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Excmo. sefior Presidente.

Excmas. Sras. y Sres. Académicos,

Sefioras y Sefores:

El acceso a esta Real Academia de Doctores representa, en
nuestra andadura personal, un hito peculiar. Describirlo humana-
mente, antes que ofrecer una determinada investigacidn jusfilosofica
y pedagogica, me parece no solo un actoc de justicia, sino pértico
preciso de la propia indagacion, del mismo Discurso.

En ese hito, ha de estar, por delante, mi gratitud, que tiene —si-
guiendo un pensamiento agustiniano—, un presente del pasado, un
presente del presente y un presente del futuro. Gratitud sincera,
porque, también, siguiendo ai santo, «Ama y haz lo que quieras»...
Y con esa expresion de Amor y de Gratitud, subrayados, va mi Dis-
curso.

Hacia atrds esta el recuerdo de mis padres, de mis hermanas,
de mi familia, especialmente «Mosén JesUs», que hizo filigranas en
mi vida, y que ha ocupado mi reciente libro «La Generacidn Sacer-
dotal Aragonesa del 27». (Atenas. Coleccién Testigos de la Fe.
Nam. 18. Madrid, 1994). El secreto de nuestra andadura, desde Da-
roca (Zaragoza), lugar de nacimiento, un Corpus de 1927, —con
mis primeros educadores, religiosas de Santa Ana, PP. Escolapios,
sucesivamente— ha podido estar en una conjuncidn evidente de fa-
milia y escuela, entrelazados por la espiritualidad y la formacién en
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lo transcendente. Mi recuerdo también a la Facultad de Derecho de
Zaragoza, al Colegio Mayor «Cerbuna» siendo becario de la Diputa-
cidn de Zaragoza. A la Facultad de Derecho de la Universidad de
Madrid, en la cual me doctoré, y en la que fui inicialmente profesor
de Filosofia Juridica y luego de Filosofia y Metodologia de las Cien-
cias Sociales.

Estan también en mi pensamiento los companeros del Cuerpo
Juridico del Aire, y los Registradores de la Propiedad, y a todos
aquellos que en las Revistas Cientificas y en los medios de comuni-
cacion fueron comprensivos o amigos.

Con un capitulo de gracias especial para aquellos familiares, ya
de mi entorno directo, mi mujer Ana Marfa, mis hijos, Ana Mari, Je-
sUs Maria, Miguel Angel, Manuel y Maria Angeles, sacrificados en
no pocas ocasiones, compartiendo plena y abnegadamente nuestro
esfuerzo, ilusién y esperanza. Ellos también, conmigo, ahora mues-
tran su afecto y devocidn hacia esta Casa, la Real Academia de
Doctores, a su Presidente Excmo. Sr. D. Gustavo Villapalos, a su
Junta Rectora que aceptd por unanimidad mi incorporacion. Con un
recuerdo para el Excmo. Sr. D. Luis Gdmez Aranda, quien inspiraba
mis primeras llamadas a la Real Academia. A quienes avalaron mi
presentacion, Excmos. Sres. D. Francisco Arquero y D. Juiidn Fer-
nandez del Corral. También para su anterior presidente Excmo. Sr.
D. Rafael Diaz Llanos y Lecucna, compafero en el Cuerpo Juridico
del Aire y de la Comisidon de Justicia de las Cortes de 1963 a 1976,
siendo secretario de las mismas, por la confianza de sus sucesivos
presidentes Excmos. Sres. D. José Castan Tobefias, D. Eduardo Lo-
pez Palop, D. Fernando Herrero Tejedor y D. Raimundo Fernandez
Cuesta.

En esa conjuncién de presentes, a que anteriormente he hecho
mencidn, tengo que dejar constancia y registrarlo asi en los anales
de mi vida personal y académica, el hecho de que el Exemo. Sr. D.
Manuel Fraga Iribarne haya acepiado la contestacion a mi Discurso.
Nuestras coincidencias universitarias, intelectuales, sociales y publi-
cas, desde aquellos afios 1950-60, en que se pensé que, a través
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de la Educacién y de la Familia, se podria ensanchar el mosaico
creador de nuestra sociedad politica y democratica. Y sobre todo,
su talante personal, de esfuerzo, de entrega, de honradez, me per-
mitieron mirar su espejo de hombre de Estado, vy encontrar un
aprendizaje también intelectual y humano. Aquel gran | Congreso de
la Familia Espafiola, en 1958, como relator de la Ponencia de Edu-
cacion, que presidia el Excmo. Sr. D. Torcuato Ferndndez Miranda,
fue una plataforma para nuevas experiencias y contactos. No estan
ajenos a mi Discurso, sino en una linea rectilinea de mi trayectoria
profesional habitual. También, respecto de otra, he de recordar con
sintiente nostalgia y de la que me siento orgulloso aguelia etapa en
la Direccion Letrada de la Organizacién Sindical (1963-1972), v en
la Presidencia de la Ensefianza Privada en Espafa (1972-19786);
esta Ulitma que me Hevé electivamente (1973-1978) a la Presidencia
de la Federacidon Europea de Centros de Ensefianza. En este final
de investigacién en la Filosoffa y Ciencia de la Educacion, ya pre-
sente del futuro, se enraiza especialmente todo mi Discurso, en el
que habra la serena indagacion de las fuentes, y el sosegado estu-
dio y experiencia excepcionales que he podido tener con la Educa-
cion Mundial y Europea.






PRIMERA PARTE

EL HOMBRE, LA SOCIEDAD,
LA ESCUELA






INTRODUCCION

La relacidn de Sociedad y Educacion es una cuestién permanen-
te, histéricamente viva, y doctrinalmente contradictoria. Cuales son
los Iimites y los grados de esa relacidn, acaso interese mas que la
busqueda, a veces interesada, de si la sociedad es resultado de la
educacion, o ésta de aquélla. O esta ofra cuestion, la educacién
como panacea de todas las cuestiones, o como pagana o cenicienta
de la sociedad.

Queremos adelantar el interrogante de nuestro Discurso. jDes-
pués dei Tratado de la Unién Europea de Maastricht pudiera hablar-
se de una Politica Europea en materia de Educacion?, ;existio tal
politica con anterioridad?, jcudles pueden ser los principios, si es
gue los hay, y cuales son las consecuencias?

Decia Hegel que la Historia de la humanidad, en si, no es otra
cosa que un proceso en la busqueda de fa libertad por el hombre.
Afadiriamos nosotros, al reafirmarlo, que en esa busqueda de la li-
bertad hay un componente sustancial, que puede ser motor o gue
puede presentarse como freno, que és la Educacion. La Unidén Eu-
ropea, @s un momento de esa historia, posiblemente excepcional,
pero no el dltimo. Perc no podemos situar a la Unién Europea como
la fase final de todo un proceso; lo es también como resultado. Si
hos queremos mover, solidamente, sobre cdmo se ha llegado a esta
filosoffa y su incidencia en el mundo educativo, tendremos que pen-
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sar que no se trata ni de unos principios o realidades obsoletas,
sino de un entramado de aquéllos y de éstas. Sobre todo, si noso-
tros, lo que quisiéramos aportar es una reflexion global —no me
atrevo a llamar utdpica ni profética, aunque algo de ello hubiera—
para vislumbrar los principios sobre los cuales puede moverse una
Politica Educativa de futuro, hasta el punto de vislumbrar un nuevo
Derecho Educativo, con un enfoque amplio, no delimitado a una de-
terminada area geografica o historica. ;Qué nos queda de presente
de un pasado hisiérico? La respuesta la tenemos que circunscribir
al aspecto del Hombre que se educa en una Sociedad, v a la So-
ciedad en su manifestacion multicultural.

l.— DIMENSION TRASCENDENTE DE LO HUMANO POR/EN LA
EDUCACION

1.— Mas alla de la Economia

Una reflexion previa: El ser humano se realiza en la Historia. Por
eso es algo mas que historia concreta. Pues al personalizarse y
transcenderse no acaba su finitud. Al igual gue el cosmos, sin dejar
de si mismo, se ha ido recreando, multiplicando, o redescubriendo.
Como explosion creadora —soplo de Dios— y como masa que dejo
de ser inerte.

La dimension intelectiva —aprender y ensefiar, continuadamente—
parece el destine mas pleno, o mas rico, de lo humano. Es la «pa-
labra» capaz de comunicar, de extasiar, de expresar un poder o un
amor, dialogar o persuadir. Dandose también en la Historia de la
Humanidad y en lo histdrico del hombre. Modelado por el proceso
temporal de la misma liberfad en la sociedad, y la del propio dere-
cho. Agui radican los prolegémenos.

El hombre tiene una singladura corporea y espiritual. Por la pri-
mera se acerca a las «cosas», son pedazos humanos del hombre
mismo. En &l radica «toda naturaleza». La fisica, la quimica, la eté-
rea. La «sdlido» del ser, lo «liquido», lo circular, el soplo, y hasta el
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fuego. En realidad, cuando los presocraticos buscaban el ser de las
cosas, la esencia de ellas, en el fuego, el agua o el viento traducian
su misma experiencia intima. Para no quedarse en [os elementos,
sino en io que entendian como realidad cosmoldgica, vivencial en lo
humano.

La singladura espiritual, realmente, ni es sélo fisica, o somatica,
ni puramente angelical. El intelecto tiene un soporte fisico, «sano».
Y éste, asimismo, exige a su vez, una dimensién incorpdrea que no
es traducible experimentaimente. Salvo los indicios de una ausculta-
cién mental.

Pero el hombre no es solo singladura. El hombre camina y mar-
cha. Estd, piensa, vive. La perspectiva orteguiana, viene a ser como
un intento de o finito y lo infinito. Como algo, que en pura anécdo-
ta, nada seria. Como esencia anecddtica, en cambio, sf es algo. Si
que toma color y forma. Al final, cual el hombre dorsiano que pien-
sa, juega y frabaja. Cada «verbo» es accion y movimiento. Al igual
gque la palabra es logos.

Ahora bien: entre el ser que es, y el ser que estd, o el ser que
marcha, o camina, ha de haber algo convergente, que permita esa
permeabilidad. Aunque sdlo sea en el plano individual. Hay en el
hombre un sentido «in crescendo» de su propic ser. Este hacerse a
si mismo, o este hacerse mejor —o vivir, comer, mejor— impregna
el sentido de perfeccion, como creatividad, como segunda naturale-
za. Sin ello —ademas del lenguaje o de la razén— las diferencias
animicas entre el animal y el hombre perderian sentido.

Y a su vez: el disefio de perfeccidn, no esta revestido de férmu-
las 0 de esencias irracicnales. No es sdlo crecimienio somaético o
espiritual. No es edad, o tiempo —aunque cuenten—. Se trata de
una incrustacion, esencialmente «dfalogada» como en los sofistas, o
formalmente ldgica como para los «cldsicos» posteriores. En definiti-
va, la carga de perfeccion, exige un adiestramiento, una técnica,
una convergencia.
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De ahi que, como tantas veces, a lo largo de la historia, 1a esen-
cia y la raiz de las reflexiones, de los principios, o de las doctrinas
filosoficas, hayan discurrido por los aleros de la educacion. Quiérase
o no, ese es el diagndstico de Platén, como luego en Tomas de
Aguino y Hegel. Acaso fue Luis Vives, mas expresivo en el juego de
la pobreza, la riqueza, o la libertad, a través de la educacién. Y no
porque «el socorro de fos pobres» se resuelva en la fusion de «po-
breza espiritual y pobreza corporal», sino porque —con frase evan-
geélica— la pobreza de espiritu es el peor de los males humanos.

La educacién, por tanto, no es aditamento accidental. No es
afadido. Es lo mas humano. O acaso, lo que pone mas a prueba lo
humano. Educere es conducir, llevar, animar. Hacia dentro. Hacia
los demas. De ahi los presupuestos antropolégicos de la educacion
moral. Esos que comportan asideros econdmicos —que los tiene—
pero que trasciende a ellos. Este Ultimo punto nos lleva a un senti-
do convergente. Como la otra cara de la misma realidad. Es tam-
bién la version del «educere» como «sacar», «extraer». El maestro
mas que inyectar, o «meter», pule. La materia estd ya, en el edu-
cando. Es mds escultura que cuadro. Coopera a la «Verdad», que
subyace en lo humano, y que va a operart, desigualmente, en la
vida peculiar. Y medida que se aprehende.

2.— Verificacion social de la Educacion.

La educacion es lo «mas sccial» del hombre. Exige el «otro».
Tanto si es como la «vida ensefia» que es la del otro. Como si es
la vida de «otro» que se «me entrega», se me da, a mi mismo. El
maestro es algo de las dos cosas, porgue me ofrece su vida y lo
gue ensefia, por su saber, ;Qué es lo que aprieta o lo que en oca-
siones limita esa esencia «niveladora» que por la educacién gradia
nuestro ser somdatico y espiritual?

La verificacién de la educacién misma, es la «instrumentacion»
factica, planificadora o no, en cuanto que sistematiza —a nivel na-
cional o internacional— lo gue la pedagogia marca cada instante.
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No es extraio que el /nforme Faure, con el sobrenombre de
«Aprender a ser», busque una ontologia del «hombre y todo el
hombre». Una ensefianza para el hombre, y a su vez para integrar
todo el hombre. Sdlo —tedricamente— timitada, por la propia volun-
tad, y por la propia capacidad. De voluntad de perfeccién, en un
mayor grado o medida. Capacidad —esencialmente intelectiva— con
limites de amplitud, somaticos, irreversibles. Y sélo pocas veces
susceptibles de recreacidn. Si al hombre le quitamos su esencia
«creadora» por la educacion, limitamos —venia a decir Kant— su
propia libertad. Esta no es, en el fondo, sino camino para una pleni-
tud que solo a traves de la educacion puede lograrse.

El gran tema de nuestro tiempo es decidir una eleccién, o lograr
un equilibric entre fla libertad de educarse, educarse para fa liberiad.
Las prioridades formalisitas o abstractas han deteriorado en exceso
la integracidon ¢ bisagra de o que —voluntad e inteligencia— esta
en el hombre mismo. La socializacion de la educacion, con frecuen-
cia, se la presenta como oscurantismo de la libertad creadora. O al
pluralisro educativo, como anarquia individualizada.

En realidad, se esta en un mismo camine de opcién. La sustan-
cia antropoldgica, como la dialéctica en la técnica, no se ofrece al
hombre come en un laboratorio, «vacunados de virus, o dejado a la
inercia de «laissez faire». E|l hombre «egstd» en sociedad. El hombre
«8s» «sociedad». Pero también la educacion estd en la sociedad; o
casi mejor, como ha advertido Legaz Lacambra en «Socializacién y
Educacién en la libertad» —1973— la educacién «es» «sociedad»,
hace convivencia y libertad.

Sin darnos cuenta, pues, se ha cerrado el circulo de la arguitec-
tura somdtico-espiritual, la individualidad-social. La educacion, en el
hombre no sdéle no le ahoga o aprieta, sino que le hace ser verda-
deramente Hombre. Y a su vez no soélo le permite estar mas agil en
ta sociedad, sino que lo corona come protagonista de la convi-
vencia.
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3.— Humanizacidén de la educacién: hacia una nueva filosofia
del hecho educativo.

Atras quedan las teorfas de una Filosofia Politica, o de una Poli-
tica Pedagdgica. Y antes que todas ellas, esta esa filosofia de lo
humano como concepcion embrionaria de lo que ef hombre es y
puede ser. Ni mas ni menos, el principio gemelo a aquella afirma-
cion de Battaglia de que el hombre, por el trabajo, no so6lo es un
hombre econdmico, social o moral, sino que, a su través, se articula
en la comunidad politica. £l hombre por la educacién no sélo estd
en la sociedad, sino que es sociedad, y hace sociedad. No como
imperativo coercitivamente impuesto. No como slogan estatal, o
como soberania anarquica ultraindividual. Por el contrario, la educa-
cién eleva al hombre concreto, le posibilita en una libertad no abs-
tracta, y le da juego auténtico, para su promocion perscnal y aun
para la verdadera integracién y justicia social. Y esa es la raiz de la
concepcién en derecho humano a la educacién, en cuanto ha de
abarcar todas las dimensiones del ser, y de manera concreta la reli-
giosa. Desde luego, también la idea de progreso inherente a la per-
feccion. La Unién Europea habremos de verla situada en esta linea
de realidades econémicas. Pero, ;s6lo de las econdomicas?

Lo caracteristico de una sociedad moderna es su regulacion o
acompasamiento normativo, juridico, formalizado. Fue el gran inven-
to de Roma. Porgue habia permitido graduar el escenaric de la li-
beriad: Fue como la «nformatizacion» para la sociedad del futuro.
Un invento perdurable que va a tefiir los distintos comportamientos
humanos y de las propias sociedades. Aunque, como siempre, se
den los claroscuros o contradicciones —hoy, por ejemplo, terroris-
mo, drogadiccion, genocidios, nuclearizacion armamentistica—. El
Derecho sera en todo caso termostato, guia, idea, seguridad. Segu-
ridad economica y escolar-bienestar.

El fendmeno educativo de nuestro tiempo, a su vez, ha puesto
en evidencia los procesos de libertad y de socializacion que se han
dado en la historia. A partir de la Declaracion de Derechos Huma-
nos de 19248, como luego desarrollaremos, se va a formaf una nue-
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va rampa, o auiopista por ia que puedan operar, al tiempo, los de-
mas derechos humanos, y como ha subrayado Piaget, hasta
conmover fodo el edificio, mas o menos vetusto, en que se escenifi-
caba la educacién. La blsqueda de una formacién integral e inte-
gradora —plenitud espiritual y sociai—, la exigencia de una libertad
sin discriminaciones facticas, y las opciones prioritarias de los pa-
dres para la educacién de sus hijos, representa una nueva éptica
tanto para el educador mismo, como para los propios Estados, cuyo
poder ya no deberia estar en convertirse en «maestros», ni «disefia-
dores», sino promotores, estimuladores, coparticipes del derecho
educativo.

Tras aquella Declaracién, ha sucedido otras, como el protocolo
adicional, la Declaracién de Derechos del Nifio, la Declaracién de
Derechos de ia Mujer, el Pacto Internacional de los Derechos Eco-
némicos, Sociales y Culturales 1966, La «Gaudium et Spes», con el
Documento sobre la «Escuela Catdlica», 1977. La Carta de los De-
rechos de la Familia 1983, y la Resolucion del Parlamento Europeo
sobre Libertad de Ensefianza 1984. (Entre nosotros, ya Amadeo
Fuenmayor, se habia referido, como tema de dignidad humana, en
«Libertad religiosa y el «ius nubendi» en el Ordenamiento espafiols.
Pamplona 1965).

El perfil juridico formal del derecho y libertad de ensefianza se
encuentra —y adelantamos alguna idea— en las propias Constitu-
ciones de ia Postguerra a ia || Guerra Mundial, y en una normativa
jurisprudenciai-constitucional que ha venido enmarcando las mani-
festaciones concretas del derecho humano a la educacién realizada
en un régimen de libertad. La Filosofia o Politica de la Educacién,
se ha hecho, a la vez, «praxis» jurfdica. Precisamente porque es un
ejemplo muy visible de la transmutacién de los derechos y liberta-
des formales, en derechos y libertades reales, pretensién que esta-
ba en el tomismo progresista de Sudrez, o que modela las Ultimas
sugerencias de N. Bobbio y de Legaz Lacambra.

Esta Filosofia del Derecho a la Educacion tiene una connotacién
histdrica en las fuentes y en los resultados, implica una expresién
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mds de la humanizacion del «derecho» representa una modalidad
del pluralismo social al que la norma guia, promueve u ordena, y en
definitiva, comporta una verificacion abierta de las libertades, dere-
chos y responsabilidades del hombre para el desarrollo de los valo-
res comunes —Paz, Progreso, Amor, Convivencia, etc.— que hace
de «albdmina», vehiculo vital en el torrente sanguineo de una socie-
dad democratica. Valores y Derecho y Libertad de Educacién, estan,
pues, enhebrando toda una nueva Filosofia y praxis que hemos ve-
nido a llamar, Filosofia del Derecho a la Educacidn, dentro de la de
los derechos humanos. ¥ no sélo como formulacion histérica, de ca-
racter estatico, sino dindmico, como la que esta palpable en la obra
«Educazione religiosa e futura dell'uomo», Brescia, 1976; o en el
trabajo de Gervilla «Filosofia de la Educacidn, hoy? ;Para qué?»
(R.C.E., diciembre 1993).

La dimensién econdmica y espiritual del hombre no es atipica,
no es temporal, ni accidental. Sirve como angulo de reencuentro de
Aptica luminosa para el resto de los derechos humanos. Pero como
quiera que habremos de adentraros en un contexto social preciso,
pero lo suficientemente amplio, estos principios —apuntamos por
nosotros en otras indagaciones— habrdn de ser vistos bajo el pris-
ma de una sociedad que se va haciendo multicultural. Sigue el inte-
rrogante: ¢La educacién, habrd de contemplarse, a su vez, como
estructura, como actividad, como método también multicultural?
;Qué efectos y a qué necesidades habra de responder la educacion
en esa sociedad multicuttural, dentro de la cual se mueve hoy el
pragmatismo de una Politica Educativa, en el Tratado de la Union
Europea a partir de Maastricht?

il.— LA EDUCACION EN UNA SOCIEDAD MULTICULTURAL

En cualquier momento de la Historia de la Humanidad ha sido
dificil explicar o interpretar el papel de la escuela. Siempre ha falta-
do la perspectiva suficiente para vislumbrar, con cierta exactitud, los
frutos de una educacion, como tarea que se realiza en unos sujetos
aclivos —los alumnos— que habran de ser los protagonisias de la
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sociedad fufura, a la cuai se trata precisamente de «iluminar» o de
servir.

Pero todavia resulta mas dificil al encontrarnos actualmente en
una sociedad en cambio, movediza, y para algunos hasta en crisis.
No olvidemos que junto al factor sujeto —protagonista— el alumne
en ciernes, la escuela integra de por sf otros agentes, como la fami-
lia y el profesor, que se encuentran en la sociedad misma, y no
como proyecto, sino como realidad viva.

