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Editorial

La consolidacion de una revista cientifica con un buen nivel de cali-
dad en el complejo campo de las publicaciones periédicas, resulta dificil de
mantener con un estatus de rigor y de cumplimiento de los requisitos que se
nos demandan desde las agencias de evaluacién y de los indices de calidad
de estas publicaciones y, mas atin, en un campo tan competitivo como el
relacionado con los temas educativos.

Con el fin de aprovechar y potenciar los recursos que la sociedad del
siglo XXI pone a disposicién de los usuarios, pretendemos que esas tecno-
logias de la informacién y la comunicacion, puedan estar al servicio de la
difusion de los estudios y trabajos que una revista de estas caracteristicas
debe afrontar con decisién y sin mirar excesivamente hacia atras, pues los
cambios son tan vertiginosos que, sin apenas darnos cuenta, nos encon-
tramos ante situaciones no previstas y que exigen una actualizacién en el
enfoque que se debe dar a esta publicacion, para consolidar y mejorar los
niveles de calidad de los daltimos anos.

En aras de esta actualizacion, desde la direccién y la edicién de Edu-
cacion XX1, pretendemos dar un nuevo impulso a la misma, coherente con
los nuevos tiempos y con las necesidades y demandas de la sociedad del
conocimiento, asi como las exigencias que nos plantean las agencias de eva-
luacién. De tal forma que es preciso constituir un Equipo Editorial compac-
to y que pueda trabajar en equipo para ayudar y asesorar a la edicién y la
direccién de la Revista. Esperamos y deseamos que en un futuro inmediato
estas previsibles mejoras tengan una constatacion fehaciente en la edicién
del préximo volumen del afio 2014.

Retomando la tradicién de la revista, en el niimero que ahora presen-
tamos, se divide en dos apartados claramente diferenciados; por una parte
el monogréfico, cuya anterior presencia se remonta al volumen 14 nimero 2
del ano 2011; y por otra a los estudios y trabajos que abordan diferentes
situaciones educativas.

Asi el apartado monogréafico: Tesoros escondidos de la Historia de la
Educacion coordinado por el profesor Javier Vergara de la Facultad de
Educacion, se presentan 6 estudios de especial interés en el campo de la
Historia de la Educacién, que justifican la amplitud de referencias de este
interesante campo en una revista multidisciplinar que pretende dar res-



puesta a la variedad de lectores de la misma. Dado que el coordinador hara
una presentacion completa del monogréafico, dejamos en manos del experto
la presentacion y los comentarios sobre estos trabajos.

La segunda parte del volumen 16.2 nos presenta 10 estudios con una
tematica muy diversificada que responde a la propia caracteristica de una
revista multidisciplinar.

El primero de los estudios procede de la Universidad de Huelva y los
autores Ramon Tirado-Morueta, José Ignacio Aguaded-Gomez e Isidro
Marti-Gutiérrez analizan la «Incidencia de los hdbitos de ocio y consumo
de drogas sobre las medida de prevencion de la drogadiccion en universita-
rios». Para ello, identifican seis conglomerados de estudiantes tomando
como referencia los hédbitos en el consumo de drogas y la ocupacion del
tiempo de ocio. Mediante diferentes analisis estadisticos se ha podido
comprobar las relaciones de dependencia entre ambas; ademas de iden-
tificar estrategias favorables y desfavorables segiin el conglomerado en
que se ubica el sujeto de referencia, con el fin de elaborar propuestas de
actuacion preventiva de un colectivo tan expuesto al consumo sustancias
nocivas para su salud.

Ruth Nayibe Cardenas Soler y Oswaldo Lorenzo Quiles abordan el
«Estudio sobre caracteristicas profesionales de los docentes de licenciaturas
en Mtisica en Colombia». Partiendo de un analisis teérico del problema se
lleva a cabo un estudio empirico centrado en 13 programas de licenciatura
en Musica en Colombia; asi se analizan la experiencia profesional, la for-
macién académica y la participacion de los docentes en las diferentes acti-
vidades vinculadas a los programas académicos, ademéas de contemplar su
sentido profesional y de pertenencia institucional.

Por su parte Joan Mateo y Dimitrios Vlachopoulos nos presentan un
trabajo sobre «Reflexiones en torno al aprendizaje vy a la evaluacion en la uni-
versidad en el contexto de un nuevo paradigma para la educacion superior».
El punto de partida se sitiia en el nuevo papel del conocimiento en la socie-
dad actual y sus repercusiones en los contextos universitarios vinculados al
aprendizaje y la evaluacion, que tienen su reflejo en la nueva concepcién del
curriculo académico, con un ejemplo practico relacionado con el trabajo
final del grado.

Desde la Universidad de Navarra, Carolina Ugarte, Charo Reparaz y
Concepcién Naval abordan la «Participacion y abstencion de los jévenes en
las elecciones al Parlamento Europeo de 2009. Una respuesta desde la educa-
cion civico-politica». Teniendo en cuenta la escasa participacién ciudada-
na en las elecciones al Parlamento Europeo, las autoras presentan un ana-



lisis referido a los jévenes universitarios, a través de las causas que lleva a
este colectivo social a la abstencién y sus vinculaciones con la educacién.

Los profesores de la UNED José Manuel Suarez Riveiro y Ana Patri-
cia Fernandez Suéarez nos proponen «Un modelo sobre cémo las estrategias
motivacionales relacionadas con el componente de afectividad inciden so-
bre las estrategias cognitivas y metacognitivas». El trabajo se dirige hacia
los estudiantes de Secundaria, por ser un colectivo de referencia en este
campo de las motivaciones. Se resalta la importancia del autorrefuerzo,
siendo la estrategia mas significativa en relacién con la autorregulacion
metacognitiva.

El estudio presentado por Amando Lépez-Valero, Eduardo Encabo-
Fernandez e Isabel Jerez-Martinez sobre la «Literatura infantil como instru-
mento para la accion educativa y cultural. Reflexiones sobre su imposibilidad
basadas en la sombra del adulto». Los autores nos transmiten su preocupa-
cién sobre las posibilidades de esta materia teniendo en cuenta el publico al
que se dirige. Un conjunto de reflexiones e interrogantes que cuestionan la
labor educativa de las propias publicaciones.

Alfonso Cid Sabucedo, Adolfo Pérez Abellas y Miguel Angel Zabalza
Beraza analizan «Las prdcticas de enseiianza realizadas/observadas de los
“mejores profesores” de la Universidad de Vigo». Se trata de poner de mani-
fiesto las practicas de ensefianza que desarrollan los «<mejores profesores»,
partiendo de la observacion directa de su tarea académica. Sorprende que
este grupo de docentes se encuadran, mayoritariamente, en el enfoque tra-
dicional de la ensefianza, centrada fundamentalmente en el profesor, atn a
riesgo de no ser realmente innovadoras en el contexto universitario.

El trabajo presentado por José Antonio Ortega Carrillo y Alvaro Pérez
Garcia sobre «El cine digital en la formacién inicial del profesorado: una
experiencia innovadora realizada en la Universidad de Granada». Partiendo
del propio concepto de «competencia digital» reconocida como una de las
competencias basicas de los estudiantes y reconocidas por la LOE, ponen
de relieve la escasa relevancia que tiene el desarrollo de estas habilidades
en la formacién inicial del profesorado. En consecuencia, los investigadores
desarrollan un programa basico de alfabetizacién en el campo tecnolégico,
que es analizado dentro del contexto universitario.

Desde la Universidad de Vigo Maria Carmen Ricoy y Jennifer Fer-
nandez-Rodriguez nos presentan «La percepcion que tienen los estudiantes
universitarios sobre la evaluacion: un estudio de caso». Este trabajo de tipo
cualitativo se ocupa de profundizar sobre la evaluacién en el &mbito univer-
sitario y las sensaciones entre el propio alumnado. Para ello, recurren a la



investigacién biogrifico-narrativa. Destacar las sensaciones contrapuestas
de los estudiantes, primando las negativas sobre las positivas. Siendo el
examen el instrumento fundamental para calificar y valorar el rendimiento
individual, con escasa presencia de otras técnicas alternativas.

Finalmente las profesoras Beatriz Jarauta Borrasca y Zoia Bozu nos
aportan un estudio sobre el «Portfolio docente y formacion pedagégica ini-
cial del profesorado universitario. Un estudio cualitativo en la Universidad de
Barcelona». Las autoras ponen de manifiesto la importancia del portfolio
docente en la evaluacién y el aprendizaje. Por ello, se analizan las potencia-
lidades de esta herramienta en la mejora de la practica docente. De hecho
los profesores noveles que participaron en la experiencia han podido cons-
tatar sus potencialidades para la docencia universitaria.

La pluralidad de temas tratados en el volumen ponen de relieve que
el enfoque multidisciplinar que viene caracterizando a la revista, se ve re-
flejado en la calidad de las aportaciones de los autores y en su procedencia
laboral de diferentes puntos de la geografia espafiola. Asimismo conviene
destacar la presencia de trabajos compartidos entre docentes de diferentes
universidades, tanto de Espana como de Iberoamérica. Todo ello contribuye
a dar una mayor visibilidad de la revista en el campo de las publicaciones
cientificas periédicas.

José Luis Garcia Llamas
Director de Educacion XX1
UNED



Monogrdfico:

Tesoros escondidos de la
Historia de la Educacion






Presentacion del Monogridfico

La Historia de la Educacion, como la Historia General, descansa en
tres principios basicos que la epistemologia historiografica, con matices al
margen, considera irrenunciables. En primer lugar hay un acuerdo general
de que el pasado constituye la materia prima sobre la que versa la Historia;
en segundo lugar, con todas las salvedades que se quieran, se acepta que
todo hecho histérico es pasado pero no todo pasado es hecho histérico;
finalmente parece haber un acuerdo tacito de que la sucesibilidad es una
de las condiciones que debe presidir la naturaleza de la Historia. A estas
condiciones clésicas, de las que, entre otros, se hicieron eco los escritos de
Comte, Toynbee, Ortega, Marrou, Seignobos, Cardozo, Zubiri, etc., podrian
anadirse otras muchas y mas recientes que, vistas en su conjunto, confor-
marian lo que hoy entendemos por naturaleza o Teoria de la Historia. Pero
no se trata de evocar principios de epistemologia historiografica, sino de
considerar algunas de sus caracteristicas para explicar metodolégicamente
el porqué de este monogréfico.

Una de ellas es precisamente la sucesibilidad. Categoria que hay que
entender como la perdurabilidad e influencia de los hechos en el devenir de
los tiempos y que por su pervivencia activa y duradera conviene recordar y
resaltar en su justa medida y dimensién. Otra, el descubrimiento de hechos
ignorados. La ignorancia del pasado no evita la causalidad o efecto de los
hechos. La realidad es implacable e inexorable. Simplemente se desconoce y
se ignora su dimension historiografica hasta que el historiador descubre su
causalidad, su alcance y su auténtica significaciéon. Finalmente est4 la pro-
puesta de datos, sucesos o vestigios que el historiador, a modo de hipétesis,
plantea al presente para que los historiadores valoren su auténtico sentido
y pertinencia histérica.

Desde el marco de esta trilogia se justifica y plantea el sentido de
este monografico. Cronolégicamente abre la serie Marco Antonio Coronel
Ramos, profesor de Filologia Clasica en la Universidad de Valencia. Su tema
de estudio es la pedagogia vital de Séneca o cémo comportarse éticamente
en la vida individual y social. Un intento por sistematizar las virtudes como
eje axial del perfeccionamiento humano que Séneca analizé con brillantez
y extensién, y que Coronel Ramos lo ha resumido analizando no sélo sus
didlogos sino también sus tragedias. El resultado ha sido una sintesis recu-
rrente de un tema muy estudiado, pero que en el caso de Coronel Ramos
presenta la virtualidad de lanzar criticas muy directas a una pedagogia ac-
tual que con frecuencia enfoca la formacién desde procesos técnicos e ins-
tructivos que olvidan la dimensién virtuosa de la educacién.



Un tema menos recurrente y, sin embargo, mas novedoso es la investi-
gacion de Francisco Javier Laspalas Pérez, profesor de Historia de la Educa-
cién en la Universidad de Navarra, sobre la auténtica aportaciéon de Clemente
de Alejandria al asentamiento de los principios rectores de la tradicién peda-
gbgica cristiana. EL sabio alejandrino expuso sus reflexiones en un tratado
teolégico del siglo II, plagado de implicaciones pedagégicas: los Stromata.
La obra apenas esta presente en los manuales de Historia de la Educacién y,
sin embargo, es de extraordinaria importancia para entender la pedagogia
de los Padres de la Iglesia. En concreto, Clemente acerté a fundamentar y
jerarquizar los agentes del proceso educativo, siendo Dios, y mas en concreto
Cristo Jests, el principio, el medio y el fin de toda accién pedagégica. Una
tesis que marcara la sistematizacién de la educacién cristiana y que tiene en
los Stromata alejandrinos su primer precedente y pilar.

En la misma linea de pertinencia esta la tercera de las aportaciones
hecha por Ana Belén Sanchez Prieto, de la Universidad Complutense de Ma-
drid, sobre cémo se ensefiaba a escribir y a contar en la época carolingia.
Tema, en buena parte desconocido, ya que la ensefianza de la escritura y del
célculo apenas estd documentada en las épocas anteriores al Renacimiento.
El punto de partida es el anélisis del De computo, obra escrita en el siglo IX
por Rabano Mauro (ca. 780-856). La obra es un manual para calcular la Pas-
cua. Sin embargo, los primeros ocho capitulos ofrecen una buena perspec-
tiva de lo que podria ser la escuela primaria en la época carolingia y cémo
los nifios aprendian a contar: primero, las diferentes clases de niimeros (con
un criterio de aproximaciéon mas gramatical que aritmético), seguido de las
diferentes formas de escribir los nimeros y el calculo digital; finalmente
el estudiante era introducido en el extraino mundo de las fracciones segan
fueron conocidas por los romanos. En este articulo se ofrece el texto latino
de los ocho primeros capitulos junto con su correspondiente traduccién al
espariol.

La cuarta de las novedades se debe a Javier Vergara, profesor de His-
toria de la Educacién en la Universidad Nacional de Educacién a Distancia
(UNED), con un trabajo inédito sobre el De modo addiscendi, obra escrita
hacia 1263 por el franciscano Gilbert de Tournai. La obra, no traducida a
lengua viva y apenas estudiada por la historiografia pedagégica, tiene por
objeto mostrar cémo el maestro y el discipulo debian alcanzar la sabiduria.
Un intento loable cuyo estudio y conocimiento ha exigido traducir y com-
parar diferentes manuscritos latinos, a la vez que analizar los principales
estudios realizados sobre el tema. El resultado confirma a Gilbert de Tour-
nai como uno de los pedagogos méas importantes del siglo XIII y un puente
de unién entre la tradicion y la educacion renacentista que la historiografia
ha ignorado por completo.



A finales del siglo XIII y principios del XIV el devenir pedagdgico se
enriquecio con las obras de uno de los autores mas cualificados de la cultura
bajomedieval: el mallorquin Raimundo Lulio. Un autor, de obra extensa y
compleja, que supo responder, con novedades significativas, a los retos cul-
turales de su tiempo. Cambios que Lulio represent6 sobremanera en su obra
Doctrina pueril (1275) y que son analizados por Conrado Vilanou, profesor
de Historia de la Educacion de la Universidad de Barcelona. No estamos
indudablemente ante una obra desconocida, pero si ante un enfoque con un
matiz novedoso: la importancia de Lulio como creador de una mentalidad
secular y activa. Vilanou presenta la Doctrina pueril como una enciclopedia
escolar que deja de lado la importancia de las artes liberales para hacer hin-
capié en las artes mecanicas. Un cambio de mentalidad muy notable que
abrio posibilidades insospechadas para una pedagogia renacentista mas fun-
cional y practica que tuvo en Lulio uno de sus precedentes mas cualificados.

Los temas de este monografico se cierran con una cuestiéon de suma ac-
tualidad: la fundamentacién de la pedagogia moral contemporanea a través
de la obra de Emile Durkheim. Tema de extraordinaria trascendencia que
analizan los profesores Alfredo Rodriguez Sedano y Ana Costa, de la Univer-
sidad de Navarra. Para ambos, Durkheim es considerado uno de los padres
de la moderna teoria sociolégica y, mas en concreto, su obra L'Education
Morale, escrita en el curso universitario 1898-9. En ella Durkheim plantea
un tema recurrente: la vida social no es de naturaleza politica o utilitaria, es
de naturaleza moral. Una naturaleza que reconoce notables patologias que
es necesario superar cambiando la virtud —o bien impreso por la natura-
leza en el hombre— por leyes sociales que determinan inexorablemente la
naturaleza. Un cambio notable con la tradicién, que ha marcado la peda-
gogia contemporanea, y que tiene a Durkheim como uno de sus principales
representantes.

El resultado de todo ello es un monogréfico interdisciplinar y sistema-
tico, con dosis de recurrencia y novedad, que la revista Educacion XX1 se
honra en acoger y proyectar brindando al debate pedagégico temas, ideas
y hechos que constituyen pequerios tesoros escondidos para la Historia de
la Educacion.

Javier Vergara Ciordia
Coordinador del Monogréfico
Facultad de Educacion
UNED
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RESUMEN

Uno de los fundadores de la tradicién educativa cristiana fue sin duda Clemente
de Alejandria. Entre sus obras ocupan un lugar preferente los Stromata, un exten-
so tratado teoldgico en el que encontramos numerosas reflexiones pedagdgicas. A
pesar de su inequivoca importancia, dicha obra tiene escasa presencia en el ambi-
to de la Historia de la Educacion. Por ello, en este articulo intentamos mostrar la
profundidad y originalidad de las ideas en ella expuestas, que serian explicitadas
por Padres de la Iglesia posteriores, en particular por San Agustin.

Tras exponer en qué consiste la santidad —meta de la formacién cristiana—,
nos preguntamos qué agentes contribuyen a ella. Ello nos permite constatar
que para el Alejandrino la perfeccion espiritual es ante todo un don sobrena-
tural, pero sélo lo reciben quienes se esfuerzan por conocer y seguir a Cristo,
imagen viva de Dios. Por esta via, el creyente puede identificarse con el Padre a
través del Logos. Ahora bien, es en el marco de la imitacion de Cristo —verda-
dero Dios y verdadero Hombre—, donde cobra todo su sentido la conquista de
las virtudes naturales —tanto intelectuales como morales—, concebidas como
la ineludible aportacién de cada creyente a su propia santificacion.

ABSTRACT

Without doubt Clement of Alexandria must certainly be regarded as a foun-
der of the Christian educational tradition. Among his works, the most promi-
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nent is an extended theological treatise, entitled Stromata, full of educational
passages. In spite of its doubtless relevance, this book has a limited presence
in the studies on the educational past. Hence, in this paper we intend to show
the depth and originality of its content, because many of his ideas were later
developed by other Fathers of the Church, especially Saint Augustine.

In our article, we first explain the nature of holiness —the goal of Christian
education— and then we proceed to examine the functions of the agents
which contribute to it. Thus we can show that in Clements» theory of educa-
tion, spiritual perfection is primarily a divine gift, but only accessible through
an effort to know and follow Christ, true image of God. In this manner it is
possible for the believer to identify himself with the Father in the Logos. Ne-
vertheless, it is precisely in the aim of this imitation of Christ —perfect God
and perfect Man— that the conquest of natural virtues —both intellectual
and moral— acquires all its meaning, intended as an essential contribution of
each believer to his personal quest for holiness.

INTRODUCCION

El cristianismo primitivo supo sacar partido de la cultura helenistica
para interpretar sus propias doctrinas y Clemente de Alejandria fue, sin
duda, uno de los primeros en hacer tal cosa. Es mas, puede decirse que
escribia y argumentaba con total naturalidad como los griegos, sin por ello
dejar de ser profundamente cristiano. Superé asi la antinomia que déca-
das mas tarde seguia planteando Tertuliano (Prescripciones contra todas las
herejias, 7, 9), al descartar que pudieran tenderse puentes entre Atenas y
Jerusalén.

Ciertamente, a la hora de explicar en qué consiste la «santificacién»,
que constituye la esencia de la formacién cristiana, habla como un hombre
de fe, pues afirma que el ser humano es incapaz de llegar a ella por si mismo
(Stromata, 11, 75, 2); por el contrario, la recibe en la medida en que se es-
fuerza por seguir a Cristo (Stromata, 11, 136, 5; VI, 114, 4-5). Si lo hace con
emperio, se grabara en su alma la imagen de Dios, que puede contemplar
e imitar en el Logos, la segunda persona de la Trinidad (Pedagogo, 98, 2-3;
Stromata, 11, 102, 6; 11, 103, 1; 'V, 94, 5; VI, 115, 1; VII, 16, 5-6; VII, 101, 4).
Ahora bien, al mismo tiempo, el Alejandrino ilustra la vertiente formativa de
la encarnacién recurriendo a la literatura y la filosofia paganas. Materializa
de este modo su afan de ser «griego en razén de los griegos con el fin de
ganarlos a todos» (Stromata, 1, 15, 4), de acuerdo con uno de los principios
clave en la predicacién de San Pablo (1 Co 9, 20s).

Asi, no duda en usar un verso del fragmento 169 de Pindaro (Stro-
mata, VII, 16, 5) para definir en qué consiste la santidad, y cita o se apoya
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con frecuencia (Stromata, 1, 53, 3; 11, 45, 7; 11, 97, 1; 11, 100, 3; II, 131,
5; 11,132, 1; 1V, 147, 1; V, 95, 1) en una conocida tesis platénica (Teeteto,
176b), segin la cual el hombre ha de elevarse hasta la homoiosis Theo,
es decir, la semejanza con la divinidad. Y no contento con ello, llega al
extremo de concebir la santificacién como una hexomoisis Theo en la
persona de Cristo (Protréptico, 86, 2; 121, 1; 122, 3-4; Pedagogo, 1, 4, 2; 1,
99, 1; 111, 1, 1; Stromata, 11, 100, 4; 11, 131, 5; 11, 136, 6; IV, 95, 1; 1V, 139, 4; 1V,
152, 3; 1V, 168, 2; VII, 16, 6; VII, 84, 2; VII, 86, 5), dando un nuevo sen-
tido profundamente cristiano a la citada expresion. Es hasta cierto punto
inspirandose en esta idea platénica como Clemente interpreta un pasaje
clave de la Escritura (Gn 1, 26), pues sostiene que la paideia cristiana
culmina cuando, quien es potencialmente santo, pues fue creado por
el Logos «a imagen» de Dios, logra ser y obrar «a semejanza» de Cristo
(Pedagogo, 1, 98, 2-3; Stromata, 11, 97, 1; 11, 131, 6; 111, 69, 4; 1V, 30, 1; 1V,
137, 1;V, 94, 4-6; VI, 105, 2; VI, 114, 6; VI, 115, 1; VI, 150, 3; VII, 52, 2-3;
VII, 88, 3-4; Butterworth, 1916; Llamas Hernandez, 2001, 51-65).

1. AGENTES Y FACTORES DE LA EDUCACION CRISTIANA

De lo que acabamos de explicar se deduce que el causante de la educa-
cion cristiana es el mismo Dios, de manera que, en este punto, también es
sobrenatural y radicalmente diferente de la formacién humana. En efecto,
la expresion en Christo paideia, con la que en la Iglesia primitiva se desig-
naba la educacion religiosa, implica que ésta, como reconoce nuestro autor,
es por encima de todo «pedagogia de Cristo» (Pedagogo, 1, 99, 2), es decir,
un designio que el Padre ha hecho posible mediante la venida de su Hijo al
mundo, fuente de los dones del Espiritu Santo.

1.1. La santidad como don: «economia» y cauces de la «pedagogia»
divina

Pues bien, aunque el contenido de los dogmas de la encarnacién y la
Trinidad tuvo desde el primer momento un papel central en la predicacién
cristiana —no en vano constituian el nicleo del kerygma, el primer anuncio
de la salvacién—, Clemente fue uno de los primeros en captar su profundo
significado pedagogico. De hecho, el conjunto de su especulacion teologica
es «cristocéntrica» y se articula en funcién de la triple accién formativa del
Cristo-Logos, lo que sin duda le llevé a construir una detallada teoria sobre los
agentes y los factores de la educacién cristiana. En este terreno, se planteaban
varias cuestiones cruciales que abordé con singular acierto: ¢Qué cometido
asume en ella cada una de las Personas divinas? ¢Es necesaria la implicacion
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en dicho proceso del propio cristiano y de la comunidad a la que pertenece?
¢En qué medida queda supeditada a la intervencién de la gracia?

Nuestro autor define con precisién la contribucién de cada uno de sus
agentes a la formacién cristiana. En primer lugar, deja muy claro que ésta
es posible porque Dios Padre toma la iniciativa, estimulando y guiando al
hombre con amorosa providencia hacia la santidad (Stromata, 11, 5, 3-5; VI,
161, 6; VII, 9, 4). Solo bajo su impulso, puede el creyente progresar y alcan-
zar la sabiduria (Stromata, V, 83, 5; Pedagogo, 1, 37, 1) y lo mismo puede
aplicarse a quien trata de auxiliarle catequizandolo (Stromata, VI, 161, 2-5),
una idea que ya esta en San Pablo (I Co 3, 7-9; Fil 1, 6 y 2, 13). De hecho,
para Clemente, si lo logra es porque es un theophoros (Stromata, VI, 104, 1;
VII, 82, 2) —lleva Dios dentro de si y se deja guiar por El—, convirtiéndose
asi en un instrumento de la bondad divina (Stromata, VI, 161, 2; VII, 81, 7).
Y lo mismo sucede, aunque en otro orden de cosas, con los que inculcan
los saberes y las virtudes naturales (Stromata, VI, 157, 4; VI, 158, 2-4; VI,
161, 5). Asi pues, segin nuestro autor, al igual que para San Agustin o los
escolésticos medievales (Vergara Ciordia, 2012), los buenos maestros lo son
porque actian como cooperadores de la Gracia. De este modo, la educacién
cristiana y humana se integran en un plan salvifico (Stromata, 1, 52, 3) y
solo dentro de €l es posible captar su sentido, asi como deslindar y perfilar
el cometido de quienes la realizan.

De acuerdo con dicho plan, la aportacion directa del Padre a la santi-
ficacién es la misma obra de la creacién, en cuanto ha dotado al hombre de
una naturaleza semejante a la suya (Stromata, 1V, 149, 4-5). El Alejandrino
entiende que ésta es la primera etapa, no sélo de la economia de la salva-
cién, sino de la misma paideia cristiana, por lo que no tiene reparo en citar
a Demdcrito (Frag. 33), segun el cual la naturaleza y la educacién son afines,
para apuntalar su tesis de que hay una clara continuidad entre la creacién
y la educacién (Stromata, 1V, 150, 4; Pedagogo, 111, 58, 3). Aplicando una
categoria propia de la escolastica, podriamos decir que Dios Padre es causa
«material» de la santificacién, puesto que engendra personas, seres aptos
para ella. Sobre esa base, tiene lugar la obra de recreacién por medio del
Logos en que consiste la formacién cristiana.

En cuanto al Espiritu, su accién formativa tal vez queda un tanto des-
dibujada, pero aparece caracterizado como una fuerza divina que, no sélo
regenera a los hombres por el bautismo (Pedagogo, 1, 26, 2; 1, 28, 1; 1, 30,
1-2; 1, 31, 1; Ladaria, 1980, 186-203), sino que ademads los impulsa, guia,
alimenta, adoctrina e ilumina a lo largo la vida, y les va otorgando la seme-
janza al Padre, en proporcién a su esfuerzo por imitar a Cristo (Pedagogo, 1,
21, 2;1, 37, 1; 1, 49, 3; 1, 98, 2; Stromata, 1, 45, 1-2; 11, 7, 3; 11, 15, 3; 111, 78,
4-5;111, 84, 3; 1V, 73, 4, IV, 116, 2; 1V, 163, 2; 1V, 172, 2; V, 19, 3; V, 38, 5; V, 80,
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9; VI, 120, 2; Ladaria, 1980, 203-234). En este sentido, puede afirmarse que
es la causa «eficiente» de la perfeccion cristiana, en tanto que manifestacién
efectiva en la vida de cada creyente de la providencia y la gracia del Padre.

Sin embargo, el principal educador es sin duda el Logos, punto focal y
catalizador de la paideia cristiana, ya que asume y ejecuta la mayoria de las
tareas imprescindibles para que ésta llegue a buen puerto. En efecto, con su
pasién, muerte y resurreccion, redimié al hombre y reabrié el camino hacia
el Padre, al hacer posible la entrega del Espiritu (Pedagogo, 1, 23, 2; 1, 97, 3;
11, 19, 4; Stromata, VI, 70, 2; IV, 130, 5; VII, 14, 5). Ademas, actiia como
mediador ineludible, porque se ha encarnado precisamente para que los
hombres puedan conocer e imitar a Dios, hasta donde tal cosa es viable en
este mundo (Stromata, 11, 77, 5; 11, 134, 2; 1V, 130, 2y 5; IV, 139, 4; V1, 77, 5;
VI, 150, 3; VII, 88, 5-6). Solo a través de El, que comparte naturaleza con el
Padre, es posible comprender a Este (Protréptico, 8, 4; 10, 3; 86, 2; Stromata,
I,91,5,1,92,2;1, 178, 2; IV, 156, 1; 1V, 162, 5; V, 1, 3-4; V, 16, 5; V, 34, 1, V,
82, 4; VII, 72, 2) y captar hasta qué punto el hombre puede asemejarse a El
(Protréptico, 8, 4; Stromata, VII, 8, 6).

El Logos es también el modelo a imagen del cual se transforma cada
cristiano en el curso de su lucha por alcanzar la santidad, que como hemos
visto consiste en asemejarse a Dios, dentro de los limites que impone la
carne, a través del Hijo. Por ello, puede decirse que Este es la causa «final»
de la paideia cristiana (Protréptico, 98, 4; Pedagogo, 111, 66, 2; Stromata, 11,
134, 2; 111, 69, 4; VII, 52, 1), cuya meta no es otra, como ya habia advertido
San Pablo (Ga 2, 20; Fil 2, 5), que identificarse con Cristo. Por otra parte,
dado que la santidad supone una verdadera reconfiguracion interior del cre-
yente de acuerdo con la imagen divina patente en el Logos, éste es también
causa «formal» de la educacion, en cuanto modela la «materia» creada por
Dios: la naturaleza humana y la identidad propia de cada uno de los fieles.

1.2. La santificacién como tarea: el potencial soteriolégico de la
formacion humana

Ahora bien, que la santidad sea ante todo un don divino, no significa
que el hombre no pueda y deba contribuir también a ella. En este terreno, al
igual que otros Padres de la Iglesia, Clemente no puede dejar de comentary
desentranar el sentido del llamativo pasaje evangélico seguin el cual Cristo es
el iinico Maestro (Mt, 23, 8-10). Como es l6gico, nuestro autor cita o acepta
esta tesis en multiples ocasiones (Protréptico, 112, 1; Pedagogo, 1, 17, 3; 1,
25, 2; Stromata, 11, 9, 4; 11, 58, 1-2; V, 64, 4; V, 98, 1; VI, 57, 3-4; VI, 58, 1-2;
VI, 59, 1-2; VI, 68, 1; VI, 164, 1-4; VI, 166, 4-5; VII, 6, 1-4; VII, 7, 4). Ademas,
explica que esta primacia del Logos se debe a que comunica a los hombres
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lo que por si mismos no pueden alcanzar a comprender (Stromata, 1, 98, 4;
11, 14, 3; V, 7, 8) ni ensefiar con autoridad (Stromata, VI, 165, 5; VII, 55, 5-6).
No obstante, aclara que «a veces actia por medio de una boca humana»
(Stromata, VII, 61, 2), a pesar de lo cual «uno sélo es el maestro, tanto
del que habla como del que escucha» (Stromata, 1, 12, 3), pues ambos han
comprendido los misterios de la revelacién gracias al Logos y al Espiritu
(Stromata, VI, 166, 3). Y en esta misma linea, afirma también el Alejandrino
que las realidades sobrenaturales se captan por «iluminacién», es decir, en
virtud del saber que comunica Dios a cada fiel, en proporcién a su esfuerzo
por imitar a Cristo, una vez ha sido bautizado en el Espiritu, (Protréptico,
68, 4; 113, 2-5; 115, 4; Pedagogo, 1, 27, 3; 1, 29, 3-4; Stromata, 1, 164, 4; 111, 44,
2-3; VI, 138, 2). Salta a la vista, pues, que nuestro autor enuncia ya bastantes
ideas y vocablos que solemos asociar con San Agustin.

Por otra parte, como apunta Fernandez Ardanaz (1990, 158-159), Cle-
mente concibe el sacramento de la iniciacién cristiana, al que, como era
habitual en su entorno, designa con el término «iluminacién» (photismos),
de modo «dinamico», ya que no sélo abre las puertas de la salvacién, sino
que se prolonga con la conversién del hombre bajo el impulso y la guia del
Espiritu (Pedagogo, 1, 26, 1). Es justamente el bautismo —en tanto que ac-
tualizacién de la redencién y puerta de acceso al Magisterio de Cristo— el
que reinstaura en cada fiel la continuidad entre creacién y formacién espi-
ritual a la que ya nos hemos referido. Por eso, como ha destacado Filoramo
(1981, 332-333 y 335-337), la iluminacién trasciende mas alla del ambito
cognoscitivo, ya que, aun cuando penetra en el creyente a través de la mente,
no cabe duda de que la contemplacién de los misterios va transformando su
ser y su vida a imagen de Cristo (Stromata, IV, 40, 1; VI, 91, 2; VI, 138, 1-3;
VII, 47, 3; VII, 55, 1; VII, 82, 7). Resulta también patente la afinidad de estas
ideas con la pedagogia agustiniana (Mujica Rivas, 2010, 253-283), en la que,
por obra de la gracia, se suceden creatio, formatio, conversio y reformatio.

Sentada la primacia del Magisterio divino, no podemos olvidar, como
nos recuerda Witzes (1955, 149 y 154-155), que Clemente era un «siner-
gista», es decir, partia del supuesto de que el cristiano ha de cooperar con la
gracia para alcanzar la santidad (Wytzes, 1957, 229-237). Por ello, era muy
optimista sobre la capacidad humana para cumplir con los preceptos mo-
rales, y sostenia que Dios habia previsto que la formacién de los cristianos
de su tiempo tuviese en parte lugar, no sélo a través de los mandamientos y
parte de leyes humanas (Pedagogo, 1, 96, 3; 111, 94, 1; Stromata, 1, 168, 1; 1,
174, 3; 11, 35, 2; 11, 78, 3; 11, 86, 4-5; 11, 91, 1; 11, 105, 1; III, 46, 1-2; VI, 115,
2; VII, 8, 6), sino incluso mediante lo que de bueno habia en la filosofia y
cultura griegas (Stromata, 1, 28, 3; 1, 71, 3; VI, 42, 1; VI, 44, 1; VI, 110, 3;
VI, 159, 8-9; VI, 161, 5; VII, 6, 4-6; VII, 11, 1-2; Méhat 1983, 21-23). El Ale-
jandrino llega a considerarlas una especie de tercer testamento, propio de

Facultad de Educaciéon. UNED Educacién XX1. 16.2, 2013, pp. 23-38



. _JAVIER LASPALAS 29
PEDAGOGIA DIVINA Y COOPERACION HUMANA. LA DINAMICA DE LA PAIDEIA CRISTIANA...

los paganos pero util también para los cristianos, previsto por Dios en la
«economia» salvifica (Stromata, 1, 20, 1;1, 29, 9; VI, 42, 1-2; VI, 67, 1; VII, 94,
2; Moingt, 1950, 553-564; Sanguineti, 2003, 157-172). Es mads, aun cuando
ni el cumplimiento de las normas ni la filosofia basten para conquistar la
perfeccién propia del cristiano, que como veremos mas adelante viene de la
fe y el amor, predisponen al hombre para ella (Stromata, 1, 20, 1-2; 1, 28, 1;
1,29,9;1, 32,4;1,37, 1; 1, 80, 6; VI, 125, 5; VII, 20, 3-4; VII, 21, 1). Yen el
ambito intelectual, tal cosa sucede porque la sabiduria divina es multiforme
(Stromata, 1, 27, 1), adquiere perfiles diferentes, en funcién del diverso grado
de participacién en «la teologia del eterno Logos», dentro de cuya unidad
cobra todo saber su pleno sentido (Stromata, 1, 57, 2 y 6; véase también II,
4,2; VI, 166, 4), otra tesis que recuerda el pensamiento agustiniano.

En este marco, es posible valorar la vertiente soteriol6gica de la forma-
cién humana, que se integra arménicamente en el proyecto de regeneracion
integral de cada uno de los creyentes en que consiste la paideia cristiana.
Asi, aun cuando la auténtica educacion es la que conduce a la santidad, al
servicio de la cual ha de ponerse la formacién humana, ésta dltima contri-
buye en gran medida a ella. De ahi que Clemente (Stromata, 1, 15, 3; 1, 28,
1;1,29,9;1,30,1;1,32,4;1,37,1; 1,99, 1; 1, 100, 2; VI, 153, 1) la considere
una propaideia («educacioén preparatoria»), término que Platén (Repiiblica,
536d) habia acuniado para referirse a las matematicas, que debian servir de
introduccién al estudio de la filosofia. De modo implicito, dicha expresién
alude a dos tesis —soélo en apariencia irreconciliables— sobre la contribu-
cién de las facultades naturales al proceso de santificacion.

La primera es que el simple talento y esfuerzo personales no convier-
ten a nadie en cristiano, ni en el terreno moral ni en el intelectual (Stromata,
1, 38,2y4-5;11, 115, 2; 111, 57, 2; 1V, 71, 5; VI, 70, 2; VII, 19, 4; VI, 165, 2-4;
VII, 55, 4; VII, 57, 3) y s6lo adquieren su valor en conexién con la fe y la gra-
cia. Por eso, nuestro autor advierte que la cultura, aun pudiendo ser de gran
ayuda para ello, en absoluto es imprescindible para ser un buen cristiano
(Stromata, 1, 99, 1). Rechaza asi las doctrinas de los gnésticos, que hacian
depender la santidad de un conocimiento esotérico que s6lo unos pocos fie-
les podian adquirir. De este modo, no sélo afirma la vocacién universal de
la paideia cristiana, a la que todos pueden acceder en plenitud, con indepen-
dencia de su talento y preparacion, sino que ademas valora en su justa me-
dida la incidencia del esfuerzo personal en la vida cristiana. Por si mismo,
no tiene valor salvifico, pero si asociado a la gracia. Y asi, apoyandose en
una distincién de origen estoico, Clemente afirma que no es la «causa» de la
santidad —que viene de Dios—, pero si «concausa» de ella (Stromata, 1, 97,
1;1,98, 3;1, 99, 2; 11, 26, 2).
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Ahora bien, en virtud de lo anterior, como si se tratase del anverso de
una moneda, la formacién humana adquiere un importante valor en términos
estrictamente religiosos. De hecho, por ser una propaideia, nuestro autor no
sélo le asigna un destacado papel, sino que incluso la considera imprescin-
dible: «Estamos salvados por gracia» (Ef 2, 5), y no en realidad sin las obras
buenas, sino que es necesario, habiendo sido engendrados para el bien, ten-
der hacia él con algin esfuerzo» (Stromata, V, 7, 2-3). No basta, pues, creer
(Stromata, VI, 102, 5; VI, 108, 4), sino que ademas se debe cultivar la vina del
Sefior para obtener frutos (Stromata, 1, 43, 1-2) y buscar la perfeccién, como
tuvieron que hacerlo los Apdstoles (Stromata, VI, 105, 1-2). Y en otro lugar
leemos: Dios «quiere salvarnos contando con nosotros mismos. La naturaleza
misma del alma saca de si misma el anhelo» (Stromata, VI, 96, 2). Algo seme-
jante mantiene San Agustin al escribir que Dios crea a cada hombre para que
descanse en la vida eterna (Confesiones, 1, 1, 1), pero no lo salva si no cuenta
con su colaboracién (Sermones, 169, 11, 13). Una tesis esta tltima que tam-
bién hallamos en los Stromata (IV, 85, 1; VII, 42, 4).

Pero es que, con vistas a la santificacion, formarse como ser humano,
ademas de necesario, es muy util. «Efectivamente —comenta Clemente— el
Logos no desea que el que ha creido sea perezoso respecto a la verdad, ni
sea tampoco inatil» (Stromata, 1, 51, 4). Y la razén de ello es que, aun siendo
posible vivir como buen cristiano sin apenas cultura, supuesta la fe, quien
posee una buena formacién humana progresa con mayor rapidez y seguri-
dad hacia la santidad (Stromata, I, 35, 4). De esta forma, nuestro autor se
convierte en uno de los primeros en formular un principio al que se adhe-
riran luego otros Padres de la Iglesia (San Gregorio Nacianceno, Discursos,
43, 11; San Basilio, Discurso a los jévenes, 2, 8; 5, 3-5,9 y 16; 8, 12; 10, 5-6;
San Agustin, Sobre la doctrina cristiana, Prélogo, 5).

Ciertamente, puesto que es ante todo un don divino, es posible alcanzar
la santidad sin contar con especiales dotes naturales (Pedagogo, 111, 78, 2).
Sin embargo, en la medida en que se poseen, hay que progresar en la vida
espiritual apoyandose en ellas y se debe sacar el méaximo provecho de las
cualidades personales. En este terreno, resulta harto elocuente la exégesis
que de la pardbola de los talentos (Mt 25, 14-26) realiza Clemente: «El Sal-
vador mismo se presenta distribuyendo, conforme a la capacidad de quien
recibe y que es menester incrementar con la practica, a los siervos sus ri-
quezas de lo que le sobra» (Stromata, 1, 3, 2). Y asi, «es tarea de la justicia
del Salvador el dirigir siempre hacia lo mejor, segtin la posibilidad de cada
uno» (Stromata, VII, 12, 3), pues el Logos «no exige sino lo que cada uno
puede» (Stromata, 11, 26, 3; véase también VII, 48, 7). En la misma linea se
sitda la interpretaciéon que, en conexién con otro pasaje evangélico, realiza
el Alejandrino (Stromata, 1V, 36, 5; VI, 114, 1-4) de otras dos pardbolas. De
acuerdo con la de los «jornaleros» (Mt 20, 1-16), Dios salva a todos los que
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le escuchan y le obedecen, aun cuando no trabajen demasiado en su vina. Y
segtn la del «sembrador» (Mt 13, 3-9y 12; Mc 4, 3-7 y 13-20; Lc 8, 5-8 y 11-15),
no todos los que acogen su mensaje dan el mismo fruto. Ahora bien, en la
casa del Padre hay muchas moradas (Jun 15, 2), de donde deduce nuestro
autor que hay diversas recompensas en la vida eterna (Stromata, IV, 114, 1;
VII, 9, 4; VII, 57, 5; VII, 88, 3), que son adjudicadas en funcién de los méritos
de cada creyente (Stromata, 1V, 37, 1).

Al margen de su significado escatolégico, sin duda esta frase tiene una
vertiente pedagdgica: se debe procurar imitar con la méaxima perfeccién po-
sible al Logos, en su doble condicién de Dios y de hombre, es decir, «tanto
en la abundancia humana como en la sabiduria divina» (Stromata, 1, 90, 3).
Precisamente, el «gnéstico», que encarna el ideal de formacién cristiano,
busca santificarse por todos los medios a su alcance, sean sobrenaturales
o naturales. Por eso, Clemente afirma: «Ciertamente para nosotros no es
gnéstico alguien sélo por su santidad, sino también respecto a su otra clase
de vida social» (Stromata, VII, 59, 6), o sea, es perfecto en tanto que creyente
y en tanto que hombre.

2. IA HABITQACION MORAL YIA !E’.JERCITACI()N INTELECTUAL
COMO VIAS DE SANTIFICACION

La contribucién de la formacién humana a la perfeccién gnéstica es
doble, como también lo es de hecho el proceso de santificacién en Cristo,
que supone tanto meditar y comprender sus palabras, como dar testimonio
de El mediante los propios actos. «La salvacién llega a nosotros —escribe
Clemente— a través del bien hacer y de la gnosis; de ambas cosas es maestro
el Senor» (Stromata, VI, 122, 4; véase también 1V, 39, 1; VI, 77, 5; VII, 13, 2;
Wytzes, 1957, 226-228). De ahi que reitere hasta la saciedad que la ascesis
moral y la contemplacién intelectual estan intimamente ligadas, no sélo en
la vida cristiana, sino también en la formacién humana y, en consecuencia,
no es posible cultivarlas por separado (Pedagogo, 1, 53, 3; 1, 54, 1; 1, 98, 3;
Stromata, 1, 4, 3;1, 80, 6;1, 80, 6;1, 166, 3; 11, 45, 7; 11, 46, 1; 11, 47, 4; 11, 96, 1;
11, 75, 2; 11, 121, 1; 111, 40, 2-3; I11, 44, 1-3; IV, 109, 3; 1V, 117, 2; VI, 55, 1; VI,
77, 5; VI, 91, 2-3; VI, 96, 3; VI, 105, 1; VI, 159, 8; VII, 17, 4; VII, 46, 4-5; VII,
47, 2; VI, 122, 3-4; VI, 136, 1; VII, 38, 2; VII, 48, 6; VII, 59, 7; VII, 62, 6-7;
VII, 71, 6; VII, 72, 4; VII, 101, 7). Por eso, la gnosis y la ascesis «progresan
simultdaneamente hasta el amor perfecto» (Stromata, VII, 102, 2).

Clemente no vacila en este punto en razén de su doble ascendencia:
espiritual y cultural. Si segtin su religién la fe y las obras se alimentan mu-
tuamente, la tradicion filoséfica griega postulaba la unidad de la sabiduria
y la virtud. Ello era particularmente evidente en el caso de la antakolouthia,
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una doctrina propia del estoicismo, segtin la cual todas las virtudes se ha-
llan entrelazadas. El Alejandrino la asume (Stromata, 11, 45, 1; 11, 80, 2-3)
como un argumento mas para confirmar que «es imposible que la gnosis
siga de cerca a un comportamiento defectuoso» (Stromata, IV, 130, 5; véase
también, II, 77, 5-6). De hecho, implica un arduo proceso de purificacién, du-
rante el cual se lucha por abandonar las pasiones (Stromata, 111, 42, 4-6; III,
43, 1; 111, 69, 2; 1V, 18, 1-3; 1V, 31, 4-5; VII, 56, 7; VII, 57, 2; V11, 67, 3; VII, 70,
1y 4), dado que, como leemos en un pasaje de evidente raigambre platénica,
las pasiones oscurecen la mente y quien no es virtuoso, no puede captar la
realidad (Stromata, VII, 99, 1; véase también II, 115, 3; II, 116, 1) y mucho
menos a Dios (Stromata, IV, 152, 3). En consecuencia, aunque la iluminacién
comienza con el bautismo, que borra el pecado original (Pedagogo, 1, 28, 1; 1,
29, 4-5; Stromata, 11, 26, 5), esté destinada a cobrar intensidad a lo largo de la
vida. Por eso, la educacion cristiana consiste precisamente en ir progresando
en la «gnosis» mediante un prolongado e intenso afan de ascesis moral e in-
vestigacion intelectual; dicho de otro modo, en volverse digno de recibir un
saber que viene de Dios y permite conocer a Dios, ilumina la inteligencia y
orienta los actos hacia la virtud (Stromata, VII, 121, 3). De hecho, Clemente
entiende que en su conjunto la paideia cristiana esta al servicio de la contem-
placién de los misterios divinos, que constituye la culminacién del proceso
formativo (Stromata, IV, 136, 2-5; VI, 65, 6; VI, 98, 3; VI, 99, 1 y 3-4; VII, 10,
2-3; VII, 13, 1-3; VII, 68, 4).

Por otra parte, el Alejandrino estd también absolutamente persuadido
de que la perfeccién —cristiana o humana, moral o intelectual— no es natu-
ral, sino que se adquiere con el ejercicio, una tesis de origen estoico en la que
se apoya con mucha frecuencia (Pedagogo, 1, 99, 2; Stromata, 1, 34, 1-4;1, 35, 1;
I,43,1-2;1, 159, 3; 11, 26, 4; 1V, 124, 1; VI, 69, 2; VI, 78, 2; VI, 91, 2; VI, 95, 5;
VI, 96, 3-4; VII, 19, 3-4; VII, 19, 3-4; VII, 46, 9; VII, 48, 6; VII, 64, 6; VII, 71,
1-2; VII, 72, 1). Resulta obvio que esto casa a la perfeccién con la idea de que
el don de la gracia reclama la colaboracién del hombre en su santificacién. Al
igual que la siguiente idea (Sanguineti, 2003, 101-112): «la ignorancia (agnoia)
y la debilidad (astheneia)» son las fuentes del pecado, «pero ambas dependen
de nosotros» (Stromata, VII, 101, 6); es decir, podemos superarlas con el au-
xilio divino y el empefio personal, tanto moral como intelectual. Otros Padres
de la Iglesia posteriores (Origenes, Homilias sobre el Exodo, 2, 2; Homilias
sobre el Génesis, 11, 2; San Gregorio de Nisa, Sobre la vida de Moisés, 2, 6-8,
36-37 y 115-116; San Gregorio Nacianceno, Discursos, 43, 11; San Basilio,
Discurso a los jovenes, 2, 7-10; 3, 3-4; 4, 1-2; 5, 1-5; 6, 4; 7, 1 y 9) seguiran esta
via, que Clemente fue uno de los primeros en abrir.

Por otra parte, hay que tener en cuenta (Moingt, 1950, 226-232) que el
Alejandrino afirma con rotundidad que la fe es «el fundamento de la verdad»

(Stromata, 11, 117), pero también la «madre principal de todas las virtudes»
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(Stromata, 11, 23, 5; véase también II, 31, 1 y 3). Destaca asi que ésta con-
siste en una aceptaciéon del poder y la autoridad divina que impulsa hacia
la perfeccion, tanto moral como intelectual. Por una parte, lleva a observar
los mandamientos, por otra da la capacidad de escuchar y comprender a
Dios (Stromata, 1, 3, 1; 1, 8, 2; 11, 27, 1; 11, 27, 3-4; 11, 28, 2; 11, 53, 5; IV, 2,
1). Estamos, pues, ante el manantial del que brota la formacién cristiana,
pues Clemente asocia «la moral y la inteligencia en su definicién de la fe»
(Mortley, 1973, 113-112). De ahi que su ausencia o su debilidad —la falta
de confianza en Dios— acarree consecuencias tanto morales como intelec-
tuales y genere a un tiempo —como hemos visto— ignorancia y debilidad,
consecuencias del pecado que la gracia no elimina sin la colaboracién del
creyente. «<En verdad, por culpa de una no se juzga con rectitud; por la
otra no se poseen los juicios para proceder consecuentemente con rectitud»
(Stromata, VII, 101, 6).

Finalmente, hay una tercera cuestién esencial para captar el sentido de
las dos vias de educacién religiosa que distingue Clemente: la del Pedagogo
—propia del fiel comun— y la del Maestro, reservada al gnéstico. La fe, por
ser un don de Dios (Stromata, 1, 38, 5), es en si misma perfecta (Pedagogo,
I, 25, 1; 1, 26, 2; 1, 29, 2-3; Stromata, IV, 159, 1), entre otras razones porque
contiene en potencia todo lo necesario para santificarse, aunque sélo ma-
dura si el creyente busca acrecentarla. A través de ella y en virtud de ella,
estan llamados a la salvacién todos los hombres (Pedagogo, 1, 30, 2), sean
cultos o ignorantes. De ahi que nuestro autor sostenga —lo mostramos en
su momento— que es posible ser cristiano sin especiales dotes humanas.
Ahora bien, en la basqueda de la santidad se pueden distinguir tres estadios
(Pedagogo, 1, 1-3; Stromata, VII, 57, 1-4; Moingt, 1950, 549-553): en primer
lugar, hay que procurar convertirse y abandonar el paganismo, a lo que
exhorta el Logos Protréptico; luego, bajo la tutela del Pedagogo, combatir
para controlar las pasiones y comenzar a vivir segtn la voluntad divina; s6lo
entonces sera posible escuchar a Cristo, tiinico Maestro, quien desvela a los
mas perfectos el sentido oculto de las Escrituras, si no abandonan la lucha
ascética y ponen sus talentos al servicio de su inteligencia.

Pues bien, para el Alejandrino no habia duda de que en su tiempo la
gran mayoria de los fieles no cruzaba el umbral de esta tercera fase de la
formacion religiosa, sin que por ello dejase de seguir a Cristo y salvarse, ya
que cultivaba una fe proporcionada a su circunstancia personal e histérica.
Habia otros, sin embargo, que podian y debian ir mas alla en pos de la exce-
lencia gndstica, y por ello sostiene que hay «una doble fe, o mejor una sola,
susceptible de aumento y perfeccion» (Stromata, 1V, 2, 4; véase también 11,
48, 2) aunque por vias diversas. Como destaca Mortley (1973, 130-131), en
teoria el camino de la gnosis estd abierto a todos los creyentes, porque su
base es la fe que comparten. Sin embargo, en la practica sélo unos pocos lle-
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gan a alcanzarla, puesto que para ello hay que esforzarse mucho (Stromata,
VI, 96, 4). De ahi que pueda decirse que la fe es a un tiempo tinica y doble,
una tesis que va dirigida contra el gnosticismo, que defendia su dualidad.

En primera instancia, todos los fieles han de formarse espiritualmente
apoyandose, por un lado, en la fe —que «es una gnosis compendiada, por
asi decirlo, de las verdades perentorias» (Stromata, VII, 57, 3), las impres-
cindibles para santificarse—, y por otro en el ejercicio de las virtudes. A esta
forma de vida religiosa, en la que la comprensién del mensaje cristiano tiene
un lugar muy secundario, se refiere Clemente cuando afirma que es posible
ser creyente sin tener apenas cultura (Stromata, 1, 35, 2; 1, 99, 1; 1V, 58, 2).
En efecto, hay una fe que «se aprende sin letras; su cédigo, popular y al
mismo tiempo divino, se llama caridad» (Pedagogo, 111, 78, 2), pues consiste
en intentar actuar como Cristo por amor a El, algo para lo que cualquiera
esta capacitado, en cuanto depende de su propia voluntad. Pero es que,
ademas, esa fe estd al alcance de todos porque todos pueden ejercitarse en
la virtud moral, que es comun al género humano (Stromata, 1V, 58, 4). Por
otro lado, esté el hecho de que la primera etapa de la vida cristiana consiste
justamente en purificarse cumpliendo la Ley divina, a la espera de conocer
a Dios. Por tanto, puede decirse que «la salvacién se obtiene por un cambio
debido a la obediencia» (Stromata, 11, 115, 2) y «conocemos la voluntad de
Dios poniendo en practica esa voluntad» (Stromata, 1, 38, 5), patente en los
mandamientos, asi como en lo mejor de las leyes civiles y la misma filosofia.
En razén de ello, para el Alejandrino el aprendizaje moral humano, no sélo
se integra de manera natural en la ascesis cristiana, sino que es un aspecto
fundamental del proceso de santificacién. En este sentido, muy bien podria
haber escrito con San Basilio (Discurso a los jovenes, 5, 1) que las virtudes
naturales constituyen una necesaria preparacién para las sobrenaturales.
Por todo lo dicho, resulta claro que es posible progresar en la vida cristiana
casi sin necesidad de reflexionar, si la fe es sincera y las obras, realizadas por
amor a Cristo, son coherentes con ella.

Ahora bien, existe una fase superior en la educacion de la fe, «que se
perfecciona en el creyente y se completa con lo que deriva del estudio y tam-
bién con el cumplimiento del Logos» (Stromata, IV, 2, 6). Aunque lo esencial
en ella sigue siendo lo sobrenatural —la fe y las obras— colabora un tercer
elemento de indole humana: el aprendizaje. Asi, el gnéstico ha de esforzarse
por incrementar su fe, puesto que es la base esencial de la gnosis (Stromata,
II, 16, 2; 11, 24, 2; 11, 31, 3; V, 1, 3; V, 2, 5; V, 5, 2; VI, 70, 2-3; VI, 121, 3; VI,
122, 1-2; VI, 155, 3; VII, 55, 3 y 5-6; VII, 57, 3). Tampoco puede prescindir
del cultivo de las virtudes, en las que debe seguir progresando (Stromata, 1V,
107, 6; véase también VII, 82, 7). La meta en este ambito ha de ser recibir el
don de la apatheia («<impasibilidad»), la ausencia de pasiones (Stromata, VI,
71-76), un concepto tomado de la filosofia estoica. También el abandono del
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temor y la supresién de su causa —el pecado (Stromata, IV, 9, 7)— en favor
de la caridad, que obedece a Dios y sigue a Cristo, no por miedo al castigo,
sino por amor (Pedagogo, 1, 33, 3; Stromata, 1V, 13, 2-3; 1V, 14, 1-2; 1V, 53, 1;
1V, 75, 4; Sanguineti, 2003, 197-206).

Sin embargo, lo que distingue al gnéstico del fiel comun, aunque no
se pueda lograr sin lo anterior, es que sabe dar razén del por qué de su fe.
Ello se debe en parte a sus facultades naturales, pues «el espiritu hablé
desde la fe y no para ser comprendido por quienes no han recibido ins-
truccién alguna» (Stromata, 1, 45, 3). En efecto, Dios desea que el cristiano
perfeccione su fe con el auxilio de las luces naturales con que ha sido creado
(Stromata, VII, 91, 7-8). Por ello, al gnéstico —prefiguracion del cristiano
culto— no le basta con creer, sino que ademads practica la investigacion y
el razonamiento y persigue la demostracién (Stromata, 1, 20, 2-3; 1, 33, 1-2;
11, 48, 1-2; 11, 49, 2-4; VI, 118, 1-2; VI, 121, 4; VI, 155, 3; VII, 2, 1-5; VII,
57, 3; Moingt, 537-545). De hecho, «comprender la doctrina de la fe no es
posible sin aprendizaje» (Stromata, 1, 35, 2) y el conocimiento espiritual
es una «percepcion mediante la fe y la inteligencia» (Stromata, 11, 15, 2),
aunque ciertamente «la fe es més importante que la ciencia, y constituye
su criterio» (Stromata, 11, 15, 5). De lo cual se deriva que «la gnosis no es
de todos» (Stromata, 1, 2, 2), sino sélo de los que quieren investigar y no se
limitan simplemente a vivir como Cristo. De ahi que nuestro autor sostenga:
«Elegir por imitacién, pienso yo que es distinto de elegir por gnosis; existe
la misma diferencia entre lo iluminado y lo encendido por la luz y por el
fuego» (Stromata, IV, 30, 3). Es decir, a quien se esfuerza por obedecer y
comprender a Dios, Este le capacita para desentraiiar el sentido profundo de
la fe. Aplicando estos principios, el Alejandrino forja toda una teoria sobre
las relaciones entre el saber espiritual y el conocimiento racional (Moignt,
1951, 87-95) que result6é fundamental para la Iglesia primitiva y anticipa lo
que San Agustin (Sermones, 43, 7-9) sintetizara cuando aconseja tanto creer
para entender, como también entender para creer.

3. A MODO DE CONCLUSION

La riqueza y la originalidad de los Stromatas se extiende a otros as-
pectos de la educacién que no podemos abordar ahora. Confiamos, no obs-
tante, haber mostrado hasta qué punto supo nuestro autor iluminar rasgos
esenciales de la vida y la formacién de los cristianos. Lo logré, sin duda, me-
diante la fe y el amor, pero también con el auxilio de la cultura de su época,
que era la griega. Sent6 asi las bases de la pedagogia cristiana, que esta
llamada a enriquecerse y renovarse a lo largo de la historia, sin perder por
ello unidad y vigor. Lo hizo en aplicacién de esta conviccién: «Educacién y
virtud son indispensables a todo el género humano, si aspira a la felicidad»
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(Stromata, IV, 63, 1), felicidad que cifraba en conocer a Dios y gozar de El.
Deseaba con ello apartar a sus hermanos en la fe de la incultura e inclinarlos
a la buisqueda de la verdad. De ahi que llegase a escribir estas provocadoras
lineas: «En verdad, como los nifios respecto de los espantajos, la mayoria
teme a la filosofia griega, no sea que les engarie. Si asi es para ellos la fe (no
la llamaré ciertamente gnosis), que desaparece por un razonamiento espe-
cioso, jqué desaparezcal!» (Stromata, VI, 80, 5; VI, 81, 1). Su pensamiento
y sus palabras conservan plena vigencia para quienes también hoy buscan
seguir a Cristo en medio de nuestro mundo y de acuerdo con la vocacién a
la que han sido llamados.
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RESUMEN

La escuela primaria apenas si estd documentada en las épocas anteriores al
Renacimiento, y en el caso de las matematicas el caso es todavia mas dificil,
puesto que se aprendian sobre el dbaco (sea este de arena o de fichas), que se
borraba una vez la operacion se habia acabado, para volver a ser reutilizado.
El De Computo de Rabano Mauro (ca. 780-856) es un manual para calcular
la Pascua. Sin embargo, los primeros ocho capitulos ofrecen una buena pers-
pectiva de lo que podria ser la escuela primaria en la época carolingia y cémo
los nifios aprendian a contar: primero, las diferentes clases de niimeros (con
un criterio de aproximacién mas gramatical que aritmético), seguido de las
diferentes formas de escribir los ntmeros y el calculo digital; finalmente el
estudiante era introducido en el extrafio mundo de las fracciones segin fue-
ron conocidas por los romanos. En este articulo se ofrece el texto latino de los
ocho primeros capitulos junto con su correspondiente traduccién al espafiol.

ABSTRACT

Primary school is hardly documented in the ages before the Renaissance,
and in the case of Mathematics the case is even more difficult since they were
learned on the abacus (either the dust board or the counters abacus) that
was deleted after the operation had been completed, to reuse it again. The
De Computo of Rabanus Maurus (ca. 780-856) is a handbook of Easter rec-
koning. However the first eight chapters offer a good insight in the primary
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school and in the ways by which children would have been taught to count:
the different sorts of numbers (in an approximation that is more grammatical
than arithmetical), the different forms of writing them and finger counting;
finally the student is introduced in the study of the bizarre world of fractions,
such as they were known by the Romans. Here we offer the Latin text to-
gether with the translation into Spanish of these eight chapters.

1. INTRODUCCION
1.1. Las matematicas en el curriculum medieval

El curriculum educativo altomedieval, heredado del mundo romano, era
de naturaleza fundamentalmente gramatical. De hecho, esos geniales construc-
tores de puentes, acueductos y templos que fueron los romanos apenas si mos-
traron interés por la matematica teérica (Smith, 1951, 120), dando pie a San
Agustin a comentar que apenas se podia encontrar algtin geémetra (De Trinitate
X1V, 11, 14)!. Asi que no puede extrafiar a nadie que tras la debacle del sistema
de ensefianza romano tras las invasiones germanicas el estudio de las matema-
ticas tocara fondo, para no comenzar a remontar hasta alrededor del afio mil.

