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PRESENTACIÓN 

La revista Anales, editada por el Centro Asociado de la Universidad Nacional de 
Educación a Distancia (UNED) de Calatayud, recoge una selección de interesantes 
trabajos que reflejan la actividad académica desarrollada por profesores y alumnos. 

Qué duda cabe que esta publicación constituye un fiel reflejo del dinamismo de 
su comunidad y de la ardua labor de investigación y estudio, de la constante tarea crea­
tiva e incentivadora que llevan a cabo. 

Este centro, en continuo crecimiento y modernización, es un referente dentro del 
ámbito universitario en la Comunidad autónoma, generando un alto grado de con­
fianza en numerosos estudiantes, debido fundamentalmente a su dilatada experiencia 
y a la calidad de la enseñanza que imparte. 

La Diputación de Zaragoza, como institución patrona del centro asociado de la 
UNED de Calatayud, participa en este proyecto educativo, cuyo ámbito de actuación ha 
supuesto también un verdadero acicate para revitalizar la vida cultural de su entorno. 

Por ello, reitero el compromiso de la institución que presido con el desarrollo de 
este centro, que ha experimentado un progreso importante y necesario para adaptarse 
a los nuevos tiempos y en cuya trayectoria ascendente queremos seguir contribuyendo. 

JAVIER LAMBÁN MONTAÑÉS 

Presidente de la Excma. Diputación de Zaragoza 
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JOAQUÍN DICENTA PERIODISTA 

Marina G. ANDRÉS HERNAND0 
Licenciada en Filología Hispánica 

Profesora-tutora del Centro de la UNED de Calatayud 

JOAQUÍN DICENTA BENEDICTO 
Calatayud 1862-1917 

Volvemos a recordar el desconocimiento u olvido que los estudiosos de la obra de 
Joaquín Dicenta Benedicto han silenciado. Nos referimos a dos de sus vertientes lite­
rarias fundamentales: PERIODISTA y crítico literario. 

Actualmente (2007) acaba de publicarse un resumen de esta faceta de Joaquín 
Dicenta Crítico literario, editado por el Consejo Superior de Investigaciones Científi­
cas, Madrid 2007, con el título DOSCIENTOS CRÍTICOS LITERARIOS EN LA 
ESPAÑA DEL SIGLO XIX, dirigido por Frank Bassner y Francisco Acero Yus, un 
Diccionario Bibliográfico. 

WISSENSCHAFTLICHE BUCHGESELLSCHAF 
DARMSTADT, 2007. 

JOAQUÍN DICENTA PERIODISTA. Con estas crónicas finalizamos las publica­
ciones en EL RESUMEN correspondientes al año 1890. 

Tenemos que resaltar su espíritu liberal y la orientación ideológica de sus prime­
ras publicaciones mezcla de costumbrismo, de crítica social y teatral. 

Un año más, nuestro más profundo agradecimiento al Centro Asociado de la 
UNED de Calatayud que nos hace posible difundir esta perspectiva literaria descono­
cida. 
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EL RESUMEN 
111 VL-lftl: 1, l8 IDIOIOII DI U IWIAIIA Lun 1 " Atril 1, 1110 

. IL IIIUMIN. 
UN LIBRO DE AMICIS (Domingo l.º de junio de 1890) 

JiUJJ.U ID 1. 0 .b■ Jl:SJO DE l !;.1JO 

UN LIBRO D8 AM!CIS 
Coo el tltafo da lnfortu.ni,,• y amor, ha ~i~o 

tradndcl .. al c .... lhlla º"· p or n . A:nt r,nio 81.n­
obH Perez, fA novela do "" t1&aUtro, q11e, 
como ~ud:,.s 11.B ele ! famoRu e9critor i&&Ü1<00, 
seduoe pcr lo~ primores de ■n est.ilo, por ¡,. 
e:r.■c~itud "ºº qne se hallan pintado• ks oa­
net.eree y por la t.ernara n:qaisi ta y el e..:1ul­
eito ,entiml~uto que mm,etran al dM1arrol,11r• 
10 Jea perlpbciae riel a■notc . 

¡Y qu6 &sou~ ta.a AeDoillo 1 tan crand11 4 l a 
ves, ol fl~cojtido por Amtcf,. pasaoa libro! 

La blstori• :!e no mae•tro do uouela, dea.!e 
qe<1 nbandono. e ! Cllloirio con el titulo ou lu 
nu.nos, ,., &mor IL l:i, n i ffn eu el a lma y el &!.1• 
a,a oe lri11~rnirla y educula tJll el cerebro¡ h.s­
ta q:ie rodan"o de pnehlo 11n ¡,noblo, 41 Dlf&r 
en logar, enjeto IL todu lae privaeione~, , to· 
40JI los odioR y , lu amargurn toda~, reolb11 
un desengailo y otro despaee, y cae a l fin, 
11an. le"fantuse de nuevo y continuar la lucha 
g igantesca de la eneeilanza oon resignacloo 
de m,rtir y eaer~la de htroe. 

Esta. obra, tau modeet& y tan lulgulficuto 
en la aparienci&, entraña un problelll& de ac• 
t'llalidad , el problema. del mautro, de esa 
fi¡nra que t11 en Eapaña, y en !talla. tambieo, 
de oreer Jo qne no8 en~ot!L Amtois,j objeto do 
•■earnlo, victima del ol•ido y dfll abandono. 
dr hábil para todo ¡6nero de ruindades y de 
llnmlllaclones. 

Coendo lee ano las p¿ginae de esa obra, 
DlaJl.'Í~trahnente t ro.dncid,, por D . Aoto ·,it; 
B•QcJ.e.1; P ~re~, creo o.;L.-.1r ley-dndo 1~ hiatorü~ 
de 110 maeatro do ogcoela español, maltrat&do 
por el oaciqno q1.<> ¡hace veces de o.lcaldo • 11 
1111 pueblo cnalqaiora , o:r.fcna. y malam,rnte 
retribuido per un lllanlci¡,io egoiata, od iado 
por loe padree de a qneltog li, quienes iuetro.ye, 
siendo objeto de burla y desprecio pa.ra 101 00· 
Aoritoe de la alua, Gáfila de icnorantea q ne, 
por Imitar en todo 1i, loe burga.UN de la cío• 
aad, con&lderan de oluc interior, la 1nya, sin 
duda ¡;orque no ¡,o&N cnatro tGrruneB de tler­
T&, A aqael hombre qne tiene , 111 cario la m'9 
grande y la mM hermosa de lu tareu: depo• 
eitar ~:i el corazon de la lnfaaola los gérme-
1100 dal porvenir. 

¿Por qnll-parece procantar Amioia en todoe 
y en cada. nn" de loJ c&pitnloa d11 s11 .obc&-por 
q né este d,ispreclo y eate d.effio q n• en lu dl 
'Vere&a clues eoolalee ee nola hacia el maestro 
ce aacaela? 

¿Por qné? Porque en Eepda y en IWia, ni 
l 011 Gobierno, se han para.do 4 meditar lo que 
el m.,.atro de eaoaela significa, ai lu peno­
nu que se ll•mllJl cnltu llevan ea cultura 
hasta el e.xtromo :le meditar I uñameDt.e , 

r.rop6sito ª" lo que reprennta el muawo u 
u c odemu eo(,jedadu. Ocupa.do■ los unoe 

ea oe.bildNB polltlcoa 'T en manlobru de a­
oruoij&<!& q ne 4 n•da oondae■nl de■ooJdau ti 
problem& de la enaelluu; y oa otr01. al· 
gll!e.ido tAn perojp'ino ejw.uplo, lo abudonaa: 
11; h,yee para protejer &! profesor de primeru 
l•tru, Dl us~to y 0011.útar&alon pera &JG• 
dar!• en 111 importute y trabaJoeislma faena; 
eato •• lo q u 0~11rre ea E.pall&, doude 101 
r.i&eatroa H mneron de hambre,)' donde 1M 
do. t•roeru f,artei, de la poblMnon ne Hben 
1 .. r ni e■crib r. 

Ne ferfa malo que el Hllor miniatH de Fo, 
:mento y lea que A fo,1untat1twea 111 4ed1oan en 
nuntro P&f1, 1eywe■ el libro d• Amiob¡ puede 
que •• 61 aprencli■ran mlleh■- 3011■- que dea­
oonoou en ab1oluto. 

¡Claro, para per4m- el d -po leyn.do ncmi, 
1u eatamoa no■otrotl dlrf.n ello■, 

Por lo visto, es mef■r perclulo prai1111olu-
4o cliAor11011 dete■tablN, y dejar ■l mu1tff .. 
uouela en la poetergaoion y ell el olndo mú 
..Dlpl■toe, 

Y, ,in 11J11.bargo, - prosr- ele fqu H u, 
lila tanto n.o adalULtari. n~Bllienwu el mua• 
tro Id• escula DO ... 4eolaraü lnstlt■oion, 
De■ pllllil u Wo, etru lnstltuaiea• hay 

que, eln 11erTir ab■olu~ p~ nua, - · 
l'Mlln el respeto y lu COll.liuraalonN c,fiei., 
l • de todo el ma.ndo. 

JH• ulll Dui•n•. 

Con el título de I,~fortunios y amor ha sido traducido al castellano, por D. Anto­
nio Sanchez Perez. La novela de un maestro, que, como todas las del famoso escritor 
italiano, seduce por los primores de su estilo, por la exactitud con que se hallan pin­
tados los caracteres y por la ternura exquisita y el exquisito sentimiento que muestran 
al desarrollarse las peripecias del asunto. 
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¡ Y qué asunto tan sencillo y grande á la vez, el escogido por Amicis para su libro! 
La historia de un maestro de escuela desde que abandona el colegio con el título 

en las manos, el amor á la niñez en el alma y el ansia de instruirla y educarla en el 
cerebro, hasta que rodando de pueblo en pueblo, de lugar en lugar, sujeto á todas las 
privaciones, á todos los odios y á las amarguras todas, recibe un desengaño y otro des­
pués, y cae al fin, para levantarse de nuevo y continuar la lucha gigantesca de la ense­
ñanza con resignacion de mártir y energía de héroe. 

Esta obra, tan modesta e insignificante en apariencia, entraña el problema de 
actualidad, el problema del maestro, de esa figura que es en España, y en Italia tam­
bien, de creer lo que nos cuenta Amicis, objeto de escarnio, victima de olvido, y del 
abandono, ser hábil para todo tipo de ruindades y de humillaciones. 

Cuando lee uno las páginas de esa obra, magistralmente traducida por Antonio 
Sanchez Perez, cree estar leyendo la historia de un maestro de escuela español, mal­
tratado por el cacique que hace veces de alcalde en un pueblo cualquiera, exígua y 
malamente retribuido por un Municipio egoísta, odiado por los padres de aquellos á 
quienes instruye, siendo objeto de burla y desprecio por los señoritos de la aldea, cáfi­
la de ignorantes que, por imitar en todo a los burgueses de la ciudad, consideran de 
clase inferior a la suya, sin duda porque no posee cuatro terrones de tierra, á aquel 
hombre que tiene á su cargo la más grande y la más hermosa de las tareas: depositar 
en el corazon de la infancia los gérmenes del porvenir. 

¿Por qué - parece preguntar Amicis en todos y en cada uno de los capítulos de su 
obra- por qué este desprecio y este desvío que en las diversas clases sociales se nota 
hacia el maestro de escuela? 

¿Por qué? Porque en España y en Italia, ni los Gobiernos se han parado á meditar 
lo que el maestro de escuela significa, ni las personas que se llaman cultas llevan su 
cultura hasta el extremo de meditar seriamente á propósito de lo que representa el 
maestro en las modernas sociedades. Ocupados unos en cabildeos políticos y en 
maniobras de encrucijada que á nada conducen, descuidan el problema de la ense­
ñanza; y los otros, siguiendo tan peregrino ejemplo, lo abandonan: ni leyes para pro­
teger al profesor de primeras letras, ni respeto y considercion para ayudarle en su 
importante y trabajosísima faena; esto es lo que ocurre en España, donde los maes­
tros se mueren de hambre, y donde las dos terceras partes de la población no saben 
leer ni escribir. 

No sería malo que el señor ministro de Fomento y los que áfomentadores se dedi­
can en nuestro país, leyesen el libro de Amicis; puede que en él aprendieran muchas 
cosas que desconocen en absoluto. 

¡Claro, para perder el tiempo leyendo novelas estamos nosotros! dirán ellos. 
Por lo visto, es mejor perderlo pronunciando discursos detestables, y dejar al 

maestro de escuela en la postergacion y en el olvido más completos. 
Y, sin embargo, ese progreso de que se habla tanto no adelantará nada mientras el 

maestro de escuela no sea declarado institución. 
Después de todo, otras instituciones hay que, sin servir absolutamente para nada, 

merecen el respeto y las consideraciones oficiales de todo el mundo. 

JOAQUÍN DICENTA. 
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EL BANQUETERO {Lunes 16 de junio de 1890) 

~ El ba:n.q_ -µetero 
Ante todo, prrmllamo la Academia lalro-

4u<•lr eaia n60'f'A p:l1abrl\ .CU ol ldl1>ma, y 
... nnU 1molo on In toi::arld"d do quo no bo 
do p!IIA'Mltl ¡1qr l11 O'\llo da Val't'l"fdt A re­
clamar IH dot p-,1e1u y oloouont• c<:oll• 
mos R_tl\du r,omo pre1uln para e•t.e gene­
ro 1tt• ln,onclonu. ,., , 

t.:I b11r:qneleM "' an llpo no'11fmo que 
do poco, Afio, A eJta parto hA adquirido an 
de .. nrrollo extrl\ordlnulo, 1610 compara­
blo al qnn h:rn alnanutlo e.le al~ ll•mpo 
acA lu lnmort.Udad••• íraudM, cohecbot, 
o■fAftu 111lmlnl1tra1lvas y dcmAI oflclo1 po­
na°t'h,g- 1fquter11 no lo, per.cn- 101 caaloa 
oOclos cnn•lt rton A E11>,na on un preald!o 
Jlbro

1 
dando todo• H lloTftD blt'n por ao■lo-

1lu do 1emperaroent?. 
El l•:'!nquotoro1 pa.<'s, y rcrd6neumo et 

anterior lncbo, 0.1 O."l t,oml)ro 'Iº" .,.h•o do 
banquot,ar, y ••f oomo IH marlpou.1 f 
otro, ID'ICC(OI monn1 o•li>IICOI TD8lln do 
flor en flor au1l010• de llbu 1a. Jogo, ulta 
61 d o banquete on tumqoot~ y H pua laa 
lloru 'f 101 din olrl\tHndo lo. 111(01 doado 
H col&br11n, p~r• 1100,Jlr ft nllos l' prrr1UT 
111 ol : oncnno do so, en (iiorza. do hrlndl11 

OOQllt"hlS pcr1un1.1. 
6610 e~h,., unA dtron:nofa entro lo. fn. 

■oolu 1100 mo h:tn un•ldo de ponto d"' 
compru11drin rol banqotl · ro, 1oj'Jto qo.,, 
en JO)'O~ t)P, Jot llcl:,, 110 pU.>ilO ,.e, Ullll) IIII• 
n.do win n,t.lo. Aqu~llus de,ju:,ra•l i,;ratl1 
A b'I llo:-.-, ; hto vr.i:a , lcrna,r,. 111. cao•• 
8Jad11. p:ara. ea:,a uu1.Tlci1,nu wh..cUv-■, 
doodo so proclama ronlo A un X 41110 entr6 
alll 011 c1aso clo oludaJano parlleular, y 1fc 

61.1f11n do j:'&i,101 go1u:1n1e1 1ro3 6 0011.1ro 
etodad:sno1 m.'I• qoo &un no han contra Ido 
m6rltu, baeta.oloa para ur g6Dioa en PO• ... ,o •. 

El banqa.o:ero par• aQ c11ol•¡ loJ lo1ooto1 
oome11 de balde; pero la c1Uerencla H ••· 
pllc•i 101 lnuato• comen por comer¡ el 
banquatero oomo por h ablar, J 111«0 ha de 
oouarlo b:u:or uao del dhlao atribulo do 

Ja /~::~~i11r dl1cur·101; ht aqof el ldoat 
exohuivo on q u.o lnepfr• 1u1 a 1·r,ionn1 ban 
qqetlloa e l r or,oriaj c A quo mo r t>fioro en 
1110 ,ruonlo. Ad como 01to1 todt•ldoo, 
dlsoQJTeo flOI' c:• lln 1,· plnn , en t'l.l, o de 
loco, pr.clOt-o,, ,•on "' monom,nfa torro• 
pondlonto, C'I que l'lhora .-110 dlar orro do 
mo1a an ruct:\ A. lmr11J11os ,}e l:o¡ ruannw•nls 
,1l\tQrl11qu• lo aubyoga r le domhn, eu ftb · 

'º'ª'º· 

Nu IIODO hl\Slap(o oon la l\lffA dnl <'116, 
donde JlOfl'lra ~ol\ n1fotnit.!.ln ,,tnlcutul e 
prop.'. Ht> d<-1 1onc~•o mh u\mlo )' dul hoobo 
mb in11lrul8canto; t ampoco J" hs111a con 
Ju nomt ro1u aoadomlu, otrau.los y ate• 
n,01. dentro d.o 101 co.nlc/lJ O,rort on 0111• 
df'•I llo "t1do ~clivo, ty oot"bla dhoUJlo• 
nea y 010ut:riíl:i 1omo1 y robo.sea libro• 

t:~i~::d1:!:,\~~~•;.~~:~~~!~%,~:0t~~º•J~ 
to qoa ao 1u 4ncn on a60Jtn, tia.ita quo, 
arrnj,ilo 11,l oxtorlor, daja vado y congc,a. 
Uon1do ti conbro de qalea. lo ta.l'ro, como 
loa Otro• c/1\lcoa lla,Jan v:u:lo 7 eorermo al 
e1tómir.o do quloo 101 padcco. 

1-:1 oati\, et ciroulo, I• c"u paterna, e1 
amls;:-o que lo :,,co m¡u,fta ~ paHO, el nrtoo 
dfll lt11rrlo, ol p,ulro, la madro 1 domil p•• 
tientos )' lHt111m011tulo1, ton ptico pua 
■ a,1,r-.cer IH loRolt:u ao1(a1 qao 11-,n1.o 
por b:,,bl"r el rnonomaofaco de que me 
ooopo. y no·dtgo tn que me ocupo, porqH 
bo tomo fl orean 11 al.dtaoL,; 61 0 CH:e1lt.a 
mA,, t lornpre m!s1 y rntontr111 llo¡;A el loa­
\-.!lt-1 tlo Ir ol C 1>11groso, 1lote1l1 allproma 

:·.:!~,~~~~~:f :). ~!!'!;"c~~!?,°:.~ó:~:~: 
qoeto en otuoqolo d ,, twe, do: v1ro . del da 
m is aUA, Cll!ro al cr.nlro d o 5Ut.c rlcio!let, 
f1!1DJI\ e.l bohlllo, U 11podor.1 ll., la t::.rjot:\1 

y •i"Jo no .:.c;aol &hlo mb utlr(oollo )' oren• 
)101-0 quo C:.:rav dós¡,un d u haber pu.1J.o 
el J!ul)!. • 

Tru .. , . anltt1 do eom11na,r Ja cero• 
monta, yt1 oitl ol t,aor¡uot11ro on aq, ou11rt'>, 
mu,ttndo,u Is "'1'" r1o p!<!s A cnhttt\¡ por• 
quo uo ora•lor •1rtoJ a,plrll A ga:11r ra ma do 
Jimplo, debo aedo en to.lo¡ ro1.0o111\d3 In 
ro¡u, l olnrlor. ,u calls lo, charala do.t %&• 
patot, •I tto ol negro panb,lon do eth¡ueL,, 
offt.o el Jau.ro ,o ír.1c, y 1011,:0 do d"-rlo w 1a 
'Ohima :n:rno l la curbn.111, ,1-, aburcar.so ol 
pelo, d o ~.!llr:1no Jo• 11qfto1 de I• c1ml111. y 
1'• bacor do, ó tro1 nr!owaoe, oratorio• 
iñn-,1nto del espcj:>, u la et-. , u ra.■a, u h1<t1ti 
A 1:.i po rlor. Clon adi,rn 1n pro1t,01t>r y alll 
"º, 101:oa uo cuobo, 11" 1:"- A 111 ro,•,I:\, y nlll 
H dt nr R\ hetnbre cowloul•, pa rca, 
mentu y l\glll\r•ll\ndo •l pau 61 au, l~du 
momento do lot brlodt.. 

Al lln ll~g" 6,sto: un amJ:o A qulon el 
banqootuo ha tenido oeulon :1o preparar 
oporlOU:\Dltmlo, dino: •¡Qao bahlo ••ul•nor. 

do~~. n!ºei~':,:0::;-;!~'!:::!~ :':f~:~: 
nodo Jo■ comoo■alu. " Vamo.1, hombro, oo 
te ba1:r" de r1J9nr11- e::1:claman aleooo1.­
•Porquo u,ro~h.,1 11u dl~1rn.- ri11pootl1,~l.­
y ■e ln·11nta, rojo do ootu•lMmo, ••peolO• 
ra tlo1 6 tn,, yoce'l1 empul'!~ la <"º!J!I do 
dm111m3n~ (c n:inJo lo h:i)'), iO ('l<iO.O la 
mano l.&,1uior1lfl 1eihre el curftlon, y co• 
mienza ol prfl¡111rado dl1cuno con oatu 
palabfH, que alompro tiOR 1111 ml!mu: 

~l~~o~»:~:ii~i;~i:n~~ ~:r'!:º;;:,~~:/,i::!t 

y haoo ■udar 6 1ua oyente• y A Ja Q'Tam6ll­
ua y'- la rolórlo•, baala qo.o, prooa.oolaudo 
hH uer,u.oont.alo• rr:u:ca de "' Uo dluhu., •t 
d•ploma ■obr• la 11111, :¡u• te •lromeeo 
do orpllo al rtM>lblr ol peso .. grado dol 

~, rl(~I: ~í:~•:~to lo 001Dl1rf'10 101 porlOd.i• 
co■, y a l otro dla nadie Jo aoae_rda do 61; 
11oro el bomllro algae til a n(.100 or ey6ndoae 
el ganlo do la orato1 II\ y ¡;nsl■ndo 00 6 70 
tloro" "' m6t en anuucl•r1■ ea la prenu.. 

Hay quien llama loco• a Nilo1 aqJot~•. 
Pero M e,ut•oo•. 
Porque Jo1 tonto, oo H Taolven loooe 

nano.a. 
Nl 1lqale.ra por n .oopolon. 

~ · Don l'laoM6011J11u, 

~H 1t1anlfe•w,•.!on~11 dol pr.,¡:1·010 modon:01 

y c\t" la rr,q1on\s \\l•Hh.l\olou, 010 ..... 
No tmporl!I (1uc ot oi:isoqa.lado aoa an f • • 

brll!&n lo de llo:-,nu 1lo ntoar 6 on lnnov•• 
4or on ol corportlo do la1 bablobuoln¡ 
,1ompre 01 oportuno el momenlll para ni 
baaquclo ro! 01 '-IUÍI ''ltªº ~•bl~o4o¡ 1 •~<\t, 

Ante todo, permítame la Academia introducir esta nueva palabra en el idioma, y 
permítamelo en la seguridad de que no he de pasarme por la calle de Valverde a recla­
mar las dos pesetas y cincuenta céntimos fijadas como premio para este género de 
invenciones. 

El banquetero es un tipo novísimo que de pocos años á esta parte ha adquirido un 
desarrollo extraordinario, sólo comparable al que ha alcanzado de algun tiempo acá 
las inmoralidades, fraudes, cohechos, estafas administrativas y demás oficios pena­
bles - siquiera no los penen- los cuales oficios convierten á España en presidio 
libre, donde todos se llevan bien por analogías de temperamento. 
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El banquetero, pues, y perdóneseme el anterior inciso, es un hombre que vive de 
banquetear, y así como las mariposas y otros insectos menos estéticos vuelan de flor 
en flor ansiosos de libar su jugo, salta él de banquete en banquete y se pasa las horas 
y los días olfateando los sitios donde se celebran, para acudir á ellos y prestarles el 
concurso de su, en fuerza de brindis, conocida persona. 

Sólo existe una diferencia entre los insectos que me han servido de punto de com­
paración y el banquetero, sujeto que en leyes de justicia, no puede ser comparado con 
nadie. Aquellos dejugan gratis á las flores; éste paga siempre la cuota fijada para esas 
nutriciones colectivas, donde se proclama genio á un X que entró allí en clase de ciu­
dadano particular, y debutan de genios gestantes tres o cuatro ciudadanos más que 
aun no han contraido méritos bastantes para ser genios en posesion. 