Es significativo que Ivan lllich encontrara las razones para sus
«tesis» de una «sociedad sin escuelas en el contexto de una reali-
dad latinoamericana, cuyos moldes multiculturales o sociales, le ha-
cian ver la imposibilidad de que la escuela —«tradicional»— tuviera
algun papel que cumplir, hasta resultar «represiva». Habla lilich en
un pasaje del articulo publicado en la Revista «Esprit», titulado
«Comment éduquer sans école» (junio 1971} de «la nature répressi-
ve, sur le plan économique et politique, du systéme scolaire».

Aferrados a un contexto concreto, no podemos elevar las criticas
a tesis generalizadas que invaliden todo presupuesto de la escuela.
Se trata, por el contrario de valorar los datos extraescolares —eco-
nomia, trabajo, tecnica, informacion, lenguaje, psicologia, etcétera—
que han permitido, o bien ampliar el hecho educativo, o profundizar
en él. Hasta llegar a la Unién Europea.

1.— El hecho educativo: su temporalidad y su universalidad.

El hecho educativo es un hecho de la vida misma. Y sus dos
notas fundamentales, sin las cuales no se puede comprender su pa-
pel en cualquier tipo de sociedad, son su temporalidad y su univer-
salidad. Notas que se dan, convergentemente.

La temporalidad deriva dei sentido de crecimiento psicobioiégico
del hombre y de su sentido natural de perfeccién. La razén de ser
del matrimonio-familia no estd en alumbrar materialmente un hijo,
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sino en seguir y conseguir ese otro «alumbramiento» de las res-
puestas sociales que el nifo —como protagonista del hecho familiar
y del hecho educativo— habra de dar. Crecimiento somatico y creci-
miento intelectual van, curiosamente, a la vez. No es sélo medida
del cerebro, sino medida de la voluntad, del riesgo, y de la mayor
conciencia que progresivamente va tomando de las cosas, de las
realidades, de las lecturas, del aprendizaje, de las palabras.

¥ aun cuando tienden a alargarse, modernamente, los periodos
educativos, para hacerlos mds permanentes 0 en reciclaje, la ense-
fianza impartida en la fase tipica de crecimiento es la que deja ma-
yor huella y hasta se encuentra marcada por el signo de toda una
generacion.

La temporalidad emana también, o ha de ser vista, en el plano
de aquelios miltiples factores que engloban lo que se han llamado
«las escuelas» y que brotan en la propia historia. Quienes conozcan
el pensamiento de las ideas politicas, juridicas o sociales estaran
mas préximos a entender los propios condicionamientos gue cada
sociedad, en su momento histdrico, ha encontrado ante su perfec-
cionamiento, desarrollo o destinacién. Se ha dicho con razon, gue
los grandes filésofos, desde Platén mismo, no eran sino grandes
educadores. El que en unas épocas hayan predominado, como ele-
mentos formativos, 1os irracionales, cosmolégicos, o miticos; y en
otras, los espirituales, 10s racionales o los facticos, precisamente ex-
plica la singladura temporal del puesto que cada hombre ha tenido
en «su» mundo particular y en la sociedad de cada tiempo. Y siem-
pre ha existido una linea de sutura, no sélo entre las «escuelas»
del propio saber, sino en la dinamica de las realidades vitales.

La temporalidad perderia sus alas si no estuviera el hecho edu-
cativo enriquecido por su universalidad. El que haya zonas todavia
donde el crecimiento del hombre —y su comunicabilidad— sea me-
ramente vegetativo 0 poco mas, confirma el ambito universalista del
hecho educativo, ya que es capaz de echar raices, o brotar de nue-
vo, cuando se producen determinadas coyunturas, por encima de la
sangre, raza, color, origen, religion, idioma, sexo, eic. El sintoma
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mas claro de este fendmeno es que el «despertar» de los pueblos
nuevos, se caracteriza por la «sed» inagotable de saber. Las «nece-
sidades de educacién», segun el Informe Faure, crecen en los pue-
blos jovenes en progresion geométrica, y superior a cualquier otro
tipo de apetencias. Otra cosa es que, precisamente por esa sor-
prendente multiplicacién, que conlleva frustraciones o contradiccio-
hes, no siempre sera posible «generalizar» el hecho educativo.

2.— ;Qué es educar, ;para qué y por qgué educar?
Preguntas ante una sociedad multiculiural.

Estas «dificultades» se dan en sociedades concretas. En oca-
siones, es |o que provoca ese mostrar los fallos institucionales de
otras dimensiones del vivir, sean politicos, juridicos, sociales, y con
frecuencia linglisticos. Pero el hecho educative en su universalidad,
esta ahi. Precisamente, para verificarse cuando se produzcan deter-
minadas situaciones concretas. Se encuentra en potencia para ha-
cerse realidad. Lo que ocurre es que aqui vuelve a plantearse el
eterno interrogante: jes la escuela para transmutar la sociedad mis-
ma, o a traves de la transmutacién de la sociedad podemos trans-
mutar la escuela? Quienes tengan presente la temporalidad y la uni-
versalidad del hecho educativo se encontrardn mas préximos a una
respuesta lo mas suficiente y posible. Algo de esto haremos como
indagacion previa ante el hecho educativo y sobre todo ante la Filo-
sofia que subyace en la Unién Europea.

Hoy se tiende a clarificar la propia terminologia que se utiliza,
con cierta comodidad en torno a «instruccion-educacién», «ensefian-
za-formacion», «cultura-civilizacién». Incluso como le ocurre a Marie
Danielle Grau, en la obra que citaremos luego, después de un minu-
cioso andlisis problematico sobre la «escuela como realidad politi-
ca», tiene que recordar que «les mots s'usent 4 force de fes enten-
dre trop souvent»; y luego afirma: «mais qu’est-ce que I'education»
Y también cabe recordar a A. Osterrieth («Faire des Adultes». Bru-
xelles. Cap. 1, pag. 12): «/'enfant doit fair I'aprentissage de son hu-
manité pour devenir un homme aduite»... pero «le but de l'educa-
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tion, ce nest plus seulement dans ce cas assurer le perennité de la
societés.

Pues bien, la insercién del nific se da en una sociedad cultural
concreta; pero la incorporacion o integracién como adulto puede,
por de pronto, realizarse en una sociedad cultural que sea «ya» dis-
tinta. Incluso dentro de un mismo escenario geografico.

Ahora bien, ese dato —sociedad multicultural en sentido vertical—
se ve acompafado del fendmeno universalista del hecho educativo,
que tiende a romper fronteras. Es entonces cuando surge otro fend-
meno, el de la generalizacién de la ensefianza, que es ya aceptado
por todos cuantos pretenden estudiar la problematica de la escuela
hacia el afo 2000. (Nos remitimos, como documentacion, a los tra-
bajos sobre el Proyecto de «La Educacion del Hombre para el siglo
XXi» de la Fundacién Europea de la Cultura, cuyo Comité presidia
el profesor Jonne, de Bruselas).

Es aqui, cuando se suaviza el temot de que una sociedad muiti-
cultural sea barrera para el hecho educativo. Al contrario, es &l he-
cho educativo el gue tiene la capacidad de romper las fronteras de
sociedades multiculturales, siempre gue se tenga en cuenta las dos
clases de impulscs que subyacen en la escuela: lo que hay de re-
flejo, y lo que hay de proyeccion creadora, en el mas amplio sentido
de la palabra.

La cuestién, en su lado mas profundo, puede estar relacionado
con estas dos grandes preguntas: ¢Ef por qué de la escuela? ;El
para qué de la escuela? La primera, nos proporcionara datos para
entender su esencia, la segunda para comprender su finaiidad y es-
pecialmente para una respuesta no estrictamente europea.

La amplitud del dato cultural, permite situar a la educacién como
uno de los elementos que se encuentran en tensién. La escuela se
realiza en espacic y tiempo, en una determinada sociedad. Pero na-
die piense, ni aun en las épocas primitivas, que la escuela carece
de la permeabilidad suficiente para abrirse a otras culturas. O que
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la cultura —en el sentido igualmente temporal— a su vez, carezca
de resortes flexibles a otros modelos educativos. La obstinacion, por
no haber visto ese doble juego de resortes, hizo caer en picado a
una de ambas aristas; y en ocasiones —como el ya «vigjo» intento
de una «nouvelle école»— se pretendid un «neutralismo» de la es-
cuela por la escuela, que ha impedido alguno de los efectos impor-
tantes que la educacidn podia cumplir en la sociedad moderna.
Ahora, cuando el hecho multicultural se ha generalizado y hasta
presentado con urgencia, se ve mas clara la necesidad de gue el
hecho educativo, sin dejar de ser proyecto-creador, sea al tiempo,
como prudencia, reflejo asentado de esa misma sociedad. De espe-
rar es que esto se evite en el futuro, precisamente por el sentido
pluridimensional que enriquece —y no asfixie— tal hecho educativo.

Independientemente de los multipies elementos subjetivos que
concurren en fa escuela —alumnos, padres, profesores, centros— vy
objetivos o paraescolares —institucionales, municipales, Iglesias, lin-
guisticos, técnicos, informacidn, partidos politicos, Estado, etc.— si
se hiciera un corie vetrtical en la problematica global de la realidad
educativa en nuestro tiempo, podriamos destacar, entre otros, los si-
guientes aspectos que concurren en la modulacién del hecho educa-
tivo:

Lo transcendente. No es del caso traer aqui una exposicién de-
tenida del fenomeno de la mitificacidn, que tate en el proceso histo-
rico de la historia y de las realidades. Nosotros ya hemos aludido a
ellas, dentro del mundo de lo juridico, en una ponencia al Congreso
Mundiat de Filosofia del Derecho y Filosofia Social, «Concepcion del
Mundo y Derecho», Basilea, 1979.

Es verdad que desde Tales de Mileto, Hesiodo, etc., se ha pro-
ducide un fenémeno de secularizacidn por la teologia, el de ésta
por la filosoffa, y ditimamente de la filosofia por la Ciencia y por la
Técnica. La misma Pedagogia, ha contribuido a poner mas al vivo
una problemética gue anteriormente no afloraba a la superficie de la
sociedad.
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Pero seria absurdo no comprender, del todo, la pervivencia del
«mito» o del «hecho religioso», que pese a la esencializaciéon de lo
absoluto pareceria se habia agotado tras Hegel. Mas bien al contra-
rio, estamos viendo no sdélo modelos de sociedad, como el marxista,
en las que anidan fueries slogan sustitutivos de aquellos otros que
se crefan arrumbados por el propio planteamienio, desde la «lucha
de clases», a la «reductividad materialista» y «dialéctica», de todo
tipo de realidades. No entramos en el tema, en parte ya superado,
aunque todavia caben reacciones.

La escuela ha de contar ante una sociedad multicultural, con ese
substrato mitico-espiritualista. Ha de analizarlo, estudiarlo, clarificar-
lo. El «romperlo» sin mas puede ser contraproducente. O en todo
caso, con el riesgo de una sustitucion por otro, acaso mas irreal. ks
el caso de lvan lllich, cuando afirma en el trabajo antes citado en
«Esprit»: Le systéme scolaire remplit aufourd-hui fa triple fonction
comume aux églises qui furent les puissantes de lhistoire. Il institu-
tionnalise les contradictions du mythe et il est le siége du rituel qui
reproduit et voile les dissinnances entre mythe et la realité... L’ecole
est le plus important et le plus anonyme des patrons. Il est le mai-
ler exemple d’'un nouveau type d’entreprise qui suceede a la firme
capfialiste».

Aungue estemos en una sociedad en cambio, la cuestidn, desde
el plano educativo, es adivinar desde donde se quiere cambiar, y
como se quiere cambiar. Aquella reflexion sobre el hecho educativo,
como reflejo y proyecto, viene bien tenerlo en cuenta, aqui. Porque
en lo profundo de lo humano, y con mayores o menores connotacio-
nes, subvace ese sentido trascendente del hombre mismo, como
pauia interior, que le hace perfeccionarse. El educador, al ejercer su
tarea, le supone —para el educando— un acto de fe en el alumbra-
miento de conocimientos para su aprehensién. No digamos cuando
en el aspecto macrosocial, macrogeografico y macrocultural, hemos
de emplazar el hecho educativo ante sujetos activos tan dispersos y
variados, incluso a la hora de entender ese sentido trascendente o
eternal del hombre mismo, que le hace explicar o justificar su mis-
ma existencia en una sociedad concreta (V. Schwartz, en «Proyecto
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de Educacion Permanente». Madrid, 1976, cap. sHasta donde pue-
de el sistema educativo corregir las desigualdades culturales?, pags.
49 y ss.). Ese es uno de los interrogantes que elevan el angulo de
tiro de toda reflexién educativa en el contexio europeo.

La realidad socio-geogrdfica v politica.

La escuela esta asentada en una realidad sociogeografica con-
creta. Desde Montesquieu se ha avanzado mucho a ia hora de ex-
plicar, como el mismo «espiritu de las leyes» —y lo apuntaba ade-
mas con eslilo educativo— brota en atencion a una morfologfa
social, entornada por los climas, las latitudes, las temperaturas, las
razas, las geografias.

Desgraciadamente ha habido mucho «cantonismo educativo»;
pero también el riesgo estd en los trasplantes utopicos, o al menos
equivocos, sobre sistemas o técnicas educativas, sin tener en cuen-
ta, como prospeccién, esos datos sociogeograficos que concurren
en la escuela. Incluso dentro de una misma comunidad nacional, la
escuela rural y la urbana, suponen conirapuntos fuertes, que hay
gue confrontar o atenuar. De tal manera que aun cuando se habla
del fendmeno de «burocratizacién», por ejemplo, de la escuela, su
incidencia en una u otra estructura educativa es muy distinta. Como
e puede pasar al «horario», a las zonas «ajardinadas o no», a la
aproximacion o no con la «comunidad eclesial», «suburbial», etc,

En una sociedad multicultural o pluralista, partimos de la escuela
gue tenemos, ¢ la escuela que quisiéramos tener, dentro de lo que
llama Torsten Husen {en su trabajo, «Ef modelo de las escuelas del
mafana», en el Vol. «Seminario internacional de prospectiva de la
educacion». Madrid, 1971, pags. 159 v ss.), la «fearning society».
No podemos desconocer esos datos sociogeograficos, Gran parte
de ellos, una vez conocidos, nos daran el grado v medida, de esos
otros mas especificos, que nos van a facilitar el contenido del hecho
educativo: factores étnicos, la movilidad geografica, circunstancias
temperamentales, problemas sanitarios, el ya citado de la burocrati-
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zacion, el de las comunidades trabajadoras, circunstancias familia-
res, etc.

El hecho educativo habra que analizarlo desde alli desde donde
se parte, y se valora en el proceso final desde su punte de partida.
Esta bien que se fije una meta, y que ponga las técnicas mas avan-
zadas. Pero no se puede generalizar ni «industrializar» el hecho
educativo, saltando esas dimensiones sociogeograficas, para buscar,
por ejemplo un mero crecimiento cuantitativo, y no el cualitativo, que
quiere decir, una auténtica aprehensién por los educados, que es lo
que, en el fondo, constituye una cultura, en la gque la «calidad» de
la ensefanza sera uha constante. Y esta afirmacidon anticipa algo
sustancial que lo hemos de ver en el Tratado de Maastricht.

Los datos antes indicados, su misma variedad y riqueza, nos lle-
van a la necesidad de preguniarncs, cémo y de qué manera se
recrdenan aquellos factores. Y aun mas claramente: qué institucio-
nes pueden contribuir a configurar el modelo o sistema educativo en
una sociedad muliicultural. La obra de Marie-Daniella Grau, «L’éco-
e, réalité politique». Paris, 1974, resulta muy util, trasladando el
planteamiento critico que hace de la escuela en la sociedad de
nuestro tiempo, a los supuestos mas globales por un lado, pero a
su vez mas problematicos en una sociedad multicultural. Su propia
conclusidn final, es para nosotros luminosa: «La practique educative,
guelque limitée qu’elle soit dépasse toutte autre praxis: économique,
sociale, politique. Aussique ces praxis sont les objets successifs
d’une reflexion et d’une formation & but educatif, elles sont secon-
des par rapport & cette pratique ultime: Péducation. En fait, la vrai
politique de F'éducation dépasse toute politique. La politique d’e édu-
cation est subordonnée a {'éducation, qui la transcende». (El subra-
yado es nuestro). Esa subordinacion de la Politica a la Educacion, y
no a la inversa, es algo medular, para entender, con todas las con-
secuencias, esa unidn multicultural de la escuela misma, y que sub-
yace en |os esquemas europeos de los que partimos, para no tener
una éptica miope en fa educacion.
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Las bases socioecondmicas y financieras.

El contenido plural, tanto de! hecho educativo, como ef de la
sociedad multicultural, obliga a considerar aquellos aspectos —ade-
méas de los mitico-espirituales o politicos— que, como en todo teji-
do, constituyen la urdimbre de uno y otra. Hoy, la historia de la civi-
lizacion, nos puede recordar, precisamente por la temporalidad y
universalidad del hecho educativo, como se han dado supuestos
macro-culturales —como el azteca, o el persa— con respuestas a
determinadas situaciones de esta misma indole socicecondmica; y
gque —como camino hacia el afio 2000— pueden incluso reaparecer
en dreas geograficas o continentales tan dispersas como las del
mundo latino-americano, el arabe, el judaico, o el indio: Todo lo que
llamamos [l Mundo, esta hecho desde la dptica europea.

El hecho educative ha de contar con esos datos socioecondmi-
cos. El proyecto o modelo educativo —se trate de alargar la edad
de escolarizacion, o de extender la «licencia-trabajo educacidn»—,
ha de contemplar esos supuestos, que aparentemente son muy es-
pecificos, pero que en conjunto, comportan todo un sistema capaz
de ser aceptado o no en las comunidades concretas. Y tode lo que
sea «forzar» en demasia esos factores, se corre el riesgo de esta-
blecer una escuela en el vacio. Es mas, se trata de fijar adecuada-
mente el ritmo, por un lado, y por otro, la meta de la educacion
misma. Para no caer en los fendmenos de «contestacion», «recha-
Zo» O «revolucidn».

La dicotomia de pafses desarrollados y subdesarrollados hay
gue hacerla meramente indicativa, en el sentido, por ejemplo, de
que la Declaracidon de los Derechos Humanos o del Nifio, afectan
—como luege veremos— a toda la comunidad internacional. Pero
seria falso deslumbrar los «derechos humanos» en torno a la es-
cuela y al nifto, si utilizaramos a priori una metodologia politico-edu-
cativa, fgual en Suecia que en el Congo. ;Cudles son esos datos
socioeconémicos?
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Aqui no vamaos a analizarlos, primero porgue no es éste el tema
ceniral de nuestro Discurso, y segundo, porque lo que importa es la
adecuacion real entre el hecho educativo —reflejo y proyecto— y la
sociedad multicultural concreta. Ademas, porque en el incesante re-
torno de la educacion, no sabemos aun hasta dénde conduce ef tipo
de una educacion despersonalizada que concurre en una sociedad
de superconsumo, de masa o industrializada; o por el contrario,
aquel otro gue parte de unos valores y pautas, todavia purificados
del sarampidon en gue la vida y la sociedad moderna se debate.
Desde la escuela pueden aun «redescubrirse» esos valores perdi-
dos en aquélla.

Se impone, sobre todo, una concienciacion universal, del ndice
multiplicador para la Paz, el Desarrollo, fa Convivencia, la Tolerancia
y la Justicia Internacional; para entender que sdlo, o preferentemen-
te, a través de la escuela, puede llegarse a conseguir, en &l mismo
orden mundial, aguellos mismos valores. Surgen dos consecuencias
minimas:

La primera es el respeto a las caracteristicas étnicas, idiomati-
cas, racionales, religiosas, geograficas, econémicas y sociales de
los pueblos, para que sea, partiendo de ellas, sin «burocratizacion»
u «occidentalizacién», como pueda llegarse al desarrollo educativo,
incluso combatiendo fuertemente que la «escuela» pudiera ser un
subterfugio de «colonizacidn» interior. (Lo que a veces aparece en
el sustrato de algunas proyecciones educativas fuera de Europa).

Y la segunda, es la necesidad de comprensién y de solidaridad
de las escuelas en esia fase de entender cémo el hecho educativo
en una sociedad multicultural, pese a esos datos socioecondmicos,
no se repele con ellos, sino que se autoexigen. La uniformidad de
una cultura, no puede llegar a endiosar todo ese proceso, dentro de
una dinamica mundial.

Otro aspecto del hecho educativo como realidad politica lo en-
contramos en la escuela como estructura, es decir, como soporte no
meramente material, al que cada vez mas se le tiende a destacar y
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distinguir. La importancia a este dato viene dada por estas razones:
en unas situaciones, cuando se trata de escenarios geografico-vita-
les, en los que las otras dimensiones del saber educativo, cuentan
poco; seria el caso de zonas subdesarrolladas en las que casi se
parte de cero. Y en otros casos, por el contrario, cuando la manipu-
lacion politica o religiosa, o el rechazo de la escuela por ios propios
sujetos protagonistas —los alumnos— se obliga a la busqueda de
un nucleo, con pretensiones de «neutralidad» sobre el cual operar,
mientras se diluyen o se superan las causas del «desconcierfo» o
de la «crisis» del hecho educativo. Y en todo caso, el tema de la
escuela, como estructura, se enriquece, pues debe entenderse
coma algo permanente, inmerso, natural, y razenable, sin caer en la
hinchazén o el dogmatismo. Casi dirfamos que es algo inacabable.
Y la variedad de sistemas, subsistemas y métodos, en la propia Eu-
ropa, nos lo confirma.