Y atn asi, Aritmética y Geometria sobrevivieron porque la Iglesia las
«bautizé», junto con el resto de las Artes Liberales (Murray, 144-145). Ca-
siodoro traté de ellas en sus Institutiones Saecularium Artium, Boecio com-
puso un tratado De Arithmetica, y San Agustin las incluyé en su De Doctrina
Christiana entre las disciplinas que preparan para la interpretacién de las
Sagradas Escrituras; porque, al fin y al cabo, ¢no habia creado Dios todo
«ordenado segiin medida, niimero y peso» (Sabiduria 11: 21)?

Ahora bien, las Artes Liberales constituian por decirlo de algtiin modo
el curriculum de lo que en la actualidad llamariamos enseflanza media o
superior. La escuela primaria, por su propia naturaleza, ha dejado menos
testimonios y es mucho maés dificil de estudiar. Pero Carlomagno, en su fa-
mosa Admonitio Generalis de 789, habia ordenado:

... ut ministri altaris Dei suum ministerium bonis moribus ornent,
seu alii canonice observantiae ordines vel monachi propositi congrega-
tiones obsecramus, ut bonam et probabilem habeant conversationem, ut
eorum bona conversatione multi protrahantur ad servitium Dei, e non
solum servilis conditionis infantes, sed etiam ingenuorum filios adgre-
gent sibique socient. Et ut scolae legentium puerorum fiant. Psalmos,
notas, cantus, computum, grammaticam per singularis monasteria vel
episcopia et libros catholicos bene emendate... (Monumenta Germaniae
Historica, Capitularia Regum Francorum, I: 50-60)
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Es facil especular sobre para qué querria Carlomagno jévenes ins-
truidos en el «cémputo»: su imperio necesitaba agrimensores, arquitectos,
cogedores de impuestos... Pero he aqui que la Admonitio Generalis esta orde-
nada especificamente a la reforma eclesiastica, y que esas «scolae legentium
puerorum» que ordena instituir son basicamente escuelas rurales para la
formacion de curas parroquiales. Y estos necesitaban, al menos, una cierta
formacién en aritmética y astronomia para determinar las fechas, sobre
todo la fecha de la Fiesta de las fiestas, la fiesta alrededor de la que gira la
celebracién cristiana: la Pascua? (McKitterick, 1988, 147-1438).

A partir de ahi se desarroll6 la disciplina del «Cémputo». Incluia desde
luego la manipulacién de nimeros, pero también el conocimiento de los
signos del Zodiaco y otras nociones basicas de astronomia, que implicaban
saber con bastante precisién los movimientos relativos del sol y la luna, y
también poseer cierta familiaridad con distintos conceptos de historia y
teologia. Y con el tiempo los tratados de cémputo fueron ademas anadiendo
otros materiales como planisferios celestes, mappaemundi y diagramas va-
rios? (Stevens, 1979, 167-168).

El célculo de la fecha de la Pascua implica una larga serie de opera-
ciones bastante complicadas, y se ha sugerido que su aprendizaje solo lo
emprendian algunos alumnos aventajados en edad ya adulta (Murray, 1978,
152-153), pero P. Riché (Riché, 1976, 466-467) ofrece algunos ejemplos de
nifios que aprendian al menos los rudimentos de la aritmética.

1.2. Rabano Mauro y su De Computo

Apodado «Primus praeceptor Germaniae»*, educado junto al gran Al-
cuino de York probablemente primero en la corte de Carlomagno y después
en el monasterio de Tours, Rabano fue una de las personalidades mas re-
levantes del reinado de Luis el Piadoso y Luis el Germanico, llegando a ser
abad del monasterio imperial de Fulda y después arzobispo de Maguncia.
Figuras culturalmente tan relevantes como Lupo de Ferriéres, Godescalco
de Orbais o Walafrido Estraboén se cuentan entre sus discipulos.

Rabano compuso su De Computo con toda probabilidad entre el
afio 819 y el 820 (por tanto, solo un afio después de su primera gran obra di-
dactica, el De institutione clericorum). Por el prélogo sabemos que un cierto
Marcharius o Macharius (al parecer un maestro de cierta reputacién, pero
que por lo demaés nos es desconocido) habia escrito a Rabano solicitdndole
ciertas explicaciones, y en lugar de limitarse a ellas Rabano compuso este
tratado (que adopta la forma no infrecuente en su tiempo de didlogo entre
un discipulo y su maestro) por el cual el estudiante puede ir progresando
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desde las nociones més basicas de aritmética hasta la utilizacién de las com-
plejas tablas pascuales, pasando por varias lecciones acerca de las constela-
ciones zodiacales y los movimientos de los cuerpos celestes.

En cuanto a contenido, el De Computo de Rabano Mauro se estructura
en las siguientes partes:

1. Caps. I-VIII. Nociones béasicas de aritmética (véase méas abajo el
texto de estos capitulos con su traduccién).

2. Caps. IX-XXXVI. Concepto de tiempo y sus divisiones, de menor a
mayor, con sus equivalencias, ofreciendo la ocasién de practicar la
multiplicacién.

3. Caps. XXXVI-LIII. Nociones de astronomia: introduccién a los fe-
némenos celestes (sol, luna, planetas, estrellas) y sus movimientos
relativos y a lo largo del Zodiaco, descripcién de la esfera celeste y
de fenémenos astronémicos como eclipses, cometas y, sobre todo,
solsticios y equinoccios.

4. LIV-XCII. Céomputo propiamente dicho: uso de las tablas pascuales,
célculo de los afios bisiestos y de la era de la Encarnacién. Célculo de la
indiccién, epactas lunares, concurrentes y afio del ciclo solar y lunar...

5. Conclusién. Necesidad de mantenerse dentro de la norma rectitudi-
nis y no salirse de la tradicién recibida.

Para ello Rabano se ha basado principalmente en las obras de Beda el
Venerable De temporibus, De natura rerum y De temporum ratione, pero tam-
bién toma abundantes materiales del De natura rerum de Isidoro de Sevilla y
del Origines sive Etymologiae del mismo autor. Pero Rabano asi mismo tuvo ac-
ceso a los argumenta y las tablas decemnovenales de Dionisio el Exiguo, y pudo
también haber manejado la Arithmetica de Boecio, el Astronomicon de Higinio
y la Naturalis historia de Plinio (Stevens, 1979, 177; Rissel, 1976, 1-48%).

1.3. Observaciones sobre las nociones basicas de aritmética
(capitulos I-VIII)

Para comprender el texto que a continuacién se presenta es necesario
tener en cuenta algunas puntualizaciones:

Los capitulos I y II explican el origen de los nimeros tomado de di-
versos autores clasicos, gramaticos latinos y diversos padres de la Iglesia
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y hasta la Biblia. El porqué de este planteamiento es facil de entender te-
niendo en cuenta que desde san Agustin el objetivo basico de las Artes Libe-
rales es preparar al estudiante para la inteleccion de la Sagrada Escritura,
y de hecho, para los autores medievales los nimeros estan infusos de pro-
piedades espirituales (Taeger, 1970). Considérese asi mismo que la reina
indiscutible del sistema escolar era la gramatica y que la mayor parte de
las cuestiones se afrontaban desde una perspectiva gramatical y lingiiistica,
exponente de lo cual son las Etimologias isidorianas, que fueron uno de los
libros mas utilizados durante la temprana y alta Edad Media.

En el capitulo II hay tres expresiones que llamaran la atencién del lec-
tor moderno: «Numero es la multitud constituida por unidades», «el unoy
no el namero es el origen de los nimeros» y «la unidad no es nmero, pero
a partir de él se siguen los nameros». En efecto, en la Antigiiedad y Edad
Media, el uno no era considerado una cifra, sino el origen («semen») de
todas las demés. Esta nocién ya esté presente en el poeta romano Lucrecio
(Rissel, 1976, 42, n. 5).

El capitulo II ensefna también al estudiante a contar en cada una de
las distintas categorias de nimeros (cardinales, ordinales, multiplicativos,
distributivos...) Téngase en cuenta que la ensefianza se impartia en latin,
pero a nifos cuya lengua madre en el caso de los alumnos de Rabano era
un dialecto germénico; incluso en el occidente del imperio carolingio, que
habia pertenecido al Imperio Romano, la lengua habia mutado ya a formas
romances distintas del latin. Los nifios necesitaban, por lo tanto, aprender
los nombres de los ntimeros en latin al tiempo de aprender a contar.

Los capitulos V y VII estan dedicados a la representaciéon escrita,
segtn el sistema romano y el griego. La explicacién del sistema romano es
realmente confusa, y en ninguno de los dos casos se entra a considerar la
multitud de variaciones posibles, sobre todo para los niimeros mas altos.

El capitulo VI es probablemente el mas llamativo para el lector mo-
derno. Sin embargo, el sistema de céalculo digital fue conocido ampliamente
en la Antigiiedad (Minaud, 2006) (aunque la primera explicacién escrita
que poseemos de €l es de Beda el Venerable, s. VII), y hasta es muy posible
que sirviera como una especie de lenguaje numérico universal, como en la
actualidad los ntmeros indo-drabes. La explicacién verbal puede resultar
un tanto confusa, pero la mayor parte de los manuscritos la acomparfiaban
de una ilustracién (ver figuras 1-2).

El capitulo VIII, finalmente, en donde se explican las fracciones, nos
resulta de lo mas extrafio. Se trata del sistema de onzas o uncias, y es de

tradicién romana. Deriva del sistema de pesos y funciona en base 12 (en
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relacién con las 12 horas del dia, los 12 meses del afo...) y no 10 como el
actual (Yeldham, 1927). Por increible que nos parezca, el actual sistema
decimal no se us6 hasta su desarrollo por el matematico holandés Simén
Stevin (Simén de Brujas o Stevinus, 1548-1620). (Véase la Fig. 3 para los
signos especificos de las fracciones).

2. TEXTO Y TRADUCCION

El texto latino aqui ofrecido es el de Wesley M. Stevens, publicado
en 1979 en el namero 44 de la coleccién Corpus Christianorum, Continuatio
Mediaevalis6. No se han incluido las variantes textuales ni la identificacién
de fuentes, ya que ambas cosas pueden consultarse facilmente en la citada
publicacién de W.M. Stevens.

La traduccién, que es la primera que se hace a una lengua vernécula
occidental, se ha intentado hacer de la forma mas literal posible dentro de
los limites de la lengua esparfiola, aunque sea a costa de resultar un tanto mo-
nétona. Cuando existe una palabra espafola de la misma raiz que la latina
que traduce se ha elegido esta. Cuando se ha hecho necesario introducir una
o varias palabras que no estdn en el texto latino, se han utilizado corchetes o
paréntesis cuadrados ([]) para indicarlo. Algunos vocablos se han dejado en
latin, al no existir traduccién espafnola posible; estan indicados en cursiva.
Esperamos que esta aportacién sea de alguna utilidad para conocer algunos
aspectos de la ensefianza primaria en la Europa temprano-medieval.

I. DE NVMERORVM POTENTIA
MAGISTER: Bene etiam, dilecte
frater, rogas quia huius disciplinae
cupis habere notitiam, quam constat
omnium disciplinarum esse magis-
tram. Non enim ratio numerorum
contempnenda est, quia in multis
Sanctarum Scripturarum locis quan-
tum mysterium habet elucet.

Non enim frustra in laudibus Dei
dictum est: «Omnia in mensura et in
numero et in pondere fecisti».

Facultad de Educacién. UNED

1. DEL VALOR DE LOS NUMEROS
MAESTRO: Querido hermano, con
razén me ruegas, porque deseas tener
informacién de esta disciplina, que es
obvio que es la principal entre todas
las [otras] disciplinas. Pues la propor-
cién de los nameros no debe ser des-
preciada, ya que en muchos pasajes
de las Sagradas Escrituras se mani-
fiesta cuan gran misterio encierra.

Pues no en vano entre las alabanzas
de Dios esta dicho: «Lo hiciste todo

segin medida, nimero y peso» (Sab
11:21).
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Per numerum siquidem ne confun-
damur instruimur. Tolle numerum
a rebus omnibus et omnia pereunt.
Adime seculo compotum et omnia
caeca ignorantia complectuntur. Nec
differe possunt a ceteris animalibus,
qui calculi nesciunt rationem.

Sed tu quia ad exponendam huius
uim et rationem me prouocasti, de
his quibus te instruere uelis precede
interrogando, et sic te subsequar
quantum DOMINVS concesserit
respondendo.

Discipulus: Haec ergo ratio numero-
rum unde primum processit?

Magister: A DEO scilicet, quia omnis
sapientia a Domino DEO est, ex quo
sunt omnia.

Discipulus: Dic ergo quando primum
inuenta est ista ratio.

Magister: Ex illo tempore quo factae
sunt creaturae, hoc est ab origine
seculi.

Tunc enim primum numerus rebus
innotuit.

Sicut in Genesi legitur, «Et factum
est uespere et mane dies unus».
Tunc ergo dixit de nocte et de die,
quando dixit de uespere et mane.
Numeri autem rationem ostendit,
quando dixit dies unus et dies secun-
dus et dies tertius, sicque usque ad
septimum.

Item numerum significauit DEVS
quando dixit de sole et luna, «Et sint
in signa et tempora et dies et annos».
Quando dixit dies et tempora et
annos, tunc de numero dixit.

Quis enim potest intellegere dies et
tempora et annos nisi per numerum?

Facultad de Educacién. UNED

En efecto, a través del nimero somos
instruidos para que no nos perdamos.
Quitale el nimero a todas las cosas y
todas desaparecen. Suprime el computo
del mundo y todo se expresa con igno-
rancia ciega. [Que] no se diferencian en
absoluto de los otros animales los que
desconocen la proporcién del célculo.
Pero como ti me has animado a que
te explique su fuerza y contenido,
empieza preguntidndo[me] sobre lo
que quieres aprender, y asi [yo] te
acompanaré respondiendo segtn el
Senor me [lo] permita.

Discipulo: Pues, esta proporcién de
los nimeros ¢de donde procede en
primer lugar?

Maestro: Pues de Dios, porque toda
sabiduria procede de Dios, del cual
proceden todas las cosas.

Discipulo: Pues dime cuando fue descu-
bierta por primera vez esa proporcién.
Maestro: En aquel tiempo en que fue-
ron hechas las criaturas, esto es, al
principio del tiempo. Pues entonces se
descubrié por primera vez el niimero,
segun se lee en el Génesis: «Y [esto]
sucedié en la tarde y mafiana: el dia
primero» (Gen 1:5). Habl6 por tanto
de la noche y del dia, cuando hablé de
la tarde y la mafiana. Pero mostr6 la
proporcién del nimero cuando dijo
«el dia primero» y «el dia segundo»
(Gen 1:8) y «el dia tercero» (Gen 1:13),
y asi hasta el séptimo. Asi mismo se
referia Dios al nimero cuando dijo del
sol y la luna: «Y que existan como se-
fiales para las estaciones y los dias y los
anos» (Gen 1:14). Cuando dijo «dias 'y
estaciones y anos» entonces hablaba
del namero. Pues ¢quién puede com-
prender los dias y las estaciones y los
anos si no es por el nimero?
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Inde dixit BOETIVS, «Omnia quae-
cumque a primeua rerum natura
constructa sunt, numerorum uiden-
tur ratione formata. Hoc enim fuit
principale exemplar in animo con-
ditoris. Hinc enim quattuor elemen-
torum multitudo mutata est. Hinc
temporum uices, hinc motus astro-
rum caelique conuersio intellegitur.
Proprie ipsa natura numerorum
omnis astrorum cursus omnisque
astronomica ratio constituta est. Sic
enim ortus occasusque colligimus,
sic tarditates uelocitatesque erran-
tium siderum custodimus, sic defec-
tus et multiplices lunae uariationes
agnoscimus».

Cap. II.
NVMERVS
Discipulus: Numeri namque nomen
eiusque ethymologiam mihi explana.
Magister: Numeri scilicet nomen
apud quamque gentem secundum
proprietatem linguae suae constat.
Apud latinos uero numerus ex nummo
et riuo uidetur nomen traxisse.

Siue enim ex riuo nummorum, id
est ex multitudine census, qui redde-
batur regibus uel imperatoribus nu-
merus nomen accepit:

VNDE DICTVS SIT

unde HISIDORVS dicit: «Nummus
numero nomen dedit et a sui fre-
quentatione uocabulum indidit».

Siue a numeria; hinc AVGVSTINVS
ait:

«Numerus a numeria quadam dea
nominatur, cuius sacerdotes re-
trouersis uultibus dona ferebant, et
post oblata munera retro pergebants».
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Y asi dijo Boecio: «Todo aquello que
fue creado desde la primigenia natu-
raleza de las cosas parece creado con
proporcién numérica. Pues esto fue el
modelo principal en la mente del crea-
dor. Y de ahi que se transformara la
multitud de los cuatro elementos. A
partir de aqui se entiende el paso de las
estaciones, el movimiento de los astros
y la revolucién del cielo. Propiamente
todo el curso de los astros y la armonia
celestial estan constituidas por la pro-
pia naturaleza de los nimeros. Pues
asi consideramos el orto y el ocaso, asi
observamos las deceleraciones y ace-
leraciones de los cielos cambiantes,
asi reconocemos la desaparicioén y las
multiples variaciones de la luna».
Cap. 2. POR QUE SE LLAMA
NUMERO

Discipulo: Pues explicame el nombre
del niimero y su etimologia.
Maestro: Pues el nombre del nimero
en una nacién dada se corresponde
con la propiedad de su lengua.

Pero entre los latinos «<niimero» parece
haber tomado el nombre de «num-
mus» (=moneda) y «riuus» (=corriente
de agua), o en efecto «<namero» tomé
el nombre de «corriente de monedas»,
esto es, de la muchedumbre del censo
que se pagaba a reyes o emperadores.
De donde dice Isidoro: «Numus
(=moneda) dio el nombre al nimero
y resulté la palabra de la frecuencia
de su [uso]».

O [acaso venga] de «Numeria», y de ahi
que San Agustin diga: « «Numero» se
dice asi de cierta diosa Numeria, cuyos
sacerdotes portaban los presentes con
los rostros vueltos hacia atras y después
llevaban a cabo las ofrendas al revés».
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Discipulus Numerus quomodo
diffinitur?

Magister: HISIDORVS ergo ita diffi-
niuit dicens: «Numerus est multitudo
ex unitatibus constituta.

Nam unum semen numeri esse, non
numerum», dicimus.

Item alibi scriptum est: «Vnus non
est numerus sed ab eo crescunt

numeri».

Tamen DONATVS etiam unum pro
numero posuit dicens: «Numerus est
singularis, ut hic magister».

Ttem AVGVSTINVS dicit: «Numerus
est singularis corporis ac uocis et sig-
nificationis collectio».

Cap. III. DE SPECIEBVS NVME-
RORVM DIVERSIS

Discipulus: Quot
numerorum?

Magister: Plures quidem species nu-
merus habet, sed tamen omnes ab
una origine nascuntur; quia aut car-
dinales sunt numeri, ut unus, duo,
tres, quattuor, quinque, sex et ceteri
iuxta hunc ordinem; aut ordinales ut
primus, secundus, tertius, quartus,
quintus et cetera; aut aduerbiales
ut semel, bis, ter, quater, quinquies,
sexies et reliqua; aut dispertiui ut
singuli, bini, terni, quaterni, quini,
seni et cetera; aut ponderales ut sim-
plum, duplum, triplum, quadruplum
et reliqua; aut denuntiatiui ut solus,
alter uel alius.

species sunt

Insuper uero ad alios numeros reuer-
tere, sunt item numeri multiplicatiui
ut simplex, duplex, triplex, quadru-
plex et cetera. Sunt item aduerbiali-
ter prolati ut simpliciter, dupliciter,
tripliciter et reliqua.

Facultad de Educacién. UNED

Discipulo: ¢(Cémo se puede definir el
numero?

Maestro: Pues Isidoro definié el nu-
mero diciendo asi: «Ntmero es la mul-
titud constituida por unidades. Pues»
decimos «que el uno y no el nimero es
el origen de los nimeros». Y también
esta escrito en alguna otra parte: «La
unidad no es el nimero, pero a partir
de él se siguen los nimeros».

Sin embargo Donato colocé el uno
por delante del nimero cuando dijo:
«Numero es singular, como este
maestro».

Y del mismo modo San Agustin dice:
«Numero es la unién de un cuerpo sin-
gular mas una voz y un significado».

Cap. 3. DE LOS DISTINTOS TIPOS
DE NUMEROS

Discipulo: ¢Cuéntas clases de nime-
ros hay?

Maestro: En efecto el nimero puede
tener diferentes clases, pero todas
nacen de un mismo origen, porque
son o bien niimeros cardinales, como
uno, dos tres, cuatro, cinco, seis y los
de mas segin este orden; u ordina-
les, como primero, segundo, tercero,
cuarto, quinto, etcétera; o adverbia-
les, como una vez, dos veces, tres
veces, cuatro veces, cinco veces, seis
veces y los que siguen; o distributi-
vos, como de uno en uno, de dos en
dos, de tres en tres, de cuatro en cua-
tro, de cinco en cinco, de seis en seis,
etcétera; o ponderales, como simple,
doble, triple, cuadruple y los demés;
o declarativos como uno sélo y otro.

Pero ademas de volver a los otros nu-
meros, estan también los ntiimeros
multiplicativos, como simple, doble,
triple, cuadruplo, etcétera. Y tam-
bién son utilizados adverbialmente,
como simplemente, doblemente, tri-
plemente, y los que siguen.
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Sunt et aliae species deriuatiuorum
numerorum a superioribus deriuatae
ut est singularis, dualis, ternarius, qua-
ternarius, atque in hunc modum ceteri.

Item assis, dussis uel dipondius,
tresis, quadra51s qulnquls sexies,
septusis, octusis, nonusis, decus
uel decusis, uicesis, trecesis, qua-
dragesis, qulnquag651s sexagesw
septuagesis, octagesis, nonagesis,
centusis, post quem numerum teste
VARRONE non componuntur cum
asse numeri.

Item nomina unciarum ut deunx,
dextans, dodrans, bessis, septunx,
quincunx, triens, quadrans, sextans
(sexcunx, sextula); libra et inde de-
riuata bilibris, trilibris, quadrilibris
et similia alia.

Item ab anno deriuata ut anniculus uel
annuus, biennis, triennis, quadriennis
et his similia; biennium, triennium,
quadriennium et his similia.

Item bimus, trimus, quadrimus et
similia; bipes, tripes, quadrupes, de-
cempes et decempeda et his similia;
biceps, triceps, quadriceps, centi-
ceps et similia; bifariam, trifariam,
quadrifariam et similia; biduum,
quadriduum et his similia; bicorpor,
tricorpor et semilia; bipatens, tripa-
tens et similia; bilinguis, trilinguis et
similia; biuium, triuium et similia;
bifidus, trifidus, quadrifidus et simi-
lia; bisulcus, trisulcus et similia; ge-
minus, ter geminus, centum geminus
et similia; unimanus, centimanus et
similia; uniformis, biformis, trifor-
mis et reliqua; duumuir, triumuir,
quinqueuir, septemuir, decemuir,
centumuir et similia; bigae, trigae,
quadrigae et similia; biiugus (unde
VERGILIVS in quinto: «Biiugo cer-
tamine campus corripuere», et bi-
gati nummi), triiugus, quadriiugus
et similia; triangulum, quadrangu-
lum, quinquangulum, sexangulum
et similia».
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Y hay otras clases derivadas de nu-
meros derivados de los arriba [cita-
dos] como es singular, dual, ternario,
cuaternario y los demas de este tipo.

Y también [estan las sumas de mone-
das] as, dupondio, tressis, quadrassis,
quinquis, sexies, Septussis, OCtUSSIs,
nonusis, decussis, vicesis, trecessis,
quadragessis, quinquagesis, sexagesis,
septuagessis, octagessis, nonagesis,
centussis, y después de este ntimero,
segun atestigua Varrén, los niimeros
de las monedas no se forman con «as».

Y también los nombres de las uncias,
como deunx, dextrans, dodrans, besis,
septunx, quincunx, triens, quadrans,
sextans (o sexcunx o sextula); y la libra,
y de aqui los derivados bilibris, trili-
bris, quadrilibris y los otros similares.

Y de «ano» [hay otros] derivados, como
anual, bienio, trienio, cuatrienio, y
otros similares, [y también] bienio, trie-
nio, cuatrienio y los similares a éstos.

Y también tenemos binmus (=de dos
en dos anos), trimus, quadrimus y los
similares; [y] bipedo, tripedo, cuadru-
pedo, decempedo y similares; y bicé-
falo, tricéfalo, cuadricéfalo, centicéfalo
y similares; bifariam (=de dos partes,
de dos maneras), trifariam, quadrifa-
riam y similares; biduo, cuadriduo y
similares; bicorpor (=de dos cuerpos),
tricorpor y similares; bivium (=de dos
vias o caminos), trivium y similares;
bifido, trifido, cuadrifido y similares;
bisulcus (=partido en dos, ahorqui-
llado), trisulcus y similares; geminado,
trigeminado, centogeminado y simi-
lares; unimanus (=que tiene una sola
mano), centimano y similares; uni-
forme, biforme, triforme y los que
siguen; duumviro, triumviro, quinque-
viro, septemviro, decemviro, centum-
viro y similares; biga, triga, cuadriga
y similares; bijugus (=de dos caballos),
de donde Virgilio en [el libro] quinto
[de la Eneida dice]: <habian domado
el campo en la competicién de bigas».
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Cap. IV. DE NVMERI

DEMONSTRATIONE

Discipulus: Demonstratio ergo nu-
merorum quomodo constat?
Magister: Duobus modis.
Discipulus: Quomodo?

Magister: Aut enim litteris numeri
notantur aut digitorum inflexionibus
exprimuntur.

Cap. V.QVOMODO NVMERI LITTE-
RIS NOTENTVR

Discipulus: Primum de litterarum
notatione dic.

Magister: Septem ergo litteris numeri
notantur,idestI, V, X, L, C, D, M, quae
aut solae positae numeros significant,
ut T unum, V quinque, X decem, L
quinquaginta, C centum, D quingen-
tos, M mille: aut compositae cum aliis,
ut V et I sex significant, X et I undecim,
X et L quadraginta, L et X sexaginta;
et X anteponitur C quando nonaginta
significant, D et C sexcentos; aut mul-
tiplicatae per se, ueluti I duplicatum
duo significat, triplicatum tres, qua-
druplicatum quattuor; X duplicatum
uiginti, triplicatum triginta; C dupli-
catum ducentos, triplicatum tricentos,
quadruplicatum quadringentos. Nulla
autem nota apud latinos multiplicatur
per se magis quam per quattuor uices.
Aut cum aliis multiplicantur, ut I
cum V quando septem significat uel
octo uel nouem; et X cum L quando
septuaginta uel octoginta significat;
item C cum D quando septingenta,
octingenta, uel nongenta figurat.

Cap. VI. QVOMODO DIGITIS
SIGNIFICENTVR

Discipulus: Quomodo ergo numeri di-
gitorum inflexionibus exprimuntur?
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Cap. 4. DE LA DEMOSTRACION
DEL NUMERO

Discipulo: Pues ¢De qué modo se
procede a mostrar los nimeros?
Maestro: Hay dos modos.

Discipulo: ¢(Cémo?

Maestro: Pues los niimeros se repre-
sentan o bien mediante letras o me-
diante las flexiones de los dedos.
Cap. 5. COMO LOS NUMEROS SE
REPRESENTAN MEDIANTE LETRAS

Discipulo: Primero hiablame de la re-
presentacion mediante letras.
Maestro: Pues los nimeros son repre-
sentados por medio de siete letras, esto
esI,V, X, L, C, D[yl M, que o bien sig-
nifican los ntimeros ellas solas, como
I uno, V cinco, X diez, L cincuenta,
C cien, D quinientos, y M mil; o bien
en composiciéon con otras, y asi Vy I
hacen seis, X yI once, X y L cuarenta, L
y X sesenta; y X se antepone a la C para
significar noventa; D y C [hacen] seis-
cientos; o bien multiplicadas por si mis-
mas, y asi I reduplicado significa dos,
triplicado tres, cuadruplicado cuatro; X
duplicado [es] veinte, triplicado treinta;
C duplicado [es] doscientos, triplicado
trescientos, cuadruplicado cuatrocien-
tos. Pero entre los latinos ningtn signo
se repite mas de cuatro veces.

O [finalmente] repetida [y com-
binada] con otras, como I con V
cuando significa siete u ocho o
nueve; y X con L cuando significa se-
tenta u ochenta; y del mismo modo
C con D cuando figura setecientos u
ochocientos o novecientos.

Cap. 6. COMO SE INDICAN ME-
DIANTE LOS DEDOS

Discipulo: Pues ¢cémo se expresan
los ntimeros mediante flexiones de
los dedos?
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Magister: Igitur tres digiti in sinistra
manu, id est auricularis, medicus, et
impudicus, ab uno usque ad nouem
continent numerum; et duo digiti
in eadem manu, id est index et po-
llex, a decimo usque XC continent
numerum.

Item duo digiti in dextera manu, id est
pollex et index, a centum usque non-
gentos continent numerum. Et res di-
giti in eadem manu a mille usque ad
nouem milia continent numerum, id
est auricularis, impudicus, et medicus.

Item sinistra manus per artus diuer-
SOs corporis continet numerum a
decimo milibus usque ad nonaginta
milia. Et a contrario dextra manus
continet numerum per iuncturas et
dispositiones membrorum a centum
milibus usque ad nongentos milia.

Discipulus: Haec ergo omnia precor
ut speciatim mihi patefacias.

Magister: Cum ergo dicis unum, mi-
nimum in leua digitum inflectens in
medium palmae artum infiges.

Cum dicis duo, secundum a minimo
flexum ibidem impones.

Cum dicis tria, tertium similiter
adflectes.

Cum dicis quattuor, itidem minimum
leuabis.

Cum dicis quinque, secundum a mi-
nimo similiter eriges.

Cum dicis sex, tertium nihilominus
eleuabis medio dumtaxat solo, qui
medicus appellatur, in medium pal-
mae fixo.

Cum dicis septem, minimum solum,
ceteris interim leuatis super palmae
radicem pones.

Tuxta quem cum dicis octo, medicum.
Cum dicis nouem, impudicem e re-
gione compones.
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Maestro: Pues asi: tres dedos de la
mano izquierda, a saber, el menique,
el anular y el corazén contienen los
nameros del uno al nueve, y los otros
dos dedos de la misma mano, esto es,
el indice y el pulgar, los niimeros del
diez al noventa.

Luego, en la mano derecha los dedos
pulgar e indice, contienen los niime-
ros de cien a novecientos. Y los otros
tres dedos de la misma mano, mefii-
que, anular y corazén contienen los
nameros del mil al nueve mil.

Y de nuevo la mano izquierda a tra-
vés de las diferentes articulaciones
del cuerpo contiene los niimeros del
diez mil al noventa mil. Y al contra-
rio, la mano derecha contiene por
medio de las articulaciones y las pos-
turas de los miembros desde el cien
mil al novecientos mil.

Discipulo: Pues te ruego que me lo
expliques pormenorizadamente.

Maestro: Cuando quieras decir uno
flexiona el dedo menique de la mano iz-
quierda sobre la palma (/it.: fija el dedo
menique doblédndolo sobre la palma).

Cuando quieras decir (/it.: dices) dos,
flexionas el segundo dedo [contando]
desde el meniique del mismo modo.
Cuando quieras decir tres doblaras
igualmente el tercero.

Para cuatro lo mismo [pero] levantas el
menique.

Para decir cinco estiras de forma si-
milar el segundo [contando] desde el
mefique.

Para el seis levantas solo el tercero, que-
dando s6lo el de en medio, que se llama
anular, fijo en medio de la palma.

Para decir siete pones sélo el menique
sobre la palma, [pero] desde la primera
falange (lit.: sobre la raiz de la palma),
[dejando] levantados los demas.

Para decir ocho, [pones] junto a €l el
anular.

Para nueve anades el corazon en linea.
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Cum dicis decem, unguem indicis in
medio figes artu pollicis.

Cum dicis uiginti, summitatem polli-
cis inter medios indicis et impudicis
artus immittes.

Cum dicis triginta, ungues indicis et
pollicis blando coniunges amplexu.
Cum dicis quadriginta, interiora po-
llicis lateri uel dorso indicis superdu-
ces, ambobus dumtaxat erectis.
Cum dicis quinquaginta, pollicem
exteriore artu instar grecae litte-
rae gammae curuatum ad palmam
inclinabis.

Cum dicis sexaginta, pollicem ut
supra curuatam, indice circumflexo
diligenter a fronte precinges.

Cum dicis septuaginta, indicem ut
supra circumflexum pollice immisso
superimplebis ungue dumtaxat illius
erecto trans medium indicis artum.
Cum dicis octoginta, indicem ut
supra circumflexum pollice in lon-
gum tenso implebis ungue uidelicet
illius in medium indicis artum infixo.
Cum dicis nonaginta, indicis inflexi
unguem radici pollici erecti infiges.
Hactenus in leua.

Centum uero in dextera quomodo
decem in leua facies; ducenta in dex-
tera quomodo uiginti in leua; tre-
centa in dextera, quomodo triginta
in leua; eodem modo et cetera usque
ad DCCCC.

Item mille in dextera, quomodo
unum in leua; duo milia in dextera,
quomodo duo in leua; tria milia in
dextera, quomodo tria in leua; et ce-
tera usque ad nouem milia.
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Para decir diez fijas la ufia del indice
en medio de la articulacién del pulgar.
Para veinte coloca la yema del pulgar
sobre la unién de los dedos indice y
corazon.

Para treinta une las unas del indice y
el pulgar en un con amplio abrazo.
Para cuarenta lleva la parte interior
del pulgar sobre el lado o el dorso del
indice, de modo que ambos queden
extendidos.

Para cincuenta, inclina el pulgar con
la articulacién exterior doblada como
en la letra griega ganuma [mayuscula].
Para sesenta toca el pulgar, doblado
como arriba, con el indice diligente-
mente plegado hacia delante.

Para setenta mantén el indice ple-
gado como arriba con el pulgar por
debajo solo que con la una de aquel
saliendo a través de la articulacion
media del indice.

Para ochenta lleva el indice doblado
como arriba sobre el pulgar exten-
dido a lo largo, con la uiia de este
escondida por la articulacién media
del indice.

Para noventa lleva la una del indice
flexionado sobre el nacimiento del
pulgar, [que permanece] estirado.

Y hasta aqui la [mano] izquierda.

Y el cien lo haces en la [mano] derecha
del mismo modo que el diez en la iz-
quierda; doscientos en la derecha como
veinte en la izquierda; trescientos en la
derecha como treinta en la izquierda; y
del mismo modo asi hasta el 900.

Y también el mil [se hace] en la dere-
cha como el uno en la izquierda; el dos
mil en la derecha como el dos en la iz-
quierda; el tres mil en la derecha como
el tres en la izquierda, y el resto hasta
nueve mil.
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Porro decem milia cum dicis, leuam
medio pectoris supinam adpones,
digitis tantum ad collum erectis; ui-
ginti milia cum dicis, eandem pectori
expansam late superpones; triginta
milia cum dicis, eadem prona sed
erecta pollicem cartillagini medii
pectoris immittes; quadraginta milia
cum dicis, eandem in umbilico erec-
tam supinabis; quinquaginta milia
cum dicis, eiusdem pronae sed erec-
tae pollicem ubilico inpones; sexa-
ginta milia cum dicis, eadem prona
femur leuum desuper comprehendis;
septuaginta milia cum dicis, eandem
supinam femori superpones;
octoginta milia cum dicis, eandem
pronam femori superpones; nona-
ginta milia cum dicis, eadem lumbos
adprehendes, pollice ad inguinem
uerso.

At uero centum milia et ducenta
milia usque ad DCCCC milia, eodem
quo diximus ordine, in dextera cor-
poris parte complebis.Decies autem
centena milia cum dicis, ambas
sibi manus insertis inuicem digitis
implicabis.

Est et alterius modi computus articu-
latim decurrens qui,

quoniam specialiter ad paschae ra-
tionem pertinet

cum ad hanc ex ordine uentum fue-
rit, oportunius explicabitur.

Cap. VII. DE GRECORVM NOTIS
AD NVMEROS APTATIS

Discipulus: Quid de Grecorum com-
puto ais, qui ut audiui numeros pro-
priis litteris denotant?
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En lo sucesivo, cuando quieras decir
diez mil, sobrepén la mano izquierda
con la palma hacia arriba en medio
del pecho, pero con los dedos extendi-
dos hacia el cuello; cuando quieras ex-
presar veinte mil, sobrepén la misma
mano sobre el pecho extendida late-
ralmente; para treinta mil lleva, con
la misma mano hacia abajo, el pulgar
contra el cartilago del pecho medio;
para cuarenta mil colocaras la misma
mano recta sobre el ombligo; para cin-
cuenta mil pon el pulgar de la misma
mano, pero con la palma estirada
hacia abajo, sobre el ombligo; para se-
senta mil toca[te] la parte superior del
muslo izquierdo con la misma [mano]
hacia abajo; para setenta mil superpon
la misma [mano] hacia arriba sobre
el muslo; para ochenta mil la misma
[mano] hacia abajo sobre el muslo;
para nueve mil toca[te] la parte infe-
rior de la espalda, con el pulgar vuelto
hacia la ingle.

Pero cien mil y doscientos mil hasta
novecientos mil los haras de la
misma forma, pero en la parte dere-
cha del cuerpo.

Cuando quieras expresar las decenas
y centenas de mil, entrelaza las dos
manos reciprocamente entre si con
los dedos.

Y es de otro modo el computo que
transcurre articuladamente, el cual,
puesto que especialmente pertenece
al célculo de la Pascua, se explicara
mas oportunamente cuando hayamos
llegado a ésta por el [debido] orden.
Cap. 7. DE LAS LETRAS GRIEGAS
USADAS COMO NUMEROS
Discipulo: ¢Y qué me dices del cémputo
de los griegos, que, segin he oido, indi-
can los niimeros con sus propias letras?
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Magister: Verum ut asseris ita est:
cum toto alphabeti sui karactere in
numerorum figuras expenso (tres
qui plus sunt) numeros notis singu-
lis depingunt, eundem pene numeri
figurandi, quem scribendi alphabeti
ordinem sequentes, hoc modo:

N (=VIII)

0 (=VIIII)

I(=X)

K (=XX)

1 (=XXX)

[ (=XXXX)

7 (=L)

3 (=LX)

0 (=LXX)

1 (=LXXX)

Q (=LXXXX)

1(=0)

C (=CC)

11 (=CCC)

Y (=CCCC)

" (=D)

X (=DC)

[ (=DCC)

W (=DCCC)

71 (=DCCCC)

Qui et ideo mox numeros digitis sig-
nificare didicerint; nulla interstante
mora, litteras quoque pariter hisdem
prefigere sciunt.
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Maestro: En verdad es asi como
dices: representan los nimeros con
figuras individualizadas con todos y
cada uno de los caracteres de su al-
fabeto (mas tres figuras adicionales)
adaptados para nameros, y les atri-
buyen mas o menos el mismo valor
para significar los nameros que para
escribir, siguiendo el orden del alfa-
beto de la siguiente manera:
(=D
1 (=II)
0 (=I1I)
(1 (=IIII)
1 (=V)
G (=VI)
Z (=VII)
N (=VIII)
0 (=VIIII)
I(=X)
K (=XX)
1 (=XXX)
1 (=XXXX)
1 (=L)
3 (=LX)
0 (=LXX)
[ (=LXXX)
Q (=LXXXX)

1 (=C)
C (=CC)

' (=CCC)
Y (=CCCCQC)
1 (=D)
X (=DC)
1 (=DCC)
W (=DCCC)
1 (=DCCCCQC)
Y ademas ellos también ensenaban
muy pronto a indicar los nimeros
mediante los dedos; y sin mediar
ninguna dilacién sabian memori-
zar también las letras al tiempo que
estos.
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Cap. VIII. DE VNCIARVM FIGVRIS
ET DIVISIONIBVS

Discipulus: De his quae uncias com-
putistae appellant, rogo ut edisseras.

Magister: Vnciarum quoque diuisio-
nem, quae non minus temporibus
rebusue aliis quam nummis est apta
computandis, non ignobilis intentio
est; quibus, quia dispersae passim
historiae et ipsa Sacra Scriptura uti-
tur, nomina pariter et figuras earum
paucis adfigere curauimus:

Libra uel as siue assis XII unciae
Deunx siue iabus XI unciae
Decunx uel dextans X unciae
Dodrans siue doras VIIII unciae
Bes siue bisse VIII unciae
Septunx siue septus VII unciae
Semis VI unciae

Quincunx siue cincus V unciae
Triens siue treas IIII unciae
Quadrans siue quadras III unciae
Sectans siue sextas II unciae
Sescunx siue sescuntia I uncia et
semis

Vncia XXIIII scripuli

Semiuncia XII scripuli

Duae sextulae siue sesclae VIII id est
tertia pars unciae

Sicilicus VI

Sextula siue sesclae 1111

Dimidia sextula siue sesclae 11
Scripulus, sex siliquae

Haec inquam ponderum uocabula
uel karacteres, non modo ad pe-
cuniam mensurandam; uerum ad
quaeuis corpora siue tempora dime-
tienda conueniunt.
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Cap. 8. DE LAS FIGURAS DE LAS
FRACCIONES (/it.: uncia, doceava parte
de un todo) Y DE LAS DIVISIONES
Discipulo: Te ruego que me instru-
yas en lo que los computistas llaman
fracciones.

Maestro: No es un mal plan [tratar]
también de la divisién de las fraccio-
nes, que para calcular los dineros no
es menos apta que para las estacio-
nes y las otras cosas; y de estas cosas
procuraremos aprender los signos
juntamente con los nombres’, por-
que estan dispersas por todas partes 'y
[las] usa la propia Sagrada Escritura.
Libra o as o assis: 12 uncias (=1, 12/12)
Deunx o iabus: 11 uncias (=11/12)
Decunx o dextans: 10 uncias (=10/12,
5/6)

Dodrans o dorans: 9 uncias (=9/12)
Bes o bisse: 8 uncias (=8/12)

Septunx o septus: 7 uncias (=7/12)
Semis: 6 uncias (=6/12, 1/2)
Quincunx o cincus: 5 uncias (=5/12)
Triens o treas: 4 uncias (=4/12, 1/3)
Quadrans o quadras: 3 uncias (=3/12,
1/4)

Sextans o sextas: 2 uncias (=2/12, 1/6)
Sescunx o sescuntia: una uncia y
media (=1/8)

Uncia 24 escrapulos (=1/12)
Semiuncia 12 escraupulos (=1/24)
Dos séxtulas o sesclas 8, o sea, un ter-
cio de uncia (=1/36)

Sicilicus 6 (=1/48)

Sextula o sescla 4 (=1/72)

Media sestula o sescla 2 (=1/144)
Escriipulo, 6 silicuas (=1/288)

Trato [aqui] de estas denominaciones
y signos de los pesos, no en el modo
[en que se usan] para contabilizar el
dinero; en verdad son necesarios para
medir cualesquiera cuerpos o tiempos.
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Siue igitur horam unam siue diem
integrum siue mensem siue annum
seu certe aliud aliquod maius mi-
nusue temporis spatium in duode-
cim partiri uis, ipsa duodecima pars
uncia est; reliquas undecim deuncem
appellant.

Si in sex partiris sexta pars sextans:
quinque reliquae dextans uel ut alii
distas uocitantur.

Si in quattuor, quarta pars quadran-
tis nomen; residue tres dodrantis
accipiunt.

Porro si per tria quid diuidere cupis;
tertiam partem trien, duas residuas
bissem nuncupabis.

Si per duo, dimidium semis appella-
tur; sic et cetera.
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Por tanto [si] quieres dividir por
doce una hora o un dia entero o un
mes o un afio u otro cierto espacio
de tiempo tanto mayor o menor, la
duodécima parte es una uncia, y las
otras once se llaman deunx.

Y si [lo quieres] dividir por seis, la
sexta parte es un sextante, y las otras
se llaman distas.

Y si en cuatro, la cuarta parte se
llama cuadrante, y las tres restantes
dodrante.

Y a continuacién si quisieras divi-
dirlo por tres, a la tercera parte la
llamas triente, y a las dos restantes
partes bisse.

Y si [divides] por dos a la mitad la
llamas semis, y lo mismo a la otra.
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Fig. 1. Lisboa, Biblioteca Nacional de Portugal. De Numeris. Codex Alcobacensis 426. Fol.
251r. Biblioteca Nacional de Portugal (Lisboa)/ The Bridgeman Art Library.
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Fig. 2. Lisboa, Biblioteca Nacional de Portugal. De Numeris. Codex Alcobacensis 426.
Fol. 252r. Instituto da Biblioteca Nacional de Portugal (Lisboa)/ The Bridgeman Art Library.
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Las fracciones y sus signos. Tomado de A.M. Peden (Peden, 2003, 140).
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NOTAS

1 Y, sin embargo, Gregorio de Tours conocia uno: un esclavo de Marsella «muy versado en
aritmética» (y también en literatura y derecho). Historia Francorum, IV, 32.

2 La Pascua es una fiesta movible, que debe caer el domingo siguiente a la primera luna
llena de la primavera boreal, esto es, la primera luna llena tras el equinoccio de primavera
(21-22 de marzo); por tanto no puede caer ni antes del 22 de marzo ni después del 25 de
abril. Su célculo es tan complicado que estuvo a punto de costar mas de un cisma dentro
de la Iglesia.

3 Y algunos diagramas representan a Mercurio y Venus girando en torno al Sol (j!).

4 Una relativamente completa biografia de Rabano Mauro podra consultarse, en espanol,
en la introduccion de su De institutione clericorum que aparecera en breve, también junto
a su traduccién espanola realizada por la misma autora de este articulo, en Biblioteca de
Autores Cristianos.

5 Larelacion de fuentes de Rissel (Rissel, 1976) no es sin embargo totalmente correcta. Para
una correcta identificacion de las fuentes del De Computo puede consultarse el aparato cri-
tico que Stevens (1979) anade a su edicién.

6 Una edicion no critica puede encontrarse en la Patrologia Latina de J.P. Migne, y accesible
en facsimil en linea a través de www.documentacatholicaomnia.eu [consulta 2011, 14 de di-
ciembre]. La misma version en formato mas «amigable» se puede encontrar en http://www.
kennydominican.joyeurs.com/LatinPatrology/HrabanusMaurusDeComputo.htm [consulta
2011, 14 de diciembre].

7 Los signos utilizados para las fracciones pueden verse en la figura 2.
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RESUMEN

El renacimiento cultural que se produce en los siglos XII y XIII dio origen
a una produccion literaria abundante que tuvo en la educacién uno de sus
ejes mas significativos. Un ejemplo patente es el De modo addiscendi, obra
publicada hacia 1263, por el franciscano Gilbert de Tournai, en la que se
resume una buena parte de la pedagogia escolastica. La obra, no traducida a
lengua viva y apenas estudiada por la historiografia pedagégica, tiene por ob-
jeto mostrar como el maestro y el discipulo debian alcanzar la sabiduria. Un
intento loable cuyo estudio y conocimiento ha exigido traducir y comparar
diferentes manuscritos latinos, a la vez que analizar los principales estudios
realizados sobre el tema. El resultado confirma a Gilbert de Tournai como
uno de los pedagogos mas importantes del siglo XIIT y un puente de unién
entre la tradicién y la educacion renacentista, que la historiografia pedagégica
debe reivindicar y actualizar, siendo este trabajo una minima aportacién a su
causa.

ABSTRACT

The cultural revival occurred between the twelfth and thirteenth centuries
produced a large and diverse literary production. The abundant literature
on education is a significant example. A clear and visible example is the De
modo addiscendi. This work was published around 1263, by the Franciscan
monk Gilbert of Tournai. This book is a summary and a very accomplished
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synthesis of scholastic education. The work has not been translated into any
modern language, is almost unknown by historians of education. This publi-
cation tries to show how the teacher and the student must achieve wisdom.
The knowledge of this process has required two important conditions: first,
to translate and compare different Latin manuscripts, and second, to analyze
the major studies on the subject. The result endorses that Gilbert of Tournai
is a very important educator of the thirteenth century and a bridge between
tradition and Renaissance education. This is an important conclusion that
historiography must accept and update, and in respect to which this article is
only a minimal contribution.

1. VIDAY OBRA

Muy poco es lo que sabemos de la vida de Gilbert de Tournai. Los datos
que la historiografia nos ha deparado sobre este fil6sofo, te6logo y pedagogo
son escasos y algunos de ellos inciertos y dudosos. Si se sabe que naci6 en
los primeros anos del siglo XIII en la diécesis de Tournai (actual Bélgica).
Algunos historiadores sefialan como fecha mas probable de su nacimiento
1209 (Bonifacio, 1953, 9). Profes6 en la orden franciscana hacia 1235, fue
estudiante y mas tarde maestro de Teologia en la Universidad de Paris, cargo
que seguramente desempenié en dos etapas: una primera antes de 1245 y
una segunda entre 1257 y 1260, sucediendo en la ciatedra a Buenaventura de
Bagnoriejo (Glorieux, 1933, 311). Una responsabilidad que, como él mismo
nos dice, abandondé por un golpe de gracia de Dios para dedicarse al cultivo
del hombre interior (De modo addiscendi, 1263, Pars I, c. I, 60).

Gilberto fue un predicador fecundo y hombre cercano a la corte de
Luis IX de Francia, para quien escribié Eruditio regum et principum, con el
proposito de que sirviera de crecimiento espiritual al monarca, a sus criados
y a sus hijos. Fue también confesor de la princesa Isabel (1225-1270), aba-
desa de Longchamp y hermana de Luis IX, a ella dedic6 en 1270 su De virgi-
nitate. Algunos eruditos han afirmado que particip6 con el propio San Luis
en la cruzada de 1248-1254, que fue un consejero cercano e incluso lector de
la familia real (Glorieux, 1933, n° 311, 56). Extremos que estan por probar
y a los que él nunca aludié en sus escritos. Nuestro franciscano muri6 el 4
de octubre de 1284, tras una vida fecunda como maestro y hombre de letras
(Troeyer, 1974, 17).

Su produccién escrita fue una vasta obra, de varios bloques temati-
cos, algunos de cuyos titulos son de dudosa autenticidad. Entre sus obras
pedagogicas destacan: Rudimentum doctrinae (c.1259-1270), De modo addis-
cendi (c.1264/65) y Eruditio Regum et Principum. (1259); entre sus escritos
hagiograficos sobresalen: Vita Sancti Eleutherii. (c.1263) y Pharetra. (c.1260);
escribié también obras ascéticas: Tractatus de pace et tranquilitate animi.
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(c.1276), apologéticas: Collectio de scandalis Ecclesiae (1273), y homilias va-
rias: Sermones dominicales et de Sanctis (c.1255) (Bonifacio, 1953, 14-20).

2. TRATADO DE UNA OBRA MAS AMPLIA

Cuando el lector avezado en la pedagogia bajomedieval aborda por pri-
mera vez la lectura del De modo addiscendi puede tener la impresion de estar
ante una obra incompleta de la pedagogia escolastica. Su tematica, centrada
exclusivamente en mostrar cémo el maestro y el discipulo alcanzan la sabi-
duria, deja de lado cuestiones clave de la estructura noética de la educacion:
fines, agentes, medios, etc. Esta duda inicial se despeja con prontitud si nos
adentrarnos en la totalidad de la obra pedagégica de Gilbert de Tournai. Es
entonces cuando se comprueba que el De modo addiscendi no es una obra
auténoma e independiente de nuestro franciscano, sino la tercera parte de
una enciclopedia pedagégica suya, que titulé Rudimentum doctrinae chris-
tianae, en la que trataba las cuatro causas de la educacion: final, eficiente,
formal y material, y, que, salvo el De modo, permanece todavia inédita.

Una fragmentacién que no resultaba inusual en el marco enciclopé-
dico de la cultura escolastica. En esa época, la amplitud de las obras obli-
gaba a los autores a publicar sus trabajos de forma escalonada en optsculos
o tratados separados. Circunstancia que se veia agrandada por las copias
posteriores que no necesariamente trascribian la totalidad de la obra sino
una parte de la misma. Tal es el caso del De modo addiscendi, que nos ha
llegado como un tratado independiente cuando en realidad es la causa for-
mal o tercer tratado de una magna enciclopedia pedagégica denominada
Rudimentum doctrinae, y publicada entre 1259 y 1269 (Gieben, 1963, 147).

Esta obra supone unos de los intentos mas ambiciosos de la cultura
escolastica por abordar un analisis completo sobre la estructura noética de
la educacién. Una empresa que Tournai dividié en cuatro tratados o causas
pedagégicas. Al primero le asigné la causa final. Un tratado de tres capitulos
en los que describia el fin principal por el cual se ha creado el alma racional
(propter sapientiam obtinendam), y el fin altimo al cual se ordena la sabidu-
ria misma (la vida eterna). En su primer capitulo analizaba cémo el cono-
cimiento y posesion de la verdad es fin primario y dltimo de la naturaleza,
haciendo especial hincapié en los errores que al respecto han manifestado
los sabios de la historia. En el segundo, trataba un tema recurrente: las mu-
chas posibilidades que ofrecen los saberes y cémo todos deben conducir a
la suprema Teologia. Cierra el tratado un tercer capitulo, igualmente recu-
rrente: el hombre como criatura de Dios, caido y redimido, con un fin claro
y definido: la vida eterna o reencuentro con el creador. (Gieben, 1963, 153).
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El segundo tratado es un anélisis sobre la causa eficiente de la educa-
cion. A lo largo de siete capitulos, Tournai analiza gradualmente los agentes
de la sabiduria. Como buen franciscano, que rezuma un fuerte agustinismo
aristotélico, nos dice con vehemencia que el principal agente de la educa-
cién es Dios mismo y por participacion le siguen: los dngeles, Jesucristo,
los hombres elegidos y en quienes El ha delegado: los apéstoles, los sumos
pontifices, los obispos y los predicadores. El resultado sera un maestro cle-
ricalizado, identificado con la figura de Cristo, y con la misién irreductible
de conducir almas a Dios, por la fuerza de la doctrina, la moral y la gracia
(Gieben et Bérubé, 1973, 598).

El tercer tratado es el De modo addiscendi. Se refiere a la causa formal
de la educacion. En sus seis partes y 68 capitulos Tournai aborda la adqui-
sicién misma de la sabiduria en relacién al maestro y al discipulo. De todas
sus partes, la mas importante y novedosa es sin duda la cuarta, referida a las
exigencias del entendimiento. Un tema que supera a la tradicién brindando
uno de los mejores estudios escolasticos sobre el uso de la memoria y sus
posibilidades (Maranesi, 1988, II, 665).

Cierra el Rudimentum doctrinae un cuarto tratado dedicado a la causa
material de la educacién y mas en concreto a las ciencias que actualizan
la sabiduria. Representa la visién que Tournai tiene del conocimiento y de
sus partes. En primer lugar sitia el quadrivium de la elocuencia, confor-
mado por: gramética, poética, légica y retérica; a continuacion le sigue el
quadrivium intelectivo, compuesto por: aritmética, musica, geometria y as-
tronomia; en tercer lugar aparece el quadrivium activo: fisica, ética, mégica
y metafisica; y, por ultimo, el quadrivium afectivo, conformado por: ha-
giografia, profética, evangélica y apostdlica. Desgraciadamente este cuarto
tratado, que Tournai consideraba «el mas dificil y sutil», esta perdido y s6lo
se conserva de él un resumen en el llamado cédice de Florencia (Maranesi,
1988, 11, 675).

3. ORIGEN, ESTRUCTURA Y CONTENIDO

¢Como surge el De modo addiscendi? En concreto es una peticion
expresa de Michele de Lille, antiguo compariero de Gilbert de Tournai en
la Universidad de Paris y en su dia rector de la misma, para que nuestro
franciscano le escriba un tratado que pueda servirle de ayuda para guiar
la educacién de su preceptuado, a la sazén Jean Dampierre, preboste de
San Donatiano en Brujas —de unos 18 afios de edad— e hijo del conde de
Flandes. Tournai le responde afirmativamente, pues dispone de tiempo por
estar ya liberado de las obligaciones universitarias y consagrado al cultivo
del hombre interior (De modo addiscendi, 1263, Pars I, c. I, 61-62).
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El resultado serda uno de los intentos més acabados de la pedagogia
escolastica por mostrar cémo el maestro y el discipulo debian alcanzar la
sabiduria. Propésito que Tournai estructurd en seis partes y 68 capitulos,
que, a tenor de su contenido, conformaban lo que la escolastica aristotélica
denominé la causa formal de la educacién. Su distribucién temética fue la
siguiente:

1%: Importancia del aprendizaje y del estudio, 8 capitulos
2% Sobre el papel del profesor, 13 capitulos

3% Sobre la instruccién del alumno, 10 capitulos

4% Cémo es la ensenanza, 27 capitulos

5% Progreso y perfeccionamiento en el estudio, 4 capitulos
6 Progreso de los perfectos, 6 capitulos

La primera parte, que tiene un caracter introductorio, supone de ma-
nera irreversible la apuesta clara de la escolastica por una cultura peda-
gbgica e intelectual abiertamente clasica, paleocristiana y secular. Tournai
vera en el estudio —siguiendo el Didascalicon de Hugo de San Victor—, las
cuatro recompensas clave de la dignidad humana: reconocimiento de la ver-
dad, adquisicion de la santidad, muestras de consideracién y posesién de la
felicidad. Recompensas que competian a todo hombre, pero especialmente
a los nobles. A ellos se demandaba mas que a nadie ser modelos de ejem-
plaridad y santidad; modelos llamados a arrastrar, a buscar el bien comun
y sobre todo a colaborar con la Iglesia en la salvacién de todos y cada uno
de los subditos. Exigencias que demandaban en el noble tres condiciones
inexcusables: primero, ignorar la pasién de la cetreria, por ahuyentar como
nadie el espiritu del alma; segundo, comenzar en casa y con el inicio de la
adolescencia la educacién formal o cultivo de la inteligencia; finalmente,
rechazar las malas compaiiias y pasiones de la amistad, las primeras des-
viaban de la ciencia, las segundas precipitaban a los vicios (De modo addis-
cendi, 1263, Pars I, 59-79).

La segunda parte se centro en el elemento capital de la pedagogia esco-
lastica: el maestro. Una figura que Tournai inspirara en el De magistro agus-
tiniano y en la Metafisica aristotélica. Para nuestro franciscano, el maestro
debia ser un Cristo redivivo, capaz de llevar al discipulo de los principios
a las conclusiones, de la potencia al acto. Una responsabilidad clave que le
llevé a enfatizar en extremo tres aspectos de la actividad magisterial: las
cualidades del maestro, como personalizar la educacién y como corregir.
Sobre las cualidades docentes, dird que el magisterio debe apoyarse en la
excelencia de cuatro pilares: moralidad intachable, ciencia sélida, facilidad
de palabra y habilidad pedagégica. A continuacién, con la ayuda de Vicente
de Beauvais, se detuvo en cémo personalizar la educacién, exigencia que
demandaba tres requisitos: contemplar la edad del discipulo, un método
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adecuado y la adecuacién de los contenidos a las realidades personales. Fi-
nalmente, con el apoyo de Séneca, teorizé sobre la pertinencia de la correc-
cién, que debia ser exhortatoria, conminatoria, reprochadora y frecuente,
incluyendo el uso de varas, palmetas, azotes y latigos, para asi iluminar el
camino, desarraigar los vicios y cauterizar las heridas (De modo addiscendi,
1263, Pars II, 81-104).

La tercera parte del De modo addiscendi se centré en la figura del dis-
cipulo. Otro de los elementos clave de la pedagogia escolastica que Tournai
sistematiz6 con textos de Séneca, Cicerén, Ovidio, San Agustin y el Pseudo-
Boecio. Referentes recurrentes que no impidieron las ideas propias de nues-
tro franciscano. Para Tournai, el discipulo no es sélo el intelectual estoico
que ha doblegado las pasiones, afirmado el espiritu y cultivado la verdad
intelectual. Es sobre todo el hombre interior que con un proceso secuencial
de humildad y oracién llega a la contemplacién divina por la fuerza de la
santidad. Esta es una de las mayores aportaciones de nuestro franciscano.
Un perfil que habria de marcar la pedagogia de su Orden. Un proceso que en
buena parte de dirimia en un decalogo de virtudes insoslayables. La primera
debia ser la sumisién voluntaria al maestro, condicién necesaria e indis-
pensable para erradicar la soberbia; a continuacién venia la discrecién, que
aseguraba la moderacién y control de las pasiones, templando el alma para
mayores empresas; en tercer lugar estaba la paciencia o tolerancia, conside-
rada la base y antesala de todo triunfo; en cuarto lugar venia la obediencia,
consistente en convertir en propia la voluntad del que ordena; en quinto,
el recogimiento y concentracién, que demandaba desocuparse de las cosas
superfluas y centrarse en lo importante; en sexto, escuchar al maestro di-
rectamente, sin desagrado o vacilacién alguna; en séptimo, aplicar la razén
interior, apartandose de los sentidos de la carne, para discernir y abstraer
lo oculto de las cosas; en octavo, practicar la docilidad o deseo constante
de llegar a la excelencia o dominio en la praxis; en noveno, practicar la
humildad; y en décimo, apoyarse en la fuerza de la religién huyendo de
todo narcisismo o autosuficiencia. El resultado sera el ideal de un alumno
tipicamente franciscano, que habria de llenar buena parte de los principales
idearios pedagdégicos hasta bien entrado el Renacimiento (De modo addis-
cendi, 1263, Pars III, 105-130).

La cuarta parte del De modo addiscendi es sencillamente otra cosa. Si
hasta ahora las obras de pedagogia habian sido fundamentalmente tratados
didacticos, esta parte, de 27 capitulos, la mas larga de todas, sera todo un
tratado de psicologia cognitiva franciscana sobre cémo pensamos Un intento
llamado a desgranar la naturaleza de los cuatro elementos determinantes del
pensamiento: los sentidos, la inteligencia, la memoria y la razén. Analisis que
no estara exento de los conocimientos biol6gicos de la época, gracias sobre

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 16.2, 2013, pp. 63-82



JAVIER VERGARA 69
EL «DE MODO ADDISCENDI» (C.1263) DE GILBERT DE TOURNAI O.F.M., UN PUENTE...

todo al conocimiento de la ciencia drabe, y que convertira a Tournai en uno
de los referentes obligados de la psicologia cognitiva medieval.