El banquetero paga su cuota; los insectos comen de balde; pero la diferencia se 
explica: los insectos comen por comer; el banquetero come por hablar, y algo ha de 
costarle hacer uso del divino atributo de la palabra. 

Pronunciar discursos; he aquí el ideal exclusivo en que se inspira sus aficiones 
banquetiles el personaje á que me refiero en este artículo. Así como otros individuos 
discurren por las calles y plazas, en clase de locos pacíficos, con su monomanía 
correspondiente, el que ahora cito discurre de mesa en mesa á impulsos de la mono­
manía, que le subyuga y le domina en absoluto. 

No tiene bastante con la mesa del café, donde perora con ademanes violentos á pro­
pósito del suceso más nimio y del hecho más insignificante; tampoco le basta con las 
numerosas academias, círculos y ateneos denh·o de los cuales figura en calidad de socio 
activo, y entabla discusiones y escudriña tomos y rebusca libros para engullir ideas, que 
luego vomita sin haberlas digerido; verdadero cólico erudito que se traduce en náuseas, 
hasta que, arrojado al exterior, deja vacío y congestionado el cerebro de quien lo sufre, 
como los otros cólicos dejan vacío y enfermo el estómago de quien los padece. 

El café, el círculo, la casa paterna, el amigo que lo acompaña á paseo, el sereno 
del barrio, el padre, la madre y demás parientes y testamentarios, son poco par satis­
facer las infinitas ansias que siente por hablar el monomaníaco de que me ocupo, y 
no digo en que me ocupo, porque no tome ofensas la alabanza; él necesita más, siem­
pre más, y mientras llega el instante de ir al Congreso, síntesis suprema de sus ambi­
ciones, registra los periódicos, y al solo anuncio de que se celebra un banquete en 
obsequio de éste, del otro, del de más allá, corre al centro de suscriciones, afloja el 
bolsillo, se apodera de la tmjeta, y sale de aquel sitio más satisfecho y orgullo que 
César después de haber pasado el Rubicán. 

Tres horas antes de comenzar la ceremonia, ya está el banquetero en su cuarto, 
mudándose la ropa de pies á cabeza; porque un orador que aspira á ganar fama de lim­
pio, debe de serlo, remudada la ropa interior, se calza los charolados zapatos, viste el 
negro pantalón de etiqueta, ciñe el lustroso frac, y luego de darle una última mano á 
la corbata, de ahuecarse el pelo, de estirarse los puños de la camisa y de hacer dos ó 
tres ademanes oratorios enfrente del espejo, sale de su casa, saluda á la portera con 
ademan protector y altivo, toma un coche, llega á la fonda, y allí es de ver al hombre 
comiendo parcamente y aguardando el para él ansiado momento de los brindis. 

Al fin llega éste: un amigo á quien el banquetero ha tenido ocasión de preparar 
oportunamente, dice: «!Que hable Fulano!» - «de ningun modo»- replica él, afee-
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tando una modestia que no convence a ninguno de los comensales. «Vamos, hombre, 
no te hagas de rogar» - exclaman algunos- . Y se levanta rojo de entusiasmo, expec­
tora dos ó tres veces, empuña la copa de champagne (cuando lo hay), se pone la mano 
izquierda sobre el corazon, y comienza el preparado discurso con estas palabras, que 
siempre son las mismas: 

«Señores: ningun momento más á propósito que el presente para hablar de las 
manifestaciones del progreso moderno, y de la moderna civilización, etc ... » 

No importa que el obsequiado sea un fabricante de botones de nácar ó un innova­
dor en el comercio de las habichuelas; siempre es oportuno el momento para el ban­
quetero, el cual sigue hablando, y suda y hace sudar á sus oyentes y á la gramática y 
á la retórica, hasta que, pronunciando las sacramentales frases de «He dicho», se des­
ploma sobre la silla, que se estremece de orgullo al recibir el peso sagrado del subli­
me orador. 

Al día siguiente lo nombran los periódicos, y al otro día nadie se acuerda de él; 
pero el hombre sigue tan ufano creyéndose el genio de la oratoria y gastando 60 ó 70 
duros al mes en anunciarse en prensa. 

Hay quien llama locos á estos sujetos. 
Pero se equivoca. 
Porque los tontos no se vuelven locos nunca. 
Ni siquiera por excepcion. 

DON HERMÓGENES. 
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SANTIAGO MATAMOROS (Viernes 25 de julio de 1890) 

>1,WJIIJ ,i,i t;II .iuuo uK l lS'll 

SANTIAGO, fl!ATAMORO, 
~• r atrún 1.10 F.-.1n,l\:t, ~r.ó!<OI dh·lno, 

nnM !lo rrlt':'!er cnl,m, b,lmbro iiocthlwo 
Y M1vl1,r tlllil)íH\ll'I, llt'i[tln roln.t•n IM crf> 
nlc~• de IQ tiel!l}'O r t•I A,ir, c,1.um10. Lo, 
eJp:tft.o:iH In ,•fln .. ra•, do un modo C!!itQpOu• 
do; 1,pnr Jaa cotHJidnuc! ,uriha apunud1111 
¡cal p<1rquo 110 do,lfró A m •,tnr moro• en 
1011 ra tos ''" oolo, qnl) 1\1Jhhron ,t'r mu 
cbo,, l\ll\niéndo11e ftl ml11P.r,, 11.:t IRU'!flOll 
qun lo 11.trih11ycn ,n~ r.drnlr:adorc.•s, 

E Jo lh ntl\Ur wor<Jt ha hHlldo y tlonfl 
f!rno lniporurncla P"'" 1:uJolro1. E,toy U· 
guro f.lo qoo !inntlftKO ,., ol (mir.o unto 41.e 
11011\ cooocldu por l(arllnu Ca.mpot. 

'1'11mbl~1i C00{'1"0 A Olr.J quo J,) dJ.ó ha.CD 
alg1m Ht1mpo di,goatoa ennrmo,. El unto 
y rolia . Con e1it:u dos noticias qaodan ee 
i:-nram.,nt:, corrado1 ol catondarlo y loa 
conoclmientO!I dt>l IODOU1. .-

Pero on fin, vuelvo i Santiago y doJo A 
l,(arliocz Campos en Cat'lloDa, dondo lo 
lloman 1u1 "OdOMHS lnlolatlvas )' 101 
grnnd,s y rocoooeldn1 aptltados para re­
aohtr conlllcto• obroro1. 

J,01 pront¡;lo• dot apduot eatribau, mb 
quo on cou Alguna, OD an cood.lolon do 
guerrero. DatlA Ycr ~ómo lo ponen on to• 
dat lu i,:lcilas \>.t.fA coroloraru do eata 
vf)rdad, Dudo )1\ oatodral mili omplogoro­
tacla, huta la ermlt• mdt humlldo, eo 

~:.(l~~ºJoº~~:0:0:~~~~~'::t~:0:::tr::~ 
tnonu,udo on brlo1O y blanco eorool, con 
lo. 01padci dcemub l!ln alto, ol brazo n.tl!ln• 
dldo y h. cara ftrocfi,, 
, A nH ples •o do10abrcm moroutn oabl!l• 
u , cabozu autdaomu, alqnlcolo, roto,, 
mlorabro, do1troudo1,y alfanje,, camlu, 
01plagarda1 algooaa Vl!ICH, lnll.1l1e1 ya p r 
defanclon do 10 1 po1oodoro1. ¿Uan Yl1to 
01to,1oa ol i:rupo do fi~H 4.e cera quo 
haY. on Ja callo do Aloal4, roprHontando 
111. Ontr:ida dol genorAI Prim en 101 Cull­
Jtojea? ¿Uan vilto w tode, que ol b6roe, de, 
Aírlca oui Ormc 1obro ,u caballo, y 101 do• 
Cl\talano1 quo le tlgaen, bayoneta on rl•• 
tro, y caa\ro 6 c inco moros agonfundo 
por loJ 11.10101, 110 qno fL nlngao 01p1t1ol lo 
ooorra. lo mhnno? ¿[,o bao vlllo a atedoa? 
¿Sl? Pa.ee y& puo:lon íormano una ldol\ do 
cómo representan i Santiago 101 pJntore, 
y 01cntlore1 cu~llc~o•. 

¿Quó. quiero doolr esto7 CJ•lloro doclr-
7 1I wo equivoco, pordónemo ol unto y ol 
e¡;reito duque do 'rouurn, qno on eato do 
moro, debn 1or lntollgon1lslmo, aun cnan, 
do 1010 provoque mi jolclo la mll61lma 
parto dn O•D:>anoll qui, oatro 1u1 apolll 
do lo 1o<i11-qt.luru U.oc.Ir, rtJ¡,no, tjUo el 
apf, 10I y Espafta colocldon "f bao colnot, 
dldo on 0110 do odh,r fron!illoamonto 6. 1u1 
11buolo1. _ 

Porqnt no,otro,-pucdo que lo quo voy 
A decir conslltnya u.na revolaclon pira 
i'abl6 y pn& Dorangor-no1otro1 1omo1 
nioto, do 101 unoblllado1 por aqaol unto 
y docthlmo guorroro que ooapa lagarea do 
prcdlle\!olon entro l01 prodlloctot do la 
Jglo,la, Somo, nioto• 1uyo11 y dobomo, o,. 
tarlu muy agradecido, por aftad!dura. 

Porque vamo• , nr; aao dojando apar. 
te lo• a'ltocodontet do familia, que par& 
odlant ó no 1lnon de poco, ¿q_u6 bao ho­
cbo con no1otros 101 moros? 

Po.o, clYillnrno1, ad com• aooua, y i 
poll\r do no oncontrar,o Caralla 6oarormc 
conmigo. ¡Coldl\do al eran bralos Aqa6• 
1101, por nlngun concepto re1po1ablo1, J, 
1ln embargo, ro1puadu nronH 'f'l1lgo­
do1, cuando i D. Uodrlgo u lo oourrlO on• 
rodar.o con la Cavn1 provocar la1 lraa do ,a 
,uegro di) la mano Jzqulerda y trACrnoa A 
Jot morito, A E,paDa1 ¿Qa6 babi& aqaf OD· 
t,ncoa? ¿agricultura? ¿comunlcacloner1 ¿lo, 
du,:rllli' ¿Olosorln.? ¿mod.tolna? ¿potala? 
¿clonciu? ¿artee7 Crean, b, jo mi pa1abr,,do 
honor, qn~ no o:clelll\ nada do oao. 

Loa moro, nos blcioron agrlcol1oros¡ abl 
euAn ll!ifA mneatra los 11lstomu do riego y 
aombr:i:dnro qao !!O uun en Vnloacla .v on 
0111 tod? ol llodlodla do Espa.fla¡ lodnt• 
trl11,le1 y coinorcll\ntes, 1O-.tlgo, 101 JndCo• 
quo vinieron con olio• y qno uo mo doJar.ln 
montlr. Do poot.u, no bablomoa. Córdoba, 
Sovilla, Orar.ad•, 101 prodojoron A milla, 
roa; on punto A. bombroe do oll!lnola, moro• 
mlto 6. A•erroo1, qno ora Ull grao 8:ó10(0 
y un mC:dico l101tro, ol cual tuvo la holOO· 
r ada do encerrar un r • yo do aol dob~Jo do 
la moiqulta do Córdoba, seguro do que &O 
trasrormarJB on oro al cabo do qulnco d 
veinte tils-lor. 

Verdad quo on c, to ll.ltlmo .10 ba adolan• 
tado mncl..io; boy, r.l procodlmlonto del era­
tierro di\ ro1aJtado1 prtcttcoa A Ju (dos 
hornt, l'ero 1,01 ósto motivo ha.tanto para 
aborrecer A fo, moro• qao, entro olraa on• 
.1enanzu, no, proporcionaron la do 1or to• 
lcrantea on matorJ:1a rollglo,u, cou qno 
h ornos pcosto on oh-h!o do~do qno clloa ao 
fuoron 1.111.UA haco UDt\ docoaa do 11.ft.oai' 

!'nos si t:-into debemos A ouostros Aeclto~ 
nado, progcnitoros, ¿i qa6 odlarlo1? ¿A 
·qu6 cOll\'Nllr 4 Ssntlngo on rcpre1on1nmo 
do nuoslra inqulul11 y d<J nuostra advor­
alon? 

D11-0no ,¡'lo los moros ao fuor:m caando 
ya no bacl:m falta, como ,o faoron loa rt· 
'.\'Os abi.olutoe y 1011 Uorbonea dol al!.o GS, y 
Otra porclon tlo cous quo ao irAn yendo 
poco A poco¡ poro Jo 0,10 • dotostar A b• 
AtBbos y á convertir A S,mtlago on pala­
din do nuostros odlo1 rotroepoctlvo,, b,y 
nna distancia onormo. Cróanlo aucdo1¡ ha• 
blo do bucn:s ro. 

Yo nomo opongo, ¡cómo ho de oponor-
1nol A qao so vouoro A San llago por unto, 
por a;,ó1tol, por aablo, por todo lo quo ,u, 
admlrndoroe protoadan1 poro no lo TODoro• 
l llOii vor '\1'1lt\líl l)<Q•; Qlllí'o: b nH•:5 111\ rrin~ 
lo con11ldor:v·!o1, A m.1:-,,troJ nhc.1•0~; r ..,, 

•1d,imos, oo. n,1, :, l.1:1 qn·, mvh.11°\•,1 1, ln11 
l:1,,l d e tlu.s1r,.r1,o~ ('ll•H•10 ,~rilll\'" u1,ó.~ 

nnim~lea con Cll'\ d-, tun. 11\. 

JOAQIJl:-1 0lC&ST.&., 

Es patron de España, apóstol divino, santo de primer orden, hombre doctísimo y 
orador eminente, según relatan las crónicas de su tiempo y el Aífo Cristiano. Los 
españoles le veneran de un modo estupendo; ¿por las condiciones arriba apuntadas? 
¡ca! Porque se dedicó a matar moros en sus ratos de ocio, que debieron ser muchos, 
atendiéndose al número de muertos que le atribuyen sus admiradores. 

Eso de matar moros ha tenido y tiene gran importancia para nosotros. Estoy segu­
ro de que Santiago es el único santo de nota conocido por Martinez Campos. 

Tambien conoce á otro que le dio hace algun tiempo disgustos enormes. El santo 
y seña. Con estas dos noticias quedan seguramente cerrados el calendario y los cono­
cimientos del general. 

Pero en fin, vuelvo á Santiago y dejo á Martinez Campos en Cataluña, donde le 
llaman sus poderosas iniciativas y sus grandes y reconocidas aptitudes para resolver 
conflictos obreros. 

Los prestigios del apóstol estriban, más que en cosa alguna, en su condicion de 
guerrero. Basta ver cómo lo ponen en todas las iglesias para cerciorarse de esta ver-
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dad. Desde la catedral más empingorotada, hasta la ermita más humilde, en cuadros 
como en esculturas, en todas partes y de todos modos, aparece Santiago en un briosos 
y blanco corcel, con la espada desnuda en alto, el brazo extendido y la cara/eroche. 

A sus pies se descubren moros sin cabeza, cabezas autónomas, alquiceles rotos, 
miembros destrozados, y alfanjes, gumías, espingardas algunas veces, inútiles ya por 
defunción de sus poseedores. ¿Han visto ustedes el grupo de figuras de cera que hay 
en la calle de Alcalá, representando la entrada del general Prim en los Castillejos? 
¿Han visto ustedes que el héroe de Africa está firme sobre su caballo, y los dos cata­
lanes que le siguen, bayoneta en ristre, y cuatro ó cinco moros agonizando por los sue­
los, sin que á ningun español le ocurra lo mismo? ¿Lo han visto ustedes? 

¿Si? Pues ya pueden formarse una idea de cómo representan á Santiago los pin­
tores y escultores católicos. 

¿Qué quiere decir esto? Quiere decir - y si me equivoco, perdóneme el santo y 
el egregio duque de Tetuan, que en esto de moros debe ser inteligentísimo, aun cuan­
do sólo provoque mi juicio la milésima parte de O'Donnel que entre su apellido le 
toca- quiere decir, repito, que el apóstol y España coinciden han coincido en esto de 
odiar frenéticamente á sus abuelos. 

Porque nosotros - puede que lo que voy a decir constituya una revelacion para 
Fabié y para Beranger- nosotros somos nietos de los acuchillados por aquel santo y 
doctísimo guerrero que ocupa lugares de predileccion entre los predilectos de la Igle­
sia. Somos nietos suyos, y debemos estarles muy agradecidos por añadidura. 

Porque vamos á ver; aun dejando aparte los antecedentes de familia, que para 
odiarse ó no si rven de poco, ¿qué han hecho con nosotros los moros? 

Pues civilizarnos, así como suena, y á pesar de no encontrarse Carulla conforme 
conmigo. ¡Cuidado si eran brutos aquellos, por ningun concepto respetables, y, sin 
embargo, respetados varones visigodos, cuando á D. Rodrigo se le ocurrió enredar­
se con Cava, provocar las iras de sus suegro de la mano izquierda y traernos á los 
moritos á España! ¿Qué había aquí entonces? ¿agricultura? ¿comunicaciones? 
¿industria? ¿poesía? ¿ciencias? ¿artes? Crean, bajo mi palabra de honor, que no exis­
tía nada de esto. 

Los moros nos hicieron agricultores; ahí están para muesh·a los sistemas de riego 
y sembradura que se usan en Valencia y en casi todo el Mediodía de España; indus­
triales y comerciantes, testigos los judíos que vinieron con ellos y que no me dejarán 
mentir. De poetas, no hablemos, Córdoba, Sevilla, Granada, los produjeron á milla­
res; en punto á hombres de ciencia, me remito á Averroes, que era un gran filósofo y 
un médico ilustre, el cual tuvo la humorada de encerrar un rayo de sol debajo de la 
mezquita de Córdoba, seguro de que se transformaría en oro al cabo de quince ó vein­
te siglos. 

Verdad que en esto último se ha adelantado mucho; hoy, el procedimiento del 
entierro da resultado prácticos á las dos horas. Pero ¿es éste motivo bastante para abo­
rrecer á los moros que, entre otras enseñanzas, nos proporcionaron la de ser toleran­
tes en materias religiosas, cosa que hemos puesto en olvido desde que ellos se fueron 
hasta hace una decena de años? 

Pues si tanto debemos á nuestros aceitunados progenitores, ¿á qué odiarles? ¿ á 
qué convertir á Santiago en representante de nuestra inquina y de nuestra adversion? 
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Bueno que los moros se fueran cuando ya no hacían falta, como se fueron los 
reyes absolutos y los Borbones del año 68, y otra porcion de cosas que se irán yendo 
poco á poco; pero de esto á detestar á los árabes y á convertir á Santiago en paladín 
de nuestros odios retrospectivos, hay una distancia enorme. Créanlo ustedes; hablo de 
buena fe. 

Yo no me opongo, ¡cómo he de oponerme! Á que se venere á Santiago por santo, 
por apóstol, por sabio, por todo lo que sus admiradores pretendan, pero no le venere­
mos por matamoros; concedamos un poco de consideración á nuestros abuelos; res­
petemos, en fin, á los que tuvieron la bondad de ilustrarnos cuando éramos unos ani­
males con cota de malla. 

JOAQUÍN DICENTA. 
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LO QUE SE PAGA POR MATAR (Miércoles 30 de julio de 1890) 

¡Et o ea matar por una triolora1-dlrAn 

Lo QUB SB PAG 
• POR "ATA" .. todN.-Lo■ ojoootoros do I• Jostlola ••• 

W:~aJ• 00 N I Ut.19 D■ l it() 
a l hombre 6 lnntll111 la rodenolOll d•l t!I· 
11frit·t, do pA10 quo ostrangoJa la oa.rua. 

A • a. ul; H aonrorm•n oon poou¡ no pan«,o ,leo 
q&e •• 11atoralou y 10 tempoumonlo le, 

El Ettado 1etlala entre 101 ga■to■ noo tmpul..un, agarrotu¡ qao hay on 0U"J11~1l 
que aschu\de , ,obro poco m~11 6 1nono1, ti cltacd.111111 dol inMmto ü.1IIN , proporoln 
::,0.000 poHIH anoalea¡ antes fallarla ol •ol oarle■ placero, oo la d1Htro.oolon do 101 
ea. lu ahuru y Jkrao,::or en ol mlol1lorlo orgaolamoa bomaoos, y qoe 0001ldorao ot 
de KArloa,. qoo esa• 00.000 posetsa •o el ulario COO\<' ta• a.ooldoote1 110 el oul P•· 
prHapnHtO, Tan necturlu te Jugan al aarh•n oo c:un do nl'lcosldad penmtorta. 
\len.41lAr de la naolou. ¿Y en qu6 ■e em- E,1a1 25.281i p11ot11~ Holenden i fa,;, 
1)lHa tH• 6().(X)() peaet&I? J.En 1nurnoolon 5(),(0) do qno an101 hablab&, 1l H lleno on 
trhPrl•P ,Ea obr•• pl1bllca1? ¿F.11 ro(or• cnonlA, como dob• u r to~ldo, que e l Elta­
m.u peolteoolalH? ¿En btgteoe? ¿En beno- de paga ap-rto Ju 00111 de gHlOI pro■eo• 
louota? ¿En a.rmameato,? ¿Eo conat.ra.c- tádu ear el ·.-ordo.JtO dNpuea do cada ojo• 
olouN marlllma1f aucloa, en IH oaalo• nota, Oguran 1• ce111-

No. So emplean en matar bombroe., en truooloo dul t11bl•tlo1 el valor de IH ouor-

ooo1trtllr pattbo.1011 oo agarrotar odml. ~:~o~t~~1::¡0~1:::b~~!~º:,'!!~:::0:~:! 
na~~\erdago •• una lnstUo.oloo, e l cadal- ,trnn para trilara r • Qll dr YIYltn\e, q_a o 
ao ua oootera de la •u• do la Ja.1tt1la; )" lo,plran 11co y npa.gnancta, y ooyb pre 
oomo Ju luUta.olonaa y tu con1oru te pa oto no baja do t.000 A 1,000 pnsota1, 
,cao., 11 pat:a a l • ordu¡:o y H pagan lu ta• La ylda de un hombre oue1ta m,no, qnf'I 
b&al Ol'D. q•• N con1Q'o.y• •l paObu10. A la dt UD t.oro. Los tooo, do ddla. Jo, •1uo 
Juicio do 101 lti:htadore,, la 1ocl11lad D{' sln on para e ntretonot la par to roro1 que 
Nt&rla Hgnra 11 a.o pudloH 1opr lmtr a l ln exht.e on ntu1atro or:?&111■11101 ao cobran 
41'f1duo qao la estorba. Do aqui el vorda,;u, ' por Jo1 l{anaduroit A 8.000 r11alOi¡ ol erlwl 
y do aqu.l trunbloo el articulo dol pre,u nal q 'lt do■do 1I banquillo ootrollf'DO al 
pa.t1to • qao antorlorrnento m:, r ererl.s. popu.laobo quo I'> oonlernpla 1 valn 100 do• 

¿C6me dl1t.rlba r• el Estado HH rA<XX, ro, mono,. Ei uaa rebaja do ta!'lra q;¡e :o 
J>M•W? Eo la 1l,:nln1e rorm.a: presta• dellcio1as co111ld.araoton01. 