Hay que fener conciencia de sus propias limitaciones, ya que la
«obra humana» que se lleva entre manos, redine todas aquellas ca-
racteristicas. El profesor de la Universidad de Roma, Aldo Visal-
bertghi, lo razona asi: Tout cele signifie que si les écoles doivent
sulvivre, tout tentative de faire dés prévisions fondées sur ce sujet
doit s'appoyer sur dés méthodes nouvelles car il est hereusement
probable ses «clases», «professeurs», «dcoles» et autres, perdron
foute signification (Rev. «Education», Oct. 1971-72, art. «L’Education
au XX! siéele»).

La «estructura escolar», en todo caso, debe ser relacionada, por
no decir condicionada, a la estructura familiar. La familia es escuela
en si misma, y aun cuando llegue a renovaciones en los sistemas
pedagogicos, no le podra pasar desapercibida a la ensefianza el
lado familiar. Es significativo el llamamiento que en tal sentido se
hace, constantemente a los reformistas y planificadores de educa-
cién al regresar de paises de Africa o Asia donde se han querido
trasplantar modelos o estructuras pedagdgicas tedricamante perfec-
tas. La CMOPE, por el lado del profesorado, ha hecho llamamientos
reiterados a través de su Secretariado (V. nuestros trabajos, «Un
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diagndstico sobre la Ensefianza». Madrid, 1979, Constitucion, Demo-
cracia y Ensefianza Religiosa, 1994).

3.— La estructuracion juridica de la Escuela muitinacional

Siendo realistas, y adn dentro de la experiencia europea, existe
la necesidad de construir, y clarificar el hecho educativo dentro de
la complejidad de las estructuras juridicas en cada pais y en el con-
junto de los paises, ya que los principios filosofico-juridicos que pre-
sentimos anie una nueva politica europea, no pueden quedar des-
provistos del armazén normativo interior para su regulacion, o bien
para hacer de isla, o bien para servir de autopista educadora.

El tema es ambicioso, porque supone, por un lado, penetrar en
la interferencia de sistema juridico y sistema educativo, problematica
que apuntaba en el Congreso Mundial de Filosofia Juridica y Social
de Bruselas, el profesor A. Salémi, en su ponencia «Raisonnement
juridique et raisonnement éducatif» (pags. 579-585, de Vol. Actas
«Le raisonnement juridique», Bruselas, 1971)... «comme dans la so-
cieté d’aujourd’hui la crisis du droit et la crisis de l'education sont
etroilment liées avec la crisis de Fautorité, et ne serd peut-étre pas
inopportun d'analyser les deux attifudes, la juridique et l'educative».
A su vez hay que contemplar el problema fundamental, por el lado
de como, o hasta qué punto la estructura juridica de un pueblo pue-
de ayudar, o por el contrario erosionar o asfixiar un sistema educati-
vo. L.a cuestion, que tiene suma importancia ante el plantearniento
del hecho educativo en una sociedad multicultural, la podemos ver
reflejada en unas cuantas preguntas:

;Los aparatos juridico-administrativos estan al servicio de ia es-
cuela, o a la inversa?

;Los sistemas de poder def Estado, frenan o acrecientan el pa-
pel de la escuela en una sociedad concreta?
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(La libertad de ensefianza, el derecho a la educacién, la opcién
educadora de los padres para elegir centros para sus hijos, que
gqueda formulada en textos Declarativos Internacionales, al llegar al
terreno de la «escuela», se guedan, o no, en meros textos progra-
maticos, o incluso son tergiversados o infringidos por las fuerzas po-
liticas?

;Los planes educativos nacionales no son barrera para la planifi-
cacién escolar en una concepcién pluralista de la sociedad?

¢ Los derechos del nifio, como tal, en cualquier tipo de sociedad
y de cultura, son puestos en la primera linea de preocupaciones o
se utilizan para fines ideolégicos o partidistas?

;Los tipos de escuelas, publicas o privadas, guedan homologa-
das como principios basicos, o por el contrario, el monopolic estatal
de cada pais, de suyo y ademas representa una barrera para la es-
cuela y toda clase de escuelas en una sociedad muiticultural?

iLos sistemas educativos, y los soportes financieros que supo-
nen, pueden verse drasticamente sometidos a las turnancias politi-
cas y poderes publicos concretos, o por el contrario necesitan para
su realizacion continuidad y autonomas propias? (V. como documen-
to la obra de Oliver D’'Estaing, «Education et civilisations. Pour une
revolution liberale de 'enseignement». Paris, 1971, especialmente
pags. 67 y ss.).

Es facil entender que no cabe solucion magica, ni Unica. La es-
cuela esta haciéndose. La educacién es un proceso. Pero lo impor-
tante es tomar conciencia del hecho educativo en una sociedad mui-
ticultural, la cual, de por si no constituye un escenario uniforme,
sino gue se encuentra en constante mutacién o fransformacién. Lo
mas significativo sera el subrayar ias dimensiones varias que com-
ponen aquella sociedad.

33



La verdadera escuela omnicomprensiva.

Al dato de no existir un solo modelo o un sole proyecto de so-
ciedad multicultural, se corresponde algo, que igualmente resulta
cierto en el plano de la ensefanza: no es posible pensar en un ani-
co modelo o proyecto de proyecto educative. Esto resulta asi, no
s6lo por los factores espacio y tiempo en que hay que situar el de-
sarrollo o camino de una sociedad, sino también porgue el hecho
educativo tiene que contemplar aquellos dos aspecios convergentes:
en io que tiene de «reflejo» vy en lo que encierra de «proyecto». Se
trata de medir ddnde estamos y a ddnde queremos llegar. Y con
qué medios y plazo disponemos. Sin saltos en el vacio.

Esa graduacién o medida debe contar con los contenidos pluridi-
mensionales de cada sociedad en concreto. Decir «escuela del afio
2000» puede resultar peyorativo. Decir «escuela» de unos paises, y
aun de unos continentes, puede resultar muy «singular». Hay escue-
las, en sociedades mublticulturales. Es asi, como nos hemos atrevido
a tipificar, con la denominacién de escuela omnicomprensiva: ague-
lla que no pierde de visia las dimensicnes mitico-espirituales, las
socioecondmicas, las geograficas o étnicas, las estructurales o juri-
dicas. Frente al nihilismo, al que pudiera llegarse al contemplar tan-
to problematisme, hay que advertir 1a rigueza de aqueilos factores, y
tomarlos en cuenta no unilateralmente, sino en su conjunto {No es
omnicomprensiva la escuela que esta pensada para anular la selec-
cion y la evaluacion del alumnado}.

Ha existido, con frecuencia, en las planificaciones escolares, |a
tentacidon de profundizar, mas en algunos de los datos gue en oiros,
sobre los que aparentemente se vislumbraba un mayor éxito, en al-
gunos casos halagador para el politico de turno, y en oiros deslum-
brador para el experio. El profesor Gozzer de Roma nos hablaba en
Fraschatti hace unos afios, sobre la necesidad de una meditacidn,
de un reposo, ante la velocidad con que fendmenos y planificacio-
nes se han dado. Han surgido mitos, como el de la gratuidad, la es-
colarizacién masiva, la construccién «ideal» de escuelas, la trasmu-
tacion de niveles, las condiciones técnicas del profesorado, la
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«nueva escuela publica», o la asfixia de la escuela privada, Las
«grietas» del panorama educativo se han querido tapar o cubrir, me-
jor que impedir, ya que la interdependencia de los factores y dimen-
siones del hecho educativo provocan otras interdependencias, y
cualquier medida que no tenga en cuenta los cimientos, las estruc-
turas, o los nifios, etc., puede desequilibrar todo el esquema educa-
tivo en su conjunto. En tal sentido, pues, hemos tipificado como om-
hicompresiva a la escuela del futuro.

Participacion.

l.a variabilidad de aguellos factores y dimensiones -—que se en-
cuentran en movilidad potencial, o que actian dinamicamente— obli-
ga a estimular en el seno de la escuela y aun en el conjunto de
una politica educativa, los resortes participativos, Los riesgos y de-
sengafios del planificador. En una sociedad moderna, en la que
existen ademdas, como dirfa Elliot L. Ricardson, «esperanzas y retos
de la educacidn en una sociedad posindustrial» («Seminario... ob.
cit., 15 y 8s.) es posible ef error. Y los errores en materia de ense-
flanza son mucho mds caros que ios que puedan ocurrir en una
operacién financiera. Pero la manera de cubrir el riesgo serd con
participacion directa e inmediata de aquellos sujetos que, en cada
lugar y tiempo, hacen la escuela. Me refiero singularmente a padres
de familia, profesores, alumnos —desde determinados niveles— las
escuelas mismas y las comunidades territoriales, o sectores de pro-
duccion y de trabajo en su caso.

La denominacion de esta tipologla es variada: escuelas integra-
das, escuelas comprensivas, escuelas comunitarias, escuelas auto-
gestionadas, etc. No hacemos hincapié en el nombre. Si en [a filo-
sofia participativa. El grado y medida lo dara el escenario sociovital
de la escuela. Habra supuestos en los que la célula familiar —por
ejemplo, a través de las «escuelas de padres» en Estados Unidos—
esté mejor preparada para unos casos, y no en otros. Otro tanto
ocurre con el profesorado, o los alumnos, segln su propia organiza-
cién profesional, sindical, o estudiantil.
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L.a dindmica en las dimensiones del hecho educativo —incluso
las de orden religioso o étnico, subdesarrcllo o estructura adminis-
trativa— ha de corregir su punto de mira desde el lado de las «res-
puestas sociales», la informacién y sobre todo la participacion.
;. Como vamos a digerir el fendmeno «contestatario» ante la escue-
la, como a otros efectos nos han «denunciado» Bay, Chomsky, En-
gler, Windmiller, y Zahn, entre otros?

Caben extremismos, cuando el tipo patticipativo es uiilizada para
fines «extraeducativos», como puede ocutrir cuando la autogestion
esta vista como gestién de trabajador-profesor, de cardcter mera-
mente reivindicativa frente al centro-empleador. O cuando el «pa-
dre» actla como intercesor y valedor, y ng como colaborador o res-
ponsable. La ventaja de la escuela participativa esta en que permite
que se tiendan a equilibrar, reciprocamente, los grados y medidas
de cada sector, por lo menos en un primer momento. Con lo cual
—salvo cuando surja la «rebeidia» o el hecho «revolucionario» a
través de la escuela— ya se esta haciendo escuela. En todo caso
siempre el Estado puede establecer férmulas generales de participa-
cion sectorial, o puede tener érganos que clarifiquen aquélla, como
el Tribunal Constitucional en Alemania que sentencid que la coges-
ticn obrera no es aplicable a los centros de ensenanza, como em-
presa; o el de Estados Unidos aclarando sobre las subvenciones de
ciertos Estados a los centros de la Iglesia Catdlica; o 108 «compro-
misos» periddicos del Pacto Escolar en Bélgica; o los «Consejos
Escolares» en Holanda, o Francia.

El lastre de la «administratizacién» o «burocratizacion» de la es-
cuela en ciertos paises, implica dificultades. Pero ya, en no pocos
paises donde esta nota predominaba, se intenia superar. Al contem-
plar el fendmeno de la escuela con las perspectivas de una socie-
dad multicultural, la escuela participativa como comunidad educativa,
es un tipo al que hay que llegar y desde el que hay que partir. El
acierto estara, en buena parte, en comeo se estructura tal participa-
cion (V. Casado, en Comunidad Educativa. Madrid, 1978, y n. tr.
«Libertad de ensefianza, Derecho a la educacion y autogestion». ill
Edicién, 1984).
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Sociedad y escuela multicultural competitiva. Las mutaciones so-
cioecondémicas y aun politicas que percibimos a nuestro alrededor,
por si solas, obligarian a sustituir las planificaciones educativas-tipo,
por la vision competitividad y creadora de la escuela, en si mismo
considerada. Los fendmenos de reconversién empresarial, los de
emigracion interior, los que son producto de prevalencias econémi-
cas —como en los paises drabes por el petrdleo— o de cardcter
politico-nacional —como en los pueblos de Africa, o de Israel hacia
el encuentro de su propia personalidad o frontera geografica— o de
caracter social —como buena parte de las naciones hispanoameri-
canas ante el hecho norteamericano— por citar algunos meros
ejemplos, aparentemente tienen su tratamiento en esos mismos &n-
gulos geopoliticos, sociales 0 econdmicos, dentro de una sociedad
multicultural. La verdadera solucién ha de brotar de la escuela, Pero
no vista como instrumento de descolonizacién o de «extranjeriza-
cién». Al contrario, la escuela vista como rigueza competitiva y crea-
dora, que no destruya sus propias peculiaridades, sino que, arméni-
camente agrandadas, acerque las comunidades de los puebios, a
traves de la educacién (He recordado no pocas veces el ejemplo de
Roma, para la cual, la conguista de nuevas fuerzas, se veia facilita-
da por el «estimulo» que los pueblos sometidos encontraban en la
Cultura y en el Derecho Romano).

En la sociedad actual, la del consumismo y de la masificacion,
s6lo a través de la escuela puede lograrse fa promocién v la com-
petitividad adecuadas, ya que el «estirén» del sujeto educando,
agranda y estimula a toda la comunidad.

Por eso, por ejemplo, me preocupan los planteamientos politico-
pedagdgicos que quieren utilizar la escuela —alargando el periodo
de escolarizacion, hasta los 18 o los 20 ¢ 25 afios, segun distintos
supuestos— por razones meramente pragmadticas: para solucionar el
paro, «disfrazar» la reconversién, «sometimiento» décil a la pobla-
cion gue normalmente estarfa en servicio militar, etc.—. La escuela
no puede ser una «tercera edad» anticipada. Tiene que ser fermen-
to creador, y si se guiere, imaginativo, y no «grupo de presién». So-
bre todo, es consecuencia —como dice Grau, en «L’école... ob. cit.
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104»— de «lidée de participation, d’origine politique», de los efec-
tos multiplicadores, por ejemplo, en la relacion escuela-familia. O en
la superacion de escuela como empresa-lucha de ciases. La ultima
«ratio» fundamental para una sociedad en desarrollo y multicultural,
se encuentra en que, desde la escuela, es donde pueden iniciarse y
proyectarse los auténticos supuestos de desarrollo cientifico, cuftural
o industrial.

No se puede hacer la casa por el tejado. Y como los rasgos de
la sociedad culiural de! futuro no son del todo previsibles —salvo
para los politicos demagdgicos— la escuela competitiva, que parta
de la experiencia de sus métodos, de la permeabilidad de progra-
mas, del respeto y admiracion reciprocas sin interferencias banales,
es la que se presenta en un primer plano de operatividad ante una
sociedad multucultural adn no plenamente configurada. En el realis-
mo educativo contemporaneo ahi estd la raiz de una auténtica com-
petitividad, no alocada, ni meramente materialista, 0 repentina.

Estamos acercandonos a la parte medular de nuestro Discurso,
cuando después de fundamentarnos —en esta Introduccion General—
al hecho educative en su raiz humana, es decir, la escusla al servi-
cio del hombre en todas sus dimensiones, hemos discurrido sobre el
analisis de una sociedad multicultural, que implica no sélo una aten-
cién interdisciplinaria, e interreligiosa, sino unas peculiaridades de
insercién abierta, participativa y convergente. Cuando se estudia
—como luego haremos— todo el procesoc de la Unién Europea, el
resultado final de calidad de escuela y compstitividad, se ofrecen
ya, en predisposicién, para conocer mejor, las pautas hacia un nue-
vo Deracho Educativo, desde la plataforma de la Unién Europea.
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SEGUNDA PARTE

LA EDUCACION EN UN SISTEMA
DE LIBERTADES Y
DERECHOS HUMANOS






Los nuevos aires de una Politica Educativa que puede nacer de
la Unién Europea —sin prejuzgar ahora su signo, o su viabilidad—
no se han producido espontaneamente, o repentinamente. Partiendo
de aquelios dos parametros —como asideros firmes— el Hombre y
la Sociedad, esta Ultima, situada en concreto, multicufturalmente, te-
nemos que hacer referencia también al presente del pasado, en tan-
to en cuanio ha existido una sucesidn intelectual, filosofica y técni-
ca, en el desarrollo de la educacidn misma: una escuela desde la
naturaleza, desde la vida, o para la naturaleza y para la vida. Pero
ademas también, porque sobreviven, y a veces se superponen, con
un curioso y contradictorio progresismo, lo que han sido en ocasio-
nes vueltas a la noria, y a veces demostraciones retrogradas en las
Politicas educativas. O porque se separan o contradicen al ser hu-
mano, manipulado ya desde la escuela. O porque son ofrecidas en
oposicion al tipo de sociedad en que querian incrustarse. Han existi-
do Culturas, Civilizaciones, Imperios, Regimenes, Sistemas, Revolu-
ciones, Guerras... Y antes o después, el hecho educativo, como ma-
nera de ser alge juridico-politico, no ha estado ausente.

Para tratar de sifuar bien nuesiro Discurso, dentro de un Sistema
de Libertades y Derechos Humanos, que se da por presupuesic en
Maastricht, y también para arrancar con firmeza para los efectos
que pueden darse en nuestro tiempo —en el que perviven no pocas
de esas contradicciones o limites—, es obligado hacer una referen-
cia, aunque sea breve, a Un proceso sociceducativo y cultural, para
valorar mejor en qué momento histdrico nos encontramos, y presen-
tir una nueva frontera en la que podamos estar insertos.
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N.— UNA NUEVA FRONTERA EN EL FENOMENO
SOCIOJURIDICC DE LA EDUCACION

En nuestro libro «E!l Derecho al Estudio». Madrid. 1970, que es
una version conjunta de otros dos anteriores, «El Derecho al Estu-
dio y su rentabilidad econdmico-social», y «Sistemas Comparados
de Ayuda al Estudio», Madrid, 1967, obra a la que tengo singular
carifio, entre otras cosas, por la dedicatoria especial a los doctores
Puigvert, y del Rio, de Barcelona, y al Dr. Panero Grimau, de Ma-
drid, quienes atendieron durante largos afios a mi hijo Jesus Maria
en una enfermedad, —en aquellos tiempos muy grave—, he dedica-
do largas paginas al tema, en la version de la promocién social por
la educacion.

1.— Antecedentes de [a Escuela como «pre-establecimiento».

Si de verdad se quiere valorar el impacto que puede represen-
tar la Union Europea, tiene que hacerse en una doble referencia: de
un iado a la trayectoria de los Derechos naturales, gue moderna-
mente racionalizados, son nominados como Derechos Humanos. Y
de otro, a la manera de darse el sentido de la formacion, del apren-
dizaje, del desarrollo cultural, o la escuela como «establecimiento»,
para ver como sincronizar el desarrollo de los derechos y de las li-
bertades, con las formas de darse la educacidon misma. Hasta con-
vertir el derecho a la educacion y ia libertad de ensefianza, como
paradigma crucial de futuro.

También en esa obra he dedicado, ne pocas paginas, al Dere-
cho a la Educacidon como forma de expresidn de un derecho natural,
con sus perfiles historicistas, sociologicos, pragmaticos, religiosos,
legales, o iusnaturalistas, visto como derecho de la perscna, mas
gue del ciudadano, y con autonemia propia dentro de los derechos
humancs, pero siempre con una referencia a la persona humana y
su dignidad —ya apuntada anteriormente— que deriva del derecho
a la vida en su dimensién integral y del derecho al trabajo.
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Me interesa aqui, una alusidn breve del fendmeno educativo,
como «establecimiento» permanente y expresamente situado —ma-
terial e intelectualmente— para esa segunda creacidn que se produ-
ce en el nifio, una vez aparecido a la vida. Ha advertide el profesor
Maillo, que la «educacidn varia con los fines que se propone cum-
plir & la sociedad a la que se sirve, y que no es planta que brote de
las lucubraciones de los pedagogos, sino un ejemplar mas de la flo-
ra sociologica y cultural de cada momento histéricos.

Cabria entenderse como fase irrelevante no muy positiva, aque-
lla que pudiera llamarse primitiva —culturas egipcia, babilonica, asi-
ria, persa, india, china, y en buena parte la «judia», en cuanto per-
vivian —y acaso aun pervivan— elementos constitutivos de la
sociedad «estamental», incluso de esclavitud, que hacen asentar el
conocer y saber, dentro de sus propios limites de clases. Y en todo
caso no existe, ni mucho menos una «escuela» para diluir o genera-
lizar esos saberes y conocimientos, indiscriminadamente. Nos admi-
ran fas grandes Piramides —como esfuerzo solidario a una Cultura,
a una Civilizacion, o a un Imperio— pero no desde la persona del
esclavo que, en su mayor parte, crea el monumento. Es, pues, a
esos efectos indicados, irrelevante.

2.— L.a Naturaleza como fuente «pre-establecida» de conccer
y saber.

Ademads hay otra vision cosmoldgica del mundo y de la vida,
dejando a la Naturaleza, fuente de la vida y del saber; o una vision
espiritualista biblico-mitoldgica, sin hilacion entre la divinidad o el
mito endiosado y el hombre mismo. Es logico que en esas civiliza-
ciones o culturas, y también filosofias, se apunten destellos da un
cierto sentido, o idea de perfeccion en lo humano, sobre todo en
Confucio —muy vigente hoy en Taiwan—, e incluso reforzado por la
atencién que se presta al frabajo y a la familia. Pero no se parte de
la persona como tal, ni en su individualidad, ni en su generalidad. Y
en todo caso no existe ese escenario convivencial, abierto y a la
vez especifico.
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Fase antropoldgica

Hay una fase antropologica, gque empieza a vislumbrarse en un
Protagoras, al fijarse en el «hombre como medida de todas las co-
sas». Es una buena correccion, que tendra su desarrollo en los pre-
socraticos y socraticos. En la concepcidn del hombre, pese a la ba-
rrera de la esclavitud —que se mantendra en plena Edad Media—
hay al menos una manera de entender la vida, como didlogo. En el
Coloquio Y de la Republica de Platén, hay un esquema minimo de
apelaciones a la educacidn de los nifios por la Republica, segin
sus aptitudes, las cuales, precisamente van a determinar las clases
productoras —la de los menos dotados— la de los militares —mas
selectivos— vy la de los fildsofos —hasta los 35 afios— y luego la
de los cargos publicos. Pero, aunque Aristoteles, reconoce la es-
clavitud como «natural», la sociabilidad del hombre permite limitar
los efectos nocivos. Hay en su Polffica, prescripciones sobre el cui-
dado de los nifios desde el momento de su concepcion. Otro tanto
ocurre con el pensamiento ciceroniano. Estan las barreras de los
estamentos sociales, la ausencia de una destinacion personal, y la
carencia del establecimientc adecuado para llevar a cabo el incre-
mento de conocimientos que se produce en el seno de la familia, en
contacto con la nafuraleza, y en la experiencia de la vida y del tra-
bajo.