En sus primeros cinco capitulos, nuestro franciscano nos habla de los
sentidos como la primera puerta del pensamiento. Una via sensitiva que
da lugar a cinco grados de conocimiento: la impresién, llamada a percibir
las forma de lo corpéreo; la imaginacién, que capta las cualidades de esas
formas; la razén, que extrae sus esencias; la inteligencia, que extrae lo in-
corpéreo de las formas no sensibles; y, finalmente, la comprension que es un
dialogo o contemplacién de Dios sin mediaciones.

A continuacién Tournai se recrea en el entendimiento. En nueve capi-
tulos, de rancio sabor agustiniano —del sexto al decimocuarto—, nos dice
con laconismo y vehemencia cémo actualizar la inteligencia. Una facultad
infundida por Dios —la que mas nos asemeja a él— que tiene por misién
buscar la sabiduria; es propia de los hombres, se ayuda con la practica, se
agudiza con el ejercicio moderado y se embota con el trabajo excesivo. Todo
un tratado didactico que huye de la teoria para asentarse en una praxis que
debe llevar al hombre al dominio y trascendencia de la realidad.

Le sigue en el anélisis la naturaleza de la memoria. En cuatro capitulos
muy ciceronianos —del quince a dieciocho— nos dice que es una poten-
cia del alma llamada a actualizar lo que ha existido, pudiendo ser de dos
tipos: sensible o inteligible. La primera, que se sitia en la parte anterior
del cerebro, almacena las impresiones corpéreas o meramente sensitivas,
siendo propia de los nifios, de los animales y de las personas de complexién
himeda, pues su temperamento no le permite ir mas alla de lo sensible.
La segunda, situada en la parte posterior del cerebro, almacena las ideas o
conceptos que trascienden a las formas sensibles, es propia de los dngeles,
de los hombres formados y de aquellos que tienen una complexion célida,
también se denomina o recuerdo activo.

Tournai cierra su teoria cognitiva abordando, en los capitulos 19 a 27,
la naturaleza de la razén. Una facultad clave a la que compete discernir y
juzgar, mediante el ejercicio y la experiencia, lo que la memoria guarda, re-
tiene o recuerda. Una tarea nada facil que, entre otras cosas, exige un plan
pedagégico con cuatro condiciones indispensables: humildad de entendi-
miento para llevar las sensaciones y conceptos al juicio de las verdades eter-
nas; aplicacién rigurosa de una pedagogia vigilante basada en el esfuerzo,
en el amor o studiositas, en la atencién y en la vigilancia; una normalidad
emocional que favorezca una vida y actitudes santas; y, finalmente, una po-
breza clara y patente que permita despegarse de los bienes o pasiones del
mundo (De modo addiscendi, 1263, Pars IV, 131-248).
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Estas ideas podrian ser el corolario de las tesis tournacenses y poner
fin a una obra justificada sobremanera por esta parte cuarta. Tournai sin
embargo prefiere alargarla con dos partes redundantes, de hondo sabor di-
dactico. Una quinta parte, de cuatro capitulos, dedicada a cémo progresar
en la ensefanza, y centrada casi por entero en las Collationes patrum de
Casiano. Se trata de una obra del siglo IV, sustanciada en cuatro condicio-
nes pedagdgicas que segin Tournai constituian la clave de la educacién
perfecta: aplacar las pasiones de la carne y del mundo, dirigir los estudios a
temas divinos, graduar el conocimiento con orden y continuidad y conside-
rar la gracia el motor que falta a la voluntad para alcanzar la intimidad Dios
(De modo addiscendi, 1263, Pars V, 249-263).

El De modo addiscendi se cierra con una sexta parte dedicada al pro-
greso de los perfectos. Atributo que Tournai asigné exclusivamente a las
personas dedicadas a la vida religiosa. Es una parte corta, de seis capitulos,
tipicamente franciscana, en la que nuestro autor, con textos del Beniamin
maior de Ricardo de San Victor, se definirda como un consumado maestro
de la vida interior. Para Tournai la sabiduria no esta en la ciencia, no esta
en el conocimiento, estd en la contemplacién. Una especie de estado o fase
secuencial progresiva que no se da ni puede darse en la accién secular sino
en el hombre interior por medio de la meditacién, la oracién y la santidad
(De modo addiscendi, 1263, Pars VI, 265-290).

4. ESTILO

Lo primero que llama la atencién a la hora de leer el De modo addis-
cendi es su estilo sistemético y claro. Lo que es muy de agradecer en la no
siempre nitida retérica pedagégica del siglo XIII. Estamos ante un autor
ordenado, de frases cortas, con juicios vehementes y aficionado al auxilio de
textos no siempre exactos y literales, que en ocasiones son forzados, cuando
no cambiados, para servir al orden, claridad y propésitos del autor. Una
apuesta que Gilbert de Tournai cifré en la virtualidad didactica de tres para-
metros metodolégicos que marcaron la identidad de su obra: la importancia
de las sentencias, el uso reiterado y preciso de la guaestio y la recurrencia
sistematica a lo que él llam¢ variables cuaternarias.

Sobre el uso de escribir y argumentar sobre sentencias cabe decir que
no estamos ante una practica exclusiva de Tournai, sino ante un método an-
tiguo y muy arraigado de la cultura medieval. Las gentes del saber del bajo
medievo pensaban que la historia tenfa un eminente valor didactico y que
en las res gestae o sucesos histéricos podian aprenderse registros o pautas
que contribuyeran a la mejora del hombre. Sé6lo habia que almacenarlos,
guardarlos y mostrarlos como ejemplos de autoridad y sabiduria. Una praxis
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que la escoléstica medieval desarrollé en extremo, elaborando colecciones
o flores de la historia que sirvieron de fuentes documentales para ilustrar la
doctrina, para animar los sermones o para ayudar a la ensefianza (Vergara,
2003, 511-526).

Nuestro franciscano fue un consumado experto en usar esos recursos.
Técnica que en modo alguno resté mérito y originalidad a su obra. El fue
el responsable de la recopilacién, seleccién, organizacién e interpretacion
de los textos de su trabajo. En dindmicas de esta naturaleza es muy impor-
tante distinguir entre originalidad literaria y originalidad conceptual. Y en
el De modo addiscendi no habla Agustin, Jer6nimo, Hugo de San Victor o
el Pseudo-Boecio sino Gilbert de Tournai con palabras de Agustin u otros
maestros de la historia. El resultado fue un edificio de estilo tournacense,
con bastante orden y concierto, que convirtié a nuestro protagonista en uno
de los autores mas sistematicos de la pedagogia medieval.

El por qué de ello hay que buscarlo en el uso brillante, preciso y eficaz
que hizo de la quaestio. Si hasta el siglo XII las gentes del saber aprendie-
ron, reflexionaron y escribieron con el sistema didéctico de la lectio, es decir
reproduciendo con reiteracion las sentencias del pasado, las gentes del siglo
XIII dardn un paso adelante. Buscaran una nueva sensibilidad caracterizada
por someter los textos a critica, a duda y a la conclusién o juicio del maes-
tro. Una novedad importante que disminuyé el namero de sentencias en
las obras y elevé al docente a un principio de autoridad desconocido hasta
entonces (Vergara, 2007, 519-545). El resultado fue la aparicién de escuelas
y de obras menos recurrentes, mas reflexivas y sobre todo mas originales.
El De modo addiscendi es un claro exponente. No estamos ante una simple
amalgama o yuxtaposicién de textos. Estamos ante una estructura fija que
comienza con el planteamiento de un problema, sigue con su delimitacién
o acotacién por medio de sentencias de probada autoridad, y concluye con
una critica de las mismas o juicio magisterial que aspira a representar un
avance del conocimiento.

Una dinamica, en ocasiones lenta pero valida, que nuestro franciscano
cifré sobremanera en la virtualidad discursiva del ndmero cuatro. Un in-
tento por acotar en cuatro variables el contenido de los diferentes capitulos
del De modo addiscendi. El porqué de ello no lo explicé. La escolastica fue
muy dada a lo cabalistico y desde Pitagoras la tétrada se consideraba el
namero perfecto. Cuatro fueron los elementos constitutivos de la natura-
leza, cuatro los evangelios, cuatro los puntos cardinales, cuatro los tempe-
ramentos psicolégicos y cuatro los valores que Tournai eligié para explicar
y acotar el contenido de su obra. Frases como: «De la cuadruple elocuencia
del maestro», «De la cuadruple habilidad del maestro para ensenar», «Los
cuatro aspectos de la instruccién», «Consideracion de la inteligencia segin
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cuatro aspectos»,... fueron sélo algunos titulos de los muchos capitulos que
tuvieron al valor cuaternario como base estructural de su obra.

5. FUENTES

Al abordar el analisis de las fuentes del De modo addiscendi lo primero
que llama la atencién es el namero tan importante y desigual de sus citas.
Indudablemente no todas presentan el mismo valor o tienen igual entidad.
Muchas son retéricas, otras estan orientadas a embellecer el texto y otras
marcan las ideas base de muchos capitulos. Entrando en su ntimero, Gil-
berto manejé 816 sentencias: 224 pertenecen a la Sagrada Escritura y 592
a 88 autores diferentes. Las citas, extraidas en su mayoria de florilegios,
colecciones y obras originales, las hemos agrupado en nueve bloques que
arrojan el siguiente cémputo aritmético y porcentual:

N° de autores. Tipo de citas Frecuencias | Porcentaje

25 Veterotestamentarias 167 20,46%

18 Novotestamentarias 57 6,98%

37 Autores antiguos 206 25,24%

17 Padres latinos 207 25,36%

7 Padres griegos 19 2,32%

13 Pedagogia medieval 130 15,93%

9 Miscelanea medieval 9 1,10%
Autores cristiano-latinos 8 0,98%

4 Autores arabes 13 1,59%

5.1. Fuentes biblicas

Como se observa, las fuentes biblicas, con 224 referencias, constituyen
la autoridad mas citada. Los escolasticos tenian un sentido jerarquizado de
la verdad documental y las Sagradas Escrituras representaban la certeza por
antonomasia, un camino sin posibilidad de error o desvio que debia marcar
el destino y sentido del hombre.

Con esta firme conviccién, Tournai se fijé especialmente en el Anti-
guo Testamento. Para la pedagogia escolastica este periodo tenia un sentido
eminentemente educativo, representaba el arquetipo didactico de un largo
proceso que culminaba con la llegada de Cristo. Un tiempo de preparacion
en el que Dios habia grabado los registros claves de la vida y de la dignidad
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humana. El reto era enhebrarlos, encontrar su sentido y asentar en sus re-
ferencias los sillares de la formacién.

En primer lugar centré su atencién en la virtualidad didactica de los
libros sapienciales. Un corpus que no trata tanto de sentimientos de culpa o
expiaciéon como ensefiar al hombre el bien vivir, a comportarse en todas las
circunstancias de la vida y a obtener la felicidad en esta tierra. De ellos ex-
trajo 72 citas repartidas de forma desigual. Destacan 26 sentencias del libro
de los Proverbios, aprovechadas por Tournai para advertir que la religion es
la base de toda moralidad y la fuente de la verdadera felicidad. Le siguen 21
citas del Eclesidstico y 20 de los libros de la Sabiduria y Eclesiastés, a razén
de 10 citas cada uno. Con las primeras, pretendi6é ensenar que los que aman
la felicidad deben sujetarse a las leyes de la Verdad; con las 20 segundas, as-
piraba a discriminar la verdadera sabiduria en el marco de algunas produc-
ciones culturales que ya empezaban a desdibujar la imagen de Dios.

En segundo lugar, nuestro franciscano fijé su atencién en el libro de
los Salmos, a quien cit6 en 42 ocasiones, en un intento por ensalzar los atri-
butos divinos por los que sentia especial predilecciéon y en los que veia un
signo de consuelo para el hombre.

Un tercer y cuarto sillar fueron las 19 citas de los libros histéricos y las
19 de los libros proféticos. Con las primeras intent6é poner de manifiesto el
valor magisterial y didactico de la Historia; con las segundas, la importancia
de la fe como valor insoslayable de la educacion.

Cierran la serie 15 citas del Pentateuco llamadas a afianzar las bases
de una antropologia creada, caida y llamada al reencuentro con el Creador.

El siguiente esquema muestra con mas precision la distribucién y fre-
cuencia de todas estas citas:

P Libros Libros Libros Libros
entateuco histéri . . " .
istéricos sapienciales proféticos varios
Génesis........ 8 | I Reyes........ 1 |Jobuna, 3 | Isajas........... 6 | Salmos...... 42
Exodo.......... 4 | II Reyes....... 3 | Proverbios.26 | Jeremias......5
Numeros.....1 | III Reyes......3 | Eclesiastés 10 | Ezequiel...... 2
Deuter.......... 2 | IV Reyes...... 3 | Sabiduria..10 | Daniel.......... 3
Esdras......... 1 | Ecleste......21 | Oseas........... 1
Tobias.......... 2 | Can. Cant....2 | Baruc.......... 2
Nehemias.... 1
Jueces.......... 5
TOTAL....... 15 | TOTAL....... 19 | TOTAL....... 72 | TOTAL....... 19 | TOTAL....... 42

FUENTES BIBLICAS VETEROTESTAMENTARIAS (167)
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El Nuevo Testamento, con 57 citas, es la culminacién de todo este pro-
ceso. Destacan sobremanera las epistolas paulinas con 26 sentencias. Con
ellas Tournai refuerza la idea de una antropologia pedagdgica entendida
como restauracion de la imagen divina en el hombre, actualizada por la
fuerza de la educacion moral, la doctrina y la gracia. Ideas que confirman y
ratifican las 15 citas de los evangelios y del resto de pericopas en un intento
por fortalecer el reencuentro con el Creador como fin primario y tltimo del
ser humano.

Evangelios Epistolas paulinas | Otras Epistolas Libros varios
Mateo............... 13 | Romanos............ 2 | Santiago............. 1 | Apocalipsis......... 1
Marcos ............... 3 | I Corintios.......... 5 | II Pedro............... 1 | Hechos............... 5
Lucas....cccccoouun... 7 | II Corintios......... 4

Galatas............... 1
Efesios ............... 3
Colosenses ......... 1
I Tesalonic.......... 3
I Timoteo ........... 3
II Timoteo........... 2
Tito .covveeeeeeeeennnn. 1
Hebreos.............. 1
TOTAL.............. 23 | TOTAL.............. 26 | TOTAL................ 2 | TOTAL................ 6

FUENTES BIBLICAS NOVOTESTAMENTARIAS (57)

5.2. Fuentes patristicas

El segundo criterio de verdad para un escolastico eran los doctores o
Padres de la Iglesia y Gilbert de Tournai fue un claro exponente. Sus 226
citas: 207 de padres latinos y 19 de padres griegos, suponen el 27,69 por
ciento del total y estan presentes en la casi totalidad de la obra, bien como
eje nuclear de los capitulos, bien como apoyo de otras ideas marco.

En el caso de los padres latinos destaca la omnipresencia de San Agus-
tin y San Jerénimo. El obispo de Hipona no sélo es el autor mas citado con
82 referencias directas de 29 de sus obras, sino que éstas, especialmente
Confesiones, De doctrina Christiana, De ordine y De trinitate, estan auxiliando
la totalidad de las seis partes del De modo addiscendi. Dependencia que se
hace atin mas patente cuando buena parte de los capitulos estéan elaborados
con ideas y palabras literales de San Agustin sin citarlo expresamente. El otro
autor omnipresente es San Jerénimo. Sus 43 citas, entresacadas de 20 de
sus obras, ilustran directamente argumentos morales de las cuatro primeras
partes del De modo addiscendi e indirectamente las dos restantes.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 16.2, 2013, pp. 63-82



JAVIER VERGARA 75
EL «DE MODO ADDISCENDI» (C.1263) DE GILBERT DE TOURNAI O.F.M., UN PUENTE...

A estos referentes, que pueden considerarse claves, Tournai anadié
otros autores menos influyentes en el conjunto de la obra pero igualmente
importantes para una parte de la misma. Tal es el caso, por ejemplo, de las
Collationes patrum de Casiano, citadas en 28 ocasiones de la parte quinta
por ser ejemplo para el dominio de las pasiones concupiscibles. Otras refe-
rencias menos importantes, pero igualmente significativas, fueron los tes-
timonios de San Ambrosio e Isidoro de Sevilla. Ambos aparecen citados
en 15 y 8 ocasiones respectivamente para refrendar la importancia de la
formacién moral. La lista se cierra con referencias minimas —entre una
y cinco— a Gregorio Magno, Ennodio, Beda, Pomerio, Damaso y Simaco.

De los Padres Griegos sélo se citan 19 referencias y de modo breve.
Tournai no dominaba el griego y las traducciones greco-latinas eran esca-
sas. La obra mas citada es el De Divinis nominibus del Pseudo-Dionisio que
aparece en cinco ocasiones para refrendar su querencia neoplaténica. Le
siguen en la misma linea Gregorio Nacianzeno con 4 citas, y las pseudo-cle-
mentinas de Clemente romano con tres. El resto apenas tienen relevancia,
se refieren a Origenes, Basilio y Gregorio Niseno.

Padres Latinos (207)

Agustin.......oooviieviiieiieeeieeen 82 | Hilario de Poitiers.................... 2
Ambrosio ........ccccccvviiiiiiiiinnnnnn 15 | Isidoro de Sevilla...................... 8
Beda...ooooiiiiiiiii 2 [ Jeronimo.....ccccveeeeeeieeeeiieennnn, 43
Casiano ....coeeeevvvvviieeeeeiiiiiieeens 28 | Lactancio ....ceeeeevevvveeeeiiiiniinnenn, 2
Casiodoro.......ccccevvueeeeeeeiiiiinnn. 2 | Nemesio de Emesa................... 3
Cipriano......cccceeeeeeveecieecieeeene 1 | Pomerio Julidn ........ccccoeveneeee. 5
Damaso (Papa) ... ...4 | Préspero de Aquitania.............. 1
Ennodio.........ccovvevivvvininninnnn. 1| SIMACO cuueeeiiiieiiiiiiieeeiee 4
Gregorio Magno..........cccceennne. 4

Basilio....coccooevieeeiieeiiieeiiec Gregorio Nazianceno............... 4
Gregorio Niseno....

Criséstomo
Clemente de Roma (Pseudo)...3
Pseudo Dionisio ........cccceeeen... 5

Constantino .......o.cccueeeevvueeernnnnn. 8 |

5.3. Autores antiguos

El tercer bloque de sentencias lo conforman autores antiguos. Su
peso es extraordinariamente significativo a la hora de fundamentar la cien-
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cia secular y la praxis moral tournacense. En concreto fueron 37 autores
que prestaron a nuestro franciscano 206 citas, el 25,24% del total. Estan
presentes en la practica totalidad de capitulos, bien combinandose con fuen-
tes biblicas y patristicas, bien constituyéndose en argumento principal de
autoridad. Especialmente relevantes resultan las 63 referencias de Lucio
Anneo Séneca, entresacadas en 52 casos de las Cartas a Lucilio, en 10 del De
clementia y en una del De beneficiis. Obras que inspiraron cinco de las seis
partes —falta la quinta— del De modo addiscendi, poniendo de manifiesto
el notable influjo del sabio cordobés en la obra tournacense. Situacién pa-
recida ocurre con las 39 citas de Cicerén, repartidas en 12 obras que estan
presentes en las cuatro primeras partes, donde destacan: la anima Rethorica
ad Herenium, De inventione y De oratote. A estas referencias cabe unir las
10 citas de las Instituciones oratorias de Quintiliano, las diez de Horacio y
las 14 de un Ovidio aparentemente cristianizado, lo que confirma el notable
peso de la humanitas romana en la fundamentacion de la moral escolastica.
En lo que respecta a los autores griegos cabe decir que apenas tuvieron
significacion. Las 12 citas del llamado «Nuevo Aristételes» como las 2 de
Platén fueron escuetas, con un afdn complementario y de novedad retérica.

Autores Antiguos: [206]
Apuleyo.......ccoveeevennn. 1 | Macrobio ................... 3 | Salustio Crispo........... 1
Aristoteles................ 12 | Marcial......ccccvvvvvennnnn. 1 | Séneca, L. Anneo.....63
Balbo Callici. .............. 1 | Maximiano ................ 1 | Séneca, M. Anneo...... 1
Caldicio .....ccoovevevennen. 1| OVidio weeeveveiiieee, 14 | Sidonio Apolinar....... 1
Caton (Dist) ... 3| Paladio......cceveeeeeennnn. 1 | Sirio Publilio ............. 1
Ciceron........cooeveunnn. 39 | PlatOn.....eeveeeeeeeeeennnnnn, 2 | Stacio...ccoeevvveeeeeeeenn, 1
Claudiano .................. 3 | Plauto (Pseudo)......... 1 | Terencio ......ccccceee...... 2
Galeno..........ccceeuunn. 1 | Plauto Maccio............ 1 | Valerio Maximo......... 1
Hermes Trismegisto 1 | Plinio el Joven ........... 1 | Varrén (Pseudo) ........ 8
Horacio..........ccue..... 12 | Plinio el Vigjo ............ 3| VegecCio....ovueeeureennen.. 6
Julio César-................. 1 | Ptolomeo.................... 1| Virgilio.....cocoeeeuveeennnn. 4
Lucano.....ccccceeeeeen..... 1 | Quintiliano Pseudo ... 1
Lucrecio Tito ............. 1 | Quintiliano .............. 10

5.4. Autores medievales

Por lo que se respecta a las referencias medievales cabe decir que
presentan dos matices importantes: las citas contienen menos errores por
tomarse de fuentes directas, y son mas compactas al concentrar los argu-
mentos de autoridad en tres obras pedagdgicas que marcaron la educacién
escolastica: el Didascalicon de studio legendi de Hugo de San Victor, el De
disciplina scholarium del Pseudo-Boecio y el De eruditione filiorum nobilium
de Vicente de Beauvais. Las dos primeras, con 20 y 19 referencias respectiva-
mente, y la tercera, con la apariencia de sélo dos citas directas, constituyen
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referentes clave de la pedagogia de Gilbert de Tournai y de buena parte de
la educacion escolastica.

El Didascalicon vitorino es sin duda el sillar por excelencia de la peda-
gogia escolastica. Tournai lo utiliza en la segunda y cuarta parte del De modo
addiscendi para justificar el sentido del estudio, la clasificacién de las cien-
cias y el modo en que hay que estudiar, pensar y meditar. El De disciplina
scholarium del Pseudo-Boecio estd de forma omnipresente en las cuatro
primeras partes auxiliando la naturaleza y el modo de actuar del maestro
y del discipulo. Mencién aparte merece el De eruditione filiorum nobilium
de Vicente de Beauvais que, aunque es citado en dos ocasiones, esta mas
presente de lo que en principio aparenta. Tournai conocia muy bien la obra
de Vicente de Beauvais v, sin citarlo expresamente, copié buena parte de su
estructura y las fuentes de los capitulos referidos al estudio, al maestro y al
discipulo ideal.

Otros autores completan este trio con participaciones selectivas en
determinados capitulos de la obra. Tal es el caso de los Sermones de Ber-
nardo de Claraval, el De spiritu et anima de Alcherus, la Scala claustralium
de Guido Carthusiensis y el Beniamin maior de Ricardo de San Victor. Las
dos primeras estan presentes en la IV parte del De modo addiscendi ilus-
trando la afirmacién del espiritu y la necesidad de autocontrol, la tercera
practicamente resume la parte sexta ilustrando la manera correcta de orar,
mientras que el Beniamin maior victorino ilustra varios capitulos de la TV
parte relativos a los progresos en el perfeccionamiento interior. El resto de
autores son muy variados, lo que pone al descubierto que Tournai conocia
muy bien la literatura de su tiempo, pero son citas cortas y de escasa signi-
ficacion. Igual podria decirse de las trece referencias que hace a los autores
arabes, citas que son un apoyo a otros capitulos sobre el curriculum y la
divisién de los saberes.

Autores arabes (13)

Alfarabi.....ccccccvvveeeiiiiinnnn. 2 | AVEITOES ..., 6
Algazel........coovvevevieeniin, 1| Avicena......ccccceevveeenveeennnn.. 4

Literatura pedagégica medieval(130)

Alcherus de Claraval ....... 9 | Cartusiano Guido.......... 17
Anselmo de Canterbury .. 2 | Hugo de San Victor....... 27
Beauvais Vicente de......... 2 | Ricardo de San Victor... 29
Bernardo de Claraval .... 10 | Salisbury Juan de............ 3
Boecio Pseudo................ 19 | Tournai Gilbert de........... 2
Comestor Pedro............... 2 | Walafrido Estrabon......... 2
Capella......cooovvveenniennnn. 6
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Miscelanea medieval (9)

Aelredo de Rievaulx......... 1 | Hugo de Folieto............... 1
Cantor Pedro .................. 1 | Graciano.........cccceeeveennnnn. 1
Cartaginense Fonteo........ 1 | Lombardo Pedro.............. 1
Castellone Gualterio de... 1 | Plutarco (Pseudo)............ 1
Hildeberto de Lavardin... 1

Tras este panorama de fuentes diversas, la pregunta que cabe formu-
larse es si Tournai conocié directamente todas las obras que cita o muchos
de los textos los copi6 de colecciones o florilegios de su tiempo. Quiza la pre-
gunta resulte ociosa, ya que la respuesta parece obvia: muchos textos estan
sacados de obras directas, especialmente cuando se trata de textos largos y
continuos; en cambio los cortos y ocasionales, puramente de apoyo o retori-
cos, son mas propios de colecciones de su tiempo. Aun asi debe decirse que
Tournai es el autor de su obra, no es un mero recopilador de sentencias, sino
el constructor de un edificio bastante original llamado De modo addiscendi.

6. SIGNIFICADO Y PROYECCION

¢Qué representa el De modo addiscendi en la pedagogia escolastica?
¢Es una coloquintida [flor de segundo orden] —como la llama el propio
Tournai— que sigue la estela recurrente y repetitiva de muchas de las obras
de esa época? Rotundamente no. Si la unimos al Rudimentum doctrinae
podemos decir que estamos ante uno de los tratados pedagégicos mas im-
portantes de la pedagogia escolastica. Un tratado que defini6é buena parte de
la pedagogia franciscana, concretada sobremanera en el cultivo del hombre
interior y en la pedagogia contemplativa.

Es cierto que con anterioridad el Didascalicon de studio legendi (c.1130)
de Hugo de San Victor, el De disciplina scholarium (c.1190) del Pseudo-
Boecio y sobre todo el De eruditione filiorum nobilium (1246) de Vicente de
Beauvais habian intentado sistematizar y ahondar en la estructura noética
de la educacién. Pero ninguno alcanzé la hondura, extension y sistematici-
dad del De modo addiscendi. Se trataba de obras que, con un discurso apo-
yado en sentencias del pasado, buscaban alcanzar la sabiduria mediante la
excelencia de la educacién moral, intelectual y religiosa. El De modo addis-
cendi fue otra cosa. Su discurso, apoyado en el uso de la quaestio y no en
la lectio, compartié muchas de las ideas anteriores sobre educacién moral,
intelectual y religiosa, pero para un franciscano de su tiempo la sabiduria
era transitar a la santidad por la virtualidad de la humildad, la meditacién
y la contemplacion.
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Esto no significé que los manuscritos del Tournacense fuesen tan
abundantes como los de otros pedagogos de su tiempo. Es mas, sus ma-
nuscritos pedagégicos son mas bien escasos. Las razones, aunque variadas,
quiza puedan circunscribirse a dos hechos significativos: en primer lugar,
Tournai como pedagogo tuvo una preocupacion maés teérica que didactica
en un momento donde conocer cémo llegar a la verdad interesaba tanto
como la verdad misma; en segundo lugar, su cultivo del hombre interior
contrasté en buena parte con el devenir de una cultura que demandaba ma-
yores dosis de secularidad. Aun asf la historiografia se ha hecho eco de seis
manuscritos del De modo addiscendi (Troyer, 1974, 19-20).

Florencia: Biblioteca Laurenciana, S. Croce Plut. 36, dext. 6, ff, 238v-309.
. Paris: Biblioteca Nacional, cod. lat. 15.451, f. 227r-268r.

. Edimburgo: Biblioteca universitaria, cod 111. (D.B. 1, 12), f. 144v. 192r.
. Cracovia: Biblioteca Jagiellonska, cod. 690 AA. VIII, 25, ff. 316-423.
. Cracovia: Biblioteca Jagell., cod. 574, AA. VIII, 34, f. 1-137

. Bibliotheque de Bruges, ms. Cote 441, Stadsbibl. 289 ff. 1-276v

oUW =

Esta falta de proyeccion se nota igualmente en los incunables; si los
buscamos, no encontramos referencia explicita a nuestra obra. Hubo que
esperar a 1953 para que Enrico Bonifacio hiciese una edicién critica latina
—a la que le falta una notable acribia filolégica y pedagégica— que no ha en-
contrado traduccion o estudios posteriores significativos. Si hubo trabajos
previos que ahondaron en la obra pedagégica de Tournai, pero sin apenas
profundizar en su sentido y significacién. Uno de los primeros fue el de A.
Poorter, quien en 1922 publicé en Un traité de pédagogie médiévale, le De
modo addiscendi de Gilbert of Tournai, Revue néo-scolastique de philosophie,
Louvain, pp. 195-228. El articulo se redujo a pequefias referencias biografi-
cas, textuales y estructurales de la obra. Lo mismo puede decirse del trabajo
de P. Glorieux, quien en 1933 publicé en Paris Répertoire des Maitress en
Théologie de Paris au XIII¢ siecle.

La historiografia de la segunda mitad del siglo XX ha venido marcada
por la publicacién de Enrico Bonifacio, que alenté un mayor interés por la
obra pedagégica de nuestro franciscano. Uno de los ejemplos mas interesan-
tes es el trabajo de Servus Gieben «Four Chapters on Philosophical Errors
from the Rudimentum Doctrine of Gilbert of Tournai», publicado en Viva-
rium 1 (1963), pp. 141-164. El articulo ahonda en el agustinismo de nuestro
franciscano y mas en concreto en su doctrina de la iluminacién. Tema que
Gieben amplid, en colaboracién con Camile Bérubé, en 1973, en un trabajo
titulado: «Guibert de Tournai et Robert Grosseteste. Sources inconnues de
la doctrine de I»illumination, suivi de 1»édition critique de trois chapitres
du Rudimentum Doctrinae de Guilbert de Tournai», en: S. Bonaventura,
1274-1974 (Grottaferrata, 1973), II, 627-654. Estos trabajos, que ahondan
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en indices y partes de Rudimentum, se han visto confirmados en 1988 por
las investigaciones de Pietro Maranesi quien, apoyado por los trabajos de
Servus Gieben, comenta sus partes en: «Il «Rudimentum Doctrinae» di Gil-
berto di Tournai con l«edizione del suo «registrum» o tavola della materia»,
en: Bonaventuriana. Miscellanea in onore di Jacques Guy Bougerol, OFM, 2
Vols, ed. C. Blanco (Rome, 1988), II, 621-680.

La pedagogia politica se ha hecho igualmente eco de nuestro perso-
naje. Uno de los trabajos mas importantes es el de A. Poorter, quien en 1914
public6 un trabajo, ya clésico, para el conocimiento de la educacién poli-
tica de nuestro franciscano: Guibert de Tournai, O. F. M., Le traité «Erudi-
tio regum et principum» (étude et texte inédit). Lovaina: Institut Supérieur
de Philosophie de 1»Université, col. Les philosophes belges. Textes et etudes,
tomo IX.
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RESUMEN

La pedagogia elaborada por Séneca tiene por objetivo la formacién vital
del ser humano. En el presente articulo se analizan principalmente sus car-
tas —pero también sus didlogos y tragedias— para determinar cuales son
los principios rectores del pensamiento pedagdégico del estoico romano. Se
trata de sintetizar cuales son los principios morales exigibles a toda persona
que pretenda asumir sus responsabilidades ciudadanas. Esta asuncién no es
opcioén, sino obligacién vital para todo ser humano que pretenda alcanzar la
madurez humana de vivir moralmente. La moral es la condicién de la feli-
cidad y, al tiempo, el rasgo distintivo del sabio. Estos tres conceptos son los
que vertebran la pedagogia de Séneca: moral, felicidad y sabiduria. Con ellos
el autor hispanorromano elabora una pedagogia practica sostenida por una
concepcién de la vida como conocimiento y eleccién. El conocer vy el elegir
son las dos caras de un mismo proceso que conduce a la virtud, verdadero fin
de la vida humana. En resumen, el presente articulo analiza coémo Séneca de-
sarrolla este pensamiento para construir una pedagogia para la vida cotidiana
o, lo que es lo mismo, una pedagogia del vivir.

ABSTRACT

The pedagogy developed by Seneca aims at educating the human being for
life. This article mainly discusses his letters, but also its dialogues and trage-
dies, in order to identify the guiding principles of the Roman stoic’s pedagogi-
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cal thinking. It attempts to synthesize the moral principles which are required
from the part of any person who intends to take up his civic responsibilities.
This assumption is not an option, but a vital requirement for every human
being who seeks to achieve human maturity to live morally. Morality is the
condition of happiness and, at the same time, the hallmark of wisdom. These
three concepts are the backbone of Seneca’s teaching: moral, happiness and
wisdom. With them, the Roman author develops a practical pedagogy suppor-
ted by the conception of life as knowledge and choice. Knowing and choosing
are the two sides of the same process which leads to virtue, the true end of
human life. In short, this article discusses how Seneca develops this line of
thought in order to build a pedagogy for the daily life, that is, a pedagogy for
living life.

Séneca representa la mejor sintesis de la pedagogia moral estoica. En
sus epistolas —también en sus tragedias y didlogos— va desgranando y fun-
damentando los principios en los que reposa la responsabilidad humana.
La moral es en Séneca una suerte de tratado sobre la responsabilidad, y de
ahi que su pensamiento pedagégico tenga dos grandes objetivos: (1) conocer
la responsabilidad que cada uno tiene y (2) ensenar a ejercerla. Probable-
mente esta manera de conjugar la moral y la responsabilidad fue lo que le
transformé a lo largo de la historia en un autor indispensable en el &mbito
de la pedagogia y de la filosofia. Su obra proporcionara a Occidente un arte
para la asuncién de la responsabilidad social de cada individuo. Sera Es-
pana uno de los lugares donde sus obras se traduzcan y se propaguen con
fuerza (Bliiher, 1983; Martinez Romero, 1998; Morras-Lopez Casas, 2001).
A su juicio, la moral es una praxis vital alejada de todo relativismo y de todo
escepticismo. Asi lo defendera movido por la intencién de ayudar al hom-
bre a regular su accién como respuesta personal y como accién de vida. Lo
hara, como cabe esperarse, con materiales griegos (Bormann, 1981; Setaioli,
1988), pero situandolos en lo practico y en lo histérico para retraerlos asi
de lo especulativo. Desde esta perspectiva la pedagogia es una propedéutica
moral: en Séneca cada hombre debe emprender su propio itinerario exis-
tencial dispuesto a irse pertrechando de las armas morales que le permitan
arrostrar la vida desde la responsabilidad y la irreprochabilidad.

Estos pensamientos sittian a Séneca en una posicion destacada dentro
del pensamiento romano, difundido méas en géneros como la historiografia,
la dialogistica o la satira que en tratados especulativos. En efecto, en la his-
toriografia se presentan los grandes ejemplos dignos de imitacién y de re-
cuerdo que constituyen el bagaje moral colectivo; en la satira se escenifican
acciones que contravienen el imaginario ético ciudadano; en los didlogos
se contraponen opiniones filoséficas diversas buscando un consenso ideo-
l6gico. Séneca cultivara tanto la satira como el didlogo. Sus cartas no dejan
de ser un dialogo con un interlocutor a distancia, Lucilio, al que trata de
proporcionar modelos préacticos de actuacién y ensefianza para que Lucilio
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aprenda a regirse por la virtud, a ubicarse en de la sociedad y a responsabi-
lizarse dentro de la historia colectiva. Cuando hablamos de responsabilidad
estamos aludiendo especificamente a la posicién que cada persona debe
tener ante la historia y ante el devenir colectivo. Por ello en Séneca la histo-
ria es actualizacién de la moral y marco en el que la vida cotidiana se acri-
sola convirtiendo lo particular en universal (Kithnen, 1962; André, 1995),
y de ahi que, si la responsabilidad se realiza en lo histérico, lo histérico
alimenta lo politico (Griffin, 1976). Por ello la pedagogia moral senequista
estd orientada a lo que Otén Sobrino (2003) denomina yo puedo, es decir, en
el yo actiio porque conozco lo que debo.

Este pensamiento basico de la pedagogia senequista puede seguirse
haciendo una lectura de sus cartas a Lucilio. Estas cartas no deben interpre-
tarse inicamente como conjunto de consejos dirigidos al amigo, sino como
exposicién perfectamente elaborada en la que Séneca esboza el conjunto de
conocimientos y destrezas propias de un hombre consciente de si'y, por ello,
consciente del lugar que ocupa en la sociedad. En Séneca el famoso prin-
cipio délfico-socratico —condcete a ti mismo— se traduce politicamente, es
decir, se traslada a las relaciones interpersonales y sociales. El hombre no se
conoce a si mismo desde la especulacién metafisica, sino desde la capacidad
que muestre para actuar en la sociedad. Conocerse es convivir, porque la
convivencia sélo es posible desde la correcta incardinacion del individuo en
el cuerpo social. Por eso conocerse implica asumir un conjunto de respon-
sabilidades personales y politicas. Séneca, en sus cartas a Lucilio, procurara
guiar al amigo hacia el interior de si mismo con la intencién de que pueda
convivir y actuar fuera de si mismo. Por esta razén la pedagogia en Séneca
es una instruccién moral basada en los siguientes principios:

e La vida humana se desarrolla necesariamente en el runc et nunc,
por consiguiente toda pedagogia moral debe mostrar la importancia
de vivir y convivir en el presente.

e Esta valoracién del presente supone juzgar la vida no en funcién del
numero de afos vividos, sino en relacién con la calidad intelectual
del tiempo disponible. Por ello uno de los temas mas recurrentes
de Séneca como pedagogo es mostrar en qué cosas merece la pena
ocupar ese tiempo.

* Lo que merece la pena estd necesariamente vinculado con el bien
moral y con el deber civico. Estos dos principios transforman la
pedagogia de Séneca en un proyecto que ensena a escoger lo bueno
y actuar desde lo bueno. Lo bueno, como es esperable, coincide con
lo racional para el fil6sofo estoico; lo malo seria lo irracional.
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Barajando estos pensamientos construye Séneca su pedagogia para la
vida que, como se ha dicho, comienza defendiendo que la responsabilidad
humana —como la propia vida humana— se desarrolla en el aqui y ahora.
Este es el primer rasgo destacable de la ensefianza moral del escritor cordo-
bés. El autor hispanorromano entiende que la relacién que el hombre debe
tener con su pasado es de asuncion y de construccioén actual con el futuro.
Tanto la asuncién como la construccién de expectativas se realiza en un pre-
sente y un aqui concretos (Lucil. 1,5,8). Por ello el contenido de la pedagogia
senequista es habilitar a la persona para que sepa decidir, actuar y escoger,
y éstas acciones, en las que se materializa el yo-puedo, se sitian necesaria-
mente en ese aqui y ahora: «Mientras aplazamos las decisiones, la vida trans-
curre» (Lucil. 1,1,2 [Traducciones de Roca, 1994]). En esta performatividad
del yo-puedo se incluye la asuncion de las responsabilidades personales, cuya
primera exigencia es precisamente saber manejar el tiempo: «Y, si quieres
poner atencién, te daras cuenta de que una gran parte de la existencia se nos
escapa obrando mal, la mayor parte estando inactivos, toda ella obrando
cosas distintas de las que debemos» (Lucil. 1,1,1).

Queda puesto de relieve cémo aprender a aprovechar el tiempo es la
otra cara de la moneda del obrar el bien. En este sentido —igual que expone
Séneca en De brevitate vitae— la rapidez con que transcurre el tiempo no
debe ser ocasién para la angustia, sino oportunidad para centrar la vida en
lo importante. La fuga del tiempo es una llamada de atencién para evitar
la dispersion del yo-puedo, ya que el tiempo sélo se pierde si se usa para lo
inatil y baladi, que son dos maneras de llamar también a lo inmoral. Véase
como para Séneca vivir es obrar bien. Si el hombre actda mal o no actia la
existencia se le escapa y el tiempo, ese necesario compariero de la experien-
cia humana, se escurre entre los dedos de las manos. Sélo el tiempo dedi-
cado a aquello que debenos esta preiado de frutos de sabiduria. Este sera
el fin de la pedagogia senequista: ensefar a asumir el deber, al que se con-
trapone el mal y la negligencia. Para lograr ese objetivo o meta lo primero
es conocer el deber y luego saber actuar con arreglo a ese mismo deber.
Séneca describe al hombre que desconoce el deber como un ser inmaduro
o un adulto que acttia patéticamente con comportamientos de nifio: «Pues
hasta ahora no perdura en nosotros la infancia, sino un defecto mayor, la
mentalidad infantil. Y es esto atin peor, por cuando poseemos el ascendiente
de los viejos, pero los vicios de los muchachos, y no tanto de los muchachos,
cuanto de los nifios: aquéllos temen las cosas insignificantes, éstos las ima-
ginarias; nosotros las unas y las otras» (Lucil. 1,1,2).

Lo insignificante y lo imaginario conducen directamente en Séneca a lo
irracional. Podria concluirse que su objetivo pedagégico es adecuar la actua-
cién humana con la l6gica de la vida. La educacién contribuye a armonizar
ambas coordenadas. Es este proceso el que sélo puede darse en el presente
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y en el ahora, y por ello Séneca vincula la maduracién con la evitacién de la
mudanza exterior. Segiin Séneca, no se aprende de lo mucho, sino de lo es-
cogido, y no se crece en la movilidad, sino en el reposo. Prevendra entonces
del cambiar en demasia del lugar de vivir (Lucil. 1,2) en el convencimiento
de que el bien supremo no esté en el exterior, sino que procede del propio
hombre (Lucil. 1,8,15). La vida moralmente adulta exige, en consecuen-
cia, vivir en el presente y desde una estabilidad interior incompatible con
viajes excesivos (Lucil. VI,55,8). S6lo asi podra evitar el hombre que le
desconcierten las desarmonias exteriores (Lucil. V1,56,14). Con todo, este
estado de inmunidad a la perturbacién sélo acontece cuando el hombre
ha alcanzado la sabiduria, que es la meta final de la educacién moral de
Séneca. Por ello la historia, concebida como discurso demostrativo, era
para Séneca —siguiendo a Cicer6n— la maestra de la vida, porque es en
sus paginas donde se pone de manifiesto las aporias que jalonan la vida
humana (André, 1995: 29; 1983).

Dichas aporias no son ciertamente un mero obstaculo para la vida ra-
cional —feliz, sino que, a juicio del autor cordobés, las aporias vitales tienen
sentido en el decurso existencial de cada individuo—. En efecto, los dafios
morales que padece un ser humano son una ocasién para aprender a supe-
rar los efectos de ese dafio. La vida no se representara asi para Séneca como
una hurafia enemiga del hombre, sino como la primera maestra que curte a
todo aquel que es capaz de afrontar su realidad desde la comprensién de los
acontecimientos experimentados y desde la asimilacién de las ensefianzas
consiguientes. Séneca, como pedagogo, tratara de realzar el magisterio de la
vida o, si se quiere, procurara educar a Lucilio para que sepa leer, compren-
der y asumir las lecciones de la vida. En ese instante emerge el concepto de
fortuna (Forschner 1993) entendido precisamente como escuela en la que el
hombre se curte (Lucil. 11,13,1-3). En las cartas a Lucilio el sabio —lo mismo
que en De providentia— sera un atleta que sufre, se entrena y madura en las
adversidades.

Pero lo fundamental no son las dificultades externas, sino las que
nacen del interior, de la incapacidad de valorar adecuadamente las cosas:
«El mayor problema lo tienes contigo, tu eres el que te creas las dificulta-
des» (Lucil. 11, 21,1). La virtud, el sumo bien y meta de toda la pedagogia
senequista, requiere esa contraposicién. Lo importante no es ni siquiera
valorar lo que se soporta, sino la manera en que el hombre soporta las ad-
versidades. De aqui proviene el concepto estoico de apdtheia que consiste,
frente a los epicuireos, en superar los males experimentandolos y sintién-
dolos. Entonces aparece de nuevo la importancia que la historia tiene en
Séneca porque, al hacer universal lo particular, proporciona ensefianzas
generales que facilitan la eleccién vital, cotidiana y concreta que realiza
cada individuo. La historia es el espejo de la vida vy, por ello mismo, per-
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mite recuperar la propia vida (Zambrano, 1992). Es esto lo que transforma
la pedagogia en filosofia y la filosofia en terapéutica. La propia vida ensefia
el valor de las cosas y ese conocimiento reporta al hombre la sanacién de
la sabiduria. La filosofia en este sentido no es castigo o privacion, sino fru-
galidad y medida (Lucil. 1, 5,5). Asi se puede comprender que «no es tuyo
lo que hizo tuyo la fortuna» (Lucil. 1,8,10), porque lo que la fortuna da son
cosas externas que puede quitar cuando ella quiera.

Séneca ilustra estas afirmaciones con una contraposicién usual en
Roma que sitta al vulgo frente al sabio (Coronel Ramos, 2002: 67-81). Ho-
racio lo habia expresado con su conocido verso «odi profanum vulgus, et
arceo» (Carm. III,1,1). Séneca hace lo propio considerando vulgo a todo
hombre que viva para la ostentacién exterior, ya sea de riqueza o de mo-
destia (Lucil. 1,5). Advierte, sin embargo, que el sabio no es el que hace lo
contrario del vulgo, sino el que actiia mejor que el vulgo (Lucil. 1,5,3). Si el
sabio hiciera lo contrario que el vulgo, vulgo y sabio serian dos fases de la
misma realidad y nada mas opuesto al pensar de Séneca. El sabio se carac-
teriza por elegir lo mejor, que no es otra cosa que lo racional; vulgo es todo
aquel que ignora lo mejor. En esta eleccién de lo mejor la maestra principal,
seguin Séneca, es la propia naturaleza (Lucil. 1,5,4). Explica entonces que lo
mas valioso reside en el interior de la persona. El sabio es el que sabe vivir
de ese interior, mientras que el vulgo permanece en lo superficial (Lucil.
I11,23,6). Un interior curtido es el lugar natural y el maestro del sabio: «Re-
cOgete en tu interior cuanto te sea posible» (Lucil. 1,7,8). En el interior esta
la verdadera libertad de no necesitar poseer nada que no dependa de uno
mismo: «Luego, no poseamos nada que pueda sernos arrebatado con gran
provecho del que nos tiende asechanzas: que tu vida represente el minimo
botin posible» (Lucil. 11,14,9). La capacidad de ser libre es el rasgo que de-
fine al sabio: «Conviene que te hagas diferente del vulgo con tal que esté
en tu mano retirarte en tu interior» (Lucil. I11,25,7), y esa capacidad reside
en el interior, que es donde reside la persona real, porque las palabras y las
opiniones pueden ser fingidas (Lucil. 111,26,6). En esa perfeccién interior
consiste la felicidad (Waterman, 1993): «Ha llegado a la perfecciéon quien
sabe de qué gozar, quien no ha dejado su felicidad al arbitrio ajeno» (Lucil.
I11,23,2). Por esta misma razén Petronio, coetdneo y amigo de Séneca, cen-
suraba que los padres cifraran la educacion de sus hijos en la ambicion, es
decir, en lo exterior y sometido a la fortuna (4,1-2).

En consecuencia, el cometido de la pedagogia de Séneca es hacer pa-
tente y didfana la l6gica natural de las cosas. La pedagogia sera, por tanto,
una parte de la filosofia o, si se quiere, una funcién de la filosofia. La filoso-
fia «ordena la vida, rige las acciones, muestra lo que se debe hacer y lo que
se debe omitir, se sienta en el timén y a través de los peligros dirige el rumbo
de los que vacilan» (Lucil. I1,16,3). Por ello no es un entretenimiento ni una
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ocasién de hacer ostentacién. La ostentacion en la sabiduria no es mas que
insolencia y desdén de los demas (Lucil. XVII-XVIII, 102,5). Sin ella no hay
vida feliz, que es el objeto dltimo de la pedagogia senequista. Esta sabidu-
ria es un concepto puramente practico: «¢En qué consiste la sabiduria? En
querer y no querer siempre las mismas cosas; sin necesidad de anadir la
pequena reserva de que sea honesto lo que deseas, ya que a nadie le puede
agradar siempre lo mismo, si no es honesto» (Lucil. 11,20,5). La sabiduria es,
por asi decir, la capacidad de escoger siempre lo mejor y més conveniente,
0, en una palabra, lo honesto. La pedagogia en Séneca es el camino que con-
duce a hacer esa eleccién. Y la primera leccién es que el hombre que se rige
por lo exterior estd sometido constantemente a los embates de la fortuna.
Por eso Séneca, afirmando que siempre habra alguien mejor que uno mismo
en ascendiente, fama o méritos, anade: «Vale la pena que todos me superen
con tal que yo supere a la fortuna» (Lucil. VI1,68,11).

La expresiéon mas clara de esta aseveracién es la dicotomia entre for-
tuna y honestidad: «En verdad el que considera bienes otras cosas cae en
poder de la fortuna, se somete a la voluntad ajena; quien reduce todo bien a
lo honesto, halla la felicidad dentro de si» (Lucil. VIII,74,1). Esta contraposi-
cién hizo fortuna y, por poner un ejemplo, vertebra una obra como el Laza-
rillo de Tormes. La fortuna es una ruta de vida desde el exterior y sometida a
los vaivenes de lo mudable; la honestidad es la via interior regida por lo ra-
cional (Lucil. VIII,74,21): «Quien se entrega con exceso a los acontecimien-
tos fortuitos, urde para si una trama ingente e interminable de inquietudes.
Esta es la tinica via para el que se dirige a un lugar seguro: menospreciar
los bienes externos y contentarse con la honestidad. Pues el que piensa que
existe algo mejor que la virtud, o que es posible algiin bien prescindiendo
de ella, abre los pliegues de su toga a las dadivas que reparte la fortuna, e
inquieto aguarda sus presentes» (Lucil. VIII, 74,6). Séneca explica el some-
timiento a la fortuna con el simil de una asamblea de competidores que
derraman honores, riquezas y favores. Los mas juiciosos huyen del reparto,
porque saben que traeran unas servidumbres nefastas (Lucil. VII1,74,7). Por
eso concluye «Todo el que se proponga ser feliz debe convencerse de que el
unico bien es la honestidad. Porque, si considera que es otro distinto, antes
que nada juzga mal de la Providencia, ya que son innumerables las moles-
tias que acontecen al hombre justo y todos los bienes que nos han concedido
son efimeros y reducidos, si los comparamos con la duracién del mundo
entero» (Lucil. VIII,74,10).

Reaparece entonces la contraposicién entre el sabio y el vulgo para
precisar que la fortuna no acude en pos de la gente, sino que sélo tiene in-
fluencia en los que estan apegados a ella —el vulgo: «No posee la fortuna,
como creemos, manos largas; a nadie atrapa, si no esta pegado a ella» (Lucil.
X,82,5). Esto es lo mismo que decir que la fortuna rige lo trivial y lo ordina-
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rio (Lucil. XX,122,9). Por eso el sabio es siempre dibujado como inmune a la
fortuna y, por este motivo, como poseedor de la libertad interior de guiarse
por la razén: «Si quieres someter a ti todas las cosas, sométete ti mismo a
la razén. A muchos gobernaras, si la razén te gobernare a ti. Aprenderas de
ella qué proyectos debes acometer y de qué manera; no te cogeran de sor-
presa los acontecimientos» (Lucil. 1V,37,4). Es la razon la que debe marcar
el ritmo de los acontecimientos. Esa razén es la que aconseja vivir desde el
interior y en solidaridad con el préjimo: «No puede vivir felizmente aquel
que sélo se contempla a si mismo, que lo refiere todo a su propio provecho:
has de vivir para el préjimo, si quieres vivir para ti» (Lucil. V, 48, 2). De ese
modo la sociedad se asienta igualmente en la racionalidad.

Si el vulgo esta al albur de la fortuna, el sabio «vive con los dioses
como un igual» (Lucil. VI,59,14). Esta afirmacién supone calificar al sabio
de imperturbable y feliz, que son dos de las notas definitorias de la divini-
dad. A ese ideal tiende la pedagogia senequista que presenta, como objetivo
concreto, ensenar a actuar ante los dafios y ante las alegrias con esta misma
ecuanimidad. Las tristezas y las alegrias deben mantenerse siempre den-
tro de esos limites naturales: «Para saciar el hambre y la sed no es preciso
instalarse en moradas opulentas, ni soportar un cefio severo y hasta una
insolente cortesia, no es necesario surcar los mares ni seguir a los ejércitos.
Facil de adquirir y apropiado es lo que reclama la naturaleza» (Lucil. 1,4,10).
La regla de oro es, por tanto, la acomodacién a lo natural, y de ahi la fru-
galidad sin desalifio o el cuidado del cuerpo desde el espiritu (Lucil. 1,8,5) y
desde luego el evitar desear las cosas exteriores (Lucil. 1V,30,4). Dentro de
todas estas indicaciones se incluye el dominio de uno mismo (Lucil. TV,30,5)
que nace de conocer puntualmente la realidad (Lucil. 1V,30,5). Conocer la
realidad es el objetivo dltimo de la ensenanza de Séneca. En este sentido, al
eterno debate entre la importancia de los ideales y metas en la formacién
(Rescher, 1987; De Ruyter, 2003; Heyting, 2004), Séneca aporta un punto de
vista propio y claro. Para él la educacién es una actividad teleolégica, como
recientemente ha sostenido (De Ruyter, 2006), que forma parte de la filosofia
en tanto en cuanto la filosofia es un arte de vivir. La filosofia y la pedagogia
de Séneca son un arte de vivir. El propio Séneca es un maestro en el arte de
la vida (Borger, 1980; Werf, 1999; Baier, 2005; Gronedeik-De Ruyter 2009).

Pero no se pierda de vista que vivir significa situarse en el interior y en
la razén, por eso su pedagogia vital es, como explicé Hadot en su obra ya
clasica (1969), una pedagogia para el espiritu. Por esta razén los conceptos
mas importantes en la pedagogia senequista son virtud y alma. La virtud, en
concreto, es la capacidad de vivir sin que ninguna perturbacién conmueva
el interior del hombre (Lucil. 111,27). Séneca afirmara que, cuando las cosas
funcionan mal, «debes cambiar de alma, no de clima» (Lucil. I11,28,1). El
exterior es mudable y no afecta a la esencia personal. El hombre se relaciona
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con ese exterior desde el interior. En él radica el alma, y es en el alma donde
se encuentra la verdadera nobleza humana: «;Quién es verdaderamente
noble? Aquel a quien la naturaleza dispuso debidamente para la virtud»
(Lucil. V,44,25). Aseveraciones como ésta convierten la sabiduria en una
busqueda a la que todos estan llamados por igual. Séneca sigue la herencia
griega que hace de la virtud la conformidad con lo natural y con lo racional
(Lucil. V,50,8). Su pedagogia es, concretamente, una pedagogia de la virtud,
porque sélo desde la virtud posee el hombre claridad para decidir, escoger
y actuar: «¢En qué consistira esta virtud? En un juicio verdadero y estable:
de él procedera el impulso de la voluntad, él conferira claridad a toda idea
que motive dicho impulso» (Lucil. VIII,71,32).

Es precisamente la virtud la que nos sitia en nuestro interior, la que
hace posible que las pasiones no se aduefien del hombre y que éste sepa
escoger lo mejor. Esa virtud esta por encima de todo azar y de toda fortuna
(Lucil. X1-X1II1,87,17). En De beata vita (7,3) Séneca la explica como lo mas
elevado, como el bien supremo inmortal y como lo tnico estable en la vida
humana. En este sentido la virtud presenta dos rasgos clarisimos: «La virtud
comprende dos aspectos: la contemplacién de la verdad y la actualizacién de
la misma: la primera la procura la ensefianza, la segunda la admonicién. Es
la accion buena la que pone en practica y muestra la virtud. Ahora bien, si al
que se apresta a la accién le aprovecha quien le aconseja, también le aprove-
chara quien le amonesta.» (Lucil. XV,94,45). En consecuencia, la pedagogia
vital de Séneca es contemplacién de la verdad y actualizacién de la misma
en el yo-puedo del aqui y ahora. La presencia de la virtud se determinara en
las buenas obras.

Desde esta perspectiva se entiende mejor la contraposicién anterior
entre el noble y el vulgo: el noble vive en la virtud, mientras que el vulgo
esta emboscado siempre en el azar (Lucil. 1,8,3). El azar y la fortuna son la
clave vital del que no depende de si mismo; la virtud es el ancla del sabio.
Séneca quiere acompafiar con su ensefianza en el transito desde un lugar
a otro. Todo esto determina que la pedagogia sea una suerte de amistad,
en la que el sabio se pone al servicio de otro haciéndolo exclusivamente
por deseo de ensefiar: «De este modo el sabio se basta a si mismo, no por-
que desee estar sin un amigo, sino porque puede estarlo» (Lucil. 1,8,5). La
razon de ser de la amistad no sera el interés, sino la practica de la virtud
(Lucil. 1,8,8-13). A eso enseiia la filosofia convertida en pedagogia contra el
odio, la envidia o el menosprecio. La amistad verdadera nace de hombres
libres que viven en la virtud. Séneca exigird entonces que se usen los tér-
minos de manera correcta y sélo se llamen amigos aquellos que se conocen
realmente (Lucil. 1,3). La amistad también reside en el alma, y de ahi que
los amigos siempre estén juntos incluso cuando viven ausentes uno de otro
(Lucil. VI,55,10s).
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Séneca, sin embargo, no se queda en estas consideraciones generales,
sino que, en sus lecciones de vida, atiende una variada tematica surgida de
todas las situaciones posibles en que se desenvuelve la existencia humana.
Pondremos los ejemplos de la vejez y la muerte. A su juicio, la vejez o mo-
mento final de la vida humana no es la decrepitud de las facultades, sino la
culminacién de un proceso de acrisolamiento interior que se refleja en el
agotamiento de las pasiones. La muerte, por otro lado, no sélo acecha a los
viejos, sino que puede afectar también a los jovenes (Lucil. 1,12). Ademas, la
muerte debe asumirse como realidad que ayuda a vivir con total desprendi-
miento de lo externo: «Quien aprendié a morir, se olvidé de ser esclavo; se
sitia por encima o, al menos, fuera de toda sujecion. ¢Qué le importan la
carcel, la guardia, los cerrojos? tiene abierta la puerta. Una sola es la cadena
que nos mantiene sujetos: el amor a la vida; este sentimiento, aunque no lo
debamos rechazar, hay que reducirlo de tal manera que, si alguna vez las
circunstancias lo exigieren, nada nos detenga ni nos impida que estemos
preparados a realizar al instante lo que algiin dia es preciso que realicemos»
(Lucil. 111,26,10). Vivir es un concepto también interior que no se mide en
afios sino en virtud: «Hemos de aparejarnos para la muerte antes que para la
vida. La vida esta harto provista, pero nosotros estamos siempre con ansias
de abastecerla: nos parece y siempre nos parecera que nos falta algo. Que
hayamos vivido lo suficiente no lo consiguen ni los afios ni los dias, sino el
alma. He vivido, Lucilio carisimo, todo el tiempo que era suficiente. Satisfe-
cho aguardo la muerte» (Lucil. V1,61,4).

Otro ejemplo sefialado para entender la pedagogia vital de Séneca es
su concepcion de la piedad, que reposa sobre los mismos principios expues-
tos segun los cuales lo sagrado esta vinculado al bien y al interior: «No es
cuestién de elevar las manos al cielo, ni de suplicar al guardian del santuario
para que nos permita acercarnos hasta el oido de la imagen con el pretexto
de ser escuchados mas favorablemente. Dios esta cerca de ti, esta contigo,
estd dentro de ti. Asi es, Lucilio: un espiritu sagrado, que vigila y conserva
el bien y el mal que hay en nosotros, mora en nuestro interior; el cual, como
le hemos tratado, asi nos trata a su vez. Hombre bueno nadie lo es cierta-
mente sin la ayuda de Dios: ¢puede alguien, acaso, elevarse por encima de
la fortuna, de no ser ayudado por EI? Es El quien procura nobles y elevados
consejos. En cada uno de los hombres buenos habita un dios (quien sea ese
dios es cosa incierta) [En. 8, 352]» (Lucil. IV,41,1-2).

No hay manera de explicar mejor lo sagrado que con estas palabras.
En este sentido la principal exigencia de lo divino no es otra que la bondad.
La divinidad, segiin Séneca, es para el mundo lo que para el hombre es el
alma (Lucil. VII,65,24). Con estas analogias se va explicando la relacion
entre dios y el hombre. Lo divino es en realidad identificado con lo natural
y con lo racional, y de ahi que el sabio fuera equiparado a lo divino y que lo
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divino sea, en este contexto, el fin de la pedagogia senequista: «Los dioses
no son altaneros, no son envidiosos: son acogedores, y a los que se empefian
en subir les alargan la mano. ¢ Te sorprende que el hombre se eleve hasta los
dioses? Dios desciende a los hombres; mejor atin —y esto es mas intimo—,
Dios penetra en el interior del hombre: ninguna alma es virtuosa sin Dios.
En el cuerpo humano han sido derramadas semillas divinas; si un buen
cultivador las recoge, brotan mostrando semejanza con su origen, y se de-
sarrollan con rasgos iguales a las que le dieron el ser; pero si el cultivador es
malo, no de otra suerte que el terreno estéril y pantanoso, las sofoca y luego
produce broza en lugar de buen cereal» (Lucil. VIII, 73, 15s). Esta relacién
humana con lo divino determina que el culto a los dioses quede también en
Séneca despojado de lo exterior, para convertirse en reconocimiento de su
excelencia y en la imitacién de sus actos superiores: «El primer culto a los
dioses consiste en crecer en ellos; luego reconocer su majestad; saber que
ellos son los que gobiernan el mundo, los que con su poder ordenan el uni-
verso, los que protegen al género humano, preocupandose a veces de cada
uno. Ellos ni causan el mal, ni estdn sometidos a él; por lo demas a algunos
los reprenden, los corrigen, les imponen penas y algunas veces los castigan
bajo la apariencia de hacer un bien. ¢Quieres tener propicios a los dioses?
Sé bueno. Les tributa el culto debido quien los imita» (Lucil. XV,95,50). En
este sentido, y en una suerte de teodicea avant la lettre, Séneca indica que el
mal provine del propio hombre al no situar su actuacién en el alma y en la
virtud (Lucil. X1X,110,10).