Al •erdu¡o de Madrld1 (ooc lODllrlo prl- Desp11e.1 do todo, dlrio al,:dDO■, ,00.(XX) 
v lleslado, asanotador d& cc.rtt Y vllla, PNIOt&a no 111man una cantidad rabo.lnn. 
prtmero por catogor1a outro lo• do 10 Ch• Clorlo, Poro ¿cu:1.ntus m:1.01tro1 de e1011ulA 
10, u le paga mi& que • nloa,100. ll&llrld. podlan pa,1?,u10 con eaa naotldad? 
qat 01 La oapltal dt Espatla, 11, por PCLH A G.OX) realoP-qo.e me lo b11:an 
Nrlo, la oapllal 4.& la1 tjecuolone1. El bo.ecit, d.Jrio mucho, maestros do oaoaola 
eaoarpdo dt prac tlca.rl11 r1T111e u C&.-- qat no tlo.ion 1oll.al&do oH , aetdo¡ digo 
, .. ter de •a~r-iorldad lodl1outlbl• aobn HD.alado, rl)r~o.o Jo d• cobrar toa maea:.roa 
n11 Mnr6ner61¡ par eao eatl. mojor ntrl, do o,caelA peuonoce A la mhologla.- l 
buido y cobra :l.7'5 l,lMtluanulO", 6,000 roalea. trolota y trc, mae1tro1 1 a.o 

Lo1 Terda.101 d• Barotlon•, Corue.a, µloo· 6 lo qoo oa lcoal trlplo n6moro 4• 
Orinada, SnUla, Valeaola, Valladolld Y mH~tro1 41, ao do-.ju1tl~l!idaro1. 
Zarasou, 'ftrda.l(OI de uo1n10, como 11 "y qu6 roprosonta el mautro de etcoe• 
d1Jéumo1, perciban. i.100 po11ta1 cada Ja'I' La tu11roccloo ;:rata.Ita dl(and lda on, 
u.001 6 aoan 15.330 entro todo,. tr■ to, 1erH do11mparado1 6 lnoou■clonte..,¡ 
Lo■ do Albaoeto, Borgo■ J O&.Mr11, l.825 la oltnola y la moral penetrando con luce• 

retptcti•au1eo10, ó lo qut 01 lcul, 5,4.75 •hlllmaa y con ro,plaodoro1 augoato.1 ea 

ººJ,°:!"i~, Palmu CI mucho mla modos. ~r~ 1\:•·~::r~~:1~~:i10
b:~~~:rrn~~r:tt:· 

to¡ 1lo duda en las islat H nbftrata. 0110 meldoftndo ol e1..,fritn h !t:n:!UO con la p:.ht. • 
Jt6oe ro do morcaoola¡ ol borubr• u oon • bra y 000 el oj1.1mpl,, , oou,,, moldo~ e-l H· 
r!Jrm.a con 8:.?5 peu,w al :1fto. 1Qo6 des cultor con 1u oincol .-1 Lln10111 do ol6dra, 

• prtodJdol ... A.Jutlola poco m,)DO■ qoo de a61e qa.e 6,to C'ljerc;, ~01 r.tf : lo 1obr• 1111a 

E10 e, ol vor4ogo. . 
¡Aht- toºmo dltt.-ol 'fOrdug:o .. aecou­

rlo p:t.r.A oouo>a.lr ooa ,oros !orooee, no 1u,. 
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ílocog,4 todu ,,a■ lntollgenolH, 1qn6 lt1-
Lolig9oolaal todot 0101 hatloloa qu, thm­
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rat11adlo11 y ooo'Ntllrol■ A lo qüe H na.ro" 
do ¡,kUbuto, oo · uo ,er dtll y pronaho■o 
para ,us aom,jantH, · 

El nrJa¡o a o roeuol•• nada¡ tl maoatrn 
de e.tonel• ..,uedo ruol•erlo '4)(!01 , oul 

~~!º~t:.::::n~-=:s-~~,. U:ºº~~'~:~: 
da hambre 011 ol tsnorado rlnoon do una 
aldea, · 
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dol pre1upH1to¡ ooonomla c rande1 porqu~ 
10 f\CODODlll& aao1ro y dlntro. 

No dlpmot qa.t al E1ta.do lo oa.a1tn. 
50 000 peeeu11 mal.ar hombrea¡ ldl,:atoo11 
que pa1• mllloa.oa do posotH por In•• 

tr~!
1:&a digna, mu aoblo, D1ü bClnla.na; 

mh beooftolou, mU roru ador& y mb 
•Jomplar la oaonela q ue e p1Ubuio. 

Jn• Q1nJ111 D 1oa ffA, 
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o eplO do talN ••tcluaot, t S,286 pototat. orciol, N l•-.le 6 loro~11od11; lo quo eodloco 

El estado señala entre sus gastos uno que asciende, sobre poco más ó menos, á 
50.000 pesetas anuales; antes faltaría el sol en las alturas Beranger en el ministerio de 
Marina, que esas 50.000 pesetas en el presupuesto. Tan necesarias se juzgan al bine­
nestar de la nacion. ¿ Y en qué se emplean esas 50.000 pesetas? ¿En instrucción pri­
maria? ¿En obras públicas? ¿En reformas penitenciales? ¿En beneficencia? ¿En 
armamento? ¿En construcciones marítimas? 

No. Se emplean en matar hombres, en construir patíbulos, en agarrotar crimina-

les. 
El verdugo es una institución, el cadalso es una cantera de la vara de la justicia; y 

como las instituciones y las canteras se pagan, se paga al verdugo y se pagan las tablas 
con que se construye el patíbulo. A juicio de los legisladores, la sociedad no estaría 
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segura si no pudiese suprimir al individuo que le estorba. De aquí el verdugo y de aquí 
el artículo de presupuesto á que anteriormente me refería. 

¿Cómo distribuye el Estado esas 50.000 pesetas? En la siguiente forma: 
Al verdugo de Madrid, funcionario privilegiado, agarrotador de corte y villa, pri­

mero por categoría entre los de su clase, se le paga más que á ninguno. Madrid, que 
es la capital de España, es, por serio, la capital de las ejecuciones. El encargado de 
practicarlas reviste un carácter de superioridad indiscutible sobre sus congéneres; por 
eso está mejor retribuido y cobra 2.745 pesetas anuales. 

Los verdugos de Barcelona, Coruña, Granada, Sevilla, Valencia, Valladolid y 
Zaragoza, verdugos de ascenso, como si dijéramos, perciben 2.190 pesetas cada uno, 
ó sean 15.350 entre todos. 

Los de Albacete, Burgos y Cáceres, 1.825 respectivamente, ó lo que es igual, 
5.475 en junto. 

El de las Palmas es mucho más modesto; sin duda en las islas se abarata este géne­
ro de mercancía; el hombre se conforma con 825 pesetas al año. ¡Qué desprendido! ... 
Ajusticia poco menos que de balde. 

Súmese á esto los gastos que origina la traslación de los ejecutores desde las 
Audiencias más próximas á las de Oviedo, Palma y Pamplona, que no tienen la hon­
ra de disfrutarlos en propiedad, gastos que ascienden á ciento y pico de pesetas, un 
ahorcado con otro, y que no pasan de 911 pesetas, y se obtendrá la siguiente cifra: 

Total de verdugos 12. 
Valor de los salarios que reciben en concepto de tales verdugos, 25.286 pesetas. 
¡Eso es matar por una friolera!- dirán ustedes.- Los ejecutores de la justicia son 

así; se conforman con poco; no parece sino que su naturaleza y su temperamento les 
impulsan á agarrotar; que hay en ellos son citaciones del instinto útiles á proporcio­
narles placeres en la destrucción de los organismos humanos, y que consideran el 
salario como un accidente, sin el cual pasarían en caso de necesidad perentoria. 

Estas 25.286 pesetas ascienden á las 50.000 de que antes hablaba, si se tiene en 
cuenta, como debe ser tenido, que el Estado paga aparte las notas de gastos presenta­
das por el verdugo después de cada ejecución, en las cuales notas figuran la cons­
truccion del tablado, el valor de los cuerpos, las modificaciones introducidas en el 
corbatín, todos los sombríos artefactos que sirven para triturar á un ser viviente, que 
inspiran asco, y repugnancia, y cuyo precio no baja de 1.000 á 1.500 pesetas. 

La vida de un hombre cuesta menos que la de un toro. Los toros de lidia, los que 
sirven para entretener la parte feroz que existe en nuestro organismo, se cobran por 
los ganaderos á 8.000 reales; el crim.inal que desde el banquillo entretiene al popula­
cho que lo contempla, vale 100 duros menos. Es una rebaja de tarifa que se presta á 
deliciosas consideraciones. 

Después de todo, dirán algunos, 50.000 pesetas no suman una cantidad fabulosa. 
Cierto. Pero ¿cuántos maestros de escuela podían pagarse con esa cantidad? 

Pues á 6.000 reales -que me lo hagan bueno, diran muchos maestros de escuela 
que no tienen señalado ese sueldo; digo señalado, porque lo de cobrar los maestros de 
escuela pertenece a la mitología- á 6.000 reales treinta y tres maestros y un pico; ó lo 
que es igual, triple número de maestros que de ajusticiadores. 

¿ Y qué representa el maestro de escuela? La instrucción gratuita difundida entre 
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los seres desamparados é inconscientes; la ciencia y la moral penetrando con luces 
vivísimas y con resplandores augustos en las tinieblas que amontona sobre el cerebro 
la ignorancia; el hombre instruido moldeando el espíritu humano con la palabra y con 
el ejemplo, como moldea el escultor con su cincel el bloque de piedra, sólo que éste 
ejerce su oficio sobre una materia inerte y aquél sobre una materia viviente y sensi­
ble; es el perfeccionamiento del niño por el esh1dio primero y la redencion del hom­
bre por el trabajo despues: Todo eso es el maestro de escuela. 

¿ Y qué es el verdugo? El verdugo es el instrumento de muerte que utiliza par sub­
sanar su deficiencias y sus olvidos una sociedad imperfecta y rencorosa; la mano de 
hierro que estruja unos músculo y suprime un alma; el castigo despiadado, cruel, sal­
vaje é infecundo; lo que envilece al hombre é inutiliza la redencion del espírih1, de 
paso que estrangula la carne. Eso es el verdugo. 

¡Ah! - se me dirá- el verdugo es necesario para concluir con seres feroces, no 
susceptibles de perfeccionamiento. ¡Mentira! Recoged todas esas inteligencias, ¡que 
inteligencias! Todos esos instintos que tienden al crimen; educadlos, instruidlos, 
moralizadlos, y convertireis á lo que es carne de patíbulo, en un ser útil y provecho 
para sus semejantes. 

El verdugo no resuelve nada; el maestro de escuela puede resolverlo todo ó casi 
todo; y esto no obstante, al uno se le paga con absoluta puntualidad, y el otro muere 
de hambre en el ignorado rincón de una aldea. 

¿No han pensado en esto los legisladores y los gobernantes? Pues yo, infeliz de 
mí, ahora que tanto se habla de proyectos económicos, propondría uno: suprimir la 
pena de muerte de la ley, y suprimir el verdugo del presupuesto; economía grande, 
porque se economiza sangre y dinero. 

No digamos que al Estado le cuesta 50.000 pesetas matar hombres; digamos que 
paga millones de pesetas por instruirlos. 

Es más digna, más noble, más humana, más beneficiosa, más reparadora y más 
ejemplar la escuela que el patíbulo. 

JOAQUÍN DICENTA. 
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~I rnplo hn la J~aLiua 
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De aquellos mitos que el fervor pagano 
en la Grecia inmortal alzara un día, 
ya nada existe. La implacable mano 
del tiempo los borró, como se borra 
la huella fugitiva é insegura 
que describen los astros cuando ruje 
la tempestad, y con tremendo empuje 
cruza las sombras de la noche oscura. 
Todo, todo cayó. Cuando la idea 
sobre las cumbres de error golpea, 
cae el error maltrecho y destrozado; 
y al servicio en la tenaz pelea 
el Olimpo sagrado 
fue á ocultar los despojos de su gloria 

, bajo el libro inmortal donde la historia 
pudre las osamentas del pasado. 

En vano se dirige la pupila 
á la atmósfera azul, pura y tranquila, 
buscando ansiosa en los enormes huecos 
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del infinito espacio, 
el oscuro y espléndido palacio 
donde residen los burlones ecos; 
en vano descendiendo á la pradera 
la registra impaciente 
para encontrar la turba sonriente, 
alegre, caprichosa y vocinglera 
de los silfos, perdidos 
entre las verdes y frondosas ramas 
de los gigantes árboles dormidos;" 
en vano se dilatan los oidos 
persiguiendo los cánticos de amores, 
que Cétiro murmura 
sobre las tiernas hojas de las flores; 
en vano recorriendo la espesura, 
trata el hombre con ánimo indeciso 
de contemplar las lánguidas señales 
que en los puros y limpios manantiales 
colocaron los besos de Narciso; 
en vano con esfuerzo sobrehumano 
busca en la faz de la naciente Aurora, 
las irisadas lágrimas que llora 
por su perdido amor. En vano, en vano 
se revuelve la humana fantasía 
por escuchar hoy dia 
los ásperos enérgicos cantares 
y los discordes sones 
con que alegran nereidas y tritones 
el abismo profundo de los mares. 
Esos burlones, céfi ros cautivos, 
sil fos alegres, ninfas juguetonas, 
trovadores del mar, faunos lascivos ... 
todos, todos cayeron 
y en la noche del tiempo se perdieron. 
Apolo fuerte y bello, Marte rudo, 
Minerva sábia, Júpiter saí\udo, 
Diana hermosa y gentil, Pluton sombrío, 
Mercurio audaz, Vulcano receloso 
Juno, la de semblante pudoroso, 
Venus lasciva, y Hércules bravío; 
cuantos dioses, en fin, tuvo por norma 
la religión brillante de la forma, 
murieron, y murieron justamente, 
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porque no eran verdad, sino quimera, 
y lo falso, lo absurdo, lo impotente 
es forzoso que muera, 
y forzoso que ceda y se derrumbe, 
como también caerán á los embates 
de la razon que sin cesar luchando, 
va sin cesar librando 
por la santa verdad, santos combates, 
esos nuevos penates 
producto de fanáticas creencias 
que con ricos altares han cubierto 
el mundo materia, pero que han muerto 
en el mundo moral de las conciencias. 

* 

* * 
Así es la humanidad en su destino: 

destruye lo que estorba su progreso 
y sigue imperturbable su camino. 
las verdades de ayer, ceden al peso 
de las verdades de hoy; necio, demente 
y criminal osado 
es quien busca en las ruinas del pasado 
fuerza contra las ansias del presente. 
No; nada importa que el humano orgullo 
pretenda sostener lo que el abismo 
reclama; no lo hará. Locos titanes 
que levantais montañas de egoismo, 
¿qué son vuestros estúpidos afanes 
ante la clara luz del pensamiento? 
presiones del momento; 
sueños livianos que al nacer fallecen, 
sombras que desaparecen, 
cenizas tristes que arrebata el viento. 
Lo que anima y alienta con su nombre 
la aspiración ingénita del hombre; 
lo que es inmenso, lo que nada calma, 
lo que siempre combate y siempre crea 
nuevos mundos de luz para la idea 
y nuevos sentimientos para el alma; 
eso vive no más y á la potente 
marcha del tiempo con valor se opone, 
como se opone al ímpetu rugiente 
de la revuelta mar embravecida 
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la escueta roca por el rayo herida 
que al perderse en lo imnenso del celaje 
imnutable se ostenta 
entre el ronco bramar de la tormenta 
y el furioso batir del oleage. 

* 

* * 
Sólo porque tal ley rige y contiene 

la social condicion, cuando caigan 
rotos los moldes del sentir pagano 
y en el sepulcro del error se hundían 
los dioses del Olimpo soberano, 
sobre el oscuro borde de la fosa 
una imagen se alzó fuerte, gloriosa 
y en la humana conciencia encontró asilo: 
imagen que retrata del deseo 
las infinitas ansias: Prometeo, 
la enorme creación del viejo Esquilo. 
En las cimas del Cáucaso elevado, 
sobre abrupto peñon que el rayo abate 
un hombre se debate 
con ansias de titan encadenado. 
El torso macerado 
por las agudas puntas de la roca, 
la faz convulsa, dilatado el ojo 
pintándose la angustia y el enojo 
en los sombríos gestos de su boca; 
estremecido el áspero entrecejo 
por ese fruncimiento soberano 
que muestra el anhelar de lo infinito 
y clavando en las quiebras del granito 
los rígidos extremos de su mano, 
el inmoral cautivo forcejea 
por conseguir la luz que ante él fulgura 
y no se rinde y con valor pelea. 
¿Cómo se ha de rendir si allí flamea 
la clara lumbre que robo á la altura 
y esa lumbre le alienta y le espolea? 
Por eso aquel titan ve satisfecho 
su tormento cruel y alza la frente. 
¿Qué le importa á el que su desnudo pecho 
desgarre el buitre con furor creciente? 
¿Qué le importa, si mira en su delirio, 

2 1 
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como premio sublime del martirio 
la hermosa luz de la verdad enfrente!. .. 

* 

* * 
Tal es el drama que fmjó el poeta: 

el hombre debatiendose oprimido 
en pos de la verdad. La plebe, inquieta, 
atónita, escuchando aquel gemido 
de un alma grande á esclavitud sujeta, 
al contemplar la lucha comenzada 
al medir los esfuerzos del gigante 
hizo con su entusiasmo delirante 
á los aplausos retemblar la grada. 
Y unas tras otras épocas pasaron, 
las antiguas creencias sucumbieron, 
y otras nuevas vinieron 
y las nuevas tambien se marchitaron 
pero entre aquella ruina de los siglos, 
sobre aquella hecatombe del pasado 
alzábase el coloso encadenado 
del Cáucaso en las tristes soledades 
y la lucha titánica aplaudían 
las caducas edades que morian 
y las nuevas edades 
que á las viejas edades sucedian. 
Y allí estará por siempre; allí mantiene 
el peso de los siglos; fuera vana 
toda agresión conh·a él, porque él contiene 
la historia entera de la historia humana. 
El ideal que el hombre va buscando 
quedó por siempre en su figura impreso; 
Prometeo es la imagen del progreso, 
nunca vencido y sin cesar luchando. 
En su noble figura enconh·ó asilo 
El afan de saber que el hombre encierra: 
mienh·as haya razon sobre la tierra 
existirá la creación de Esquilo. 

* 

* * 
Siempre igual, siempre igual; ansia constante, 

que nunca cesa en el combate humano. 
Ya sea en el furor de un dios pagano, 
ya en las iras de un déspota h-iunfante, 
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ya en la ruda agresión de una creencia 
que en el nombre de Dios, grande y sublime, 
desoye los sollozos del que gime 
y mata el cuerpo y ahoga la conciencia, 
la razon tiene diques, y amarrado 
el espíritu está, sino vencido, 
como el coloso está preso y rendido 
en las cimas del Cáucaso elevado. 

Pero no importa el crudo sufrimiento 
que aflige á la razon; llega el momento 
de una suprema lucha, el enemigo 
se retuerce en la sombra, su castigo 
está pronto á estallar, ya se levanta 
Prometeo rompiendo sus cadenas, 
ya le detienen en la roca apenas, 
ya hiere el suelo su robusta planta, 
ya busca el buitre en vano 
su pecho para herirlo, ya flamea 
en los gigantes cielos de la idea 
libre la luz del pensamiento humano. 
No hay que retroceder, es el postrero, 
es el supremo, el último combate. 
Que nadie tema, ni de huirlo trate. 
Dichoso yo, si combatiendo muero! 

JOAQUÍN DICENTA. 
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CASI MONÓLOGO (13 de marzo de 1890) 

GA%I MONÓIJOGO 

Jf,_'IT.lDA>lOfl s olos. · Elb, e nfrente do o'ir 
·~ c,I. pro,:ocnd_orn. iudtnnt c1 hTindl\n11om~ 
··~ en )'_lll!nt·10. Mis cs 1•M1nlulos tloue i,1; au 

· pu.rhuuo , •I"" hnda l!Slrcmers:8 wiH 
nen ·io¡,c con 0,vnricnta \'Ol u¡)tUotddad • HUH 
tonos J e color , 1¡ue <!xcilnlmu en mí ~1 a n• 
s in 110 ncercnr los l11hios 6 ir nl,sorhiemlo 
out re pnlhlRH1 prolo11gntlor11.s tlel tlcleitc In 
csencin Je tau vidn, ,¡ue yo y nadio tnás .'¡uc 
yo tcu(n d erecho Á poseer¡ s u alma, quo s e 
tras pnrentnha bullido:it" y cnérgicft nl trn• 
vós tlo loa nn'altiplos y nrUsticos estremec i­
mientos quo lo. ngitnhnn cllnndo mi mauo 
;,;o nlz11bn J.IOr cncimn de la mesa para tocar 
In mus clinR J>rotectora que la envolvla¡ 
t odo. elln , cu fin , porcprn de t o tlA. ella nece­
s itRhR mi cs 1,iritu fatigado y ontris tccido 
por esto luchn que. llnnu\udoso oxit1tencin, 
clo,·a ol fn:-1thlio 1\ In cntegor(a de im¡,o­
a icióu. 

No ern pos iLlo r csii. t ir máM · tm virgini­
dad e:ó4¡,leudorosn 1110 n trnín, y A truoc1no do 
m erecer famn tle lilrnrlino,extondl ol brazo, 
In coiii cou rni numo t cmhloroim do descoH 
y, oprlmillmlo ln cnr iiios nmonte, I" levantó 
del :-1il io 11uo ocupabn con lentitud mimosn, 
clc \·1\mlo lA 1lc:-1¡uu:.i•·, 1.nllv dcsp11.c io, hns lR 
•~uo Jn JIU HU cercn do wr Loca y 1lcjé e:r.tn• 
KIRrHo la 111irtuln en s u s maticos do oro, SO· 
b ro los cuales so quchrnban, tlescompouión• 
•lose en util ~· mil luminosas íacoh,s, los rn • 
yos ,to so l r1uo so iutroclucfnn do contra• 
bntulo por In entreRUiortn \'eutnnn de nquel 
cunrtucho mlRerAblc,. 
"-Porque era una CC?'J'ª tlo~·oz l a que yo 
tenia en la -~1'.cifilra los a¡,o· 
titos de mi carne, IR que refloJ,ndoso en 
mi!' ¡mpilnM con RUII cRmlJinntcs do oro y 
MUM revcrlrnrncio11c14 Ju ámluu, cxcitftb11 
In~ 6Lrns todnM clo 1ui organismo, rrnunci,n• 
doles vlncere~ v a lcg rfaa outr ovitllos por 
n1l en el íouc\o trfts pareut-e do )a. copa 
cuyo Jimplo cris tal acariciaba con los tlc­
dota. Mi coru:on, h c11chillo do pcnait, hallá• 
bnse ucceAitado de ,·011turaK, y e l Jerea po• 
dln 11ro¡,orcion1\rwelnM, ;. Artiticinles ? puo• 
el e ; ¡,y <1t16 ;mport a~ ;,Acnso laM que tomo.­
lU0 14 por vcrtltulera~ lo ~ou ~ 

Eso ,licc n nlguno~, 1rnro· yó no lo creo¡ 
h e ,•isto dci. ,•auecers c tnnta!I d ichas que 
1uu ol'recic ro 11 como e t ernas, tautoM afectos 
,¡m.• m e n!'lt.'KUrnrou como iuncnhaLlt!H, tau­
lo :,c 11ln~crc:,c •1uc me \'cudieron por infinilOl41 

c1n~ tlcs,lc hn..:e nlguuoH nfiott; ¡>Ol'lte riorCl'l ,, 
loR c¡n<' nece ,iitu pnrn \'o lverm .. ,•il•Jo, s il!1ul o 
J•h·en nún, c011Mi1loro to ,lo cunnto 1,0 lm tlndo 
en llnnlar t°f'Heiclrul eM hmnnnnM como uun 
t.'tu hringuc.t. cpte )JCrtm·hn un ins tant e y se 
nl<'Jn un ,u:o gniiln , s in IIIRr('nr otrn~ lmcll1u, 
1fo ,m pnKO tplO ln:-J n 111nrgurns tlcl 1·ccuordo. 
Entre e llas y htM c¡no PI \'iuo p ro porcionn, 
;.•tné J iforcucin cxis lc'! ;, Ninguun? Horra: 
ch t::rns sou f xlMt, borracherax Kon lnwbicn 
n1¡11élln~ ; cumulo terml11Rn lnH scgundn;c, 
1lcjn11 mnl gus to en e l 1mln1lnr ¡ u11u111lo con­
cluyen la s pl'imerns , imprimen un tlejo 
nm n.rgo on e l n lma ; he n11u( lo quo r estn. 
Hedintento~ .ftlcohólicoN en e l c.•ttówngo, u,c, 
moriks dolorosn~ e n el ccrohro ¡ eMo es 
to1lo, con u1ul 1lifcrencin: de unn Lorrn• 
<'hcrn. t.oln no c¡tll'cln rn!ftro¡ un dos engnflo 
10 grnLa tnn hot11lo quo no pnc1lc borrnnco 
unucn. 

\'o es tnhn mu,\· triflt r, yn. lo ,lije nnt eH¡ 
pero ' lnM rcvct ic io uul'l sou tn11 11ntuTnlo11 
cun1ulo !1-, t rntR clcl .Jc r<.-z , 11110 hi" n puc,hm 
por111itín1cn11.! 1\ mi IR:-1 1¡ttc cC1111ct J\ eu esto 
nrllcnlo. };!ltnhn muy t r is t e y úrnmo p 1·0-
CÍ l!o tlhcjpar la tri>-h •:m con 'Rflt1CI lhp1Mo 
1lclicioeo, quo 1\ tmnwjn111rn tlu IA }!ucnri~t(n 
( ¡rnrwftu omo In h..-c,·orcucin ) , tln vida a l 
cuoqJo y tialud a l o lmn s i lo co'uvicnc. 