Fase creadora: sentido de perfeccién

Aduellos condicionamientos y Iimites, como barreras efectivas, y
no meramente tedricas, van a tener una superacion positiva con la
Weltanschaung que supone el impacto cristiano. Es verdad que en
la época romana, el saber y conocimiento juridico, del Derecho y de
la Justicia, habia permitide estimular a los romanos esa formacidn
que de alguna manera forman parte del saber humano. Precisamen-
te se ha dicho que el anzuelo del Imperic Romano, frente a otros
tmperios, o Civilizaciones, estaba en la seguridad juridica que ofre-
cia el Derecho Romano. Por eso, la romanizacién de Culturas, es
también un buen pdrtico para el impacto cristiano. Esta sitda al
hombre —por tanto al nifio— como hechura y semejanza de Dios, v
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es ahi en donde se entronca el sentido de la igualdad de los hom-
bres. El Mensaje Evangélico «/d y Enseflad a todas las gentes»...
tiene una proyeccicn toial, respecto a fodos los seres, a todas las
dimensiones del ser. San Agustin es el gran pedagogo de todos los
tiempos. Y desde luego, en el suyo, porque sabe aterrizar en la
Ciudad de Dios y en la Ciudad Terrena. Como gran tedlogo, va a
poner et Amor y la Liberfad, como arietes de su accién y encarna-
dura humana, sacerdotal y existencial.

El sentido de perfeccion que estd inherente en el hombre
—como destaca Santo Tomas— hard que no sdélo haya persenas
dedicadas a la comunicacicn de la Fe —Ilo que por si solo implica
un saber manifestado y una persuasion— sino un grupo especial de
los que hacen de aquella idea, una contemplacién plena. Los mo-
nasterios seran reductos de cultura. Sdlo la Iglesia pudo salvar
—después de tantas guerras y vicisitudes humanas— un patrimonio
cultural. Pero lo méas importante es detectar que los Monasterios y
Conventos, especialmente tos de Ordenes Menores, son centros
educadores, de irradiacién de Fe, y de conocimientos, que han de
ser expresados en formas arguitecténicas, o de Arte. Alrededor de
ellos, los pueblos se ven enriquecidos, con los simples limites de la
cercania o no de aquellos lugares, la onda expansiva-geografica, las
rutas europeas diversas, y la competencia o nimero de los monjes
y sacerdotes dedicados a la ensefanza, o aprendizaje en la Piedad,
las Letras, las Artes, la Ciencia, especialmente las relacicnadas con
el mundo de la Religiosidad. El romédnico no es fruto de una impre-
visién; por tanto, ademas de los grandes arquitectos, ha de situarse,
ya a un pueblo que, por su religiosidad, catequesis, o adoctrina-
miento, va creciendo en cultura. Esta podra ser un freno todavia,
pero ya no aparecerd la estamentacion clasista, ni la dptica del Dios
humano gue no trasciends. Aungue, también es verdad, la persis-
tencia de determinadas zonas grises, o la de ciertas formas de es-
clavitud. Bien pudo decir Eugenio D'Ors gue al errarse las caballe-
rias se produce de hecho, y de verdad, cierto desmontaje efectivo
de la esclavitud, porque «el yugo que infama al esclavo viene a or-
nar la frente del percheron».
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El «establecimiento», pues, de la «escuela», no sélo parte de
una filosofia y de una concepcion religiosa, sino que ya se ubica,
en los monastetios y conventos, y forma parte de la actividad parro-
quial catequético-humana, normal. El otro escenario natural, es la
famifia, como habiftat de transmision, mas o menos rutinario, de co-
nocimientos pero también de sentimientos y de amores, como «en-
cueniro», base de escuela. Y un tercer grupe «educativo-ocupacio-
nal» estara en los gremios. Los saberes artesanales —transmitidos
por amor— forman parte de ese adiestramiento objetivo, de una
gran importancia, para el logro de tanias fuentes de riqueza, de cul-
tura, de bienestar, de experiencias técnicas, aun dentro de la llama-
da oscuridad medieval. El Concilio Lateranse lll en 1179 se ocupa
de «escuelas gratuitas», ya que el tipo de sociedad clasista aln
persiste, y se hace mas lenta la fuerza irradiadora y creativa para
los saberes humanos, porgue —y es el esguema del cristiano, en
todos los tiempos— cuanto més fuertes y grandiosos sean los sabe-
res humaneos, mas rico, mas frondoso, mas completo serdn los sa-
beres religiosos, los saberes de Dios.

No olvidemos, de otro lade, que en tode ese proceso historico,
los poderes guerreros o de congquista tienen en eso su maxima
preocupacion. Y por tanto, los frutos «educativos» no pueden alcan-
zarse en su plenitud. Hay otro momento que vamos a llamarle po-
pulista.

3.— La escuela «populista» y «revolucionaria».

La proyeccion humana y social que va teniendo la llamada «es-
cuela cristiana», va extendiéndose por la via apuntada de los mo-
nasterios y conventos. Primero, de drdenes menocres —como 10s
Franciscanos—. Luego los «predicadores» o comunicadores, Domi-
nicos. Después, ya en Estudios Generales o Particulares —la prime-
ta Universidad del mundo se crea en Huesca a comienzos del siglo
Xil—, con las aportacicnes eclesiales de Centros Supremos del Sa-
ber cientifico y teolégico, encomendados a aquellos frailes y a los
Jesuitas. Unos u otros, tienen, sin embargo, sus limites, desde el
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plano de las realidades. El Renacimiento supuso un fuerte despertar
de la Ciencia y de la Técnica, «deslumbrando» o explicando —se-
gun los casos— las puras lucubraciones, o los acontecimientos gra-
ves de la scciedad —las epidemias, por ejemplo—. Se busca un ra-
zonamiento a esa realidad que cada dia mas aprieta. Y que no sea,
solamente, la auscultacion del Dios presente entre los hombres por
la Fe. «Dios a la vista», seria la imaginaria frase de un Qrtega anti-
cipandose sigles. El Profesor Orlandis ha explicado bien esa fase
del medieve, en la educacion y en la culiura,

Hay gue dar un pasc més, porque como fruto de esa nueva con-
cepcion del mundo y de la vida —que seguia siendo cristiana— lle-
gan nuevos acontecimientos. En algun caso, come el Descubrimien-
to de un Nuevo Mundo: con lo gue se puso a prueba tanto la
técnica, y los avances cartograficos o de navegacion, como en los
saberes en la teologfa y la Fe para «reordenar» las nuevas gentes,
fos territorios ignotos.

Esta proeza fue fruto de una conjuncién de esfuerzos. Algunos
tenian cierto sentido elitista —como el que procede de los Colegios
de los Nobles, regidos en su mayor parte, por Jesuitas—. Oiros, en
la ya naciente «burocracia» eclesial, que torcia o mermaba algunos
de los caminos de acercamiento al pueblo, especialmente en el am-
bito de la formacion y educacién, incluso la religiosa.

La Reforma Protestante —aparte de otras consideraciones— fue
una revolucion cultural, con dos efectos: unos de signo politico, en
cuanto que los Principes alemanes, especialmente, se emancipan
de Roma y adquieren un poder femporal fuerte y sélidos, que desde
su origen, v hasta en su ejercicio, estaba condicionado o sometido
a la fglesia. Y a su vez, los Principes —aun los que siguen fieles a
Roma— empiezan a actuar con mas libertad. Han de hacerse y
consolidarse con el pueblo, al cual hay gue continuar prestando las
atenciones que anteriormente Ia Iglesia le venia dotando. Y uno de
@s08 servicios, era fa educacién, la escuela. A aquel sentido popu-
lista y abierto, hay que afadir un aceleramiento imprevisto con la
presentacion de los textos traducidos del latin a las lenguas ver-
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nédculas. La facilidad y oportunidad, al tiempo, permite un populismo
real de la «escuela». Algo que acaso entreviera Miguel Servet, sa-
bio tedlogo, en sus idas y venidas entre Lutero y Calvino.

Paralelamente, y con sentido providencial, otro aragonés, José
de Calasanz, en Roma, deja de mendigar per su prebenda para ca-
nénige de la Catedral de la Seo en Zaragoza y en el Trastevere ro-
mano, en la parroquia de Santa Dorotea, crea una «escuela», a la
cual van nifios, de todas las clases, e incluso religiones, mas bien
pebres, creando historicamente la primera Escuela —estructura po-
pular— como sistema, tipicamente populista de signo cristiano. Fue
un hecho revolucionario, del que me ocupé ampliamente en «E/ De-
recho al Estudio».

El tercer escalén revolucionario y populisia estan en la Revolu-
cién francesa. Fueron muchas las causas, y multiples los efectos.
Nuestro Carlos Il ya viene de Napoles con unglientos de fus-
tracion. Va a proteger todo este tipo de escuelas, estudios o Socie-
dades de formacion y desarrolio. Quizé por eso resalte a los Esco-
lapios vy expulse a los Jesuitas. (V. n. tr. «Carlos lil. Su falanie
refigioso». «Aragonia Sacra». Zaragoza, 1989).

La Revolucién francesa que se inicia al afio siguiente de la
muerte de nuesiro Rey, tendra dos efectos confluenies: aunque «na-
cida», en una parte, del propio clero francés, se le desborda a
aguél, y tenemos la persecucion religiosa mas grave después de la
de Nerdn, especialmente en el mundo de los educadores. El segun-
do efecto serd el compromiso de la Revolucion con la escuela uni-
ca, laica y obligatoria. Casi durante dos siglos ese slogan habia ser-
vido para una de las identificaciones nacionales de Francia. Como
pretexio justificativo de un tipo de educacion antiburguesa y antie-
clesial. La ensefianza, y sus fundadores, son sacrificadcs o deste-
rrados. Toda la escuela es del Estado, para el Estado, y por el Es-
tado. Hasia Robespierre lanzaria en el Congreso el grito de
arrancar al Nifio de la familia para ponerlo al servicio de fa Repu-
blica.
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4.— La escuela «reglada», como populismo «nacionals.

La escuela va a tener una entidad propia, como dedicacién y
actividad profesional, ademds de apostdlico-evangelizadora, o misio-
nera. Y constituira un nucleo racionalista, inherente al Estado.

Aquellos «escalones» o «fenémenos» antes apuntados, se pro-
ducen con la interseccién con ofra problematica: el nacimiento del
«Estado» o de los «Estados». La escuela se presenta como una ta-
rea propia del Estado-Nacion moderno. Con una de esas obligacio-
nes reciprocas, de ir a la escuela, de dar escuela, a la altura del
servicio militar obligatorio, frente al analfabetismo. Naturalmente con
ciertas variantes o cualificaciones, por ejemplo, en el mundo anglo-
sajdn, o norteamericano y el mundo aleman. Porque en estos, el
tema de lo «pulblico» y lo «privado», en la escuela, o el de los fines
y medios, ha tenido siempre caracteristicas peculiares, que hemos
resumido, para el momento actual, en la obra, en colaboracién con
Giovanni Gozzer, «Ef mundo de la Escuela libre». Madrid, 1385.

Va a surgir aqui el primer dilema, especiaimente en el area eu-
ropea. A la confesionalidad religiosa de los Estados —en ltalia se
mantuvo hasta 1984— sucederan formas de neutralismo, o de mera
colaboracion. (Aunque se mantenga en los paises anglosajones o
escandinavos). Las reminiscencias histéricas —religiosas, o politicas—
haran predominar el papel que la Iglesia venia teniendo sobre la
educacion. A eso hay que afiadir las exigencias de la técnica con-
temporanea. El fendmeno de la secularizacion obligaréd a situar a la
lglesia Catdlica en una posicion de «retirada». Tanto en Francia
como en Espafia —Revolucién francesa y Desamortizacion— el pa-
trimonio econémico eclesial o de las Ordenes religiosas queda muy
reducido, y la Ensefianza Catdlica, comienza a perder el signo de
preferencia— mejor que de privilegio, gue venia teniendo. El Carde-
nal Spinola, a comienzos del siglo, en el Senado espafiol, defendia
con tenacidad y argucia a la escuela catdlica. En Holanda, también
por esa época, 1903, se produjo el cambio constitucional, al eliminar
la palabra-adjetivo, «pdblica», al articulo que hablaba de que «la
educacion serd objeto de atencion preferente por el Estado». (Toda
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La educacion, la privada y la ptblica). Lo que PSO holandés consi-
guié, no se tradujo en el socialismo gue se hace beligerante directo
sobre la escuela, ya desde las Instrucciones de Carlos Marx, en
1864.

No obstante, hay un vacio que progresivamenie se va advirtien-
do en la escuela-moderna nacional, como tarea y convocateria na-
cionalista, en un expansionismo acrecentado. También se da un in-
tegrismo de algunos partidos politicos, llamados confesionales, en
los gue sostienen formulas compactas de la oferta de educacion.
Politica liberal y politica socialista sobre la escuela, coinciden en
sus efectos, porque la sitUan en manos del Estado, con poco mar-
gen para la Sociedad civil. Con algunas otras consecuencias. Tanto
a nivel interior —como pudo advertirse por la reforma en esta mate-
ria de la Constitucién Espafiola de la Republica 1931— como a ni-
vel internacional.

La expansién plena en el Este Europeo del Comunismo, con im-
plantacién fuerte en los Estados nacionales y la fuerza manipulado-
ra de los sistemas ftotalitarios, hasta concebir a la escuela como ins-
trumente manipulador de conductas, y de voluntades, crean un
panorama de tension, de confrontacién, o de rebeldia. Los padres,
como votantes, y los nifios, como sujetos de la educacion, son utili-
zados a merced de los intereses de los partidos politicos, o de la
llamada voluntad nacional. La | Guerra Mundial recoge va los prime-
ros sintomas de unos efectos nocivos para esa concepcion de la
educacion coma formadora de hombres, plencs. En Francia se man-
tiene —como en oiros paises— el mito de la escuela dnica. El ex-
pansionhismo escolar forma parte de los programas electorales. «Las
guerras escolares» en buena parte son reminiscencias de «guerras
religiosas». Pero sobre todo «polfticas».

Tras los efectos devastadores de la il Guerra Mundial, se quiere
indagar las causas, y se quiere prevenir también, para el futuro, los
riesgos de la alineacion educativa. La Paz Mundial desde 1945, ha
de tener un precic. Hay que reconstruir naciones enteras, y marcar
el presente del futuro. Estamos ya en una fase gue, con exigencias,
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nos acerca a la preocupacion final de nuestro Discurso: los nuevos
principios filoséfico-juridicos que pueden irrumpir en una Politica
Educativa Europea.

IV.— CRITERIOLOGIA NORMATIVA INTERNACIONAL

1.— Declaracion Universal de Derechos Humanos (1948) y
Concilio Vaticano Il (1965).

A los tres afios de terminada la contienda mundial (12.4.1948),
se dicté la Resolucién 217 de las Naciones Unidas, la Declaracién
de Derechos Humanos, en cuyo frontispicio inicial se lee:

«Considerando que la libertad, la Justicia y la Paz en el
mundo tienen por base el reconocimiento de ia dignidad intrin-
seca de la persona humana y de los derechos iguales e inalie-
nables de todos los miembros de la familia humana, LA ASAM-
BLEA GENERAL, Proclama la presente Declaracién Universal
de Derechos Humanos como ideal comun, por el que todos los
pueblos y naciones deben esforzarse, a fin de aue tanto los in-
dividuos como las instituciones, inspirandose constantemente
en ella, promuevan, mediante la ensefianza y la educacion, el
respeto a esos derechos y libertades»,

Aqguella redaccién en el frontispicio de la Declaracion, no es uté-
pica, o literaria. Al situar a la ensefianza y la educacion, coma me-
dio concreto y especifice, para llevar a cabo, nada menos, que la
Libertad, la Justicia y la Paz, quiere especificarlo de una manera
singular en el articulo 26, que tiene fres puntos: 1. Toda persona
tiene derecho a la educacién (luego se detalla el principio de gratui-
dad para los niveles béasicos).— 2. La Educacién tiene como objeto
el pleno desarrollo de la persona humana, y el fortalecimiento del
respeto a los derechos fundamentales, favorecera la compransion,
la tolerancia y amistad entre todas las naciones y todos los grupos
étnicos y religiosos. Y promovera el desarrollo de las actividades de
las Naciones Unidas para el mantenimiento de ia Paz.— 3. Los pa-

51



dres tendran derecho preferente a escoger el tipo de educacion que
habra de darse a sus hijos.

En el orden internacional, ya en 1948, un texto declarativo, situa,
pues, la educacion, como medio fundamental para la realizacion de
valores basicos en una comunidad, y a la familia con un derecho de
opcién prioritaria. El impacto de ese articulo 26, especiaimente en
ese punto tercero, determiné orientaciones originales e inéditas en
textos constitucionales modernos, como la Ley Fundamental Alema-
na de 1949 y la Constitucién italiana, ademas de las esfrictamente
pedagdgicas, que le llevaron a Piaget —y a nosotros mas tarde— a
preguntarse «;Adénde va la Educacion?».

El Concilio Vaticano 1l, 1965, representa también una reafirma-
cién del papel de la Iglesia Catélica en la educacion, tal como se
orienta la Gaudium et Spes en e! mundo moderno. Pero sitia a la
escuela, dentro de un clima de libertad religiosa, y por tanto como
libertad civil, no como privilegio. A su vez, se ha llegado a decir
—como puede verse de la Declaraciéon sobre la Familia— que los
derechos de los padres, respecto a [a educacién de sus hijos, pue-
den estar por encima de los derechos de la Iglesia. Y que la familia
es escuela en si misma.

Finalmente, el sesgo que toman los acontecimientos humanos y
los que se vislumbran después del Vaticano i, llevara a la Iglesia a
eliminar en lo posible el caracter elitista de sus ceniros, y a elevar-
los en su dignidad y superacion cientifica, aunque solo sea para ha-
cer frente a la competitividad. También un expansionismo creciente
del modelo de la escuela estatal, la cual a su vez tiende a ser me-
nos monalitica.

2.— La escuela, instrumento para ia «Libertad», la «Jusiicia» y
la «Paz».

La linea de la Declaracidn de Derechos Humanos de 1948 va a
continuar con la Resolucidn ndm. 377 de las Naciones Unidas en su
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Asamblea de 3.11.50. Aln més claramente es de destacar ia confir-
macion de tales criterios, en la Resolucién 2.200 de la Asambiea de
16 de diciembre de 1966, cuando se aprueba el Pacfo sobre Dere-
chos Sociales, Culturales y Econdmicos ~—es el segundo escaldn
técnico juridico-poiitico—, en cuyo frontispicio se reitera textualmen-
te aquel mensaje: «Considerando que, de conformidad con los prin-
cipios enunciados en la Carta de las Naciones Unidas, la Libertad,
fa Justicia y la Paz tienen por base el reconocimiento de la dignidad
humana..., mediante la ensefianza», etc.

Y dentro de la normativa de aquel Pacto, se llega al articulo 13.
El punto 1, es una sintesis de los pdrrafos 1 v 2 del articulo 26 de
la Declaracién de Derechos Humanos, en cuanto al «derecho a la
educacion» y la «finalidad de la misma». Pero, en cambio, en el
punto 3 se desarrolia y concreta muy precisamente aquel parrafo 3
del articulo 26 de la Declaracién, y dice asi (art. 13.3):

«Los Estados partes en el presente Pacto, se comprometen
a respetar la fibertad de los padres, y en su caso de los tuto-
res legales, de escoger para sus hijos o pupilos, escuelas dis-
tintas de las creadas por las autoridades publicas, siempre que
aquéllas satisfagan las normas minimas que el Estado prescri-
ba o apruebe en materia de ensefianza, y hacer que sus hifos
0 pupilos reciban la educacion religiosa y moral que esté de
acuerdo con sus propias convicciones», (En el punto 4, se
prescribe que «Ninguna restriccion para la iibertad de los parti-
culares y entidades para dirigir instituciones de ensefianza»).

En la Resolucién del mismo niimero y fecha de las Naciones

Unidas, por la que se aprueban el Pacto Internacional de Derechos
Civiles y Politicos, se ratifican y reiteran tales criterios.
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TERCERA PARTE

LA EDUCACION EN EL TRATADO
DE LA UNION EUROPEA






V.— LA EDUCACION EN EL PROCESO DE INTEGRACION
EUROPEA

La criteriologia normativa internacional, anteriormente apuntada,
gue constituye, a través de los Pactos, preceptos de aplicacion inte-
rior, devino de aquellas circunstancias bélicas, y del deseo y necesi-
dad de salvar, mediante la Educacién, la Paz. Y ahora volvemos a
nuestro interrogante inicial. ;se puede hablar que en el contexto in-
tegrador europeista, de signo econdémico, haya habido alguna refe-
rencia a la educacion? Y si la respuesta —a lo largo de un proceso
que llega hasta Maastricht— fuera positiva, ;qué naturaleza tendria
respecto a toda una evolucién pragmatica y experimental?