En definitiva, Séneca es precursor de una pedagogia para la vida cen-
trada en los conceptos de moral, sabiduria y felicidad. Es una pedagogia
practica, en la que el maestro no hace mas que iluminar el transito vital del
discipulo. En ese transito la fortuna va curtiendo al hombre que, como un
atleta, aprende a situarse no frente a la fortuna sino al margen de su influjo.
Séneca desarrolla este conjunto de ideas a partir de la tradicional dicotomia
romana entre vulgo y noble para aconsejar, al que quiera regirse por el alma
y vivir en la virtud, asumir la racionalidad que refleja la propia naturaleza
para, desde esta l6gica csmica, alcanzar la sabiduria que se aloja en el inte-
rior de cada individuo. Ese individuo no es un ser autarquico o insolidario,
sino que conoce la altura y la hondura de la verdad, y desde ello asume,
en el aqui y el ahora, su responsabilidad. Ese ser pronuncia sin miedo el
yo-puedo que caracteriza la madurez humana. Desde ese yo-puedo moral
puede el hombre alcanzar la bonanza emocional en cualquier momento y
circunstancia de la vida.
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RESUMEN

En este articulo se presenta la Doctrina Pueril de Raimundo Lulio, que es-
cribié el afio 1275 para la formacion de su hijo. Se trata de uno de los textos
pedagégicos mas destacados de la época bajo-medieval, que circul6 profusa-
mente durante los siglos XIV y XV como confirman las diversas copias ma-
nuscritas existentes. En un momento en que las ciudades habian adquirido
un incipiente protagonismo, Lulio elaboré una enciclopedia pensando en la
educacioén de un laico que habia de dedicarse al mundo de la vida activa y
que, en consecuencia, tenia que aprender un oficio. La obra —que se compo-
ne de dos partes bien diferenciadas, una religiosa que es la mas extensa y otra
profana mas reducida— destaca el papel de las artes mecanicas, en detrimen-
to de las artes liberales, sobre todo del cuadrivio que se limita al cultivo de la
musica. En cualquier caso, el objetivo final de esta enciclopedia escolar —que
ademas fue puesta al servicio de la formacién de Blanquerna, el protagonis-
ta de una de las novelas didacticas de Lulio mas notables— no era otro que
amar, servir y honrar a Dios.

ABSTRACT

This paper discusses Ramon Llull’'s Doctrina Pueril, which he wrote in
1275 for the education of his son. It is one of the most outstanding teaching
texts of the late Middle Ages and was very popular during the 14" and 15%
centuries, as confirmed by the various handwritten copies that still survive.
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At a time when cities had acquired an incipient prominence, Llull drew up
an encyclopaedia primarily intended for educating a layperson who would
enter the world of active life and therefore needed to learn a trade. The work
—consisting of two well-differentiated parts, one religious (the larger) and
another profane (the smaller)— stresses the role of the mechanical arts, to the
detriment of the liberal arts, particularly the quadrivium, which is reduced to
the cultivation of music. In any case, the ultimate goal of this school encyclo-
paedia —which was also used in the education of Blanquerna, the hero of one
of Llull's most notable didactic novels— was none other than to love, serve
and honour God.

INTRODUCCION

Sabido es que el profesor Juan Tusquets calific6 a Raimundo Lulio
con el apelativo de pedagogo de la Cristiandad. Con anterioridad, Pedro
Font y Puig habia destacado la tendencia a la unidad del pensamiento lu-
liano, una unidad que podemos relacionar con la filosofia platénica. La
verdad es que todos aquellos que, desde la Universidad de Barcelona, se
han interesado por las cuestiones histérico-pedagégicas han manifestado
una especial predileccién por Lulio (1235-1316). En este sentido, los her-
manos Carreras Artau se ocuparon con extensién y profundidad del insigne
mallorquin, en su Historia de la filosofia espaviola: filosofia cristiana de los
siglos XIII al XV (1939-1943). En su anélisis, los hermanos Carreras remar-
caron que «la pedagogia luliana es una pedagogia de la primera intencién,
que comienza por las cosas generales para descender a las especiales y, au-
xiliada por el Arte general, culmina en la imitacién de las virtudes divinas»
(Carreras Artau, 1939, 614).

De hecho, en el prélogo de la Doctrina pueril (1275) queda expresada
esta primera intencién de la pedagogia luliana, al manifestar Lulio que de-
dica la obra a su hijo Domingo, para que «pueda entrar en la ciencia y por
su medio sepa conocer, amar, servir a su glorioso Dios». De acuerdo con el
plan divino de la creacién, Dios desea que la primera intencién del hombre
sea amarle, honrarle y servirle, hasta el punto que sélo por la segunda in-
tencién el hombre pueda servirse de los bienes que «derivan de los méritos
de la primera intencién». Por eso, en los Proverbios lulianos se lee: «Procura
la concordancia entre la primera y la segunda intencién» (Llull, 1978, 174).
Cuando la concordancia no se da, surge la contrariedad entre el hombre y
Dios, estableciéndose entre ambos tres vias: la inferior que es la del pecado,
la mediana representada por la vida activa y la superior que corresponde a
la vida contemplativa (Doctrinal pueril, 87, 2). Rechazada la via inferior, Do-
mingo ha de seguir el camino del medio, debiendo aprender un oficio para
ganarse honestamente la vida. Mas adelante veremos como estas tres vias
se reducen a dos, las que simbolizan el bien y el mal.
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Por su parte, Joaquin Xirau escribié en el exilio su libro Vida y obra de
Ramén Llull. Filosofia y mistica (1946). Xirau destaca la dimensién amorosa
del pensamiento luliano que entronca con la tradicién franciscana y que
pone en relacién con su pedagogia de la conciencia amorosa. A pesar de la
didaspora, Xirau tenia bien claro que su filosofia de la educacién —sistema-
tizada en Amor y Mundo (1940)— encontraba un magnifico antecedente en
Lulio, ya que junto a su pasién por el razonamiento del Arte general, destaca
la primacia del amor. Tan es asi que el Arbol de la ciencia, en el que expone
su Arte de una manera sencilla, se completa con el Arbol del amor. Sin negar
que podamos llegar a Dios —Logos, Verbo y Luz— a través de razones nece-
sarias, Lulio afirma contundentemente que Dios es amor.

Digamos también que para Lulio —en un planteamiento que recuerda
la ley evangélica de los dos caminos, ya presente en la Didakhé— existen dos
vias de modo que —de acuerdo con el modelo de San Buenaventura— el
ser humano ha de recorrer un itinerario hacia Dios, que es el Amado. «El
Amado educaba al amigo en amar. El amor le ensefiaba a tener paciencia;
la misericordia, a esperar; la justicia, a temer, y la fe, a creer; y, siendo ya de
mayor edad, todas le instruian y ensefiaban a amar» (Lulio, 1981, 102). De la
misma manera que Félix viaja por el mundo para maravillarse ante la belleza
de la creacién divina, también el hombre ha de recorrer su propio camino
para acercarse al bien. De ahi que la antropologia luliana presente al ser hu-
mano como un komo viator —un peregrino— que debe alejarse del pecado y
aproximarse al bien que personifica el Amado. Para alcanzar tal objetivo el
hombre tiene que activar sus tres facultades, el entendimiento, la voluntad
y la memoria, potencias de raigambre agustiniana. Al fin de cuentas, sélo
después de este proceso itinerante —sefialemos que Lulio cubri6 el camino
de Santiago poco después de su conversiéon (1263)— el hombre podra en-
contrar al Amado a través de un recorrido que tiene mucho de via salvadora.
La Doctrina pueril deja bien claro que las siete virtudes (capitulos 52 al 58)
constituyen las vias de la salvacién (cap. 59), mientras que los siete pecados
capitales (capitulos 60 al 67) significan otras tantas vias de condenacién.

Entre la ciencia y la amancia, Lulio se decide por el amor. Asi pues, a
través de la caridad —que ajusta el hombre a Dios— se deben amar aque-
llos principios que nos distancian de la vanagloria, a la vez que iluminan
las cosas hasta el punto de que el entendimiento queda supeditado al amor,
estableciéndose la siguiente féormula: «Cuando mas ames, mas podras en-
tender, y cuando mas entenderas, un mayor amor existira» (Doctrina pueril,
54, 10). Por tanto, el amor —al igual que la fe— se ha hecho para entendery
para pensar, y no al revés: la primacia radica en la fe y en el amor que alum-
bran el universo entero. Quiza por ello, en la Doctrina pueril el discurrir del
entendimiento queda un tanto relegado respecto la memoria y la voluntad
(Santanach Sunol, en Llull, 2005).
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No puede extranar que al tratar de las artes liberales aconseje que su
hijo no aprenda geometria ni aritmética, y menos atn astronomia, porque
«estas artes requieren todo el pensamiento humano, por lo cual no se puede
también amar y contemplar a Dios» (Doctrina pueril, 74, 9). Del cuadrivio
solamente la musica es recomendada por Lulio porque sirve para loar a
Dios, rechazando la musica de los trovadores que «tocan sus instrumentos
ante los principes por la vanidad mundana» (Doctrina pueril, 74, 6). Pero no
hay que suponer que Lulio se cierra a los argumentos racionales ya que en
el capitulo dedicado a la manera cémo los infieles pueden ser convertidos a
la fe cristiana, reconoce que el tiempo de los milagros ha pasado siendo pre-
ciso recurrir al Libro de las demostraciones y al Arte de encontrar la verdad,
porque la «razén demuestra que la verdad es mas fuerte que la falsedad»
(Doctrina pueril, 78, 11).

El planteamiento de la Doctrina pueril concuerda con lo que Evasto y
Aloma dispusieron para su hijo Blanquerna que «tuvo nodriza sana en su
persona para que de sana leche se criara, pues por la leche mala quedan los
nifios enfermos y desmedrados en su persona». Obviamente, la nodriza era
una mujer honesta y de buena vida, recomendando Lulio que en la crianza
de los nifnos deben evitarse las nodrizas que estén en pecado o que tengan
vicios. «Cuando Blanquerna tuvo ocho afos, su padre Evasto lo puso en la
escuela y le hizo dar ensefianza, segin se contiene en el Libro de Doctrina
pueril, donde se advierte que al principio debe el padre ensenar a su hijo en
vulgar y le debe dar doctrina y conocimiento de los articulos de la fe, y de los
diez mandamientos de la ley, y de los siete sacramentos de la santa madre
Iglesia, y de las siete virtudes, y de los siete pecados mortales, y de lo demas
que contiene en dicho libro» (Blanguerna, 1, 2). Mas tarde, Blanquerna fue
confiado a «un estudiante como guardian y maestro, y éste, temprano por
la manana, lo llevaba todos los dias a la Iglesia y le ensefiaba a rezar a Dios
y a oir misa devotamente y con atencién. Y después de la misa lo llevaba
a la escuela de musica para que aprendiese a servir bien la misa cantada»
(Blanquerna, 1, 2)

Es probable que Lulio disenase este plan a la vista de su propia expe-
riencia personal y asi la educacién de Blanquerna pudiese coincidir con el
proceso formativo que él siguid, o que le hubiera gustado cursar, antes de
entrar como paje en la corte de Jaime I. «Blanquerna personifica a Ramén
Llull, y, por consiguiente, la educacién del primero es substancialmente, la
del segundo» (Tusquets, 1960, 211). De hecho, Blanquerna —al igual que
Domingo— profundizé en el estudio del trivio, orillando el cuadrivio, pero
familiarizdndose con la medicina y la teologia sin perder de vista la primera
intencién de su pedagogia: amar y servir a Dios. «Blanquerna aprendi6 tanta
gramatica, que sabia hablar y entender bien el latin. Y luego aprendié légica,
y retdrica, y filosofia natural, para que con mayor facilidad pudiera saber la
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ciencia de medicina, a fin de conservar su cuerpo en salud, y la ciencia de
teologia, a fin de conocer, amar y servir a Dios y saber regir su alma para la
vida perdurable del paraiso» (Blanquerna, 1, 2). Y puestos a establecer com-
paraciones, podemos recordar el paralelismo entre el apartado segundo del
libro primero de Blanquerna, dedicado al nacimiento y educacién del hijo de
Evasto y Aloma, con el capitulo 91 de la Doctrina pueril, en que se describe
la manera segun la cual se debe criar a un hijo, y en donde se recalca que
hay dos tipos de alimentos, a saber, los que corresponden al cuerpo y los que
pertenecen al alma.

1. ASPECTOS DE LA PEDAGOGIA LULIANA

Entre los diferentes aspectos del pensamiento luliano destaca su di-
mension pedagégica que para algunos autores como Llinares (1968) cons-
tituye su verdadera vocacién. Por su parte, los editores de la antologia
pedagégica luliana (Llull, 1992) no titubean en considerarlo un pedagogo sin
catedra. Es evidente que entre el gran nimero de libros que escribié —maés
de doscientos cincuenta— su produccién pedagégica ocupa un lugar prefe-
rente, aunque la Doctrina pueril es el tnico texto eminentemente educativo
que hay que contextualizar en un mundo bajo-medieval en que empezaban a
adquirir importancia las ciudades, circunstancia que propicio la divulgacién
y democratizacion del saber. Por ello, y aunque Lulio acepte la superioridad
de la vida contemplativa, no proscribe la vida activa. Entre sus proverbios,
encontramos el siguiente: «El agricultor y el mercader son, para la vida, mas
necesarios que los demas hombres» (Llull, 1978, p. 443). Este camulo de cir-
cunstancias propicié la emergencia de una primera corriente humanista, en
sintonia con una cosmovisiéon cristiana. Historiadores de prestigio, como el
profesor Albert Soler (1998), han puesto de manifiesto la profunda relacién
entre la espiritualidad y la cultura durante el dltimo tramo del siglo XIII en
la Corona de Aragén que coincidia con una profunda revolucién econémica
y urbana, adquiriendo las 6rdenes mendicantes un notable papel.

Tal situacién favoreci6 el acceso de los laicos al mundo del saber y,
en esta direccion, Lulio y Arnaldo de Vilanova promovieron un «programa
de instruccién doctrinal y espiritual para el pueblo de largo alcance», se-
fialando que en el caso «del beato Ramoén quizés estemos ante el programa
mas ambicioso que plantea un laico en la Edad Media» (Soler, 1998). Asi
pues, se puede considerar al humanismo del Renacimiento como un fruto
de este humanismo medieval, de cepa cristiana, que afirma la conveniencia
de que el hombre se instruya no sélo religiosa y moralmente, sino también
en las artes mecanicas, es decir, las que corresponden a los diferentes oficios.
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En el Arbol de la ciencia, al referirse a los habitos, Lulio deja constan-
cia de las siete artes mecanicas: herreria, carpinteria, sastreria, agricultura,
comercio o mercaderia, marineria y caballeria, a la cual dedicé el Libro del
orden de caballeria, en que revisa —entre otros puntos— el oficio, virtudes
y honor del caballero. A continuacién, comenta las siete artes liberales, a
las que siguen el derecho, la medicina, la filosofia y la teologia, lo cual nos
da una imagen completa del original arbol de la ciencia luliana. En tltimo
extremo, Domingo debe trabajar, eligiendo un buen oficio porque no hay
mayor vileza que la holgazaneria que algunos burgueses practican. «Pues
el burgués gasta y no gana y tiene hijos y todos estan ociosos y quieren ser
burgueses y la riqueza no es bastante para todos» (Doctrina pueril, 79, 9).

Por lo demas, el mismo Lulio —que nos ha dejado notas autobiografi-
cas en obras como la Vida coetdnea y el Desconsuelo— se ha referido a su vo-
cacién pedagdégica. En la segunda de estas obras senala que gracias a su Arte
general —inspirada por el Espiritu Santo— el hombre puede «saber todas las
cosas naturales», sirviendo «para aprender el derecho, la medicina y todas
las ciencias, y, asimismo, para aprender la teologia, ciencia para mi la mas
estimada» (Desconsuelo, VIII). Junto a la ciencia infusa que procede del
Espiritu Santo, la ciencia también puede ser adquirida, es decir, aprendida.
Con todo, la ciencia infusa es mas noble que la impartida en la «escuela del
maestro» (Doctrina pueril, 34, 3). Por tanto, Domingo —a quien su padre
desea guiar en su ausencia— debe confiar mas en la ciencia que proviene del
Espiritu Santo que en la ciencia que los maestros muestran a sus discipulos
en las escuelas. De tal guisa, que la ciencia adquirida no puede despertar a
aquellos que pecan, o que andan errados, mientras que la ciencia infusa «da
conciencia a los pecadores de sus pecados e ilumina los ojos tenebrosos de
los hombres que estéan en error» (Doctrina pueril, 34, 5).

Su gran objetivo no fue otro que consolidar los principios de la Cris-
tiandad, para lo cual se imponia la conversiéon de los musulmanes y los
tartaros, sin olvidar la propia depuracién de la conciencia cristiana. Lulio
manifiesta —en su Desconsuelo— que no es cierto «que se necesite mucho
tiempo para aprender la lengua arabe», con lo cual pone el énfasis en la ne-
cesidad de aprender lenguas para contribuir eficazmente a la cristianizacion
de los infieles de los que se convierte —al decir de Xirau— en una especie
de procurador. En este punto, hay que recordar que Lulio aprendié durante
nueve anos la lengua arabe, gracias a las ensefianzas de un esclavo mu-
sulmén. Todavia en Mallorca, ocupada por Jaime I el afio 1229, quedaban
importantes reductos de poblacién que seguian a Mahoma.

Ante la falta de una lengua comun, no dudé en emplear todas las len-

guas a su alcance, y asi escribié en lengua vernacula su trilogia pedagdgica,
formada por la Doctrina Pueril (1275), Blanquerna (1283) y Félix o Libro de
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las maravillas (1289). Los estudiosos han recordado la opinién de Menéndez
y Pelayo, expuesta en los Origenes de la novela, segiin la cual estas dos ulti-
mas obras pueden ser consideradas como las primeras novelas didacticas en
lengua neolatina que «constituyen el primer esbozo, en Europa, de novela
filosofico-social» (Carreras Artau, 1939, p. 630). En este sentido, la lengua
catalana no era nada mas que la puerta para llegar al latin, la lengua de la
cultura y del culto religioso, que se reservaba para cuando el joven hubiese
alcanzado la adolescencia, momento en que debia estudiar gramatica y 16-
gica utilizando la lengua latina. En el prélogo a la Doctrina pueril, Lulio
advierte que ha compuesto en vulgar esta obra para su hijo, lo cual facilitara
que mas adelante entienda con mayor rapidez la lengua latina.

En su novela Blanguerna llega incluso a imaginar la existencia de una
ciudad en cada provincia donde sé6lo se hablase latin, a fin de que el uso
de la lengua latina no retrocediese. Siendo Blanquerna sumo pontifice, un
cardenal propuso que como fuera que la diversidad de las lenguas favorece
que unas guerreen con las otras, seria util la existencia de una lengua uni-
versal que facilitase el entendimiento y el amor entre los hombres, en orden
que sirviesen a Dios. Las personas que acudiesen a estas ciudades aprende-
rian facilmente la lengua latina, que mas tarde trasladarian a sus tierras,
«mostrandola a los ninos desde un buen comienzo que asi aprenderian a
hablarla» (Blanguerna, IV, 94). Por este medio, se conseguiria la unidad del
mundo, lograndose una auténtica Cristiandad en la que sélo existiria una
lengua, una creencia y una fe, la catélica, claros reflejos de la tendencia a la
unidad del pensamiento luliano que también demanda un tnico Arte.

Al referirse al trivio en la Doctrina pueril (73,2), recomienda que si
desea cultivar cualquier ciencia debe aprender, en primer lugar, el arte de la
gramatica latina. Pero insistimos en que éste no es el itinerario formativo
previsto para su hijo, quien debia seguir el camino de la vida activa, pro-
pia de quienes ejercitan las artes mecanicas, que Lulio distingue como la
«ciencia lucrativa manual para dar sustento a la vida corporal». Ante todo,
la Doctrina pueril se refiere a las artes mecanicas que son practicadas por
los menestrales, los labradores, los herreros, los carpinteros, los zapateros,
los sastres, los mercaderes y otros oficios parecidos (79, 1). Por tanto, Lulio
aconseja a su hijo que aprenda —como hacen los sarracenos— un buen
oficio, para que pueda subsistir por él mismo, lo cual constituia una nove-
dad en aquel entonces, si bien sigue una linea ya iniciada por Hugo de San
Victor en su Didascalicon de studio legendi.

Nuestro Beato sabe que los burgueses son los hijos de aquellos que
se dedicaron con éxito al desempefio de un oficio o un arte mecanico (79,
9). Pero Lulio exhorta a su hijo a que no envidie la riqueza de los demas,
estableciendo la siguiente cadena a través de siete oficios o peldafios. El
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soberbio si es zapatero quiere ser sastre, si es sastre desea ser burgués, si es
burgués aspira ser caballero, si es caballero anhela ser conde, si es conde
suspira por ser rey, y, si es rey, se propone ser emperador, en funcién de una
légica seguin la cual cuando mas se asciende socialmente, mas se quiere
subir (Doctrina pueril, 64, 7).

Cuando nos acercamos a la literatura pedagégica luliana observamos
un estilo didactico estructurado, que responde a un orden meditado. Sus
libros ofrecen una gran simbologia, recurriendo al uso de similes, metaforas
y alegorias que sirven para transmitir, con mayor plasticidad, las ideas que
desea trasladar a la mentalidad infantil. A su vez, todo el saber se organiza
a través de la figura del arbol. Otro de los aspectos a tener en cuenta es la
manera cémo Lulio se dirige a su hijo, siempre exhortativamente, antepo-
niendo por lo general la expresién «Amable hijo». No se trata de un estilo
imperativo, sino paternal y afectuoso, que huye de la mayéutica socratica
aunque en ocasiones empieza con una pregunta.

El profesor Tusquets calificé el método didactico luliano como inten-
sificador, sobre la base de que «el entendimiento comprendera tanto mejor
cuanto mas le ayuden las otras dos potencias del alma» (Tusquets, 1954,
345). Asi Lulio apela a la memoria para que la historia acentte la fuerza
del mensaje que se quiere transmitir, exhortando a la voluntad para que
desee justamente aquello que marca el buen camino a seguir, repudiando
el pecado. Tampoco extrafia que Lulio recurra a fabulas como el Libro de
las bestias incorporado al Libro de las maravillas, incluyendo imagenes y
comparaciones para destacar sus puntos de vista, con el horizonte puesto
en el fin Gltimo que no es otro que honrar y amar a Dios, primera intencién
—insistimos una vez mas— de la pedagogia luliana.

En otro orden de cosas, Lulio —siempre proclive a la combinatoria—
establece relaciones numéricas, en funcién de un misticismo de ascenden-
cia platénica (Pring-Mill, 1961). Sabido es, por ejemplo, que cinco son los
libros de Blanguerna de acuerdo con las cinco llagas de Cristo. Légicamente
el namero tres (que corresponde a la trinidad) y el cuatro (preferido por
los pitagéricos) ejercen una notable influencia, gracias ademas al hecho
que permiten combinaciones con la suma (7) y la multiplicacién (12). No
por azar, siete son las artes liberales, siete las edades del hombre y siete el
nuamero de los planetas. Muchos de sus libros estan divididos en siete par-
tes. Cada uno de los arboles de los dieciséis tratados que forman el Arbol
de la ciencia esta integrado por siete partes. El Libro del amigo y del Amado
contiene 365 reflexiones, una para cada dia del afio. También en el Libro del
arte de la contemplacion introduce una serie de combinaciones numéricas
en que muestra las maneras como Blanquerna contemplaba las dieciséis
virtudes divinas (bondad, grandeza, eternidad, poder, sabiduria, amor, vir-
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tud, verdad, gloria, perfeccién, justicia, largueza, misericordia, humildad,
sefioria, paciencia). De tres en tres, pero otros dias lo hacia de cuatro en
cuatro, de cinco en cinco, o de dos en dos, confiriendo un sentido creativo y,
si se quiere, incluso ludico, a sus instancias didacticas. En otros lugares —en
el capitulo nimero cien dedicado al paraiso de la Doctrina pueril— recurre
al juego del ajedrez para significar que, a través de la multiplicacién de los
distintos cuadros del tablero, podemos llegar a entender la grandeza de la
gloria divina.

La metéfora del cristiano errante que camina por bosques, que en-
cuentra una persona sabia (un anciano, un ermitafio) para su ilustracién,
menudea en su universo pedagdgico que esta repleto de historias ejempla-
res. Ademas, su pedagogia ofrece tonos realistas que pone al servicio de su
proyecto de la reforma de la sociedad para restablecer la Cristiandad. Detras
de su pedagogia se ha detectado la presencia de diversos autores (San An-
selmo, San Buenaventura, Tomas de Aquino, Roger Bacon) y de diferentes
corrientes de pensamiento, en especial del franciscanismo. No puede pasar
por alto que Lulio tom6 la decisién de llevar una vida entregada a la accién
misional después de escuchar, al poco de su conversién, un sermén sobre la
vida de San Francisco. «Y para Lulio, en su percepcion franciscana, el espa-
cio y el tiempo en que se amplia el mundo constituyen un objeto de alegria
que le permite contemplar amorosamente el ser inmenso del mundo, que lo
abarca todo, a través del aire, del agua, de la tierra, de las nubes, de la lluvia
y del sol» (Lulio, 2007, 91).

Sin negar esta presencia franciscana en su pedagogia, los especialistas
(Tusquets, Llinares, Colomer) también destacan la influencia del tratado
de Vicente de Beauvais, De eruditione filiorum nobilium (1246), cosa logica
si pensamos que Lulio fue preceptor del segundo hijo de Jaime I, el futuro
Jaime II de Mallorca, que le nombré senescal de su corte. La influencia de
Beauvais no sélo se deja sentir en el ambito didéactico sino también en el en-
ciclopédico. Asi el Félix luliano depende del Speculum naturale que forma
parte del Speculum maius (1244-1257) de Beauvais, que los especialistas
estiman como la enciclopedia mas citada y difundida del mundo medieval
(Vicente de Beauvais, 2011, XVI). Mientras el profesor Vergara Ciordia con-
sidera que Beauvais es un escolastico de vanguardia, el profesor Tusquets
sitta al fil6sofo mallorquin por encima del «cachazudo y erudito Vicente de
Beauvais» (Tusquets, 1954, p. 182). Sea como fuere, lo cierto es que —faltos
de un estudio comparado en profundidad— advertimos mas de un punto de
contacto. Citamos, por ejemplo, la influencia recibida de San Agustin que
se deja notar en los dos autores, asi como su apego al estudio de la ciencia
y el gusto por los viajes, y la coincidencia de ambos en destacar el estado
del matrimonio y la formacién de la vida conyugal. Podemos afiadir que si
Beauvais se dirige especialmente a los nobles, la Doctrina pueril esta pen-
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sada para los burgueses, aunque Lulio se olvidé —probablemente adrede—
de la educacién de la mujer, aspecto que el Tratado sobre la formacion de los
hijos de los nobles aborda en la cuarta y tltima de sus partes. Al margen de
las diferencias, Beauvais y Lulio coinciden en resaltar, amén del ejemplo
de la Virgen Maria, la importancia de ensefiar para alabar a Dios y ganar
el paraiso.

2. UNA ENCICLOPEDIA RELIGIOSA Y PROFANA

Desde la perspectiva de la arquitectura pedagégica luliana, la Doctrina
Pueril constituye un libro de iniciacién, que Domingo debe aprender entre
los 8 afios y 13 anos. A partir de los catorce afios, le toca el turno a Félix,
cuyo oficio no es otro que maravillarse de las cosas que Dios ha hecho en
el mundo. Tanto es asi que el itinerario formativo que dibuja para su hijo
—a través de la Doctrina Pueril y del Libro de las maravillas— comporta una
eleccién mundana, que corresponde a una vida activa, propia de aquella
persona que algtin dia optara por el orden del matrimonio, descrito en el
libro primero de Blanquerna. No es fortuito que al finalizar la Doctrina pueril,
Lulio remita a su hijo al Blanguerna, para profundizar en la significacién de
la gloria del paraiso. Al igual que los padres de Lulio, Evasto y Aloma vivieron
mucho tiempo sin tener descendencia que —en ambos casos— se limité a un
unico hijo. Mientras Evasto escogi6 el orden del matrimonio por ser cabeza
de su linaje, Aloma recordé que «su propésito al entrar en orden de matrimo-
nio fue de tener hijos que sirvieran a Dios» (Blanguerna, 1, 1). Precisamente,
en la Doctrina pueril encontramos un capitulo (el vigésimo octavo) dedicado
al matrimonio, en el que Lulio recuerda que de la misma forma que la mujer
debe servir al marido, ambos —marido y esposa— deben amar a Dios.

Después de prevenir a su hijo sobre que algunas hembras se vinculan
«falsamente al orden del matrimonio», da unos consejos sobre las virtudes
que deben adornar a las mujeres que han de ser sencillas y alejadas de orna-
mentos superfluos. A pesar de los riesgos del orden del matrimonio, Lulio
no olvida las dos posibilidades —la vida activa del matrimonio y la vida
contemplativa del religioso— dibujando itinerarios educativos en ambas
direcciones, situandose la Doctrina pueril justamente en la primera de estas
orientaciones, en el proceso de un joven que se formara en un arte meca-
nico, que se maravillara —como hara Félix— por la belleza del mundo, que
constituird una familia, que tendra hijos y que destinara todas sus energias
a honrar y amar a Dios.

Al margen del camino que el hombre elija —ya sea su insercién en el
mundo de la vida activa y del orden matrimonial como Lulio propone a su

hijo, o bien siguiendo la senda del orden apostélico de la vida contempla-
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tiva— todo apunta hacia una misma direccién. El ser humano se ha alejado
de Dios, olvidando el sacrifico de Cristo, su Hijo encarnado. En el Libro
de las maravillas, Lulio nos ha dejado una magnifica metafora de lo que
significa la educacion, entendida como cortesia. En un contexto urbano,
Lulio —que habla para el hombre que habita las ciudades— constata que el
burgués acttia de una manera recatada para no escandalizar a sus conciuda-
danos. Por el contrario, esta cautela no se observa ante la mirada de Dios, de
modo que el hombre que se sonroja frente a una hipotética reprobacién de
sus vecinos, no experimenta vergiienza alguna delante de Dios. «Educacién
y cortesia hace a los hombres vestir, comer, beber, ir, estarse, hablar, y asi
todas las cosas, segiin conviene; y villania hace lo contrario de todo esto. Y
por eso, hijo, es maravilla que tanto principe y alto barén, y tanto hombre,
sean tan villanos, tan mal educados en decir y en hacer viles, sucios hechos,
por los cuales a Dios y a las gentes son desagradables» (Lulio, 1981, 293).

Puede chocar que Lulio —tan amante de los arboles del saber que
constan de raices, tronco, ramas, ramos, hojas, flores y frutos— opte por
una enciclopedia, que entronca con la tradicién iniciada por Varrén (siglos
II-T a.C.), de reunir todo el saber en una sola obra, idea que perduré durante
la Edad Media sobre la base de la clasificacion realizada por Marciano Cape-
lla en el siglo V. Nétese que si el Arbol de la ciencia es una gran obra cienti-
fica, pero compleja y de escasa eficacia pedagbgica, no sucede lo mismo con
la Doctrina pueril que esta elaborada con un gran sentido didéactico (Moll,
en Llull, 1971, 17).

Nuestro autor desea que su Doctrina pueril sea leida por todos los
laicos, mas alla de su primer destinatario, de modo que ordena los cien
capitulos en dos grandes bloques (uno religioso, del capitulo 1 al 67, y otro
profano, del 68 al final) que conglutinan todo el saber que un joven debia
conocer. A propdsito de esta divisién, existen investigadores que amplian
la parte religiosa hasta el capitulo 72, ya que los comprendidos entre los
ntameros 68 y 72 se refieren a las religiones monoteistas, con algunas consi-
deraciones sobre el paganismo, si bien el capitulo 68 esta dedicado a la ley
natural por la cual el mundo esta ordenado de modo que —por esta ley— el
hombre «tiene que honrar a su Sefior, su mayor y benefactor, y amar a su
préjimo» (Doctrina pueril, 68, 3).

De conformidad con otros autores (Pring-Mill, 1978) sostenemos el
criterio que estos cinco capitulos (del 68 al 72) pueden considerarse como
una transicién entre ambas partes, ya que presenta un panorama histérico
de las tres grandes religiones (mosaica, cristiana, musulmana) cuyo plan-
teamiento recuerda al Libro del gentil y los tres sabios. Aqui las indicaciones
sobre el judaismo y el Islam son elementales, sin la profundizacién que se
da en el Libro del gentil, en que Lulio demuestra un respeto absoluto por
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ambuas religiones. Tampoco pierde la perspectiva de los gentiles (mongoles,
tartaros, bulgaros, hiingaros, nestorianos, rusos, etc.) que adoran idolos y
desconocen a Dios.

Cuando analizamos su contenido se hace evidente el caracter reli-
gioso y profano, esto es, catequético e instructivo, de esta obra que los
especialistas —aqui reproducimos las palabras de Santanach Sufiol en la
introduccién a su edicién de la Doctrina pueril (Llull, 2005)— no dudan
en reconocer «como uno de los textos mas completos y estructurados que
surgieron durante la Edad Media con destino a la formacién basica de
los laicos». Seguidamente enunciamos los grandes epigrafes que compo-
nen esta enciclopedia escolar, que concluye con la descripcién del paraiso,
donde se podra contemplar a Dios en su unidad y trinidad. El contenido
esta integrado, pues, por los siguientes apartados: los doce articulos de
la santa fe catdlica, los diez mandamientos de la ley de Dios, los siete
sacramentos de la Santa Iglesia, los siete dones del Espiritu Santo, las
siete bienaventuranzas, los siete gozos de Nuestra Sefiora Santa Maria,
las siete virtudes (teologales y cardinales) que constituyen las vias de la
salvacién, los siete pecados mortales por los cuales el hombre se condena,
las tres leyes o religiones (Antiguo Testamento o fe judaica, del Nuevo
Testamento o cristianismo, de Mahoma), las siete artes (trivio, cuadrivio,
teologia, derecho, ciencia natural que se basa en la fisica de Aristételes que
habia llegado a través de los arabes, medicina que se articula a modo de un
pequefio tratado higiénico o de sanidad que recuerda el que elaboré a co-
mienzos del siglo XIV Arnaldo de Vilanova para la corte aragonesa, y, por
altimo, las artes mecanicas). A estas siete artes, sigue un apartado sobre
diversas materias de contenido antropolégico y social, en que describe las
siete edades de la historia, finalizando con el paraiso donde ademas de
contemplar a Dios, los ojos corporales veran el cuerpo de Cristo y los ojos
espirituales su alma.

Podemos suponer que siguiendo los pasos de la Doctrina pueril,
cualquier alumno adquiria una cultura general importante. Partiendo de
la catalogacién que el profesor Tusquets (1960) hizo de los conocimientos
que pudo atesorar Domingo a los trece afios, establecemos la siguiente
clasificacién: 1) abandonaré la cultura oral y trovadoresca medieval, que
observé su padre, para sumarse a una cultura escrita, urbana y laica;
2) aprenderéa su lengua vernacula, leyéndola y escribiéndola, y se habra
iniciado en el latin; 3) tendrd conocimiento de los contenidos fundamen-
tales de la doctrina cristiana, adquiridos a través de un método didactico
intensificador que atendera mas a la comprensién que a una maquinal
repeticién memoristica; 4) poseera rudimentos de las ciencias naturales,
de los elementos, del cuerpo y de la vida corporal, asi como visiones
de las grandes religiones, 5) no le seran extranas las artes liberales, ni
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tampoco la medicina y la teologia necesarias para cuidar su cuerpo y su
alma, segtin una vision integral del ser humano; 6) se habra formado una
idea cabal de los diferentes estados de la vida (matrimonio, apostdlico e
imperial), en especial del primero ya que Domingo esta llamado a casarse
y a tener hijos sobre cuyos cuidados ya habra sido instruido un tanto
prematuramente; 7) conocera la importancia de las artes mecanicas y
serd consciente de la necesidad de aprender un oficio para que pueda
sustentarse por él mismo; 8) habra asumido las dificultades que implica
caminar por la senda del bien, la tinica posible para honrar, amar y ser-
vir a Dios, lo cual ha de conducir al paraiso evitando los tormentos del
infierno.

Nos encontramos, pues, ante una enciclopedia en que se atinan —de
manera descompensada— los aspectos religiosos y profanos, dentro de una
cosmovisién teocéntrica que concuerda con el espiritu de la época bajo-
medieval (Pring-Mill, 1978). De hecho, Lulio utiliza la Doctrina pueril como
una especie de mecanismo de transmisién de la visién cristiana de la vida,
en un intento no sélo de perpetuacion, sino también de reforma. Nuestro
autor propone un modo de vida que combina la austeridad con la laboriosi-
dad, sin perder de vista la devocién, y que ha de conducir hasta Dios por la
via de la virtud. La obediencia, la templanza, la mortificacién, el recuerdo
de la muerte, la castidad, seran —entre otros aspectos— buenas costumbres,
hasta convertirse en virtudes, que Domingo debe apropiarse para ser amable
a los ojos de Dios (Doctrina pueril, cap. 93).

3. AMODO DE CONCLUSION

La Doctrina pueril luliana constituye una referencia pedagégica de pri-
mer orden para la cultura europea del siglo XIII, una obra cuya actualidad
ha resurgido en los dltimos tiempos. Desde los afios setenta del siglo pasado
han aparecido en Espana diversas ediciones, elaboradas con criterios rigu-
rosos. De hecho, la obra pervivié durante décadas como confirma la versién
en castellano realizada por Antonio Villarroel y Torres, a mediados del siglo
XVIII, y que ha sido difundida en un CD (2002). Después de la edicién pre-
parada en 1970 por Gret Schib, contamos con la reciente version critica de
Joan Santanach publicada en 2005. Tampoco podemos silenciar la edicién
facsimil aparecida en 1986, que reproduce la versiéon de Mateo Obrador,
que data de comienzos del siglo XX. Igualmente existe una version italiana
de 2003 y otra francesa de 2006, sin olvidar la versién occitana, publicada
en 1997 en Italia. También Jean Houssaye incluy6 a Lulio en su volumen
sobre los primeros pedagogos, desde la antigiiedad hasta el Renacimiento
(Gonzalez-Agapito, 2002). En 2010 ha aparecido una versién en aleman a
cargo del profesor Santanach Suriol.
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Pues bien, a la luz de lo que sefialamos, podemos considerar la Doc-
trina pueril como un clésico de la tradicién pedagégica occidental. Sin caer
en exageraciones, Lulio respondié6 a los signos de su tiempo, al percatarse
de la necesidad de educar a los laicos, a fin de consolidar los valores de la
Cristiandad, proporcionandoles una educacién no sélo religiosa sino tam-
bién profesional, en un mundo que se abria a las corrientes humanistas,
preludiando el conflicto entre la inteligencia cristiana y el paganismo rena-
centista (Van Steenberguen, 1955).

También podemos destacar alguna limitacién de su pedagogia, mas
atribuible al espiritu de aquella época que a un planteamiento restrictivo de
las cosas. Cabe destacar la visién ambivalente de la mujer que por un lado
encuentra un magnifico modelo en la Virgen Maria, aunque su concepcién
es méas bien negativa. No hay por qué insistir que la pedagogia luliana es
mariolégica, ademads de teocéntrica y cristocéntrica. Sin embargo, Lulio
—siempre preocupado por la lujuria— ve en la mujer una tentacién. Es ver-
dad que para su hija Magdalena existen modelos de perfeccion cristiana en
diferentes pasajes de Blanquerna, cuando se refiere a Aloma y, sobre todo,
a la abadesa Natana que valora la capacidad de las mujeres para poder
entender sutiles palabras (Blanquerna, 11, 39). Mientras Vicente de Beau-
vais abunda en los pormenores de la educacién de la mujer defendiendo la
formacion literaria de las hijas, Lulio omite las referencias explicitas sobre
esta cuestién en la Doctrina pueril, advirtiendo a su hijo de los peligros que
comporta el trato con las mismas, coincidiendo los dos autores en la nece-
sidad de que las mujeres se abstengan de los excesos en el adorno personal.

No podemos olvidar que el Doctor Iluminado es un pensador de la
unificacién y, por ende, de la concordancia de modo que no sélo desea uni-
ficar el mundo, restaurando la Cristiandad, sino también concordar la fe con
la razén, y, por tanto, el amor con la ciencia, e, igualmente, la oracién y el
trabajo a través del cultivo de las artes mecénicas. Su posicién recuerda la
regla benedictina, si bien también podemos ver en Lulio un precursor de la
escuela popular que la Escuela Pia asumid, en el transito de los siglos XVI
al XVII, bajo el carisma de San José de Calasanz, que se preocupé no sélo
de cultivar la piedad y las letras, sino también de conferir a sus alumnos una
orientacién profesional.

Lulio es un hombre de ciudad que estudia y discute en las ciudades,
donde tiene lugar la vida activa, pero que sabe que el lugar ideal para dedi-
carse a la contemplacién no es otro que la vida eremitica. Por esta senda,
el ser humano —el amigo— puede hacerse amable a los ojos de Dios, el
Amado. De igual manera, el hombre debe intentar concordar con las vir-
tudes que Dios atesora en su maxima plenitud, contando para ello con los
ejemplos de Cristo y de la Virgen Maria. Por consiguiente, la pedagogia
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luliana que apela a la fuerza de los ejemplos (exempla) y de los espejos
(specula) trae a colacion, a través de la memoria, el sacrificio de Jesucristo,
quien dio la Nueva Ley por gracia de Dios, y el amor y padecimiento de
Maria por su hijo. En definitiva, todo tiende a la salvacién del hombre, a
la vida eterna que sigue a la muerte corporal, por los caminos del bien y
del mal. Si el primero conduce al paraiso, el segundo al infierno. Baste re-
cordar —a manera de colofén— que la pedagogia luliana es una pedagogia
teocéntrica que, en funcién de la primera intencién de Lulio, persigue que
el hombre sea amable a los ojos de Dios para lo cual hay que ensefarle —y
este es el gran mensaje de su filosofia educativa— para que sepa honrarle,
servirle y amarle.
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RESUMEN

Emile Durkheim es considerado como uno de los principales fundadores
de la moderna teoria sociolégica. Forma parte de la segunda generacion de
sociélogos. Entre sus obras ocupa un lugar preferente L'Education Morale,
una obra de referencia que busca asentar los elementos que constituye la
moralidad social. De acuerdo con Besnard, el texto de L'Education Morale, tal
como lo conocemos hoy, fue redactado durante el curso universitario 1898-99.
En este articulo abordaremos la importancia que tiene su obra L'Education
Morale, escrita hace mas de un siglo, para la consolidacién de la naturaleza
moral del vinculo social.

Tras exponer que el vinculo social no es de naturaleza politica o utilitaria
sino que es de naturaleza moral, eso nos permitird abordar cuéles son los
ejes por donde discurre el pensamiento social de Durkheim. La tarea que se
propone es bien clara: si la Sociologia arranca de una patologia que es moral
su propoésito es superarla y la meta es la reconstruccién moral de la sociedad.
Para conseguirlo Durkheim ha de lograr la interaccién entre Sociologia y
Educacion. Finalmente, la fundamentacién de la praxis humana en el contex-
to social en el que se desenvuelve conduce, en el pensamiento durkheimiano,
a una teoria de la moralidad social y la educacién moral. Esto nos permitira
abordar la vinculacién que existe entre la naturaleza moral del vinculo social
y la educacién moral, de una parte; y de otra, los elementos que componen la
moralidad.
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ABSTRACT

Emile Durkheim is considered to be one of the main founders of the mo-
dern sociological theory. He is a member of the second generation of sociolo-
gists. Among his works, L'Education Morale occupies a prominent place. It is
a reference work that seeks to stablish the elements that constitue social mo-
rality. According to Besnard, the L'Education Morale text, as we know today,
was written during the academic year 1898-99. In this article we will discuss
the importance of his work L'Education Morale, written more than a century
ago, for the consolidation of the moral nature of social bond.

We first state that the social bond is not political or utilitarian, but of a
moral nature. This allows us to address the axes along which Durkheim’s so-
cial thought develops. The proposed task is clear: if Sociology derives from a
moral disease, its purpose is to overcome it, and the goal is the moral recons-
truction of the society. To achieve this, Durkheim ensures the interaction bet-
ween Sociology and Education. Finally, the foundation of human praxis in the
social context in which it operates leads, in durkheimian thought, to a theory
of the social morality and moral education. This will allow us to address the
link between the moral nature of the social bond and moral education on the
one hand, and on the other, the elements of morality.

INTRODUCCION

Ser clasico conlleva transcender las coordenadas espacio-temporales,
considerando a su autor o a su obra como un referente para entender el pre-
sente (Gozaydin y Giilsoy, 2011). ¢Puede considerarse la obra de Durkheim
como la de un clédsico? Segin Ramos Torre (1999, VII) «si bien es cierto que
lo que pensé [Durkheim] nos sigue ayudando a pensar la realidad en la que
estamos, no lo es menos que su pensamiento también nos resulta extrafo,
como de otro mundo, muestra de una época que difiere mucho de la nues-
tra, hijo de evidencias que dejan de serlo». Y la razén de percibir asi algunas
ideas del pensamiento de Durkheim se debe, sin duda, a los fuertes cambios
sociales producidos en este tiltimo siglo. Acontecimientos como dos guerras
mundiales, el acelerado desarrollo de la economia, la revolucién tecnolégica
o la sociedad de la informacién, entre otros pueden ser argumentos para
matizar muchas de sus afirmaciones.

Ahora bien, de acuerdo con Debesse (2003, 11), «en medio de todo,
es privilegio de los clésicos el conservar un interés siempre actual a través
de problemas que han tocado y no han dejado de preocuparnos. Cuando
Durkheim escribe: las transformaciones profundas a las que han sido some-
tidas o a las que se ven actualmente sometidas las sociedades contempora-
neas, requieren las transformaciones correspondientes dentro del campo de
la educacién nacional, ¢cémo podriamos nosotros no sentirnos aludidos?».
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La actualidad de Durkheim podemos verla también cuando un educa-
dor que observe las diversas problematicas que a diario se presentan como
«normales» —patolégicas— en los medios de comunicacién y en el ambito
profesional en el que desarrollamos nuestra actividad, la pregunta que se hace,
de un modo u otro, puede sintetizarse de la siguiente forma: ¢se puede hacer
algo desde la educaciéon? Y podemos encontrarnos con esta respuesta: «he
elegido el problema de la educacién moral no sélo en razén de la primordial
importancia que siempre le reconocieron los pedagogos, sino también porque
se plantea actualmente en condiciones de particular urgencia. Probablemente
en este terreno la conmocién sea més profunda y mas grave, pues todo lo
que puede disminuir la eficacia de la educaciéon moral, todo lo que hace mas
incierta su accién, amenaza a la moralidad publica en su misma raiz. Por lo
tanto, no hay problema que se imponga de manera mas urgente a la atencién
del pedagogo» (Durkheim, 1992, 2-3). Cualquiera haria suya la eleccién de
este tema ante las problematicas que se observan en el &mbito social. Y, cu-
riosamente, esas razones fueron puestas de manifiesto hace casi un siglo por
Durkheim en su obra L'éducation morale. Esta misma idea la encontramos
en L'évolution pédagogique en France: «si hoy dia me decido a intentar esta
empresa, no es solamente porque me siento mejor preparado, sino es también
y sobre todo porque las circunstancias me parece que lo imponen; es por lo
que responde, yo creo, a una necesidad actual y urgente» (Durkheim, 1938, 5).

Mas alla de las problematicas concretas que abordé y las soluciones pun-
tuales que aportd, para comprender a Durkheim es preciso entender que su
pensamiento se sitia en la pluralidad de actores y acciones —en el sentido que
lo expone Hannah Arendt (1993)— con los que interactia, unas veces de modo
desafortunado y en otras ocasiones no. Es una época, la suya, en la que no siem-
pre se da una concordancia de voces en el modo de entender y comprender el
contexto social en el que se va a desenvolver su pensamiento. Esto es clave para
entender a Durkheim y su obra (Charles-Henry, 2011). Desde la perspectiva que
aqui sefialo, entonces, Durkheim no seria tanto un teérico de la accién, atin con
toda la importancia que ésta tiene en su obra, sino un teérico de la pluralidad,
dado que ésta constituye para €l el principio normativo fundacional de la poli-
tica y de la praxis. No es de extrafiar, desde este punto de vista, que la escuela sea
considerada por Durkheim como un microcosmos social (Dill, 2007).

La obra de Durkheim, como sefiala Ramos Torre (1999, VIII-IX), «fue
siempre compromiso y misién; por lo tanto una tarea para, con y frente a
otros. Fue compromiso porque era la obra de un republicano fuertemente
identificado con el ideal politico, civilizatorio y cultural de la III Republica
(...) Pero fue también concebida como misién, pues la tarea de poner en pie
una nueva sociologia, libre del descrédito en que habia caido y legitimada
plenamente en el entramado republicano, fue vivida por Durkheim como si
de una misién religiosa se tratara».
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No cabe duda de que esta certera observacién permite sefialar que el
legado de Durkheim —un siglo después— sigue siendo clave para entender
muchos planteamientos de tedéricos de la educacién de hoy dia (Coenen-
Huther, 2010). A este propésito se ha dicho no sin razén que «la cultura es
la lectura». Y hay que leer los cléasicos. ¢Por qué? Responde Italo Calvino
(1995, 15): porque «un clasico es un libro que nunca termina de decir lo que
tiene que decir». Pero ¢sirve para algo? Y contesta condescendiente: «Los
clasicos sirven para entender quiénes somos y adénde hemos llegado» (Cal-
vino, 1995, 19-20). ¢Y qué utilidad tiene eso? «La tnica razén que se puede
aducir es que leer los clasicos es mejor que no leer los clasicos» (Calvino,
1995, 19-20). Esta es la razén por la que abordaré en este articulo la impor-
tancia que tiene su obra la Educacién Moral escrita hace mas de un siglo
para la consolidacién de la naturaleza moral del vinculo social. Un detalle
que conviene mencionar antes de acabar esta introduccién. De acuerdo con
Besnard (1973, 124), el texto de L'éducation morale, tal como lo conocemos
hoy, fue redactado durante el curso universitario 1898-99.

1. LA NATURALEZA MORAL DEL VINCULO SOCIAL

Comencemos por una certera apreciacién que hace Durkheim: la natu-
raleza del vinculo social es ante todo de naturaleza moral. En este sentido,
afirma Mugica (2004, 5) que «del mismo modo que, para salvar la especifi-
cidad del hecho social como objeto de la sociologia, Durkheim construye las
condiciones de la objetividad cientifico-social, cuando se plantea demostrar
la naturaleza moral del vinculo social «construye» las condiciones de la
solidaridad». Esta es sin duda una de las grandes cuestiones que trata de
abordar Durkheim y que nos serviran como punto de partida para resaltar
su aportacién a la Educacion a través de su obra L'éducation morale.

Siguiendo el planteamiento de Mugica, para tratar de demostrar que
la naturaleza del vinculo social es moral, Durkheim inicialmente ha de
desechar otras dos formas de vinculaciéon que estan muy presentes en el
pensamiento social. De una parte, la politica y de otra el interés personal
«que caracteriza tanto a la tradicién utilitarista como a la contractualista»
(Mugica, 2004, 8). Veamos qué razones aporta para desechar la politica y el
interés como elementos apropiados para la vinculacién social.

1.1. La politica como forma de vinculaciéon social
Para desechar la politica como forma de vinculacién social, Durkheim
se apoyara en Montesquieu, a través de su obra El espiritu de las leyes, para

hacer notar que en el origen de la ciencia social se incoa un transito de lo
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politico a lo social, que toma el puesto central en la vida humana y desplaza
a lo politico. Al mismo tiempo que se produce esa deconstruccién, la socio-
logia se separa progresiva e inexorablemente de la politica. Efectivamente,
«en este cambio radical Montesquieu es muy ttil. Sobre todo si se le lee
desde una sola perspectiva: la de un autor que descentra las leyes, y con ellas
lo politico, de la mira de lo humano. (...) Dicho de otra manera, si se ponen en
relacion diversos factores —el clima, la religién, las méaximas de gobierno— lo
politico pierde protagonismo y queda reducido a un elemento mas a explicar.
Lo social toma entonces su puesto» (Béjar, 2000, XV). Esta idea la expresa
Durkheim (1970, 225) en «Les principes de 1789 et la sociologie» (1890): «a
medida que se constituye la sociologia, se separa cada vez més nitidamente
de lo que se ha llamado, por lo demas de un modo bastante impropio, las
ciencias politicas, especulaciones bastardas, a mitad de camino de la teoria
y de la practica, de las ciencias y de las artes, que todavia se confunden a
veces erroneamente con la ciencia social».

Durkheim (1953, 50) advierte de modo mucho mas nitido que Montes-
quieu el alcance que encuentra en su perspectiva sociolégica. Ciertamente
las leyes a las que se refiere Montesquieu «resultan no de la naturaleza del
hombre, sino de la naturaleza de las sociedades. Sus causas hay que bus-
carlas no en el espiritu humano, sino en las condiciones de la vida social».
De este modo, todo el sistema de leyes «las hace derivar de la naturaleza del
cuerpo social y no de la del hombre» (Durkheim, 1953, 52). Y asi el marco
ético en el que los seres humanos ejercitan su libertad se hace auténomo de
lo politico y se vuelve objeto de la sociologia.

Lo social se emancipa de lo politico y asi «para que la ciencia social
exista realmente, es preciso que las sociedades posean una cierta naturaleza
que resulte de la naturaleza misma de los elementos que las componen asi
como de su disposicién, y que sea la fuente de los hechos sociales: una vez
planteados estos elementos, ese personaje del legislador y su leyenda se des-
vanecen» (Durkheim, 1953, 41). En suma, el vinculo social no es ni puede
ser ya un vinculo politico.

1.2. El interés como forma de vinculacidén social

Respecto al interés personal no es la utilidad, ya sea definida en el
plano individual o colectivo, la que determina lo social. Este designa siem-
pre un «mas all4 de la utilidad», y no una versién colectiva o agregada del
interés (Laval, 2002, 232). En la medida que los seres humanos forman una
sociedad, «necesariamente hay unas reglas que presiden sus relaciones vy,
en consecuencia, una moral» (Durkheim, 1986, 140). Lo que subyace en
este planteamiento es que la esencia de la moral es el desinterés, la abnega-
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cién y el espiritu de sacrificio. «(...) La subordinacién de la utilidad privada
a la utilidad comun cualquiera que sea tiene siempre un caracter moral,
pues implica necesariamente cierto espiritu de sacrificio y de abnegacién»
(Durkheim, 1986, XV). Y esas reglas morales enuncian «las condiciones fun-
damentales de la solidaridad social. El derecho y la moral son el conjunto de
vinculos que nos ligan unos a otros y a la sociedad» (Durkheim, 1986, 393).

En el Prélogo a la segunda edicién de La division del trabajo social, y al
tratar de los grupos profesionales y sus funciones sociales, se encuentra una
breve descripcién de la génesis de la vida moral: «pero una vez que el grupo
se ha formado, se desprende de él una vida moral que lleva de un modo
natural la huella de las condiciones particulares en las que se ha formado.
Pues resulta imposible que hombres que viven juntos, estén en contacto de
un modo regular sin que lleguen a sentir el todo que forman por su unién,
sin que se vinculen en ese todo, se preocupen de sus intereses y lo tengan
en cuenta en su conducta. Ahora bien, esa vinculacién a algo que excede al
individuo, esa subordinacién de los intereses particulares al interés general
es el origen mismo de toda actividad moral» (Durkheim, 1986, XVI-XVII).

La forma como el utilitarismo afronta el hecho humano y social de
la cooperacién pone de manifiesto todas sus limitaciones tedricas y sus ca-
rencias morales. Los utilitaristas «suponen en el origen individuos aislados
e independientes, que, en consecuencia, no pueden entrar en relacién mas
que para cooperar, pues no tienen otra razén para franquear el intervalo
vacio que les separa y para asociarse. Pero esta teoria, tan extendida, postula
una verdadera creacion ex nihilo» (Durkheim, 1986, 263).

1.3. La moralidad como forma de vinculaciéon social

En suma, el supuesto fundamental es que toda sociedad es una socie-
dad moral (Durkheim, 1986, 207) y que es la naturaleza, forma y contenido
de la moral los que caracterizan el vinculo social: su tipo e intensidad. De
ahi que la tesis nuclear de la sociologia durkheimiana es que el vinculo so-
cial es ante todo una realidad de naturaleza moral.

Y asi puede verse como en la sociologia de Durkheim la divisién del
trabajo da origen a un nuevo tipo de solidaridad, es decir, a un nuevo tipo
de moralidad fundado en la utilidad social que cada uno tiene para todos los
demas. «Porque el individuo no se basta, es de la sociedad de donde recibe
todo lo que le es necesario, del mismo modo que trabaja para ella. De este
modo se forma un sentimiento muy fuerte del estado de dependencia en el
que se encuentra: se acostumbra a estimarse en su justo valor, es decir, a
no mirarse mas que como la parte de un todo, el 6rgano de un organismo.
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Tales sentimientos nos inspiran naturalmente no solamente esos sacrificios
diarios que aseguran el desarrollo regular de la vida cotidiana, sino también
llegado el caso, actos de renuncia completa y enteramente de abnegacién»
(Durkheim, 1986, 207). En este texto pueden observarse los rasgos que ca-
racterizan la vida moral: desinterés, renuncia, abnegacion y espiritu de sa-
crificio. Rasgos que son los que caracterizaran, a la postre, la naturaleza
moral del vinculo social.

Sociedad y moralidad en Durkheim (1986, 394) van de la mano. Atin
mas serd la sociedad la condicién de posibilidad de la moralidad en la me-
dida en que la sociedad es moral. «La sociedad no es, pues, como se ha creido
con frecuencia, un acontecimiento extrafio a la moral o que tiene sobre ella
unicamente repercusiones secundarias; por el contrario, es su condicién ne-
cesaria. No es una simple yuxtaposicién de individuos que, al entrar en ella,
aportan una moralidad intrinseca; sino que el hombre es un ser moral tni-
camente porque vive en sociedad, puesto que la moralidad consiste en ser
solidario de un grupo y varia lo mismo que esta solidaridad».

En efecto, la moralidad especifica de la modernidad es la moralidad de
la cooperacion, la cual presenta inequivocamente unos rasgos distintivos;
esta moralidad «se desarrolla a medida que la personalidad individual se
fortifica. Por reglamentada que esté una funcién, siempre deja un amplio
espacio a la iniciativa de cada uno. Incluso muchas obligaciones que son asi
sancionadas tienen su origen en una eleccién de la voluntad» (Durkheim,
1986, 208).

La cooperacién social nos ensefia de continuo que tenemos deberes res-
pecto de los demés y por eso mismo, sostiene Durkheim, también la coope-
racion tiene su moralidad intrinseca. «El utilitarismo, tal como es visto por
Durkheim, traduce de manera deformada los dos aspectos complementarios
de la divisién del trabajo, la autonomizacién de los individuos especializados
y la coordinacién de las funciones al nivel de la sociedad» (Laval, 2002, 254).

2. LA META A ALCANZAR: LA RECONSTRUCCION MORAL
DE LA SOCIEDAD

Aclarada la naturaleza moral del vinculo social, es muy ilustrativa una
reflexién durkheimiana: «estando convencidos de que el mal que sufren las
sociedades europeas es esencialmente moral, estimamos que el estudio de
la sociologia debe aplicarse sobre todo al problema moral (...) Nuestros tra-
bajos, nuestra practica docente en sociologia, sin circunscribirse dentro de
limites estrechamente marcados, se han dirigido con preferencia al estudio
de los fenémenos morales» (Durkheim, 1895, 691).
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De acuerdo con esta declaracién de intenciones, podemos ver, impli-
cita o explicitamente, los ejes que recorren su pensamiento en orden al fin
que se propone: la reconstrucciéon moral de la sociedad.

2.1. Sus motivaciones

Inicialmente, se destaca la conciencia de vivir en una sociedad en crisis
que solicita una intervencion del saber cientifico para superarla. En este sentido,
sefiala Ramos Torre (1999, 37), «la sociologia —de Durkheim— arranca como
discurso sobre la patologia contemporanea, sobre el malestar social, en pos de
una respuesta terapéutica». Esa crisis social esta intimamente relacionada con
la intensificacién de la vida social. <A medida que las sociedades crecen y se
hacen mas densas, se hacen también mas complejas, el trabajo se divide, las
diferencias individuales se multiplican, y vemos cémo se acerca el momento
en el que no quedara nada en comun entre los miembros de un mismo grupo
humano, a no ser el hecho de que todos son hombres» (Durkheim, 1990, 382).

Como reformador social, Durkheim busca soluciones a la crisis social.
En Le Suicide Durkheim establece una relacién entre crisis y anomia que
permite entender la necesidad de abordar una reconstruccién moral de la
sociedad. El suicido es un tipo de anomia muy caracteristico de las socieda-
des modernas avanzadas. Esta cuestién es abordada en un articulo titulado
«Suicide et natalité. Etude de statistique morale» (1888b); posteriormente
en De la division du travail social (1986, 225-230) y finalmente en la obra Le
Suicide (1990). Un amplio estudio de esta cuestiéon puede verse en Besnard
(1973). Lo que Durkheim pretende resaltar con la anomia es la falta de regu-
lacién, de control moral, que sufren muchos espacios de la vida social como
producto de un proceso acelerado de cambios que no ha dejado el tiempo
necesario como para que se proceda a la institucionalizacién (Ramos Torre,
1999, 257-260; Riba, 2008, 335-347).

De modo similar a como las crisis econémicas pueden ser de prospe-
ridad o de depresion, la anomia —el estudio de la anomia econémica tiene
lugar en un célebre pasaje de la obra Le Suicide (Durkheim, 1990, 272-288)—
puede tener dos formas a las que hay que atender: progresiva y regresiva.
«Ya sea progresiva o regresiva, la anomia, al liberar las necesidades de todo
freno, abre la puerta a las ilusiones y, por consiguiente, a las decepciones»
(Durkheim, 1990, 322). Quiza lo interesante de esta afirmacién sea destacar;
una vez mas, que se trate de una anomia u otra, al final el analisis aboca al
complejo dinamismo de las pasiones humanas. En este sentido, afirma Mu-
gica (2005, 84) que «toda situacion social de efervescencia implica un acre-
centamiento de las pasiones correspondientes. Hay, pues, una relacion directa
entre intensificacién de la vida social e intensificacion de la vida pasional».
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Arranca, por consiguiente, Durkheim de una patologia —la anomia—
para proponer una respuesta terapéutica —formas morales de acciéon—.
En un conocido pasaje de L'éducation morale lo afirma de modo claro: «las
épocas en que la sociedad desintegrada, en razén de su decadencia, atrae
con menos intensidad a las voluntades particulares, y en las que, por con-
siguiente, el egoismo campa por sus respetos mas libremente, son épocas
tristes» (Durkheim, 1990, 61). La forma de curar los males de la sociedad
moderna radica en buscar formas morales de accién.