Accrqu6 , vues , la copa i m is la.bioa y 

fn{ \'Rcinn clo im contchhlo con prcmeditntla 
11ot'e:cn , nfonoso do <1ue mi pala1l,1r lo i,l\bo, 
rea1rn íntegro, ~in dctt1>erdir.i ft r ruuta ahMo­
lutawcnto¡ y a :-1( fu~ pn. fRntlo e l Jerez por 
mi gnrgnul ll co1lici0Jo11t , cxte uflié tulose luego 

Nr:.1d~s1.:¡:~;:r'vi';~~·''~
1
1c!:n'::.i1:A'~';r~~~~,~;~ 

8\JS locos va¡1orcM i•~rR ofr ecc.•rlo nn JIRIIO· 
rnma dii,'IIO por su bellczn de producir en­
\'i1lia l nfou tic imilnrlo ni mt\~ célehre 
\lO.ieo.j\stft. (tUC ma,wjc 11incclew en el tmmd.o. 

.-CoDlo evoco<lu. por el co11j11ro nuí.Kico ch.• 
uua hccliiccrA, surgió J e cut ro nc1uello:J ,·n­
porc:-4 que 1l1m1:Rbnn por e l interior rle mi cR• 
bezn In imAge11)1crwo11Ade A11Jnluc ín co11, Ku 
cic lo du touos fuor~s . ih1u1~~ un f.O I 
urdieuto y to~taru1lo; cou i-tllfl cnmpiiln~ 
vordo~, einunlto.dns de troncos morenos. Y 
tlo arenas rojiz1ts , con su :I rios que se dct-H-
1a.n entre caiias y Juncos, mi:. tiue s 11cu ­
(1idoB, aca.riciado11 µor uo ,· icuto juguoton 
~• co~ardo ¡ con sus altas moutnfíns Á cuyn.~ 
lnldns s o n.hreu las tiernas v o lorosas llore:-; 
del onranjo, mientras sohfe MU c imn ~e ex­
tiendo y hrilla In ccg n.dora bl,rncurn de per­
JIÓlunM uio,·a~; con Htt9 pAjaroi'I, t\lUl cantan 
Kobr o Jns frondosa!I rnmas do lol'I RrLolet-t, y 
con sus hombrcM, <tUe entonan su~ penn:-1 
4 los a cordes melo.nc61icos d o )a guita rrn¡ 
con s ue ro~ns , con xus cln.vclcs, con Ru ii 
jazmiucrt y con ,m s \'iolcta~ que ntlor11an 
y perfuuurn at1uollos pens:i1c~ i.in término, 
ni 6rden¡ y coQ Htt8 mujer\:tt, cubiertas' r or 
ves titlo,s J.e ,•l\•os col or es, 11'1idft~, soila• 
doras y ,•oluplt1os1R (lUO enam oro.u con el 
r esµ laudor sorubdo tle s u~ 1u11•ilas ~- Sl'du-
~::n~l~"s:1~rl1~~~g1to IRsci\'o clo Ktts lnbios 

Todo otilo o.1>areció delnnto clo miA oj o¡.¡, 
abocetado por una copa d o ,Jurcz , y huLo 
un m om ento, breve, y con eMt o excu!-lo Ül. ... 
cir que ícli2., dur1rnto e l cual olvidl- wiH 
pe na s , miK angustinH, e l nu:dn infinita 11uo 
cons umo y matu ú. cunutos vh•imoll In ,·ula 
de la intoligencin on lladrit11 pnrn go~or e 
todos aque1f'os prt,cores y rcco1·rer cou el 
pensamiento aquellos campos llcnoi-t do aro• 
ma y aq_uol cielo ¡,lctórico do lu:c ¡ pnr1, r4J­
crear uu oido 1:on n1¡uc llos cnnto.res houchi­
dos d e poosla y do 11as iou ~- exl A:-. io.t100 
con l u poéticfts 6gnrns tlc a11uellns rnujc, 
res, conijtruidRs oxprot'cso pnrn el plnccr, 
vlrgoucs Hoilndns ¡•or los poetns úrnhc~ y 
couvorlid11s en ren itlncl poi' In ho11dR1lo:,cn , . 
pródi~a mndrc Nftturnlc;,.n . ' 

Trns de )11, ¡,rimorll co1u1 ,·ino In. se~tmd a , 
v tlo:-;¡mcs la toreen, ~• luc,.;o o t rn ~- ot rn, 
hnstn c¡ne n nuliclo mi cunpo, nlelnrKn<lo 
mi 1,c11t!nmic11to \' clcl<lhcchu m i c~p fritu , en( 
de Lrucos s obre In m<'~n, c111puju111lo co 11 mi 
cnidn In cofta \'ncfn, caue .se rompió en , ·nrio,c 

~-u~t'::!~•~~
11

~~
0
1:¡~t~:~:t::,c~~:~cnr contra ol . .. 

Cuando clespertl, estnba 110l0 ¡ la m elnncó• 
lica lua del c repúsculo penetraba por In. 
ventana ú. medio cerrar; <lo tantas encnn­
tndorAK iuu'igencH no rei:.labn mÁR •1uo un 
\'Oso roto , unn bo toHa vocln, uun m ét!:l\ tic~• 
oquilihrada y uua (Hlrcd llc.m n 1le cost uro­
uos }' re miendo" como l n cft r n do un \'icioso. 

;, <lu6 fu6 nquello ? Uno Lorrnchcrn 11ftra 
los c1uo só lo ven la Jmrto uxtol'ior do los 
~11ccso,1¡ 1111n ilcfcn:,cn coutrn e l clc~tino 11arl\ 
los i1uu u .ben hlirn r tlcut ro tll'l almn ¡ un 
poco Je nlcgrfn co1111nc emlulu r los a mor• 
gurR~ Jo m l exi:Uencin.. 

Alut,'l'ln clesn,,nrecida, es c ierto, poro •1ue 
mo CM H1tmnmcuto fódl rc,1ucilAr. 

¡ Ojnli\ t'uerft tnu f1Ít"il rc~uduu· otra~ quo 
hnn muerto )>Rrn s icmJire y 1pte h icr<'n mi 
cornzon con ,,;u uitimorm , como hirieron mi 
mnno, nl recogorloÑ, loÑ c r i~lnlcs 111• hl 
copa, douclc Ll'illnhnn 11ocns ho1·11~ .nutc:1 los 
ti.orados mnt ices de l Jen,:, 

JOAQUl:-i D ICE~TA, 
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Estábamos solos. Ella enfrente de mí, provocadora, incitante brindándome en 
silencio sus espléndidos dones; su perfume, que hacía estremecerse mis nervios con 
avarienta voluptuosidad; su tono de color, que excitaban en mí el ansia de acercar los 
labios é ir absorbiendo entre pausas, prolongadoras del deleite, la esencia de su vida, 
que yo y nadie más que yo tenía derecho á poseer; su alma, que se transparentaba 
bulliciosa y enérgica a través de los múltiples y artísticos estremecimientos que la agi­
taban cuando mi mano se alzaba por encima de la mesa para tocar la muselina pro­
tectora que la envolvía; toda ella, en fin, porque de toda ella necesitaba mi espíritu 
fatigado y entristecido por esta lucha que llamándose existencia, eleva el fastidio á la 
categoría de imposición. 

No era posible resistir más; sus virginidad esplendorosa me atraía, y trueque de 
merecer fama de libertino, extendí el brazo, la ceñí con mi mano temblorosa de dese­
os y, oprimiéndola cariñosamente, la levanté del sitio que ocupaba con lentitud mimo­
sa, elevándola despacio muy despacio, hasta que la puse cerca de mi boca y dejé exta­
siarse la mirada en sus matices de oro, sobre los cuales se quebraban, 
descomponiéndose en mil y mil luminosas facetas, los rayos de sol que se introducí­
an de contrabando por la entreabierta ventana de aquel cuartucho miserable. 

Porque era un acopa de Jerez lo que yo tenía en la mano, la que excitaba los ape­
titos de mi carne, la que reflejándose en mis pupilas con sus cambiantes de oro y sus 
reverberaciones de ámbar, excitaba las fibras todas de mi organismo, anunciándole 
placeres y alegrías entrevistos por mi en el fondo transparente de la copa cuyo limpio 
cristal acariciaba con los dedos. 
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Mi corazon, henchido de penas, hallábase necesitado de venturas, y el Jerez podía 
proporcionármelas. ¿ Artificiales ? puede ; ¿ y que importa? ¿Acaso las que tomamos 
por verdaderas lo son? 

Eso dicen algunos, pero yo no creo; he visto desvanecerse tantas dichas que me 
ofrecieron como eternas, tantos afectos que me aseguraron como inacabables, tantos 
placeres que me vendieron por infinitos, que desde hace algunos años, posteriores a 
los que necesite para volverme viejo, siendo joven aún, considero cuanto se ha dado 
en llamar felicidades humanas como una embriaguez que perturba un instante y se 
aleja en seguida, sin marcar otras huellas de su paso que las amarguras del recuerdo. 
Entre ellas y las que el vino proporciona, ¿Qué diferencia existe? ¿ninguna? Borra­
cheras son éstas, borracheras son tambien aquellas; cuando terminan las segundas 
dejan mal gusto en el paladar; cuando concluyen las primeras, imprimen un dejo 
amargo en el alma; he aquí lo que resta. Sedimentos alcohólicos en el estómago, 
memorias dolorosas en el cerebro; esto es todo, con una diferencia: de una borrache­
ra sola no queda rastro; un desengaño lo graba tan hondo que no puede borrarse nun­
ca. 

Yo estaba muy triste, ya lo dije antes; pero las repeticiones son tan naturales cuan­
do se trata del Jerez, que bien pueden permitírseme á mi las que acometa en este artí­
culo. Estaba muy triste y érame preciso disipar la tristeza con aquel líquido delicio­
so, que á semejanza de la Eucaristía (permítaseme la irreverencia), da vida al cuerpo 
y salud al alma si le conviene. 

Acerqué, pues, la copa a mis labios y fui vaciando su contenido con premeditada 
pereza, afanoso de que mi paladar lo saborease íntegro, y sin desperdiciar nada abso­
lutamente; y así fue pasándo el Jerez por mi garganta codiciosa, extendiéndose luego 
por mis venas, avivando mi sangre, sacudiendo mis nervios y elevando á mi cerebro 
sus locos vapores para ofrecerle un panorama digno por su belleza de producir envi­
dia y afan de imitarlo al más célebre paisajista que maneje pinceles en el mundo. 

Como evocada por el conjuro mágico de una hechicera, surgió por entre aquellos 
vapores que danzaban por el interior de mi cabeza la imagen hermosa de Andalucía 
con, su cielo de tonos fuertes iluminado por un sol ardiente y testarudo; con sus cam­
piñas verdes, esmaltadas de troncos morenos, y de arenas rojizas, con sus ríos que 
deslizan entre cañas y juncos, más que sacudidos, acariciados por un viento jugueton 
y cobarde; con sus altas montañas á cuyas faldas se abren las tiernas y olorosas flo­
res del naranjo, mientras sobre su cima se extiende y brilla la cegadora blancura de 
perpetuas nieves; con sus pájaros, que cantan sobre las frondosas ramas de los árbo­
les, y con sus hombres, que entonan sus penas á los acordes melancólicos de la gui­
tarra; con sus rosas, con sus claveles, con sus jazmines y con sus violetas que ador­
nan y perfuman aquellos pensiles sin término, ni orden; y con sus mujeres, cubiertas 
por vestidos de vivos colores, pálidas, soñadoras y voluptuosas que enamoran con el 
resplandor sombrío de sus pupilas y seducen con el pliegue lascivo de sus labios cuan­
do somien. 

Todo esto apareció delante de mis ojos, abocetado por una copa de Jerez, y hubo 
un momento, breve, y con esto excuso decir que feliz, durante el cual olvidé mis 
penas, mis angustias, el ansia infinita que consume y mata á cuantos vivimos la vida 
de la inteligencia en Madrid, para gozar de todos aquellos placeres y recorrer con el 
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pensamiento aquellos campos llenos de aromas y aquel cielo pletórico de luz; para 
recrear mi oido con aquellos cantares henchidos de poesía y de pasion y extasiarme 
con las poéticas figuras de aquellas mujeres, construidas exprofeso para el placer, vír­
genes soñadas por los poetas árabes y convertidas en realidad por la bondadosa y pró­
diga madre Naturaleza. 

Tras de la primera copa vino la segunda, y después la tercera y luego otra y otra, 
hasta que rendido mi cuerpo, aletargado mi pensamiento y deshecho mi espíritu, caí 
de bruces sobre la mesa ,empujando con mi caída la copa vacía, que se rompió en 
varios y desiguales pedazos al chocar contra el suelo desnudo de la estancia. 

* 

* * 
Cuando desperté estaba solo; la melancólica luz del crepúsculo penetraba por la 

ventana á medio cerrar; de tantas encantadoras imágenes no restaba más que un vaso 
roto, una botella vacía, una mesa desequilibrada y una pared llena de costurones y 
remiendos como la cara de un vicioso. 

¿Qué fue aquello? Una borrachera para los que sólo ven la parte exterior de los 
sucesos; una defensa contra el destino para los que saben mirar dentro del alma; un 
poco de alegría con que endulzar las amarguras de mi existencia. 

Alegría desaparecida, es cierto, pero que me es sumamente fácil de resucitar. 
¡Ojalá fuera tan fácil resucitar otras que han muerto para siempre y que hieren mi 

corazon con su memoria, como hicieron mi mano, al recogerlos, los cristales de la 
copa, donde brillaban pocas horas antes los dorados matices de Jerez. 

JOAQUÍN DICENTA. 
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ORIENTAL (20 de abril de 1890) 
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Sultana ¿por qué impaciente 
suspiras con tanto anhelo 
¿por qué se nubla tu frente, 
y alzas trémula y doliente 
los negros ojos al cielo? 

¿Qué te hace falta, mi bien? 
¿no eres la reina y señora 
de cuanto encierra mi haren, 
y no eres reina tambien 
de mi pecho que te adora? 

¿No posee tu belleza, 
para su dicha y recreo 
cuanto la naturaleza, 
uniéndose a la riqueza 
puede ofrecer al deseo? 
Cuando tu cuerpo reclinas, 
crujen galas damasquinas 
bajo tu cuerpo de nieve, 
y si tu planta se mueve 
huella alfombras tunecinas. 
Pebeteros de siarin 
aroman tu camarin 
y su aroma fuerza toma, 
porque se mezcla el aroma 
de las flores del jardín; 
jardin que por tus amores 
suspira como su dueño, 
y se cubre de verdores 
y se tiñe de colores 
para conseguir su empeño; 
y temiendo que el rigor 
del sol te cause temor, 
escala el muro de piedra 
y teje un velo de hiedra 
en tu rico mirador. 

¿Qué más puedo yo ofrecerte 
para que vivas dichosa 
y no maldigas tu suerte? 
¿ Qué puedo hacer para verte 
satisfecha y cariñosa? 
Yo arrojé sobre tu cuello, 
que desnudo era más bello, 
un collar y otro collar; 
yo robé del hondo mar 
perlas par tu cabello; 

yo ceñí las líneas puras 
de tus formas ideales, 
con los caprichosos chales 
y las ricas vestiduras 
de mercados orientales; 
puse en tu cintura lazos 
que valían un tesoro 
por sus caprichosos trazos, 
y adorné tus pies con oro 
y con diamantes tus brazos; 
y por si acaso de nada 
servía el lujoso brillo 
á tu vista fatigada, 
hice labrar mi castillo 
en la vega de Granada, 
ganoso de que Genil 
al mirar tus gracias mil 
les rindiera tus cantares 

· mezclados con el sutil 
olor de los azahares, 
y porque la triste queja 
de mi ilusion más preciada, 
se agitase en la hondonada 
que nace en Sierra Bermeja 
·y muere en Sierra Nevada. 

En vega tan deliciosa 
hice, de tu dicha en pos, 
mi casa, mujer hermosa, 
para que vieses la cosa 
más bella que soñó Dios. 

¿ Y aun suspiras impaciente 
con desconocido anhelo? 
¿aun nublas la tibia frente 
y alzas trémula y doliente 
los negros ojos al cielo? 

¿Qué mas puedes exigir? 
¿Qué haré, bien mío, qué haré 
para no verte sufrir? ... 
si es necesario morir, 
mándamelo, moriré. 

Pero no llores, no llores, 
Sultana de mis amores: 
ten de mi alma compasión, 
y no aumentes los rigores 
que afligen mi corazon. 
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Pide, y pide sin cesar, 
que todo lo has de obtener 
del modo que haya de ser; 
con oro, si hay que comprar; 
con sangre, si hay que vencer; 
con lágrimas, si mis cuitas, 
poderosas, infinitas, 
pueden labrar tu contento; 
con la vida que sustento, 
si mi vida necesitas. 

-De poco me sirve á mí. 
- respondió ella- cuanto aquí 
me regalan tus desvelos, 
porque me hieren los celos 
que estoy sintiendo por ti. 

-¿De qué, si decirlo quieres, 
tienes tú celos, mi bien? 

- De que á mi pasion prefieres 
la pasion de las mujeres 
que guardas en el haren. 

- Si eso te ofende, Sultana; 
si por tal causa se afana 
tu pecho inocente y puro, 
en nombre de Alá te juro 
que no las verás mañana; 
que poco pueden valer 
caricias de una mujer 
como las que guardo allí, 
á quien logró merecer 
las caricias de una hurí. 
Y un largo beso dejó 
en la boca perfumada 
de su mora enamorada, 
y ella los ojos volvió 
á la vega de Granada. 

JOAQUÍN DICENTA. 
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l. PORMENORES DE LA GÉNESIS DEL COSTUMBRISMO. 
CARACTERÍSTICAS 

Una gran rama literaria surge con fuerza en la prosa de la época romántica que res­
ponde al sentido nacional, a la estimación de lo propio y de todo lo tradicional: el «cos­
tumbrismo». Aparece merced al mecenazgo de la prensa que ve liberada su libertad con 
la desaparición de Fernando VII. Este medio de difusión impone unas determinadas con­
diciones o características formales que lo diferencia de sus modelos precedentes: breve­
dad y autonomía en la forma y amenidad y trascendencia en el fondo. Es el mismo Meso­
nero quien percibe esta diferenciación afirmando en su Panorama matritense que el 
cuadro de costumbres es un género absolutamente nuevo que no habían podido ejercitar 
nuestros célebres satíricos y moralistas por la absoluta carencia de prensa periódica1

• 

No es tarea fácil delimitar y definir con exactitud este término, ya que cuenta con 
una vasta parcela tanto en el fondo como en la forma. El escritor costumbrista es 
minucioso, examina con detalle cuanto cae al alcance de su observación; retrata o pin­
ta la esencia de la vida local, regional, nacional. Desde la perspectiva diacrónica y 
dentro del plano del contenido, el costumbrismo es la inclinación por describir las 
costumbres de la sociedad española, lejos de toda caricatura o visión inexacta. Así lo 
reconoce Fernández Montesinos al afirmar que en este incesante caminar, si de «cos­
tumbres» se trataba, era necesario parar mientes en las circunstancias españolas, 
detenerse a observarlas menudamente; [ ... ] Los costumbristas espaíiofes han defini­
do más de una vez su obra como testimonio de la transición española .. ! . 

El artículo de costumbres se desarrolla en España bajo la influencia de Addison, 
Marivaux, Steel, Mercier y Jouy, entre otros, legándonos las pautas del modelo 
romántico cultivado por ellos. Modelo que seguirán nuestros escritores costumbristas 
desterrando lo extranjero y ajustándolo a lo autóctono, a lo puramente español, sin 
mezcla ni entrecruzamiento de herejía extranjera, que dirá Estébanez3, aunque se 
coincidió en la búsqueda de objetivos y temas indígenas, como destaca El Curioso 
Parlante: ... me propuse, aunque siguiendo de lejos aquellos modelos y adorando sus 
huellas, presentar al público español cuadros que oji-ezcan escenas de costumbres 
propias de nuestra nación•. Margarita Ucelay afirma que dentro de esta influencia 
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extranjera es muy probable que en la «preocupación política» de los artículos de 
Larra influyese Paul-Louis Courier5. 

Para Cánovas del Castillo es Estébanez Calderón quien da los primeros pasos. Basa 
su justificación en una reivindicación similar a la que hizo El Curioso Parlante sobre El 
Pobrecito Hablador6

• Afirma que cuando apareció el primer artículo de Escenas Matri­
tenses (12 enero 1832), Madrid acogía con beneplácito el eco de los a1iículos de Estéba­
nez: «Pulpete y Balbeja», «Los filósofos en el figóm> y «Las excelencias de Madtid». 

Rastreando en este origen hay que señalar que en 1821, Mesonero --que contaba 17 
años- publicó «Mis ratos perdidos», colección de doce cuadros de sociedad en los que 
aparece delimitado, tanto en el fondo como en la forma, el artículo de costumbres. 

Correa Calderón7 apunta que no se debe otorgar a Estébanez el segundo lugar, ya 
que Larra, siguiendo la labor de Mesonero (que ya había editado «Mis ratos perdi­
dos»), publica algunos folletos juveniles bajo el título de El duende satírico del día 
(1828) cuando contaba diecinueve años. 

Sin pretender incidir más en la concepción del costumbrismo y su cronología con­
viene introducirnos en él para analizar y determinar una serie de características del 
cuadro de costumbres y su proximidad o distanciamiento del romanticismo coetáneo. 
Partiendo del plano del contenido, y de forma general, hacemos referencia a los cua­
dros que representan hechos, aspectos y escenas de la vida cotidiana. 

Los considerados universalmente como costumbristas mayores son Serafin Esté­
banez Calderón, Ramón de Mesonero Romanos y Mariano José de Larra. Cabe apun­
tar también a Antonio Flores, por el hecho de ser considerado como uno de los mejo­
res retratistas de su época que recoge aspectos y notas singulares de la vida madrileña. 

Dentro del costumbrismo español del siglo XIX podemos observar tres tenden­
cias como consecuencia de la importancia de sus representantes más significativos. 
Mesonero, cronista de su Madrid natal, no se dirige a una clase social, sino que abar­
ca todas, aunque principalmente prefiera la suya, la clase media; se ciñe a las cos­
tumbres madrileñas y urbanas. Estébanez vuelto hacia lo pasado, a la España genui­
na y pintoresca, preferentemente regional, representa el costumbrismo regionalista. 
Larra se escapa del trío porque, como destaca Lomba, es «costumbrista sólo en la for­
ma; en el fondo, político8 y psicólogo», de ahí que amplíe su campo llevado por lo 
político y satírico. El Solitario, El Pobrecito hablador, El Curioso parlante, son tres 
escritores peregrinos. Son observadores del paisaje, de la vida popular, de las ciuda­
des y de las cosas tradicionales y arraigadas; en síntesis, de toda clase de costumbres, 
las reflejan en sus escritos como si ellas mismas se proyectasen en el espejo. Andalu­
cía mostrada en el costumbrismo de Estébanez se nos aparece con auténtico verismo. 
Los temas se concretan en: descripción de tipos, costumbres, escenas, lugares o ins­
tituciones de la vida social y crítica literaria. La tendencia de todo el contenido pue­
de agruparse en estos caracteres: didáctico (reforma moral, social), pintoresco, humo­
rístico, realista descriptivo y satírico. 

a) Descripción de tipos. Mesonero Romanos se centra sobre todo en la clase 
media. Sus artículos: «El cesante», «El paseante nocturno», «El sereno», «Las 
gentes que se sientan en las sillas del Prado», «La viudita acomodada y joven de 
marido viejo», «Las de la junta de cofradías», etc., suelen tener una tendencia pin­
toresca o realista descriptiva. 
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De Flores mencionamos «Las fiestas de Navidad», en el que evidencia un tono 
pintoresco y didáctico-reformista y «Fe, Esperanza y Caridad», en donde aparece el 
humor y la ironía. Estébanez Calderón muestra retratos satíricos en «Pulpete y Bal­
bera» y «Manolito Gázquez». 

b) Costumbres. Larra nos aporta diversos aspectos de la vida madrileña en «El 
café», «Casarse pronto y mal», «La fonda nueva», «En este país», «El castellano vie­
jo», «Vuelva usted mañana», «La diligencia», «El mundo todo es de máscaras», etc,. 

En los artículos de Mesonero «El retrato», «La calle de Toledo», «Las ferias», «La 
procesión del Corpus», «El día de toros», «La capa vieja y el baile del candil», «La 
almoneda», etc., se percibe, en casi todos ellos una tendencia pintoresca y realista con 
tonalidades y visos de afectación; en «Los paletos» subyace la censura y el ridículo. 

-----~~ ,._1 

( 

-t, -· ~ 

Las tiendas de Madrid. Grabado de Mesonero Romanos. Esce11as matritenses. 