Tendremos que dejar aqui, a un lado, todo lo que desde el pun-
to de vista ideol/dgico pudiera aportarse ante el tema de la Unidn
Europea. También, el analisis tendencial, de una Europa unida por
la Fe —la Cristiandad— o por el signo de la libertad —los «Estados
Unidos de Europa», preconizados por Ortega y Gasset—. Menos
aun habremos de aludir a las causas de fondo de esa preconizada
europeizacién, que se inicié, como luego veremos, por necesidades
economicas, muy concretas, pero que luego constituiria la «Divisidn
acorazada» mas fuerte en el mundo occidental, frente a la URSS, y
en momentos de «guerra fria». Habria asi mismo otro punto de inte-
rés del que sdlo podemos hacer mencion: en qué medida el tipo de
escuela occidental, frente al marxista, pudo contribuir a hacer efecti-
va esa Unidad. Quedan también fuera las cuestiones politicas, o
electorales, asi como ef llamado europeismo. Nuestro Discurso va a
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indagar de qué manera gradual hubo, o no, una aproximacion o ini-
ciacién al tema educativo en los Tratados y acciones estrictamente
econdmicos, y de qué manera podriamos estar, a su vez, en una
nueva frontera ante el hecho educativo, dentro de una concepcion
del hombre y de la libertad, y también de una sociedad multicultural,
como al comienzo preconizamos.

1.— Referencla socio-politica.

El primer Tratado de 1951 que crea la CECA, es posterior a la
Declaracién de Derechos Humanos de 1948, y por lo tanto esta
debe ser presentada como marco inicial que, se concretaba y ade-
cuaba al espacio de la Comunidad Europea: seis paises, luego am-
pliados a quince, méas el impacto en los antiguos paises del Este.

Aln dentro de la tarea predominantemsnie econémica de la CE,
ha de verse, por tanto, la luz del articulo 26 de aquella Declaracion.
Tal precepio pretendia ser un punto de referencia histérica y a su
vez clarificador para el futuro. Casi un compromiso, para poder des-
terrar los gérmenes belicistas totalitarios, con utilizacion opresora,
de la escuela para fines politicos o extraescolares.

La pregunta esencial es ésta: jde qué manera se traduce o se
manifiesta el derecho y libertad de ensefianza en ef Derecho Comu-
nitario Europeo? Existe un doble frente —sin ser exhaustivos: prime-
ro, en su reflejo en las Constituciones respectivas, como ya anota-
mos; segundo, con las adecuaciones concretas, no meramente
constitucionales de los sistemas educativos, es decir, las politicas
educativas especificas, bien como tales, —reformas educativas, Ley
General de Educacién en Espafa de 1970— bien comeo formando
parte de esquemas mas generales de los Partidos Politicos (L. Me-
del y Bascones, Manuel, en la obra «Derechos y Libertades en la
Europa Comunitaria». Zaragoza 1992, en el Anexo Tercero — «Es-
fructuras Politicas Europeas en materia de Educacion», pags. 142

¥ 88.).
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Recordariamos la Ley Debré, en Francia en 1959, denominada
de «Ley de Relaciones del Estado con la Escuela Privada», supera-
da por la actual Ley Bayron (sobre la autorizacién, art. 144.3 de su
Constitucion, a las instituciones locales y de inmediato a los Ayunta-
mientos, para apottar ayuda financiera a las escuelas privadas, lo
que estaba vedado desde los tiempos de la Revolucidn Francesa).
La Ley del Pacto Escolar en Bélgica, 1959. Y las derivaciones del
Pacto de Bad Godesberg, 1958, sobre la puesta a punto de la so-
cialdemocracia alemana. Ahora también la sueca, en la cual se aca-
ba de introducir el «cheque» © vale, en torno al reconocimiento de
la iniciativa social para la educacién, y su vigencia, sin discrimina-
ciones, a traves de un sistema «revolucionario» de aportacion giobal
del Estado, para educacién, pensiones y sanidad, con eleccién prio-
ritaria por los ciudadanos y por las familias.

De otro lado estan las Resoluciones y criterios del Parlamento
Europeo, sobre la materia —por ejemplo la Declaracidén Luster de
1984, sobre la libertad de ensefianza, en la que hubo alusiones cri-
ticas al derecho espafol y portugués— sobre la materia. Y tambien
la Jurisprudencia del Tribunal de Justicia de las Comunidades Euro-
peas de Luxemburgo, la cual, aunque se trate de cuestiones muy
delimitadas en materia escolar —derechos de alumnos, o de hijos
de trabajadores, o de sus familias— en paises diferentes dentro de
ta CE, etc. (V. ob. cil. de L.M. y Bascones, «Derechos...» Capitulo
ll, pag. 37 y ss.), han venido siendo como pequefias luces, dentro
de las sombras, o de las omisiones y contradicciones de los dere-
chos a la educacidon en la singladura comunitaria..

Tras esa referencia histdrica, minima, serd mas facil acercarnos
al tema medular, aun reconociendo que persistan algunas reminis-
cencias «nacionales», y aun «cantonalistas».

2.— El Derecho a la Educacién en los Tratados de la
Comunidad Europea.

Ha sido un largo camino recorrido desde el Tratado de Paris,
en 19851, hasta el Tratado de la Unidn Europea de Maastricht. En
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todos los ordenes, pero muy significativamente por lo que respecta
a la toma de conciencia, o no, del hecho educativo.

En un primer momento, con un nihilismo o una ausencia total de
la cuestion escolar. Explicable, por las causas, motivaciones o fines
estrictamente econdomicos —Comunidad del Carbon y Acero—
CECA, 1951, Luego la CEE-1957, algo mas amplia. Posteriormenie
la de energia atéomica, EURATOM. Son los primeros pasos (V. el
Capitulo «La Escuela en la CEE» en n. tr. «La Ensefianza de la Re-
figion en una Sociedad Democratica». Coleccion TAU. Zaragoza,
1989, Il ed. 1993) de suyo dificiles, en los propios planteamientos
economicistas. Se podrfa hasta presentar como unh lujo esa praten-
dida atencién al tema educativo. O pudieran verse como una utopia,
aquellos slogan que lanzan por los afos 60, entidades no guberna-
mentales, como la FEDE, la ISA, o la O.LE.C., sohre que «Europa
estara verdaderamente unida cuando lo sea a lravés de la educa-
cidn».

Habia pequefas excepciones que, por cierto, recobraran en
Maastricht nueva dimension; el tema de la formacion profesional.

El art. 54 de la CECA se refiere a la reclasificacion profesional
de trabajadores. Los art. 57, 118 y 128 de la CEE aluden, respecti-
vamente, a certificados de cualificacion, formacion y especializacion
profesicnales. Y ef art. 9 del de EURATOM, regula la formacicn de
especialistas, de todos los niveles, inclusc en materia nuclear. Pero
poco mas se puede decir en la fase inicial de los Tratados citados.

Es a partir de 1963, cuando comienza un cierto despliegue. Qui-
Za por el pragmatismo del hecho econdmico, que no puede desco-
nocer el hecho educativo, erosionando, ¢ limando, el filon «naciona-
lista» con que la educacion se le presentaba a nivel nacional o
«patridtico», en la mayor parte de los paises europeos y desde la
Revolucion Francesa. Y a su vez, se contribufa a superar otro fend-
meno perturbador, a veces inherente al anterior, que fue la ideoclogi-
zacion de la escuela que enturbia o impedia iniciativas sociales.
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En el Derecho Comunitario Europeo, hasta llegar a Maastricht,
no se ha dado un planteamiento sistematico, ni ain de principios.
Cada uno de los doce paises de su ambito, han tenido que acercar-
se —de hecho o de derecho—. No sdélo por aquellos dos fendmenos
apuntados, sino por imperativos economicos, que al final se torna-
ran en planteamientos de convergencia, de competitividad, de cohe-
sion, de coherencia, y a la postre de Unidad Europea.

En una apretada sfntesis, podremos recordar que en 1963 se
crea un Servicio Especial, a cargo de un Comisario, para poder ve-
rificar 1o que se denomingé «Principios Generales para la Formacion
Profesional». Es ei Ministerio francés Oliver Guichard, guien crea la
primera «Oficina Europea para Asuntos Escolares».

Las Reuniones o Consejos de Ministros de Educacion de los paf-
ses miembros, van a recibir las experiencias, y conocer los proble-
mas. En 1971 el Encuentro de Bruselas, tuvo una singularidad. Por-
que alll nacié una «filosofia» y una «estrategia», fruto de la cual es
el Rapport presentado por Henri Janne —ex ministro belga y cate-
dratico— con un tftulo, ya no meramente pragmatico, sing «crea-
dors: «Por una Polltica comunitaria de la Educacion». En ese docu-
mento se encuentra la primera toma de conciencia, en serio, del
hecho educativo, y dentro del contorno socio-econdmico bésico en
que se mueve la CEE.

Paralelamente a aquel Documento, al profesor Dahrendorf le es
encomendado un Servicio-Direccién General, para una accion orga-
nica especifica sobre la «Ensefianza en la Comunidad Eurcpeas,
buscando, en tal materia, un campo de cooperacién, de tal manera
que [as innovaciones y experiencias —con el «seguimiento de las
normas»— lleven a un «Escuela Europea».

En 1976 el Consejo de Ministros de Bruselas va a ejecutar un
«Programa de accion». En Estrasburgo, en 1978, se aprueba el
«Proyecto de redaccion» de «Un programa comunitario en el sector
de la educacion», redactado por Gaiotti... De 1979 a 1981, Mario

61



Pedini es Presidente de la Cornisidn de Educacién y Juventud en el
Parlamento Europeo.

Anotamos finalmente que, fruto de la reunion de los Ministros de
Educacién de 1982, es la «Carta Europea de la Ensefilanza» de
1986. En 1987 es aprobada el Acta Unica Europea, que tiene un
caracter mas general (como bibliografia, ademas de la citada, puede
V. la obra de Gozzer «Scuola a confronto. Sistemi e ordinamenti
scolastici nell’Europa a nel mondo». Roma 1985, y el trab. en «Edu-
cadores». 1991, de Angeletti, «Perspectivas de la politica educativa
comunitaria».

3.— Ef Tratado de la Unién Europea-Maastricht.
3.1. Incorporacicn expresa del tema educativo.

Este Tratado, con sus otros «textos consolidados» de los ante-
riores, se aprueba el 7 de febrero de 1992. No es tema nuestro dis-
tinguir lo que en aquel hay de proceso, o de resultado. Ni de las
cuestiones de fondo, unas de caracter ideoldgico, otras de tipo eco-
némico, financiero o monetario. Ni de las estrategias juridicas o poli-
ticas para su ratificacidon o no, en la orbita y vicisitudes de los dis-
tintos paises comunitarios. Menos aun de la actitud que se observa
en algunas corrientes criticas, sobre si el Tratado nacié ~-en su
proceso— para una Europa de opulencia, y dentro de un Estado del
bienestar, y no para circunstancias lejanas o no previstas -~la crisis
mundial econdmica— o mas proximas —ef precio democratico al de-
rrumbe del marxismo.

De todas maneras, en materia de educacion, la intercomunicabili-
dad ha sidc constante, puesto gue la recesion o el despliegue eco-
némicos, pueden afectar a los programas de interrelacion o de apro-
ximacion, sobre todo en paises, como Espafa, en los gue la cresta
de la ola, les ha cogido con reformas educativas de gran alcance
—LODE y LOGSE—, con un financiamiento que ha de verse afecta-
do. Lo significativo es que la pretendida Unidén Europea encuentra
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en la escuela el mejor instrumento de verificacion. Y de destacar es
gue algin nivel en particular, como el de la Formacion Profesional,
se presenta consustancial, para la superacidn de la crisis, tanto
para el reciclaje, o el cambio de trabajo, como para el logro de téc-
nicas que faciliten la competitividad a través de nuevas ofertas pro-
fesionales.

En esta coyuntura, y con independencia del grado de incidencia
minima gue unas Directrices, si las hubiere, pudieran tener ante la
Educacién —siempre mucho menor que en otro orden juridico, mer-
cantil, financiero, o monetario— la novedad del Tratado de Maas-
tricht es que, por vez primera, se entra en el tema educativo. Una
vez ratificado por los paises que comprenden la Comunidad Euro-
pea, y sin que se hagan reservas por ninguno de ellos a las cues-
tiones educativas puntuales, el rof del Tratado ha de ser importante.
En el caso espafiol, incluso por lo dispuesto en el articulo 10, pérra-
fo 2 de la Constitucién de 1978 sobre vigencia e interpretacién de
los Tratados, Acuerdos y Declaraciones Internacionales, pdrrafo se-
gundo que fue incorporade en el Senado, precisamente, como una
salvaguardia especifica para el tema del Derecho a la Educacién y
a la Libertad de Ensefanza. (El articulo 27 de nuesira Constitucion,
el mas discutido, no se inspirdé en la Constitucion alemana, mas rica
y precisa, sino en la italiana, mas confusa y contradictoria).

3.2. Materias interrelacionadas con el hecho educativo.

Dentro de la estructura del Tratado —«Titufos», «Capitulos» y
«Articufos» «Profocolos» y «Acta Final»— el Titulo VIl «Politica so-
cial, de Educacion, de Formacion Profesional y de Juventud», es
fundamental, como veremos luego con mas detalle.

Pero hay algunas materias interrelacionadas con la materia edu-
cativa, entre ellas ei Titulo IX dedicado a Cuftura, y el XV sobre «/n-
vestigacion y desarrollo tecnoldgico» (este Ultimo aludido ya en el
articulo 3-m) dentro de la Primera Parte «Principios» del Tratado).
Ni hay alusionses en la relacion de Profocolos, ni en el Acta Final.

63



Existen, no obstante, otros cualificados preceptos, apenas sefia-
lados por los exégetas —mas concentrados en los art. 126 y 127—
gue estan relacionados indirectamente, es decir, no citados expresa
o exclusivamente, en el conjunto de los derechos comunitarios, deri-
vados de la contemplacion del hecho educativo de manera singular
y especifica. Veamos los textos legales.

Titulo 1l
Libre Circulacicn de Personas, Servicios y Capitales
Capitulo 1
Trabajadores
Articulo 48

1.— La libre circulacion de trabajadores denire de la Comunidad quedara
asegurada, a mds tardar, al final del periodo transitorio.

2.— La libre circulacion supondréd la aboiicidn de toda discriminacion entre
los trabajadores de los Estados Miembros, con respecto al empleo, re-
tribucidn y las demas condiciones de trabajo.

3.— Sin perjuicio de las limitaciones justificadas de orden publico, seguridad
y salud publicas, la libre circulacion de los trabajadores implicara el de-
recho de: a) responder a las ofertas efectivas de trabajo; b) de despla-
zarse libremente para este fin en el territorio de los Estados Miembros;
¢) de residir, en uno de los Estados miembres con objeto de ejercer en
él un empleo, de conformidad con las disposiciones legales, reglamen-
tarias y administrativas aplicables a los trabajadores nacicnales; d) de
permanecer en el territoric de un Estado miembro después de haber
ejercido en él un empleo, en las condiciones previstas en los regla-
mentos de aplicacion establecidos por la Comision.

4,— Las disposiciones del presente articulo no seréan aplicables a los em-
pleos en las administraciones publicas.

Tal articulo 48, tratara de ser llevado a cabo, a través de Directi-
vas, Reglamentos, Programas o intercambios (art. 50) y aun criterios
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sobre seguridad social, y sus derechos (art. 51), en los articulos
posteriores citados.

Lo importante es subrayar que los trabajadores de la ensefianza,
en cuanto a sus derechos de [ibre circulacion y sus efectos, guedan
protegidos en sus derechos comunitarios especificos a partir de
Maastricht. Salvo los educadores que tengan la condicién de funcio-
narios de la Administracion Publica. Esta es la Unica limitacidn en
cuanto a su ambite. Por tanto, fuera de él habrad de entenderse que
se trata de profesionales de ensefanza, de fodos los niveles, desde
preescelar a la Universidad, de Ceniros no estatales, o de iniciativa
social. Cualquiera sean las materias o contenido de su dedicacion;
ciencias, letras, idiomas, religién, misica, etc.

Capitulo 2
Derecho de establecimiento

Articulo 52 (parrafo segundo)

«La libertad de establecimiento comprendera el acceso a las activi-
dades no asalariadas y su ejereicio, asi como la constitucion y gestion
de empresas, especialmente sociedades, tal como se definen en el
parrafo segundo del articuto 58, en las condiciones fijadas por la le-
gislacion del pals de establecimiento para sus propios nacionales, sin
perjuicio de las disposiciones del capftulo relative a los capitales».

Tal articulo 52, hay que relacionarlo con los que se siguen, hasta el ci-
tado art. 58 en cuanto se fifan criterios, procedimientos, y medidas para la
progresiva supresion de limitaciones, dentro del periodo transitorio con las
coordinadas precisas, y con una alusién singutar, en ef nim. 3 del articulo
57, respecto a las profesiones médjcas, paramédicas y farmacéuticas, en
las gue se pone un énfasis mas minucioso sobre la coordinacidn de condi-
ciones exigibles entre los Estados miembros.

4.— El Derecho a la Educacion como principio especifico en el
Tratado de Maastricht.

La gran novedad —vistos ademas sus antecedentes— del Tra-
tado de Maastricht, estd en haber incorporado, y no periféricamente,
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el tema de la Educacion. Con minuciosa rdbrica del Titulo VIII, «Po-
Iftica social, de Educacion, de Formacion Profesional y de Juven-
tud», distinto y separado del que le es afin, el el Titulo IX «Cultu-

ra». El

texto literal del Capitulo 3, de aquel Titulo VII, art. 126 y

127, es el siguiente:

4.1. Normas comunitarias, Directrices y Recomendaciones.

Articulo 126: la calidad de la Ensefanza.

1.— La Comunidad contribuird al desarrollo de una educacion de calidad fo-
mentando la cooperacién entre jos Estados miembros y, si fuera nece-
sario, apoyando y completande la accion de éstos en el pleno respeto
de sus responsabilidades en cuanio a los contenidos de la ensefianza
y a la organizacién del sistema educative, asi como de su diversidad
cultural y lingtiistica.

2. la accién de la Comunidad se encaminara a:

desarrollar la dimensién europea en la ensefianza, especialmente
a través del aprendizaje u de la difusion de las lenguas de ios Es-
tados miembros;

favorecer la movilidad de estudiantes y profesores, fomentando en
particular el reconocimiento académico de los titulos y de los pe-
tiodos de estudios;

promover la cooperacion entre los centros docentes;

incrementar el iniercambio de informacién y de experiencias sobre
las cuestiones comunes a los sistemas de formacién de los Esta-
dos miembros;

favorecer el incremento de los intercambios de jévenes y de ani-
madores socioeducativos;

fomentar el desarrollo de la educacién a distancia.

3.— La Comunidad y los Estados miembros favoreceran fa cooperacion con
terceros pafses y con ias organizaciones inlernacionales competentes
en materia de educacién y, en particular, con el Consejo de Europa.

4 _ Para contribuir a la realizacién de los objetivos contemplados en e
presente articulo, el Consejo adoptard:
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— con arreglo al procedimiento previsto en el articulo 189 B y previa
consulta al Comité Econémice v Social v al Comité de las Regio-
nes, medidas de fomento, con exclusion de toda armonizacion de
las disposiciones legales y reglamentarias de los Estados miem-
hros;

— por mayoria cualificada y a propuesta de la Comision, recomenda-
ciones.

Articulo 127: la formacién profesional, permanente y ocupacional.

1.—La Comunidad desarrollard una politica de formacién profesional que
refuerce y complete las acciones de los Estados miembros, respetando
plenamente la responsabilidad de los mismos en lo relativo al conteni-
do y a la organizacién de dicha formacién.

2.~ Lla accién de la Comunidad se encaminard a:

— facilitar la adaptacién a las transformaciones industriales, especial-
mente mediants la formacién y la reconversion profesionales;

— mejorar la formacidn profesional inicial y permanente, para facilitar
la insercion y la reinsercion profesional en el mercado laboral;

— facilitar el acceso a la formacién profesional y favorecer la mavili-
dad de los educadores y de las personas en formacién, especial-
mente de los jovenes;

— estimular la cooperacién en materia de formacién ente centros de
ensefianza y empresas;

— incrementar el intercambio de informacién y de experiencias sobre
las cuestiones comunes a los sistemas de formacion de los Esta-
dos miembros;

3.— La Comunidad y los Estados miembros favorecerdn la cooperacion con
terceros pafses y con las organizaciones internacicnales competentes
en materia de formacién profasionai.

4.— El Consejo, con arreglo al procedimiento previsto en el artfculo 189 C
y previa consulta al Comité Econémico y Social, adoptarda medidas
para contribuir a la realizacién de los objetivos establecidos en ef pre-
sente articulo, con exclusién de toda armonizacion de disposicionas fe-
gales y reglamentarias de los Estados miembros (93).
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Los preceptos anteriores, hay que contemplarlos, con la oOptica
del articulo 60, al hacer la consideracién descriptiva de gue se en-
tendera como «Servicios las prestaciones realizadas normalmente a
cambio de una remuneracion... d) las actividades propias de las pro-
fesiones liberales».

Tenemos, pues, situados en estos preceptos basicos o genera-
les, el derecho de las instituciones y particulares al establecimiento
de centros de ensefianza, naturalmente con arreglo a !as normas
administrativas competentes (Art. 52), incluso como actividad liberal
de ensefar, (art. 60).

TITULO IX
4.2, CULTURA (Titulo 1X)
Articulo 128

1-— La Comunidad contribuira al florecimiento de las culturas de los Esta-
dos miembros, dentro de! respeto de su diversidad nacional y regional,
poniendo de relieve al mismo tiempo el patrimonio cultural coman.

2 —La accion de ia Comunidad favorecerd la cooperacion entre Estados
miembros v, si fuere necesario, apoyara y completara la accion de es-
tos en los siguientes ambitos:

— la mejora del conacimiento y la difusién de la cultura y la historia
de los puebios europeos;

— conservacién y proteccion del patrimonio cultural de importancia
europea; ‘

- los intercambios culturales no comerciales;
— la creacién artistica y literaria, inciuido el sector audiovisual;

3.— La Comunidad y los Estados miembros fomentaran la cooperacion con
los terceros paises y con las organizaciones internacionales competen-
tes en el ambito de la cultura, especiatmente con el Consejo de Euro-

pa;
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4 La Comunidad tendrd en cuenta los aspectos culturales en su actua-
cioén en virtud de otras disposicicnes del presents Tratado.