En otro texto Durkheim (1990, 363) pone de manifiesto que la pato-
logia es una desviacién, por defecto o por exceso, de un fenémeno que, en
si mismo, es considerado normal. «No hay ideal moral que no combine,
en proporciones variables segtin las sociedades, el egoismo, el altruismo y
una cierta anomia. La vida social supone a la vez que el individuo tiene una
determinada personalidad, que esta dispuesto, si la comunidad se lo exige,
arenunciar a ella, y en fin, que est4 abierto, en cierta medida, a las ideas de
progreso. Por eso no hay pueblo en el que no coexistan estas tres corrientes
de opinién, que inclinan al hombre en tres direcciones divergentes, y en
ocasiones contrarias. Alli donde se moderan mutuamente, el agente moral
se encuentra en un estado de equilibrio que le pone al abrigo de cualquier
idea de suicidio. Pero basta con que una de ellas rebase un determinado
grado de intensidad en detrimento de las otras para que, por las razones
expuestas, se convierta en suicidégena al individualizarse». Cada forma de
suicido, representa para Durkheim (1990, 263), una forma exagerada o des-
viada de una virtud.

Ante esta patologia, que adquiere diversas formas, es preciso propo-
ner formas morales de acciéon que impidan que la intensificacién de la vida
social, dé lugar a este tipo de patologias. Y al hablar de las formas morales
de accién pone el acento en la moral profesional, otorgando a los diversos
grupos profesionales de una auténtica consistencia que atn no tienen. La
esperanza que alberga Durkheim (1996, 54) es que la ética profesional sea
capaz de convertirse en un soporte de regulacién social, por su valor inte-
grador, terapéutico y moralizante. Esa sera la mision de la Ciencia Moral,
reconciliar ciencia y moral; moral y sociedad.

En otro texto podemos ver la importancia que otorga Durkheim
(1950, 52) a evitar este tipo de patologias. «Es sumamente importante que
la vida econémica se regule, se moralice (...). Pues es necesario que en este
orden de funciones sociales, se constituya una moral profesional mas con-
creta, mas cercana a los hechos, mas extensa de lo que hoy esta. Es preciso
que haya reglas que digan a cada uno de los colaboradores sus derechos y
sus deberes (...). Todas estas relaciones no pueden quedar en ese estado de
equilibrio perpetuamente inestable. Pero una moral no se improvisa. Es
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obra del propio grupo al que debe aplicarse (...) En consecuencia, el ver-
dadero remedio al mal es otorgar a los grupos profesionales, en el orden
econdémico, una consistencia que no tienen». Y, como la moral no se impro-
visa serd objeto de atencién preferente en el empefio de la reconstruccién
moral de la sociedad. En La division du travail social (1986, 406) lo sefala
de modo claro: «Nuestro deber prioritario actual consiste en construirnos
una moral».

2.2. Objeto de atenciéon preferente

Si tenemos la conciencia de vivir en una sociedad en crisis, queda
patente que en toda su obra el objeto de atencién preferente es la moral.
Ahora bien, una moral vivida como el problema nuclear de toda la socie-
dad contemporédnea. «La sociedad no es tinicamente un objeto que atrae
hacia si, con una intensidad desigual, los sentimientos y la actividad de los
individuos. La sociedad es también un poder que los regula» (Durkheim,
1990, 264). La tesis que esta presente de fondo en la sociologia durkhei-
miana es poner de manifiesto, nuevamente, que el vinculo social es ante
todo una realidad de naturaleza moral.

De acuerdo con ese punto de partida, Ramos Torre (1999, 59) senala
en qué va a consistir la teorfa general y normativa de la moral que propon-
dra Durkheim. «Especificando la doble cara de su objeto: toda moral ha de
constar de un sistema de deberes que actie como un ambiente externo y
constrictivo sobre el actor, y de un sistema de ideales que actiie como pre-
sencia interna y atractiva para él; la moral como deber y como bien».

En un pasaje de L'Education morale (1992, 100) lo dice de modo claro:
«Es una moral del deber, pues no hemos dejado de insistir en la necesidad
de la regla y de la disciplina; pero al mismo tiempo, es una moral del bien,
puesto que asigna a la actividad del hombre un fin que es bueno, y tiene en
si lo que se precisa para despertar el deseo y atraer la voluntad». Y ambos
elementos —deber y bien— hacen referencia a una misma realidad que es
la sociedad que como tal es moral. «Ahora bien, es facil ver que el deber es
la sociedad en tanto que nos impone reglas, asigna limites a nuestra natura-
leza; mientras que el bien es la sociedad, pero en tanto que es una realidad
mas rica que la nuestra» (Durkheim, 1992, 82).

En la Détermination de fait moral (1996, 67), Durkheim insiste en la
misma idea con mayor rotundidad. «Jamas de lo deseable podra extraerse
la obligacién, puesto que el caradcter especifico de la obligacién es, en cierta
medida, hacer violencia al deseo. Es tan imposible derivar el deber del bien
(o a la inversa) como deducir el altruismo del egoismo». En estos textos de
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L'education morale y la Détermination du fait moral, Durkheim deja bien
claro que es moral lo que obliga y somete a la sensibilidad; pero también es
moral lo que interesa y atrae.

La moral a la que hace referencia Durkheim tiene una clara dimensién
ascética vinculada a la accién social: «ésta exige un sentido del altruismo,
el sacrificio y la abnegacion. Estas son sus propias exigencias estructurales,
naturalmente de indole moral» (Mugica, 2004, 126).

Ese sacrificio que la sociedad exige no es puntual. Mas bien, «todo
hace prever, por el contrario, que la importancia del esfuerzo siempre ira
creciendo con la civilizacién» (Durkheim, 1970, 331). La civilizacién no sélo
no simplifica la vida ética, sino que la hace mas compleja. La razoén es la
intensificacién de la vida social. «Cuantos mas numerosos son los actores
sociales y la accién que ejercen unos sobre otros es mas amplia en exten-
sioén e intensidad, los efectos de accién-reaccién se multiplican por doquier.
En consecuencia la vida social se hace considerablemente mas intensa, al
tiempo que el actor social se dispersa en multitud de tareas cada una de las
cuales capta su atencién (...). De ahi que el esfuerzo de atencién moral tenga
que intensificarse en la medida que lo hace la vida social» (Mugica, 2004,
127). Y es precisamente «esta intensificacién lo que constituye la civiliza-
cién» (Durkheim, 1986, 330).

2.3. Meta a alcanzar

Y, por consiguiente, la meta a alcanzar parece clara: si la Sociologia
arranca de una patologia que es moral, por la identificacién entre crisis so-
cial e intensificacién de la vida social, su propdsito es superarla y la meta es
la reconstruccién moral de la sociedad. Asi lo plantea Ramos Torre (1990,
37). «Si la sociologia surge como reflexién sobre el desarreglo, y ese des-
arreglo es fundamentalmente moral, su propésito es superarlo y la meta
apetecida a la que conduce es la reconstrucciéon moral de la sociedad».

¢Como lograr esa meta? La tarea que se propone Durkheim es lograr
la interaccién entre Sociologia y Educacién. Ahora bien, la Sociologia como
ciencia social tenia inicialmente un papel subordinado y sobredeterminado
por los proyectos politicos del Ministerio. Tenia un fin estricto y no podia ir
mas alla. Se presentaba la Sociologia como «un instrumento poderoso de
educaciéon moral» (Durkheim, 1976, 183-184). De ahi que la tarea inicial de
Durkheim era mostrar a la Sociologia como ciencia auténoma, expansiva e
imperialista. Pero eso exigia mostrarse como ciencia republicana y progre-
sista. Desde la 6ptica republicana, la ciencia era un saber para la acciéon. La
nueva ciencia social lo sera también y lo hara claramente explicito. De este
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modo, educadora, la sociologia, en cuanto que republicana y progresista es
reformista. Una reforma que persigue como objetivo republicanizar las ins-
tituciones de ensefianza superior mediante la redefinicion de sus objetivos
temaéticos y procedimientos metodolégicos. Recuerda Durkheim (1971, 173)
al hablar de la moral laica, que «la mayor parte de nuestros muchachos se
forma en las escuelas publicas, que tienen que ser las guardianas por exce-
lencia de nuestro tipo nacional». Se est4 refiriendo al tipo republicano que
impera en la sociedad francesa.

Los medios que se utilizan para llevar a cabo esa reforma son peculia-
res ya que no hay un antecedente consolidado. «Para realizar tal operacién
se utilizaban medios muy peculiares, ya que se introducian disciplinas que
estaban todavia por nacer, que carecian en su mayoria de un cuerpo de es-
pecialistas suficientemente maduros como para que la institucionalizacién
académica resultara una simple consagraciéon de lo ya existente» (Ramos
Torre, 1999, 11). Los cambios y las reformas tienen una clara orientacién
vertical. Se imponen desde arriba no como respuesta a las necesidades inte-
lectuales vigentes, sino méas bien con ese afan de republicanizar la educacién
y con ella la sociedad. «Todas estas innovaciones constituyen innovaciones
desde arriba: las decisiones emanan de la administraciéon universitaria y no
responden a necesidades intelectuales, en el sentido de que inician al mismo
tiempo que coronan los movimientos de investigacion en el seno de sus es-
pecialidades tematicas» (Karady, 1976, 278).

No cabe duda de que esta situacién es un tanto especial. La aparicién
de las ciencias sociales emerge con un claro matiz politico de servidumbre.
A esto habria que anadir la carencia de un aparato epistemolégico que le
de consistencia, pues nos encontramos en su nacimiento. Con este marco
social, politico y académico, «estamos, pues, ante una decisién politica cuyo
sentido no es dificil de establecer. Lo que se pretendia era renovar profun-
damente el campo de estudios de la moral y la educacioén, y esto tanto me-
todolégica como tematicamente. Metodolégicamente se pretendia superar
el deductivismo tradicional en introducir los procedimientos cientificos. En
términos tematicos, se pretendia abrir a estudio la actualidad moral y, mas
en concreto, el problema que se nucleaba alrededor de la reforma educativa
y la crucial question morale. Con esto la sociologia aparecia como discurso
republicano y laico» (Karady, 1976, 13). Durkheim (1992, 52) era bien cons-
ciente de esta identidad: «el surgimiento de la sociologia y el progreso de la
moral laica (...) son solidarios entre si».

Esta identidad era bien importante que el educador la tuviese clara.
No en vano de esa identidad va a depender el progreso de la moral laica
y la efectiva reconstruccién moral de la sociedad. Efectivamente —afirma
Durkheim (1971, 179)—, «cuando el educador era consciente de que hablaba
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en nombre de una realidad superior, se sentia levantado sobre si mismo y
con un suplemento de energia. Si no conseguimos que conserve esta con-
ciencia, aun cuando basada en otros motivos —se refiere a los valores re-
publicanos— nos exponemos a tener una educacién moral privada de vida
y de prestigio». Es por ello por lo que la ensefianza de la sociologia estara
siempre estrechamente ligada al estudio de la educacién y la pedagogia.

3. MORALIDAD SOCIAL Y EDUCACION MORAL

La fundamentacién de la praxis humana en el contexto social en el
que se desenvuelve conduce, en el pensamiento durkheimiano, a una teoria
de la moralidad social y la educacién moral (Rodriguez y Aguilera, 2009).
Para ello sera preciso atender a los conceptos de «integracién», el de «<hecho
social» y su caracteristica «exterioridad», y el de la «obligatoriedad» como
fundacion del hecho moral. Estos conceptos son el modo como los hombres
se vinculan a la sociedad (funcién de integracién) y el modo como la socie-
dad regula la conducta de los individuos (funcién de regulacién) (Ramos
Torre 1999, 44-45).

La teoria de la moralidad social encuentra que «en el propio mal ha-
bita el remedio y ese remedio lo proporciona la conciencia» (Mugica, 2005,
18) y tiene como finalidad poner en armonia las pasiones con las facultades,
de modo que el querer nunca exceda el poder. Para ello sera necesario ence-
rrar el deseo en los limites de lo posible. Un poder que sea a la vez exterior
y moral puede desempenar ese papel regulador, pues la contrainte fisica
carece de sentido. «<En la medida en que los apetitos no estan automatica-
mente contenidos por mecanismos fisiolégicos, no pueden detenerse mas
que ante un limite que ellos reconozcan justo. Los hombres no consentirian
limitar sus deseos si pensasen que pueden superar el limite que les ha sido
impuesto» (Durkheim, 1990, 275). Dos textos de Léducation morale ponen
de manifiesto la importancia que Durkheim otorga a la «integracién», el de
«hecho social» y su caracteristica «exterioridad», y el de la «obligatoriedad»
como fundacién del hecho moral.

De una parte, Durkheim (1992, 93) tiene claro que nuestra naturaleza
ha de ser limitada, no sometida a las fuerzas exteriores, de modo que el deseo
quede limitado en los limites de lo posible. «En efecto, la obligacién es un
elemento esencial del precepto moral (...). Toda nuestra naturaleza tiene ne-
cesidad de ser limitada, contenida, delimitada (bornée); nuestra razén tanto
como nuestra sensibilidad. Pues nuestra razén no es una facultad trascen-
dente: forma parte del mundo vy, por consiguiente, sufre la ley del mundo.
Todo lo que esta en el mundo es limitado, y toda limitacién supone fuerzas
que limitan. Para poder concebir, incluso en los términos que acabo de decir,
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una autonomia pura de la voluntad, Kant estaba obligado a admitir que la
voluntad, al menos la voluntad en tanto que puramente racional, no depende
de la ley de la naturaleza. Estaba obligado a hacer de ella una realidad aparte
dentro del mundo, sobre la que el mundo no actia, que, replegada sobre si
misma, quedaba sustraida a la accién de las fuerzas exteriores».

De otra parte, la actividad humana est4 regulada externamente por su
vinculacién con los demaés individuos con los que se relaciona. «<De modo
que no es cierto que la actividad humana pueda prescindir de todo freno.
No hay nadie en el mundo que pueda gozar de semejante privilegio. Porque
cualquier ser vivo, al formar parte del universo, tiene que ver con el resto
del universo; su naturaleza y la manera en que la manifiesta no depende por
tanto inicamente de él mismo, sino de los demas seres vivos que, a conse-
cuencia de ello, le refrenan y le moderan» (Durkheim, 1992, 279).

3.1. Vinculacién entre moralidad social y educacién moral

Para entender la vinculacién existente entre la naturaleza moral del
vinculo social y la educacién moral, es sugerente atender a la relacién que
Philippe Besnard (1993) hace entre Le Suicide y el curso sobre L'éducation
morale. Encuentro ahi, precisamente, el modo de entrelazar la moralidad
social con la importancia que Durkheim otorga a la educacién moral.

Efectivamente, en el curso sobre L'éducation morale (escrito después
de la publicacién de Le Suicide), se encuentra la tinica profilaxis frente a los
tipos de suicidio que caracterizan a las sociedades modernas (Jason, 2012).
Asi el espiritu de disciplina es el antidoto del suicido anémico, mientras que
la vinculacién al grupo social lo es frente al suicidio egoista, y la autonomia
de la voluntad actiia contra el suicido altruista.

La educacién moral se presenta en Durkheim como garante de la cohe-
sién social, de la conciencia colectiva, de las representaciones. El universalismo
moral —intrasocial, no metasocial a diferencia de Comte, en la medida en que
la moral se fundamenta en la sociedad—, tal y como lo entiendo en Durkheim,
es un elemento clave para lo que se viene tratando, pues la sociedad actta
como elemento unificador de la regulacién e integraciéon. «No es nuestra
tarea —afirma Durkheim (1992, 173)— buscar cual tiene que ser la educa-
cién moral para el hombre en general, sino para los hombres de nuestro
tiempo y de nuestro pais». Por consiguiente, habra tantas morales como
sociedades existan. En un pasaje de La science positive de la moral en Alle-
magne (1888, 42-43) lo afirma con nitidez: «Pero si la moral esta en este
punto ligada a las sociedades, debe compartir con ellas su destino y cambiar
a la vez que ellas».
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Regulacién e integracién son dos caras de una misma realidad que es la
sociedad, que, como tal, es moral. A este propdsito, Ramos Torre (1999, 59)
sefiala cémo la teoria general y normativa de la moral que Durkheim pro-
pone, especifica la doble cara de su objeto: «toda moral ha de constar de un
sistema de deberes que actiie como un ambiente externo y constrictivo sobre
el actor, y de un sistema de ideales que actiie como presencia interna y atrac-
tiva para él; la moral como deber y como bien». Y asi puede intuirse como
la moral tiene para Durkheim (1888, 44-45) una importante funcién social.
«La moral no es un sistema de reglas arbitrarias que el hombre encuentra
escritas en su conciencia o que el moralista deduce desde el fondo de su
despacho. Es una funcién social o mas atin un sistema de funciones que se
forma y consolida poco a poco bajo la presion de las necesidades colecti-
vas». De ahi que sea preciso no obviar el papel que juega la educacién moral
acerca de la moralidad social. «<Es menester descubrir, afirma Durkheim
(1971, 178), los sustitutivos racionales de aquellas nociones religiosas que
durante tanto tiempo han servido de vehiculo a las ideas morales mas esen-
ciales». Se esté refiriendo a los elementos de la moralidad que conforman
la educacién moral.

3.2. Elementos de la moralidad

Bajo esta perspectiva, regularizar la conducta es una funcién esencial de
la moral, por mas que la regularidad no sea por si misma un elemento de la
moralidad. En el pensamiento durkheimiano el analisis de la regla conduce a
la nocién de autoridad moral. «Las reglas morales deben ser investidas de au-
toridad, sin la cual serian ineficaces» (Durkheim, 1992, 64). De ahi se pasa a la
disciplina, cuyo objeto es regularizar la conducta. «Podemos, pues, decir que
la moral es un sistema de reglas de acciéon que predeterminan la conducta»
(Durkheim, 1992, 31). Tenemos, por consiguiente, el primer elemento de la
moralidad: el espiritu de disciplina. Su finalidad es sustraer a la conducta de
la arbitrariedad del deseo y de las necesidades. «Es precisamente a ese domi-
nio de si al que nos dirige la disciplina moral» (Durkheim, 1992, 40). De este
modo, el deber de formar la voluntad es una tarea comun y principal de la
educacion. Su finalidad es formar en el educando la personalidad.

El primer elemento de la moralidad expresa tiinicamente lo que hay de
mas formal en la vida moral. Sin embargo, hay actos prescritos por precep-
tos morales. Dichos actos por ser morales y pertenecer a un mismo género,
presentan rasgos comunes. Durkheim se propondra estudiar esos rasgos
comunes que se encuentran en toda acciéon moral, de acuerdo con el sentido
de finalidad distinguiendo entre fines personales y fines impersonales. El
planteamiento de Durkheim (1992, 51) sera que la acciéon moral persigue
fines impersonales, es decir, supraindividuales.

Facultad de Educaciéon. UNED Educacién XX1. 16.2, 2013, pp. 115-134



130 ALFREDQ RODRIGUEZ SEDANO Y ANA COSTA PARIS
MORALIDAD DEL VINCULO SOCIAL Y EDUCACION MORAL EN DURKHEIM

De ahi surge el segundo elemento de la moralidad que consiste en la
vinculacién a un grupo social del que el individuo forma parte. El principio
que inspira esta tesis, Durkheim (1992, 55) lo formula del siguiente modo: «el
ambito de la vida verdaderamente moral no comienza més que alli donde lo
hace la vida colectiva, o, en otros términos, que no somos seres morales mas
que en la medida en que somos seres sociales». Para Durkheim (1992, 58)
esa vinculacién al grupo social no conlleva una renuncia a las condiciones
naturales que son propias de la individualidad. «No es verdaderamente él
mismo, no realiza plenamente su naturaleza mas que a condicién de vincu-
larse a ella». Si el espiritu de disciplina forma en el educando la personali-
dad, mediante el dominio de sf; la vinculacion social tiene la misma finalidad,
en la medida en que el sistema de ideas, sentimientos, hibitos y tendencias,
conciencia, que conforman las personas, es mas rico en contenidos.

Pero vincularse al grupo social conlleva también una vinculacién al
ideal que esta presente en ese grupo (Durkheim, 1992, 101). De este modo,
grupo social e ideal social son las mediaciones morales que se dan en la
solidaridad intersubjetiva.

El tercer elemento de la moralidad lo constituye la autonomia de la
voluntad. En el curso sobre la educaciéon moral se insiste en reconocer que
el ideal de la autonomia de la voluntad es un hecho moderno que forma
parte de la moderna moral de la persona. «Esa es tal vez la mayor novedad
que presenta la conciencia moral de los pueblos contemporaneos: que la
inteligencia se ha convertido y lo hace cada vez méas en un elemento de la
moralidad. Esta, que, primitivamente, residia completamente en el propio
acto, en la materia de los movimientos que la constituian, asciende cada vez
mas hacia la conciencia» (Durkheim, 1992, 101).

La autonomia moral se presenta como dos caras de una misma mo-
neda: de una parte, la moral del deber, de otra, la moral del bien. «Es una
moral del deber, pues no hemos dejado de insistir en la necesidad de la regla
y de la disciplina; pero, al mismo tiempo, es una moral del bien, y tiene en
si lo que se precisa para despertar el deseo y atraer la voluntad» (Durkheim,
1992, 103).

Se advierte en este tercer elemento que la moral es algo mas que un
conjunto de reglas externas y constrictivas sobre el sujeto moral. «La obliga-
cién o el deber no expresa, pues, mas que uno de los aspectos, y un aspecto
abstracto, de la moral» (Durkheim, 1996, 50). Ese algo mas al que hace
referencia este tercer elemento de la moralidad, es que, antes que nada, la
moral es racional. Efectivamente, «lo que la conciencia moral reclama es
una autonomia efectiva, verdadera, no sélo de un ser ideal sino del ser real
que somos» (Durkheim, 1992, 129).
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4. CONCLUSION

El tema de la vida moral, al que Durkheim otorga un papel crucial,
presupone el de la vida: la vida, a secas. Léducation morale es un libro que
expone didacticamente para sus alumnos lo que la conferencia de 1906 sobre
la Détermination du fait moral presenta en términos dialécticos para un pu-
blico eminentemente filoséfico (sesion de la Société frangaise de Philosophie)
y académico (Durkheim, 1996, 55). Durkheim se ha tomado la moral, como
tema humano y social, en serio: «el mal que sufren las sociedades europeas
es esencialmente moral». Por esa razén, la moral forma parte de la vida seria
(vie sérieusse) y no de la vida ligera (vie ligére) (Didier, 2011). A pesar de que
esta distincién es el tema que culmina el curso sobre la educacién moral, no
son muchos los comentaristas que han llamado la atencién al respecto (Pic-
kering 1984, 352-361; Watts Miller (2000, 180-181). Por esta razén nos hemos
querido centrar en mostrar como para Durkheim la naturaleza del vinculo
social es eminentemente moral. De ahi que el supuesto fundamental del que
parte es que toda sociedad es una sociedad moral. Es decir, una moral vivida
como el problema nuclear de toda la sociedad contemporanea. El analisis
que efecttia sobre la anomia aboca al complejo dinamismo de las pasiones
humanas. Dicha patologia es una desviacién, por defecto o por exceso, de un
fenémeno que, en si mismo, es considerado normal. Por consiguiente, es pre-
ciso proponer formas morales de acciéon que impidan que la intensificacion de
la vida social, dé lugar a este tipo de patologias. Y la atencién a las patologias
que forman parte de la vida ordinaria es preciso tenerlas muy presente, pues
el hecho de vivir en una sociedad en crisis solicita la intervencién del saber
cientifico para superarla. Y a esa tarea consagra Durkheim todo su empeno.
La educacién moral se presenta como garante de la cohesién social, de la
conciencia colectiva, de las representaciones.
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RESUMEN

A partir de variables relativas a la ocupacién del tiempo de ocio y sus ha-
bitos de consumo de drogas, este estudio se propone identificar diferentes
subgrupos de estudiantes universitarios que permitan definir estrategias
que eviten el inicio del consumo de drogas y su reduccién ajustadas a
sus preferencias e intereses. Utilizando como método de clasificacién de
conglomerados K medias se identifican seis conglomerados de estudiantes
bien diferenciados entre si e internamente estables en funcién de sus habi-
tos de consumo de drogas y ocupacién del tiempo de ocio. A continuacién
se aplica el test de chi cuadrado de Pearson, encontrandose relaciones
significativas entre la variable tipo de conglomerado y las estrategias pre-
ventivas preferidas. Finalmente, el analisis de regresion logistica binaria
permite identificar estrategias preventivas favorables y desfavorables se-
gun el conglomerado. En conclusion, se observan relaciones de dependen-
cia entre los hdbitos de consumo y ocupacién del tiempo de ocio de cada
subgrupo. La oferta cultural y deportiva se entiende como una medida
atractiva para subgrupos de estudiantes que practican deporte y/o disfru-
tan con la actividad cultural, mientras que conglomerados mas pasivos
prefieren la oferta de asignaturas con propdésitos preventivos. No obstante,
todo ello ha de entenderse en el marco de una estrategia de prevencién
universal consciente de la pluralidad de la comunidad universitaria y aten-
ta a sus demandas.
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ABSTRACT

By using data relating to student leisure activities and drug consumption ha-
bits, this study aims to identify different university student subgroups that will
enable us to define universal and selective strategies to prevent students from
taking up drugs and reducing drug consumption that fit in with their tastes
and interests. We used the K-means clustering method to identify six clearly
distinctive student clusters which are internally stable for drug consumption
habits and leisure activities. When the Pearson chi-square test is applied, signi-
ficant relations are found between the cluster type variable and the students»
preferred preventive strategies. The binary logistic regression analysis is used
to identify favourable and unfavourable preventive strategies according to the
cluster. In conclusion, dependency relations between consumption habits and
leisure activities are observed in each subgroup, along with the students» pre-
ferred preventive measures. In this regard, the cultural and sporting activities
available are attractive to subgroups that play sports and/or enjoy cultural
activities, while those clusters that are more passive in their leisure time prefer
subjects that are more directly preventive in nature. Nevertheless, all this must
be seen within the framework of a universal prevention strategy that considers
the diversity of the student community and is sensitive to its demands.

INTRODUCCION

Las universidades, como instituciones publicas, asumen un papel pro-
tagonista en el desarrollo de los paises y regiones en la medida en la que
cumplen su misién social penetrando en la cultura en que estd inmersa,
mediante el avance constante del saber en los temas de mayor relevancia
y necesidad para cada pais. En este sentido, las instituciones de educacién
superior buscan comprender los fenémenos y aportar soluciones que enri-
quezcan y orienten el futuro nacional, regional y mundial. En otras pala-
bras, la existencia misma de una universidad implica su participacién en la
cultura y en los procesos relevantes de la nacién a la que pertenece (Munoz
y Cabieses, 2008).

La promocién de la salud a través de la creacién de entornos saluda-
bles en las universidades («setting approach») tiene es el resultado directo
del «Programa de Ciudades Saludables» que se inicia en 1986 con «la Carta
de Ottawa para la Promocién de la Salud», continuado con «la Carta de
Bangkok para la promocién de la salud en un mundo globalizado» y en 2006
con «La Carta de Edmonton» donde se hace explicita la responsabilidad de
las universidades en este sentido.

A través de la Carta de Ottawa se define la promocién de la salud: «la
salud es construida y vivida por las personas en su ambiente cotidiano,
donde ellas trabajan, aprenden, juegan y aman» (OMS, 1986). En este sen-
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tido, si una universidad asume el desafio de ser promotora de la salud, debe
entonces conocer, comprender, apoyar y fortalecer los estilos de vida salu-
dables para cada uno de los grupos de esa comunidad.

Una universidad promotora de la salud es aquella que incorpora el fo-
mento de la salud a su proyecto, con el fin de propiciar el desarrollo humano
y mejorar la calidad de vida de quienes alli estudian o trabajan, influyendo
asi en entornos laborales y sociales. De esta manera promueve conocimien-
tos, habilidades y destrezas para el propio cuidado y para la implantacién
de estilos de vida saludables en la comunidad universitaria (Vio y Lange,
2006; Lange, 2006). Se entiende como Universidad Saludable a toda aquella
institucién educativa, que de forma continua se encuentre mejorando el
ambiente fisico y social, y que a su vez, permita que se potencien los recur-
sos comunitarios que proporcionen a su poblacién llevar a cabo todas las
funciones de la vida y desarrollarse hasta su maximo potencial (Gallardo-
Pino et al., 2010). En consecuencia, las universidades pueden favorecer de
manera importante la promocién de la salud y la mejora del bienestar, no
solo de la poblacién universitaria en particular, sino también de la sociedad
en general (Reig et al., 2003).

En este escenario, la salud no es concebida como ausencia de enfer-
medad, sino que es reconocida como una vida sana que transcurre en un
bienestar integral (Arechinga y Benitez, 2000). «La promocién de la salud
se entiende como la nueva salud publica debido, en primer lugar, a que su
enfoque no se limita a las enfermedades y, en segundo lugar, a que ofrece
herramientas para enfrentar el cambio del perfil socio-demografico y epi-
demiolégico de un pais, a la vez que permitira promover modos de vida y
espacios sociales sanos y prevenir tanto las enfermedades infecciosas como
aquellas no transmisibles» (Mufioz y Cabieses, 2008).

Ante la creciente necesidad de los paises de promover estilos de vida
saludables en los escenarios nacionales y regionales, el entorno universitario
ha cobrado cada vez mayor relevancia. Son varias las universidades euro-
peas y canadienses en las que se estan desarrollando iniciativas de este tipo.
Asimismo, en América Latina llevan un camino recorrido especialmente
desde el T Congreso Internacional de Universidades Saludables en Santiago
de Chile en 2003 (Lange, 2006).

Asimismo, existen evidencias, a través de la experiencia de la imple-
mentacién del modelo contextual de promocién de la salud en universidades
del Reino Unido, que revelan beneficios reciprocos entre educacién y salud,
mejorando la salud de los jéovenes como resultado de actividades promoto-
ras de salud, al incrementar los logros educativos (Sirven y Stiddard, 2003).

Facultad de Educaciéon. UNED Educacién XX1. 16.2, 2013, pp. 137-160



140 RAMON TIRADO-MORUETA, J. IGNACIO AGUADED-GOMEZ E ISIDRO MARIN-GUTIERREZ
INCIDENCIA DE LOS HABITOS DE OCIO Y CONSUMO DE DROGAS SOBRE LAS MEDIDAS...

En Esparfia, por otra parte se ha creado recientemente la Red Nacio-
nal de Universidades Saludables (RNUS) impulsada por la Conferencia
de Rectores de las Universidades Espafolas (CRUE) y el Ministerio de
Sanidad y Consumo. Las lineas estratégicas de la Red son: la creacién de
entornos universitarios que promuevan la salud, la incorporacién en los
planes de estudio universitarios de formacién en promocién de la salud
a nivel de grado y postgrado, la investigacién en promociéon de la salud,
la participacién y colaboracién entre los organismos de salud publica, las
instituciones comunitarias y las universidades, y, finalmente la oferta de
servicios y actividades en el campus dirigidos a promocionar la salud de
la Comunidad Universitaria. Todo ello ademas, se recoge y valora a través
del programa Verifica de la Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y
Acreditacién, ANECA, cuyo criterio cuarto esté dirigido a reconocer estos
aspectos.

Un ejemplo precedente a la RNUS, punto de origen de este estudio,
centrado en uno de los temas estratégicos en la promocién de la salud
como es el consumo de drogas, es el proyecto conjunto entre la Univer-
sidad de Huelva, la Universidad del Algarve y el Instituto Politécnico de
Beja, a través de sus proyectos «StopDrog@», «Drog@2» y «Drog@3»,
desde el marco del programa comunitario Interreg III-A (Espafia-Portu-
gal). En este sentido, desde el afio 2004 se ha venido poniendo en marcha
campaiias informativas a través de varios medios, asi como planes forma-
tivos para la prevencion a través de pares (Tirado e Infante, 2005; Pérez y
Tirado, 2006; Tirado, Méndez y Aguaded, 2008). La dimensién formativa
de este proyecto consiste en la formacién de dinamizadores juveniles para
el desarrollo de acciones preventivas ante el consumo abusivo de drogas.
Como resultado de estos procesos formativos surgié una Asociacién de
antiguos alumnos del programa, denominada «Asociaciéon Universitaria
para la Prevencion de Adicciones y Drogas» (AUPAD), cuyo fines son pre-
cisamente el desarrollo de acciones que suponga alternativas reales de
ocio libres del consumo de drogas, asi como la difusién de informacién
y orientacién a comparfieros bajo demanda. Asimismo, se desarrollaron
productos audiovisuales e interactivos como «Aire» que consiste en un
tutorial de autodiagnéstico que integra una serie de sesiones de ayuda
para dejar de fumar. Otro de los materiales es «Drogalia», dirigido a per-
sonas que desean abandonar el consumo de alcohol. También se desarro-
116 una web de recursos de informacién y orientacién sobre los efectos de
las drogas, las opciones de ocupacion del ocio, y las vias de ayuda para
abandonar el consumo.

Este estudio parte de la premisa siguiente: un tratamiento integral del
fenémeno de las drogas en cualquier entorno debe ser socioculturalmente

relevante; es decir, es preciso tener en cuenta las practicas y creencias cultu-
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rales de la comunidad, hasta el papel que desempena el consumo de drogas
en la vida o cultura comunitaria (Turrisi y Wiersma, 1999; Turrisi, Wiersma
y Hughes, 2000; Beltran et al, 2011).

Ello pasa por asumir un modelo participativo de intervencion a través
de los canales de socializacién habituales, en el que se contemple incorporar
el conjunto de necesidades de la poblacién e identificar con la comunidad
los problemas y criterios de actuacién (Romani, 2002; Pulido, 2002; Merlo,
2002; Tsukame, 2002; Calafat, 2002). Mediante esta participacion, los indivi-
duos y las organizaciones de una comunidad desarrollan su capacidad para
ofrecer apoyo social en materia de salud, enfrentar los conflictos dentro de
la comunidad, y adquirir una mayor influencia y control sobre los determi-
nantes de la salud comunitaria (OMS, 1986; 2005).

Sin embargo, actualmente se desconocen las caracteristicas de los esti-
los de vida de la poblacién estudiantil, asi como sus preferencias en cuanto a
medidas preventivas adecuadas. En este sentido, este estudio trata de apor-
tar evidencias sobre la diversidad en hébitos de ocio y consumo de sustan-
cias que caracteriza a parte de la comunidad universitaria, estudiantes de la
Universidad de Huelva, asi como sus preferencias en cuanto a medidas pre-
ventivas para el consumo de drogas. Todo ello, con la finalidad de establecer
criterios que sean tomados en cuenta en el momento de disefnar o poner en
marcha programas de educacién para la salud, que persigan promover es-
tilos de vida saludables entre los estudiantes (Beltran et al., 2011). Si bien,
tales evidencias seran tomadas como punto de partida para un tratamiento
cualitativo posterior y complementario que abunde, a través de grupos de
discusién en funcién del estilo de vida, en las preferencias de los alumnos
sobre medidas promotoras de salud y los haga participes de su disefio y
desarrollo.

Objetivos de la investigacion

e Descubrir distintas categorias de estudiantes universitarios, que nos
ayuden en la forma de preparar actividades de prevencién, utili-
zando como elementos de referencia el uso de sustancias psicoacti-
vas y la forma de ocupar su tiempo libre.

¢ Identificar la influencia de los conglomerados identificados sobre
las medidas preventivas preferidas para cada uno de ellos, a efecto
de que las medidas preventivas tengan mayor participacién y calado
entre la poblacién de estudiantes.
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1. METODO
1.1. Participantes

El universo objeto de estudio es todo el alumnado de la Universi-
dad de Huelva matriculado en el curso 2007-2008. Se ha realizado un
muestreo no probabilistico denominado muestreo por cuotas en el que
Piergiorgio Corbetta (2010: 287) nos informa que es un muestreo es-
tratificado en donde la eleccion de los encuestados se le encarga al en-
cuestador y que el namero de la cuota coarta la libertad de elegir. Asi, la
muestra final reproduce la distribucién de los estudiantes universitarios
por facultades.

La previsién del tamarfio de la muestra era de 966 alumnos y alumnas,
donde se avalaba un nivel de confianza del 95% y con un error muestral del
+3%. La muestra final estaba conformada por 1.200 alumnos y alumnas,
cuya media de edad era de 22,8 afios y una desviacién tipica de 4,38 afos.
En esta muestra 727 (el 60,6%) son mujeres y 473 (el 39,4%) son varones.
El reparto del nimero de alumnos por facultades se encuentra en la tabla 1.

Matriculados | Muestra | Porcentaje

Validos | Escuela Politécnica Superior 2.525 81 6,8

Escuela Universitaria de 419 63 5,3

Enfermeria

Escuela Universitaria de Traba- 430 97 8,1

jo Social

Facultad de Ciencias de la 2.956 391 32,6

Educacién

Facultad de Ciencias del 692 247 20,6

Trabajo

Facultad de Ciencias 1.701 121 10,1

Empresariales

Facultad de Ciencias 543 99 8,3

Experimentales

Facultad de Derecho 575 39 3,3

Facultad de Humanidades 368 2 2

Total 10.209 1.140 95,0
Perdidos | -9 60 5,0
Total 1.200 100,0

Tabla 1. Composicién de la muestra
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1.2. Instrumentos y variables de estudio

Hemos utilizado la técnica de investigacién social cuantitativa mas
difundida, la encuesta, en donde a través de un cuestionario bautizado como
«Estudio sobre el consumo de alcohol, tabaco y otras sustancias adictivas
en el alumnado de la Universidad de Huelva» en donde las preguntas como
las respuestas estaban estandarizadas.

El cuestionario tiene cinco bloques de preguntas. En el primer bloque
encontramos las variables sociodemograficas como son el sexo, la edad o fa-
cultad de estudio. En el segundo bloque nos encontramos los tipos de sustan-
cias psicoactivas, tanto legales como ilegales, que consumen los encuestados
y los lugares donde lo consumen. El tercer bloque analiza los motivos por
los cuales los encuestados consumen estas sustancias y si perciben riesgos
asociados a estos consumos siguiendo como referencia otros cuestionarios
(Moral, Rodriguez y Silvent, 2006; Macia, 1986). El el cuarto bloque estudia-
mos en qué emplean sus ratos libres. El quinto y tltimo bloque analiza la
utilizacion de diversas actividades y técnicas para prevenir el uso indebido
de drogas en la universidad. Hemos utilizado las propuestas de Pulido (2002)
que utiliza diversas acciones para el desarrollo de entornos saludables; como
son: la gestién de las administraciones, la formacién y la informacioén, la uti-
lizacién de los medios de comunicacion, la creacién de materiales educativos
o la mediacion de las amistades para la socializacion en héabitos saludables.

En este cuestionario todas las respuestas son cerradas con variables
de tipo nominal y ordinal. En los items sobre héibitos de consumo se han
utilizado escalas tipo Likert con valores ordinales que van de 0 a 5, similares
al cuestionario utilizado por Fabiano, McKinney, Rhoads y Stark (2000).

Una vez estructurado y disefiado el cuestionario se realizé la prueba
piloto a 20 alumnos de dicha universidad para detectar posibles problemas
en la redaccion de las preguntas, evaluar su idoneidad o calcular el tiempo
que se tarda en responderla. No se localizé ningun fallo y los tiempos de
respuestas de los cuestionarios eran los adecuados. Se codificaron los datos
y se realiz6 una prueba de fiabilidad mediante el Alfa de Crombach, dando
un valor de 0,74 y siendo considerado aceptable. Posteriormente y con 1197
casos codificados se volvi6 a realizar la misma prueba, obteniéndose un
indice de fiabilidad Alfa de Crombach de 0,77.

Con la finalidad de aumentar el tamafio de la muestra, la recogida
de informacién se llevé a cabo combinando dos modalidades de adminis-
tracién: cuestionario de autocumplimentacién en persona y cuestionario
on-line. En el primer caso, se pasaron cuestionarios a todos los alumnos
participantes en el proyecto «Mas vida, menos drogas» y también los alum-

Facultad de Educaciéon. UNED Educacién XX1. 16.2, 2013, pp. 137-160



144 RAMON TIRADO-MORUETA, J. IGNACIO AGUADED-GOMEZ E ISIDRO MARIN-GUTIERREZ
INCIDENCIA DE LOS HABITOS DE OCIO Y CONSUMO DE DROGAS SOBRE LAS MEDIDAS...

nos de 4° de Psicopedagogia, dentro de su programa de practicas de la
asignatura «Métodos de Investigacién en Educacién», aplicaron los cuestio-
narios en diversas facultades de la UHU. En el segundo caso, se disefié una
versién on-line del cuestionario, que quedé alojada en la pagina Web de la
Universidad de Huelva. Se recogieron un total de 1.200 cuestionarios, de los
cuales 749 lo fueron de caracter on-line y 451 en formato papel-presencial.

Se aplican todos los cuestionarios en un solo momento temporal. En
concreto, la primera encuesta on-line se realizé el 09-05-08 (10:58:40 horas)
y la tltima encuesta el 18-06-08 (19:22:01 h.). Las encuestas en papel fueron
aplicadas durante el mes de Mayo de 2008.

Los recursos humanos disponibles fueron el propio equipo investigador,
formado por siete profesores del Grupo de Investigacién @gora, un becario
del Centro de Recursos Multimedia de la Facultad de Ciencias de la Educa-
cién y un técnico del Servicio de Informatica y Comunicaciones de la UHU.

La formacién de los encuestadores que aplicaron el cuestionario fue
una de las fases importantes del procedimiento de la encuesta. Los cuestio-
narios on-line no requirieron de este paso, que quedé suplido mediante la
elaboracién de la correspondiente version on-line del mismo. En cuanto a
los cuestionarios en papel, los encuestadores fueron los ya citados alumnos
de 4° de Psicopedagogia, de la asignatura de Métodos de Investigacion, for-
mados y tutorizados por uno de los investigadores del proyecto.

1.3. Analisis de datos

Hemos realizado, para identificar tipologias, técnicas de analisis de in-
terdependencia, con el analisis de conglomerados. Esta técnica tiene como
fin la creacién de grupos homogéneos que identifiquen y describan esa po-
blacién. Esta identificacién de tipologias busca individuos con caracteris-
ticas similares y con rasgos comunes, a ser posible en mas de un ambito.
El programa estadistico utilizado es el SPSS 17.0 y partimos de categorias
y segmentos de nuestra poblacién universitaria y vamos buscando tipos
gracias a la agrupacién de aquellos estudiantes que posean caracteristicas
semejantes o menos dispares.

Para determinar la asociacién o independencia de dos variables cuali-
tativas, como son los cluster y la variable estrategia preventiva se utiliz6 el
test de chi-cuadrado (x?) de Pearson. Finalmente, se recurre al analisis de
la regresion logistica binomial, adecuada para identificar las relaciones de
dependencia entre variables cualitativas. El objetivo primordial que resuelve
esta técnica es el de modelar como influye en la probabilidad de aparicién
de un suceso, sea en este caso la preferencia por una estrategia de preven-

Facultad de Educaciéon. UNED Educacién XX1. 16.2, 2013, pp. 137-160



RAMON TIRADO-MORUETA, J. IGNACIO AGUADED-GOMEZ E ISIDRO MARIN-GUTIERREZ 145
INCIDENCIA DE LOS HABITOS DE OCIO Y CONSUMO DE DROGAS SOBRE LAS MEDIDAS...

cién, la presencia o no de diversos factores, en este caso los distintos conglo-
merados identificados. Para ello, previamente, se recodificaron las variables
cuantitativas discretas en variables binarias, presentando las modalidades 1
y 0, de pertenencia o no pertenencia al conglomerado, o bien, de optar o no
optar por determinada estrategia preventiva.

2. RESULTADOS

Después de aplicar el método de clasificacién de K medias, hemos locali-
zado afinidad en la iteracién ntiimero 16. En las diferentes iteraciones han ido
cambiando los centros de los conglomerados. Asi, cada nuevo valor indica la
distancia entre el nuevo centro de conglomerado y la etapa anterior. Toméandolo
como ejemplo, cuando reasignamos las iteraciones nimero 1y 2 en el nuevo
conglomerado 1, su distancia entre el centro del nuevo conglomerado en la
iteraciéon nimero 1y 2 es de 0,881. Se ha producido un cambio importante en
los centros de conglomerado. Asi que la reasignacion tiene significacién. Proce-
dimos a la reasignacién de nuevos conglomerados como aparece en la Tabla 2.

., Cambio en los centros de los conglomerados
Iteracion
1 2 3 4 5 6
1 3,891 4,469 3,724 3,893 4,334 3,152
2 ,881 1,477 411 ,612 1,598 ,587
3 ,808 ,551 ,543 ,282 ,908 ,299
4 ,530 ,182 ,534 ,198 ,544 ,318
5 277 ,088 ,449 127 ,435 ,332
6 ,192 ,043 414 ,107 ,319 221
7 ,242 ,059 ,236 ,085 171 ,093
8 178 ,032 ,299 ,182 ,200 ,096
9 ,178 ,073 ,509 ,298 ,320 ,082
10 221 ,096 , 7126 ,354 ,455 ,106
11 ,082 ,077 ,366 ,259 ,282 ,152
12 ,093 ,138 ,128 ,163 ,297 ,249
13 ,096 ,046 ,048 ,032 ,090 ,103
14 ,088 ,024 ,031 ,000 ,081 ,096
15 ,046 ,000 ,030 ,000 ,028 ,000
16 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

Tabla 2. Historial de iteraciones*
* Se ha logrado la convergencia debido a que los centros de los conglomerados no presentan ningtin

cambio o éste es pequeno. El cambio maximo de coordenadas absolutas para cualquier centro es
de ,000. La iteracién actual es 16. La distancia minima entre los centros iniciales es de 8,185.
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Se produce en las primeras iteraciones un aumento considerable hasta
la iteracién 12 en donde se constituye el area general de su establecimiento
altimo. En las iteraciones 13, 14, 15 y 16 se producen los ajustes secunda-
rios. Asi, tal y como podemos encontrar en la Tabla 2 en su pie de tabla, se
ha conseguido la correlacién gracias a que los centros de conglomerados
permanecen estables. Asi, en la iteracién numero 16 la distancia menor
entre los centros de conglomerados es de 8,185, lo que nos muestra que
estan bien acotados entre si.

Conglomerado
1 2 3 4 5 6
Genero 2 1 2 2 1 1
Indica tu nivel de consumo diario de 5 > 1 > > 1
tabaco

Indica tu nivel de alcohol de baja
graduacién: cerveza, vino...

Indica tu nivel de consumo de alcohol de
alta graduacioén (solos o combinados con | 4 3 2 3 2 2
refrescos: whisky, ron, ginebra...)

¢Consumes cannabis? 3 2 1 2 1 1
C'Reahz.as en tu tiempo libre actividades > > 5 5 3 5
deportivas?

¢Juegas a videojuegos en tu tiempo 3 ) 3 3 5 )
libre?

¢Participas en asociaciones u ONG en tu
tiempo libre?

¢Lees en tu tiempo libre? 2 3 2 3 5 2

Tabla 3. Centros de los conglomerados finales

La tabla anterior refleja los valores dltimos de los centros de los
conglomerados. Estos muestran los caracteres del caso modelo o arque-
tipo en cada conglomerado, quedando precisado de la siguiente forma
(Tabla 3):

— Conglomerado nimero 1: Conformado por estudiantes policonsu-
midores de dos sustancias legales y una ilegal: tabaco, alcohol y
cannabis (141 universitarios). Este grupo estd caracterizado por
estar conformado por varones con un consumo elevado de tabaco
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y alcohol, con un consumo templado de cannabis. Este grupo desa-
rrolla de forma ocasional deporte, juegan a las consolas y afirman
que tienen poco tiempo para la lectura o para el voluntariado en sus
ratos libres.

— Conglomerado niimero 2: Son consumidoras femeninas de alcohol
de baja graduacién, principalmente cerveza y vino (200 estudian-
tes). Son chicas que consumen cervezas y vino que a su vez con-
sumen de forma moderada tabaco y alcohol de alta graduacién
(generalmente combinados). También estas mujeres consumen
ocasionalmente cannabis y son lectoras ocasionales en sus ratos
libres.

— Conglomerado namero 3: Conformado por deportistas en sus
ratos libres y no consumidores (163 estudiantes). Principal-
mente son varones que practican algin deporte en su tiempo
libre y que ocasionalmente consumen alcohol (principalmente
combinados). También dedican su tiempo libre a jugar con las
videoconsolas.

— Conglomerado nimero 4: Este grupo esta formado por consu-
midores de baja graduacion, principalmente cervezas y vino y
que practican deporte en su tiempo libre (195 universitarios).
Son principalmente varones que beben frecuentemente cervezas
y vino y que dedican su tiempo libre a leer libros y jugar a las
videoconsolas.

— Conglomerado namero 5: Lectoras y consumidoras ocasionales de
alcohol y tabaco (232 estudiantes). Este conjunto de mujeres tiene
como caracteristica principal la lectura en su tiempo libre, ademas
de consumir ocasionalmente drogas legales como son los combi-
nados y fumar algtn cigarro. Por tltimo se dedican, en pocas oca-
siones, a la practica deportiva.

— Conglomerado niimero 6: Formado por mujeres no consumidoras y
que no realizan ninguna actividad en su tiempo libre (250 estudian-
tes). En este grupo se encuentran mujeres que no consumen ningan
tipo de sustancia aunque han consumido alcohol. No son abstemias.
También afirman que no desarrollan ninguna actividad en su tiempo
libre. Dentro de este grupo existe un subgrupo de 15 mujeres que
afirman que realizan otro tipo de actividades que no aparecen en la
encuesta.
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¢Qué se podria hacer en la Universidad para prevenir el consumo
de sustancias adictivas?
nclgrr'lagcllcc))_s (i:r?fr;lrlﬁg‘?i? d?efzgi[;- Pares | Medios cglfftij\l dgifrr:;a
vas naturas

C1 Recuento 49 37 17 6 18 11
% relativo 35,3% 26,6% | 12,2%| 4,3% | 12,9% 7,9%

% del total 4,2% 3,1% 1,4% ,5% 1,5% ,9%

C2 Recuento 81 52 20 4 25 17
% relativo 40,5% 26,0% |10,0%| 2,0% | 12,5% 8,5%

% del total 6,9% 4,4% 1,7% ,3% 2,1% 1,4%

C3 Recuento 56 44 16 7 9 29
% relativo 34,6% 27,2% | 9,9%| 4,3% 5,6% 17,9%

% del total 4,8% 3,7% 1,4% ,6% ,8% 2,5%

C4 Recuento 82 33 23 2 15 38
% relativo 42,3% 17,0% | 11,9%| 1,0% 7,7% 19,6%

% del total 7,0% 2,8% | 2,0% 2% 1,3% 3,2%

C5 Recuento 92 53 33 11 17 26
% relativo 39,7% 22,8% | 14,2%| 4,7% 7,3% 11,2%

% del total 7,8% 4,5% | 2,8% ,9% 1,4% 2,2%

Cé6 Recuento 106 84 30 5 10 14
% relativo 42,6% 33, 7% |12,0%| 2,0% 4,0% 5,6%

% del total 9,0% 71% | 2,6% 4% ,9% 1,2%

Total |Recuento 466 303 139 35 94 135
% del total 39,6% 25,8% | 11,8%| 3,0% 8,0% 11,5%

Tabla 4. Tabla de contingencia Clusters * ;Qué se podria hacer en la Universidad
para prevenir el consumo de sustancias adictivas?

Conocidos los seis clusters, se procede a averiguar si existe alguna re-
lacién significativa respecto a la valoracién que hacen de los distintos tipos
de medidas preventivas presentadas, para tras ello identificar aquellas que
desde el entorno universitario pueden ajustarse a los distintos subgrupos.

El test Chi- cuadrado de Pearson, muestra un valor de 71,891 (p < 0,001),
lo que indica que existe relacion significativa entre la tipologia de estudiantes
universitarios y la valoracién que realizan de las medidas preventivas y de
reduccion del consumo.
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Como conclusion del analisis se encuentran los siguientes resultados
(Tabla 4):

1. La medida mas valorada por todos los conglomerados son las cam-
pafas informativas, si bien es el conglomerado de deportistas y
policonsumidores quienes menos las valoran.

2. El grupo 1 de policonsumidores es el que mejor valora como estra-
tegia el incremento de la oferta cultural junto al conglomerado 2 de
consumidores de alcohol de baja graduacion.

3. El aumento de la oferta deportiva resulta especialmente mejor va-
lorada por los conglomerados 3 y 4, deportistas no consumidores y
consumidores, respectivamente.

4. Laformacioén de lideres o a través de pares es especialmente mejor va-
lorado por el conglomerado 5 de lectoras, consumidoras ocasionales.

5. El conglomerado 6, denominado no consumidoras y pasivas, valora
notablemente sobre el resto de los grupos las medidas mas pasivas
como son la informacién y la oferta de asignaturas de libre confi-
guracion u optativas.

Para comprobar el alcance de la influencia de la pertenencia a un deter-
minado conglomerado en la eleccién de la estrategia de prevencién, asi como
el sentido de la misma se procede a un anélisis de regresion logistica. A estos
efectos, se procedié previamente a reducir a dos las modalidades de respuesta
de la variable dependiente. Las variables dependientes (estrategias de pre-
vencion) sobre las que se identifica influencia de las variables independientes
(conglomerados) fueron dos (Tabla 5): oferta cultural y deportiva, y oferta de
asignaturas de libre eleccion por el estudiante. Asimismo, las variables inde-
pendientes que pronostican la eleccién de las estrategias de prevencion fueron
dos: conglomerado 4 (estudiantes deportistas y que consumen alcohol de baja
graduacion) y conglomerado 6 (estudiantes no consumidoras y pasivas).

Se presentan a continuacion los resultados del analisis en el que apa-
recen las relaciones sefnialadas.

El modelo de regresién construido siguiendo un método de introduc-
cién por pasos ha incluido finalmente 2 variables con influencia sobre la
variable «oferta de asignaturas». La presencia de estas variables es signi-
ficativa, de acuerdo con el estadistico chi cuadrado de Wald, cuyo valor
observado permite rechazar la hipétesis nula de que el correspondiente
coeficiente sea igual a cero, con p<0.05.

Facultad de Educaciéon. UNED Educacién XX1. 16.2, 2013, pp. 137-160



150 RAMON TIRADO-MORUETA, J. IGNACIO AGUADED-GOMEZ E ISIDRO MARIN-GUTIERREZ

INCIDENCIA DE LOS HABITOS DE OCIO Y CONSUMO DE DROGAS SOBRE LAS MEDIDAS...

B E.T. Wald gl Sig. Exp(B)
Paso 3* | cluster 4 -,506 ,209 5,861 1 ,015 ,603
cluster 6 ,404 ,159 6,471 1 ,011 1,497
Constante | -1,079 ,085 161,510 1 ,000 ,340

Tabla 5. Variables en la ecuacién

* Variable(s) introducida(s) en el paso 2: cluster 4. Variable dependiente: oferta de asignaturas.

En cuanto a la capacidad clasificatoria del modelo, se ha conseguido
la clasificacion correcta de un 74,2% de los sujetos, de tal manera que para
al menos tres de cada cuatro sujetos es posible pronosticar con acierto la
elecciéon de la estrategia «oferta de asignaturas» a partir de las variables
predictoras, conglomerado 4 y conglomerado 6.

Puede afirmarse que la pertenencia a los cluster 4 y 6, son factores que
influyen en la eleccién de la estrategia «oferta de asignaturas». Concreta-
mente, la pertenencia al cluster 6 (odds ratio de 1,497) pronostica la eleccion
de esta variable como opcién estratégica valida para prevenir el consumo de
drogas entre los universitarios. En cambio, la pertenencia al cluster 4 (odds
ratio de 0,603), se revela como un factor que influye negativamente en la
eleccion de esta misma estrategia, es decir, la consideran como una medida
«contraria» a sus preferencias.

Tomando como variable independiente «oferta cultural y deportiva»
como estrategia de prevencion, el modelo de regresiéon construido ha in-
cluido finalmente 2 variables que ejercen influencia esta opcién estraté-
gica, resultando igualmente, la presencia de estas variables significativa,
de acuerdo con el estadistico chi cuadrado de Wald, cuyo valor observado
permite rechazar la hipétesis nula de que el correspondiente coeficiente sea
igual a cero, con p<0.05.

B E.T. Wald gl Sig. Exp(B)
Paso 3* | cluster 4 ,362 ,185 3,833 1 ,050 1,437
cluster 6 -,897 ,233 14,793 1 ,000 ,408
Constante | -1,341 ,001 216,615 1 ,000 ,262

Tabla 6. Variables en la ecuaciéon

* Variable(s) introducida(s) en el paso 2: cluster 4. Variable dependiente: oferta cultural y
deportiva

Facultad de Educaciéon. UNED Educacién XX1. 16.2, 2013, pp. 137-160



RAMON TIRADO-MORUETA, J. IGNACIO AGUADED-GOMEZ E ISIDRO MARIN-GUTIERREZ 151
INCIDENCIA DE LOS HABITOS DE OCIO Y CONSUMO DE DROGAS SOBRE LAS MEDIDAS...

Respecto a la capacidad clasificatoria del modelo, se ha conseguido
una clasificacién correcta de un 80,5% de los sujetos, de tal manera que para
al menos cuatro de cada cinco sujetos es posible pronosticar con acierto la
eleccion de la estrategia «oferta cultural y deportiva» a partir de las variables
predictoras, cluster 4 y cluster 6.

La pertenencia a los cluster 4 y 6, son factores que influyen en la elec-
cién de la estrategia de prevencién «oferta cultural y deportiva» (Tabla 6).
Concretamente, la pertenencia al cluster 6 (odds ratio de 0,408) pronostica
la no eleccién de esta variable como opcién estratégica valida para prevenir
el consumo de drogas entre los universitarios. En cambio, la pertenencia al
cluster 4 (odds ratio de 1,437), se revela como un factor que influye positiva-
mente en la eleccion de esta misma estrategia (Figura 1).

Para el ajuste de los modelos calculados se consideré la prueba de Hos-
mer v Lemeshow, siendo los valores de chi-cuadrado para ambos modelos
realmente bajos y con niveles de significacion estadistica elevados (p>0.05).
Estos resultados denotan, pues, el buen ajuste conseguido por ambos mo-
delos, ya que no hay diferencias estadisticamente significativas entre lo pre-
dicho y lo que realmente sucede en cada uno de ellos.

ESTRATEGIAS
Oferta cultural Oferta
y deportiva asignaturas
Influencia Influencia Influencia Influencia
favorable contraria favorable contraria
Cluster 6
Cluster 4 (No cc:)r;sslij\rl‘r;goras y Cluster 6 Cluster 4
. (No consumidoras y (Deportistas y
(Deportistas y pasivas) consumidores de

consumidores de

baja graduacion) baja graduacion)

Figura 1. Sentido de la influencia de la pertenencia a un cluster sobre las estrategias preferidas

3. DISCUSION

La educacién y promocién de un entorno universitario saludable, ma-
terializado en un plan estratégico debe partir del conocimiento de la comu-
nidad, de sus problemas reconocidos, y sus preferencias. En la medida en
la que mayor sea el conocimiento de la comunidad universitaria, més eficaz
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puede ser el resultado de las medidas adoptadas para promocionar un ocio
saludable, y prevenir el consumo de drogas (Romani, 2002; Pulido, 2002;
Merlo, 2002; Tsukame, 2002).

El analisis de conglomerados ha aportado seis perfiles diferencia-
dos: a) Policonsumidores de tabaco, alcohol y cannabis (11,93%); b) Con-
sumidoras de alcohol de baja graduaciéon (16,93%); c) Deportistas no
consumidores (13,80%); d) Deportistas consumidores de alcohol de baja
graduacién (16,51%); e) Lectoras consumidoras ocasionales (19,64%); y f)
No consumidoras y pasivas (21,16%).

En este estudio no se confirma el dato general de que las mujeres rea-
lizan mas conductas saludables que los hombres (Arroyo Izaga et al., 2006;
Reig Ferrer et al., 2001; Safarino, 2006). Lo que se puede confirmar es una
mayor tendencia al policonsumo en los hombres que en las mujeres. Asi-
mismo, la actividad fisica es generalmente realizada por hombres, teniendo
las mujeres tendencia a actividades mas intelectuales como la lectura o pa-
siva, en términos generales. Asimismo, este estudio confirma la tendencia
en la reduccién del consumo de tabaco en la poblacién universitaria, si lo
comparamos con los datos obtenidos por Rasmussen-Cruz et al. (2006).

Entre las medidas planteadas como lineas de accién de un plan, la
muestra de estudiantes se inclina mayoritariamente por las campaiias in-
formativas, seguida por la oferta de asignaturas de libre configuracién con
contenidos de intencién preventiva.

Detectados los conglomerados se identifica un grupo especialmente
prioritario para el desarrollo de acciones adaptadas. Se trata del conglo-
merado denominado policonsumidores de alcohol, tabaco y cannabis. Este
conglomerado se caracteriza también por los bajos niveles de practica de-
portiva, lectura, participacién social y moderado uso de videojuegos. En
el mismo, las campanias informativas se consideran con porcentajes por
debajo de la media, siendo las medidas que consideran un aumento de la
oferta cultural valorada con porcentajes superiores a la media.

Los resultados del analisis de la regresion logistica sugieren que el
perfil de los estudiantes condiciona sus preferencias estratégicas, y en la me-
dida en la que estas determinan la participacién en programas y acciones de
naturaleza preventiva del consumo de drogas, su analisis resulta pertinente.
En este sentido, la identificacién de los perfiles y la ausencia de algunos de
ellos en los modelos de regresién aplicados apuntan la existencia de medi-
das especialmente afines o contrarias a los mismos, lo que permite definir
maés adecuadamente los planes estratégicos de las universidades en materia
de prevencién del consumo de drogas.
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Los resultados del estudio ponen de relieve las campanas informativas
como una de las estrategias méas valoradas por la comunidad de estudian-
tes. Esta medida no recibe influencia alguna de los conglomerados, por lo
que se puede considerar una medida universal valida para todo el colectivo
universitario.