De Flores citamos «Ayer, hoy y mañana», artículo de claro interés por una refor­
ma social; «El carnaval de Madrid», realista descriptivo con contenido de censura; 
«Madrid en Semana Santa», con aire realista y cariz ridículo; «Un viaje a las provin­
cias», matiz pintoresco y crítico. De Estébanez Calderón, artículos taurinos llenos de 
pinceladas coloristas de gran viveza. 

c) Escenas. El costumbrismo de Estébanez sigue una línea intermedia entre el 
tono burlón de Mesonero Romanos y la amarga sátira de Larra. Los personajes de las 
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Escenas andaluzas son hampones alegres, mozas descocadas y traviesas, etc., todo 
ello con una simpatía próxima a la ternura, a la compasión. De sus artículos destaca­
mos: «La rifa andaluza», «La feria de Mairena», «El Roque y el Bronquis», «El bole­
ro», «Baile al uso y danza antigua», «Un baile en Triana», «Toros y ejercicios a la 
jineta», «Los filósofos en el figón», etc., de contenido pintoresco y realista descrip­
tivo; «Don Opando o unas elecciones», se aproxima a una pintura esperpéntica. 

d) Lugares o instituciones de la vida social. De Flores mencionamos: «Visita 
general de cementerios», «El museo de las familias», de tono serio y ridículo, «Un 
viaje a las provincias ... », de contenido lingüístico con aires de crítica y censura. De 
Mesonero: «Policía urbana», con neto propósito satírico. De Larra: «La policía», de 
contenido satírico, etc. 

e) Crítica literaria. Corresponden en su mayoría a Larra. En ellos manifiesta su 
ideal estético; pueden subdividirse en dos grupos: crítica teatral y de Literatura en 
general. 

Podría añadirse un nuevo grupo (patriotismo) englobando los artículos con este 
cariz de claro contenido francófobo, sobre todo por parte de Larra y Flores. 

El escritor costumbrista suele adoptar un seudónimo que revela su actitud y el 
carácter que determina su observación. ¿Motivo? Probablemente la consideración 
personal de vigilantes de la sociedad les inclina a ocultarse bajo un «ente de ficción» 
que les permita mayor libertad en movimientos y expresión en el campo de la crítica, 
la sátira o de una reforma moral o social. En ocasiones utiliza el sistema de unas car­
tas imaginadas como procedimiento para exponer una comprometida temática sobre 
crítica social, patriótica o mostrar una actitud satírica ante lo censurable. «Las cartas 
del pobrecito holgazán» de Miñano constituyen una de las primeras manifestaciones. 

11. RELACIÓN E INFLUENCIA DEL ROMANTICISMO 
EN EL COSTUMBRISMO 
Insertos los escritores costumbristas en la misma coordenada temporal del roman­

ticismo, ninguno de ellos pudo esquivar el influjo de su corriente. El hecho es que 
nadaron dentro de ella y que mantuvieron con este movimiento literario una relación 
más o menos estrecha a juzgar por los rasgos coincidentes y diferenciadores que reve­
lan su producción literaria. Es evidente que las raíces del costumbrismo romántico se 
hallan en la tradición nacional. El costumbrista, guiado por el espíritu romántico de 
la época, se deja llevar por lo «privativo y nacional». El «ego» es el núcleo que aca­
para la atención y de él parte el sentimiento por lo patrio y nacional, por lo regional 
y local, llegando a vivir la realidad española con aires de nostalgia y pesimismo, con 
ansia de libertades, nuevas formas, creación de cierta tipología, etc., caracteres más 
que suficientes para poder hablar de su influencia y catalogar esta prosa surgida den­
tro de este movimiento literario como «costumbrismo romántico». 

El Solitario dirá en «La rifa andaluza»: Tengo ciega pasión por todo lo que huele 
a EspaFía. Eugenio Ochoa circunscribe su sentido patrio a Madrid considerándolo 
como símbolo de toda España, significando que en esta contemplación elude cual­
quier tipo de fanatismo; compruébese en la expresión popular «de Madrid al cielo»: 
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¡De Madrid, al cielo, y e11 el cielo, una ventana para ver a Madrid![ ... ] No veo 
razón para tal entusias1110:frc111ca111ente, Madrid me parece u11 pueblo basta11tefeo, 
sin que por eso sea yo de los que dicen ni pie11se que es un corral de vacas, fi'ase 
a11tipatriótica e i11justa que habré oído mil veces e11 mi vida y siempre con vercla­
dero disgusto9

• 

En Mesonero se perfila más el sentimiento localista que el nacional. «El observato­
rio de la Puerta del Sol» lo inicia con una argumentación escolástica ah·ibuida a un doc­
tor de Alcalá, motivo que le sirve para evidenciar el apego que tiene por lo madrileño. Su 
sentir patrio está simbolizado en «El 19 de marzo» y «El 2 de mayo». Reacciona contra 
las deformadas visiones extranjeras de lo nuesh·o y ante semejante desafuero escribe: 

El medio más prndente de combatir tan ridículas caricaturas ... destruyendo la 
impresión fi111esta que causa en la crédula multitud, es el de prese11tar sencilla­
mente la verdad, oponer a aquellos cuadros.falaces el colorido propio del país, las 
acciones y hechos comunes de todas las clases, la 11at11raleza, en fin, revestida de 
forma espmiola'º. 

Ramón Mesonero Romanos. 

La relación del costumbrismo con el tradicionalismo y con el romanticismo his­
tórico es patente. Los costumbristas son conscientes de que la sociedad estaba inmer­
sa en una fase de rápida transición. Conservadores, en su mayor parte, examinan con 
detalle cuanto cae al alcance de su observación; retratan o pintan la esencia de la vida 
local, regional; intentan reflejar lo perecedero, los aspectos de la vida nacional en 
trance de desaparición; aparece el casticismo y la tendencia moralizadora, defendien­
do cuanto se considera bueno y tradicional. Mesonero nos comenta en sus Memorias 
la propia percepción de esta transición social ( desde 1808 a 1833), que también pre­
senta en las Escenas: 
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Los espw7oles, a1111q11e más C!fectos e11 general a los antiguos usos, 110 hemos 
podido 111e11os de participar de esta 111etamo1.fosis, que se hace sentir tanto más e11 
la corte por la fc1cilidad de las com1111icacio11es y el trato co11 los extra11jel'Os' '. 

De aquí arranca la tendencia a buscar lo castizo de hoy y del ayer; a reflejar el 
desasosiego de la vida moderna, con todo ese espectáculo de costumbres y esa verti­
ginosa carrera desde lo pasado al presente y viceversa. En el artículo «Mi calle» nos 
muestra la rapidez de la evolución y la carencia de una idea rectora de la época. Y, 
como consecuencia de este vértigo, evoca en «Al amor de la lumbre o el brasero» la 
nostalgia de cuanto se va. La observación que realiza del momento presente se ajus­
ta a la veracidad de las personas, hechos y acaeceres, puesto que su finalidad es mos­
trar estampas vivenciales reales a una sociedad futura: 

Los hombres pasa/'011; pero el hombre queda siempre, y el pintor de la socie­
dad sustituye al retratista de la historia. 

Montesinos se atreve a decir que el rasgo más romántico acusado en Mesonero es 
el gusto por lo «característico y pintoresco», aspecto que cultivó como erudito y que 
vino a ser la fuente que alimentó con trazos de «emoción histórica» muchos de sus 
cuadros, descubriendo, como un romántico, una palpitación de vida. Un ejemplo de 
esa emoción histórica y el gusto por todo lo que tiene carácter queda patente en la pin­
tura que realiza de una casona con su colorido, estructura, combinación de elemen­
tos, etc. '2, y también en la enumeración de enseres que hace en «La casa a la antigua». 
La importancia de Mesonero estriba en haber captado la tensión entre lo viejo y lo 
nuevo, reflejando en sus escenas el paso irreversible de una sociedad con todo lo que 
ésta conlleva. El mismo Larra realza esta condición de El Curioso Parlante en unos 
artículos que dedicó al Panorama llegando a resaltar lo animado de ellos: 

El escritor de costumbres estaba, pues, en el caso de 1111 pi11tor que tie11e que 
reh-atar a 1111 11i110 cuyas.facciones co11ti11úa11 varia11do después que el pi11cel ha deja­
do de seguirlas: desve11taja grande para la duración de la obra, y en cuanto a los 
medios de hacerse d11e110 de su objeto ta11 movedizo, el Curioso Parlante se podrá 
comparar al cazador que ha de tirar al vuelo, cazador sin duda el más hábil". 

Para Estébanez Calderón, el costumbrismo supone un contacto con la realidad 
imnediata, iniciada a nivel regional. Recoge en sus Escenas lo peculiar y típico de su 
Andalucía. Considera el género costumbrista como un medio para describir aspectos 
esenciales del andalucismo y cuantos hechos le interesa destacar. La visión andaluza 
la realiza a través del análisis de sus fiestas populares. En sus cuadros no aparece más 
clase social que la popular, tratada con benevolencia y simpatía; trato que no le impi­
de dar a conocer, también, algunas peculiaridades de los andaluces no muy recomen­
dables, tales como la mentira, la exageración, la vanidad, etc. 

Cierto paralelismo encierra la visión que Flores se fo1ja de esta tendencia litera­
ria concebida como medio apropiado para pintar los eventos más notables que se ope­
ran en las costumbres populares de la época que le toca vivir. En su deseo de reflejar 
la sociedad tal como es, la Puerta del Sol, las calles que de ella nacen y las acciones 
de sus gentes, forman el escenario de su mundo costumbrista. Rubio Cremades, en el 
estudio que realiza de él, señala semejanzas con Mesonero en cuanto a tipos, voca-
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blos y voces". Alejado de todo subjetivismo, Flores se propone hacer retratos objeti­
vos, calcados de la realidad; dota a sus tipos con una individualidad propia y vincu­
laciones sociales que llevan a Margarita Ucelay a afirmar de él que hace un costum­
brismo de tipos que le aproxima a la novela realista15

• 

Otra causa de esta relación estriba en el deseo de contrarrestar la caricaturesca 
visión que se ofrecía de España en la literatura extranjera. Un amplio sector de este 
género literario español del S. XIX ve en esta corriente el momento y la manera de 
corregir las defectuosas o equivocadas perspectivas que sobre España tenían muchos 
extranjeros. Mesonero, en la introducción de sus Escenas matritenses muestra su 
intranquilidad: 

No pudiendo permanecer tra11q11ilo espectador de tanta falsedad[ ... ], me pro­
puse [ ... ] presentar al público espmiol cuadros que ofrezcan escenas propias de 
nuestra 11ació11 [ ... ] 

Esta perspectiva errónea tampoco escapa a la denuncia de Larra mostrándose muy 
significativo en su artículo «Vuelva usted mañana»: 

Estas reflexiones hacía yo casualmente estos días, cuando se presentó en mi casa 
1111 extranjero de estos que en buena o mala parte han de tener siempre de 1111es1tv 
país una idea exagerada o hiperbólica [ ... ) Verdad es que 1111est1v país 110 es de aque­
llos que se co11oce11 a primera vista 11i a segunda vista, y si 110 temiéramos que nos 
llamasen atrevidos, lo compararíamos de buena gana a esos juegos de manos sor­
pre11de111es e inexorables para el que ignora su artificio, que estribando e11 1111a gran­
dísima bagatela, suele, después de sabida, dejar asombrado de su poca perspicacia 
al mismo que derramó los sesos para buscarles causas extra11as. 

En la narrativa costumbrista hay indicios de aceptación de la escuela romántica: 
interés por mostrar el color local de los acontecimientos, la conciencia de lo pinto­
resco, la relación del autor con su obra y el distanciamiento temporal que se ve entre 
el presente que viven y un pasado que se quiere recordar antes de difuminarse y dor­
mir en el olvido. La primera acogida que Fígaro le dispensa queda reflejada en «Una 
comedia moderna», artículo con visos de frialdad o, más bien, de rechazo. La pasión 
y la fantasía del drama romántico chocaban con la razón y el ingenio que adornaban 
a Larra, cuya obra gira en torno a la libertad: libertad en las letras, en las artes, en la 
vida social, en el trabajo. La libertad literaria que desea de esta escuela queda paten­
te en su artículo «Antony» 16

• 

También Mesonero Romanos siente y abraza la huella poética que va dejando el 
romanticismo, y emulando al más genuino vate del momento abre su interior a una 
dama desconocida a la que reconviene y regaña su desdén y olvido; trance sentimen­
tal que revela un amor imposible y que erosiona sus impulsos amorosos de juventud: 

Cuando 1111 amador co11sta11te 
perdáis por vuestro desdén, 
creed lo que os digo bien, 
e11/011ces seréis su amante; 
y si le veis ocupado 
y al lado 
de otra hermosa, vues/Jv pecho 
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lle11árase de despecho 
por haber la causa dado. 
E11to11ces si que veréis 
y probaréis 
lo que yo he con vos sufrido; 
dudaréis cómo he vivido, 
y la razón me daréis17

• 

El Curioso Parlante, conocedor de algunas escenas de Don Alvaro o la.fúerza del 

sino, acoge con benignidad el drama romántico teniendo en cuenta la ruptura que 
suponía con respecto a la escuela clásica de nuestros dramaturgos: 

... sin negar lo arriesgado de la idea primordial del fatalismo que campeaba e11 el 
drama [ ... ] era tal, a mis ojos, el si1111úmero de bellezas que aquella composición 
atesora, que 110 dudaba de que saldría airosa en su primera exposición ante el 
público espaiiol18

• 

Y cuando en sus Memorias habla del romanticismo («Revolución literaria» capí­
tulo XII, T. VIII), se fo1ja una opinión semejante del drama Los amantes de Tente! y 
de los versos !arrianos. El Solitario asoma también a esta parcela con letrillas pasto­
riles, poemas galantes, marinos, etc. En «Cristianos y moriscos», Estébanez Calderón 
nos lleva al mundo romántico alcanzando su cenit en el desenlace de la obra. 

La poesía lírica de Antonio Flores aparece en El Laberinto. Acoge en sus versos 
los temas del Romanticismo, y posee en los momentos más felices acentos propios y 
motivos de inspiración característicos que configuran su personalidad: la soledad y el 
amor. Su poesía transpira un sentimiento de ausencia y, cómo no, de ansia de amor. 
Algunos de sus versos revelan, con suaves matices, aires de nostalgia, cual queja 
dolorida, triste, melancólica, pero sin intercalar las tolerancias verbales que prodigan 
otros poetas de su tiempo. 

Cabe notar también que del romanticismo trasciende cierta melancolía a los cos­
tumbristas. Estas notas se perciben en algunos artículos, sobre todo en Larra cuando 
se decanta por la risa en lugar de las lágrimas observando cuanto le rodea; así se 
advierte en «Fígaro a los redactores del mundo»: 

Dado de 1111evo al m1111do, y devuelto a mis antiguos y saludables hábitos de 
reírme de todo, por 110 tener que llorar por todo, claro está que debía volver con 
mis demás costumbres, la afición a mis cartas de mi vida ... 

En su artículo «De la sátira y de los satíricos» revela que el escritor tildado de 
«satírico» debe provocar la diversión en momentos de tristeza, para más adelante 
apostillar, en contra de la opinión general , que en el corazón del escritor que cultiva 
la sátira no siempre se alberga la jovialidad, aunque parezca lo contrario «porque da 
lo que no tiene». Algo de romántico había calado en el sentimiento de nuestros cos­
tumbristas cuando, para ellos (haciéndonos eco de las coplas manriqueñas) cualquier 
tiempo pasado fue mejor, y la nostalgia por las tradiciones y costumbres desapareci­
das llegó a constituir el leit motiv de sus artículos. Claro ejemplo se da en la expre­
sión «aquí yace» de «El día de difuntos» que refleja la melancolía subjetiva que sub­
yace en el exordio; razón que les impulsa con premura a recoger lo típico e 
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interesante. Así mismo, Fígaro asocia la «fugacidad de la costumbre con la caducidad 
del libro o artículo que la recoge»19

• 

Mesonero, en su escasa versificación, nos presenta con tonos melancólicos y cier-
ta ironía un Madrid extraño, distinto a como lo conocía antes: 

¡Pobre Madrid de mis días! 
¿Quién te reconoce ya? 
A término tan excelso 
te has llegado a sublima,; 
que para narrar tus glorias 
61 perdona el tuteen) 
se reconoce impotente 

la pluma, oxidada ya, 
de tu antiguo cronista, 

topográfico y socia/20
• 

Tanto Mesonero en «El brasero», como Flores en «Ayer, hoy y mañana» parecen 
aludir a una sociedad que deja escapar lo propio, que reniega de su pasado. A juicio 
de Rubio Cremades, este último se deshace en alabanzas del objeto que motiva a 
escribir al Curioso Parlante su artículo: 

El brasero, que produjo más tarde el calentador para las camas, la escalfeta 
para las mesas, ... el amigo de confianza de las tertulias ... el gran ocultador de plá-
ticas amorosas ... el punto de apoyo que habían hallado las ge11tes de aye1:.. Siem-
pre el ji,ego co11stituyó el hoga,; y el !10gar.f11e la base de la ft1111ilia: pero ésta 110 
alcanzó todo su bie11estar 11i llegó al apogeo de su dicha hasta que se hubo inve11-
tado el brasero ... 21

• 

De la melancolía al pesimismo !arrianos apenas media separación. En «Horas de 
invierno» (título alegórico de la temática) menciona junto a la grandeza pasada la 
indiferencia actual, la pérdida de valores, el orgullo, el honor, la escasa irradiación 
externa: «donde no llegan sus armas no llegan sus letras», el solar patrio que en el 
devenir histórico ha sido juguete de intrigas extranjeras, etc. También Flores navega 
por la corriente pesimista contemplando en su mente un futuro extraño que se apro­
xima («Mañana»). 

Aunque el artículo de costumbres presenta numerosos rasgos de ironía o de sáti­
ra, es propio y natural que estando sus cultivadores inmersos en una sociedad román­
tica, manifiesten en ellos un interés por el sentido histórico tanto del pasado como del 
presente, fijando la imagen de un futuro político y social. Al tema patriótico, aludido 
anteriormente, hay que añadir la preocupación por lo político. «Don Opando ó unas 
elecciones», de Estébanez, muestra las costumbres políticas y el tema de las eleccio­
nes dentro del marco andaluz. 

Canovas del Castillo, en su tratado El solitario y su tiempo, afirma que la indife­
rencia por las cosas ordinarias del país fue la motivación que le llevó a señalar los 
medios y recursos para salir de la mediocridad interna adoptando una política nacio­
nal «activa, osada y conforme con nuestras tradiciones antiguas», pensamiento irrea­
lizable para algunos. Los aspectos básicos recogidos en los artículos políticos de 
Fígaro podríamos agruparlos en estos puntos: la presentación de un pueblo pobre 
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cuyo afán está en asegurarse un ocio por medio de cargos públicos; la falta de prepa­
ración de dirigentes y de reformistas y la exigencia de una mayor perfección en la 
vida partiendo de una transformación de instituciones y leyes. 

El sentido de la libertad pregonado por la escuela romántica se desarrolla, así mis­
mo, en el costumbrista. El artículo !arriano «Literatura» const\tuye una apología de la 
libertad en todos los campos, en él se demanda el derecho al pensamiento y a la libre 
expresión, la libertad sentimental y literaria, la conversión del pueblo depositario del 
poder atacando el absolutismo, la imposición del yo a la sociedad, etc., es decir, sin­
tetiza toda una proclama de la libertad como ideal social extensible a todas las acti­
vidades del individuo: 

Libertad en literatura, como en las artes, como en la industria, como en el comer­
cio, como en la conciencia. He aquí la divisa de la época, he aquí la nuestra. 
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A Larra se le ha achacado una actitud negativa motivada, tal vez, por el presunto 
afrancesamiento que se le atribuyó, pero lo cierto es que señaló los males porque no 
encontraba demasiados bienes. En este sentido y para acallar cualquier duda sobre sus 
sentimientos insiste con tono atormentado en «Muerte del Pobrecito Hablador»: 

Bien sabe Dios, y lo sé yo también por más seíias, que mmca f11e la i11te11ció11 
del seíior Bachiller hablar mal de su país. ¡Jesús! ¡Dios nos libre! Antes q11eríalo 
como 1111 padre a w1 hijo; bien se echa de ver q11e este cariíio 110 es i11compalible 
con cuatro zurras más o 111e11os al cabo del wio. 

Entre los rasgos propios del romanticismo cabe señalar la creación de una cierta 
tipología: el trovador, el bandolero, el burlador ... Paralelamente el costumbrismo des­
cribe y analiza la vida colectiva por medio de tipos pertenecientes, en su mayoría, a 
los niveles sociales más bajos: la nodriza, la gitana, la maja, el aguador, el alguacil, 
e l calesero, el choricero, el sereno, el sacristán, el cómico; el clérigo de misa y olla, 
el escribano, el exclaustrado, la monja, el diputado, etc., que representan la culmina­
ción de este género. 

III. DIFERENCIA Y CONTRASTES ENTRE AMBAS CORRIENTES 
LITERARIAS 

A estos momentos de aceptación le correspondieron otros de rechazo. Larra en 
algunos de sus artículos de crítica repele el romanticismo en cuanto le aleja de la uti­
lidad social, de la razón y, así, dice abiertamente: ¿Nos enseíias algo? ¿No eres la 
expresión del progreso humano? ¿Nos eres útil? Pues eres bueno''. No simpatizaba 
con los aspectos pintorescos y espectaculares de la época; centró su interés en el pro­
blema social y político. Desecha cualquier pieza dramática que no pretenda corregir 
y suavizar las costumbres españolas. Línea paralela siguen Flores y Mesonero; van 
contra la inmoralidad y el argumento del drama romántico; juzgan que en la temáti­
ca la lección moral debe aparecer implícita. Todos ellos, como afirma Montesinos, 
«eran aún demasiado moratinianos para no admitir una finalidad ética»". 

La exuberancia imaginativa y lingüística que prolifera en el romanticismo con­
trasta con el estilo equilibrado, sencillo, clásico y alejado de toda afectación que 
reviste la prosa de los costumbristas españoles. Mesonero, concienciado con esta for­
ma narrativa, llega a decir: 

A1i p/11ma, renunciando al estilo metafórico y ca111pa1111do ... segwra como 
siempre el imp11/so de mi carácte1; la libertad de mi pe11sa111iento, q11e consiste en 
escribir para todos, en estilo común, sin afectación ni desalúio ... y aspira,; e11 fin, 
... a la rep11tación del verídico observac/0124

• 

Es notoria la escasa simpatía que Mesonero prodigó al romanticismo debido a la 
afectación que detectaba en su estilo, según se desprende de su artículo «El Roman­
ticismo y los románticos». En él revela los excesos de este género, los modales y 
extravagancias de sus seguidores, etc., encarnando todo ello en la persona de su sobri­
no a quien procura redimir de su manera de ser. Lo exagerado engendra necedad y 
con ella aparece una «enfermedad contagiosa»: la romántico-manía. En sus Memo-
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rias se lee que tuvo valor para burlarse de las exageraciones del romanticismo leyen­
do su chistosa sátira en la misma tribuna del Liceo de Madrid. 

Este estilo formal, al alcance de todos, es reconocido por Larra en el artículo que 
le dedicó al Panorama y se apresura a imitarlo, como refleja en «Literatura»: 

No queremos esa literatura reducida a las galas del deci1; al son de la rima ... 
sino una literatura hija de la experiencia .. . estudiosa, analizadora ... diciéndolo 
todo en pivsa, en verso, al alca11ce de la multitud ig11ora11/e a1Í11. 

La ampulosidad tampoco anida en Flores ya que tiene como norte la objetividad, 
a pesar del detallado recorrido que efectúa por los pueblos. En su lenguaje ha apre­
ciado Rubio Cremades25 una combinación de casticismo madrileño y de lenguaje de 
germanía. 

El calor y apego a lo propio revelan la reacción de nuestros costumbristas contra 
las formas afrancesadas, velando por un neto casticismo español. Flores propugna por 
el lenguaje popular y gustos tradicionales. Una constante en su tarea periodística será 
la fobia por el país vecino, oponiendo a ella su españolismo y acento andaluz, así lo 
vemos en «Un viaje a las provincias» (T. II): 

Cabayero, me dijo, ¿si creerán esos saborioz que 11ozotros tenemos cara é co11-
traba11diz ta? .. . ¿A que zalimos ahora con que é uzté afhmzezao? 

Lomba y Pedraja ve en Estébanez un celoso del habla castellana; su amor a lo 
español y a lo castizo contrasta con el desdén hacia lo extranjero; él mismo escribía 
de sí en «Cartas Españolas» confesándose celoso del habla castellana «depurada de 
galicismos y de vocablos de tal jaez»26

• Mesonero opone a los galicismos de reciente 
admisión todo un vocabulario de términos castizos, así lo observamos en «El duelo 
se despide en la iglesia» y «Al amor de la lumbre o el brasero»; incluso hace mofa 
del afrancesado en «El extranjero en su patria». En sus Memorias (cap. III, T. VII) 
muestra el entusiasmo, la fibra del patriotismo popular recogido muchas veces en 
coplas, jotas, himnos ... 