5. Para contribuir a la consecucidn de los objetivos del presents articulo,
el Consejo adoptara:

— Por unanimidad, con arreglo al procedimiento previsto en el
articulo 189 B y previa consulta al Comité de Regiones, medidas
de fomento, con exclusion de toda armonizacién de las disposicio-
nes legales y reglamentarias de los Estados miembros. El Consejo
se pronuncia por unanimidad durante todo el procedimiento previs-
to en el articulo 189 B;

— por unanimidad, a propuesta de la Comisidn, recomendaciones.

4.3. Consideraciones sobre una operatividad concreta: interrogantes
y perspectivas.

Una reflexién previa, en cuanto a la estructura o entramado juri-
dicos, nos lleva a las apreciaciones siguientes:

Las cuestiones de formacién profesional, que timidamente fueron
anotadas en los Tratados iniciales, tiene una regulacion singular y
detallada. Viene a ser una ordenacion sistematica de normas o cfi-
terios anteriores, enriguecidos con las experiencias en los progra-
mas y acciones conjunias. Y esa atencién cuidadosa, permite valo-
rar y enriguecer la preocupacién sobre materia educativa —tan
discutida, problematica y dificil— como es la formacidén profesional.

Sin embargo, y pese a lo dicho anteriormente, hay que destacar
gue al articulo 127, se le ha querido preceder, abierta y descarada-
mente, del articulo 126, incorporando, por vez primera un texto de
principios, o de pautas, que afectan a todo el sistema educativo. Se
da entrada positiva y creadora, no problematica, a lo que habra de
ser Derecho a la Educacion deniro del Dereche Comunitario. Bas-
tante mas —bdsicamente a diferencia de otras actividades o fines
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en la Unidad Europea, como los monetarios—, que una filosofia,
una esftrategia, o un programa, que se desenvolvian anteriormente
en Reuniones o Consejos de los Ministros de Educacién de la CE.

Otra observacién queremos hacer: sobre esos dos articulos 126
y 127, no ha habido «reservas», ni polémicas antagonicas, en los
firmantes del Tratado, a diferencia de 10 ocurrido con otras cuestio-
nes y materias, planteadas incluso en los Parlamentos o Referén-
dum, en los distintos paises.

Y la tercera indicacién es que, si bien en el Titulo 1ll, que le pre-
cede, la materia educativa podria considerarse tacitamente incluida,
al menos en cuanto a la libertad de establecimiento de centros y a
la libre circulacién de profesionales de la ensefianza, la rubrica es-
pecifica y posterior del Cap. 3 del Titulo Vill, demuestra el deseo de
una hermenéutica juridica enriquecedora, hasta llegar a una valora-
cién peculiar, ex novo, del hecho educativo, como normal, y no ob-
soleto, en el derecho comunitario. Pese a la problematica historica
que hemos advertido en los Antecedentes; o a las dificultades que,
por la prioridad de los hechos econdmicos, hayan podido existir.

Habria otra serie de preguntas: ;Cémo se ha llegado a esa for-
mulacion? ;Por qué? ;Qué efectos? ,Qué perspectivas? ;Cual es
su filosofia? ;Cual seria su viabilidad?

Seria desviarnos, entrar en detalle en esos interrogantes. No es
poco que, como iusfilésofos y educadores, nos las hagamos. Alguna
cosa mas general podria suplir nuestra indagacién: La aceptacion
del planteamiento explicito del hecho educativo en Maastricht podra
ser, 0 no, pragmatico, es decir, que viniera impuesto por la necesi-
dad de encontrar en la escuela un instrumento para la compelitivi-
dad o la convergencia, mas o mejor que en atencion a derechos hu-
mano-naturales —cualificacién del derecho al trabajo, expresion
concreta de libertad, desarrollo de la personalidad, derechos econo-
mico-sociales, y aun familiares, etc.—. Pero estd ahi. La adecuacion
de la regulacién de materia de ensefianza a esos preceptos, podra
suponer un mayor o menor esfuerzo segun esten mas o menos cer-
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ca de los diferentes paises, con respecto a aguellos criterios norma-
tivo-europeos. Pero lo importante es que su formulacién no sea doc-
trinal 0 académica, sino normativa, con tendencia de imperatividad,
vigencia y fuente de interpretacion.

Su operatividad ciertamente vendrd determinada no sélo por las
coyuniuras nacionales, sino por las del propio Tratado de la Unidn
Europea; y aln también por factores inicialmente ajenos al hecho
educativo. {Como esta ocurriendo en estos momenios, derivados de
la situacion economica, mundial y europea). Algunos efectos, indi-
rectos tambign, puede erosionar la programacién dentro de cada
pals: por ejemplo, la mayor participacién de costo educativo en el
Producto Interior Bruto, y en el convergente con el Comunitario.

Finalmente, afirmamos que, aungue el rumbo de la efectividad
de los derechos a la educacion en el Derecho Comunitario, esté en
buena parte sujetc a los vaivenes del Tratado de la Unidén Europea
en su conjunto, en todo caso tales preceptos normatives, marcan,
Nnoc ya solo un preceso 0 un resuliado, sino una actifud —ta cual
como decimos los iusfiloséficos— es consustancial para indagar la
«razon del ser de las cosas-juridicas» y no solamente de la consis-
tencia. En este sentido es como vamos a conciuir este trabajo; sin
pretensiones dogmaticas, sino con una &ptica de esperanza.

5.— Maastricht, como filosofia juridica para una politica
educativa.

5.1. Principio de calidad de la ensefianza: sus efectos.

La expresividad del punto 1 del art. 126, en un Tratado en el
que predominan y proliferan las cuestiones econdémicas, mercantites,
financieras, o monetarias, es meridiana: «La Comunidad contribuird
al desarroilo de una educacién de calidad».

Lo primero que tenemos que subrayar es que, al hacer énfasis
en la calidad, como principio, se da por supuesio, se sobreentiende,
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y por eso ni siquiera los recuerda, otras cuestiones que en la teoria
poiitica y aun en la praxis educativas, han estado predominando en
las controversias, sobre el derecho a la educacion, la libertad de en-
sefianza, vy el acceso a la educacién. Hay que buscar la «calidad»
alli donde se dé, centro estatal 6 no estatal. Facilitando, desde lue-
go, el acceso. En esto, por ejemplo, se sitia Maastricht, desde su
vision de Tratado Europeo, en linea con la superacién del llamado
mito de la gratuidad -—por 1as demandas y opciones familiares— en
una sociedad mas equilibrada o de bienestar, viendo en la educa-
¢ién, la mejor herencia para los hijos.

Aungue no se cita en esos preceptos, en las creaciones de la
CE, esta la concepcién de una tipologia de «Escuela Europea», que
ha tenido su singladura e implantacién en distintos paises, con unos
contenidos obligatorios —entre ellos, el idioma, vy la ensefianza de
la religién— y otros opcionales, que confirman la no discriminacion
por razén de origen, clase social, raza, o religion. Al conirario, ese
punto de mira de la calidad, facilita, como un superior listén, la com-
prension, estimula al educador, y hace efectivo el principio de inte-
gracion social.

Dos consecuencias inmediatas en el ejercicio del derecho de
educacién dentro del Comunitario; el signo de «desideologizacidn»,
y el mencr sentido «nacional» de la escuela. Han sido dos fenéme-
nos que a partir del siglo XVIl, y especialmente desde la Revolu-
cion francesa, han venido enturbiando, cuando no manipulando, la
actividad educativa, hasta llegar ——en los afos 60 en Estados Uni-
dos— a hablarse de la rebelién de los padres, en tanto en cuanto
se sostiene —dentro de ese posicionamiento— que son aquellos los
gue traen los hijos al mundo, y no los politicos, los idedlogos, o los
expertos (V. «Un diagndstico sobre la Ensefanza». Madrid 1980).

Esta escuela de calidad ~a su vez— facilita esa nueva vision
de la escuela, como nicleo de rearme moral, a la vista, sobre todo
de una sociedad moderna, una parte de cuyos problemas, especial-
mente los de la juventud, trabajo, infancia y familia —drogadiccion,
delincuencia juvenil, fracaso escolar, «rechazo de la escuela», sida,
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permisividad, etc.— tienen solucidn, en una escuela de calidad. In-
cluso se neutralizan los efectos de la «escuela de la calle» y de los
«medios de comunicacion», especialmente el impacto televisivo.

5.2. Principio de cooperacion interestatal educativa.

Es otro de los principios derivades de la calidad, previstos en el
artfculo 126: la llamada a la cooperacién entre los Estados, apoyan-
do y complementando [a accion de éstos en el pleno de sus respon-
sabilidad en cuanto a los contenidos de la ensefianza y organiza-
cion del sistema educativo, y a su diversidad cultural y lingliistica.

Tal precepto, no termina con la formulacidn del principic de la
calidad de ensefianza, sino que casi de manera exhaustiva —mas
bien ejemplarizadora— concreta, y sugiere la «accion de la comuni-
dad». (V. los distintos apartados que integran, tanto el punto 2,
como el 3 y 4, en los términos que anteriormente hemos transcrito,
y que aqui refteramos).

Predomina, pues, el signo de desarrollo de la «dimensién euro-
pea de la ensefianza», instrumentada, por la difusidn de las len-
guas, la movilidad de estudiantes, profesores y de centros —ya
planteada en el Titulo lil— permeabilidad y reconocimiento de titulos
académicos, intercambio de informacién v de experiencias, eic.

Naturaimente que, al verificarse esa cooperacidén interestatal,
como instrumentacion operativa, se facilita una de los agentes fami-
liares y sociales, dentro de cada Estado. Porque se dan opciones
no estrictamente «nacionales». Con otros nuevos estimulos o posibi-
lidades: la patticipacién de las iniciativas sociales —ya prevista en
el art. 26 de la Declaracion de Derechos Humanos— y ademas la
mayor presencia de la sociedad en el financiamiento educativo,
cuyo coste por el Estado pudiera hacerse inviable, sobre todo cuan-
do —segun conocidos informes de Colemann y del Club de Roma-—
por la burocratizacion creciente del Estado moderno, se trata de lo-
grar la mejor educacion al menor costo.
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5.8. Principios de competitividad y de convergencia.

Separamos, como punto y aparte, deliberadamente, porque sub-
yace en todo este precepto, una llamada a las responsabilidades y
a los objetivos del Tratado de la Unidén en su conjunto. La idea de
la competitividad y de la convergencia tiene su reflejo en la escuela,
en la educacion. La calidad de la ensefianza no es s6lo resultado,
sino causa interrelacionada de aquella competitividad, de la conver-
gencia, y atn de la cohesion y de la solidaridad. Porque alli, en la
escuela de calidad, han de nacer, alli han de desarrollarse. Como
nicieo, no sélo defensivo, sino irradiants.

No vamos a insistir en este aspecto, que es fundamental, para
comprender el cambio de actitud que se opera en el Derecho comu-
nitario sobre la educacién, pero si, singularicemos estos puntos de
interés:

Unc se refiere, a que ya puede hablarse de una «éptica euro-
pea» y aln internacional de la escuela —piblica y privada—. Por-
gue los alumnos y profescres son ya «ciudadanos de Europa». Y
esa Optica internacional, tiene muchas consecuencias positivas, de
caracter pedagdgico, y social, humano, ahuyentando el peligro de la
discriminacion.

Y ya, de manera mas precisa, el punto de mira de la Formacion
Profesional, gue ha constituido en muchos paises, la cenicienta de
los sistemas educativos. A este extremo le dedica el Tratado, como
hemos visto, todo el art. 127, tan detallado y positivo. Lo gque eran
meras menciones en los de Paris y Roma, se convierten en accio-
nes concretas, cuyo sujeto es «fa Comunidad»: para las transforma-
cionas técnicas, la mejora en la formacidn inicial, el acceso, la coo-
peracién, incremento de centros. Es todo un «Programa» que toma
signos juridico-positivos, instando en el punto 4 a una armonizacion
de las disposiciones legales y reglamentarias de los Estados miem-
bros.

74



6.— Criterios operativos y transcendencia normativa
intercomunitaria.

6.1. Su valor juridico.

.a pregunta gue se formulaba al comienzo de nuesiro Discurso
ha quedado contestada: en el Tratado de la Unién Europea se da
entrada abierta y concreta al hecho educativo, dentro de la compleji-
dad y variantes de las materias preferentemente econdmicas. Ha
supuesto un cambio sustancial, vistos los antecedentes. Cualesquie-
ra sea ahora el valor juridico-técnico de los antes invecados
articulos 126 y 127, especialmente, ¢ los caminos de aplicacion en
forma de Protocolos, Directivas, Acuerdoes, para su nermatizacion in-
terna, el principio de calidad debe presidir las orientaciones en ma-
teria. Y supondran, en todo caso, una actitud para toda fuente de
desarrollo y de bienestar de las naciones suropeas.

6.2. Las «autopistas educativas» para la Comunidad internacional.

Nuesira visién del tema va mas lejos. Ese principio de la cali-
dad no tendria sentido si no se partiera —y por eso insistimos al
comienzo— de la fuerza creadora de la educacién, como segunda
naturaleza, que le deviene al hombre en tanto ser humano in cres-
cendo, y en razon de su libertad, vy de poderla gjercitar mejor, cuan-
to mas educacion consuma y de calidad.

A su vez, el Ambito europeo para estos efectes, implica ya con-
templar no solo las diferencias econdmicas, geogréaficas, financieras
o industriales, sino gue reconoce tacitamente una diversidad educa-
tiva, Es decir, que ha de servir a esa sociedad multicultura europea,
precisamente en libertad y competitividad. A su vez, con cierfo gra-
do de homologacién tendencial.

Por eso mismo, o como fruto de ello, no podremos de conocer ni
olvidar que desde esa plataforma europea, el principio de calidad
debe ser incorporado a las politicas educativas que haran aproximar
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al Tercer Mundo. No puede ser Europa bastion de si misma. Si el
primer efecto de la calidad de la ensefianza se encuentra, o deba
encontrarse en ¢l Antiguo Continente, puede ser irradiado también a
fodo el Nuevo Continente y al mundo africano-asiatico, con menor
desarrollo y mejor potencialidad econémica de presente (en todo
caso la tiene como «consumidora»). Precisamente para gque pueda
ser la escuela y la cultura, unos instrumentos directos de desarrollo
y de bienestar, ni de mera heneficencia o de buena solidaridad in-
ternacional.

Hay que buscar a esos pueblos —dicho en términos actuales—
no el «0,7», sino ademas el esfuerzo por la calidad de la educacidn,
advertido desde el primer momento, es decir, no como meras cam-
pafias de analfabetizacidn, o culturizacion.

La calidad de la ensefianza, ha enmarcado las autopistas inter-
europeas de la educacion, como estructuras sdlidas, intercomunicati-
vas, a través de una escuela al servicio del hombre —en todas sus
dimensiones, incluso la religiosa y trascendente— y de la Comuni-
dad Internacional. De tal manera que la proclamacidn de Derechos
Humanos, mas que una declaracion de buenas intenciones, tenga
su sentido y efecto adecuados al mundo y sociedad moderncs. No
solo en los Protocolos adicionales, sino en la manera de darse la
ensefianza y de hacer Escuela. Esto puede advertirse en dos docu-
mentos recientes preparados por la Comisién de las Comunidades
Europeas, sobre «La educacién y la formacidn frente a los retos
tecnioldgicos, industriales y sociales» (23-X1-94), y «Libro verde so-
bre la dimension europea de la Educacicn» {29-1X-93).

6.3. Principio y efectos def Derecho a la Educacion.

Por aqui asoma lo que nosotros nos hemos permitido llamar, el
nuevo Derecho a la Educacion, cuyos origenes estan en un Dere-
cho a la Vida, en el sentido creador del término, v en un Derecho al
Trabajo, que nacen de la Persona, y que el Estado no crea, sino
que reconoce. Como sucede con ese nueva Derecho a la Educa-
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cién, no sélo come filosoffa, sino como norma comunitaria. Con los
siguientes contenidos v efectos;

1.0

El Principic de calidad presupone el de la libertad de ensefian-
za,

Exige, con mas eficacia, el derecho a la educacién, no como
accion politica del Estado como tal, en el sentido asistencial,
sino como derecho humano que afecta al hombre, a todo el
hombre, a todos fos hombres, en una comunidad sociocultural.

Reduce a sus justos limites el papel de los Estados en materia
de educacién, porque su modelo educativo ni es Unico, ni pue-
de juzgarsele indiscutible. El costo, ademas, por un lado de las
propias innovaciones técnico-pedagotgicas, y de otro, el tipica-
menie asisfencial y de bienestar, por fallos en fos propios siste-
mas educativos —sida, droga, fracasos escolares y delincuen-
cia juvenil, etc.— hace inevitable y exigible la presencia y la
participacion de la sociedad, con derecho, de ella misma, a
equivocarse.

Las fronteras de la educacion, aungue sobrevivan como arietes
de una identidad de los Estados nacionales y de sus comuni-
dades, se han abierto, y por tanto la escuela «nacional» no
puede ser algo que oprima, sino que estimule la calfidad, como
termometro mismo de una accion educativa.

La desideclogizacidn de la escuela es un presupuesto funda-
mental para alcanzar la calidad, como ocurre con todas las ac-
tividades que han de presentarse como sclidarias: la asistencia
medica, la alimentacion, el deporte, la musica, las Artes, que
no tienen «banderas». Los «pacios escofares» seran, en cada
pais, como antesalas de los Pactos Comunitarios.

El sentido internacionalista e intercomunitario de fa escuela se
ve facilitado por aquel principio de calidad. La instrumentacion
concreta y arménica de ésta, dentro de la singularidad de las
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10.°

distintas naciones y pueblos, es la garantia de llegar a la sin-
cronizacion plena entre unas y otras, para su desarrollo y bie-
nestar. Las Organizaciones no gubernamentales como FEDE,
ISA, «Manos Unidas» y OIEC, etc., pueden coadyuvar.

Las clasicas «guerras educativas», producto de la historia o de
determinados procesos politicos, tienden a ser superados o0 a
desaparecer en el contexto mundial, porque los efectos nocivos
de una ensefanza pobre y no enraizada, afecta a toda la hu-
manidad. Por tanto, hay que limar los distanciamientos de es-
cuelas publicas, y escuelas privadas, porque unas y otras han
de converger a fines semejantes, en buena parte objetivamente
competitivos, para el logro de la calidad alli donde, como y
mas econdmicamente se pueda alcanzar. Es decir, una escuela
abierta, desde si misma, a la sociedad, a fodas las sociedades.

El mito de la gratuidad propio de los afios 60-70, debe de
transformarse en un espiritu de integracion social que la es-
cuela, por si misma, incluso desde las propias estruciuras pe-
dagégicas, debe procurar y evitar las «estafas» o enganos a
los trabajadores respecto a ia educacion sin calidad.

La familia es escuela en si misma. En la busqueda de la cali-
dad, el agente familiar no ha de ser subsidiario ¢ accidental.
Ha de instrumentarse, por fanto, un esquema de parficipacion,
noe de manipulacion, debiendo predominar las opciones familia-
res, que pueden traducirse, con un poco de imaginacién crea-
dora, en formulas prioritarias sobre pensiones, sanidad y edu-
cacion, de manera opcional y convergente.

La referencia a la calidad de la ensefianza reduce a sus justos
términos, lo que se ha venido en llamar escuela comprensiva,
més interesada en la igualacién social, por abajo, gue en la
premaocion hacia arriba, respecto a las evaluaciones y compor-
tamientos y actitudes pre-profesionales. La revaloracién, o la
puesta a punto, de la formacién profesional —que no sea me-
ramente terminal, e incluso de la continuada u ocupacional—,
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es una consecuencia fundamental de la calidad de la ensefian-
za. Y en cuanto a los contenidos, sélo una sescusla de valores
puede ser animadora de fa calidad.

En resumen, el nusvo Derecho a la Educacién, que en el Trata-
do de la Unién Europea se perfila, pudiera verse como ef wltimo pel-
dafio, como la nueva frontera, y como una expresién operativa de
un principio filosdfico-juridico para una nueva Polftica Educativa, y
gue pudiera hacer mas asequible y comunifaria, aguellas expresio-
nes iniciales, de la Declaracion Universal de Derechos Humanos de
1948, que siguen vigentes, y que son presente del futuro:

«Considerando que la Libertad, la Justicia v la Paz en el
mundo, tienen como base el reconocimiento de [a dighidad in-
trinseca de la persona humana, la Asamblea General, procla-
ma la presente Declaracion, como ideal comun, a fin de que
todos los pueblos promuevan, mediante la Ensefianza y la
Educacioén, el respeto a esos derechos y libertades».
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OTROS TEXTOS LEGALES.

1.

Carta sobre la declaracion de los derechos de la familia. 1983.

Articulo 5: Derecho de los padres a elegir y controlar los centros edu-

cativos.

«Por el hecho de haber dade la vida a sus hijos, los padres tienen el

derecho originario, primaric e inalterable de educarlos; por esta razén, ellos
deben ser reconocidos como ios primeros y principales educadores de sus
hijos:

a)

b)

d)

e)

Los padres tienen derecho a educar a sus hijos conforme a sus convic-
ciones morales y religiosas, teniendo presentes las tradiciones culturales
de la familia gue favorecen el bien y ia dignidad del hiio; ellos deben re-
cibir también de la sociedad la ayuda y asistencia necesaria para reali-
zar de modo adecuado su funcion educadora.

Los padres tiecnen el derecho de elegir libremente las escuelas u otros
medios necesarios para educar a sus hijos segun sus conciencias. Las
autoridades publicas deben asegurar que los padres sean verdadera-
mente libres de ejercer su derecho, sin tener que soportar cargas injus-
tas. Los padres no deben soportar, directa o indirectamente, aguellas
cargas suplementarias que impiden o limitan injustamente el ejercicio de
esta libertad.