Asimismo, reconocido como un factor de éxito en los planes de ocio
saludable, la participacién de los iguales en el desarrollo de los programas y
el uso de técnicas maés interactivas, se revela como una medida que podria
tomar la consideracién de universal al no encontrarse relacién con alguno
de los conglomerados identificados (Sussman et al, 1995; Hamsen, 1992;
Tobler, 1986; Tobler et al, 2000).

Por otra parte, se identifican medidas especialmente afines para algu-
nos conglomerados, como es el enriquecimiento del entorno sociocultural
(Gentilello, Rivara, Donovan et al, 1999). Concretamente, existe una pre-
ferencia por las actividades culturales y deportivas por parte del conglo-
merado de estudiantes que practican deporte y consumen alcohol de baja
graduacién. Asimismo, este conglomerado reacciona de forma contraria a
otras acciones como la oferta de asignaturas de libre configuracién con fines
de prevencién. En todo caso, esto no debe entenderse como estrategia no
adecuada para este tipo de estudiante, si bien, puede considerarse una op-
cién que no les despierta a priori tanto interés como otras.

Del mismo modo han de entenderse las preferencias que las estudian-
tes no consumidoras de drogas y pasivas ante actividades culturales y de-
portivas. Este tipo de alumnas prefieren que en la docencia universitaria se
incluyan asignaturas que traten el problema, y a la vez, se muestran contra-
rias a la oferta cultural y deportiva como estrategia de prevencion.

En general, se comprueba como los habitos de consumo y ocupacién
del tiempo de ocio van ligados a las preferencias que los estudiantes pue-
dan tener sobre las medidas de prevencién del consumo, lo que puede tener
consecuencias sobre su implicacién en las mismas. Mientras que los estu-
diantes mas pasivos en este sentido prefieren medidas menos activas como
campanas informativas y la oferta de asignaturas, los mas implicados en
actividades fisicas optan por medidas afines con el deporte.

Estos resultados podrian fortalecerse si se incorporasen medidas de la
participacién de los diversos conglomerados en cada una de las acciones,
lo cual ayudaria a corroborarlos o refutarlos. También, se sugiere el uso de
métodos cualitativos que permitan identificar de forma mas enriquecida y
participativa sus preferencias (Valencia, 2007). Asimismo, entendemos que
es recomendable incorporar evaluaciones que midan los efectos de la parti-
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cipacién en las acciones (Cecilia, 2003) sobre sus hibitos de consumo y ocio,
cerrando asi el ciclo de un proceso continuo promotor de la salud.
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RESUMEN

Diferentes autores (Akerlind, 2008; Bozeman y Gaughan, 2011; Feixas,
2002; Garcia, Guerra, Gonzalez y Alvarez, 2010; Grossman y MacDonald,
2008; Paul y Phua, 2011) muestran la importancia que actualmente tienen
los estudios sobre cémo los profesionales de la educacién superior parti-
cipan y se implican en la titulacién en la que trabajan como docentes. En
esta direccién, el presente estudio analiza las caracteristicas profesionales
del profesorado de los 13 programas de Licenciatura en Musica existentes
en todas las instituciones de educacién superior de Colombia que cuentan
con esta titulacién, encargada de formar educadores musicales para los
niveles de educacién basica secundaria y media en este pais sudameri-
cano. El trabajo realizado se centra en el analisis de dimensiones como
la experiencia profesional, la formacién académica y la participacién de
los docentes en diferentes actividades de sus respectivos programas de
Licenciatura. 175 profesores cumplimentaron un cuestionario adaptado
del empleado en el proyecto europeo ALFA 11-0448-A. Los resultados ob-
tenidos muestran que el hecho de que un amplio ntiimero de los partici-
pantes cuente con contrato temporal influye especialmente en su grado de
participacién e implicacién en las diferentes actividades educativas rela-
cionadas con el plan de estudios y su sentido profesional de pertenencia
institucional.
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ABSTRACT

Different authors (Akerlind, 2008; Feixas, 2002; Garcia, Guerra, Gonzalez, y
Alvarez, 2010; Grossman y MacDonald, 2008; Paul y Phua, 2011), emphasize
the current importance of studies about higher education professors, as well
as the way they join and take part in the academic program where they work.
In this framework, teacher professional features of 13 Colombian music edu-
cation programs are analyzed. These higher education programs train music
teachers for secondary school (6° at 11°) within this South American country.
This study focuses on analysis of dimensions such as professional experience,
academic training and different activities in which those teachers participate.
175 teachers completed a questionnaire that was adapted from the European
Project ALFA 1I-0448-A. Results reveal that teacher participation level in
educational management activities within their curriculum and institutional
empowerment is influenced by large number of teachers with occasional en-
gagement.

1. INTRODUCCION

La mayoria del profesorado de educacién superior se desenvuelve ac-
tualmente en un escenario profesional dual, en el que desarrolla una ocu-
pacién derivada de la naturaleza propia de su especialidad vy, por otra parte,
realiza una labor pedagdgica ligada a su desempefio como docente univer-
sitario. En ese sentido, resulta curioso comprobar que, como exponen Mar-
tin, Gonzalez, M. y Gonzélez, P. (2002), la formacién pedagégica de estos
profesores proviene, también en una amplia proporcién, de su misma labor
docente, por lo que autores como Leén y Latas (2005) opinan que los profe-
sores universitarios estan mal preparados en formacién basica relacionada
con aspectos caracteristicos de la profesiéon docente, como los psicolégicos
y pedagégicos, en comparacién con el profesorado de los otros niveles del
sistema educativo a los que si se les supone un bagaje suficiente en materias
psicodidacticas.

Otra de las tareas que en los dltimos afios se ha encomendado a los
docentes universitarios es la llamada gestién no profesional, ejercida por
el profesorado al tener éste que asumir funciones administrativas dentro
de los 6rganos de gobierno de sus instituciones (Castro y Tomaés, 2010). De
esta forma, el desarrollo profesional del profesorado universitario se basa
en los aprendizajes que ha ido acumulando como resultado de su actividad
docente, académica, investigadora y de gestién administrativa (Huberman,
Thompson y Weiland, 2000).

Por otro lado, la participacién decidida de los docentes en los procesos
de disefio y evaluacién del plan de estudios de los programas formativos
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(Licenciaturas, Grados, etc.) y en otros aspectos curriculares, junto con su
motivacion hacia el compromiso institucional, son aspectos necesarios para
la consecucién de la calidad en la educacién (Egido, 2010; Imbernén, 2006).

Lo hasta aqui expuesto suscita varios interrogantes relacionados con
la profesiéon docente en la educacién superior, como qué significa ser pro-
fesor universitario, cudles deben ser sus competencias o cuél debe ser la
formacién de este profesorado en las nuevas generaciones (Camargo y
Pardo, 2008).

Gonzalez (2004) y Martin, Gonzalez, M. y Gonzélez, P. (2002) exponen
que el profesor universitario debe ser un gestor de la informacién, con una
s6lida formacién pedagégica que haga efectiva la comunicacion educativa,
y acttie con el estudiante como un modelo de ejercicio ético y profesional,
capaz de realizar reflexiones criticas de su propia practica educativa. Como
afirma De la Herran (2011), la actual sociedad no es la del conocimiento,
sino la del acceso a la informacién, y en este sentido debe pensarse en una
reforma educativa para la universalidad que no sélo comprometa a la es-
cuela, sino a todos los sistemas sociales (familia, politica, religién, econo-
mia, etc.), e implique a los diferentes escenarios del aula contemplando
temas como la diversidad cultural y la justicia social (Gere, Buehler, Dallavis
y Haviland, 2009; Silverman, 2010).

1.1. El contexto socio-profesional colombiano del profesorado
universitario de titulaciones de educacién

Se podria decir que, en general, el sistema educativo de América La-
tina no ha cumplido con sus propésitos de calidad y equidad, existiendo una
marcada diferencia entre la educacién ofrecida por el sector puiblico y el sec-
tor privado; altas tasas de repitencia y desercién; un desprestigio evidente
de la profesiéon docente; una financiaciéon educativa insuficiente por los go-
biernos; y, en parte como consecuencia de todo ello, indices preocupantes
de pobreza y exclusion social (Vaillant, 2005). Asimismo, Cardelli y Duhalde
(2001) ponen de manifiesto que la formacién de educadores en Latinoamé-
rica ha mostrado una tendencia general hacia la biisqueda de un perfil pro-
fesional del educador como técnico y operador, no como sujeto social capaz
de interpretar las problemaéticas de su entorno e intervenir apropiadamente.

El desprestigio social que los docentes deben enfrentar en la regién
latinoamericana (Braslavsky, 1999; Fierro, 1993) motiva que muchos estu-
diantes deserten de las Facultades de Educacién o tomen la formacién alli
recibida como «comodin», para acceder a programas disciplinares de su
interés.
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En Colombia, la formacién de docentes preuniversitarios en educa-
cién primaria y secundaria corresponde a programas de Educacién que son
denominados Licenciaturas y estan regulados por el Ministerio de Educa-
cién Nacional. La normativa emanada desde este Ministerio establece que
el educador es un profesional con formacién pedagégica, que orienta pro-
cesos de ensefnanza aprendizaje y acompana y guia el proceso de formacién
por competencias de sus estudiantes. En este contexto formativo se des-
envuelven los docentes universitarios encargados de la formacién musical
del profesorado, quienes, segiin Herrera y Lorenzo (2008) y Mifiana (1998),
debaten su perfil profesional como docentes de educacién superior entre la
categoria de artista y la de pedagogo.

La anterior ambivalencia profesional tiene sus efectos en el modelo
de formacién que persigue el profesorado universitario, el cual responde
quiza a las calidades artisticas de un sector de los docentes, de las que
carecen otros colegas, y se ve también reflejada en la formulacién de los
planes de estudio de la Licenciatura en musica, que aparece en unas uni-
versidades con mayor carga artistica y en otras con mas profundizacién
en contenidos pedagdgicos. Es asi como se ha planteado una situacién
dicotémica, en términos de Arenas (2007), la cual se ha vuelto conflic-
tiva a la hora de plantear los proyectos curriculares de los programas de
Licenciatura en Musica en Colombia, donde en bastantes ocasiones no
existe un acuerdo por parte de los docentes en cuél debe ser la estructura
del titulo y el equilibrio entre la formacién musical y pedagégica, algo
comun en muchos programas universitarios de formacién de profesorado
(Edwards, 1995).

2. OBJETIVO

El objetivo principal de este estudio es realizar un anélisis de algunas
de las caracteristicas profesionales que definen a los docentes de los pro-
gramas de Licenciatura en Musica en Colombia, a partir de las siguientes

dimensiones:

e Tiempo de experiencia docente en educacion superior y tipo de con-
trato con la institucién.

e Formacién académica y relacion de ésta con el area de desempefio
en el programa de Licenciatura.

e Tipo de actividades académicas y artisticas desarrolladas por los
docentes en la institucién educativa y fuera de ella.
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e Grado de participacién de los docentes en el disefio y evaluacién del
plan de estudios del programa.

3. METODO

Esta investigacién se enmarca en la denominada metodologia empi-
rico-analitica de tipo descriptivo (Castillo, Jaimes y Chaparro, 2001; Her-
nandez, Ferndndez y Baptista, 2006). Mediante el analisis de las cuatro
dimensiones enumeradas en los objetivos se pretende establecer un perfil
profesional del profesorado colombiano objeto de estudio.

3.1. Participantes

Participaron en la investigacién 175 docentes (118 hombres y 57
mujeres), pertenecientes a las 13 instituciones educativas que imparten
estudios de Licenciatura en Musica en Colombia: Conservatorio del To-
lima —CT— (n= 19, 10.9%); Universidad del Atlantico —UAT— (n= 8,
4.6%); Universidad de Caldas —UC— (n= 19, 10.9%); Universidad de Cér-
doba —UCO— (n= 7, 4.0%); Universidad de Antioquia —UDEA— (n= 8,
4.6%); Universidad de Narifio —UDENAR— (n= 23, 13.1%); Universidad
Industrial de Santander —UIS— (n= 8, 4.6%); Corporacién Universita-
ria Adventista —UNAC— (n= 5, 2.9%); Universidad del Cauca —UNI-
CAUCA— (n=19, 10.9%); Universidad Pedagégica Nacional —UPN— (n=
21, 12.0%); Universidad Pedagégica y Tecnolégica de Colombia —UPTC—
(n= 16, 9.1%); Universidad Tecnolégica de Pereira —UTP— (n= 6, 3.4%);
y Universidad del Valle —UV— (n= 16, 9.1%).

Los 175 participantes representan el 70% de la poblacién de docentes
de los 13 programas de Licenciatura. En estos, el rango de edad que predo-
mina es el de 31 a 40 anos (f= 64), en contraste con el rango de mayores de
50 afos (f= 33). La edad minima es 22 afos, la maxima 77 y la edad media
40.7 afios.

3.2. Instrumento

En el presente estudio se utilizé una adaptacién del cuestionario em-
pleado en el proyecto ALFA 11-0448-A, subvencionado por la Direccién Ge-
neral de Educacién y Cultura de la Unién Europea. Con el fin de realizar la
conveniente adaptacién cultural del cuestionario (Carretero-Dios y Pérez,
2005), se llevé a cabo un nuevo anélisis de validez de contenido de este
instrumento, empleando para ello la técnica del juicio de expertos (Chacén,
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Pérez-Gil, Holgado y Lara, 2001), concretamente la propuesta por Barbero,
Vila y Suérez (2003). Participaron en la validacion 12 jueces de ambito in-
ternacional (Colombia, Espafa y Puerto Rico), pertenecientes a diferentes
areas de conocimiento del ambito universitario (curriculo, educacién, edu-
cacién musical y metodologia de investigacién).

Las categorias de anélisis contenidas en el cuestionario definitivo, apli-
cado a los 175 participantes, se organizan en dos bloques. El primero es de
identificacién del docente y el segundo de opinién sobre el plan de estudios
y otros aspectos institucionales que incluyen las categorias de anélisis con-
templadas en el estudio: instituciéon donde trabaja; acceso de los estudiantes
a la titulacién; disefio y evaluacién del plan de estudios; caracteristicas del
alumnado; caracteristicas del profesorado; y recursos generales y especificos
con que cuentan estudiantes y profesores para el desarrollo de sus activida-
des académicas.

3.3. Procedimiento

Una vez localizadas las 13 instituciones universitarias con la titulacién
objeto de estudio, se solicité a sus respectivos directivos la autorizacién para
aplicar el cuestionario, acordando el momento para reunir a los docentes
con este fin. Finalmente, los cuestionarios fueron aplicados durante el se-
gundo semestre de 2010.

4. RESULTADOS

A continuacién se presentan los resultados derivados de los analisis
realizados a las respuestas de los docentes, en relacién con las cuatro di-
mensiones del estudio.

4.1. Experiencia docente universitaria y tipo de contratacién laboral

En la categoria experiencia docente universitaria, como se puede apre-
ciar en la Figura 1, en general predomina el rango de 0.5 a 5 afios (f= 59,
33.7%), seguido del rango de 6 a 10 anos (f=44, 25.1%), mientras que el
rango con menor incidencia es el de 16 a 20 afios (f=21, 12.0%). EI CT y la
UPTC reportan las frecuencias mas altas en el rango 0.5 a 5 afios, mientras
que UNICAUCA y UPN reportan la més alta frecuencia en el rango >20 afios
(f=6 y f=7, respectivamente).
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Figura 1. Frecuencia experiencia docente universitaria en afios, por institucién educativa.

EDAD

20-30 ANOS \ 31-40 ANOS \ 41-50 ANOS \ >50 ANOS
INSTITUCION EXPERIENCIA UNIVERSITARIA EN ANOS

0,5-5 \ 6-10 \ 0,5-5 \ 6-10 \ 11-15 16—20‘ 0,5-5 \ 6-10 \ 11-15 \ 16—20‘ >20 \ 0,5-5 \ 6-10 \ 11-15 \ 16—20‘ >20

FRECUENCIA

CT 7 1 2 5 0 0 2 0 0 0 0 0 0 1 0 1
UAT 0 0 0 2 2 0 0 1 0 1 0 0 0 2 0 0
ucC 3 1 1 2 1 0 0 0 1 6 1 1 1 1 0 0
uco 0 0 1 2 0 0 0 1 0 0 2 0 1 0 0 0
UDEA 0 0 0 1 0 0 0 1 2 1 2 0 0 0 0 1
UDENAR 3 1 6 3 0 1 0 2 3 2 1 0 0 0 1 0
UIS 1 0 3 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 2
UNAC 2 0 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
UNICAUCA 6 0 2 1 0 0 0 2 0 0 1 0 1 0 1 5
UPN 0 0 3 4 2 0 0 1 1 0 3 0 0 1 2 4
UPTC 7 1 3 5 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
UTP 0 0 0 1 0 0 0 0 1 2 0 0 0 1 0 1
uv 1 0 4 1 2 0 0 1 0 2 0 0 0 1 2 2

Tabla 1. Frecuencia de las variables edad y experiencia universitaria, por institucién educativa.

Asimismo, se observa que tres de los programas (UAT, UDEA y UTP)
cuentan con una planta docente que posee experiencia universitaria supe-
rior a 6 afios y, como se aprecia en la Tabla 1, se da un cambio generacional
o ingreso de docentes de menor edad, dada la predominancia del rango 0.5
a 5 anos, con mayor frecuencia entre las edades de 20 a 30 afios (f=30). Es
destacable el nimero de docentes que se encuentra en el rango de edad 41
a 50 afos y que cuenta con experiencia docente superior a 20 afos (f=11).

Se analiz6 si existian diferencias estadisticamente significativas entre
las frecuencias observadas y las esperadas, a través de la prueba Chi-cua-
drado, con un nivel de significaciéon <0.05, encontrando dicho analisis sig-
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nificativo el tiempo de experiencia docente de los participantes (X?=92.799;
p<0.004, donde el 88.5% tiene una frecuencia esperada inferior a 5).

Por otro lado, la Tabla 2 muestra que el porcentaje de docentes de
planta —tiempo completo y medio tiempo— (37.1%) es inferior al de ocasio-
nales —tiempo completo, medio tiempo y catedraticos— (62.8%). Ademas,
entre los docentes de tiempo completo, la mayor frecuencia se presenta en
ocasionales (f=62). De nuevo, la prueba Chi-cuadrado, con un nivel de signi-
ficacién < 0.05, encontré dicho analisis significativo en relacién con el tipo
de vinculacién laboral de los participantes (X?=178.805; p<0.000, donde mas
del 20% esperaba frecuencias inferiores a 5).

INSTITU- TIPO DE VINCULACION LABORAL
CION P-TC P-MT 0-TC O-MT C

CT 5| 26.3%]| o 0% | 10| 52.6%| 0 0% | 4| 21.0%
UAT 0 0% | 2| 25.0%| 3| 37.5%| 3| 37.5%| o 0%
uc 8| 42.1%| 0 0% | 10| 52.6%| 1| 53%]| 0 0%
uco 3| 428%] o 0% | 1| 142%] 0 0% | 3| 42.8%
UDEA 1] 125%| 0 0% | 1| 125%| 4| 50.0%| 2| 25.0%
UDENAR | 6| 26.1%| 0 0% | 3| 13.0%]| 0 0% | 14| 61.0%
uls 4| 50.0%| 0 0% | 0 0% | 0 0% | 4| 50.0%
UNAC 3| 60.0%| o 0% | 2| 40.0%| 0 0% | 0 0%
UNICAUCA | 13| 68.4%| 0 0% | 6| 31.6%| 0 0% | 0 0%
UPN 2| 9.4%| o 0% | 14| 66.6% | 0 0% | 5| 24.0%
UPTC 5| 312%] o 0% | 10| 625%| 1| 63%]| 0 0%
UTP 6|100.0%| o 0% | 0 0% | 0 0% | 0 0%
uv 4| 250%| 3| 188| 2| 125%| 0 0% | 7| 43.7%

P-TC (Planta Tiempo Completo), P-MT (Planta Medio Tiempo), O-TC (Ocasional Tiempo Completo),
O-MT (Ocasional Medio Tiempo), C (Catedratico).

Tabla 2. Frecuencia y porcentajes de la variable tipo de vinculacién laboral
por institucién educativa.

Se quiso conocer también la ubicacién en el escalafén docente (Decreto
1279, 2002; Ley 30, 1992) de los 65 docentes de planta o de contratacién fija
(tiempo completo y medio tiempo) presentes entre los participantes, encon-
trando, como se muestra en la Figura 2, que el 44.6% se ubica en la categoria
Asistente, segunda en el escalafén (orden ascendente). Resalta el porcentaje
de docentes ubicado en la categoria Asociado (24.6%) y en la categoria Ti-
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tular (4.6%), la mas alta en esta clasificacién. Cabe destacar que el total de
docentes de planta de UNICAUCA (P-TC, f=13) pertenecen a las tres primeras
categorias del escalafén docente (Titular f=2, Asociado =3, Asistente {=8).

30+

204

101

0_

Titular Asociado Asistente Auxiliar No responde

O Planta 3 16 29 9 8

Figura 2. Frecuencia segun tipo de vinculacién por variable categoria en el escalafén docente.

4.2. Formacion académica y area de desempeiio

Segun la informacion aportada por los participantes, el 57.1% de los
docentes cuenta con titulacién de Licenciatura en Musica, el 29.7% de Musico
Profesional o Instrumentista, y el 9.7% tiene otras titulaciones. Un 3.4% no
posee titulacién superior y es considerado profesionalmente como experto.

Como se observa en la Figura 3, mas de la mitad de los participantes
cuenta con el titulo de Licenciado en Musica como formacién de pregrado;
ademas, cuatro de las trece instituciones analizadas cuenta con docentes
expertos —sin titulacién académica— (UC, UCO, UDENAR, UIS) y destaca
que en el CT y UDEA el mayor niimero de docentes tiene formacién de pre-
grado como Musico Profesional.

-, - o - - & [ * - & 3
b7 - "6 L3 - Py
& S L A s
W C
3
| @ Lic. Mus B Mus. Prof. O Otro Titulo O Sin Titulo |

Figura 3. Frecuencia segtin formacion de pregrado, por institucién educativa.
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Acerca de los posibles estudios de posgrado realizados por estos do-
centes, en la Tabla 3 se observa que destacan las categorias especializacion
y maestria, y tan s6lo hay 11 casos en la categoria doctorado. Se analiz6 el
tipo de titulacién de posgrado en cada una de estas categorias, agrupando-
las en artes, educacién y otras. En el caso de las especializaciones, de los 67
casos reportados, el 65.2% corresponde a programas relacionados con las
artes y el 41.7% a programas especificamente de educacién. En cuanto a las
maestrias, de los 50 casos con esta titulacion, el 50% corresponde a progra-
mas relacionados con las artes, mientras que el 36% esta relacionado con
programas de educacion. Por dltimo, en los doctorados cursados, de los 11
casos, el 63.6% corresponde a programas de artes y el 18.1% a programas
especificamente de educacién.

INSTITUCION | ESPECIALIZACION MAESTRIA DOCTORADO
CT 7 2 1
UAT 7 4 2
ucC 7 6 2
uco 2 3 0
UDEA 5 3 1
UDENAR 8 6 0
UIS 3 2 0
UNAC 2 0 0
UNICAUCA 7 4 1
UPN 4 11 1
UPTC 7 2 1
UTP 3 3 1
uv 5 4 1

Tabla 3. Frecuencia de la variable formacién académica
de posgrado por institucién educativa.

En cuanto a la variable drea de desemperio de los docentes, se encontré
que los docentes participan en las diferentes dreas de formacion y, ade-
mas, realizan labores administrativas. Sin embargo, la predominancia en
los datos esté en el area musical, como se puede observar en la Tabla 4, y
quienes cumplen esta asignacién son en su mayoria hombres.
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. AREA DE DESEMPENO
INSTITUCION

M M-P M-P-A M-A P P-O A
CT 15 | 79.0% 0 0 0 3 1 0
UAT 6 | 75.0% 0 0 2 0 0 0
ucC 17 | 89.5% 1 0 0 0 0 1
UCO 4 | 57.1% 3 0 0 0 0 0
UDEA 6 | 75.0% 0 0 1 1 0 0
UDENAR 18 | 78.2% 2 0 0 3 0 0
UIS 7 87.5 0 0 0 1 0 0
NAC 5 100% 0 0 0 0 0 0
UNICAUCA 18 | 94.7% 0 0 1 0 0 0
UPN 14 | 66.7% 0 1 1 3 2 0
UPTC 11 | 68.8% 3 0 0 2 0 0
UTP 4 | 66.7% 2 0 0 0 0 0
uv 14 | 87.5% 0 0 0 1 1 0

M= Musical, P= Pedagégica, A= Administrativa, O= Otras.

Tabla 4. Frecuencia por area de desempefo docente e institucién educativa.

4.3. Actividades académicas y artisticas desarrolladas por los docentes

Segun el tipo de vinculacién contractual (planta, ocasional o catedra-
tico), los docentes dedican su tiempo de trabajo a diferentes actividades:
académicas, investigadoras, administrativas y de gestién y artisticas. Se
pregunté a los participantes por la actividad académica que ejercian en su
trabajo encontrando los siguientes resultados (Tabla 5):

INSTITUCION | DOCENCIA | INVESTIGACION | GESTION | TUTORIAS | EXTENSION | ARTISTICA
CT 19 | 373% | 14 27.5% 4 | 78% | 5 | 98% | 8 | 157% | 1 | 2.0%
UAT 8 [333%| 8 33.3% 3 [125%| 2 | 83% | 3 | 125% | 0 | 0%
uc 19 | 345% | 13 23.6% 5 191% | 4 | 73% | 13 | 23.6% | 1 | 1.8%
UCco 29.2% 25.0% 3 [125%| 3 |12.5% 208% | 0 | 0%
UDEA 348% | 5 21.7% 3 [13.0% | 5 |21.7% 87% | 0 | 0%
UDENAR 21 | 32.8% | 15 23.4% 7 [109% | 9 |141% | 11 | 172% | 1 | 1.6%
uUIS 8 | 42.1% 21.1% 1 [53% | 3 |158%| 3 | 158% | 0 | 0%
UNAC 5 |278% | 5 27.8% 3 [16.7% | 5 | 27.85 0% 0| 0%
UNICAUCA 19 | 27.9% | 13 19.1% 9 [132% | 10 |14.7% | 16 | 235% | 1 | 1.5%
UPN 21 | 269% | 19 24.4% | 15 |192% | 16 |205% | 7 9.0% | 0 | 0%
UPTC 16 | 25.8% | 16 25.8% 7 [113%| 9 |145% | 14 | 226% | 0 | 0%
UTP 6 | 240% | 5 20.0% 2 | 80% | 6 |240%| 5 | 200% | 1 | 4.0%
uv 16 | 35.6% | 10 22.2% 4 | 89% | 9 |20.0% 89% | 2 | 4.4%

Tabla 5. Frecuencias y porcentajes de actividades académicas de los docentes
por institucion educativa.
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En la anterior Tabla (5) se observa que el mayor porcentaje de dedica-
cién del trabajo de los participantes corresponde a la docencia (en todas las
instituciones), seguido de la actividad investigadora, salvo en la Universidad
del Cauca, donde hay mayor dedicacion a la extension, y en la Universi-
dad Tecnolégica de Pereira, donde se dedica mas tiempo a tutorias que a
investigacion. En las siguientes categorias la predominancia, en orden de
dedicacién, corresponde a las actividades de extension, tutorias y gestion,
quedando las actividades artisticas (participacion en grupos y agrupaciones
musicales institucionales) en el menor grado de dedicacién. Se analizaron
los datos de esta Tabla (5) con la variable formacion de doctorado, para saber
cudl era la dedicacion académica de los docentes Doctores, encontrandose
que estos profesores se dedican, en este orden, a docencia, investigacion,
tutorias y gestiéon.

También se pregunté a los docentes si ejercian alguna actividad musi-
cal fuera de la institucién, de tipo profesional o como aficionado. El 65.7%
de los docentes afirmé que ejercia alguna clase de actividad musical como
intérprete profesional o aficionado, mientras que el resto manifest6 que no
eran intérpretes, pero desarrollaban otras actividades musicales fuera de la
institucién (Figura 4).

Intérprete profesional Otra actividad musical Intérprete aficionado

Figura 4. Porcentaje de actividad musical de los docentes, fuera de la institucién educativa.

Un 84.4% de los docentes que participaron en el estudio manifiestan
que ejercen alguna actividad musical. El 65.7% manifesté que ejercia como
intérprete profesional, mientras que el 19.8% desarrolla actividades de in-
terpretacion como aficionado, ademas, el 12.5% corresponde al grupo que
desarrolla actividades musicales diferentes a las relacionadas con la inter-
pretacion de un instrumento. En los diferentes datos se puede observar que
los docentes que son intérpretes, ademas, en su mayoria realizan actividades
de composicion o arreglos (16.5%) o son directores musicales (10.2%). De
igual forma sucede con los que no son instrumentistas, donde las activi-
dades con mayor frecuencia son compositor y arreglista (f=8) y director
musical (f=7).
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4.4. Participacion de los docentes en el disefio y evaluaciéon del plan
de estudios

Se pregunté a los participantes por la periodicidad de la evaluacién
del plan de estudios. El 40.5% de las respuestas manifiesta que dicha eva-
luacién tiene una periodicidad de entre 2 a 5 afios, mientras que un 29.7%
sostiene que se realizan evaluaciones cada afio. Ademas, un 69.7% de los
participantes indica que la utilidad dada a estos procesos evaluativos del
plan de estudios es media-alta; s6lo un 1.1% le asigna un valor de muy alta
y un 9.1% le adjudica un valor bajo y muy bajo.

En este sentido, un alto porcentaje de los participantes (85.1%) mani-
fiesta algun interés por modificar el plan de estudios, mientras que tan sé6lo
15 docentes dicen que no existe ese interés (8.5%) y 11 no responden (6.2%).

Los resultados de la Tabla 6 muestran que los docentes participan en
el disefio del plan de estudios. Un 30.8% manifiesta que, para ello, se esta-
blece en su Centro una comisién compuesta por profesores y directivos; sin
embargo, el 24.5% de los docentes dice que este disefio estd a cargo de una
comisioén integrada por profesores, directivos y estudiantes, y un 19.4% ma-
nifiesta que lo disefian tinicamente los docentes. La prueba de Chi-cuadrado
resulté significativa, en el nivel 0.05, en relacién con los participantes en
el disefio del plan de estudios (X?=115.757; p<0.000*, donde mas del 20%
esperaba frecuencias inferiores a 5).

COMISION COMISION
NSV | morssones | EORESORESY omecrvos| pEOFESSRSs | EOFESOAES | e
ESTUDIANTES
cT 1 0 3 9 2 4
UAT 1 1 1 3 2 0
uc 5 0 0 8 6 0
uco 1 4 0 1 1 0
UDEA 0 0 0 1 5 2
UDENAR 3 7 1 5 6 1
uIs 1 0 1 3 1 2
UNAC 0 0 1 2 1 1
UNICAUCA 10 2 0 5 1 1
UPN 5 0 1 4 10 1
UPTC 0 4 0 6 4 2
UTP 1 0 0 0 3 2
v 6 0 1 7 1 1
TOTAL 34 18 9 54 43 17

Tabla 6. Frecuencia de variable personas responsables del disefio del plan de estudios
por institucion educativa.
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Se quiso saber qué aspectos del plan de estudios preferian los docentes que

se modificaran. Para ello, se realizé una categorizacion de los datos obtenidos
derivada del tipo de pregunta abierta. Se obtuvieron los siguientes resultados:

O Curriculo en general
O Estructura musical

@ Estructura pedagogica
O Contenidos

B Balance musica-
pedagogia

Figura 5. Aspectos que los docentes plantean para ser modificados en el plan de estudios.

Atendiendo a los resultados de la Figura 5, destaca que el 32.0% de los

docentes que contesto6 a este interrogante (n=125, 71.5%), manifiesta su inte-
rés en modificar el curriculo de manera general, y el 39.2% en modificar los
aspectos relacionados con los contenidos y las asignaturas. A esta pregunta

no respondié un 28.5% de los participantes.

gica, en este orden de aparicién (Figura 6).

>50

Posiblemente, debido a que el rango de edad 31-40 afios es el de mayor
frecuencia para los docentes participantes en el estudio, es ahi donde se
encuentran los mayores porcentajes de quienes escogieron la categoria cu-
rriculo en general, contenidos, balance miisica-pedagogia y estructura pedago-

B NR

O Balance misica-pedagogia
O Contenidos

O Estructura pedagogica

O Estructura musical

Curriculo en general

0 5 10

15

Figura 6. Frecuencia segiin aspectos que los docentes plantean para ser modificados
en el plan de estudios, por variable edad en afos.
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En el rango de 0.5 a 5 afios de experiencia docente universitaria se en-
cuentra ubicado el grupo no respondié (NR) a esta cuestion, de igual forma,
se encuentra en este rango el grupo que escogié las categorias contenidos,
curriculo en general y estructura pedagégica. Coincidieron en no responder
(NR) aquellas personas que no tienen experiencia docente universitaria.

Segun las respuestas de los docentes que cuentan con més de 11 anos
de experiencia universitaria, las expectativas ante los aspectos por cambiar
en el plan de estudios son variadas. El grupo del rango 11 a 15 avios de ex-
periencia se inclina hacia los cambios en la estructura musical; el grupo del
rango 16 a 20 avios por los contenidos; y el grupo del rango mds de 20 arios
por el curriculo en general. Ademas, se observa que el siguiente valor mas
alto de personas que no respondieron (después del correspondiente al rango
0.5 a 5 afios) se ubica en el rango 6 a 10 asios (Figura 6).

Al comparar estos datos con el drea de desemperio docente (Tabla 7),
se observa que en el grupo de profesores que desarrolla actividades acadé-
micas en el 4rea musical existen dos subgrupos: uno que escogié la categoria
contenidos (31.6% del total de docentes que se desempenia en el area musi-
cal), y otro que no responde a la pregunta (29.4% del total de docentes que se
desemperia en el drea musical). En el grupo de docentes que se desempena
solamente en el area pedagdgica las respuestas fueron equitativas para las
categorias curriculo en general, balance miisica-pedagogia y NR (28.5% del
total de docentes que se desemperian en el drea pedagdgica). La prueba de
Chi-cuadrado result6 significativa en el nivel 0.05, en relacién con los as-
pectos que los docentes desean modificar en el plan de estudios (X?=61.620;
p<0.001, donde mas del 20% esperaba frecuencias inferiores a 5).

AREA DE CURRICULO | ESTRUCTU- ESTRUQTURA CONTENIDOS BALANCE MGSI- NR
DESEMPENO | EN GENERAL | RA MUSICAL | PEDAGOGICA CA-PEDAGOGIA
Musical 31 14 1 44 8 41
Musical-Peda- 1 1 3 2 1 3
gbgica
Musical-Peda- 0 0 0 1 0 0
gbgica-Admi-
nistrativa
Musical-Ad- 2 0 1 2 0 0
ministrativa
Pedagogica 4 0 2 0 4
Pedagogica- 2 0 0 0 0 2
Otras
Administrativa 0 1 0 0 0 0
TOTAL 40 16 7 49 13 50

Tabla 7. Frecuencias de aspectos que los docentes plantean para ser modificados
en el plan de estudios, por variable drea de desempefio docente.
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5. CONCLUSIONES

Siguiendo el orden dispuesto para las dimensiones de estudio abor-
dadas en este trabajo de investigacion, los datos sobre experiencia docente
de los profesores, elemento de anélisis que guarda estrecha relacién con la
pertinencia y efectividad de la participacion del profesorado en la formu-
lacién de las politicas educativas propias de sus programas y de su institu-
cién educativa (Cardelli y Duhalde, 2001), es destacable que exista un alto
porcentaje de participantes que cuenta con una experiencia inferior a 10
afnos (59%). Esta situacion podria resultar positiva teniendo en cuenta que
la juventud de estos docentes les pueda animar a ser mas participativos con
sus Centros de trabajo, pero la falta de experiencia es también un factor que
puede impedir una motivacion suficientemente fundamentada para realizar
aportaciones relevantes en el contexto que las demanda.

En cuanto a la situacién laboral del profesorado, los resultados son
negativos, pues el nimero total de docentes ocasionales en los 13 programas
es muy superior al de docentes estables. Estos datos sobre alta temporalidad
del profesorado participante son coincidentes con los del estudio de Wolfin-
ger, Mason y Goulden (2009) y provocan conflictos laborales para estos do-
centes. En el mismo sentido, la desigualdad de género es una caracteristica
generalizada en la educacién superior y es notable en este estudio, donde la
presencia masculina entre los participantes es del 67%.

Lo expuesto indica que las Licenciaturas en Musica de Colombia
no cuentan con una plantilla docente suficientemente asentada, lo que
implica un menoscabo en la efectividad del profesorado en sus tareas do-
centes, investigadoras y de gestién, dado que existe una relacién inversa
entre la participacién institucional y académica del profesorado y su grado
de estabilidad laboral. Ya el estudio realizado por el Consejo Nacional
de Acreditacién (CNA, 2006) anticipaba estos resultados, y, consciente
del problema y siguiendo el ejemplo de otros sistemas internacionales de
evaluacién y acreditacion de instituciones y programas educativos, ha es-
tablecido como directriz clave para la acreditaciéon de programas, la vin-
culacién suficiente de docentes con contrato estable en las instituciones
de educacién superior.

La segunda dimensién de andlisis en este trabajo indica que existe un
alto porcentaje de docentes con titulo de Licenciado en Musica trabajando
en estos programas (57.1%) y que la mayoria se desempenia en la docencia
de materias musicales. Ademads, un alto porcentaje son egresados de las
mismas instituciones donde trabajan, lo que parece positivo, pues deberia
suponer un mayor conocimiento de la institucién educativa y de sus necesi-
dades reales por parte del profesorado.
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Por otra parte, se observa una debilidad en la oferta de formacién de
las instituciones analizadas, ya que estas no cuentan con estudios de pos-
grado relacionados directamente con la ensefianza de la musica. Esto es
consecuencia de que el namero de docentes de las Licenciaturas en Musica
con titulaciones de maestria o doctorado es bajo, y de que todavia en Co-
lombia el &mbito de la investigacién y la produccién cientifica en educacién
musical es incipiente (Mifiana, 1998).

Lo anterior permite entender por qué la dedicacién académica del
profesorado participante en este estudio se dirige principalmente hacia la
docencia y bastante menos hacia la investigacién y la extensién universita-
ria. De nuevo, también el caracter ocasional de la mayoria del profesorado
contribuye a explicar este hecho, ya que un alto nimero de docentes, por su
situacién contractual, se dedica solamente a tareas de ensefnanza, aquellas
por las que percibe su salario en la institucion.

En cuanto a la dltima dimensién de anélisis de este estudio, la par-
ticipacién activa de los docentes en la evaluacién de los planes de estudio,
es notable que un 70% de los participantes manifieste que estos procesos
evaluativos cuentan con una utilidad media-alta para ellos y que se realicen
en un rango temporal de entre 1 a 5 afios. Estos datos dan satisfaccién al
diagnéstico realizado por el CNA colombiano, que recomienda que estas
actividades de evaluaciéon de los programas formativos comprometan a toda
la comunidad académica (CNA, 2006), especialmente al profesorado.

Asimismo, es destacable un alto interés de los docentes de las Licen-
ciaturas en Musica por participar en los procesos de disefio y modificacién
del plan de estudios, concentrandose esta inquietud en temaéticas cercanas al
curriculo en general y los contenidos musicales, seguramente con la mirada
puesta en solucionar los problemas de disfuncionalidad entre la formacién
pedagégica y la formacién musical que se presentan tanto en los programas
formativos de Licenciatura en Musica como en el de Musico Profesional.

Por otro lado, el hecho de que los profesores no participen suficiente-
mente en procesos de gestion se puede deber a que los docentes se sientan
excluidos por parte de los 6rganos directivos para el desempefio de esta
tarea, que tiene un caracter politico en muchas ocasiones. Esto coincide con
el estudio de Macfarlane (2011) y a ello habria que sumar también el poco
apoyo institucional, en términos de dedicacién de tiempo y recursos econé-
micos, que las autoridades de las instituciones suelen dar al profesorado que
ocupa cargos de gestion.

Finalmente, todos los resultados obtenidos en este trabajo de inves-
tigacién deben ser contextualizados en aspectos que juegan un papel im-
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portante en el rol profesional del profesorado aqui objeto de estudio. Las
politicas nacionales, el contexto macroinstitucional y los mercados de tra-
bajo y contextos locales participan en la configuracién de las titulaciones
universitarias y, por supuesto, en el profesorado que las articula e imparte,
incidiendo en sus modificaciones periédicas y en las que requiere para el fu-
turo préximo (Grossman y McDonald, 2008). Asi, el Estado colombiano ha
realizado durante los tltimos afios un esfuerzo importante de implementa-
cién de procesos de acreditacion de la calidad de los programas formativos
e instituciones universitarias, en el que el profesorado es un actor protago-
nista (Calvo, 2004; Diaz, 1997). Ahora bien, le corresponde a los gobernantes
procurar que los docentes cuenten con unas condiciones de trabajo que les
permitan satisfacer las necesidades de la sociedad en educacién superior,
asumiendo una responsabilidad en la que no sélo el profesorado deba res-
ponder por los bajos resultados académicos de los estudiantes y tener el
peso exclusivo de la mejora de la calidad educativa.

NOTA

1 Este trabajo ha sido financiado por el Contrato-Programa de Investigacién firmado entre la
Facultad de Educacién y Humanidades de Melilla y el Vicerrectorado de Politica Cientifica
e Investigacién de la Universidad de Granada (proyecto Desarrollo interdisciplinar e inter-
departamental de lineas de investigacién en educacién y cognicién musical vinculadas al
postgrado oficial Educacion musical: una perspectiva multidisciplinar).
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RESUMEN

En el transcurso del siglo XX, la naturaleza del conocimiento se ha trans-
formado de manera substancial y ha conducido a modificaciones importan-
tes en el sector educativo. El nuevo papel del conocimiento en la sociedad
actual ha provocado un cambio profundo en nuestras concepciones sobre
la formacioén y la docencia, pero también en los planteamientos y modelos
de evaluacion. En este contexto, la mayoria de universidades europeas han
ido incorporando, en los ultimos afos, el desarrollo competencial en sus
planteamientos curriculares. Las competencias contenidas en el curriculo
se constituyen en elementos nucleares de éste y se les otorga el «rol» de
referente curricular para la evaluacion y se asume, con esta decisién nor-
mativa, la necesidad de modificar los planteamientos metodolégicos y eva-
luativos. El presente articulo describe esta nueva concepcién del curriculo
y el nuevo marco conceptual para el binomio aprendizaje-evaluacién, que
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apuesta abiertamente por el transito desde los modelos educativos basados
en la transmisién del conocimiento a los centrados en el desarrollo compe-
tencial. El articulo concluye con un ejemplo de dicho cambio, relacionado
con la elaboraciéon y evaluaciéon del trabajo final de grado, que ayuda a
ilustrar y entender los elementos conceptuales mencionados anteriormente.

ABSTRACT

In the course of the twentieth century, the nature of knowledge has evolved
substantially and has provoked important changes within the educational
sector. More analytically, the new role of knowledge in the society has chan-
ged our conceptions about training and teaching, but also the approaches
and models about evaluation. In this context, the majority of the European
universities have incorporated, during the last years, the development of
the competences in their curricula. These competences constitute their core
elements and they are given the «role» of reference for evaluating the curri-
culum and they assume, with this policy decision, the need to change the
methodological and assessment approaches. This paper aims to present this
new concept about the curriculum and the new conceptual framework for the
binomial learning-evaluation, which supports openly the transition from the
educational models based on the transmission of knowledge to those focused
on the development of competences. The paper concludes with an example
of this change, related to the development and evaluation of the Final Year
Project in undergraduate studies, in order to facilitate the understanding of
the conceptual elements mentioned before.

INTRODUCCION

En 1991 y por primera vez en Estados Unidos, el gasto total en bienes
industriales fue superado por el aplicado a las tecnologias de la informacién
y la comunicacion (Trilling y Fadel, 2009). Con ello se escenifica un cambio
similar al que se produjo a mediados del siglo pasado cuando se pasé de la
sociedad agricola a la industrial; ahora, la deriva se produce desde la socie-
dad industrial a la del conocimiento.

El término «sociedad del conocimiento» fue acufiado por Drucker
(1969) que desarrollaba a su vez el término «sociedad de la informacién»
propuesto con anterioridad por Machlup (1962). En sus inicios, el sentido
asignado al término era muy restringido, estaba fundamentalmente orien-
tado al contexto especializado de la teoria econémica donde se establecia
por primera vez en la historia la relevancia del saber como factor econémico
de primer orden, es decir y en palabras de Brey (2011, 54), «se introdujo el
conocimiento en la ecuaciéon econémica y se mercantilizé».
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Hoy, medio siglo mas tarde, el término ha trascendido el ambito es-
pecifico de los economistas y se ha convertido en un lugar comin para
el conjunto de la sociedad. Su conceptualizacién actual, la del siglo XXI,
mantiene basicamente su esencia clasica, sin embargo emerge con fuerza su
valor nuclear basado en algunas caracteristicas nuevas que le otorgan una
naturaleza distinta a la de épocas anteriores.

En primer lugar, enfatiza su carécter estratégico. Asi, si la primera
revolucién industrial se propicié simplemente por la traslacion de la gente
del campo a la ciudad, en la segunda fue preciso que el personal adquiriera
unos conocimientos basicos (las denominadas cuatro reglas), pero la revolu-
cién tecnolégica, en la que estamos inmersos, precisa necesariamente para
su desarrollo niveles altos de conocimiento de calidad; ademas, éstos han
de ser compartidos por parte de grandes sectores de la sociedad y hay que
anadir también la capacidad de gestionarlo competentemente en su interac-
cién con realidades cada vez mas complejas.

La construccién del saber postmoderno se fundamenta en el analisis
critico de una ingente acumulacién de datos e informacién que circula por
la red y que genera cambios sustanciales y vertiginosos del propio conoci-
miento. La magnitud de la tarea obliga a los investigadores a especializarse
y a fragmentar los campos del saber para poder asi atender una rapida
obsolescencia y una continua y acelerada innovacion, y a los formadores
les exige disefiar nuevos planteamientos metodolégicos para presentar ese
conocimiento de manera integrada, facilitar su comprensién holistica y
orientarlo a la interpretacion e intervencion en contextos muy sofisticados.

En consecuencia, si la naturaleza del conocimiento se modifica, sus-
tituyendo un conocimiento sélido, consolidado y con un papel marginal-
elitista en el conjunto de la sociedad por otro de esencia fluida, que crece
de forma exponencial y que cambia vertiginosamente con un marcado
caracter estratégico y dinamizador, también debe hacerlo nuestra relacion
con él. Asi, a una relacién de dominio, imposible de sustentar dadas sus
nuevas caracteristicas, propia de la educacién del siglo pasado, le sucede
una de gestién competente que marca los enfoques pedagégicos en el
modelo actual.

La educacién como vinculo entre el hombre y el universo a través del
establecimiento de enlaces entre el conocimiento y la interpretacién de la
realidad para comprenderla e intervenir en ella, precisa de nuevas concep-
tualizaciones (Morin, 2001). Dice Borghesi (La Vanguardia, 16 de Diciembre
de 2005 —la contra— y en su libro El sujeto ausente (2005), «educar es con-
vertir el conocimiento en experiencia y la informacién en vida».
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Hemos de ser conscientes, por tanto, del cambio de paradigma que se
ha producido en la educacién y hemos de adaptar el conjunto del sistema
universitario a la nueva realidad. Posiblemente es sobre el campo especi-
fico del aprendizaje donde pivota con mayor fuerza la naturaleza profunda
del cambio educativo y no podemos seguir manteniendo planteamientos
curriculares y tradiciones didacticas ancladas en modelos de ensefianza-
aprendizaje totalmente obsoletos para gestionar las nuevas necesidades de
la sociedad. No se puede ignorar el impacto que dicho cambio ha provo-
cado en nuestras concepciones sobre formacién, instruccién y docencia y
de forma muy especial en los planteamientos evaluadores.

LA NUEVA CONCEPCION DEL CURRICULO

La mayoria de universidades europeas han ido incorporando en los
ultimos anos el desarrollo competencial en sus planteamientos curriculares.
En Espaiia los libros blancos y posteriormente, y de manera mas clara, los
modelos de verificacién y acreditacién de las titulaciones se han orientado
claramente al establecimiento de los perfiles profesionales, a la identifica-
cién de las competencias asociadas a ese perfil, al establecimiento del nexo
existente entre las competencias a desarrollar y el conjunto de disciplinas a
impartir y finalmente al planteamiento de disefios evaluativos que permitan
comprobar los logros competenciales de los estudiantes.

Las competencias contenidas en el curriculo se constituyen en elemen-
tos fundamentales y se les otorga el «rol» de referente curricular para la eva-
luacién- y se asume con esta decision normativa la necesidad de modificar
los planteamientos metodolégicos y evaluativos.

Sin embargo, basta revisar la mayoria de las propuestas curriculares
surgidas a partir de la incorporacién de las competencias para detectar que
no se ha resuelto su integracién en el conjunto del disefio curricular. Se
trata més bien de una simple yuxtaposicién en las que las competencias
aparecen listadas sin ningiin planteamiento estructural de cémo encajarlas
en el sistema.

Posiblemente la dificultad se centra en la conceptualizacién que se
hace de las competencias considerandolas mas como objetivos a asumir
que como consecuencias de un planteamiento estratégico-metodolégico de
los nuevos procesos de aprendizaje y evaluacién. Esta conceptualizacion
del término nos retrotrae a los planteamientos conductistas de mediados
del siglo XX e ignora los actuales principios de la deconstruccién critica y
reconstruccion reflexiva del conocimiento (Barron, 2000).
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En el paradigma conductista los objetivos constituian los elementos
clave en el modelo de transmisién-recepcién y eran enunciados y prescritos
de manera invariable, mientras que en una educacién basada en competen-
cias éstas deben ser establecidas y consideradas de acuerdo con las circuns-
tancias del entorno y los elementos profesionales y culturales en los cuales
se encuentra inmerso el sujeto que aprende (Gonzalez, 2002).

Es justamente ese caracter contextual de las competencias el que les
confiere su propia esencia y nos obliga a modificar todas nuestras concep-
ciones pedagégicas. No podemos desarrollar un curriculo y unos modelos
de evaluacién orientados exclusivamente a la consecucién de unos objetivos
de caracter invariante sino a desarrollar nuestra capacidad para leer, ana-
lizar e interpretar realidades distintas y variables y, desde su comprension,
saber gestionar eficientemente nuestros conocimientos para intervenir efi-
cazmente en ellas (Calderén y Escalera, 2008).

Con ello no negamos en absoluto la importancia del conocimiento y
su aprendizaje para desarrollar nuestras competencias: sin conocimiento
no hay ninguna posibilidad de desarrollo competencial. El conocimiento
constituye una condicién necesaria pero no es suficiente. Veamos, pues, cual
es el papel asignado a cada uno de los elementos basicos que intervienen en
el desarrollo de las competencias.

El conocimiento ilumina la realidad y nos ayuda a profundizar en
su comprensioén, las habilidades constituyen el «interface» entre conoci-
miento y realidad, las actitudes son las que dinamizan la interaccién y
los valores orientan nuestra accién para que cobre significado (personal,
social, ético, etc.).

La clave de todo ello esta en cémo se deben incorporar las competen-
cias establecidas en el disefio de la titulacién en el curriculo y de qué manera
influirdn en su disefio. A nuestro juicio una inclusién integrada de las com-
petencias en el curriculo exige algunos cambios de enfoque.

En primer lugar, se deben integrar los diferentes saberes, tanto los
formales, incorporados a las diferentes areas o materias, como los no for-
males. En segundo lugar, hay que generar contextos de oportunidad que
permitan a los estudiantes, desde una asuncion holistica del conocimiento,
poder ponerlo en relaciéon con ambitos de la realidad diversos; y en tercer
lugar, es necesario plantear la evaluacién, en todos sus niveles, desde un
nuevo prisma que la sittie como una parte fundamental del propio proceso
de aprendizaje orientado al desarrollo competencial.
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Procederemos brevemente a reflexionar respecto de las dos primeras
exigencias dentro de este apartado para analizar, en mayor profundidad, el
nuevo papel de la evaluacion en el siguiente.

Para trasladar al curriculo la necesidad de integracion de los saberes,
no podemos seguir pensandolos en términos de marco estatico donde se
listan contenidos clasificados por materias. Por el contrario, deberemos con-
cebirlos de una manera mucho mas dindmica de la que aparece en la ma-
yoria de disefios actuales. La estructura curricular no es ajena al desarrollo
competencial, las materias deben ir agrupadas en médulos que constituyan
verdaderas unidades desde las que comprenderlas de forma reticular.

Se debe abrir un didlogo de caracter intra e interdisciplinar y analizar
las relaciones mas importantes existentes entre los contenidos dentro de una
propia disciplina y entre las distintas disciplinas. El curriculo deberia ex-
plicitar esas relaciones estableciendo verdaderos mapas conceptuales entre
las diferentes materias.

Esta es una tarea previa que facilitaria enormemente la labor del pro-
fesor en el aula cuando trata de organizar el aprendizaje de los distintos
elementos y sobre todo serviria para incrementar su capacidad de generar
actividades que impliquen el uso integrado de ellos.

Por otro lado es necesario substituir las soluciones —quizas de puro
compromiso— que planteaban grandes listados de competencias atomiza-
das muy propias del principio de la creaciéon del EEES, por otras basadas
en la identificacién de grandes dominios competenciales que consideramos
mas acertada aunque reduce, sin embargo, el grado de operatividad para
proceder a su desarrollo. Para solventar este escollo alabamos soluciones en
las que asocian a cada uno de los grandes dominios las habilidades que se
consideran mas directamente relacionadas con la competencia a desarrollar
y se establecen distintos niveles de profundizacion.

La segunda condicién que deberia contemplar el curriculo seria pre-
ver momentos docentes privilegiados para el desarrollo de competencias
complejas, que exigen trabajo interdisciplinar y contextos de realidad donde
aplicarlas de cardcter auténtico y que permitan poner en juego los dominios
competenciales a niveles de ejecucién realmente intensos.

Es evidente que el desarrollo competencial nos va a exigir cambios
sustanciales en la programacién. Posiblemente no podremos mantener los
modelos centrados absolutamente en el marco disciplinar, segregado en
materias basadas en el temario en las que el tema constituye su unidad
fundamental. Presumiblemente este planteamiento seré substituido por mo-
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delos basados en la programacién por actividades de complejidad creciente
(Mateo y Martinez, 2008).

Una actividad no es sino un contexto de oportunidad de aprendizaje.
Es una simulacién de realidad con un cierto nivel de complejidad donde po-
demos intervenir desde la aplicacién integrada de diversos conocimientos.
Su realizacién exige activar las actitudes de la persona y permite trabajar
colectivamente y desarrollar asi un conjunto de habilidades que no encuen-
tran facil acomodo en otro tipo de contextos.

Al margen de las actividades disefiadas en el contexto del desarro-
llo de las diferentes materias y tal como senaldbamos es conveniente tener
presente espacios privilegiados concebidos para poder trabajar de forma
cooperativa y sobre realidades realmente complejas.

Finalmente sefialamos que el trabajo en las areas del curriculo para
contribuir al desarrollo competencial debe complementarse, al margen de lo
expuesto, con otras medidas de caracter cultural, organizativo y funcional.

Asi, la organizacion de los centros y las aulas deberan acomodarse al
nuevo paradigma flexibilizando sus normas incorporando medidas funcio-
nales que permitan el trabajo individual y en grupo.

Se deberan incorporar nuevas metodologias y recursos didacticos, re-
plantearse el papel de las TIC para contribuir a las competencias asociadas
a la comunicacion, el uso de los servicios, etc. Establecer modelos de acciéon
tutorial que puedan contribuir a la regulacién de los aprendizajes y al desa-
rrollo emocional y social de los estudiantes.

Los centros universitarios deberian potenciar su trabajo en red con
otros centros a fin de intercambiar experiencias y compartir recursos de
todo tipo. Deberian también interaccionar con el entorno para integrar
todas sus potencialidades didécticas y convertirse, en definitiva, en verda-
deros ecosistemas de aprendizaje.

Evidentemente estas medidas que superan la voluntad o campo de ac-
cién del profesorado son imprescindibles para que una docencia diferente
pueda darse. Asi pues, requieren en definitiva cambios en las politicas y
estructuras de las instituciones (Cano, 2008).

A nivel docente, en tanto que la atencién se focaliza en el aprendi-
zaje mas que en la ensefnanza y en el rol activo por parte del estudiante
para construir/reconstruir su propio conocimiento, nos obliga a un cambio
cultural que pasa por la revisién del modo en que entendemos la funcién
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docente y la transmisién de contenidos, y la mejor manera de hacerlo es
replantear el «qué» tienen que aprender los estudiantes y acompaniarlo del
«c6mo» lograrlo. Por supuesto, esta situaciéon no es nueva. La mayoria de los
docentes venian trabajando en esta linea, de modo que se deberia rescatar
todo aquello que ya hacian y que sigue siendo ttil y pertinente, ddandole, no
obstante, una nueva dimensién colectiva.

UN NUEVO MARCO CONCEPTUAL PARA EL BINOMIO
APRENDIZAJE-EVALUACION

Una vez analizado el nuevo planteamiento curricular, y una vez
aceptado que aprendizaje y evaluacién forman parte del mismo continuo
conceptual, debemos apuntar algunos cambios en los procesos de aprendi-
zaje-evaluacion para que realmente se orienten al desarrollo competencial
de los estudiantes. Los elementos clave de ese nuevo proceso metodolégico
son los siguientes:

a) Identificacion de las competencias y fijacion del nivel de
desarrollo competencial y establecimiento de los niveles de logro

Identificar y definir las competencia y fijar en su «continuum» el nivel
de desarrollo deseable es importante con el fin de comunicar a los estudian-
tes qué se pretende alcanzar con el proceso de ensefianza-aprendizaje y en
qué medida sus experiencias de aprendizaje y sus esfuerzos estan dirigidos
a la consecucién de un cierto nivel de logro.

En la descripcién de la competencia se tienen que sefnalar tanto los
contenidos implicados como el nivel de complejidad del contexto en el que
se tendra que aplicar la competencia. Por eso, consideramos que la formula-
cién de la competencia requiere un verbo de forma personal, que identifique
una acciéon que genere el resultado visualizable. De esta manera, hay que
evitar el uso de los verbos como conocer, entender o comprender y utilizar
otras formas verbales como describe, identifica, reconoce, clasifica, compara,
evaltia o valora, formula, argumenta, calcula, planifica, disefia, etc. Ademas
se requiere la descripcién del objeto de la accién y el campo disciplinar en
el que se fundamenta y el nivel de desarrollo que se desea alcanzar (Lasnier,
2000).

La fijacién de los niveles de logro implica operativizar los de desa-
rrollo de la competencia y con ello nos obligamos a establecer el nivel de
contenido a aprender en relacién con un contexto de realidad concreto.
Con ello hemos de ser conscientes de que estamos substituyendo el término
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contenido por el de logro (enfatizando asi la conversién de contenidos en
aprendizajes). Este cambio conceptual pone en crisis los procedimientos
tradicionales de evaluacién, incapaces por si solos de capturar este nuevo
tipo de informacién evaluativa.

b) Descripcion de las actividades donde se manifestara la
competencia

La descripcion de las actividades consiste en dibujar con precision el
tipo de actividad en la que se manifestara la competencia y los objetivos que
se persiguen llevandola a cabo. Por consiguiente, se tienen que explicitar las
competencias asociadas a cada actividad, es decir, qué conocimientos o ha-
bilidades lleva implicitos y en qué contextos se aplicaran, asi como también
el nivel de profundidad o complejidad en el que se tendrian que concretar.
Una vez definidas las actividades, hay que describir qué competencias estan
implicadas en ellas, en qué nivel y contexto se trabajaran y de qué medios se
dispondra; también se pueden concretar los resultados de aprendizaje espe-
rados en cada actividad, es decir, sus resultados observables. De este modo
serd posible establecer qué tipo de evidencias se producen y como se pueden
recoger con el fin de analizar el nivel de consecucién de las competencias
descritas. Este nivel de descripcién es necesario en las actividades que son
objeto de evaluacién; por lo tanto no hay que hacerlo de una manera tan
detallada para el resto de actividades de aprendizaje, donde se pueden in-
troducir competencias que no sean objeto de evaluacion.

c) Instrumentos o medios para evaluar la competencia

La determinacion del tipo de instrumento que hay que aplicar para
la recogida de evidencias depende fundamentalmente de la naturaleza del
resultado de aprendizaje que se tiene que capturar. Si bien la competencia
s6lo se puede evaluar en la accién, para poder adquirirla hace falta haber
alcanzado previamente una serie de conocimientos, habilidades y actitudes
que habremos descrito de acuerdo con los resultados de aprendizaje o en
términos de objetivos, segtn si nuestra perspectiva es lo que pretende el
profesor o bien lo que tendrda que demostrar el estudiante. La piramide de
Miller (1990) puede ser una manera ttil de ayudar a escoger estrategias de
evaluacién coherentes con resultados de aprendizaje descritos por el profe-
sor. Asi, se puede evaluar sélo el hecho de saber (por ejemplo, por medio de
una prueba tipo test) o el hecho de saber explicar, que ya requiere una ges-
tién del conocimiento adquirido; o bien se puede plantear una simulacién
en la que el estudiante acttie en situaciones controladas; y, finalmente, hay
que demostrar con actuaciones la adquisicién de una competencia.
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En general se entiende que la accion evaluativa supone desde la perspec-
tiva moderna el uso integrado y estratégico de diferentes técnicas de recogida
de informacion (Stake, 2008), aunque evidentemente la comprobacién final
de la asuncién de un nivel concreto de desarrollo de una competencia exige
necesariamente el uso de pruebas basadas en ejecuciones.

Comportamiento:
ACTUAR Evaluacion de
2 ejecuciones
£
E SABER
E MOSTRAR
v}
=
% SABER EXPLICAR Cognicién:
o Evaluacion escrita,
o oral y simulada
Z
o SABER

Figura 1. La piramide de Miller (1990).

La piramide distingue dos grandes tipos de pruebas que podriamos
clasificar en evaluacion tradicional (o pruebas de papel y lapiz) y evaluacion
de ejecuciones.

La evaluacién tradicional engloba lo que podriamos denominar las
tipicas pruebas, en las que se hace mas hincapié en los objetivos de cono-
cimientos y de saber. Dentro de la evaluacién tradicional hay que distin-
guir entre unas pruebas que enfatizan habilidades de bajo orden (recuerdo,
comprension), mientras que hay otras que enfatizan el pensamiento de alto
orden (aplicacién, sintesis, evaluacion).