El costumbrista frente al romántico es un realista. No juega con la fantasía, posee 
poca imaginación, pero sí una observación atenta y aguda. Mesonero en sus Escenas 
apunta: 

Escribir para todos ... pintar las más veces, razonar pocas, hacer llorar 11u11ca ... 
y aspira,; en j/11, 110 a la g loria de grande i11ge11io, sino a la reputación de verídico 
observador. 

El Marqués de Valmar enjuicia las Escenas como «cuadros pintados con trazados 
pintorescos, satíricos, graves ... pero siempre son fieles e imparciales»27

• El costum­
brista si en algo deforma la visión del mundo lo hace deliberadamente, movido por 
un afán reformador (Larra) o por la búsqueda del perfeccionamiento del hecho y del 
pueblo. Hay que tener presente que en los escritores de esta corriente literaria subya­
ce todavía el propósito moralizante; el mismo Mesonero afirma en Panorama matri­
tense que el artículo de coshunbres debe entenderse como una lección moral más o 
menos severa cuya finalidad es mejorar la condición y las inclinaciones humanas. 
Larra en su artículo sobre el Panorama incide en la misma intención: 
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Uno de los medios esenciales pam encaminar al hombre moral a su pe,fección 
progresiva consiste en que se vea tal como es. 

Flores, en «Un viaje a las provincias», adjunta a su visión de las distintas cos­
tumbres soluciones encaminadas a la mejora y al progreso social. 

Como queda dicho más arriba, una de las carencias atribuidas al romanticismo es 
la ausencia de un fin moral o didáctico, por eso, el costumbrista no es benigno con el 
drama romántico que no encierre moralidad. Muchos, como Antonio Flores, hacen 
suyo el «ridendo corrigit mores» de Horacio, queriendo enderezar la vida de las gen­
tes mediante la risa y la ironía. Frente a la temática romántica (venganza, amor, eva­
sión de la realidad ... ) el costumbrismo se ciñe a la descripción de tipos, costumbres, 
escenas, incidentes, lugares o instituciones de la vida social contemporánea, etc., sin 
apenas trama argumental. 

Para Baquero Goyanes' 8 uno de los rasgos pertinentes del costumbrismo (como 
consecuencia de la falsa concepción de lo español y de una finalidad didáctica o 
moral) es la aparición de una doble personalidad, de una doble percepción: por un 
lado observa la realidad, lo conocido; por otro, lo muestra con una nueva visión, como 
si fuese ajeno a él. Esta dualidad de planos requiere un elemento de contraste : el 
extranjero (Larra) o el provinciano (Mesonero). ¿Motivo? El porqué de su utilización 
no es otro sino el de sacar a luz y perfilar un defecto español objeto de crítica. Así, la 
pereza nacional se reprueba en «Vuelva usted mañana»; la carencia de formas de edu­
cación en «¿Entre qué gentes estamos?»; la censura de algunas costumbres madrile­
ñas queda patente en «Los paletos en Madrid»; el patriotismo exacerbado y caduca­
do en «El castellano viejo», etc. ¿Qué cauces emplean para exponer esta perspectiva? 
Un medio senci llo y común al alcance de todas las mentes; tanto Fígaro como El 
Curioso Parlante se valen del procedimiento epistolar («Cartas de Andrés Niporesas 
al Bachiller», «Carta de Fígaro a un viajero inglés», «Carta de Fígaro a su antiguo 
corresponsal», etc.) para aplaudir con ironía algunas costumbres de la vida española, 
mostrar satíricamente situaciones políticas, o bien, denunciar el atropello de derechos 
y libertades de los ciudadanos. Cabe destacar la importancia que supuso para el cos­
tumbrismo la aparición de las «fisiologías», artículos de costumbres dedicados al 
esh1dio de un tipo concreto y que iban acompañados de ilustraciones, aspecto hasta 
el momento no contemplado por otro género literario. 

El idealismo romántico ofrece un contraste con la realidad circundante que con­
duce a la melancolía, a la desesperación y, a veces, al suicidio. La perspectiva que 
Larra tiene de una patria en declive achacable a la mala gestión política de sus diri­
gentes le induce al desaliento y a la desesperanza29

• Cierto que Fígaro revela optimis­
mo en su artículo «En este país» pensando en las posibilidades de alivio y en labrar 
un porvenir mejor que el presente. Y, centrándonos en la desesperanza y sus posibles 
repercusiones o consecuencias, ¿hay que achacar su suicidio únicamente al desenga­
ño amoroso? La novela histórica El Doncel y el drama Macías reflejan su interior, 
descubren sus sentimientos pero, ¿acaso la constante visión de una España decaída 
con un futuro oscuro e incierto no pudo minar también su esperanza, abocarte al 
desespero y terminar aceptando esa realidad? ¿No es contradictorio predicar optimis­
mo y abrazarse a la desesperación? En la crítica de Antony alude contradictoriamen-
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te, con gran pesimismo desilusionado, al grito de optimismo revolucionario que había 
expresado en su artículo «Literatura»: «Libertad en política, sí, libertad en literatura, 
libertad en todas partes ... libertad para recorrer ese camino que no conduce a ningu­
na parte ... ». El criado borracho de Fígaro («La Nochebuena de 1836») le advierte: 

«el desengaiío 110 me espem a la vuelta de la espemnza» y le reprocha: «Te llamas 
libeml y despreocupado, y el día que le apoderes del látigo azotarás como le han 
azotado». 

¿No hay acaso contrasentido entre el optimismo de «En este país y el pesimismo 
de «La nochebuena de 1836»? Las referencias a la guerra carlista, al itinerario que 
sigue a su casa, al criado ... parecen quedar insertas en un idealismo erróneo: tú bus­
cas la.felicidad en el corazón humano y para eso le destrozas. En su liberalismo lite­
rario, en su creación satírica ha ensanchado su mundo y, al final , éste le ha devorado. 

A través de los renglones precedentes se ha pretendido establecer una relación 
entre el Romanticismo y el Costumbrismo dando una sucinta información sobre 
aspectos puntuales de ambas corrientes literarias en cuanto a elementos coincidentes 
y diferenciadores, sin pretensiones, por otra parte, de adentrarnos en los dominios del 
estudio comparativo. Así mismo, se hace constar que no se han recogido todos los 
aspectos posibles por ser una tarea compleja que requiere un amplio corpus objeto de 
análisis. 
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INTRODUCCIÓN 
A pesar del cambio de postura de la sociedad y de las medidas e inversiones rea­

lizadas para la protección y prevención de las causas del homicidio de pareja, los 
datos parecen indicar que no disminuyen sustancialmente las cifras de la muerte 
homicida en el medio doméstico. 

En las estadísticas publicadas por el Servicio de Inspección del Consejo General 
del Poder Judicial', en la tabla comparativa de los años 2001 a 2006, relativa al núme­
ro de casos de muertes violentas en el ámbito de violencia doméstica aparecen los 
siguientes datos: 

2001 2002 2003 2004 2005 2006 

Número de muertes homicidas 77 68 103 100 90 91 

% de casos con procedimientos 
19% 25,7% 24,5% 26,4% 19,8% 27,3% 

anteriores 

Ratio de muertes «silenciosas» 
4 de 5 3 de 4 3 de 4 3 de4 4 de 5 3 de 4 

para la Administración de Justicia 

Tampoco disminuye el número de muertes homicidas de mujer a manos de su 
pareja o expareja y estas muertes se constituyen perseverantemente como el grupo 
estadísticamente protagonista de estas muertes homicidas domésticas. 

Estas muertes aparecen mayoritariamente como silenciosas y opacas a la posible 
respuesta preventiva y protectora de la sociedad a través de una de sus ámbitos más 
directamente relacionados como es la Administración de Justicia. Y que, además de 
ser silenciosas y opacas, vemos que esas cifras de silencio no mejoran de forma rele­
vante a pesar de todo el esfuerzo llevado a cabo en los últimos años. Según estos 
datos, 408 de 529 (77,1 %) de las muertes homicidas domésticas no tenían procedi­
mientos judiciales abiertos anteriores. 

Asumir la compleja respuesta de la prevención requiere inicialmente un primer 
escalón necesario que es la medida eficaz del riesgo. Sin ese primer objetivo, la medi­
da del riesgo, resulta imposible ser eficaz en la prevención del homicidio de pareja; 
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y, desde luego, no podemos diseñar una estructura formativa especializada de pre­
vención si no tenemos un cuerpo de conocimiento básico y consensuado en este 
aspecto. 

Las rnacroteorías que usualmente se aplican para explicar el origen del homicidio 
común, tales como las de la subcultura de la violencia, o la del autocontrol, no pue­
den aplicarse al homicidio de pareja, dada la especial idiosincrasia de estos últimos. 
En general, el homicidio de pareja se viene considerando corno el último eslabón de 
la cadena de los malos tratos físicos. Esta línea de investigación, consistente en 
demostrar la relación entre los malos tratos domésticos y los homicidios entre pare­
jas, se encuentra actualmente en auge. Abundan los trabajos que realizan descripcio­
nes sociodemográficas y de características personales, que han ido dibujando un per­
fil de riesgo basado en el sexo varón, existencia de malos tratos físicos anteriores, 
consumo de alcohol/drogas, nivel socioeconómico medio-bajo, trastornos de la per­
sonalidad, enfermedad mental y antecedentes penales. 

Sin embargo, existen abundantes trabajos empíricos que sugieren que los malos 
tratos previos no son el único antecedente del homicidio de pareja, y que existirían 
otros factores no relacionados con los malos tratos que también se relacionan con el 
homicidio de pareja. De confirmarse lo anterior, el modelo de la predicción del ries­
go de homicidio basado en los malos tratos, siendo adecuado en algunos casos, resul­
taría insuficiente para prevenir un mayor porcentaje de muertes. 

El objetivo de este trabajo es presentar una revisión de otros factores de riesgo que 
se han relacionado con el homicidio de pareja, además de los malos tratos, predomi­
nante en los modelos actuales de predicción de riesgo. 

FACTORES DE RIESGO RELACIONADOS CON LOS MALOS TRATOS 
PREVIOS 

La conceptuación de la violencia contra la pareja (en adelante VCP) es diferente 
según la ideología de los modelos interpretativos de las causas de la misma. Recien­
temente, un estudio realizado por O'Leary et al. (2007), encuentra h·es factores que 
se relacionan directamente con los actos violentos en el seno de la pareja. Estos fac­
tores son: la dominancia y los celos, el conflicto o desajuste marital (de pareja) y los 
síntomas depresivos o de desbordamiento emocional. Estos tres factores recuerdan 
los argumentos más importantes dados por las tres tradiciones interpretativas de las 
causas de la VCP. Para la tradición feminista, el control, los celos y la dominancia 
machista ocupan el papel central de VCP; para la orientación más criminológica, el 
motivo central de la VCP son los conflictos de pareja, identificados por la variable 
«ajuste marital». El enfoque clínico o psicopatológico enfatiza el papel desempeñado 
por las variables clínicas como trastornos afectivos y emocionales. 

En el estudio de ACEPRENSA (2007), se revisaron 147 sentencias dictadas por 
asesinatos y homicidios entre parejas ocurridos enh·e 2001 y 2005 en España. El 
94,4% de ellos fueron cometidos por hombres,, y el 5,6% restante por mujeres. Estas 
cifras difieren de las recogidas en otros países, como Canadá, en el que entre 1974 y 
1990 murieron por esta causa 1333 mujeres a manos de sus parejas varones, y 415 
varones a manos de sus mujeres (Wilson y Daly, 1993). Estas diferencias con los 
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homicidios cometidos por mujeres en nuestro país se han relacionado con la disponi­
bilidad de arma en países anglosajones. 

En nuestro país, el 73,l % de los casos es español y el resto es extranjero. Estos datos 
indican que, proporcionalmente, los varones inmigrantes recurren más al 
homicidio/asesinato que los nacionales, ya que les corresponde el 27% de los casos, 
cuando el porcentaje de la población extranjera en la población total está en torno al 10-
11 %. El estudio también pone de manifiesto que los hombres no matan a sus parejas o 
ex parejas movidos por un desequilibrio psíquico o por la influencia de las drogas o el 
alcohol. En un 5,4% de los casos, se consideró como atenuante la alteración psíquica; 
como eximente --completa o incompleta- se tuvo en cuenta sólo en un 2,04% y en un 
6,8% de las sentencias, respectivamente. En lo referente al consumo de bebidas alco­
hólicas y drogas, la atenuante sólo se apreció en un 3% de las resoluciones dictadas, 
mientras que la eximente incompleta se admitió en un 2%. Estos datos desmitifican el 
tópico de que el autor del homicidio ha matado a su pareja o ex pareja como conse­
cuencia de una alteración mental, de una adicción al consumo de drogas o al alcohol. 

Según el informe anual de 2006 del Instituto Andaluz de la Mujer, el 40,6% de los 
agresores homicidas de 2006 tenían antecedentes previos de violencia hacia su pare­
ja o ex pareja, incluso el 29,6% habían sido denunciados por este motivo. Del resto 
de víctimas, en el 59,4% no existen datos directos,judiciales, sociales o de otras fuen­
tes periféricas (familia, amistades, etc) que permitan afirmar que existiera violencia 
previa, y que el homicidio fuese la culminación de dicha violencia. 

Casi la tercera parte de los homicidas intentan suicidarse inmediatamente a los 
hechos o en las 24 horas siguientes, y el 23,4% lo consiguen. En la literatura espe­
cializada a esto también se le denomina «muerte diádica», «suicidio extendido» o 
«suicidio ampliado» Hay que señalar que habitualmente las autolesiones inflingidas 
son graves, y si la tasa de fallecimientos no es mayor puede deberse a que, al produ­
cirse en un contexto violento, reciben asistencia rápidamente. Estas cifras son equi­
valentes a las encontradas en otros países, como Estados Unidos, América Latina, paí­
ses Escandinavos y China. Alrededor del 30% de los homicidas de pareja se suicidan 
(Bossarte, Simón y Barrer, 2006). 

Los momentos inmediatamente posteriores o dentro de los primeros nueve meses 
tras la separación se han señalado reiteradamente como factor de riesgo (Cerezo, 
2000), apareciendo la separación como precipitante del homicidio. Sin embargo, se 
han ofrecido soluciones alternativas para esta relación, dado que la separación se pro­
duce en muchas ocasiones en el momento en que la violencia alcanza grados eleva­
dos. Por lo tanto, para valorar el impacto causal de la separación por sí misma en la 
tasa de homicidios, habría que comparar la tasa de homicidios entre agresores con los 
mismos niveles de violencia previos, que hayan cometido el homicidio o que no lo 
hayan cometido (Wilson y Daly, 1993). 

Es necesario insistir que los factores de riesgo lo son de formas específicas de 
violencia (Andrés-Pueyo y Redondo, 2007), y no de «todo» tipo de violencia. Camp­
bell, una experta en la valoración del riesgo de violencia fisica, distingue tres tipos 
de violencia contra la mujer en el seno de la pareja: homicidio, nuevas agresiones 
fisicas o sexuales y reincidencia delictiva. Cada uno de estos tipos tiene unos pre­
dictores diferentes. 
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PERFfLES PSICOLÓGICOS DE PERSONAS VIOLENTAS CONTRA 
LA PAREJA 

Los trastornos mentales son relativamente poco frecuentes en sentido estricto 
(alrededor del 20%) (Sanmartín, 2002; Echeburúa 2003). 

En general, las psicosis con ideas delirantes, los celos delirante, ideaciones de per­
secución y el consumo abusivo de alcohol y drogas pueden activar conductas violen­
tas en las personas impulsivas y descontroladas. 

Abundan las descripciones de síntomas psicopatológicos aunque en menor medi­
da de cuadros clínicos definidos. Fernández-Montalvo y Echeburúa (1997), encuen­
tran que el 45% de los maltratadotes presentaban una historia psiquiátrica anterior, 
prevaleciendo los problemas de alcohol (37%), los trastornos emocionales como 
ansiedad o depresión (16%) y los celos patológicos (32%). Los Trastornos de la per­
sonalidad, en particular la psicopatía y trastornos antisocial, el límite, el narcisista y 
el paranoide, son los señalados como de mayor riesgo para la violencia de pareja 
(Garrido, 200 l; Rojas Marcos, 1995). 

Son más prevalentes, sin embargo, alteraciones psicológicas que, sin alcanzar el 
grado de trastorno mental, resultan habituales en las personas que realizan acciones 
de maltrato: dificultades en la expresión de las emociones, baja autoestima, falta de 
control sobre la ira, distorsiones cognitivas sobre la mujer y la relación de pareja, 
deficiencias en habilidades comunicativas y de solución de problemas, en particular 
de tipo interpersonal (Sarasua y Zubizarreta, 2000; Echeburúa y Corral 2002). 

Homicidas psicopáticos, que generalmente están sobre representados entre la crimi­
nalidad violenta, suele ser poco común entre los homicidas de pareja. En un estudio rea­
lizado en Suecia por Belfrage y Rying (2004), sólo encuentran este diagnóstico, medi­
do con la PCL de Hare, en el 4% de los homicidios de pareja. En este esh1dio, en el que 
se revisan los homicidios de mujeres por sus parejas o ex parejas en Suecia, entre 1990 
y 1999, los resultados identifican las ideas suicidas u homicidas, la presencia de histo­
ria de trastorno mental grave de los agresores y la demanda de divorcio (o separación) 
como predictores del asesinato. En contraste, la edad, el consumo de drogas y la psico­
patía fueron predictores específicos de malos tratos, pero no de homicidio. 

Se han comparado también, desde una perspectiva psicopatológica y demográfi­
ca, agresores de pareja que se encuentran en prisión con aquellos que forman parte de 
los tratamientos comunitarios, tal y como sugieren algunos autores (White y Gondolf, 
2000), con el fin de diseñar programas terapéuticos para estos sujetos. Fernández­
Montalvo, Echeburúa y Amor (2004), en una muestra de 96 agresores encuentran 
mayor grado de síntomas psicopatológicos entre los agresores que conviven en pare­
ja que entre los que se encuentran en prisión, incluyendo una mayor intensidad de 
sentimientos de ira (ira-estado) y de ira-rasgo, depresión, trastornos de la personali­
dad y adicciones. 

Existen datos para pensar que el perfil psicológico del maltratador no coincide 
con el del homicida de pareja, al menos en un porcentaje elevado de casos. Soria y 
Rodríguez (2003), en un esh1dio en el que comparan 20 homicidas de pareja, con 26 
maltratadores no homicidas, encuenh·an entre los primeros mayor nivel académico, 
intelectual y estatus social que entre los maltratadotes. El homicida tiende a tener 
mayor estabilidad laboral y de residencia, menor tasa de denuncias. La aparición tar-
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día de la primera agresión a la pareja junto con una baja frecuencia de agresiones pre­
vias en el homicida son variables que también aparecen en este estudio. En este estu­
dio, el homicida tiende más al maltrato psicológico que al físico. Algunos otros fac­
tores son también claramente distintos: los homicidas tienden a ser más 
supercontrolados y los no homicidas más impulsivos. Los homicidas presentan mayor 
tasa de ps icopatología, especialmente depresión, y los no homicidas mayor tasa de 
abuso de sustancias. Un aspecto psicológico más diferencia a ambos grupos: para el 
homicida los condicionantes referentes al riesgo de muerte de la víctima eran la per­
cepción continuada e irresoluble de conflictos y el ideal de mujer no conseguido, 
mientras que para el no homicida eran la percepción de engaño y la idea de la pose­
sión de la mujer. La conducta postdelictiva diferencia también a ambos grupos, con 
muy mayor grado de aceptación judicial/policial en el grupo de los homicidas (85%). 
De hecho, la reacción suicida en este grupo permite inferir que el aumento de las 
penas, con independencia de que se consideren adecuadas por otras razones, no va a 
aumentar su valor disuasorio, dado que un porcentaje importante de homicidas de 
pareja parecen dispuestos a «pagar cualquier precio». 

También Stangeland (2005), en una revisión intercultural de la relación entre 
malos tratos y homicidios en la pareja, encuentra que sólo en un caso de cada tres de 
los homicidios de pareja ocurridos constan antecedentes de malos tratos previos. En 
estudios longitudinales, de seguimiento de parejas en las que se dan malos tratos 
(Medina 2003), la tasa de homicidios es de l :20.000; es decir, un maltratador entre 
veinte mil llega a matar a su pareja. 

Según estas cifras, la predicción del homicidio de pareja a partir de los datos de 
malos tratos previos presentará una predicción de falsos positivos inaceptable, al pro­
ducir una saturación de los mecanismos de protección haciéndolos inviables. Al mis­
mo tiempo, y con los datos de casuística disponibles en la bibliografia, entre un 40-
60% de los homicidios de pareja quedarán excluidos de los sistemas de protección, 
porque la dinámica del homicidio dependerá de factores de riesgo diferentes de los 
incluidos en el modelo de peligrosidad previa. 

Estos resultados son consistentes con el estudio de Cobo (2007), en el que revisa 
255 homicidios de pareja cometidos en España en los últimos cinco años, que apun­
tan hacia un conflicto emocional con depresión en el grupo de los homicidas, alta tasa 
de suicidios o intento grave del mismo, en dos tercios de los homicidas. En este estu­
dio, la ideación obsesiva en un agresor dependiente emocionalmente es el principal 
factor de riesgo para el homicidio. 

HOMICIDIO SEGUIDO DE SUICIDIO 
En numerosas revisiones, el homicidio seguido de suicidio es una constante. El 

riesgo de suicidio se incrementa 12,68 veces para el homicidio de la ex pareja con 
convivencia previa, 10,28 veces para el homicidio de los hijos, 6,11 para el novio o 
novia, y 1,88 veces para el homicidio de un amigo (Snack, 1997). El acto de homici­
dio-suicidio es conceptuado así como el término de una relación íntima frustrada. 

Esta relación homicidio-suicidio (en adelante HS) ha sido constatada en países 
con muy diferentes culturas y condiciones socioeconómicas, y también con situacio-
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nes socio-políticas muy distintas respecto a la mujer. El HS es prácticamente un fenó­
meno doméstico y de carácter íntimo y relacional, en el que el sentimiento de pro­
piedad/soporte perdida o en vías de perderse parece pesar tanto en la decisión de 
matar como en la de morir. 

Yee (2007) encuentra en una revisión empírica de HS en relaciones de pareja dos 
grupos de HS, un tipo dominado por la hostilidad hacia la víctima, y otro grupo en el 
que la hostilidad no es aparente. 

Estudios que comparan personas que cometían homicidio con otras que solamen­
te se suicidaban concluyeron que el perpetrador de homicidio seguido de suicidio 
posee características más similares a aquellas de quienes cometen solamente suicidio 
que a los que cometen sólo homicidio, sin atentar contra la propia vida (Cooper y 
Eaves, 1996; Dubugras y Guevara, 2007). La depre~ión juega un papel importante 
tanto en el HS como en el suicidio, pero los factores asociados son distintos: enfer­
medades graves en el caso del suicidio y esfuerzos por la relación afectiva en el caso 
del HS {Malphurs JE y Cohen D, 2005). 

Existen grupos de riesgo para el HS, como el de los cuidadores varones de pare­
jas con enfermedades altamente incapacitantes y degenerativas {Miralles y cols, 
2006; Cobo, 2007). En España, el 100% de los actores de HS en esta situación son 
varones (Cobo, 2007), lo que sugiere una menor preparación psicológica del varón 
para actuar de cuidador, con toda probabilidad por razones educacionales, llegando la 
situación a desbordar el equilibrio psíquico del autor del HS. 

El factor drogas o alcohol es un factor común de riesgo en los homicidios; sin 
embargo en el HS su peso es mucho menor. 

CONCLUSIÓN 
La predicción de comportamientos violentos que, aunque tienen una dramática 

repercusión personal y trascendencia al ámbito social, son de baja frecuencia, requie­
re de la colaboración de diversas disciplinas (juristas, psicólogos, psiquiatras, traba­
jadores sociales, médicos, policía, etc). 

Pero especialmente requiere de una visión amplia, que no restrinja los estudios a 
modelos previos que aunque, tienen soporte empírico e ideológico, parecen insufi­
cientes para abarcar la complej idad de la dinámica del homicidio de pareja y la pre­
dicción de sucesos tan complejos. 

Con los datos de casuística disponibles en la bibliografia, entre un 40-60% de los 
homicidios de pareja quedarán excluidos de los sistemas de protección, porque la 
dinámica del homicidio dependerá de factores de riesgo diferentes de los incluidos en 
el modelo de peligrosidad previa por malos tratos. 