Los padres tienen el derecho de obtener que sus hijos no sean obliga-
dos a seguir cursos gue no estén de acuerdo con sus convicciones mo-
rales y religiosas. En particular, la educacion sexual —gue es un dere-
cho basico de los padres— debe ser impartida bajo su atenta guia, tanto
en casa como en los ceniros educativos elegidos y controlados por
ellos.

Los derechos de los padres son violados cuande el Estado impone un
sistema obligatorio de educacién del que se excluye toda formacion reli-
giosa.

El derecho primario de los padres a educar a sus hijos debe ser tenido
en cuenta en todas las farmas de colaboracion entre padres, maestros y
autoridades escolares, y particularmente en las formas de participacién
encaminadas a dar a los ciudadanos una voz en el funcionamiento de
las escuelas y en la formulacién y aplicacién de la politica educativa.

80



f)

a

—

=

o]

—

d

—_

®
~—

La familia tiene el derecho de esperar que los medios de comunicacién
sociat sean instrumentos positivos para la construccién de la sociedad y
que fortalezcan los valores fundamentales de la familia. Al mismo tiempo
ésta tiene derecho a ser protegida adecuadamente, en particular respec-
to a sus miembros més jovenes, contra los efectos negativos vy los abu-
508 de los medios de comunicacion,

. Resolucion del parlamento europeo sobre libertad de enseiianza en

la Comunidad Europea. 1984.

Vistas las propuestas de resolucién de M. Vie, de octubre de 1981, so-
bre la libertad de ensefianza en la Comunidad (doc. 1-585/81); de M.
Sassano y otros parlamentarios, de 25 de mayo de 1983, sobre la liber-
tad de ensefianza en Europa (doc. 1-356/83), y de M. Horgan, de 6 de
enero de 1983, sobre la ensefianza pluriconfesional (doc. 1-1085/82).

Visto el informe de la Comision juridica y el parecer de la comisién de
juventud de la cultura, de la educacién, de la informacidn y de los de-
portes (doc. 1-1456/83).

Teniendo en cuenta la Declaracion universal de los Derechos del Hombre
de 10 de diciembre de 1948, en particular su articule 26, relativo al dere-
c¢ho a la educacion y al derecho de los padres a elegir el tipo de educa-
cién que deseen para sus hijos, si como el Acuerdo internacional relativo a
los derechos economicos, sociales y culturales de 19 de diciembre de
1966, particularmente su arficulo 13, sobre el derecho del individuo a la
instruccion y a la libertad de crear y dirigir Centros de ensefanza.

Atendiendo al Acuerdo internacional contra ta discriminacién en el cam-
po de la educacion adoptado por la undécima Conferencia general de la
UNESCO en Paris el 14 de diciembre de 1960 y muy especialmente sus
articulos 4 y 5 relativos a la igualdad de oportunidades y de trato en el
campo de la ensefianza y al respeto a la fibertad de los padres a efegir
para sus hijes otras instituciones que no sean las de titularidad publica.

Considerando el Acuerdo europeo para la salvaguarda de los derechos
de! hombre y las liberiades fundamentales de 4 de noviembre de 1950
y, particularmente, el articulo 9 relativo a la libertad de pensamiento, de
conciencia y de religion, asi como el articuio 2 del primer protocolo adi-
cional del Acuerdo para la salvaguarda de los derechos del hombre y de
tas libertades fundamentales de 20 de marzo de 1952 relative al dere-
cho a la instruccién.
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fy Considerando, ademas, la jurisprudencia del Tribunal europeo de los de-
rechos del hombre relativos al derecho a la instruccién y, particularmen-
te, el fallo de 7 de diciembre de 1876, serie A, numero 23, gue confirma
! derecho inalienable de los padres a la libre eleccién del tipo de educa-
cion para sus hijos conforme al primer protocolo adicional del Acuerdo
para la salvaguarda de los derechos de los hombres y de las liberfades
fundamentales.

) Vista la declaracion conjunta de la Asamblea, del Consejo y de la Comi-
sion de 5 de abril de 1977 sobre el respeto a los derechos fundamenta-
les {D.C. nim. C 103 de 27 de abril de 1977 y tratados que conforman
las Comunidades europeas, 1978, p. 214}

h} Recogiendo su Resolucion de 7 de julic de 1983 sobre las escuelas eu-
ropeas (D.0. nim. C 307 de 14 de noviembre de 1983, p. 36).

i} Considerando igualimente el evidante pluralismo caracteristico de la ense-
flanza en los estados miembros.

i) Teniendo en cuenta la préxima entrada en Espafia y Portugal en la Co-
munidad.

I. Pide que sean conocidos, en todos los paises de la Comunidad euro-
pea, los siguientes principios:

1. Todas los nifios y j6venes tienen derecho a la educacion y a la ense-
fanza. Este derecho comprende el derecho de cada nific al pleno de-
sarrollo de sus aptitudes y facultades. Los padres tienen el derecho de
decidir la educacién y el tipo de ensefianza que haya de darse a sus
hijos menores, en & marco de fas tradiciones constitucionales comurnes
de los Estados miembros y de las leyes que fas desarrollan.

2. Todos los nifios o todos los jévenes tienen derecho a la educacion y a
ia ensefanza sin discriminacidn de sexo, de raza, de convicciones filo-
séficas o religiosas, de nacionalidad o de condicion social 0 econdmica.

3. La admisién de un nific en una escuela que recibe ayudas econémicas
publicas no puede estar supeditada a la situacién econdmica de los pa-
dres, ni al origen social, racial o étnico del nifio; los criterios determi-
nantes deben ser sus aptitudes y sus preferencias.

4. El sistema escolar debe acomodarse a las disposiciones pertinentes del
Acuerde europec de salvaguarda de los derechos del hombre y de las
libertades fundamentales, a las exigencias del derecho comunitario rela-
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tivas a la ensefianza de los hijos de los trabajadores emigrantos v,
ademas, a fa Gonstitucion, asi como a las necesidades culturales y so-
ciales del Estadoc miembro en cuestién.

5. La educacién y la enseflanza deben tender ai pieno desarrollo ds la
personalidad y al reforzamiento del respeto a los derechos del hombre
y a las libertades fundamentales.

6. La libertad de ensefianza y de educacién debe estar asegurada.

7. La libertad de educacién y de ensefianza incluye el derecho de abrir un
Centro y poder impartir un tipo de ensefanza:

— esta libertad incluye el derecho de los padres a elegir para sus hi-
jos, entre los Centros existentes, un Centro que ofrezca a éstos la
ensefianza deseada. A este respecto, el nifioc debe también poder
entrar en un Centro que, tanio en la educacién como en la ense-
fianza, no dé la primacia a ninguna religién ni a ninguna filosof{a;

— el Estado no debera recomendar o privilegiar a las escuelas confe-
sionales en general o a los Centros de una confesion religiosa de-
terminada, ni hacer prevalecer parecidas recomendaciones o privi-
legios a favor de la ensefianza no profesional;

— de acuerdo con el derecho que les ha sido reconocido, es a los
padres a guienes correspondse decidir el tipo de escuela que han
de frecuentar sus hijos hasta que ellos puedan decidir por si mis-
mos. A este fin, el Estado tiene la obligacidn de prever las necesi-
dades de Centros publicos o privados;

— el respeto a la libertad de conciencia debe ser garantizado tanto
en Centros plblicos dependientes directamente del Estado como
en los Centros ligados a &l mediante contrato.

8. Los Centros creados por la iniciativa privada que cumplan las condicio-
nes maleriaies previstas por la ley para conceder fos oportunos certifi-
cados, son reconocidos por el Estado. Estos Centros expiden los mis-
mos titulos que fas escuelas pubiicas.

9. El derecho a la libertad de ensefianza implica la obligacién de los Esta-
dos miembres de hacer posible el ejercicio practico de este derecho,
incluido el aspecto econdmico, y de determinar para los Centros las
subvenciones publicas necesarias para el ejercicio de su misidén vy el
cumplimiento de sus obiigaciones en condicicnes idénticas a las que
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10.

disfrutan los correspondientes Centros plblicos, sin discriminacién por
razén de la entidad titular, los padres, los alumnos ¢ el personal:

— sin embargo, esto no es obstdculo para que las escuelas creadas
por la iniciativa privada pidan una determinada apartacién personal
que refleje su propia responsabilidad y tienda a fortalecer su inde-
pendencia.

Con relacién a Espafa y Portugal, que desde su entrada en Ja Comuni-
dad, respeten plenamente los mencionados principios de libertad de en-
sefianza.

{l. Pide que los principios antes mencionados se cumplan de acuerdo

con las siguientes medidas:

1.

Para facilitar la insercién profesional al término de los estudios, el Con-
sejo debe adoptar, de acuerdo con el articulo 57 del Tratado fundacional
de la CEE, las directivas tendentes al reconocimiento mutuo de los dis-
tintos niveles educativos, los diplomas y otros certificados, entendiendo
que la igualdad de trato se aplica para los titulos otorgados tanto por las
escuelas plblicas como por los Centros reconocidos por el Estado; la
Comision debe velar para que la aplicacién de estas directrices no aten-
te contra la libertad de educacién y de ensefianza en los Estados miem-
bros de la Comunidad.

Para asegurar la libre circulacién, dentro de la Comunidad, de los po-
seedores de un diploma de fin de estudios, sin discriminacion entre los
alumnos que hayan asistido a las escuelas ptblicas o a las escuclas re-
conaocidas por el Estado, los Ministros de Educacion, reunidos en Conse-
jo, adopten las medidas apropiadas para asegurar la equivalencia, en
cuanto a su contenido, de los diplomas concedidos por las escuelas pu-
blicas y por las escuelas reconocidas por el Estado.

Las tramites aplicables en casc de violacion de los derechos fundamen-
tales y los principios generales de derecho que se encuentran en el
Acuerdo europeo de los derechos del hombre, ratificado por la Comuni-
dad Europea, son los mismos en caso de que se atente contra la liber-
tad de ensefanza y de educacion.

. Se encarga al Presidente de transmitir la presente resolucidn a tos Mi-

nistros de Educacién, al Consejo y a la Comisién, lo mismo que a los
gobiernos espafiol y portugués.
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DISCURSO DE CONTESTACION
del
Excmo. Sr. D. MANUEL FRAGA IRIBARNE
al de ingresc en la
Real Academia de Doctores
del
Excmo. Sr. D. Jesus Léopez Medel






Excmo. Sr. Presidente,
Excmas. Sras. y Sres. Académicos,

Seforas y Sefiores,

1.— SALUTACION

La Real Academia de Doctores se alegra hoy recibiendo en su
$eno a un nuevo compafiero, el Dr. D, Jesuls Lépez Medel, como ti-
tular de la nueva Medalla ndmero 6.3. Vaya, por delante de todo, la
cordial felicitacion de esta Corporacion al recién llegado a ella.

El uso establece que en este acto se dé cuenta sucinia del cur-
8o vital y profesional del recipiendario, asf como que se comente y
—si necesario fuere— gque se critique con seriedad y cortesia el
contenido del discurso de ingreso. Paso a cumplir ambos cometidos,
pero no sin antes intercalar dos incisos.

El primere, para agradecer a esta Corporacion y a su excelenti-
simo y magnifico Presidente el honor gue me hacen al diputarme su
vocero en esta solemnidad.

Y el segundo, para rogar al Dr. Lopez Medel y a toda la concu-
rrencia que disculpen las insuficiencias de un discurso que he teni-
do gue escribir hurtando minutos a la aurora. Es gue, en este perio-
do crucial de fines de siglo y milenio, el viejo «fogar de Breogans»
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experimenta un agitado y venturoso despertar y la Presidencia de la
Xunta de Galicia le exige a su titular la dedicacién exclusiva de 1o-
das sus horas. Espero que los defectos de sosiego que pueda con-
tener esta contestacion gquedaran disimulados cen los suplementos
de sentimiento con que la he pergehado, movido por la amistad que
me une a la persona del recipiendario. El se ha referido en su ora-
cidn a «nuestras coincidencias universitarias, intelectuales, sociales
e ideolégicas, desde aquelios afios 1950-60, en gue se pensd que a
través de la educacidn y de la familia se podria ensanchar el mosai-
co creador de nuestra sociedad». Son ciertas, para aquellos afios y
para los siguientes.

Yo recuerdo tambign otro intergsante encuentro que tuvimos en
Londres, en mayo de 1975, cuando él tuve a bien visitarme en
unién de un grupo de docentes privados, con ocasion de asistir a
un Congreso (1). Tuvimos y mantuvimos la fe en la educacion y en
la familia como motores del centro civil y politico y del desarrollo
econdmico, social y cultural. Mas demos por cetrada la salutacion y
entremos en materia.

2.— JESUS LOPEZ MEDEL, EL HOMBRE

D. Jesls Lépez Medel nacié el 16 de junic de 1927 en Daroca,
la ciudad del Reino de Aragon doblemente fuerte, como su paralela,
la ciudad de Lugo en el Reino de Galicia: ya que ambas estdn
guardadas por la imponente muralla que las rodea fisicamente y
amparadas por el piadoso culto sacramental que sus habitantes rin-
den a la Eucaristia. Lo anoto al paso, porque ello ha troquelado a
este darocense que acabamos de escuchar, cuya personalidad no
sabrfa decir si es mas sélida por la robusta salud que fortalece su
cuerpo, o por la fe berroquefia que fortalece a su alma.

(1) Del que queds referencia en las notas correspondientes al 7.05.1975 de mi
Memoria breve de una vida polftica, Barcelona, Planeta, 1980, p. 356.
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Siendo Lopez Medei hijo de un cartero urbano y discurriendo su
adolescencia y juventud en Zaragoza durante el terrible tercer dece-
nio de nuestro siglo, después de concluida la guerra civil hubo de
estudiar siempre con becas, mantenidas con calificaciones sobresa-
lientes. En aquel marco, caracterizado por la dura competitividad y
fa escasez de recursos familiares y escolares, cursd, el bachillerato
en los Colegios de los Escolapios de Daroca y Zaragoza entre 1936
y 1944; y, después, la graduacion en la Escuela Social de Zaragoza
entre 1944 y 1949, y, a la vez que ésta, la licenciatura de Derecho
en la Universidad Cesaraugustana, como colegial del Mayor «Pedro
Cerbuna». En 1949 se licenci¢ con sobresaliente y premio extraordi-
nario. Finalmente, Lopez Mede! realizé los estudios de doctorado,
coma entonces era preceptivo, en la Universidad Complutense de
Madrid; y en ella leyd en 1958 una tesis doctoral que construia una
Teoria del Registro de la Propiedad como Servicio Publico, y que
obtuvo la calificacién de sobresaliente cum laude y el Premio Gas-
cén y Marin.

Segun era entonces mas usual que hoy, el nuevo académico
realizo los estudios de doctorado, simultaneédndolos con el trabajo
profesional. Pero, en este caso, un doble trabajo. Ya que, no bas-
tando a su laboriosidad y capacidad de servicio desempefiar una
profesion juridica, afrontd varias. Lépez Medel, en efecto, ha desa-
rrollado a lo largo de su vida cuatro fecundas actividades profesio-
nales: dos, como jurisperito o jurista practico; y otras dos como ju-
risprudente o iusfildsofo tedrico.

Mas antes de seguir el curso de esas lineas, debo subrayar aigo
que estimo definitorio en [a personalidad humana de nuestro colega,
y que tiene que ver con la virtud de la nobleza. Hoy hemos podido
escuchar aqul su testimonio de gratitud a todos sus maestros. Los
gue lo conocemos de antiguo sabemos que esa confesién no es
anecdota, sino categoria vital. La verdad es que, mostrando su cali-
dad, €l ha profesado esa gratitud a lo largo de toda su vida en
cuanta ocasion tuvo, oportune vel importune.
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2.1.— El jurisperito

La carrera jurisprudencial de Lépez Medel ha tenido, como aca-
bo de indicar, dos dimensiones. Son ellas, la de jurista y la de re-
gistrador.

La primera comenzo en 1950 con su ingreso por oposicion en el
Cuerpo Juridico del Aire y su desempefio le llevé a ocupar diversos
puestos en las Auditorias y Fiscalias de dicha Jurisdiccion. Esa ca-
rrera se cerré —cuando el Sr. Lopez Medel desempefnaba, con el
grado de Coronel Auditor, la Jefatura del Registro Administrativo de
Aeronaves de la Aviacién Civi— en forma de un retiro anticipado, al
que se vio en cierto modo obligado por el Decreto Ley de 1977 so-
bre ia materia.

La segunda carrera profesional de Lépez Medel principid en
1654 con el ingreso, también por oposicion, en el Cuerpo de Regis-
tradores de la Propiedad y Mercantiles, y en elia se ha granjeado
un merecido prestigio profesional, de todos conocida. No me entre-
tengo en detaliar esa parte del curriculum porque me parece mas
oporiuno resaltar la otra faceta.

Se trata de que, en cuanto jurista practico, el Dr. L.opez Medel
ha cumplide importantes funciones de contenido trascendente en
cuanto al servicio publico. Entre ellas cabe destacar el desempefo
de algunas como las siguientes: consejero de los /nstitutos Fernan-
do el Catdlico y Francisco de Vitoria, del Consejo Superior de Inves-
tigaciones Cientificas; miembro de la Comision General de Codifica-
cion (2); secretario de la Comisidn de Justicia de las Cortes
Espafiolas (3), participando alli en la elaboracion de la Compilacion
Aragonesa de 1965; vocal de la Comision de Defensa de las mis-
mas Cortes (4), participando alll como ponente en la elaboracion de
importantes leyes de reestructuracién del Ejército y de la Jurisdic-
cién Militar; vocal de la Comisién Permanente del Consejo Nacional

{2) Entre 1963 y 1975.
{3) Entre 1963 y 1876.
{(4) En el mismo periodo 1963-1976.
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de Educacion (5); presidente de la Federacion Europea de Centros
de Ensefianza (6); coordinador de las Escuelas de Habla Hispana
ISA-UNESCO (7); y fundador y miembro de la junta directiva de la
Asociacion Espafiola de Derecho Agrario y de la Revista de Dere-
cho Agrario y Alimentario,

2.2~ El Jurisprudentie

Ahora bien, simultdneamente al desempefio de esas funciones
propias de un jurista practico —singularmente experto en las mate-
rias de Derecho Militar, Sindical, Educativo y Registral—, D. Jesus
Lopez Medel ha realizado dos admirables carreras profesorales uni-
versitarias, en el doble sentido de gratuitas y de abnegadas.

L.a primera de esas carreras es la de Profesor Ayudante oficial.
Apuntod en 1950 con el desempefio de una ayudanifa de Historia
Social en la Escuela Social de Zaragoza; y se consolidé en la Uni-
versidad Complutense de Madrid, donde fue Profesor Ayudante de
Derecho Natural y Filosofia del Derecho desde 1953 hasta 1976. Y
la segunda es la de Docente Privado oficioso. Incoada y antes de
1976, paso al primer plano después de esa fecha; y, en realidad, no
se ha cerrado nunca: pues sigue atendiendo hoy en los mas diver-
sos lugares —igual que antes, a lo largo de toda su vida— cargas
magisteriales como Profesor Visitante, condicién en la que es llama-
do con frecuencia a dar por doquier cursos o cursilios de sus mate-
rias de especializacion.

Con este caracter ha impartido ensefianzas, entre otros sitios, en
la Cdtedra de Metodologia de las Ciencias Sociales de la Universi-
dad Complutense como profesor agregado contratado, encargado de
la asignatura; en la Cdfedra Recaséns Siches de la Auténoma de
México; en el Instituto de Filosofia del Derecho de la Universidad de
Cordoba de Argentina; en la Universidad Internacional Menéndez
Pelayo de Santander; en la Universidad Hispanoamericana de La

(5) Entre 1972 v 1978.
(8) Entre 1973 v 1978,
{7) Entre 1975 y 1880.
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Rabida; y en otras diversas Universidades Iberoamericanas y cen-
troeuropeas, especialmente francesas e italianas.

Fruto de ambas carreras, la técnico-juridica y la filoséfico-juridi-
ca, son una buena serie de libros y articulos a los que me refiero
en seguida, después de hacer una breve alusion a los honores que
esas actividades han suscitade para su persona.

2.3.— Honhores

En efecto, D. Jesus Lopez Medel ha recibido diversas distincio-
nes, entre las que cabe destacar la Gran Cruz del Mérito Civil, el
Collar de la Orden de San Raimundo de Pefiafort y la Encomienda
con Placa de Alfonso X ef Sabio. Sin olvidar otras como el Premio
Fundacién Sasera de la Universidad de Zaragoza (1949); el Premio
Gascon y Marin de la Universidad Complutense de Madrid (1958},
el Premio Nacional de Literatura para ensayos politico-sociales
(1962); el nombramiento de Miembro de! Colegio de Aragon (1971);
la Presidencia de Honor de la Federacion Europea de Centros de
Ensefdanza (1978); el Diploma de Agradecimiento de la Cruz Roja
Espafiola (1988); el nombramiento de Miembro de la Real Sociedad
Econémica de Amigos del Pals de Zaragoza (1990) y de la Real
Sociedad Econdmica de Amigos del Pais de Madrid (1891); y otras
gue omito para no resultar tedioso.

3.— LA OBRA DE JESUS LOPEZ MEDEL

El Dr. Lopez Medel es jurista y fildsofo. Bien mirado, es un juris-
ta-fildsofo, mas que un filésofo-jurista. Tiene, por filésofo, la insacia-
ble comezén de la curiosidad por saber todo lo que pasa en el
mundo de la sociedad. Y tiene, por jurista, la invencible tentacion de
ponerse a dirimir los conflictos sociales que haya, en cuanto los
halla. De la combinacién de ambas cualidades se sigue una voca-
cién profesoral siempre en acto que le invita irresistiblemente a que-
rer ensefar a otros seres humanos a actuar en el marco del dere-
cho para poder llegar a vivir en paz y a ser mas felices.
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Asi lo muestra en sus obras y en sus escritos, en sus libros y
en sus ideas. Revisemos, para comprobarlo, los tres niveles en que
se ha movido su creacion cientifica, al ritmo de una sucesiva espe-
cializacion: primero, en el campe de las ciencias juridicas; segundo,
en el de la filosofia juridica; y tercero, en el del derecho a la educa-
cién.