Mediante la aplicacién de las estrategias y los instrumentos del enfo-
que tradicional, no sabemos a ciencia cierta cémo estan aprendiendo nues-
tros estudiantes ni como les afecta la aplicacién del curriculum. Por ello
surgen movimientos que enfatizan el uso de métodos que faciliten la obser-
vacién directa del trabajo de los estudiantes y de las habilidades y actitudes
que ponen en juego. Este nuevo enfoque se conoce como el de la evaluacién
basada en ejecuciones.

La evaluaciéon de ejecuciones es muy variada y permite abarcar un
rango mucho mas amplio de competencias, sea de habilidades disciplina-
rias o de competencias transversales. Exige en definitiva que los estudian-
tes, en un momento determinado, demuestren, construyan, o desarrollen
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un producto o solucién a partir de unas condiciones definidas previamente
(Rodriguez, 2000).

Podriamos resumir con Wolf y Reardon (1996), o como también senia-
lan Khattri y Sweet (1996) que adoptar la evaluaciéon basada en ejecuciones
implica fundamentalmente efectuar las siguientes acciones por parte de los
estudiantes:

— Estructurar las tareas objeto de evaluacion.
— Aplicar una informacién previa.
— Construir respuestas.

— Explicar el proceso que les ha llevado a una determinada respuesta.

Es evidente que las tareas reales incluyen todas las condiciones con-
tenidas en el listado anterior, la realidad aporta autenticidad a las pruebas,
pero es del todo ingenuo pensar que seremos capaces de generar tantos
escenarios de realidad como necesidades evaluativas tengamos.

Por todo ello cabe indicar a los educadores que tiendan a la ideacién
de aproximaciones con el mayor caracter de autenticidad posible. Frazee
y Rudnitske (1995) nos senalan como aproximaciones a la autenticidad: la
resolucién de problemas, el disefio y la ejecucién de experimentos sobre
problemas reales, trabajo de laboratorio, la creacién de videos, trabajos de
campo, desarrollo de demostraciones, la construccién de modelos, la pro-
mocién de debates, simulaciones por ordenador, desarrollo de proyectos
orientados a la accién en contexto reales, practicas profesionales, etc., en-
tendiendo por supuesto que no se trata de una lista exhaustiva.

Sin embargo, la clave esta en pensar que dado que no es posible (ni, se-
guramente, deseable) mantener de forma absoluta la autenticidad de todas
las actividades académicas que propongamos, lo que si es importante es que
la evaluacién se produzca bajo situaciones estratégicas, que conecten a los
estudiantes con las situaciones y las condiciones de la vida real, o expresado
en otros términos, que el reto cognitivo y el nivel de activacién de las habi-
lidades y actitudes que suponga la realizacién de la actividad sea del mismo
nivel y dificultad que el que se encontrarian en una situacion real.

d) Criterios por los que se juzga si alguien es o no competente

Finalmente, tenemos que establecer los criterios valorativos que nos
permiten emitir los juicios de valor respecto de los resultados alcanzados.
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Si aplicamos los criterios de evaluacién sobre los resultados de aprendizaje,
podemos expresar estos resultados en términos de estdndares de ejecucion.
Aqui no tan solo expresamos lo que tiene que hacer, sino que también esta-
blecemos los niveles de ejecuciéon que permiten establecer juicios con res-
pecto al nivel de logro del aprendizaje.

Ademas, si queremos mejorar, de manera significativa, la precisién
de nuestros juicios valorativos y, consiguientemente, la constancia de
las valoraciones emitidas con respecto a una misma ejecucién (especial-
mente cuando se hacen por parte de diversos evaluadores), antes hay
que aclarar los aspectos o las dimensiones que se quieren evaluar, como
también los indicadores o las evidencias que identifican los niveles de va-
loracién que proponemos. Para conseguir esta aclaracién es conveniente
utilizar ejemplos de lo que pretendemos y, para su buen funcionamiento,
tendrian que estar insertados en el marco de un esquema general de
evaluacion.

Y para acabar, se tiene que proceder al anélisis de toda la informacién
de evaluacién con respecto a cada uno de los resultados evaluadores en
el nivel de exigencia esperado y determinar si se han alcanzado y con qué
grado de suficiencia todas y cada una de las competencias que llevaba im-
plicita la realizacién de la actividad.

EL CAMBIO CULTURAL IMPLICITO EN EL DESARROLLO
COMPETENCIAL COMO EL GRAN RETO DEL SIGLO XXI

Tal como hemos visto, los procesos de aprendizaje orientados al
desarrollo competencial implican un cambio cultural en profundidad por
parte de todos los agentes que operan en el sistema. Incorporar las nue-
vas formas de relacionarnos con el conocimiento y trasladar al sistema
educativo universitario sus consecuencias, constituye el gran reto del
siglo XXI.

Todo ello nos sitda en una nueva légica del sistema en la que para
gestionarlo y hacerlo viable es preciso ampliar el campo de accién de la
educacién, incorporando nuevos agentes, estableciendo como necesidad la
relacion con el entorno, promoviendo el trabajo en red de los centros y las
universidades, etc. Aunque posiblemente los dos extremos mas prioritarios
son modificar las propuestas curriculares integrando las competencias y
dinamizando su formato y estableciendo y regulando la necesaria y estrecha
vinculacién entre aprendizaje y evaluacion.

Facultad de Educacién. UNED Educacién XX1. 16.2, 2013, pp. 183-208



JOAN MATEO Y DIMITRIOS VLACHOPOULOS 195
REFLEXIONES EN TORNO AL APRENDIZAJE Y A LA EVALUACION EN LA UNIVERSIDAD...

En relacién a este ultimo aspecto, la Commision on Higher Education
sefiala como pasos a seguir los siguientes (European Comission, 1997).

— Identificar los conocimientos y las habilidades que los estudian-
tes deberian aprender y las competencias que deberian desarrollar
para estar capacitados para su inserciéon activa en la vida laboral y
en la sociedad como personas y ciudadanos.

— Identificar los atributos personales que los estudiantes deberian
adquirir y/o desarrollar en una institucién educativa.

— Disefiar propuestas curriculares de caracter integral y dindmico
que estructure formal y l6gicamente todos estos elementos y esta-
blezca los nexos funcionales basicos para favorecer su operatividad
y plasmacién en los programas formativos.

— Considerary decidir respecto del conjunto de procedimientos e ins-
trumentos evaluativos que habra que aplicar de forma estratégica-
mente combinada para realmente capturar informacion relevante
respecto del rendimiento académico y del desarrollo personal.

— Recoger y analizar la informacién evaluativa requerida para juzgar
la efectividad de la institucién en lo que hace referencia a la ense-
fianza y al aprendizaje.

— Desarrollar un sistema eficiente para comunicar la informacion de
forma que facilite la mejora de la ensenanza y del aprendizaje.

No se trata simplemente de una nueva reestructuracién de los posi-
cionamientos clasicos, sino que lo que perseguimos es un cambio en la na-
turaleza, en la l6gica de actuacion y en el «rol» de los agentes y elementos
que intervienen.

Asi, cuando hablamos de conocimientos, habilidades y competencias,
es fundamental entender que hacemos referencia a aquellos que son tam-
bién laboral y socialmente relevantes y no basta con que lo sean sélo desde
el punto de vista académico.

Cuando mencionamos el desarrollo de los atributos personales, quere-
mos senalar la necesidad de dinamizarlos intencionadamente y no dejar su
activacion al azar. Hay que preverlo desde el inicio de la accién formativa y
proceder también a su evaluacion.
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La incorporaciéon del desarrollo competencial como objetivo béasico
del aprendizaje nos obliga a ampliar la tipologia de los procedimientos eva-
luativos empleados y a pensar en ellos como un todo estratégicamente com-
binado e integrado, de modo que deberemos necesariamente incorporar, al
menos para los momentos mas nucleares en la adquisicién de los aprendi-
zajes, el uso de las pruebas basadas en ejecuciones.

Sera preciso incorporar nuevas formas organizativas en las ins-
tituciones universitarias y desarrollar el sentido colaborativo entre los
profesores.

Convendra modificar los sistemas de gestion de las Facultades y para
ello se precisaran estructuras y sistemas de funcionamiento mas agiles y
eficientes tanto para la recogida de la informacién, como para su almacena-
miento y especialmente para su explotacién y uso. Todo ello deberia conlle-
var precision y objetividad en la comunicacién de la informacién, rapidez
en sus aplicaciones y flexibilidad y eficacia en la activacion de los procesos
de cambio.

Fundamentalmente el colectivo mas afectado por los cambios que
afectan a los procesos de aprendizaje y de evaluacién es sin duda el del
profesorado. Esta realidad obligara a las Universidades y a sus Centros a
incrementar los procesos de sensibilizacién y formacién respecto al manejo
de las competencias en el contexto del disefo curricular, a cémo trasladar
su desarrollo al programa, a la incorporacién de nuevas metodologias y a
cémo enfocar los procesos de evaluacién.

Todo ello nos va a obligar en palabras de Haergreaves (1999) a re-
construir nuestro pensamiento en el que hace referencia al significado del
aprendizaje y de la evaluacion y a incorporarnos a la cultura fijada por el
nuevo paradigma.

UNA EXPERIENCIA PARA EL ANALISIS

Para finalizar y a modo ilustracién presentamos parte de una investi-
gacion realizada por el equipo de investigacion coordinado por el autor «se-
nior» de este escrito. Concretamente se trata del disefio y validacién de una
guia para la evaluacién de las competencias desarrolladas en los trabajos
de final de grado en el ambito de las ciencias sociales y juridicas. Esta guia
puede obtenerse en su totalidad y libremente, descargédndola del apartado
de publicaciones de la padgina Web de la Agencia para la Calidad del Sistema
Universitario de Catalufia (Mateo et al., 2009).
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Entendemos que el trabajo de final de grado constituye uno de los
espacios privilegiados de aprendizaje a los que haciamos referencia en
apartados anteriores, donde desarrollar un conjunto de competencias de
caracter complejo dificiles de encajar en otros ambitos curriculares. De
este estudio hemos seleccionado algunos aspectos con la intencién de mos-
trar el proceso metodolégico que se aplica en la evaluacién de competen-
cias.

METODOLOGIA PARA EL DISENO Y VALIDACION DE LA GUIA

En nuestro estudio nos vimos obligados en primer lugar a concep-
tualizar y definir lo que entendiamos por trabajo final de grado (TFG),
y a establecer sus fases mas relevantes. Para ello analizamos las Web
de diversas universidades extranjeras donde se mostraban experiencias
similares, concretamente centramos nuestra atencién en la de Magde-
burg-Stendal Universitit (Alemania), la Tecnische Universitat de Dresden
(Alemania), la Rhenisch-Westfilische Hichschule Aachen (Alemania), la
Freie Universitat Berklin (Alemania), La University of Lemerick (Irlanda),
La Universidad de Palermo (Argentina), La Kirchliche Piadagogische Ho-
chschule in Wien (Austria) y la Scholl of Engineering (Reino Unido). Del
analisis de sus propuestas definimos el TFG como «proyecto orientado al
desarrollo de una investigacién, una intervencién o una innovacién en el
campo profesional» y determinamos su estructura a partir de cuatro fases
y también pudimos avanzar las competencias mas importantes asociadas
a cada una de estas fases.

Cada fase supone un tipo de actividad de aprendizaje y las competen-
cias que lleva asociadas nos marcan el sentido que ha de adoptar la ges-
tién del conocimiento al aplicarla sobre contextos de realidad concretos.
Sin embargo, una competencia en estado puro no es evaluable. Hay que
concretarla en observables que nos permitan analizar si el estudiante la ha
aprendido o no y a partir de esa constatacion establecer su nivel de logro.
Los observables son lo que en términos técnicos se denominan «resultados
de aprendizaje».

Todo ello nos condujo a la necesaria operativizacién de la guia me-
diante dos acciones fundamentales:

— Validacién de las fases y las competencias asociadas a cada una
de ellas.

— Identificacién y validacion de los resultados de aprendizaje que
mejor caracterizan cada una de las competencias.
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Utilizamos una adaptaciéon del método Delfi por el que analizamos
doblemente la propuesta inicial de la guia. En primera instancia escogimos
para la validacién una poblacién diana formada por los jefes de estudios de
las titulaciones del area de Ciencias Sociales y Juridicas de las universida-
des catalanas, a quienes pedimos que emitieran su juicio de valor respecto
de la estructura global de la guia. En funcién de los datos obtenidos en las
web de todas las universidades de Cataluna, identificamos 71 sujetos a los
que enviamos un cuestionario semiestructurado en formato electrénico de
caracter valorativo.

Las preguntas cerradas del cuestionario se analizaron cuantita-
tivamente mediante las funciones estadisticas que ofrece el programa
OpenOffice-Calc. Las abiertas fueron analizadas cualitativamente con el
programa Weff-qda.

Los resultados obtenidos del analisis anterior nos permitieron modi-
ficar y completar la propuesta inicial. La guia resultante fue nuevamente
sometida a juicio de valor pero en esta ocasién escogimos 10 jueces que lo
fueron en funcién de que estuvieran vinculados a algin cargo de gestién en
el ambito de la calidad de diferentes universidades.

Con el segundo analisis decidimos cerrar la guia que adopt6 definitiva-
mente un formato compuesto por 5 fases, 16 competencias y 55 resultados
de aprendizaje y que exponemos en su totalidad a continuacion.

FASES COMPETENCIAS RESULTADOS DE APRENDIZAJE
1. ELECCION DEL | Identificar un tema | Se ha provisto de una lista inicial de temas con
TEMA diversas alternativas.
Ha establecido unos criterios para la seleccién del
tema.

Ha aplicado estos criterios a la seleccién del tema.
Ha definido el tema de modo operativo.

Llevar a cabo la bus- | Ha identificado los descriptores clave del tema.

queda documental Ha buscado en las bases de datos mas importantes.

inicial sobre el tema | Ha seleccionado referencias documentales ade-

elegido cuadas para la construccién del marco teérico del
tema.

Establecer pregun- | Ha redactado un conjunto integrado de preguntas

tas y/o objetivos que | u objetivos.

orienten operativa- | Ha evidenciado y justificado el sistema relacional

mente el trabajo entre las diferentes preguntas u objetivos.

Ha redactado las preguntas u objetivos de manera
que orienten el desarrollo del trabajo.
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FASES

COMPETENCIAS

RESULTADOS DE APRENDIZAJE

2. PLANIFICACION

Identificar los ele-
mentos fundamen-
tales del trabajo

Ha relacionado el tema con el contexto de
aplicacion.

Ha delimitado el contexto de aplicacién.

Ha identificado los elementos estructurales del
trabajo.

Organizar los ele-
mentos fundamen-
tales del trabajo

Ha generado y justificado la estructura general del
trabajo.

Ha disefiado el procedimiento de resolucion del
trabajo.

Ha concretado los recursos que hay que utilizar en
funcién de los objetivos.

Temporalizar las
diferentes fases
de realizacién del
trabajo

Ha ordenado las diferentes fases del trabajo.

Ha desarrollado el cronograma con concrecién de
los momentos clave de desarrollo del trabajo.

Ha negociado el calendario con el tutor, teniendo
en cuenta las exigencias oficiales de la institucion.

Presentar y defender
publicamente el
informe de progreso
ante el tutor o tuto-
ra 'y los comparieros
y companeras de
tutoria

Ha justificado la importancia o la relevancia del
tema.

Ha presentado los elementos constitutivos funda-
mentales del trabajo.

Ha mostrado la racionalidad interna del proceso
de desarrollo del trabajo.

Ha establecido la relacién entre las fases y el
cronograma.

Ha previsto la metodologia y los recursos que
utilizara.

3. DESARROLLO

Seleccionar las fuen-
tes fundamentales
para la construccién
del marco teoricore-
ferencial del TFG

Ha identificado la literatura especifica sobre el tema.
Ha seleccionado la informacién relevante de la
literatura revisada.

Ha establecido las relaciones adecuadas entre las in-
formaciones seleccionadas y los objetivos del TFG.

Integrar el co-
nocimiento para
construir el marco
tedrico

Ha integrado la informacién mas relevante
recogida.

Ha redactado el marco tedrico partiendo de la
informacién previamente recogida.

Ha situado el trabajo en el contexto del marco
tedrico.

Recoger, analizar e
interpretar los datos
obtenidos

Ha ejecutado el trabajo de campo.

Ha analizado los resultados.

Ha extraido conclusiones a partir de los resultados
analizados.

Ha determinado una prospectiva de continuidad
de estudios a partir de los resultados obtenidos.

Expresarse correcta-
mente de forma oral
y escrita con domi-
nio del lenguaje del
campo cientifico en
catalan, castellano o
una tercera lengua

Ha finalizado la redacciéon completa de la primera
version del TFG siguiendo las pautas formales de
la escritura académica.

Ha presentado oralmente y de manera estructura-
da el trabajo ante iguales.

Ha defendido y debatido ante iguales el trabajo
presentado.
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informacién

FASES COMPETENCIAS RESULTADOS DE APRENDIZAJE
4. ENTREGAY Comunicar Ha presentado de manera clara, estructurada y
PRESENTACION | verbalmente de comprensible el TFG.
PUBLICA manera correcta la | Ha expresado y justificado las motivaciones perso-

nales que lo han conducido a la seleccién del tema.
Ha evidenciado y fundamentado las aportaciones
principales sefalando su interés e importancia.

Ha utilizado los recursos mas adecuados con el fin
de hacer méas amena la presentacion.

Ha controlado el tiempo con eficacia.

Identificar y respon-
der solventemente
las cuestiones mas
significativas
planteadas por las
personas expertas

Ha seleccionado y priorizado las preguntas de
acuerdo con su importancia.

Ha dedicado més atencién a las cuestiones mas
significativas.

Se ha expresado con conviccién y propiedad.
Ha defendido correctamente sus planteamientos
ante la mayoria de las objeciones planteadas.

5. EVALUACION
MEJORA Y
PROSPECTIVA

Tomar conciencia
del conocimiento
adquirido y del
proceso seguido

Ha registrado sistematicamente todos los informes
de progreso y todas las matrices de evaluacion
producidas durante el proceso de desarrollo y
presentacion del TFG.

Ha incorporado sus propias reflexiones criticas
sobre el proceso seguido y los comentarios de
valoracién recibidos.

Ha elaborado un autoinforme sobre los puntos
fuertes y débiles detectados en el proceso seguido
en la realizacion del TFG.

Generar nuevos
conocimientos
e integrar los ya
adquiridos

Ha analizado todas las propuestas surgidas de los
procesos de evaluacion externos y del autoinforme.
Ha modificado el trabajo, en cada una de las fases,
a partir de las propuestas. surgidas de las valoracio-
nes externas y de los autoinformes.

Ha establecido las bases para una posible conti-
nuacién del trabajo.

Autoevaluar y reali-
zar prospectivas

Ha presentado un informe razonado sobre los
objetivos alcanzados por el trabajo y de los que
quedan pendientes.

Ha establecido los ejes basicos que habria que
desarrollar en un trabajo de continuidad.

Ha elaborado un informe de autoevaluacién final
de caracter global, proponiendo y justificando una
calificacion.

Tabla 1.

Para la construccién final del instrumento de evaluacién sélo restaba
establecer los criterios de evaluaciéon que nos sirvieran para analizar los
niveles de logro y asociar a cada resultado de aprendizaje una escala ade-
cuada y de esta manera quedaba completado el instrumento. En nuestro
caso y a pesar de la complejidad del trabajo (la guia se ofrece como instru-
mento para numerosas titulaciones, cada una de ellas con caracteristicas y
sensibilidades muy distintas) nos permitimos establecer unos criterios de
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caracter genérico que siempre podrian ser matizados posteriormente por el
profesorado especifico del drea y asociamos de forma indicativa una escala
numeérica que permitiera derivar la calificacion.

De acuerdo con dichos criterios, un estudiante podria ser valorado en
cada uno de los items de la guia, de la siguiente forma:

A. Es el valor que indica que la caracteristica se da con mas intensi-
dad. Senala que el estudiante ha presentado evidencias suficientes
y un nivel tan alto de calidad para entender que el resultado de
aprendizaje se ha alcanzado de manera excelente.

B. Es el segundo valor en cuanto a reconocimiento. Implica que la ma-
yoria de evidencias presentadas muestran un nivel mas que acep-
table de calidad y que se puede derivar el juicio que el resultado de
aprendizaje se ha alcanzado de forma notable.

C. Establece el nivel minimo de calidad de las evidencias presentadas,
tanto por su niimero como por su suficiencia cualitativa. Entende-
mos que representa el nivel mas basico de suficiencia.

D. Indica que tanto por la insuficiencia de las evidencias como por
su calidad, no supera el nivel critico minimo necesario que exige
la competencia. Implica la obligatoriedad de introducir cambios y
modificaciones en los trabajos o actividades asociados a las eviden-
cias que aportan estos resultados de aprendizaje.

Como propuesta para calificar, entendimos que se podia asociar una
puntuacién de 1 a 4 para cada categoria, correspondiendoalaDel 1 yalaA,
el valor maximo, el 4.

De la suma de todos los valores y de aplicar la correspondiente ponde-
racion (las fases 1 y 2 pesan un 10% cada una, las fases 3 y 4 un 30% tam-
bién cada una de ellas y la 5 un 20%) se puede establecer una escala final
que permite derivar la calificacién, en los términos siguientes:

De 1 a 1.9 Suspenso
De 2 a 2.4 Aprobado
De 2.5 a 3.4 Notable
De 3.5 a 4.0 Sobresaliente

Finalmente el modelo de medida de la guia incorpora unas restric-
ciones a tener en cuenta en las valoraciones. A toda la guia, la investiga-
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cién que condujo a su estudio y desarrollo se puede acceder libremente en
http://www.aqu.cat/publicacions/index.html.

EPILOGO

Nuestra intencién en este trabajo era en primer lugar, justificar la ne-
cesidad de establecer una nueva relaciéon con el conocimiento basado en
el cambio profundo de naturaleza que éste ha sufrido (crecimiento expo-
nencial, fragmentacién continuada, rapida obsolescencia, retroalimentacion
continua) que hace cada dia méas inviable su dominio en los términos clasicos
e introduce en el discurso pedagdgico un caracter estratégico (papel abso-
lutamente nuclear en la dinamizacién de la sociedad y en la garantia de su
continuidad) que sittan en el epicentro de las expectativas sociales la necesi-
dad de aprender no sélo conocimientos sino también su gestién competente.

Como consecuencia se estan produciendo cambios sustanciales en
la educacién superior (algunos anuncian un cambio de paradigma) muy
especialmente en el ambito de la instruccién. Un modelo instruccional
centrado exclusivamente en la adquisicién de conocimientos es reempla-
zado por otro que anade y sitia su énfasis principal en el desarrollo com-
petencial de los sujetos (Weinert, 2001). Todo ello nos conduce a nuevas
concepciones en el disefio del curriculo. A un curriculo estéatico que actaa
simplemente de marco estructural de los contenidos a impartir lo sustituye
otro de caracter dindmico que interactda activa y sustancialmente con los
procesos de aprendizaje.

En esta nueva concepcién el aprendizaje y la evaluacién precisan tam-
bién de un nuevo relato. Forman parte del mismo continuo (evaluacién
continuada), se mantienen ciertas diferencias pero son puramente acadé-
mico-conceptuales, ya que funcionalmente no son sino las dos caras de la
misma moneda: todo aprendizaje debe ser evaluado, toda evaluaciéon debe
producir aprendizaje. La evaluacién dota de sentido al aprendizaje refor-
zando su orientaciéon al desarrollo competencial y genera metacognicién y
capacidad de autorregulacion de los aprendizajes por parte de los estudian-
tes. Es imposible concebir un aprendizaje de calidad sin una clara vincula-
cién del mismo con los procesos evaluativos.

La evaluacién para cumplir este nuevo e importante papel precisa
abandonar su caracter puntual y basicamente sumativo y entrar en una
nueva légica procesual que actiia de forma continuada y coordinada con
el aprendizaje. La piramide de Miller nos muestra los diferentes niveles de
actuacioén de la evaluacion. Sin embargo, para evaluar competencias en su
fase mas terminal es preciso recurrir a la evaluacién basada en ejecuciones.
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Todo proceso evaluativo de competencias en su forma de expresién
mas compleja precisa identificar las competencias a evaluar y determinar el
contexto de aplicacion de las mismas, caracterizar y operativizar la compe-
tencia mediante la determinacién de los resultados de aprendizaje asociados
y establecer los niveles de logro.

La guia que presentamos al final del articulo trata de ilustrar nuestro
discurso. La consideramos un ejemplo claro de lo que entendemos por
conjuncién entre aprendizaje y evaluacion. Para nosotros hablar de evalua-
cién continuada no quiere decir estar evaluando continuamente sino situar
ambas realidades en el mismo continuo funcional. En la guia se describe
cada uno de los pasos a seguir en los procesos de desarrollo competencial
y conflamos que servira al lector como ejemplificaciéon de lo hasta aqui
mostrado.
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RESUMEN

La participacion electoral en general y en las elecciones al Parlamento Eu-
ropeo (PE) en particular es escasa. Esta situacion responde a un fenémeno
mas general de desencanto respecto a la democracia y sus instituciones que
afecta de modo sustancial a los jovenes. Ante esta situacién, en septiembre
de 2008 nos planteamos indagar sobre la participaciéon de los universitarios
en las elecciones al PE que se iban a celebrar en junio de 2009. El estudio se
diseno en tres fases en las que se aplicaron distintos cuestionarios. En este
articulo se presentan los resultados obtenidos tras el tercero. A partir de estos
datos, el objetivo de este articulo es, por un lado, indagar sobre las posibles
causas que motivaron la participacién y la abstencién de los jévenes en las
elecciones al PE. Por otro, se quiere hacer constar que la baja participacién
es un problema social que posee un transfondo educativo.

ABSTRACT

The turnout is low in elections in general and in the European Parliament
elections in particular. This situation reflects the more widespread phenomenon
of disenchantment with democracy and its institutions, which is particularly
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prevalent among young people. In view of this situation, in September 2008
we decided to research into university students’ participation in the elections
to the European Parliament to be held in June 2009. The study was designed in
three phases, in which different questionnaires were administered. This article
presents the results obtained after the third questionnaire. On the basis of these
data, the aim of this article is, on the one hand, to research into the possible rea-
sons why young people decided to vote or abstain in the European Parliament
elections. On the other hand, it also shows how low levels of participation are a
social problem which ought to be seen against an educational background.

INTRODUCCION

Es un hecho conocido y preocupante para la salud de las democracias
la escasa participacion electoral que presenciamos. Esta tendencia es ma-
nifiesta quiz4 de modo mas palmario atin en las elecciones al Parlamento
Europeo (PE). El caso concreto de las que tuvieron lugar en 2009 confirma
esta tendencia, ya que la abstencién fue del 57%!.

Esta situacién responde a un fenémeno mas general de desencanto
respecto a la democracia y sus instituciones que afecta de modo sustancial
a los j6évenes (Saha et al., 2007). Son muchas las entidades que en estos
ultimos afios han dedicado un considerable esfuerzo en promover el voto
juvenil en distintos paises del mundo aunque sin el resultado deseado atn.
Asi podriamos apuntar al Instituto Federal Electoral (México), Internatio-
nal Institute for Democracy and Electoral Assistance (IDEA), The Electoral
Commission (UK), Australian Electoral Commission (AEC), Elections Ca-
nada International Foundation for Election Systems (IFES), entre otros.

A nadjie se le oculta la trascendencia de la problematica de esta absten-
cién dadas las implicaciones que tiene para la viabilidad misma de las demo-
cracias. De ahi que en estas ultimas tres décadas hayamos presenciado una
creciente investigacién en torno a la cuestion (Naval et al., 2010; Print, Milner,
2009; Duke, 2008; Galston, 2004), asi como propuestas diversas desde la edu-
cacién tanto en la escuela, como en la educaciéon superior, también aunque
mas timidamente desde otros ambitos educativos (no formales e informales),
con vistas a lograr un cambio en esta tendencia que parece establecida.

Teniendo en cuenta esta situacién, en septiembre de 2008 nos plan-
teamos analizar la participacién de los universitarios en las elecciones al
PE que se iban a celebrar en junio de 2009. El estudio —en linea con la
campafa acometida por la Direccién General de Comunicacién de la Co-
mision Europea’— se diseié en tres fases, en las que se aplicaron distintos
instrumentos:

— Al comienzo del curso académico (septiembre-octubre de 2008) se
les aplicé el primer cuestionario: en este momento los estudiantes
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poseian escasa informacién sobre las elecciones al PE, asi como
sobre los candidatos y sus propuestas. Se les pregunté, entre otras
cosas, si conocian la fecha de las elecciones, si pensaban participar
o si conocian las principales funciones del PE.

— En plena campania electoral (marzo de 2009) se les aplicé el segundo
cuestionario: cuando los estudiantes tenian una elevada informa-
cién sobre las elecciones al PE, los candidatos y sus propuestas,
debido a que los medios ofrecian gran cantidad de informaci6n al
estar en una fase cercana a la camparia. En este momento se volvié
a preguntar si conocian la fecha de las elecciones o si pensaban
participar, entre otras cuestiones.

— Tras las elecciones realizaron el Gltimo cuestionario (final de junio
de 2009): en este momento se pregunté a los estudiantes si final-
mente votaron.

En este articulo se presentan los resultados obtenidos tras la aplicacion
del tercer cuestionario®. A partir de estos datos, el objetivo del articulo es doble.
Por un lado, se trata de indagar sobre las posibles causas que motivan la parti-
cipacion y la abstencién de los jovenes en las elecciones al PE. Para ello, en la
primera parte, se realiza un analisis y valoracion de los resultados de nuestro
estudio de campo contrastandolo con los datos que ofrecen el Eurobarémetro
(71.3) y el Estudio (2.867) del Centro de Investigaciones Sociolégicas (CIS). Por
otra parte, se quiere hacer constar que la baja participacion en las elecciones
es un problema social que posee un transfondo educativo. Por ello, en el arti-
culo se presentan unas reflexiones pedagégicas al respecto ya que la educacién
civico-politica no se ha de reducir a los concretos periodos electorales, sino que
es un tema permanente en el que se requiere de la colaboracién de distintas
instancias sociales. Se concluye con unas reflexiones finales.

1. JUVENTUD, DEMOCRACIA Y PARTICIPACION POLITICA

Esta situacién de preocupacién internacional por lo que podriamos
llamar el descenso del indice civico de los jovenes, especialmente manifiesto
en el ejercicio del voto con la consiguiente demanda de educacién ciuda-
dana, no es un tema nuevo. De hecho, desde 1989, con la caida del Muro
de Berlin es un tema presente en Europa (International IDEA, 1999; 2002;
The Electoral Commission, 2002), Estados Unidos (CIRCLE, 2002; Galston,
2001; Zukin et al, 2006), Australia (AEC, 1983, 2002; Vromen, 2003); y tam-
bién en Espana (Naval, Jover, 2006).

Sin embargo son muchos los autores que apuntan que al mismo tiempo
que se desciende en las formas tradicionales de participacién politica (el voto
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entre ellas), se incrementan otras formas habitualmente llamadas alternativas
(informal politics) (Henn et al, 1999; White et al, 2000; Norris, 2002; O Toole et
al, 2003). Mas que su desinterés por la politica, parece que lo caracteristico de
la juventud actual es el desplazamiento cultural que se ha producido en su expe-
riencia politica (Trilla et al., 2010). Como propone Loader: «este punto de vista
alternativo, sugiere que los jévenes no estan necesariamente menos interesados
en la politica que las generaciones anteriores, sino mas bien que la actividad
politica tradicional ya no parece apropiada para satisfacer las preocupaciones
asociadas con la cultura juvenil contemporanea. En consecuencia, las prac-
ticas democraticas restrictivas del voto y la afiliacién a los partidos politicos
de clase, que han constituido los medios basicos de la movilizacién colectiva,
estan siendo desplazadas por mecanismos y modos de expresién democrética
que privilegian las preocupaciones politicas cotidianas y la construccién de la
identidad dentro de la economia global de la informacién» (Loader, 2007, 1-2).
De este modo, a diferencia de la participacion politica tradicional, este despla-
zamiento cultural supone «formas desinstitucionalizadas de compromiso poli-
tico que son construidas dentro de redes y espacios caracterizados por vinculos
sociales débiles y estructuras sociales informales. Son formas de interaccién
dentro de relaciones sociales no jerarquicas, flexibles y personalizadas, que
ofrecen el horizonte de nuevos repertorios para la socializacién politica fuera
de las instituciones sociales tradicionales» (Loader, 2007, 3). Como Trilla et al.
sefialan (2010) —basandose en un estudio de Fraile, Ferrer y Martin realizado
para el CIS (2007, 39)— mas que la accién politica, lo que los jévenes rechazan
es la percepcién de constriccién de la libertad que supone la participacién po-
litica institucionalizada, abogando por formas mas espontaneas y directas de
implicacién, tales como las protestas y manifestaciones, la firma de peticiones,
los boicots a productos, las actividades de voluntariado, etc. No obstante, tras
las elecciones al PE se muestra que esta tendencia se ha invertido, ya que la par-
ticipacion de los jévenes en estas elecciones fue del 29% (PE, 2009c¢, 2), frente al
27% que en 2007 afirmaba pertenecer a una asociacién (Fraile, Ferrer y Martin,
2007). En la actualidad, el 81% no pertenece a ningtin tipo de asociacién u orga-
nizacion, ya sea juvenil, cultural, deportiva o de voluntariado (Gonzalez-Anleo
y Gonzalez Blasco, 2010, 10).

No obstante, y aun teniendo en cuenta estos datos, la realidad es que en
cualquier caso los niveles de voto entre los jévenes han descendido en las ulti-
mas décadas. Ademas esta tendencia contintia con escasas variaciones debidas a
circunstancias concretas de un Estado u otro. Por otra parte, aunque los jévenes
participen de modo mas activo en otras actividades informales, eso no significa
que no sigan resistiéndose a votar. Y sin embargo el voto es hoy por hoy el medio
mas eficaz, legitimo, para llevar a cabo un cambio politico. Por tanto parece ade-
cuada una indagacién por nuestra parte en las causas que motivaron en un caso
concreto la participacion y la abstencién de un grupo de jévenes universitarios en
las elecciones al PE de 2009 y hacer desde alli una reflexién educativa.
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Pasamos ya al analisis y valoracién de los resultados, y por tanto al
primer objetivo del articulo.

2. CAUSAS QUE MOTIVARON LA PARTICIPACION

O LA ABSTENCION DE LOS JOVENES UNIVERSITARIOS

EN LAS ELECCIONES AL PARLAMENTO EUROPEO DE 2009.
ANALISIS Y VALORACION DE RESULTADOS

Tal y como se ha comentado, para dar respuesta a este primer obje-
tivo del articulo, se muestran los resultados obtenidos tras la aplicacién
del tercer cuestionario de nuestro estudio sobre la participacién de los
universitarios navarros en las elecciones al PE de 2009. El cuestionario al
que nos referimos se aplicé a 460 alumnos de la Universidad de Navarra
con edades comprendidas entre los 18 y los 24 afios. Cabe destacar que el
90% de los alumnos encuestados tenian entre 18 y 22 afios. Por otra parte,
como se vera en una de las graficas que siguen, el 80% de la muestra fue
femenino, lo cual podria afectar a la representatividad de los resultados.
Sin embargo, no se han encontrado diferencias significativas entre ambos
sexos en ninguna de las cuestiones planteadas. La muestra tenia las si-
guientes caracteristicas:

Composicion de la muestra por estudios

53; 12%

135; 29%
m 1 Enfermeria

m 2 Filosofia y Letras
129; 29% 0 3 Comunicacion
O 4 Ciencias

W 5 Derecho-Econdmicas

68; 15%
66; 15%

Composicion de la muestra por sexo

94; 20%

@ Mujer
m Varén

366; 80%
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Es preciso apuntar que a la muestra llegamos a partir de un proceso
de invitacién a participar en el estudio a profesores de distintas asignaturas
de la Universidad de Navarra. La intencién era conseguir la participacion de
los alumnos del area de ciencias experimentales —Enfermeria y Ciencias—
y Humanidades y Ciencias Sociales —Filosofia y Letras, Comunicacién y
Derecho-Econémicas—. El objetivo era analizar en la existencia de alguna
diferencia en cuanto a la intencién de voto debida a la informacién recibida
sobre las elecciones al PE en funcién del tipo de estudios cursados. La hipo-
tesis inicial era que los estudiantes del area de Humanidades y de Ciencias
Sociales tendrian una mayor participacion en las elecciones.

Una vez analizados los resultados se comprobé que, atn siendo los
alumnos de la Facultad de Filosofia y Letras quienes mas ejercieron su de-
recho a voto en las tltimas elecciones al PE, no se daban resultados signifi-
cativamente diferentes entre las distintas Facultades.

Como se ha dicho y es sabido, las ultimas elecciones se celebraron en
junio de 2009. En ellas, la participacién general de los ciudadanos fue baja
y, en el caso de los jovenes todavia lo fue en mayor medida. Los datos ob-
tenidos al aplicar nuestra encuesta también lo ponen de manifiesto, ya que
sélo el 35% de los alumnos encuestados acudié a las urnas. En la juventud
europea en general el dato que proporciona el Eurobarémetro es méas nega-
tivo, ya que solo voté el 29% (PE, 2009¢, 2).

¢Votaste en las elecciones pasadas?
70%

60% -
50% -
40% -
30% -

20% A
10% -

0% -
Si No

Por este motivo, la participacién de los jévenes en las elecciones euro-
peas se ha estudiado por diferentes autores (Forbrig et al, 2005; Franklin,
2004; Macedo, 2005; Mateos, 2008; Saha, Print and Edwards, 2007) e ins-
tituciones. En este tultimo grupo, destacan las aportaciones de la Comisién
Europea y del Parlamento Europeo con sus Eurobarémetros post-electora-
les (European Commission 2004 y PE 2009 a y c).
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Con este marco de referencia, se plantea el primer objetivo de este
articulo: saber las causas que motivaron la participacién o la abstencién de
los universitarios en las elecciones al PE de 2009. Los datos se cotejan con
el Eurobarémetro 71.3 (PE, 2009 a y c¢), con los resultados obtenidos en la
poblacién espanola —fruto de un estudio elaborado por el CIS*—y con los
de nuestro estudio.

Se comentan a continuacién las razones esgrimidas por los jovenes y
los ciudadanos para acudir o no a las urnas el pasado junio de 2009.

2.1. Causas que motivaron la participacion en las elecciones al
Parlamento Europeo de 2009

Como es sabido, los miembros del PE son elegidos directamente por los
ciudadanos de la Unién Europea para representar sus intereses. De esta manera,
el Parlamento expresa la voluntad democratica de los mas de 490 millones de
ciudadanos de la Unién y representa sus intereses en los debates con las demas
instituciones de la UE®. Por este motivo, la participacién de los ciudadanos eu-
ropeos en la eleccién de sus representantes resulta de especial trascendencia.
En este sentido, analizar las causas existentes para participar o abstenerse en el
proceso electoral puede ayudar a vislumbrar las acciones educativas necesarias
para incentivar y acentuar la conciencia y la accién civica.

En este contexto, entre los motivos aducidos por la poblacién europea en
general para acudir a las urnas, destacan los siguientes (PE, 2009a, P4d, 10)°:

— El 47% declara haber votado por ser su deber como ciudadano.
Los datos generales de la UE contrastan, en cierto modo, con los
obtenidos en Espana, ya que el 61,9% de los esparioles considera
que votar es un derecho, frente al 31,5% que opina que es un deber
(CIS, 2009, P 27, p. 14).

— El 40% afirma haberlo hecho porque siempre vota.

— EI 24% ejerce su derecho a voto con la intencién de apoyar al par-
tido politico con el que simpatiza.

— EI 19% vota en las elecciones europeas porque piensa que es un
medio para hacer cambiar las cosas.

— El 16% vota porque esté a favor de la UE.
— EI 13% porque se siente ciudadano europeo.
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— Destaca que sélo el 5% vota porque la informacién que recibié du-
rante la camparnia le convencié. Los datos muestran que el sentido
de pertenencia a Europa es un factor que incide en el recuerdo de
la campana electoral. El 73% de los encuestados con pertenencia a
Europa recuerdan la campaiia, frente al 57% de quienes carecen de
dicho sentimiento (PE, 2009a, P8, 6). Este aspecto es mayor entre
los estudiantes; en concreto, entre quienes terminan sus estudios en
torno a los 20 afios de edad o después y a medida que se asciende en
la escala social. Sélo el 56% de los desempleados estan de acuerdo
con esta afirmacién. Ocurre de forma similar con la cuestiéon de sen-
tirse ciudadano de la UE (PE, 2009a, P7, 20).

Entre los jévenes con edades comprendidas entre los 18 y los 24 afios,
los motivos aducidos para acudir a las urnas fueron (PE, 2009¢, Q4d pp.
17-20'y 3):

— El 46% vota para cumplir con su obligacién como ciudadano.
— El 22% piensa que su voto puede cambiar las cosas en Europa.
— EI 18% vota porque se siente ciudadano europeo.

— Resulta interesante mencionar que el 32% de los estudiantes acudié
a votar porque considera muy importante el papel de la UE en la
escena internacional. Sélo el 14% de quienes finalizaron sus estu-
dios a los 15 afios o antes mencionan este motivo (PE, 2009c¢, 14).

Los datos muestran que, tanto los jévenes como los ciudadanos euro-
peos en general, destacan como el primer motivo que les impulsé a votar
el pensar que es su deber como ciudadano. Los datos de nuestro estudio
también lo confirman. El 77.4% de los alumnos encuestados consideran que
parte de su responsabilidad civica se concreta en la participacién politica.

Una vez senaladas las razones que manifiestan los ciudadanos euro-

peos para participar en las elecciones al PE, se comentan también los moti-
vos destacados para no hacerlo.

2.2. Causas que motivaron la abstencion en las elecciones al
Parlamento Europeo de 2009

En cuanto a los motivos esgrimidos para no votar los ciudadanos des-
tacan los siguientes (PE, 2009a, P4b, 16-17):
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1. Lafalta de sentido de pertenencia al propio pais es un importante in-
dicador de abstencién. Un 39% de las personas que no sienten apego por su
pais nunca vota, frente a tan s6lo un 20% de las que si lo sienten. La misma
tendencia se reproduce en relacién con la falta de apego a la UE (un 27%
frente a un 18%) (PE, 2009a, P3b, 15).

2. Por otra parte, el 28% destaca la falta de confianza/descontento res-
pecto de la politica en general. Sin embargo, no se trata de una razén valida
para los encuestados mas jovenes, ya que sélo el 19% la menciona como
motivo de abstencién, pero si lo es para los grupos de mas edad (32% entre
los de edades comprendidas entre los 40 y los 54 afios y 31% entre los de 55
afios 0 mas).

3. En tercer lugar, el 17% de los ciudadanos afirma no haber votado
porque la politica no le interesa. Un porcentaje muy elevado de desemplea-
dos (25%) esgrime esta razon, al igual que los que dejaron de estudiar a los
15 afios o antes (21%). Sin embargo, en el estudio, cuando preguntamos a
los alumnos si tenfan interés por el contenido de las politicas desarrolladas
en el entorno europeo, sélo el 18.8% reconoce no interesarle nada o casi
nada este aspecto’.

4. La cuarta causa mencionada por los europeos es considerar que
votar no tiene ningiin impacto, que votar no cambia nada. E1 17% comparte
esta afirmacion, frente al 12% de los jévenes.

En Espaiia, este motivo lo menciona el 21,6% de la poblacién en-
cuestada. En este sentido, resulta paradéjico comprobar que el 73% de los
espafioles opina que las decisiones que se toman en el seno de la UE afec-
tan mucho o bastante a la vida de los espaifioles (CIS, 2009, P5 y P6, 2).
Sin embargo, cuando se pregunta si las politicas de la UE en materia
econémica, sanidad, inmigracién o cambio climatico han tenido una in-
fluencia positiva, negativa o no han tenido influencia, la mayoria de los
encuestados opina que la influencia de la UE en estos asuntos ha sido
maés bien negativa o no ha tenido ninguna influencia. Tan solo el 11-15%
de los encuestados considera la influencia de la UE positiva (CIS, 2009,
P20, 9). Por ello, se podria decir que los ciudadanos perciben que las de-
cisiones que se toman en la UE les afectan como ciudadanos, pero elegir
a los representantes politicos no se percibe como medio eficaz para inci-
dir en el curso de la sociedad. En el caso concreto de nuestro proyecto,
los alumnos de la Universidad de Navarra opinan de forma contraria,
ya que creen que la participacién politica es un medio para influir en la
mejora social.
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Existen diferencias significativas (p=.000)

¢La participacion politica es un medio para
influir en la mejora social?

No; 15%

ESi
ENo

Si; 85%

5. En quinto lugar el 10% menciona como motivo para no votar el
estar de vacaciones, estar demasiado ocupado y que nunca o casi nunca vota.
El mismo porcentaje no vota por considerar que no sabe demasiado de la
UE, del PE o de las elecciones al PE. El 16% de los jévenes no vota por estos
mismos motivos. En relacion a este altimo aspecto, resultan especialmente
interesantes los datos que se obtuvieron al aplicar la encuesta de nuestro
estudio. Aunque el 50.8% de los encuestados saben cudles son los principa-
les partidos politicos que se presentan a las elecciones, el 75.8% no saben
quiénes son los candidatos, el 53.7% no conoce su orientacién ideolégica y
el 87.9% ignora su programa electoral®.

6. Soélo el 2% de los encuestados no sabian que habia elecciones. En el
caso de los jovenes, el 9% menciona este aspecto como motivo para no votar.

7. El 6% afirma no haber votado por la ausencia de debate piiblico
v la falta de camparvia electoral (PE, 2009a, P7, 18). En el caso concreto
de Espaiia, las noticias relacionadas con la UE son de poco interés para
el 57,7% de los ciudadanos, frente al 41,2% que si les interesan (CIS,
2009, P4, 2). La campaiia se ha seguido con poco o ningun interés (70%)
y apenas se ha empleado como medio para informarse sobre los pro-
gramas y propuestas en politica europea de cada partido o coalicién;
para conocer a los candidatos al PE; para decidir el voto; ni para co-
nocer mejor el PE. Entre el 32-38% utiliza poco la camparfia para estos
aspectos y entre el 42-64% no la utiliza nada (CIS, 2009, P 24, 12). Por
otra parte, los encuestados por el CIS se consideran menos informa-
dos sobre politica que la mayoria de la gente. Casi el 71% considera
que otras personas estian mas informadas. En este contexto, se podria
decir que la informacién obtenida de la campafa no es un medio que
facilite y condicione el voto. No obstante, cuando en nuestra tercera
encuesta preguntamos a los jévenes de la Universidad de Navarra si
por la informacién recibida a lo largo de estos meses con ocasién de las
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elecciones, creen que ha aumentado su interés y preocupacién por los
asuntos civicos, los resultados muestran que la informacién obtenida
incide positivamente sobre este aspecto.

Por la informacién recibida, ¢ ha aumentado tu interés
y preocupacion por los asuntos civicos?

45%
40% ~
35% -
30% -
25% -
20%

15% -
10% -
5% -
o% | | =

Nada Algo Medio Mucho Todo

A modo de conclusién de este apartado, se podria decir que la falta de
sentido de pertenencia al propio pais; la falta de confianza, el descontento
y desinterés hacia la politica y los politicos; la percepcién de que el voto no
cambia nada y el hecho de no saber demasiado de la Unién Europea, el PE o
las elecciones al PE son las principales razones expresadas por los ciudada-
nos en general y por los jévenes en particular para no votar. Ademas, en rela-
cién con cada uno de estos aspectos, los datos del Eurobarémetro muestran
que la educacién es un factor condicionante del voto, ya que quienes tienen
menor nivel de estudios estan menos inclinados a participar en las elecciones
europeas (PE, 2009b). A este respecto, la educacién se presenta como medio
esencial para estimular la participacion electoral y disminuir el porcentaje de
abstencion. La discusion de esta afirmacion sigue en las siguientes paginas y
corresponde al segundo objetivo del presente articulo.

3. PARTICIPACION, ABSTENCION Y EDUCACION CIVICO-POLITICA
3.1. Discusion o reflexiones pedagégicas

El desencanto y la falta de interés hacia la politica fueron los prin-
cipales motivos aducidos para no acudir a las urnas en junio de 2009. Sin
embargo, cabe destacar que no sélo la participacién politica es baja. La
participacion social de los ciudadanos, también lo es. Los datos asi lo ponen
de manifiesto (cfr. CIS, 2009, P57 y P59, 35-36):

— El 53% nunca asiste a manifestaciones.
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— EI 68% nunca deja de comprar ciertos productos por razones poli-
ticas, éticas o medioambientales.

— El 66% nunca participa en una huelga.

— EIl 94% no pertenece a una asociacién de vecinos.

— EI1 97% no participa en asociaciones juveniles.

— EIl 97% no pertenece a un partido politico.

— EI 88% no esta afiliado a un sindicato.

— E196% no pertenece a un colegio profesional.

— EIl 98% no participa en una asociacién o grupo ecologista.

— E192% no es miembro de una asociacién de padres y madres.

— E198% no es miembro de una asociacién de consumidores.

— EI192% no colabora con ninguna ONG o asociacién de solidaridad.

Tal y como se ha comentado, un estudio promovido por la Fundacién
SM en 2010, confirma estos datos, ya que el 81% de los jovenes esparnioles
con edades comprendidas entre los 14 y los 24 afios no participa en ninguna
asociacion (Gonzalez-Anleo y Gonzélez Blasco, 2010, 10). Al comienzo de
nuestro estudio los datos apuntaban en esta linea, ya que el 77% afirmaba
no pertenecer a ninguna asociacién’.

¢Ha aumentado tu compromiso civico tras las elecciones?
40%
35%
30% -
25% -

20% -

15%

10% - .

5% -~

0% - /1

Nada Algo Medio Mucho Todo
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No obstante, al aplicar la tercera encuesta de nuestro estudio y pregun-
tar a los alumnos universitarios por su compromiso civico y su interés por los
asuntos sociales tras las elecciones, los resultados generales fueron positivos.

Si analizamos los datos por Facultades, existen diferencias significati-
vas entre ellas'?. Concretamente entre los alumnos de la Facultad de Filoso-
fia y Letras y los de Enfermeria. Los primeros obtienen mejor puntuacién
en esta cuestion.

Ante esta situacion podriamos decir que los ciudadanos poseen cierta
conciencia civica, pero adolecen de la competencia civica necesaria para
pasar de los valores e ideales a la acciéon social responsable y comprometida.
Esto en parte pudiera ser asi porque, en general, se carece de los conoci-
mientos'!, las actitudes y las habilidades que propician la participacién y el
compromiso civico.

Si fuera asi, estamos ante un problema social con un claro trasfondo
educativo. Es necesaria una educacién civico-politica de las nuevas gene-
raciones que no se reduzca a los momentos previos a las elecciones. Esta
formacién civico-politica habria de sustentarse en tres pilares: la familia,
la escuela y los medios de comunicacién. En la educacién civico-politica,
familia y escuela ejercen una labor formativa, mientras que los medios de
comunicacién desempefian un papel meramente informativo. En este sen-
tido, familia y escuela han de preparar a las nuevas generaciones para que
posean una actitud critica y reflexiva ante la informacién politica subjetiva
y condicionada que brindan los medios.

La formacién civico-politica se imparte en la familia en primera ins-
tancia, pero la escuela desempefia un papel central. Conscientes de esta
realidad, en los ultimos afios estamos asistiendo a un resurgir del interés
por incardinar la educacion civica en los planes de estudios. Espana, desde
2006, aborda estas cuestiones en una asignatura obligatoria y evaluable, no
exenta de polémica, ya que desde diferentes sectores se acusa al gobierno
impulsor de la ley de educacién de 2006 de introducir contenidos ajenos a
esta materia: la educacion vial, la educacién para la salud o la educacién
sexual, entre otros. Por este motivo, estos colectivos han llegado a exigir la
supresion de esta asignatura de los planes de estudios. Sin embargo, dada la
escasa participacioén civico-politica que se da en nuestra sociedad, es necesa-
rio implantar esta asignatura incluyendo los contenidos que le son propios.
A esta linea apunta el PE: «nos preguntamos si la pobre movilizacién de los
jovenes en las elecciones europeas y lo incierto de su eleccién no dependen
de su falta de conocimiento de la UE en comparacién con sus mayores.
Tal vez sea preciso reflexionar en este aspecto, sobre todo en el lugar que
ocupa la UE en los planes de estudio de la escuela secundaria de los 27
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Estados miembros. Podria considerarse que cuanto mas familiarizada esté
la juventud con la UE en la escuela secundaria, mejor sera su comprensién
de la misma. En consecuencia contaria con el conocimiento necesario para
formarse una opinién politica y tomar una decision electoral propia» (PE,
2009c¢, 3). Por este motivo, una asignatura de educacién civico-politica es
conveniente, siempre que aborde los conocimientos, actitudes y habilidades
adecuados.

En este sentido, proponemos que entre los conocimientos a adquirir
destaquen las caracteristicas del sistema electoral de los diferentes paises;
la divisién de poderes; los cauces existentes para la eleccion de los represen-
tantes politicos; las funciones y competencias de las instituciones europeas;
las caracteristicas del sistema electoral europeo; algunas nociones de par-
ticipacién, democracia, justicia y solidaridad; nociones sobre los derechos
humanos, sus valores subyacentes y el sistema internacional existente para
su proteccién y garantia. Este tltimo aspecto se sefiala en el contexto del
actual Programa Mundial para la educacion en derechos humanos de Na-
ciones Unidas. Concretamente se destaca la importancia de «fomentar los
conocimientos sobre instrumentos y mecanismos de nivel mundial, local,
nacional y regional y la capacidad de aplicarlos con el objetivo de proteger
los derechos humanos» (Asamblea General, 2010a, 6).

También habria que posibilitar a los alumnos en el trabajo escolar
diario el practicar ciertas habilidades intelectuales y participativas como la
toma de decisiones, las habilidades de comunicacion y el trabajo en equipo,
entre otras. Estas habilidades favorecen o facilitan la participacién ciuda-
dana.

Finalmente, para desarrollar el componente actitudinal, habria que
ayudar a los alumnos a comprender que la responsabilidad civica se con-
creta en el compromiso social. La conciencia civica no es suficiente, es ne-
cesario dar el paso hacia la competencia civica que se materializa en el
compromiso civico. Para ello, la participacion en situaciones reales resulta
especialmente indicada. La aplicacién en el entorno escolar de programas
de educacién civica basados en la accién —asi como el empleo de metodo-
logias de ensefnanza-aprendizaje activas y participativas— puede ayudar a
este fin.

Con todas estas acciones formativas, los estudiantes adquieren los co-
nocimientos, las habilidades y las actitudes civicas y participativas que, lle-
gado el momento, posibilitaran su ejercicio del derecho a voto de un modo
consciente, responsable y menos manipulable por la informacién subjetiva
que ofrecen los partidos, los candidatos y los medios de comunicacién. Ade-
mas, con estas acciones formativas se descubre que votar es un modo de
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influir en la mejora social y que es parte de su responsabilidad civica. Con la
educacién civico-politica se ayuda a descubrir que la participacion politica
no se agota en los periodos electorales, sino que ha de darse en todo mo-
mento a través de los diversos cauces concebidos en democracia.

4. REFLEXIONES FINALES

1. El impacto de la camparfia informativa sobe las elecciones, la per-
cepcién que los ciudadanos tienen de la politica y algunos factores socio-
demogréficos como la edad, la educacién o el salario, condicionaron el voto,
segun afirma el Eurobarémetro 71.3 del PE.

2. Entre los motivos senalados por los votantes para no acudir a los
comicios en las pasadas elecciones al PE, destacan los siguientes:

— EI 28% de la poblacién europea encuestada alega la falta de con-
fianza en la politica.

— El 17% menciona la falta de interés por los asuntos civicos.

— La percepcioén de que votar no cambiara nada, es destacado por el
12% de los europeos.

— Solo el 10% expone como causa la falta de informacién sobre la
UE, el PE o las elecciones. El mismo porcentaje se dio entre los que
manifestaron estar de vacaciones o demasiado ocupados.

— Tan sélo un 8% dijo sentirse insatisfecho con el PE como institucion.

En el caso concreto de los jévenes de 18 a 24 anos, el 68% no se siente
afin a ningan partido politico (PE, 2009a, P10, 5). También estidn menos
interesados en la politica que los mayores: 39% frente al 48% (PE 2009c, 4
y Q4d, 26-31).

3. El Eurobarémetro revela que la educacién es un factor condicio-
nante del voto ya que aquellos que dejaron la escuela a edad temprana estan
menos inclinados a participar en las elecciones europeas. Otro factor des-
tacable es el salario. El Eurobarémetro resalta que los ciudadanos que se
consideran mejor pagados tienden a participar en las elecciones mientras
que los que se consideran peor pagados, se abstienen. Un dato curioso: la
abstencién fue especialmente alta (66,1%) entre aquellos que tienen dificul-
tades para llegar a fin de mes (PE, 2009b).
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4. Desde el punto de vista educativo, el conocimiento reflexivo y critico
de la realidad socio-politica europea propiciaria la participacién politica vy,
concretamente, el ejercicio del derecho a voto de un modo responsable. La
escasa participacién politica es un problema social de origen educativo. En
este sentido, familia y escuela proporcionan los conocimientos, actitudes y
habilidades necesarias para participar en sociedad.

5. Desde el PE se menciona la necesidad de plantearse el contenido y
virtualidad de las asignaturas especificas de educacién civica de los planes
de estudios de educacion secundaria. Es necesario proporcionar una autén-
tica educacion civica, en la que sus contenidos se ajusten a la finalidad de
esta educacién: formar personas criticas y comprometidas con la mejora
social. Por ello, se deberian transmitir unos conocimientos sobre cuestiones
politicas, unas habilidades intelectuales y participativas y unas actitudes que
generasen un auténtico compromiso civico que se manifestase en iniciativas
concretas de accién social, como puede ser el involucrarse en asociaciones,
constituir otras nuevas, comprometerse en acciones de voluntariado, dar la
opinién en la prensa o participar en manifestaciones, entre otras.

Se podria concluir diciendo que la conciencia civica ha de derivar en
competencia civica. En esta linea se pronuncia Naciones Unidas en su Pro-
grama Mundial para la educacion en derechos humanos. Se aboga por promo-
ver la inclusién de la educacién en derechos humanos, base de la educacién
civico-politica, en los diferentes niveles educativos, inclusive en la educacion
superior (cfr. Asamblea General, 2010a, pp. 6 y 8). Esta educacion se concibe
«como un proceso integral que abarca muchas esferas de accién, entre ellas
las politicas educativas, las medidas de ejecucién de politicas, el entorno de
aprendizaje, los procesos e instrumentos de ensefianza y aprendizaje, y la
educacion y el desarrollo profesional de los maestros y otros funcionarios
dedicados a la enseflanza» (Asamblea General, 2010b, 24).

NOTAS

1 En el caso concreto de Espaia la participacion fue del 44,9%, muy por debajo de Luxem-
burgo (90,8%), Malta (78,8%) o Italia (65%), pero superior a Francia (40,6%), al Reino Uni-
do (34,7%) y a la media europea de la Europa de los 27 (PE, 2009a, P1, 2).

2 La DG de Comunicacién de la UE articulaba la estrategia de informacién y comunicacion
para las elecciones europeas de 2009 en cuatro fases. La primera fase se desarrollaria a lo
largo de 2008, la segunda entre enero y mayo de 2009, la tercera en mayo y junio de 2009 y
la cuarta la noche de las elecciones. En nuestro estudio fusionamos la segunda y la tercera
fase. La cuarta fase la prolongamos a la semana posterior a las elecciones. Mas informacién
sobre la estrategia de comunicacién de la Comisiéon Europea en European Commission. DG
Communication. http://ec.europa.eu/dgs/communication/index_en.htm (fecha de acceso:
septiembre 2008) y en Ugarte, C. y Naval, C. (2008) J6venes, democracia y participacién
politica. Juventud Solidaria. Cooperacion Internacional ONG, Afio 12, n° 14, 31-36.

Facultad de Educaciéon. UNED Educacién XX1. 16.2, 2013, pp. 209-230



8

9

'CAROLINA UGARTE, CHARQ REPARAZ Y CONCEPCION NAVAL 225
PARTICIPACION Y ABSTENCION DE LOS JOVENES EN LAS ELECCIONES AL PARLAMENTO...

Los resultados obtenidos tras la aplicacién de la primera y la segunda encuesta se pueden
consultar en Naval, C., Reparaz, C. y Ugarte, C. (en prensa). En torno a la participacion poli-
tica de los jévenes universitarios. El caso concreto de las elecciones europeas del 7 de junio de
2009. Madrid: TECNOS y en Reparaz, C., Ugarte, C. y Naval, C. (2010). Democratic partici-
pation among university students in Europe. The case of the University of Navarra. Pamplona:
COAN, 95-113.

Centro de Investigaciones Sociolégicas (2009). Post-electoral elecciones al Parlamento Eu-
ropeo 2009. Estudio 2807. Junio-Julio 2009 http://217.140.16.67/cis/opencms/-Archivos/
Marginales/2800_2819/2807/es2807.pdf (Accedido: agosto 2010).

Cfr. http://europa.eu/institutions/inst/parliament/index_es.htm (fecha de acceso: Noviembre
2010).

Entre los temas que incitaron a votar, el crecimiento econémico (41%) o el desempleo (37%)
fueron los mas destacados (EB71.3, PK5, 12).

Mas informacién sobre los resultados obtenidos tras la aplicacién de la primera y la segun-
da encuesta se puede encontrar en Naval, C., Reparaz, C. y Ugarte, C. (en prensa). o.c. y en
Reparaz, C., Ugarte, C. y Naval, C. (2010). o.c.

Idem.

Idem.

10 La diferencia de medias es significativa al nivel .05.

11 Los ciudadanos afirman tener poca informacién y pocos conocimientos sobre la UE, el PE

y las elecciones al PE. Por ejemplo, s6lo el 21% de los espaiioles conoce el nombre del pre-
sidente de la Comisién Europea (CIS, 2009, P64, 38).
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RESUMEN

El principal propésito de este trabajo fue el de proponer un modelo so-
bre céomo las estrategias motivacionales relacionadas al componente de
afectividad inciden sobre la utilizacién de las estrategias cognitivas y meta-
cognitivas. La muestra utilizada fue de 500 estudiantes de Secundaria. Se
asumio que el efecto de las estrategias motivacionales sobre las estrategias
cognitivas estaria mediado por el uso de las estrategias metacognitivas. Para
estudiar estas estrategias y su relacién se realizaron analisis descriptivos y
se elabor6 un diagrama de senderos. Los resultados mostraron que la estra-
tegia motivacional mas utilizada es la de autorrefuerzo y que se establecen
relaciones significativas desde algunas estrategias motivacionales, pero no
desde todas, con las estrategias cognitivas aunque tnicamente la estrategia
de autorrefuerzo establece relaciones significativas con la autorregulacién
metacognitiva.