Son necesarios estudios que verifiquen la existencia de diferencias entre el grupo 
de homicidas y de maltratadores no homicidas, así como estudios longitudinales que 
estudien factores dinámicos, puesto que es posible, según indicadores actualmente 
disponibles, que los factores de riesgo no sean los mismos para la reincidencia del 
maltrato que para el riesgo de homicidio de pareja. 
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NOTAS 
1. Informe sobre muertes vio lentas en el ámbito de violencia doméstica y de género en el 

ámbito de la pareja y expareja en el año 2006. Servicio de Inspección del Consejo General del 
Poder Judicial. 
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INTRODUCCIÓN 
La familia y la escuela son los dos contextos principales en los que transcurre la 

existencia de los más pequeños; ambos ámbitos dejarán una fuerte huella en el deve­
nir del alumno adolescente y en su incipiente autonomización. 

La familia constituye el primer entorno educativo de los hijos y también el prin­
cipal; pues dado que los padres aportan una acción continuada y estable, su papel es 
indudablemente muy significativo. No obstante, por la propia estructura y evolución 
socio-familiar, los centros escolares, se convierten en la pista central donde se van a 
desarrollar las experiencias de formación y educación de los hijos. 

Familia y Escuela mantienen una relación complementaria bajo un común deno­
minador y objetivo primordial: lograr una educación de calidad para los hijos y alum­
nos respectivamente. Es necesario pues, llegar a acuerdos y aunar esfuerzos, no sólo 
con el fin de aprovechar mejor los respectivos recursos, sino también para conseguir 
la continuidad que tal objetivo requiere. 

Los padres pueden proporcionar información relevante sobre sus hijos, que sirva 
para dar contenido y sentido al trabajo que con ellos se desarrolla en el Centro. Del 
mismo modo los profesores pueden colaborar con los padres en la búsqueda de res­
puestas a las necesidades que presentan los hijos en su desarrollo. Entendida desde 
este punto de vista, la participación de los padres en la escuela, constituye un aspec­
to básico e ineludible de su función educativa. 

La familia no puede tratarse como un todo, porque hay familias de muchos tipos, 
cualquier intervención debe iniciarse con una evaluación familiar, que va a permitir que 
el profesional comprenda cómo funciona cada una de las fami lias y entienda las distin­
tas actuaciones, tanto del padre, de la madre, del alumno. De toda ésta evaluación que 
debe ser exhaustiva y realizada mediante una o varias entrevistas, el profesional deberá 
extraer qué tipo de relación educativa y colaboración con la escuela es capaz de mante­
ner la familia. Este conocimiento sobre la familia permitirá plantear distintos niveles de 
intervención, así como la forma y el lugar más adecuados para llevarla a cabo. 

La finalidad de cualquier intervención familiar debe orientarse a: 
• Conseguir la integración familiar del niño. 
• Facilitar los recursos de la familia para mejorar al máximo su capacidad edu­

cadora. 
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• Potenciar la integración social de la familia. 
• Lograr la participación y colaboración de la familia con la escuela. 

PLANTEAMIENTO DEL TEMA 
El tema de la comunicación entre familia y escuela, me ha parecido uno de los 

más interesantes del temario, si bien es cierto que hay que conocer en realidad todos 
para poder realizar una auténtica comunicación, que haya empatía, y en definitiva que 
se consiga el objetivo de la educación: el pleno desarrollo del individuo. 

La comunicación, coincidencia, concordancia y por lo tanto relación que exista 
entre los padres de familia y los maestros de la escuela a la que asisten sus hijos son 
de vital importancia para que estas posibilidades se conviertan en una realidad. 

Existen algunas funciones que podríamos ubicar más claramente como responsa­
bilidad de la familia, así como otras corresponderían preferencialmente a la escuela. 

Así el papel de transmitir a los niños un clima de aceptación y seguridad corres­
ponderá a ambas instancias, pero el papel de proporcionar un techo así como velar por 
la correcta alimentación y la preservación de la salud fisica serían funciones prepon­
derantemente de la familia y las funciones de generar estrategias para aprender a 
conocer así como para el desarrollo de destrezas intelectuales específicas correspon­
derá primordialmente a la escuela. 

A finales del siglo XX ( 1998) la UNESCO encargó a un grupo de expertos Inter­
nacionales, coordinados por J. Delors el definir las prioridades educativas del nuevo 
milenio. 

Definieron cuatro saberes que deben ser objetivo de todo acto educativo. 
Podemos afirmar que ni los padres en el núcleo familiar ni los maestros debieran 

ignorar estos propósitos fundamentales. 
Los educadores ( padres y maestros) debemos facilitar en los niños: 
1. Aprender a conocer. 
2. Aprender a hacer. 
3. Aprendan a ser. 
4. Aprendan a convivir. 
Podemos imaginar que para que estos objetivos se logren habrá que considerar un 

sinnúmero de estrategias por medio de las cuales se vayan propiciando estas formas 
de aprendizaje. Revisemos algunas formas de hacerlo. 

APRENDER A CONOCER 
Habrá que ser muy conscientes que la gran curiosidad de nuestros pequeños se va 

a manifestar permanentemente y que será función de sus educadores, tanto padres 
como maestros, el no acallarla, sino todo lo contrario. Una buena forma de detener la 
curiosidad es dar respuesta a las preguntas en lugar de invitar a los pequeños que con 
los medios a su alcance se inicien en la tarea de buscarlas, pensar en soluciones a sus 
grandes interrogantes. Al hacerlo de esta manera estamos sin duda propiciando que el 
niño encuentre formas de conocer, en lugar de centrarnos en el conocimiento mismo. 
Para este propósito, libros, televisión, Internet u otras personas pueden ser fuentes de 
conocimiento y por lo tanto formas de encontrar respuesta a su interés por conocer. 



Comunicación entre padres, profesores y alumnos ... 57 

El afán proteccionista de los padres y maestros sobre los niños les lleva a prove­
erles de espacios en donde ellos tienen pocas tareas para lograr su bienestar. Ense­
ñarles a servirse, enseñarles a hacer a pesar de las limitaciones propias de su edad, les 
llevará a descubrir su capacidad de independencia y de solidaridad. Niños acostum­
brados a ser servidos, aprenden a ser inútiles y en un futuro a depender para poder 
sobrevivir. 

Muchos padres confunden el éxito escolar de sus hijos con su éxito como educa­
dores, llegando a los extremos de desocuparse por el desempeño real de sus hijos con 
tal de preservar su imagen ante el resto de los adultos. 

Es el mismo caso están los maestros, que ocupados en mantener una imagen de 
maestros consagrados, son capaces de sacrificar a sus alumnos con tal de que la socie­
dad adulta les siga manteniendo en su pedestal. 

APRENDER A HACER 
Aprender a hacer es en principio mucho más importante que hacerlo perfecta­

mente. Para que un niño pueda llegar a la perfección tiene que empezar por un primer 
paso y ese lleva consigo el ensayo y el error. 

Acompañar a hijos y alumnos a aprender a hacer implica un alto nivel de tole­
rancia tanto de los educadores como del educando, quienes no deben olvidar que 
nadie nace sabiendo, que todo se descubre y se aprende a partir de la práctica y la 
constancia. 

APRENDER A SER 
Aprender a ser es quizá una de las tareas más arduas de la especie humana. 
Llegar a ser uno mismo es descubrir en nosotros ese deseo de ser como hemos vis­

to que son otros, como hemos experimentado sentir y vivir nosotros mismos. Llegar 
a reconocer aquello que quiero ser y seguir siendo es muy dificil ya que con frecuen­
cia se opone a aquello que las personas que nos rodean desean de nosotros. 

APRENDER A CONVIVIR 
Esta es una de esas habilidades humanas que se descubren por igual en la fami­

lia como en la escuela. Para aquellos niños que tienen el privilegio de tener en casa 
padre, madre y hermanos de diferente sexo, el núcleo fami liar es un espacio irrem­
plazable de aprendizaje social de convivencia. Aprender a convivir con un progeni­
tor del mismo y diferente sexo al propio, a convivir con hermanas y hermanos, 
mayores y menores es todo un reto para cualquier ser humano. Son muchos los códi­
gos, muy diferentes los intereses. Y la única forma de aprender a convivir es convi­
viendo, es enfrentando el sinnúmero de diferencias y poder sobrellevarlas sin aislar­
se, sin ignorarles, sin intentar negarles o abatirlos. Es aprender a tolerar la diferencia 
y a vivir con ella. 

LA COMUNICACIÓN 
Los pilares fundamentales sobre los que se asienta la educación pueden quedar 

delimitados en cuatro aspectos que se interrelacionan entre sí y que dotan a la educa-
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ción de su doble consideración como realidad y proceso. Éstos pilares son: el hom­
bre, la sociedad, la cultura y la comunicación como lo expresa A Sanvisens en 1969. 
Desde ésta perspectiva, la educación es un hecho humano, social , cultural y comuni­
cativo, a la vez que está determinada por los procesos que de ésta índole se implican 
en ella y que son, al mismo tiempo, afectados por ésta. 

Al considerar la educación como un proceso de comunicación y como hecho 
comunicativo, nos preocupa el estudio sistemático de los sistemas, que interactúan en 
todo proceso educativo y el de las relaciones que conforman a la educación como tal 
y que son a la vez afectadas por la misma. Importa el emisor, el receptor, el canal; 
pero lo que más importa es la existencia de códigos y la consideración del proceso 
educativo como un proceso codificado. 

Los procesos educativos como procesos comunicativos usan sistemas de codifi­
cación, no sólo digitales, sino también, y fundamentalmente, analógicos y directos. 

La comunicación se nos plantea hoy como un reto y a la vez como una reali­
dad, pues constantemente estamos comunicándonos. Por ello es importante formar­
nos para que la comunicación sea fluida, activa y enriquecedora para todos. 

La comunicación puede darse por varios caminos o métodos, pero en el tema que 
ahora nos corresponde abordar de la familia y la escuela, el camino va a ser siempre 
el lenguaje hablado unido a la participación activa en la vida tanto de la familia en 
particular como de la escuela en general. 

La comunicación dependerá de las actitudes que tome tanto el que habla como el 
que escucha, por eso destacará ahora las actitudes positivas y negativas que tienen o 
pueden tener cada uno de ellos, las positivas para potenciarlas y las negativas o defec­
tos para corregirlos. 

ACTITUDES EN LA COMUNICACIÓN INTERPERSONAL 
POR PARTE DEL QUE HABLA 

ACTITUDES POSITIVAS DEFECTOS que causan 
Que favorecen la comunicación conflictos en la comunicación 

l. Expresa su opinión de una forma clara l. No ha pensado lo que quiere decir. No 
y coherente, después de haber pensado organiza su pensamiento. Improvisa 
lo que realmente quiere transmitir. sobre la marcha y en desorden. 

2. Aprecia la capacidad de comprensión 2. Se expresa sin tener en cuenta si los 
de los demás y se adapta a ella, situán- demás le entienden o no. 
dose al nivel de comprensión del grupo. 

3. Explica su opinión al grupo y los moti- 3. Cree que todos tienen el dominio del 
vos por los que piensa así sin extenderse tema que él tiene, y no se detiene a ana-
excesivamente, pero sin sustraer infor- tizar los motivos que le llevan a dar esa 
mación importante para la comprensión opinión. 
de su pensamiento y su opinión. 
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4. Expresa su pensamiento después de un 4. Se expresa pasando por alto puntos 
esfuerzo por entender cuáles son los pun- importantes de lo que los demás han 
tos más importantes de lo que se está dicho y sin seguir el razonamiento que 
diciendo y las razones por las que se dice. se está haciendo. 

5. Recalca la idea principal de su pensa- 5. Se extiende en detalles, aclaraciones, 
miento y la aclara con algún ejemplo, ejemplos, etc. sobre el asunto que se 
sin excederse. trata, y la idea principal de lo que quie-

re expresar queda diluida en medio de 
un aluvión de detalles. 

6. Expresa sus opiniones, sentimientos y 6. Se muestra egocéntrico. Se fija sólo en 
propuestas buscando sinceramente lle- sus propias ideas, propuestas, sen ti-
gar a soluciones de grupo, no tratando mientos, etc. 
de imponerse al grupo. 

7. Defiende con interés sus puntos de vista, 7. Presenta su opinión de una manera 
sin tratar de imponerlos al grupo como agresiva al grupo. Dogmatiza. 
los únicos posibles. Utiliza expresiones 
como «me parece», «pienso que ... ». 

8. Si no tiene nada que decir, se ca lla. 8. Necesita intervenir, llamar la atención 
Prefiere mantenerse en un silencio aten- del grupo, aunque no tenga nada que 
to o simplemente exponer los motivos decir o no vea claro el tema. 
por lo que no ve clara la cuestión, antes 
que dar una opinión contundente no 
madurada, que luego tendrá que cambiar. 

9. Utiliza un vocabulario sencillo, preciso y 9. Utiliza el grupo como una tribuna de 
comprensible por todos los miembros oradores, con palabras altisonantes y 
del grupo. Se muestra sencillo y cordial. gestos inadecuados. Habla para que le 

escuchen. 

1 O. Se esfuerza por separar de una manera 1 O. Responde al otro, no porque piense 
consciente en sus intervenciones las distinto que él, sino porque no sintoni-
posibles soluciones al problema de sus za afectivamente con él. 
reacciones emotivas ante los miem-
bros del grupo. 

11. Se esfuerza por ser objetivo, recono- 11. Habla para atacar a otro, poniendo de 
ciendo las aportaciones positivas del relieve ante todo los fallos de su razo-
razonamiento de los demás y pasando namiento o los detalles erróneos de su 
por alto los detalles intrascendentes. pensamiento. 
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12. Es consciente de sus prejuic ios y de 12. Tiene prejuic ios respecto de los 
los puntos en que puede sentirse herí- demás. 
da la sensibilidad de los demás. Se Al hablar hiere la sensibilidad y los 
esfuerza por respetar a los demás y no prejuicios de los demás, consciente o 
herir sus sentimientos. inconscientemente. 

ACTITUDES EN LA COMUNICACIÓN INTERPERSONAL 
POR PARTE DEL QUE ESCUCHA 

ACTITUDES POSITIVAS DEFECTOS que causan 
Que favorecen la comunicación conflictos en la comunicación 

l. Permanece constantemente en una acti- l. No presta atención. Se distrae con 
tud de interés, atención y actividad. facilidad. Da muestras ostensibles de 
Aprovecha al máximo el tiempo de escu- aburrimiento. 
cha. Mira a los demás mientras hablan 
con muestras de atención o interés. 

2.Pasa por alto los pequeños defectos del 2. Atiende sólo a los tics, repeticiones, 
comunicante y se fija ante todo en lo defectos de dicción, etc. de los demás, 
que dice, sus razones, sus aportaciones, y reacciona ante ellos incluso ostensi-
sus sentimientos. blemente. En todo caso, no capta las 

ideas ni los sentimientos de los demás. 

3. Busca ante todo comprender al otro, 3. Se preocupa ante todo de buscar los 
sus puntos de vista, sus razones, sus fallos del razonamiento de los demás. Su 
sentimientos, antes de refutar sus ideas. objetivo es refütar al oh·o. 

4. Adopta ante el oh·o una actitud de acep- 4. Oye al otro pensando la respuesta y 
tación cordial de su persona, de empatía. preparándola mientras habla. Polemiza. 
lntenta comprenderle y ponerse en sus 
puntos de vista. 

6. Le parece normal que los demás pien- 6. Rechaza toda opinión a a sus puntos e 
sen de modo distinto que él. Más aún, vista. No aguanta que haya personas 
le parece que el grupo se enriquece que piensen de modo distinto que él. 
cuando se aportan puntos de vista dis-
tintos sobre un tema. 

7. Acepta las ideas y soluciones que los 7. Se resiste a aceptar que los demás ten-
demás proponen cuando el grupo ve gan razón o que las soluciones que pro-
que son buenas, aunque sean distintas ponen sean mejores que las suyas. Le 
de las suyas o aunque tengan conse- molesta que los demás tengan mejores 
cuencias que le causen molestias. ideas que las suyas. 
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Una técnica buena para potenciar y favorecer la comunicación es la escucha acti­
va , que fundamentalmente se utiliza para mediar en una situación conflictiva. 

La escucha activa es la habilidad más potente, interesante y útil para mediar en 
cualquier conflicto. Nos sirve para empatizar y comprender a las dos partes implica­
das en el conflicto. Es muy útil para que las partes en conflicto se entiendan entre sí 
y para que vayan pasando de posiciones a necesidades. 

Antes de utilizar las técnicas de la escucha activa es conveniente tener en cuenta 
algunos aspectos: 

• Tener una actitud personal de ponerse en el lugar de la otra persona para poder 
comprender lo que está diciendo y lo que está sintiendo. 

• Demostrar comprensión y aceptación mediante los siguientes comportamientos 
no verbales: 
a) Con un tono de voz suave. 
b) Con una expresión facial y unos gestos acogedores. 
c) Estableciendo contacto visual. 
d)Con una postura corporal receptiva. 

• No utilizar, en la medida de lo posible, ninguna de las doce típicas. 
En sentido estricto, podemos decir que alguien practica la escucha activa cuando 

ante un mensaje que ha recibido de un emisor, le dice lo que ha entendido de lo 
dicho, destacando el sentimiento que hay detrás de ese mensaje. 

LA COMUNICACIÓN EN LA FAMILIA 
La familia desempeña en los primeros años de la vida del individuo una función 

de excepcional relevancia, porque canaliza su relación con la realidad del mundo. 
Los padres constituyen la principal referencia para la socialización de los hijos, 
mediante la transmisión de creencias, valores y actitudes, que incidirán en su desa­
rrollo personal y social. Sin embargo, en la sociedad actual los hijos pasan mucho 
tiempo en contacto con otros agentes de socialización y la familia no monopoliza ya 
esa función. Este cambio de situación se produce por causas diversas, entre las que 
cabe apuntar cierta inseguridad de los adultos a la hora de definir modelos de futu­
ro para sus hijos. 

VALORES DE CONVIVENCIA, PAUTAS DE COMPORTAMIENTO 
EN FAMILIA 

La fam ilia constituye el entorno donde el niño capta los valores, normas y pau­
tas de comportamiento que inciden en la socialización. En opinión de las familias, 
la convivencia es de hecho óptima, ya que el respeto entre sus miembros, la adapta­
ción a las circunstancias económicas y el diálogo aparecen claramente valorados 
(gráfico 1 ). 
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Gráfico 1 
Opinión de las familias sobre la medida en que se dan en el ámbito fa111iliar 

los valores de convivencia dados úJorcentajes de «bastante» o «111ucho») 
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Entre las comparaciones que el estudio ha permitido, destaca el hecho de que 
cuanto mayor es el municipio en el que se vive más participan los hijos en la toma de 
decisiones y más se adaptan a las circunstancias económicas de la familia. Las fami­
lias cuyos hijos acuden a centros religiosos manifiestan un mayor respeto a la intimi­
dad y a los espacios y objetos de la casa. Por otra parte, el fomento de valores de con­
vivencia en las familias aumenta con el nivel educativo de los padres. Y, en fin, el 
trabajo de los padres fuera del hogar influye en una mayor responsabilidad de los 
miembros de la familia en sus tareas. 

ASPECTOS FUNDAMENTALES DE LA EDUCACIÓN 
El orden de prioridades en relación con aquellas dimensiones de la educación que 

afectan a todo el currículo (los llamados temas transversales) no es el mismo para la 
familia que para la escuela. El gráfico 2 pone de manifiesto aquellos aspectos a los 
que la familia y el centro educativo otorgan «bastante» o «mucha» importancia, orde­
nados según las valoraciones respectivas. 



Comunicación entre padres, profesores y alumnos ... 

Gráfico 2 
Familias que consideran que la propia familia y el centro educativo conceden 
«bastante» o «mucha» importancia a los aspectos de la educación de su hijo/a 

dados 
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El cuadro hay que interpretarlo con precaución, sobre todo en lo que afecta a los 
aspectos aparentemente menos valorados. Lo que realmente se ha preguntado a los 
padres es lo que de hecho hacen, es decir, la importancia que en su actuación otorgan 
a esos aspectos y no la importancia que deberían otorgarles. En efecto, los padres 
parecen encontrarse especialmente preocupados por el problema de las drogas y su 
prevención y bastante poco por la cuestión de la educación para el consumo, dato este 
último que no deja de ser en gran medida contradictorio y quizá por eso desalentador. 
Menor importancia todavía parece conceder la familia a la educación religiosa. Los 
padres consideran, en cambio, que los centros educativos prestan especial atención a 
la educación para la paz y a la educación moral y cívica. 

La mayor demanda de los aspectos educativos contemplados en el estudio se pro­
duce en los municipios de mayor número de habitantes, salvo en el caso de la educa­
ción religiosa, cuya demanda es inversamente proporcional al tamaño del municipio. 

Los padres de alumnos de centros religiosos manifiestan mayor preocupación por 
la educación religiosa, la prevención del consumo de drogas, el aprendizaje de idio­
mas y de-informática y el fomento de hábitos de trabajo y estudio. 
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El factor del nivel cultural de los padres introduce también diferencias significa­
tivas. Los padres con estudios superiores valoran más la educación moral y cívica, la 
educación para la paz, la educación medioambiental, el fomento de hábitos de estu­
dio y de trabajo y el aprendizaje de idiomas. Los padres con nivel de estudios prima­
rios, por su parte, conceden especial relevancia a la educación para el mercado labo­
ral, la educación para el consumo y la educación religiosa. 

LA COMUNICACIÓN FAMILIA-ESCUELA 
Los padres y madres deberían estar involucrados en dos sentidos. Primero , todos 

los padres y madres deberían establecer un acuerdo que clarifique las metas de la 
Comunidad de Aprendizaje y las obligaciones de los padres y madres. El acuerdo 
debería explicarse a los padres y madres y si fuera necesario traducirlo. Las obliga­
ciones paternas y maternas incluirán roles de apoyo, como asegurar que sus hijos van 
a la cama a una hora razonable y van a clase regular y puntualmente. Se les pedirá 
que establezcan altas expectativas educativas para su hijos, que les hablen regular­
mente sobre la importancia de la escuela y que se interesen por las actividades de sus 
hijos -as y los materiales que los alumnos llevan a casa. 

Los padres/ madres deben animar a que sus hijos lean diariamente y asegurarse de 
que hacen los deberes. También se espera que acudan a las llamadas desde la escue­
la. El objetivo es enfatizar la importancia del rol paterno - materno a través de un 
acuerdo escrito , firmado por todas las partes. Los estudiantes y el personal escolar 
deberían tener obligaciones apropiadas de acuerdo con sus roles, entendiendo que la 
comunidad de aprendizaje sólo tendrá éxito si las tres partes trabajan juntas. 

Se dará oportunidades a los padres y madres para interactuar con el programa 
escolar y para recibir formación para proveer asistencia a sus hijos . Dicha formación 
deberá incluir no sólo las materias para trabajar con los alumnos, sino también 
muchas de las materias académicas necesarias para entender lo que el alumno está 
haciendo. El parámetro paterno puede mejorar la capacidad y el esfuerzo del alum­
nos así como incrementar el tiempo dedicado al aprendizaje académico y proveer 
recursos educativos adicionales en casa. 

Sesión diaria ampliada: Una sesión ampliada debería proveer tiempo de aprendi­
zaje adicional para los alumnos . Después de finalizar la sesión escolar normal, se 
proveería de un período de descanso, actividades físicas, artes y tiempo para hacer tra­
bajos y deberes. Durante este período de tiempo compañeros y voluntarios h·abajarí­
an individualmente con los alumnos para proporcionar asistencia en el aprendizaje. 
Ya que la mayoría de estos alumnos son alumnos picaporte , la ampliación de la jor­
nada escolar es probable que sea un atractivo para los padres y madres. También debe­
rían considerarse oh·o tipo de actividades de manera que siempre tratasen de abarcar 
los cuatro componentes del aprendizaje «capacidad, esfuerzo, tiempo y calidad de 
recursos». 

Al encaminar este proyecto de «Comunidades de Aprendizaje» hacia crear un nue­
vo tiempo de escuela, esto afectaría a la globalidad del alumnado. 

La comunicación es la base de una efectiva participación y si es bidireccional sig­
nifica que la información fluye tanto desde los profesores a los padres como de los 
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padres a los profesores; y si es fluida y significativa, contribuirá a que todos los agen­
tes se impliquen, y crear así un clima de colaboración familia-escuela. La escuela 
comunicará a los padres la información relacionada con la evaluación, comporta­
miento y rendimiento de los alumnos, y los padres transmitirán sus dudas y expecta­
tivas sobre sus hijos y sus preocupaciones; también los padres podrán informar a los 
profesores sobre los intereses, dificultades, gustos, etc .... de sus hijos, así como pro­
blemas académicos o de otra índole que influyan en el aspecto educativo. 

La información que los profesores darán a los padres será sobre 
• la escuela 
• y el niño, reflejando los siguientes aspectos. 