3.1.— Aportaciones a la Ciencia Juridica

El Dr. Lépez Medel ha publicado algunas importantes inves-
tigaciones en el campo de las ciencias juridicas positivas, entre las
que podemos recordar, como mas brillantes, las monografias dedi-
cadas al Derecho Registral, al Derecho Sindical y al Derecho Agra-
tio.

En Derecho Registral, su libro Teoria del registro de la propie-
dad (8) es un clasico sobre el tema. Después de su aparicion lo ha
desarrollado en sucesivas ediciones y ademas lo ha completado con
otros libros como el titulado Modernas orientaciones sobre ef regis-
tro de la propiedad(9), y como el libro dedicado a E/ notariado y los
registros (10). En estos momentos ha publicado un volumen sobra
La propiedad inmobiliaria, su funcién y su seguridad juridica regis-
fral, hecho que indica que no quiere dar aln por rematada su teoria
registral.

Al Derecho Sindical ha dedicado Lopez Medel varias decenas de
estudios, casi todos ellos recopilados luego en vollmenes como-
Sindicalismo y desarrollo (11); Estudios de sociologia y derecho sin-
dical (12); y Ciencia social, derecho y sindicalismo (13).

(8) Primera edicién en 1958, tercera en 1991.
{9) Primera edicién en 1961, segunda en 1975.
{10} Impreso en 1986,

{11) Publicado en 1964,

{12) Dos volimenes publicades en 1967 vy 1968,
(13} Publicado en 1975.
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En Derecho Agrario, por fin, también ha multiplicado sus aporta-
ciones, pero baste con recordar ahora su volumen lleno de agudos
estudios sobre las Estfructuras agrarias (14).

3.2.— Aportaciones a la Filosofia del Derecho

Por lo que se refiere a la Filosofia del Derecho, el Dr. Ldpez
Medel ha publicado medio centenar de trabajos entre los que cabe
recordar cuatro libros excelentes: Continuidad politica y conviven-
cia (15); Ortega en el pensamiento juridico contempordneo (18); El
derecho, forma dindmica de vida social (17); e Introduccicn al dere-
cho (18).

La naturaleza de este actc me impide entrar en la exposicioén y
valoracion de las ideas iusnaturalistas y humanistas incluidas en
esas obras, puesto que debo detenerme algo en el analisis del ter-
cer dominic de sus ocupaciones —el educativo— que es el gue tie-
ne que ver, ademds, con el discursc que acabamos de escuchar.
Pero debo constatar, al menos, que el Dr. Lopez Medel ha sabido
aplicar con acuidad y rigor a las cuestiones mas vitales de nuestra
época los principios de la tradicidon escolar de que procede —la es-
cuela iusnaturalista cesaraugustana de Mendizabal Martin, Sancho
lzquierdo v Legaz Lacambra—, a la que se ha mantenido fiel, y que
reforzé con el magisterio madrilefio de Mariano Puigdollers y Wen-
ceslao Gonzdlez Oliveros.

3.3.— El deracho a la educacién en perspeciiva interdisclplinar

El campo superespecializado del Derecho a la Educacién ha mo-
tivado al Dr. Lopez Medel a escribir otro medio centenar de obras,

{14) Editado en 1964.

(15) Primera edicion en 1962; segunda, en 1967.

{18) Primera edicién en 1963; segunda, en 1986,

(17} Imprasc en 1964 y ampliado en 1965,

{18) Publicado en 1975. El subtitule reza: Una concepcion dindmica del Derecho
Natural.
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en las cuales se pueden distinguir bien entre las anteriores y las
posteriores a la Constitucion de 1978.

Enlre las primeras destacan estas cuatro: Lo refigioso en la Uni-
versidad (19); La Universidad espafiola (20); La educacion como em-
presa social (21); y Un diagndstico sobre la ensefianza (22).

Y entre las segundas, estas obras: Un proceso educativo (23);
LA donds va la educacion? (24); La escuela no ha muerto (25); Li-
berlad de ensefianza, derecho a la educacion y aufogestion (26); El
mundo de la escuela libre (27}, Ensefianza de la raligion en una so-
ciedad democrdtica (28). Amén del estudic hoy ofrecido, del que
paso a ocuparme.

4,- EL DISCURSO DE INGRESQ

Para mejor comprender el alcance de este discurso conviene si-
tuarlo en la punta de la flecha que marca toda la trayectoria que
acabamos de resumir. ;Qué sentido tiene ésta? A mi modo de ver,
el siguiente.

Las caracteristicas institucionales de los centros donde ha ense-
fiado Jesus Lopez Medel y las materias que indican las referencias
biliegraficas de su produccion escrita, cumulativamente, dejan claro
que la vocacion universitaria y académica del Dr. Lopez Medel ha
ido especializindose —como ocurre con toda maduracién auténti-

(19} Impreso en 1958,

(20) Publicadc en 1967. Subtitulo: Estudio socio-jurfdico v bases para una nueva
orientacion de la Universidad.

(21) Editado en 1974,

{22) Editado en 1978,

(23) Editade en 1980. Subtftulo: £/ articulo 27 de Ia Constitucidn y sus circunstan-
cias.

(24} Primera y segunda edicién, 1981; tercera, 1983.
) Dos volimenes. Ambos vieron la Tuz en 1983.
) Tres volimenes aparecidos, en 1981 los dos primeros, y en 1984 ¢l tercero.
) Este, esctito en colaboracion con Giovanni GOZZER y publicads en 1985,
)

2
2
2
28} Aparecido en 1989,

4
(25
(26
27
(28
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ca—. Y que, en efecto, ha evolucionado desde el estudio de varias
ciencias juridicas positivas —las del Derecho Civil (areas, Registro y
Notariado) y Adminisirativo (campos, Sindicalismo, Educacion y De-
fensa)— hacia la Filosofia del Derecho; y que después, ya dentro
de ésta, su interés se ha ido reduciendo al Derecho Natural; y que
luego, dentro de éste, sus inquietudes se han ido concretando en
los Derechos Humanos; y, finalmente, que, en el marco de éstos,
sus afanes se han polarizado en ese concreto derecho fundamental
(o derecho natural humano, segun gusta él decir, por motivos mas
bien sentimentales, aungue enlazados a razones nada triviales de fi-
delidad escolar) que es el Derecho a la Educacidn.

4.1.— Principios de una educacidn europea

El discurso del Dr. Lépez Medel analiza el proceso por el cual
nuestra sociedad espafiola y europea marcha Hacia un nuevo dere-
cho a la educacion. Su investigacion manifiesta la atrevida preten-
sion de encontrar lo que el subtitulo de su ensayo llama los Princi-
pios filosdfico-juridicos y comunitarios de la politica educativa de la
Unién Europea. Estima él, con razén, que esos principios son los
gue van a mover toda la politica educativa del futuro inmediato en-
tre nosoiros vy, por eso, los gque van a inspirar el nuevo derecho
educativo que esta a las puertas.

En su original planteamiento, el Dr. Lépez Medel pone de relieve
que el Tratado de la Unidn de 7.02.1992 ha marcado una nueva
etapa en la materia para todos los europeos, al reformar el Trafado
Constitutivo de la Comunidad Europea en lo que se refiere al dere-
cho a la libre circulacién de trabajadores (art. 48) y al derecho de
establecimiento (art. 52); y, sobre todo, al innovarlo mediante la in-
clusién en su texto del derecho a la educacién, en general (art.
126), y de los derechos a la formacion profesional (art. 127) y a la
cultura {(art. 128}, en particular. En estos articulos —y en sus con-
cordantes en otras normas y documentos europeos— ha indagado
el recipiendario qué principios normativos fundamentan esos dere-
chos, habiendo encontrado los siguientes.
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En primer lugar, el principio de calidad de la ensefianza. En éste
es en el que mds se ha detenido, porque es el principio al que él
considera primordial. Apiaudo el descubrimiento del principio y tam-
bién la evaluacién que de él hace; y creo que ahi radica uno de los
mayeores méritos del trabajo.

En segundo lugar, Lépez Medel se ha ocupado del principio de
cooperacion interestatal educativa, Pienso yo, sin embargo, que
—segin el Tratado— ese principio excede con mucho a los sujetos
estatales, afortunadamente. Lépez Medel ne lo niega, pero tampeco
lo subraya cuanto se debe, a mi entender.

Y en tercer lugar, el recipiendario ha analizado los principios de
competitividad y de convergencia, que no figuran en la letra del tra-
tado, pero que son una buena induccién de lo que éste busca en su
estrategia unionista global.

Aunque el discurso tiene otros muchos aspectos provocativos del
consenso y del disenso, creo gue no es éste momento de abordar-
los. Debemos dejar en el tintero, pues, no sélo la discusién de los
preambulos generales expuestos en toda la parte preliminar del dis-
curso, tan rica en datos, reflexiones y sugerencias; sino también la
parte final, referente a las consideraciones que merecen estos prin-
cipios como criterios operativos y como normas comunitarias.

Asi pues, para concluir me limito a valorar la aportacién esencial
de este trabajo en cuanto a su género proximo y en cuanto a su di-
ferencia especifica.

4.2.— La educacién, tarea germinal

Comienzo por esta ultima, que es la almendra del asunio. Se
trata del hallazgo de los nuevos principios de la educacion europea
asentados por el Tratado de Maastricht, Ciertamente es ésa la apor-
tacion mas coriginal e importante del ensayo. Tan importante es que,
en lugar de agotar el tema, este trabajo simplemente io ha desflora-
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do, ofreciendo campo fructifero para futuras indagaciones, suyas o
de quien quiera.

En los articulos analizados por Lopez Medel —especialmente en
los ndmeros 126, 127 y 128— se contiene, como poco, el siguiente
dodecdlogo de principios de la nueva educacion europea.

1) Principio de educacion de calidad {art. 126.1.9).

2) Principio de cooperacion: con otros Estados (arts. 126.1.0 y
128.2.¢ y 3.°); con otros centros docentes (art. 126.2.%), con las or-
ganizaciones internacionales (arts. 126.3.¢ y 127.3.°), y con las em-

presas (art. 127.2.9),

3) Principio de diversidad: cultural, linglistica {art. 126.1.°), na-
cional v regional (art. 128.1 7).

4) Principio de dimension (territorial} europea en la ensefianza (a
impartir en cada territorio) (art. 126.2.°).

5) Principio de movilidad de estudiantes y profesores (arts.
126.2°y 127.2.9).

8) Principio de intercambio: de informacidn, de jévenes, de ani-
madores {(art. 1268.2.°) y de experiencias (art. 127.2.9).

7} Principio de educacion a distancia (subsidiaria) (art. 126.2.°).

8) Principio de exclusién de toda armonizacion de las disposicio-
nes legales vy reglamentarias (arts. 126.4.°, 127.4.° y 128.5.9).

9} Principio de adaptacion a las transformaciones (art. 127.2.9).
10) Principio de formacion permanente (art. 127.2.°).

11) Principio de manifestacion, difusidn, conservacion y protec-
cion del patrimonio cultural comun (art. 128.1.° & 2.9).
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12) Principio de creacidn o de creatividad (art. 128.2.9).

Eil poder germinativo de estes principios salta a la vista, aungue
de todos modos siento no poder detenerme a glosarlo como se me-
rece.

4.3.— La educacion, asunto fundamental

La otra cuestidén a que me quiero referir es la que atafie al géne-
ro proximo de todo lo tratado; es decir, a la educacion misma. El
nuevo académico, sefioras y sefiores, no nos ha traido aqui un
tema marginal, sino todo lo contrario, porque la educacidén es un
asunto fundamental. Quiero decir, fundamentador. ¥ eso se habia
perdido de vista, en Occidente, demasiado tiempo y por demasiadas
escuelas.

La educacion fue entendida hasta el siglo XIX como un proceso
de adaptacion al sistema social —que necesariamente estda ahi— v,
al mismo tiempo, como un instrumento de explicacidén del mundo y
de la vida social a través de la reviviscencia de las grandes expe-
riencias humanas anteriores que habian logrado el nivel de clasi-
cismo.

Pero en ef siglo XIX, o sea, en la etapa romantica, la educacion
pasd a presentarse como un sistema abierto y acumulativo de cono-
cimientos nuevos, superadores del pasado, y sobre los cuales pu-
diera cada uno decidir su propia vida. Luego, en el Siglo XX, la
educacion ha venido a ser, en muchos casos, la crilica del sistema
social establecido, el enfrentamiento de los jdvenes con el mismo, la
invitacion revolucionaria, el desafio a toda disciplina moral y, en re-
sumen, fo que los pelirrojos de todas las barricadas universitarias
del Mayo del 68 llamaron la confestacion universal (29).

¢Contestacion he dicho? Ahora pararé un momento mienies en
la contestacion, ya que en rol de contestador me hallo. Pero déjese-

(29) Cfr. mi libro La crisis del Esiado Espafiol, Planeta, Barcelona, 1978, pf.e 9.
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me antes decir que yo, a mi vez, contesté tan nefastas ideas cuanto
pude v supe; y que agradezco al recipiendario el haberme recorda-
do hoy otras mas nobles y firmes, por cuya vigencia trabajamos jun-
tos; y el haber testificado que sigue creyendo en ellas y luchando
por ellas. Los que participamos con tantos brios y tantas ilusiones
en aquellas empresas de revivificacién de la educacion y de la fami-
lia espaficla acometidas en los afos cincuenta, no jugabamos frivo-
lamente con la educacion, ni la utilizabamos para propios prove-
chos; sino que creiamos en la educacién como cosa absolutamente
seria y fundamental para Espafa y para todos los espafioles.

Crefamos y creemos que la ensefianza ha de ser anie iodo un
sistema para producir ciudadanos honrados, ju'stos, decididos, des-
piertos y valientes; y no una maquina para producir frustrados, re-
sentidos, inadaptados, improvisadores y cobardes (30).

Crefamos y creemos que la educacion ha de ser un arle libera-
dor de la personalidad y formador de personas capaces de enten-
derse y fiarse unas de otras {31).

Creiamos y creemos gue son los padres los que han de empe-
zar por ejercitar ellos mismos la educacién de sus hijos; porque el
derecho a la educacién no es solo el derecho a participar de una
ayuda equitativa a todas las escuelas; sino e! derecho a sacrificarse
cada uno un poco mas, para gue los hijos tengan una escuela me-
jor (32).

Creiamos y creemos en la educacion para la trascendencia, para
una ética personal y social, y para una vision religada y ética de la
vida: y sabemos que cuando es asi entendida y practicada es cuan-
do alcanza verdaderamente su caracter de cuestién capital (33).

{30} Eod. loc.

(31) Eod. loc.

{32) Eod. loc.

(33) Cfr. mi libro Ideas para la reconstruccidn de una Espafia con futuro, Barcelo-
na, Planeta, 1980, pf.e 16.
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Crefamos y creemos que fa educacién consiste en la importanti-
sima funcién de desarrollar los recursos naturales, fisicos e intelec-
iuales de un nifio para hacerle mas persona y mejor miembro de la
sociedad (34).

Creiamos y creemos que la educacién es el soporte capital para
la afirmacion de la propia cultura (35).

5.— BIENVENIDA A LA ACADEMIA DE DOCTORES
Esta es mi contestacion a su discurso, Dr. Lépez Medel:

Gracias por 8l su reviviscencia de todo esto, en operativo me
hace feliz ahora, aunque la duda sobre si ésa es la respuesta ade-
cuada me hace, también ahora, infeliz. ;A qué guedar entonces?
Veamos.

Una de las satisfacciones que le puede dar la vida a un ser hu-
mano es esta de reunirse en una Academia con los colegas que la
constituyen para recibir a una nueva compafiera o compafiero, al
cual siempre resulta ser, por fuerza de las mismas cosas, un buen
amigo, o un antiguo conocido ¢ una persona querida o admirada.
Académicos, recipiendario, familiares y amistades, todos los asisten-
ies a estos actos tienen papeles gratos y llanos que desempeiiar en
ellos... con excepcion, quiza, del contestador o encargado de hacer
el discurso de contestacion.

Conocida es la frecuencia con que los académicos de todas las
academias aceptan casi siempre este encargo. Cuando se quiere
explicar el hecho, se dice una de dos: si se los aprecia, que los
academicos son gente excesivamente ocupada; vy, si se los desapre-

(34} Gir. mi articulo «La educacién de a persona y el ciudadano», Revista Alca, 3
(Santiago de Compostela, 1983).

(3b) Cfr. mi libro Galicia en la encrucijada, Santiage de Compostela, Fundacién
Alfredo Brafias, 1988, pfe 2.
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cia, pues gue son gente muy econdémica en cuanto a consumir sus
propias energias intelectuales (digdmoslo con ese piadoso eufemis-
mo). Yo discrepo, sin embargo, de ambas hipdtesis y considero que
la causa real de las escapatorias esiriba en la dificultad inherente a
la empresa misma. Es gue la contestacién académica es, por su
propia naturaleza, una tarea comprometida y dificultosa.

De enirada, el que estd en trance de representar el papel de
coniestador se encuentra, primero, en la incémoda situacion de gue
lo gue vislumbra que puede iener gue hacer al contestar, mas bien
parece una operacion antipatica y desagradable. A este respecto se
debe recordar (36) que, ya en 1778, caracterizaba Lessing la con-
testacidn como la actitud propia de quien se manifiesia negando
algo porgue si, y sin razonar su negativa, ni proponer algo positive:
Contestandi magis gratia, quam aliquid ex oratione promoturus.

Y de salida, si el reflexivo contestador, en vista de eso, intenta
despejar sus dudas en el Diccionario, atn puede sufrir una sensa-
cion todavia mas desasosegante. En efecto, el Diccionario de la
Lengua Espafiola, no se ha enterado de que existe esta especie de
pieza oratoria. Inutil es buscar el significadc en sus columnas, a pe-
sar de estar hecho por académicos, todos los cuales han tenido gue
ser contestados al entrar, y muchos de los cuales han lenido gue
ser contestadores a su vez. Sin embargo, estos miembros de la pri-
mera de iodas nuestras Academias, al hacer el elenco de los térmi-
nos de la lengua espafiola, se han olvidado de incluir y explicar lo
gue es una contestacion académica, o un discurso de contestacion
académica. Ni sale por el articulo «discurso», donde bien podria fi-
gurar, como la especie del mismo que es, el «discurso de contesta-
cién». Ni tampoco cuenta como una de las especies del articulo
«contestacion»: de las cuales, la Unica gue aparece es la «contesta-
cién a la demanda».

(36) Cfr. mi trabajo «Teoria del centro», en Legitimidad y representacion {Barcelo-
na, Grijalbo, 1973, 213-258), 248.
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(Sera una contestacién académica, entonces, una contestacién
procesal, a la demanda que hace un recipiendario pidiendo entrar
en una Academia? Bien, el propio Diccionario explica que la contes-
tacion a la demanda es un «escrito en que el demandado opone ex-
cepciones ¢ defensas a la accidn del demandante». Sobre el talante
de ese rol no hay mas que ver que en otras acepciones, contesta-
cion significa «altercacion o disputa» y «polémica, oposicién o pro-
testa, a veces violenta, contra lo establecido», o pretendido. Es ver-
dad gue en un sentido mas general, la contestacion es «la accién y
efecto de coniestar». Pero contestar es también «replicar e impug-
nar», asi como «adoptar actitud polémica y a veces de oposicién o
protesta violenta contra lo establecido, ya sean las autoridades y
sus actos, ya formas de vida, posiciones ideoldgicas, etc.».

Bien, espero que haya quedado claro para todos que ni he nece-
sitado ni he querido efercitar esa posibilidad antipatica del oficio de
contestador. Gracias a Dios, la calidad del recipiendario me ahorré
tan enojoso deber y me permitid discurrir por otros cauces mas pla-
centeros, que asimismo van incluidos en los deberes del contesta-
dor. En efecto, contestar también significa «responder a lo que se
pregunta, se habla o se esctibe». En este caso, cotejar mis puntos
de vista con los expuestos por el orador sobre el tema por él mismo
elegido. También propone el Diccionario estas otras tres acepcio-
nes: «declarar y atestiguar uno lo mismo que otros han dicho, con-
formandose en todo con ellos, en su declaracién o deposicidn»;
«comprobar o confirmar»; y «convenir o conformarse una cosa con
otra». Pues bien, éstas son las lecturas de este término gue enca-
jan en el caso y a las que me he atenido. Porque, en cuanto a las
ideas que el Dr. Lopez Medel ha expuesto, declaro y atestiguo, des-
pués de haberias comprobado y confirmado, que me conformo a to-
das ellas.

Y eso, sin que me arredre el hecho de que, siempre segin el
Diccionario, estos tres Ultimos registros’ son «desusados». Entre pa-
rentesis: eso de que la palabra «contestacién» se usa hoy dia sobre
todo en el sentido de responder a otros con una negativa y una dis-
cordia, mientras que apenas se use en el sentido de devolver a otio
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un asentimiento ¢ una concordia, es todo un sintema, me parece,
de la crispacion social que nos agueja.

Bien, sin entrar en eso ahora, tengo que decir que, procurando
evitar tal crispacion, yo me acojo al uso menos frecuente, repongo
en uso la desusada sonrisa acogedora y recomiendo que se reciba
en nombre de esta Academia al nuevo académico D. Jesis Lopez
Medel, con los brazos abiertos. En consecuencia, sé bienvenido en-
tre nosotros; ocupa tu puesto y ponte a trabajar como sabes y te
gusta, porque tus compafieros esperan de tu laboriosidad y de tu in-
teligencia frutos granados, para honra y provecho de esta Academia
y de la sociedad en que se integra; por tanto, para bien de Aragdn
tu patria regional, de Espafia nuestra patria peninsular, y de Europa,
nuestra patria continental: cuya nueva norma fundamental has estu-
diado en tu Discurso de Ingreso, en cuanto a uno de sus temas,
con el amor y primor que todos hemos presenciado hoy aqui.

He dicho.
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