ABSTRACT

The main purpose of this study was to propose a model of how motivational
strategies related to the affective component influence the use of cognitive
and metacognitive strategies. The sample was composed by 500 spanish se-
condary students. It was assumed that the effect of motivational strategies
on cognitive strategies would be mediated by metacognitive strategies use.

Facultad de Educaciéon. UNED Educacién XX1. 16.2, 2013, pp. 231-246



232 JOSE MANUEL SUAREZ RIVEIRO Y ANA PATRICIA FERNANDEZ SUAREZ
UN MODELO SOBRE COMO LAS ESTRATEGIAS MOTIVACIONALES RELACIONADAS...

Descriptive statistics were calculated and a path diagram was created. Results
showed that the most used motivational strategy was self-reinforcement and
that significant paths from some motivational strategies, but not all, to cogni-
tive strategies where obtained, although only the self-reinforcement strategy
showed significant effects on metacognitive self-regulation.

INTRODUCCION

Uno de los cambios mas relevantes promovido en las dltimas reformas
educativas consiste en poner mayor énfasis en la autonomia del aprendizaje
de los estudiantes y en la responsabilidad que estos deben asumir en el
proceso de construccién de su conocimiento (por ejemplo, Hernédndez, Ro-
sario y Cuesta Saez de Tejada, 2010). Este planteamiento estd ampliamente
relacionado con la linea de trabajo sobre el aprendizaje autorregulado (por
ejemplo, Roeser y Peck, 2009; Winne, 2010; Zimmerman y Martinez-Pons,
1990), la cual ha facilitado importante informacién sobre el aprendizaje de
los estudiantes, proponiendo relaciones entre los diferentes componentes
del aprendizaje y sugiriendo una estructura intregadora. Su valor practico
realza la importancia de los esfuerzos personales y de la responsabilidad
del estudiante.

El aprendizaje autorregulado ha destacado la importancia de varios
tipos de estrategias, diferenciandose entre las estrategias cognitivas, las
metacognitivas, las de control de los recursos y las motivacionales. Como
resultado de todo ello, los estudiantes pueden lograr el éxito en sus tareas
mediante la utilizacién de distintos tipos de estrategias que se ajusten a
las demandas de la tarea. Las estrategias cognitivas permiten al estudiante
aprender, recordar y comprender el material, y dentro de este grupo se
incluyen a las estrategias de repeticion, organizacién y elaboracién. La
utilizacién de la estrategia de repeticién ayuda al estudiante a recordar la
informacién importante y mantenerla activa en la memoria de trabajo; se
asocia por tanto a un tipo de aprendizaje més superficial. La estrategia de
organizacién se destina a la estructuracién de la informacion, para lo cual
se analiza dicha informacién, se seleccionan las ideas mas importantes
o adecuadas para un determinado objetivo, se construyen conexiones y
jerarquias entre sus partes y se integran posteriormente en un todo cohe-
rente y significativo. La estrategia de elaboracién permite la integraciéon
de la nueva informacién con aquélla que el estudiante poseia previamente.
Para ello se conectan los materiales de aprendizaje con los conocimientos
previos, situandolos en estructuras de significados mas amplias. Es esta
la forma de llevar acabo un aprendizaje significativo (Ausubel, 1976), no
mecanico y llegar a alcanzar una comprensioén profunda del material ob-
jeto de estudio.
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Por su parte, las estrategias metacognitivas, que estan ampliamente
relacionadas con el aprendizaje autorregulado (por ejemplo, Lajoie, 2008)
incluyen las estrategias referidas a la planificacién, supervisién y regula-
cién de la cognicién, de cara a implementar las estrategias cognitivas ante-
riormente referidas y estan todas ellas ampliamente relacionadas entre si.
La metacognicién proporciona informaciones personales sobre el propio
pensamiento e incentiva el aprendizaje independiente. Si bien la planifi-
cacién suele producirse al comienzo de la tarea, la supervisién durante su
transcurso y la regulacién al final del mismo, esto no implica que no exista
interaccion entre ellas o que se apliquen en momentos distintos de la tarea.
(Boerkaerts, 1996; Garcia y Pintrich, 1994; Vermunt y Verloop, 1999; Zim-
merman y Martinez-Pons, 1988).

La investigacién que se ha desarrollado en relacién con ambos tipos
de estrategias evidencia la importancia tanto de las estrategias cognitivas
como de las estrategias metacognitivas para el aprendizaje académico (por
ejemplo, Boekaerts, 1996; Schwinger, Steinmayr y Spinath, 2009; Zimmer-
man y Martinez-Pons, 1990).

El estudio de las estrategias motivacionales se ha incorporado de
forma més novedosa en la linea de trabajo sobre el aprendizaje autorregu-
lado. Se plantea que las estrategias motivacionales pueden ser utilizadas
por los estudiantes para elicitar cogniciones y emociones con respecto a
las actividades de aprendizaje (por ejemplo, Garcia y Pintrich, 1994; Fer-
nandez, Anaya y Suéarez, 2012), lo cual tiene efectos sobre el esfuerzo y
la persistencia; y, consecuentemente con lo anterior, actiian sobre la eje-
cucién de las tareas y el rendimiento (Bartels, Magun-Jackson y Kemp,
2009: Schwinger, Steinmayr y Spinath, 2009; Wolters, 2003). Ademas, los
estudiantes pueden, de forma activa, adaptar o cambiar sus estrategias en
funcién de factores tanto personales como contextuales y siempre pueden
aprender nuevas destrezas. Sin embargo, las estrategias motivacionales han
recibido mucha menor atencién en los estudios empiricos. En estudios pre-
vios, Suarez y Fernandez (2005, 2011a) elaboraron varias escalas para eva-
luar diferentes tipos de estrategias motivacionales. Para ello, las estrategias
motivacionales se relacionaron a los componentes de expectativas, valor y
afectividad, siguiendo por tanto el modelo socio-cognitivo de la motivacién
(Pintrich, 1988a, 1988b).

En este trabajo, pretendemos desarrollar un estudio sobre las estrate-
gias motivacionales relacionadas con el componente de afectividad, el cual
incluye varias estrategias (Suarez y Fernandez, 2005, 2011a). Asi, mediante
la utilizacioén de la estrategia de valoracion social el estudiante busca obtener
elogios y con ello satisfacciéon y orgullo sobre su capacidad, su esfuerzo o
su trabajo; o bien, simplemente, el evitar valoraciones negativas que pueda
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recibiry, con ello, evitar la frustracion, la tristeza o la culpabilidad. Este tipo
de estrategia es propia de estudiantes que buscan determinados entornos
o comentarios sobre su actividad académica o sobre su rendimiento, intu-
yendo que asi recibiran algun tipo de halago.

Por otro lado, también puede suceder que sea el propio estudiante,
especialmente cuando no se produce la presencia de otras figuras, el que
realice halagos sobre su propia capacidad, su esfuerzo o su trabajo. Y que
incluso se prometa a si mismo determinadas recompensas como puede ser
el descanso, la comida..., utilizando en dichos casos la denominada como
estrategia de autorrefuerzo.

Con respecto a estas dos primeras estrategias, cabe comentar, en pri-
mer lugar, que en el caso de la primera (estrategia de valoracién social) la
fuente de obtencién de valoraciones externas sobre su capacidad, su es-
fuerzo o su rendimiento puede ser establecida de forma intencional, ba-
sandose dicha seleccién, principalmente, en las experiencias previas en que
dicho refuerzo tuvo lugar. Y en segundo lugar, que la valoracién recibida
sera interpretada de forma distinta en funcién de la fuente de origen, de lo
novedoso del acontecimiento y de la significatividad de la figura emisora.
Las fuentes mas habituales de dicha valoracién suelen ser los profesores, los
padres, los comparfieros o, como ya indicamos, el propio alumno.

Por su parte, la estrategia de comparacion es propia de estudiantes en
los que prima la meta de rendimiento sobre la meta de aprendizaje, y en los
que ademas el referente para determinar dicho rendimiento no esta cons-
tituido tinicamente por los resultados alcanzados por el propio estudiante,
sino también, e incluso de forma prioritaria, por la comparacién con el
rendimiento de los estudiantes o comparfieros de su entorno préximo. Es
por ello que el estudiante utiliza la comparacién con los demas cuando su
rendimiento, ademas de adecuado, es superior al de los estudiantes con
los que se compara, para asi obtener mayores sentimientos de satisfaccion,
de valia y de orgullo. Por otro lado, el estudiante procurara evitar dicha
comparacion cuando su rendimiento sea inferior al de los estudiantes de su
entorno, para asi evitar los sentimientos de vergiienza, de culpabilidad, de
enfado o de frustracién.

Al igual que sucedia con la estrategia de comparacién, la estrategia de
engario también es caracteristica de estudiantes en los que predomina la
meta de rendimiento y que tienen como importante referente, no sélo su
propio rendimiento, sino también la comparacién con el rendimiento de los
estudiantes o compaiieros de su entorno mas préximo. Es por ello que el
estudiante genera la esperanza de no verse superado por los demas a través
de diversas formas de engafio a sus comparieros, como puede ser la mentira
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sobre la preparaciéon de los exdmenes, temas y trabajos o la expresién de
atribuciones falsas sobre sus resultados, cuando estos son buenos, a factores
externos.

Finalmente, con respecto a la estrategia de control de la ansiedad cabe
comentar, previamente, la existencia de dos tipos distintos de planteamien-
tos sobre la ansiedad: la ansiedad como estado (reaccién transitoria produ-
cida como respuesta a determinados estimulos) y la ansiedad como rasgo
(caracteristica relativamente estable de producir este tipo de respuesta). La
utilizacién de la estrategia de control de la ansiedad se asocia al primer tipo
y, por tanto, es empleada por el estudiante para enfrentarse a situaciones
de importancia, como por ejemplo los examenes, o tareas que presentan
cierta dificultad y asi evitar ponerse nervioso. Para ello el estudiante recurre
a técnicas muy variadas que pueden enfatizar la vertiente més conductual,
como el control de la respiracion, la relajacién o el hablarse a sf mismo, o
la vertiente mas cognitiva, como la generacién de pensamientos positivos o
relajantes y la evitacion de los negativos.

Si los estudiantes pueden regular tanto su cognicién como su mo-
tivaciéon es importante examinar la interface entre estrategias cognitivas,
metacognitivas y motivacionales. Asi, la regulacién de la motivacién puede
moderar la implementacién de las estrategias cognitivas y metacognitivas,
mas habitualmente abordadas en la discusién sobre el aprendizaje. La cues-
tién clave es comprender cémo la regulacién de la motivacion influye o
puede influir en la cognicién y en la metacognicién. En linea con dicha
cuestion, el principal propésito de este estudio fue el de proponer un mo-
delo de como las estrategias motivacionales relacionadas con el componente
de afectividad afectan a las estrategias metacognitivas y cognitivas. Para
ello presentaremos un modelo adaptado de aquellos planteamientos que
han abordado la relacién entre la motivacién académica y las estrategias de
aprendizaje (por ejemplo, Sudrez y Anaya, 2005; Suérez, Gonzalez, Abalde
y Valle, 2001; Suarez y Fernandez, 2011b). En dicho sentido, se asumira que
el efecto de las estrategias motivacionales sobre las estrategias cognitivas
podria estar mediado por las estrategias metacognitivas.

1. METODO
1.1. Participantes y procedimiento

En el estudio participaron un total de 500 estudiantes de la etapa edu-
cativa de secundaria y de toda la geografia de Espafa. La muestra estaba
compuesta por 224 hombres (44,8%) y 276 mujeres (55, 2%), de edades que

variaban de los 14 a los 19 afios.
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El primer paso fue seleccionar a los encuestadores distribuidos por
todo el ambito nacional, a los que se solicit6 la aplicacién de los instru-
mentos siguiendo unas normas comunes para todos ellos. Los encuesta-
dores fueron voluntarios, estudiantes universitarios y sin ningin tipo de
retribucion.

Posteriormente, todos los estudiantes de secundaria de la muestra
cumplimentaron dos cuestionarios en su horario habitual de clase. La par-
ticipacién fue voluntaria y se les asegur6é que sus respuestas serian confi-
denciales y que tinicamente los investigadores tendrian acceso a los datos.
También se les indicé que no era un examen y cumplimentaron los cues-
tionarios de forma anénima. Finalmente, también se les informé de que
no habia respuestas correctas o erréneas, sino que solamente se trataba de
enunciados que podian reflejar en mayor o menor medida sus pensamientos
y conductas durante el aprendizaje y estudio.

1.2. Variables e Instrumentos

Las estrategias cognitivas (repeticién, organizacién y elaboracién) y
metacognitivas fueron evaluadas mediante la version espafola del Motiva-
ted Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ. Pintrich, Smith, Garcia
y McKeachie 1993). Todos los items fueron contestados en una escala de
cinco puntos, desde 1 (rara vez) a 5 (muy a menudo). Los factores/estrate-
gias estudiados explican el 46,88% de la varianza total y el coeficiente alfa
de Cronbach es de .86.

Las estrategias motivacionales fueron evaluadas utilizando la versién
para la etapa educativa de secundaria de la Escala de afectividad del EEMA
(Escalas de Estrategias Motivacionales del Aprendizaje; ver Suarez y Fer-
nandez, 2011a). Dicha escala se facilita en el Apéndice A. Los items del
instrumento fueron contestados en una escala de cinco puntos, desde 1 (en
total desacuerdo) a 5 (en total acuerdo). Los cinco factores obtenidos expli-
can el 52.5% de la varianza total y el coeficiente alfa de Cronbach para todo
el instrumento es de .75.

2. RESULTADOS
2.1. Estadisticos descriptivos y diferencias de género

En la Tabla 1 se ofrecen los indices de fiabilidad de las escalas, las
medias, las desviaciones tipicas y las intercorrelaciones. Se observa que

cuando se producen correlaciones significativas entre las estrategias moti-
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vacionales estudiadas, éstas son siempre de signo positivo. De esta forma,
la estrategia de valoracion social correlaciona con las estrategias de engario,
autorrefuerzo y comparacion; la estrategia de engatio correlaciona con la de
comparacion; y la estrategia de autorrefuerzo lo hace con la de control de la
ansiedad.

Con respecto a la relacion entre las estrategias cognitivas, metacog-
nitivas y motivacionales, observamos que la autorregulacion metacognitiva
correlaciona de forma positiva y significativa con las estrategias motivacio-
nales de autorrefuerzo, valoracion social y control de la ansiedad. La estra-
tegia cognitiva de repeticion correlacioné de forma significativa y positiva
con las estrategias de autorrefuerzo y control de la ansiedad; mientras que
lo hizo de forma significativa y negativa con las de engario y comparacion.
La estrategia de organizacion correlacioné de forma significativa y positiva
unicamente con la estrategia de autorrefuerzo; mientras que, al igual que
la estrategia de repeticién, lo hizo de forma negativa con las de engario y
comparacion. La estrategia de elaboracion, al igual que sucedi6 con la de
autorregulaciéon metacognitiva, correlacioné de forma significativa y po-
sitiva con las estrategias de autorrefuerzo, valoracion social y control de la
ansiedad

Finalmente, entre las estrategias cognitivas y metacognitivas se ob-
serva que los cuatro tipos de estrategias (repeticion, organizacién, elabora-
cién y autorregulaciéon metacognitiva) correlacionan de forma significativa
y positiva entre si.

a | M |SD| D) | @[ | @®H |G |J®6]|DO]O® O
711,93 | ,86 1

Estrategia
de engano (1)

Estrategia de auto-
rrefuerzo (2)
Estrategia de
valoracion social (3)

813,28 ,90 | -,03 1

811253 (1,01 | ,44" | 237 1

Estrategia de

A 702,31 | ,99 | ,50" | -,06 | ,49" 1
comparacién (4)

Estrategia de control
de la ansiedad (5)
Autorregulacion me-
tacognitiva (6)

571301 ,83 | ,02 |,237] ,06 | ,02 1

66321 ,85 | ,00 |,477|,16"| -02 |,14"| 1

Repeticién (7) 683,68 | ,90 |-257|,387| ,02 |-12" | 11" | 467 | 1
Organizaci6n (8) .80]329| 94 |-157|,407| ,02 |-12"| ,02 |,50" | 487 | 1
Elaboracién (9) 821298 | ,74 | ,03 |,467|,157| -04 |,187|,60" | 37" |, 547 | 1

* p<.05, ** p<.01
Tabla 1. Medias, desviaciones tipicas, indices de fiabilidad e intercorrelaciones
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Con respecto a la utilizacién informada por los estudiantes de las cinco
estrategias de autorregulacién motivacional, la estrategia de autorrefuerzo
(M=3,28) es la informada como maés utilizada, seguida de la estrategia de
control de la ansiedad (M=3,01); y la menos utilizada la estrategia de engario
(M=1,93), seguida de la estrategia de comparacion (M=2,31).

Por otro lado, también se estudiaron las diferencias de género con
respecto a las estrategias de autorregulacién motivacional, para lo cual se
utilizaron varias pruebas ¢ y asi comparar las puntuaciones de chicos y chi-
cas en cada una de las cinco estrategias motivacionales. Unicamente se en-
contraron diferencias significativas con respecto al género en la estrategia
de engario. Asi, los chicos (M=2,04) informaron utilizar dicha estrategia en
mayor medida que las chicas (M=1,83), 1(500)=2,64, p<.01.

2.2. Un modelo sobre el efecto de las estrategias motivacionales
sobre las estrategias metacognitivas y cognitivas

Para comprobar la relacién entre los distintos tipos de estrategias se
especific6 en AMOS 17 un diagrama de senderos. En este modelo, las estra-
tegias motivacionales y metacognitivas predecian las estrategias cognitivas.
Los resultados sugieren que el modelo de la Figura 1 se ajusta a los datos de
forma aceptable (c?(13)=13,36, p=0.42). Los estadisticos de ajuste proporcio-
nan evidencia corroborativa (CFI=0.99, GFI=0.99, AGFI=0.98, RMSEA=.01).

Los resultados muestran una tnica influencia entre las estrategias
motivacionales y la autorregulacién metacognitiva, que es significativa y
positiva y va desde la estrategia de autorrefuerzo hacia la autorregulacion
metacognitiva. Ademas, tal y como se esperaba, los resultados mostraron
influencias significativas y positivas desde la autorregulacion metacognitiva
hacia todas las estrategias cognitivas (repeticion, organizacién y elabora-
cion).

A los anteriores resultados hay que anadir las influencias directas
desde las estrategias motivacionales hacia las estrategias cognitivas. Asi,
encontramos influencias positivas y significativas desde la estrategia de au-
torrefuerzo hacia las estrategias de repeticion, organizacion y elaboracion;
influencias negativas y significativas desde la estrategia de engatio hacia
las estrategias de repeticion y organizacion; y la influencia positiva y sig-
nificativa desde la estrategia de control de la ansiedad hacia la estrategia de
elaboracion.
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E. de engaiio

E. de autorrefuerzo R=31
20 24

o] ¥ 4

R=22 - R=31
E. de valoracion \ A lacis o 20 16
social utorregu 'a“:lon A > . .
metacognitiva \

49
\ R=40

E. de control de la
ansiedad

Figural. Modelo de senderos sobre las relaciones entre estrategias motivacionales, metacog-
nitivas y cognitivas. Sélo se muestran en el modelo los coeficientes de regresién estandariza-
dos significativos (p<.01). Las correlaciones se omiten para simplicidad de la representacion.

Asi pues, las estrategias motivacionales mostraron influencias princi-
palmente directas sobre las estrategias cognitivas y en muy menor medida in-
directas, por medio de su influencia sobre la autorregulacién metacognitiva.

Ademds, se observa que la correlacién maltiple cuadrada de la autorre-
gulacion metacognitiva, la cual representa la proporcién de varianza que es
explicada por sus predictores, puede considerarse baja. Sin embargo, es bas-
tante elevada si tenemos en cuenta que la variable endégena es predicha de
forma significativa inicamente por la estrategia de autorrefuerzo. En el caso
de las tres estrategias cognitivas dicha proporcién de varianza explicada
aumenta, al entrar en juego un mayor namero de variables estratégicas.

3. DISCUSION

El estudio persigui6 tres propésitos. En primer lugar, describimos la
utilizacién informada de varias estrategias motivacionales relacionadas con
el componente de afectividad, entre las que destaca como la mas utilizada la
estrategia de autorrefuerzo, y la existencia de diferencias de género respecto
uUnicamente a la utilizacién de la estrategia de engario.

En segundo lugar, proporcionamos apoyo empirico respecto a la re-
lacién entre las estrategias motivacionales relacionadas al componente de

afectividad y las estrategias metacognitivas y cognitivas. De dicha relacién
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parece desprenderse la diferenciacién de dos grupos de estrategias. Por un
lado, estarian las estrategias motivacionales adaptativas, que incluiria a las
estrategias de autorrefuerzo, valoracion social y control de la ansiedad;y por
otro, las estrategias motivacionales desadaptativas, que incluiria las estra-
tegias de engaiio y comparacion.

La tercera y ultima meta fue el proponer un modelo sobre estas rela-
ciones. En dicho modelo las estrategias metacognitivas se plantean como
un posible moderador para el efecto de las estrategias motivacionales sobre
las estrategias cognitivas (repeticién, organizacién y elaboracién). Sin em-
bargo, este efecto moderador fue hallado iinicamente para una estrategia
motivacional, la estrategia de autorrefuerzo.

Otras caracteristicas destacables de este modelo incluyen:

— la alta influencia positiva de la estrategia de autorrefuerzo sobre la
estrategia de autorregulacion metacognitiva;

— la influencia positiva de la autorregulacion metacognitiva sobre
todas las estrategias cognitivas;

— la influencia directa (que se suma a la influencia indirecta en el caso
de la estrategia de autorrefuerzo por medio de la autorregulacién
metacognitiva) de las estrategias motivacionales de autorrefuerzo,
engario y control de la ansiedad sobre las estrategias cognitivas.
Dicha relacién es negativa en el caso de la estrategia de engafo y
positiva en el caso de la estrategia de autorrefuerzo.

Asi pues, se observa que, en linea con los planteamientos de autores
como Garcia y Pintrich (1994) o Boekaerts (1996), los estudiantes pueden
regular su aprendizaje no s6lo mediante la utilizacién de las estrategias
cognitivas y metacognitivas, sino también mediante la utilizacién de las es-
trategias motivacionales. De este modo, los estudiantes deberian de adoptar
no sélo estrategias cognitivas y metacognitivas durante el desarrollo de su
aprendizaje y estudio, sino también otros tipos de estrategias que les permi-
tan gestionar su motivacién e incrementar y optimizar la utilizacién de es-
trategias cognitivas y metacognitivas. Asi, como en los resultados obtenidos
por Schwinger, Steinmayr y Spinath (2009), hemos obtenido que la estrate-
gia de autorrefuerzo puede favorecer la autorregulacién metacognitiva en el
estudiante, lo cual a su vez incide en el tipo de aprendizaje que desarrollara
en relacién con los contenidos. Pero también cabe destacar, que la utiliza-
cién de una estrategia motivacional también puede resultar desadaptativa,
que deriva en un tipo de motivacién disfuncional (por ejemplo, Klasen y
Kuzucu, 2009); como ocurre en el caso de la estrategia de engafio, perjudi-
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cando la calidad del aprendizaje. Estos aspectos caracterizan el aprendizaje
autorregulado, el cual es definido no solo por la regulacion cognitiva, meta-
cognitiva y conductual sino también por la regulacién motivacional.

Aunque las variables endégenas son predichas de forma adecuada,
teniendo en cuenta el &mbito educativo en el que nos movemos, dichos valo-
res seguramente se vean incrementados si incorporaramos al modelo otras
estrategias motivacionales no contempladas en este estudio (por ejemplo,
Klasen y Kuzucu, 2009; Suarez y Fernandez, 2005, 2011a); las variables
motivacionales (Boekaerts, 1996; Garcia y Pintrich, 1994; Suarez y Anaya,
2005; Suarez, Gonzélez y Valle, 2001), como por ejemplo pueden ser las
metas académicas, el autoconcepto académico o las atribuciones causales
académicas; y las variables contextuales (Bong, 2008; Fulton y Turner, 2008).

El interés educativo de este estudio se vincula al importante papel que
juega la autorregulacién del aprendizaje y, especialmente, las estrategias de
autorregulacién motivacional sobre el proceso de aprendizaje. Sin embargo,
también es importante hacer notar que el tipo de instruccién escolar desa-
rrollado tradicionalmente est4 tipicamente caracterizada por el fuerte con-
trol externo, mediante el cual el profesor regula los procesos de aprendizaje
de los estudiantes. Bajo tales circunstancias la investigacién en relacién con
la autorregulaciéon puede ver limitada su aplicabilidad. En cualquier caso,
consideramos que esta linea de trabajo puede constituir una prometedora
fuente de conocimiento.

Finalmente, senalar que los modelos de ecuaciones estructurales
nunca pueden ser aceptados, tnicamente pueden no ser rechazados. Por
tanto, es necesario seguir explorando en profundidad la forma en la que
las estrategias motivacionales influyen sobre los procesos del aprendizaje
autorregulado y del aprendizaje en general. Ademas, se precisa de estudios
longitudinales que confirmen y permitan comprender aspectos de causali-
dad, asi como programas de entrenamiento sobre estos procesos.
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Anexo. Escala de afectividad del EEMA-VS (Escalas de Estrategias
Motivacionales del Aprendizaje-Version Secundaria)!.

1. Cuando me encuentro con dificultades en una tarea académica o
de estudio me digo a mi mismo que no es necesario preocuparse, que se-
guramente més tarde veré las cosas mas claras (Estrategia de control de la
ansiedad).

2. Suelo motivarme en el transcurso de las actividades académicas
diciéndome a mi mismo que lo estoy haciendo bien y alabando mi trabajo
(Estrategia de autorrefuerzo).

3. En ocasiones miento sobre mi preparacién de los examenes o de las
asignaturas, y que asi mis compaiieros no vean la necesidad de tener que
esforzarse (Estrategia de engafio).

4. En ocasiones miento a mis compareros sobre mi tiempo de estudio
para que asi ellos no consideren necesario dedicar tanto tiempo (Estrategia
de engario).

5. Para motivarme en mis estudios suelo buscar que mis amigos o
compaiieros realicen valoraciones positivas sobre mi actividad académica
(Estrategia de valoracién social).

6. Cuando me encuentro con dificultades trato de no preocuparme por
si cometo errores (Estrategia de control de la ansiedad).

7. Evito compararme con los demads si obtienen buenos resultados,
pues me hacen sentir mal (Estrategia de comparacion).

8. Para sentirme mas satisfecho con mi aprendizaje busco que otros
reconozcan mis esfuerzos (Estrategia de valoracion social).

9. Cuando me encuentro con dificultades durante el aprendizaje trato
de no preocuparme por el resultado y de tener pensamientos positivos (Es-
trategia de control de la ansiedad).

10. Para sentirme maés satisfecho con mi aprendizaje busco ser elo-
giado por mis padres y/o profesores (Estrategia de valoracion social).

11. Ante una tarea compleja suelo motivarme a mi mismo diciéndome
que soy capaz de esforzarme lo suficiente como para hacerla bien (Estrategia
de autorrefuerzo).

12. Pese a que me esfuerzo en mis estudios trato de hacer ver a los
demaés que mis buenos resultados se deben a la suerte o a lo facil que era el
examen o tarea (Estrategia de engatio).

13. Los malos resultados de los deméas me hacen sentirme bien en
relacién con mis estudios (Estrategia de comparacion).

14. Intento que otros reconozcan mi capacidad para asi sentirme mas
satisfecho (Estrategia de valoracion social).

15. Aungue me considero un estudiante competente trato de hacer ver
a los demads que no lo soy tanto (Estrategia de engaiio).

16. Ante una tarea complicada me motivo a mi mismo diciéndome
que tengo la capacidad suficiente para hacerla (Estrategia de autorrefuerzo).
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17. Los buenos resultados de los demas en los estudios me hacen sen-
tirme mal (Estrategia de comparacion).

18. Ante una tarea dificil me motivo diciéndome que obtendré resul-
tados positivos (Estrategia de autorrefuerzo).

19. Me suelo motivar a mi mismo dandome animos (Estrategia de au-
torrefuerzo.)

NOTAS

1 Entre paréntesis se indica la estrategia motivacional correspondiente.

Facultad de Educaciéon. UNED Educacién XX1. 16.2, 2013, pp. 231-246



246 JOSE MANUEL SUAREZ RIVEIRO Y ANA PATRICIA FERNANDEZ SUAREZ
UN MODELO SOBRE COMO LAS ESTRATEGIAS MOTIVACIONALES RELACIONADAS...

PALABRAS CLAVE

Estrategias motivacionales, motivacién, estrategias metacognitivas,
estrategias cognitivas, aprendizaje autorregulado.

KEY WORDS

Motivational strategies, motivation, metacognitiva strategies, cogni-
tive strategies, self-regulated learning.

PERFILES ACADEMICOS Y PROFESIONALES DE LOS AUTORES

José Manuel Suarez Riveiro es Doctor en Psicopedagogia y Profesor
Titular de Universidad. Su principal linea de investigacién se centra en torno
al aprendizaje autorregulado, las estrategias y la motivacién en los procesos
de aprendizaje y estudio.

Ana Patricia Fernandez Suéarez es Doctora en Psicopedagogia y Pro-
fesora Contratada Doctora. Su principal linea de investigacién se centra en
torno a la motivacién académica.

Area de Conocimiento: Métodos de Investigacién y Diagndstico en
Educacion.

Direccién de los autores: UNED
Edificio de Humanidades
Facultad de Educacién
C/ Senda del Rey, 7
28040 Madrid. Espana
E-mail: jmsuarez@edu.uned.es

Fecha Recepcién del Articulo: 22. Febrero. 2011

Fecha modificacién Articulo: 18. Mayo. 2011

Fecha Aceptacion del Articulo: 18. Agosto. 2011

Fecha de Revisién para publicacién: 13. Noviembre. 2012

Facultad de Educaciéon. UNED Educacién XX1. 16.2, 2013, pp. 231-246



ISSN: 1139-613-X

LA LITERATURA INFANTIL COMO INSTRUMENTO
PARA LA ACCION EDUCATIVA Y CULTURAL.
REFLEXIONES SOBRE SU IMPOSIBILIDAD BASADAS
EN LA SOMBRA DEL ADULTO

(CHILDREN'S LITERATURE AS A TOOL FOR EDUCATIVE AND CULTURAL
ACTION. REFLECTIONS ON ITS IMPOSSIBILITY BASED ON THE ADULT’S
SHADOW)

Amando Lépez-Valero y Eduardo Encabo-Fernandez
Universidad de Murcia

Isabel Jerez-Martinez
Universidad de Castilla-La Mancha

DOI: 10.5944/educxx1.16.2.2642

Coémo referenciar este articulo/How to reference this article:

Lépez-Valero, A.; Encabo-Fernandez, E. y Jerez-Martinez, 1. (2013). La literatura infantil como
instrumento para la accién educativa y cultural. Reflexiones sobre su imposibilidad basadas en la
sombre del adulto. Educacion XX1, 16 (2), 247-264. doi: 10.5944/educxx1.16.2.2642

Lopez-Valero, A.; Encabo-Fernandez, E. & Jerez-Martinez, 1. (2013). Children’s literature as a
tool for educative and cultural action. Reflections on its impossibility based on the adult’s sha-
dow. Educacién XX1, 16 (2), 247-264. doi: 10.5944/educxx1.16.2.2642

RESUMEN

El propésito de este articulo es investigar acerca de la disciplina Literatura
Infantil. La proliferaciéon de publicaciones y estudios relativos a la misma
motiva que sea nuestro deseo el indagar sobre su legitimidad. Queremos
expresar nuestras dudas acerca de la posibilidad de la materia ya que asienta
sus fundamentos en la inocencia y pureza del mundo infantil. Dicha concep-
cién tiene sus origenes en las ideas aportadas por Locke y Rousseau. Ahora
bien, ¢qué sucede si el mito se derrumba? ¢Y si la Literatura Infantil no es
posible? ¢Qué intervencién tienen el adulto y la sociedad en esta supuesta
modalidad Literaria? ¢Y si el término dogma estuviese implicado en la Li-
teratura Infantil? ¢Seria entonces tan libre el nifio para poder construir su
pensamiento?

Ya en 1984 el clasico ensayo de Jacqueline Rose cuestionaba la posibilidad
de la Literatura. Por ello, retomando dicha aportacién, a lo largo de estas
lineas trataremos de proporcionar nuestras respuestas apoyando las mismas
en argumentos y ejemplos de situaciones que pueden invalidar la legitimidad
de la Literatura Infantil.
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ABSTRACT

The aim of this article concerns the reflection on Children’s Literature. The
emergent number of publications and studies related to this field create a mo-
tivation to research on its legitimacy. It is our desire to mention our doubts
about the impossibility of Children’s Literature because its roots are based on
the innocence of Children’s world. This assumption has its origins on Locke
and Rousseau’s ideas. But, what happens if the myth disappears? And, what
happens if Children’s Literature is not possible? What is the role of the adult
and society? And what happens if the dogma appears in Children’s Literature?
Would it be for children a possibility to build their free thought?

In 1984, Jacqueline Rose’s classic essay mentioned the impossibility of
Children’s Literature. Because of this, we will base our text on that idea. We
will try to give some answers to the proposed questions, as well as giving
examples to invalid the legitimacy of Children’s Literature.

INTRODUCCION

La proliferacién de la Literatura Infantil como disciplina en los tiempos
actuales motiva el planteamiento de este articulo ya que no parece casual que
la produccion de este tipo de textos haya sido incrementada. El término in-
fantil confiere cierto halo de inocencia a la disciplina pero, ¢cuél es la relacion
de la misma con el mundo educativo? Y yendo mas alla, ¢cual es su relacién
con la idea de Estado y de ciudadania? La juventud de la materia (Pearson y
Wright, 2009) nos hace buscar en sus inicios los motivos por los cuales se ha
legitimado su presencia en el mundo cultural. Y de ese modo, encontramos
a pensadores como Rousseau quien en su intento por hacer emerger la pre-
sencia del nifio/a tal vez dio pie a la creacién de un posible instrumento de
control para la formacién de personas llamado Literatura Infantil.

El anélisis del lugar de este tipo de Literatura en el entramado social
nos conduce al planteamiento clasico referido a si constituye o no un género
dadas sus caracteristicas especificas. Al respecto, tendremos que retomar
definiciones de la misma y sobre todo discutir si supone una variante de la
Literatura general o simplemente es Literatura y sobra la denominacién In-
fantil. A través de estas lineas reflexionaremos acerca de la imposibilidad de
la Literatura Infantil concebida como algo auténomo e inocente enfocado a
la formacién y disfrute de nifios y nifias.

1. LITERATURA INFANTIL

Hablar de este tipo de Literatura supone considerar en gran medida su
juventud. Realmente, la proliferacién acerca de su consideracién y estudio
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se remonta a poco més de dos siglos por lo que el problema historiografico
se convierte en un obstaculo a la hora de reivindicar su importancia dentro
de los entramados educativo y social, pese a que existen aportaciones que
tratan de reflexionar sobre el estado de la cuestién (Cerrillo y Garcia Pa-
drino, 2000) sigue siendo complicado contemplar una historia sélida de esta
modalidad literaria. El conflicto emerge cuando nos planteamos si podemos
segregarla de la Literatura general y convertirla en algo especifico. Gonzalez
Gil (1979: 278) menciona:

Literatura General y Literatura Infantil tienen unas caracteristicas
comunes; pero, a veces, no es suficiente anadir unas notas diferenciado-
ras para clarificar nuestra cuestién. La realidad es compleja y observamos
hechos como el siguiente: se encuentran nifios y adultos que se identifican
y satisfacen con obras literarias idénticas, o una obra literaria gusta a un
adulto y a varios nifios... jDificil delimitacién la que tiene que contar con el
gusto y la libertad del arte!

Actualmente, en el ambito social existe un lugar para la Literatura
Infantil. Ediciones SM (2011) nos aporta datos relativos al consumo en el
sector. Asi, el consumo en literatura infantil y juvenil crecié en volumen
(11,9%) vy en valor (11,4%) casi el triple que el total del sector del libro. La
facturacion en literatura infantil y juvenil ascendi6é a 327 millones de euros,
creciendo en los tltimos cinco afios aproximadamente un 20%, algo menos
del doble del crecimiento del conjunto del sector. La Literatura Infantil y
Juvenil representa actualmente un 10% del total del mercado del libro. Sin
embargo, 2010 se ha mostrado como el afio en el que la literatura infantil y
juvenil no ha podido escapar de la crisis econémica. Asi, ha visto mermados
los niimeros positivos que ha mostrado en la tltima década. Se puede sefia-
lar que la Literatura Infantil y Juvenil ha atravesado un momento de gran
expansién, incluso ha mostrado una fortaleza superior al resto de sectores
del libro. Muchos factores intervienen en la configuracién de estos datos
favorables, pero uno de los principales tiene que ver con la aparicién del
fenémeno vampiros, el cual ha creado una categoria literaria propia y especi-
fica que aborda temas fantésticos junto con un guifio a la novela romantica
(muy apreciada por el publico femenino).

A la luz de estos datos es preciso reflexionar sobre la naturaleza de
estos textos. Es necesario aludir a la presencia de libros pedagégicos en-
tremezclados en las cifras mencionadas. En muchas ocasiones los mismos
carecen de ficcién o de argumento por lo que dificilmente podrian ser ca-
lificados como Literatura. Al respecto, se retoma el debate clasico acerca
de la Literatura Infantil como un arte o como un medio, es decir, optar por
la perspectiva estética o por la funcional. Apostar por la primera opcién
supone alejarse del uso de esta Literatura con fines didacticos, tnicamente
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tratando de deleitar al lector con el contenido de las lecturas pero sin ir mas
alla de las mismas. Mendoza (2005) nos revela su impresion relativa a que la
Literatura Infantil no debe ser ensefiada sino disfrutada, alejandose en gran
medida de la utilizacién de este tipo de Literatura dentro de las aulas. Por el
contrario en diferentes publicaciones también se ha defendido la importan-
cia de la Literatura Infantil, su caracter transversal y por ende su inclusién
como recurso fundamental en los disefios educativos.

Lejos de discutir acerca de una decantacién u otra pensamos que es
mas trascendente la reflexién sobre la naturaleza de la disciplina. Citando a
Cervera (1991), él nos indica que la Literatura Infantil trata de poner ante los
ojos de los nifios algunos retazos de vida, del mundo, de la sociedad, del am-
biente inmediato o lejano, de la realidad asequible o inalcanzable, mediante
un sistema de representaciones, casi siempre con una llamada a la fantasia.
Este planteamiento no supone una auténtica separacién de la Literatura ge-
neral. Sin embargo, la modernidad y la postmodernidad han generado un
espacio propio para la Literatura Infantil y prueba de ello son los estudios y
recopilaciones que con respecto de la misma se han llevado a cabo.

Las recopilaciones que se han realizado en Espana sobre este tipo de
Literatura son numerosas. Asi, como ejemplos podemos hallar los trabajos de
Amalia Bermejo (1993 y 1999), los de Carmen Bravo-Villasante (1970 y 1985),
volumenes de Luis Daniel Gonzalez (1997), la Historia Portdtil de la Literatura
Infantil de Ana Garralén (2001) o las claves proporcionadas por Teresa Co-
lomer (2002). De igual modo, son numerosos los estudios teéricos en torno
a la misma, por ejemplo las aportaciones de Sanchez-Corral (2005), Cerrillo
(2007), Diaz-Plaja (2009) o la reedicion revisada del texto de Colomer (2010);
sin embargo, los autores y estudiosos no terminan de ponerse de acuerdo en
lo que respecta a la existencia de un determinado canon que se pueda tomar
como referente a la hora de plantear la Literatura Infantil como objeto de
estudio (Garcia Padrino, 2005). Y es que, este aspecto se constituye en otra
de las importantes trabas para que la consideracién social sea mayor. Para-
déjicamente, autores como Cervera (1991), Garcia Rivera (1995) o Colomer
(1999) han teorizado con gran acierto acerca de las funciones de este tipo de
Literatura y todos coinciden en el hecho referido a que los nifios y las nifias
consiguen una mas 6ptima socializacion a través del uso de estos textos, ya
reciban los mismos de manera oral o escrita. Pero, la llamada socializacién
que estas autoras y autores mencionan, puede que esconda una determinada
intencién dogmatica, un discurso implicito. De esta manera, la denomina-
cién infantil serviria para ocultar patrones de comportamiento determinado
que en el caso que en este articulo abordaremos —la cultura occidental—
conforma mentalidades colectivas, es decir, desde edades tempranas nifios
y ninas reciben por parte de la sociedad una determinada formacién que se
encuentra encapsulada en los textos de la denominada Literatura Infantil.
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Buscando las raices de esta posible modalidad literaria hallamos la
ineludible referencia a Rousseau. Dominguez (1997: 42-43) relata:

Quizas por sentimiento personal de rebeldia, por su simpatia a las
masas y su indiferencia a las clases elevadas, supo rebelarse violentamente
y remover las creencias y principios de aquella sociedad con un complejo e
innovador pensamiento pedagégico-politico

La consideracién que del nino realiza este autor motiva que surja la
necesidad de detectar ambitos para esas personas de menor edad y una
reivindicacién de su educacién —incluyendo la literaria—. Por esa razén
en el siguiente apartado buscaremos relaciones entre este autor, la infancia
y la Literatura Infantil. Se anaden otros pensadores como Locke y Hobbes
que también incluimos en la génesis de la construccién de la Literatura
Infantil.

2. ROUSSEAU, LOCKE Y HOBBES: INFERENCIAS RELATIVAS A LA
INFANCIA

Sin duda que Rousseau es uno de los autores que ha contribuido con
mas fuerza a configurar nuestra identidad moderna. Con relacién a esta
premisa Todorov (1986) se planteé una lectura de los textos de Rousseau
determinando tres sendas que la persona compleja puede recorrer: la de la
naturaleza, la de la civilizacién y un camino intermedio de reconciliacién
entre ambos extremos, que supone la verdadera senda moral. Mas alla del
planteamiento de la educacién del joven para que éste mantenga las ventajas
de la civilizacién sin que ésta le corrompa, para nuestra reflexién es intere-
sante la idea de Estado ya que el mismo va a ser el objeto de una creacién
cultural determinada, es decir, el entramado cultural soportara la idea de
Estado reflejando sus ideas, historia y anhelos. En El contrato social, su
obra de 1762, Rousseau afirma que una vez concebido el contrato, el Estado
se funda sin la religién, aunque también asintié que la politica no puede
prescindir de la misma. La consecuencia fue la elaboracién del concepto de
religion civil, el cual fue rechazado por sus contemporaneos.

Es trascendente citar que €l observa dos tipos de Religion, la del indi-
viduo y la de la sociedad. La primera es desorganizada centrada en la mo-
ralidad y las cuestiones referidas a un Dios. En relacion con la segunda el
autor es claro, ningtn estado puede ser fundado sin que exista una Religién
en su base. Los principios de Rousseau no son teocraticos, podria conside-
rarse que el sistema ideado por este autor es una versién secular de lo cris-
tiano pero en realidad él ofrece una integracién de ambos. Para este autor,
el discurso religioso si consiste en un aspecto esencial de su teoria politica.
Desde el punto de vista de Rousseau, se ha creado un Estado que necesita
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leyes. Pero el tnico con la autoridad para dictarlas (el pueblo) carece de
la prudencia para formularlas. Si éste las formulara, dicho Estado estaria
condenado a perecer. Asi, Rousseau propone poner la religién al servicio del
Estado. La primera sera util para el segundo. Si bien el Estado se cimenta
sobre fundamentos laicos, si precisa del discurso religioso para sus prime-
ros pasos cuando el pueblo no esta preparado para legislar. Finalmente, el
discurso religioso seré clave para que la ciudadania sea libre (Riley, 2000).

Propugnar esta linea argumental supone admitir que en dicha religién
civil se encuentra asumida la idea del dogmatismo. Pese a que se prescinda
de la idea teocéntrica si se siguen admitiendo unos parametros de imposi-
ci6n. Unida a esta idea podemos citar a Hobbes cuyo texto clave, El Leviatdn
trata de huir del sentido teolégico que esta préximo al Paraiso, procurando
hallar una explicacién mas terrenal, mas racional de la organizacién social
que realizan los seres humanos. De este modo, centra sus esfuerzos en la
explicacién de las relaciones humanas y de la organizacién que las personas
establecen con respecto de las mismas. La creacién del Estado para Hobbes
surge tras una situacién en la que la guerra de todos contra todos se ha plan-
teado. Uno de sus pilares tiene que ver con la percepcion referida a que «de
la igualdad procede la desconfianza». Para Hobbes (2002), la tendencia na-
tural de los humanos es la que tiene que ver con un continuo afan de poder
que Unicamente cesa con la llegada del Tanatos. Digamos que el no sentirse
distinto o superior supone tener que buscar esta situacién. Unicamente la
llegada de la muerte permitiria poner freno a esta ambicién derivada de la
llegada a la realidad con unas condiciones similares a las de sus semejan-
tes. Una vez definido el concepto, Hobbes decide denominar Leviatdn a un
dios mortal que tendra como misién infundir temor a la ciudadania para
preservar la paz. Tomando como referencia esa soberania se proporciona
cobertura a la no aparicién de la desconfianza y el temor mutuo. El término
Leviatdn se relaciona con un tipo de poder referido a una republica civil.
Se inspira en el poder del monstruo biblico, de ese modo Hobbes legitima
los gobiernos. Obviamente, no todos los gobiernos pueden ser iguales sino
que existen diferencias entre los mismos. La principal estriba en el repre-
sentante. Si éste es individual, hablamos de monarquia, si es colectivo ha-
blaremos de democracia o gobierno popular. En cualquier caso, el soberano
velara por la preservacion de la seguridad de sus subditos, por la busqueda
de la felicidad de los mismos y por el disefio de leyes orientadas a la manu-
tencién de la paz.

Pese a los deseos de igualdad de oportunidades que sin duda reper-
cutirian en la posibilidad personal de eleccién, apreciamos que el dogma-
tismo sigue presente en las ideas sugeridas. Por esa razén, si pensamos en
el mundo infantil, en la Literatura Infantil, no es lejano pensar que dichos
textos estan bafiados por un compendio de ideas determinadas, las cuales
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tienen su inspiracién en la formacién de una ciudadania acorde con el Es-
tado en el cual van a ser insertadas. Tanto Rousseau como Locke constru-
yeron un mito relacionado con lo natural del lenguaje y lo natural del ser
humano antes de ser corrompido por la sociedad. De igual manera, la Lite-
ratura Infantil se ha amparado en tal mito para afirmar que el nifio accede a
textos que no estan contaminados por el mundo adulto. Dicha situacién no
es compatible con las ideas formuladas por Locke (1690/2007) quien indica
que en la sociedad se dictan unas normas que seran la continuidad de las
leyes naturales y que consistiran en el reconocimiento de los fines de la natu-
raleza de hombres libres e iguales, a asegurar los derechos de la libertad, la
igualdad, la vida y la propiedad. En su texto, Ensayo sobre el entendimiento
humano, Locke da el paso decisivo que caracteriza a la modernidad que con-
siste en romper con la metafisica que hasta entonces habia dominado la idea
del hombre y del mundo. En lo referido a lo educativo confiere a la misma
una finalidad mundana y formula como aspiracion la felicidad. Ahora bien,
en sus postulados menciona que sélo cabe someterse a la razén propia —fin
del proceso educativo— si antes nos hemos visto sometidos a la razén de
otro, es decir, a la del educador.

Estas ideas van calando en la elaboracién de ese instrumento de acceso
ala cultura que supone la Literatura Infantil. Las ideas de Locke y Rousseau
confrontadas a las de Hobbes no estan sin embargo tan lejanas de éste. Dicha
situacién se debe a que desde nuestro punto de vista la Literatura Infantil se
convierte en instrumento de control y desde la misma se infunden una serie
de ideas que confeccionan un universo cultural que finalmente redunda en
lo politico y en el comportamiento de la ciudadania. La aludida transmisién
de patrones de comportamiento se apodera de los citados textos, idea ésta
esbozada por Sanchez Corral (1992). Por ello, como clasicos de la Literatura
Infantil y Juvenil se consideran obras concretas que incluyen una serie de
valores y comportamientos que no son asépticos sino que estan destinados
a que de una manera consciente o inconsciente germinen en los ninos, mol-
deando su forma de ser, haciendo que su socializacion sea dirigida.

3. TRADICION OCCIDENTAL: EDUCACION, LIBROS INFANTILES Y
¢DOGMATISMO?

Como hemos mencionado la cuestién de un canon de Literatura Infan-
til es una idea controvertida. En primer lugar tendriamos que aunar postu-
ras con respecto de la tradicién oriental y la occidental. Teniendo en cuenta
que este hecho es una tarea harto complicada, si nos centramos tinicamente
en la visién occidental, observamos que los intentos por delimitar el men-
cionado canon son diversos y no alcanzan el consenso. Como muestra de la
falta de acuerdo, citemos una de las tltimas publicaciones de Lerer (2009)
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en la cual plantea una historia de la Literatura Infantil que abarcaria desde
las fabulas de Esopo hasta los tiempos actuales. Pero, ¢las fabulas de Esopo
pueden ser consideradas textos infantiles? Su caracter didactico puede de-
rivar en adaptaciones pero en realidad son preocupaciones adultas las que
se muestran en dichos textos. De igual manera, podemos aludir en Espana
a la seleccién de cien textos de Literatura Infantil (Tejerina, 2004), en la cual
se aportan textos que también podrian tener detractores con respecto de su
eleccion para el mundo infantil.

En todo caso, contemporaneamente, si que existe cierto acuerdo en con-
siderar determinados textos de Literatura Infantil como clasicos. Ahora bien,
¢qué esconden esos clasicos? ¢Son obras éptimas para nifios y nifias o puede
que sean otras las razones por las cuales ha trascendido su presencia cultural?
Observemos a continuacién claros ejemplos que sustentan esta suposicion.

En primer lugar podemos mencionar aquellas historias que son clave
para la labor en Educacién Infantil o primeros cursos de Educacién Pri-
maria, los cuentos. Como referente clasico se usan los textos de Perrault,
Grimm o Andersen. Si analizamos cada uno de los casos, cualquiera de los
cuentos que se incluyen en las colecciones o recopilaciones de estos autores
conllevan una serie subrepticia de valores y comportamientos los cuales
consolidan la formacién de un pensamiento concreto el cual deriva en ac-
tuaciones particulares. En ellos reside parte del patrimonio cultural que
se va trasvasando de generacién en generaciéon. No estamos criticando la
funcién de los cuentos de hadas, al respecto estamos de acuerdo con Zipes
(1983: 1), cuando indica:

«The fairy tale may be the most important cultural and social event
in most children»s lives. Fairy tales for children as universal, ageless thera-
peutic, miraculous, and beautiful, is the way they have come down to us in
history.»

El cuento de hadas puede que sea el acontecimiento social y cultural
mas importante en la vida de los nifios. A lo largo de la historia el cuento por
su caracter universal, terapéutico, milagroso y hermoso, siempre ha llegado
a los nifios. (Traduccion de los autores).

Pero ese bagaje cultural tiene su fundamento en creencias determina-
das. De este modo, los cuentos de Charles Perrault transmiten una sociedad
patriarcal y jerarquizada en la que las estructuras corresponden a estamentos
de poder. Se establecen dicotomias entre villanos y héroes y los desenlaces en
muchas ocasiones enlazan con recompensas econémicas o progresion en el
escalafén social. Es 16gico que si se utilizan las ideas o adaptaciones de esos
cuentos durante tres siglos, las estructuras sociales, si bien se han transfor-
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mado, mantienen en su base ese tipo de pensamientos. A esto hay que anadir,
las cuestiones relativas al género, ya que parte de la discriminacién en razén
del mismo se puede atribuir al uso de estas historias. En la misma linea
argumentativa que Perrault hallamos los cuentos de los hermanos Grimm
quienes atribuyen un caracter mas violento a sus historias pero las mismas
comparten valores con las cuestiones que Perrault recopil6. Caso aparte es
el que corresponde a Andersen, la belleza de sus textos hace que se hayan
convertido en clasicos. Pero el analisis de los mismos muestran en muchos
casos cuestiones autobiograficas que tienen que ver con los problemas de
aceptacién social del autor. Este hecho redunda en las diferencias sociales
que se establecen entre las personas y nos conducen a pensar en una posible
reactivacién del conflicto ya que se pone de manifiesto que hay sujetos que
no poseen las mismas caracteristicas que el resto. Por otra parte, el autor
danés infunde a sus textos un caracter religioso, por lo que esta trasvasando
esas ideas mediante los mismos. De una forma oculta, el dogmatismo se
transmite en dichas historias (recordemos La nivia de los Fésforos o El firme
soldado de plomo donde sus finales tienen una univoca interpretacion cris-
tiana). Otro autor del que determinados cuentos se han adaptado al mundo
infantil es Oscar Wilde, sus textos mas conocidos en esta modalidad son emi-
nentemente religiosos aunque se hallan envueltos en un intento de alegoria.

En este sentido Pérez-Diaz (2007: 23) nos indica:

«El origen de la llamada LIJ se funda, pues, en una innegable paradoja:
porque aquellas obras que hoy se consideran cldsicos del, por algunos llamado,
«género» y por otros tachados como modalidad o definido como «series», en
el desarrollo literario de cada pais en cuestion, no fueron ni remotamente pen-
sadas para los pequetios. Tal vez sus autores hubieran palidecido de pena y
dolor al ver cudl fue el puiblico que, en definitiva, se hizo un consuetudinario
consumidor de sus libros.»

Retomando la idea dogmatica, otro texto clasico como Las aventuras
de Pinocho (Carlo Collodi), basa toda su trama en el aspecto moral y en una
vision teolégica del mundo. Las inclemencias sufridas por Pinocho se deben
a su mal comportamiento y en funcién del mismo recibe sus castigos, aunque
finalmente se redime y puede vivir feliz. Mas cuestiones que se pueden aso-
ciar al tema las podemos encontrar en otro clasico como Alicia en el pais de
las Maravillas, el texto de Lewis Carroll ademéas de pertenecer a la corriente
del non sense, incluye alusiones biblicas como la bebida y comida de la nifia
para hacerse mas grande o mas pequetia. Otros textos juveniles como El Ledn,
la bruja y el armario, de C. S. Lewis libro integrante de la saga Las crénicas
de Narnia, supone una clara alegoria biblica. No parece casual que estos as-
pectos estén incluidos en los textos infantiles y juveniles. Suponen una clara
delimitacién del conocimiento al cual acceden las personas de menor edad.
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Otro ejemplo paradigmatico que tiene que ver con los clédsicos lo ha-
llamos en el texto de James Barrie, Peter Pan, en él encontramos una clara
disposicion para definir los papeles del varén y de la mujer. Camuflado en la
historia del nifio que no queria crecer se muestran unos comportamientos
determinados que los lectores u oyentes pueden recibir. Los ejemplos son
multiples y podriamos ir describiendo cada uno de ellos, pero consideramos
pertinente no olvidarnos de la intervencién de Disney en el moldeamiento y
adaptacién de estos clasicos. Sin duda. Nufnez y Loscertales (2008: p. 762)
nos indican:

Tras escenarios encantados, nimeros musicales coloristas o fascinan-
tes personajes que atolondran con su bondad o su maldad, se esconden
componentes ideolégicos que deforman la realidad, potenciando una inte-
raccién social basada en el sexismo.

Contemporaneamente Disney ha sido el medio transmisor de los tex-
tos clasicos ya que ha adaptado los mismos a ese escenario atractivo para
el espectador. Sin duda que el factor consumista e industrial anula las cues-
tiones de formacién del pensamiento auténomo vy critico (Giroux, 2000).
Asi, contemplamos inermes cémo el entramado social interviene de manera
significativa en la confeccién, seleccién e imposicién de textos infantiles
por lo que el mito relacionado con la asepsia e inocencia contenida en los
mismos se derrumba dando paso al término dogma. Poco a poco, vamos
desmontando la posibilidad de la Literatura Infantil.

4. SOBRE EL ADULTO ESCONDIDO EN TODO LIBRO DE
LITERATURA INFANTIL

Apoyandonos en los apartados precedentes, comprobamos cémo el
desideratum relacionado con la Literatura Infantil es claro pero la sombra
del adulto es evidente y la instrumentalizaciéon de la misma es algo posible
de ser intuido. El principal problema es discutir acerca de si el adulto es-
condido en los textos infantiles tiene o no su efecto en el entendimiento de
los nifios. Nodelman, (2008: 8) menciona:

«I have to wonder, of course, if a child reader would be equally aware of
this shadow text. The obvious answer to that question seems to be «No». The
reason for the simplicity is the author’s assumption about the limited abilities
of the implied audience. Wouldn't that mean that child readers see no more
than the simple words actually say? (Nodelman, 2008: 8).»

Por supuesto tengo que cuestionarme si un lector infantil serd cons-
ciente de lo que se oculta tras los textos. La respuesta obvia parece ser «No».
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La razén es la asuncion del autor acerca de las limitaciones del publico in-
fantil. ¢Significa esto que el lector infantil no ve mas alla de la simpleza del
texto? (Traduccién de los autores).

La respuesta a esa situacién seria posible realizando estudios longitu-
dinales que indagasen en el subconsciente de los nifios. Nuestra evidencia
serian las estructuras sociales, las cuales no difieren en demasia de épocas
precedentes. ¢La revolucién ideolégica generada por la revolucion francesa
o por las aportaciones educativas de Locke y Rousseau se mantiene en la
actualidad? Y si es asi, ¢qué grado de implicacién en dicha consolidacion
tienen los textos denominados infantiles? Si estos tltimos son textos que han
sido leidos por los nifios y estos han hecho que pasen al mundo infantil, ¢;son
conscientes los nifios de sus connotaciones? Pérez-Diaz (2007: p. 52) indica:

Michael Ende, quien en repetidas ocasiones vivio los rigores de este en-
casillamiento o censura, expresé que en realidad no escribia para nifios, sino
que esa clase de historias, revestidas del ropaje usual del canon infantil mas
fantasioso, le permitia adentrarse en temas y atmdsferas que una literatura
mas realista o adulta no le hubiera posibilitado (Pérez-Diaz, 2007: p. 52).

El autor aleman es uno de los mas afamados escritores en el mundo
infantil y juvenil del siglo XX y sin embargo su intencién no era implicarse
exactamente con el &mbito de los ninos. Podemos afirmar que gran parte del
texto estd impregnado por la huella del adulto, en este caso el escritor o la
escritora. Las creencias, preocupaciones o anhelos del mismo se proyectan
en los textos que posteriormente seran leidos por los nifios y las nifias. Asi, la
Literatura Infantil pierde su caracter inocente y pasa a ser un texto literario
que infunde al lector una serie de expectativas igual que lo haria un texto
de la Literatura. Desde este punto de vista, no seria légica la denominacién
Infantil sino que textos como Pinocho, Peter Pan o La historia intermina-
ble serian obras literarias sin necesidad de ser ubicadas en una supuesta
modalidad o género. De esta manera, incluimos nuevamente términos de
Nodelman (2008: 38-139):

«While there can be no question that children’s literature exists —that
there is a body of literary texts labeled as intended for an audience of children— a
surprising number of adults question the existence of children’s literature as a
genre with definable characteristics (Nodelman, 2008: p. 138-139).»

Mientras que no hay discusion acerca de la existencia de la Litera-
tura Infantil —dado que hay numerosos textos etiquetados para el pablico
infantil— un nimero importante de adultos cuestionan la existencia de la
Literatura Infantil como género con caracteristicas identificables (Traduc-
cion de los autores).
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Observamos una paradoja ya que se habria creado un espacio para un
género literario que no seria tal aunque la etiqueta social ya esta generada.
A partir de la misma se construye un importante mercado, el cual debe ser
analizado ya que se apoya en un utilitarismo y consumismo que probable-
mente se aleje de los ideales del ambito literario. ;Adquiere pues la Litera-
tura Infantil la caracteristica imposible?

5. RETOMANDO LAS CONSIDERACIONES DE JACQUELINE ROSE:
LA IMPOSIBILIDAD DE LA LITERATURA INFANTIL

Las cuestiones previas tienen que ser completadas con las reflexiones
hechas por Jacqueline Rose (1984). La imposibilidad de la Literatura Infan-
til posee uno de sus fundamentos en quién narra las historias. ¢(Dénde se en-
cuentra el narrador de estos textos? Asi, el escritor o escritora de Literatura
Infantil, pese a presentar una unidad lingiiistica coherente y cohesionada no
pierde su carécter autoritario con respecto del texto que ha creado e infunde
en el mismo una serie de creencias que son recibidas por el pablico infantil.
Rebeca Lukens afirma (2003: 9):

«Children are not little adults. They are different from adults in expe-
rience, but not in species, or to put it differently, in degree but not in kind. We
can say then of literature for young readers that it differs from literature for
adults in degree but not in kind.»

Los ninos no son pequernios adultos. Son diferentes de los adultos en
experiencias pero no en esencia, o por decirlo de otro modo, en grado pero
no en formas. Podemos decir que la literatura para los jévenes lectores di-
fiere de los adultos en grado pero no en formas. (Traduccién de los autores).

Teniendo en cuenta esta consideracién no podriamos tener en cuenta
la denominacién infantil atendiendo a las caracteristicas de los textos, sino
que deberiamos valorar el publico que hace uso de los textos. Toda la Litera-
tura, la que denominamos para adultos y la etiquetada para nifios, responde
esencialmente a problemas relacionados con el ser humano, cuestiones de
sexualidad, lenguaje e historia. Supuestamente la cuestién represiva si po-
dria ser una caracteristica de los textos infantiles, aunque desde un punto de
vista psicoanalitico, Bettelheim (1978) indica que las connotaciones sexua-
les estan presentes en las historias infantiles, y dependiendo de la lectura
que hagamos del texto, las identificaremos o no.

Uno de los principales puntos sélidos en los cuales basar la imposibi-
lidad de la Literatura Infantil tiene que ver con el argumento referido a la

imposible relacién entre nifios y adultos. Esta situacién no es cierta ya que
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presupone una distincién absoluta entre el mundo infantil y el adulto. Este
ha sido uno de los ejes de debate en muchos textos literarios y no esta justi-
ficado, ya que dicho maniqueismo no es real. Cuando el adulto asume la res-
ponsabilidad de crear un texto que supuestamente se dirige a nifios es objeto
de una pa