INFORMACIÓN SOBRE LA ESCUELA INFORMACIÓN SOBRE EL NIÑO 

Objetivos curriculares Progresos en conocimientos 

Procedimientos de disciplina Progresos en habilidades 

Normas de salud Expectativas académicas del profesor sobre 

el alumno 

Sistema académico Cualquier noticia positiva sobre el alumno 

Sistema de evaluación Cualquier noticia negativa sobre el alumno 

( académica o de relación ) 

Política de deberes escolares El comportamiento en el centro escolar 

Horarios de atención del profesorado La actitud, motivación e interés del alumno 

hacia su educación 

Servicios a disposición de los alumnos Las futuras elecciones y decisiones 

educativas a tomar 

Recursos escolares disponibles para padres La promoción escolar 

Proceso que sigue la escuela para solucionar La propuesta de titulación al fina lizar la 

las preocupaciones de los padres etapa de E.SO 

Proyecto curricular de centro Propuesta de evaluación psicopedagógica 

Normas de convivencia Todo aquello que afecte a su desarrollo 

personal 

A la hora de analizar y decidir qué técnicas de comunicación utilizaremos, con­
viene tener en cuenta que la técnica a emplear puede convertirse en unidireccional o 
bidireccional dependiendo del uso que hagamos de ella. 

Diversas investigaciones, informes y programas sugieren una amplia variedad de 
técnicas de comunicación ( Bailen y Moles 1994, Davis 2000, State of Iowa, Depar­
tament of Education 1998, Sullivan 1997, Martín-Moreno 1996) que resumiré a con­
tinuación: 

• Reuniones y contactos: Padres y profesores puede obtener con ella mucha 
información. Pueden ser: individuales (profesor con los padres de un solo niño), 
grupales (profesor con los padres de todo el grupo). 
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• Conferencias y charlas sobre diversos temas que se propongan en el centros . 
Son interesantes porque ayudan en la formación de los padres y profesores para 
la tarea que se les ha encomendado. 

• Informes periódicos, cartas, notas, tatjetas ... que requieren contestación pue­
den ser canales para transmitir o recoger información sobre cualquier tema. La 
hoja il?formativa con cuestionario es una modalidad que favorece la participa­
ción a la vez que da mucha información. 

• Centro de recursos para padres: aula o sala a disposición de los padres y 
madres de los alumnos del centro escolar dotada de biblioteca, documentación 
legislación etc que sirva para sus reuniones y actividades en el centro. 

• Escuelas de padres: entorno claro para la formación de los padres para actuar 
en la educación de sus hijos. 

• Buzón de sugerencias: puede ser de gran utilidad, pues de forma discreta se 
dan sugerencias o se critica constructivamente algún aspecto. 

• Visitas al domicilio de alumno: permite profundizar en el mutuo conocimien­
to de la familia y la escuela, se ha hecho mucho, yo misma he participado, pero 
cada día me parece más arriesgada ésta técnica, pues la familia ha cambiado 
mucho su estructura, modalidad, etc ... 

• Interrelación autopistas de comunicación: páginas Web del centro en la que 
está toda la información publicada; contestador automático para dejar grabados 
mensajes; Emisión de videos informativos sobre la escuela en la televisión local 
para darla a conocer. 

• Otras vías: periódico escolar que recoja información de los acontecimientos 
destacados de la escuela; agenda escolar para dar información de las tareas que 
tienen y de las incidencias ocurridas en las clases; cuestionarios a rellenar para 
recoger información; reuniones informales al azar o programadas. 

CAUCES DE PARTICIPACIÓN DE LOS PADRES EN LA ESCUELA 
Puede ser de dos tipos: Individual y Colectiva. 
a) I11dividual: para guiar y facilitar la incorporación y adaptación del niño al 

medio escolar. Se puede llevar a cabo de diversas maneras: 
• Entrevista inicial: que sirve para sentar las bases de la relación familia-escuela 
• Información sobre el alumno cuando sea necesario 
• Entrevistas de seguimiento 
• Encuentros informales 
En definitiva el contacto será continuo en toda la escolaridad del niño 
b) Colectiva: a través de los medios previstos por la legislación vigente que son: 
• Consejo escolar: regulado por el RD 82 /1996 
• AMPAS: que tienen enh·e otras las siguientes funciones: 

- Elevar al Consejo Escolar pautas para la elaboración del PE 
- Informar al Consejo Escolar 
- Informar a los Padres-madres sobre su actividad 
- Recibir información del Consejo Escolar 
- Elaborar informes para el Consejo Escolar 
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- Conocer los rendimientos académicos de sus hijos 
- Fomentar la colaboración familias-escuela 

• Escuelas de Padres: para formarse en temas relacionados con el desarrollo per­
sonal de sus hijos 

• Charlas de principio de curso para todo el grupo, informativas. 

PAPEL DE LOS PADRES EN LA TOMA DE DECISIONES 
DE ESCOLARIZACIÓN DE SUS HIJOS 

Por ser los padres los primeros educadores de sus hijos déberán estar informados 
del proceso educativo de los mismos y deberán autorizar su inclusión en los diferen­
tes programas que se les puedan presentar: 

• Tendrán información de las decisiones relativas a la escolarización de sus hijos 
• Podrán elegir el centro escolar para sus hijos 
• La escolarización no obligatoria estará sujeta a las normas generales vigentes 
• El MEC y CCAA promoverán la colaboración de los padres para detectar NEE 

y hacer la Toma de Decisiones posterior 
• La propuesta de escolarización vendrá precedida por la evaluación psicopeda­

gógica que deberán autorizar su realización los padres. 

CONCLUSIONES 
Para concluir el trabajo, voy a dividir el apartado en dos: 
A) Quiero plasmar aquí una información recogida de internet, escrita por Equipo 

Familia-Escuela del Programa de las 900 Escuelas ( Jimena Benavides, Grecia Gál­
vez, Rosa Muñoz, Verónica Iturrieta Mabel Veragua ) en la que se ve lo que las fami­
lias demandan a la escuela y viceversa, así como pautas, a distintos niveles, para for­
talecer las relaciones familia- escuela. 

¿Qué le demanda la familia a la escuela? 
1. Eficiencia en el servicio educativo. 

Las familias piden una buena base de conocimientos y experiencias que acre­
diten a sus hijos para continuar con éxito sus estudios o entrar al mundo labo­
ral en óptimas condiciones. 

2. Formación sólida y diversificada. 
La familia busca que la escuela prepare a sus hijos para enfrentar responsa­
blemente las dificultades y riesgos de la vida social. Quieren una escuela con­
sejera y orientadora. 

3. Trato cálido y deferente. 
Los padres esperan trato personalizado para sus hijos, que los profesores los 
consideren como personas individuales: desean manifestaciones de calidez, 
cariño, preocupación y protección. 

¿Cuáles son las demandas de la escuela a la familia? 
1. Apoyo en exigencias rutinarias. 

La escuela busca que la familia garantice el cumplimiento de aspectos forma­
les: adecuada presentación personal, asistencia y puntualidad, cumplimiento 
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con los útiles y cuotas, asistencia a reuniones de apoderados y citaciones per­
sonales, entre otros. 

2. Apoyo en el trabajo escolar diario. 
Reforzar los contenidos trabajados en clase, proveer a los niños de múltiples 
materiales de consulta, cumplir con las tareas, fomentar hábitos de estudio. 

3. Adultos acogedores con los niños. 
Los docentes piden a los padres afectividad en la relación con sus hijos, pues 
sienten que les dedican poco tiempo y que ponen poca atención a sus preocu­
paciones. Quisieran que ellos fomentaran: paseos, conversaciones, juegos, etc. 

¿Cómo fortalecer la relación entre familia y escuela? 
Son múltiples y diversas las acciones que se pueden desarrollar desde todos los 

niveles del sistema educacional para incentivar el acercamiento con la familia y mejo­
rar la calidad de las interacciones entre ésta y la escuela. Para ello proponemos algu­
nas acciones en los ámbitos de la escuela, de los Departamentos Provinciales y de las 
Secretarías Regionales. 

A nivel de las escuelas, proponemos: 
l. Espacios de reflexión-acción de docentes y directivos. 

El Taller de Profesores es una buena instancia para que profesores y directivos 
reflexionen juntos sobre los estilos de relación que establecen con las familias, 
explicitando sus expectativas y temores al respecto. Al tenor de la reflexión, 
podrán determinar pequeñas o grandes acciones que faciliten el acercamiento: 
cómo hacer reuniones de padres más atractivas, cómo redactar las comunica­
ciones escritas, en qué actividades de la escuela podrían participar algunos 
apoderados, cómo enfrentar reclamos intempestivos, qué hacer con los papás 
que nunca vienen a la escuela, etc. 
El Equipo de Gestión Escolar debe contemplar acciones que tiendan a incor­
porar a representantes de los padres e invitarlos a participar en la definición o 
reformulación del Proyecto Educativo y en la del plan de trabajo anual de la 
escuela, dándoles derecho a opinar en la definición de criterios y normas de 
convivencia, etc. 

2. Acercamiento en los espacios habituales. 
En lo que se refiere a las reuniones de apoderados es urgente innovar incor­
porando nuevos temas; por ejemplo: comentar los logros y dificultades del 
curso, informar sobre los avances en el plan de estudio, abordar los desen­
cuentros entre padres y profesores, etc. Para generar un clima de mayor hori­
zontalidad y calidez se recomienda: poner las sillas en círculo, exponer los tra­
bajos de los nifios en los muros, empezar y terminar con una dinámica grupal 
que facilite los encuentros. Sólo al final, dejar un tiempo para las informacio­
nes, cobro de cuotas y reclamos. Y por qué no, preparar algunas reuniones con 
los propios niños: que sean ellos y el profesor los que le pongan el ambiente, 
el contenido y la dirección al encuentro. 
Respecto de los espacios de recreación y celebración proponemos mantener 
los habituales, y organizar actividades de mejoramiento del espacio escolar y 
de recolección de dinero en beneficio de los cursos, administrando las ganan-
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cias de común acuerdo entre padres y escuela: éstas pueden resultar activida­
des de gran convocatoria. También, potenciar y aprovechar la preparación de 
los eventos de fiestas patrias, de fin de año, etc., como instancia de trabajo 
conjunto entre padres, niños y profesores de cada curso. 

3. Participación de los padres al interior de la sala de clases. 
Abrir espacios para que los padres comuniquen sus saberes a los niños: lo que 
hacen en sus trabajos, tradiciones familiares, enseñarles algo práctico como 
cocinar, manejar determinadas herramientas, implementar juegos de su infan­
cia, etc. Otro importante aporte puede ser el de apoyar las actividades escola­
res: incentivarlos a que los acompañen en salidas y ayuden en la sala de cla­
ses. Persuadirlos de que su presencia y participación provoca un importante 
impacto en la subjetividad de los niños y predispone a ambos a entregarse a 
una experiencia de aprendizaje extraordinaria. 

4. Espacios informativos y formativos. 
Organizar encuentros para discutir los nuevos Planes y Programas, Jornada 
Escolar Completa, etc. El conocimiento que los padres desarrollen sobre las 
orientaciones de la Reforma facilitará la tarea de los profesores. Abrir espacios 
de conversación a nivel de curso con orientadores, profesores jefes y/o profe­
sionales de los Centros de Diagnóstico sobre temas que preocupan a los 
padres, como los relativos a los objetivos transversales. Centrar las conversa­
ciones en las dudas y temores para enfrentar las problemáticas y en las herra­
mientas para manejarse mejor. 

5. Cultivar áreas de interés de los padres. 
Ofrecer espacios para que los padres se autoconvoquen en torno a actividades 
o temas que sean de su propio interés, tales como talleres (folklore, cocina, 
gimnasia, etc.), regularización de estudios, aprendizaje de técnicas, como 
computación u otras. Estas actividades son particularmente importantes para 
las familias de sectores pobres, cuyas carencias económicas interfieren las 
posibilidades de desarrollo de sus intereses. Su duración deper¡derá de la dis~ 
pos ición de los padres y de los recursos disponibles. 

A nivel provincial y regional proponemos: 
l. Encuentros de familia-escuela. 

Se propone realizar encuentros a nivel provincial y/o regional que congreguen a 
padres, directivos, profesores y supervisores de escuelas, para intercambiar expe­
riencias, reflexionar sobre temas de interés, definir metas y estrategias comunes. 

2. Iniciativas determinadas por los equipos regionales o provinciales. 
En el espíritu de la descentralización de las decisiones y de la autonomía pro­
vincial y regional para definir los planes anuales de supervisión, desde el nivel 
central se apoyará las iniciativas propuestas que cuenten con una debida fun­
damentación de su adecuación a sus necesidades específicas. 

Cada escuela y cada Departamento Provincial y Secretaría Regional deberá 
impulsar instancias de colaboración entre padres y docentes, que pongan el acento en 
una relación más simétrica y complementaria entre escuela y familia, en pos de gene­
rar un proyecto común que facilite el aprendizaje de los niños en todas las áreas de su 
desempeño personal. 
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B) Establecer las conclusiones a las que he llegado con el presente trabajo: 
• La implicación de los padres en las escuelas afecta positivamente al rendimien­

to académico de los hijos. 
• Existen distintas aproximaciones para comprender si se involucran los padres en 

el ámbito escolar. La investigación apuesta por una aproximación centrada en la 
participación. 

• La inhibición de los padres influye decisivamente en el fracaso escolar. 
• La participación no garantiza la ausencia de conflictos, sino que promueve la 

capacidad de asumirlos. 
• Los padres tienen derecho a participar en las escuelas y es tarea de la escuela 

posibilitar la participación de todos los padres. 
• La forma en la que se comunican padres y profesores puede ser más importan­

te que lo que se pretende transmitir. 
• Los padres son los primeros y más importantes profesores para sus hijos y son 

la clave para su éxito en la escuela y más allá. 
• La familia: comunidad de aprendizaje que se caracteriza por un entorno de rela­

ciones interpersonales donde se adquieren conocimientos, habilidades y destre­
zas en el uso de herramientas en el mundo real. 

• Para empezar a caminar: partiremos de la realidad propia, detectando las nece­
sidades, las realidades familiares, planificación y evaluación del proceso. 
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l. APROXIMACIÓN A LA EXCLUSIÓN SOCIAL 
La lucha contra la exclusión social es uno de los objetivos de la política social de 

la Unión Europea, según lo dispuesto en el artículo 136 del Tratado Constitutivo de 
la Unión. 

La exclusión social o marginación social, aparece asociada a la pobreza absoluta 
o extrema, aunque no se agota con este concepto. Más que en relación a la riqueza 
media del país, su medida se expresa respecto a las necesidades básicas. La idea cla­
ve del concepto de exclusión es la no-participación en el conjunto de la sociedad. 

La pobreza aludiría más a un estado, a una permanencia de la situación de nece­
sidad, se plantea la pobreza como una condición humana. La exclusión aludiría más 
a un estado temporal, a un proceso más abierto en el que el individuo actuaría en fun­
ción de las circunstancias estructurales y los recursos a su alcance. 

En el contexto de lucha contra la exclusión social, y aplicación de los objetivos de 
la Unión, los estados deben establecer políticas eficaces para su erradicación. En 
España, la Empresa de Inserción intenta definirse como herramienta al servicio de 
este propósito, con la aprobación de la nueva Ley 44/2007 de 13 de diciembre, tras 
un largo camino plagado de intentos legislativos a nivel estatal que durante más de 
una década no dieron los resultados deseados, remitiéndose a su reglamentación por 
medio de las Comunidades Autónomas. 

1.1. Concepto de exclusión 
Las personas en situación de exclusión social padecen un conjunto de carencias 

relativas a uno o varios factores, generalmente combinados: empleo, educación, for­
mación, vivienda, renta, salud, apoyo familiar, recursos asistenciales, o integración 
cultural y social. A resultas de este conjunto multifactorial, se configura la condición 
de precariedad social. Partimos del concepto de Exclusión Social entendido como 
aquellas personas y/o colectivos en desventaja respecto al acceso a recursos econó­
micos, sociales, sanitarios, educativos y laborales. 

Los límites entre exclusión e inclusión son dinámicos: el contexto histórico, la 
situación socioeconómica, o las políticas de protección social influyen de modo cam­
biante en el volumen de población excluida. La variabilidad se manifiesta asimismo 
individualmente en el proceso de exclusión de cada persona, alterándose su situación 
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en función del contexto, las políticas sociales, los recursos de que disponga y sus cir­
cunstancias personales y/o sociales. 

En la actualidad se puede afirmar que no existe un acuerdo entre los países de la 
Unión Europea en la definición y medición de la Exclusión Social, lo que lleva a 
estándares distintos en cada uno de los estados miembros. Se trata de un fenómeno 
mal definido, se desconoce su intensidad y su extensión, así como lo relativo a sus 
causas y a las políticas y acciones para lograr la integración de los colectivos más des­
favorecidos. No hay tampoco acuerdos en el análisis metodológico de este fenómeno. 

Es preciso pues, entender la exclusión como un proceso cambiante en el que inter­
vienen un conjunto de causas y que produce una pluralidad de consecuencias, y es 
precisamente por su carácter complejo por lo que precisamos para combatirla res­
puestas multidimensionales, políticas integrales e interacción entre los distintos 
recursos públicos y privados. 

1.2. Criterios de caracterización de los excluidos socialmente 
El proceso de la exclusión social en la U.E. y, en general, en los países occidenta­

les, marca unos cri terios de selección determinados principalmente por la pauta del 
empleo. 

Así, podemos sistematizar que el primer y gran criterio que caracteriza a los 
excluidos es el acceso o no al mundo laboral. Es decir, la posibilidad de tener un pues­
to de trabajo, de mantenerlo y de percibir un beneficio económico (salario), social 
(prestigio, rol, reconocimiento, ... ) y psicológico (autoestima, pertenencia a un grupo 
de iguales, ... ) que posibilite su desarrollo normalizado e integrado en la sociedad. 

Todo aquel que permanezca al margen del mundo laboral será excluido o poten­
cial de exclusión. Así, jubilados, prejubilados, discapacitados, parados de larga dura­
ción, jóvenes en busca de su primer empleo, mano de obra no capacitada, mujeres, 
imnigrantes, ... son los colectivos de mayor riesgo. 

Otros criterios de exclusión que caracterizan a los excluidos vienen determinados 
por variables demográficas, como la edad (tercera edad y jóvenes), el sexo (mujer), 
características personales: discapacidades, de etnia (inmigrantes, gitanos, ... ); geo­
gráficas (ruralidad, urbanidad; localización geográfica dentro de un mismo país); ide­
ológicas y/o religiosas (imnigrantes); sanitarias (enfermedades crónicas, degenerati­
vas, enfermedades mentales, ... ) económicas (rentas, ingresos, tipo de vivienda, 
recursos y ayudas, ... ); otras (consumo de tóxicos, circunstancias fami liares). 

Existen factores que favorecen la existencia, permanencia y surgimiento de estos 
criterios de exclusión y son, fundamentalmente, de carácter estructural. Así, crisis eco­
nómicas generalizadas, reconversiones industriales, mecanización y especialización de 
sectores productivos (sectores primarios, principalmente), desestabilidad y precariedad 
del mundo laboral (contratos temporales, empresas de trabajo temporal, ... ). 

Podríamos añadir otras circunstancias, que pueden facilitar la exclusión: consumo 
de tóxicos, alcohol; comisión de delitos (robos, asesinatos, violaciones, ... ); deses­
tructuración familiar y social (maltratos, crisis económicas familiares, hacinamiento, 
... ); situaciones sanitarias (enfermedades crónicas, degenerativas); situación educati­
va (más vulnerables las personas con menor formación); estilos de vida e ideales, cre­
encias, (religión, ideológicas, ... ). 
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La exclusión, a lo largo de la historia ha sufrido cambios, no en su concepto pero 
sí en su composición, motivados siempre por el desarrollo, o no, económico de la 
sociedad de ese momento. 

Partiendo de esta premisa de dinamismo, es fácil entender que siempre ha habido 
colectivos excluidos, y colectivos que no lo estaban pero eran potenciales de exclu­
sión, o vulnerables a ello. 

2. CONTEXTO EUROPEO EN LA LUCHA CONTRA LA EXCLUSIÓN 
SOCIAL 
La primera referencia específica sobre Política Social que encontramos en el proce­

so unificador de la UE es en el Acta Única Europea de 1987 que va a suponer la refor­
ma de los Fondos Estructurales como refuerzo de la cohesión económica y social. 

Pasos posteriores como la Carta Comunitaria de los Derechos Sociales en 1989 en 
Estrasburgo; el Tratado de la Unión Europea en 1992 que ya supone una mejora muy 
significativa al respecto, donde se plasma la decisión unánime de los once miembros 
por legislar y concretar acciones con especial atención a los colectivos más margina­
dos; las publicaciones del Libro Verde (1993), que marca las pautas del Modelo 
Social Europeo, y del Libro Blanco (1994) de Política Social Europea junto con el 
Tratado de Amsterdam ( 1997) donde se refuerza la perspectiva social de la Política 
Europea, han ido fraguando las directrices y las acciones a seguir por los distintos 
gobiernos pertenecientes a la UE. 

Ya en el Libro Blanco de la Política Social Europea de 1994, se pone de relieve la 
existencia en la Europa desarrollada de una creciente fractura social y la necesidad de 
luchar para disminuirla y para potenciar la cohesión social. Este establece como prio­
ridad la lucha contra el paro, indicando «la necesidad de establecer nuevos mecanis­
mos de solidaridad, que compensen las deficiencias del mercado, creando un pacto 
social entre los que tienen trabajo y los que no lo tienen, haciendo en definitiva, una 
política activa de mercado de trabajo». 

El Tratado de Amsterdam, firmado por los Jefes de Estado y de Gobierno de los 
Estados miembros el 2 de octubre de 1997, entró en vigor el 1 de mayo de 1999, des­
pués de su ratificación en los quince Estados miembros. Constituye una etapa impor­
tante que permite consolidar los mecanismos establecidos por el Tratado de Maas­
tricht al enunciar una serie de orientaciones sociales prioritarias en el ámbito 
comunitario, en particular para el empleo. 

La Cumbre de Amsterdam en junio de 1997, posteriormente ratificada por los Con­
sejos Europeos de Luxemburgo y Viena en 1997 y 1998, el Consejo Europeo de Colo­
nia celebrado en junio de 1999, el informe del Comité de Empleo formulado en octu­
bre de 1999 y las conclusiones de los distintos Comités de Expertos encargados de 
evaluar los programas de empleo desarrollados hasta la fecha y realizar recomendacio­
nes, acordaron las directrices de empleo para los Planes Nacionales de Acción anuales, 
donde se recogen los cuatro pilares sobre el empleo: capacidad de inserción profesio­
nal, espíritu de empresa, capacidad de adaptación e igualdad de oportunidades. 

Uno de los tres objetivos globales de la Estrategia Europea de Empleo, definida 
en el Tratado de Amsterdam es consolidar la inclusión social, prevenir la exclusión 
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del mercado laboral y apoyar la integración en el empleo de las personas desfavore­
cidas. Las directrices integradas establecidas bajo las tres prioridades de la EEE (ofer­
ta de mano de obra; adaptabilidad; capital humano) prestan una considerable atención 
a la promoción de un mercado laboral inclusivo. 

A lo largo de estas directrices se impone la adaptación necesaria para ataj ar el 
desempleo de larga duración, la sustitución de medidas pasivas por activas, prestar 
especial atención a las necesidades de las personas con discapacidad, las minorías 
étnicas y otros grupos e individuos desfavorecidos y elaborar políticas preventivas y 
activas que faciliten su integración en el mercado de trnbajo, o la promoción de medi­
das que aprovechen plenamente la creación de puestos de trabajo en la economía 
social. 

El Tratado de Amsterdam en sus artículos 13 y 13 7 hace referencia expresa a desa­
rrollar políticas antiexclusión y antidiscriminación. Los estados miembros han adop­
tado en la Carta Social Europea y en la Carta Comunitaria de los derechos de los tra­
bajadores, una serie de derechos sociales referidos al empleo, a la protección social y 
a la lucha contra las exclusiones. 

La reforma habida en el Reglamento 1784/1999 relativo al Fondo Social Europeo, 
indica en su Art. 2.1.b): El Fondo apoyará y complementará la promoción de la igual­
dad de oportunidades para todos en el acceso al mercado de trabajo, con especial 
atención a quienes corren el peligro de quedar excluidos. 

El Consejo Europeo de Niza de diciembre de 2000, partiendo de las orientaciones 
definidas por el Consejo de Lisboa y sobre la base de la Comunicación de la Comi­
sión de junio de ese año, da un nuevo impulso al aspecto social. Así, se aprueba la 
Agenda de política Social Europea, que recoge, las orientaciones estratégicas en 
todos los ámbitos de la política social. Europa muestra su preocupación por un fenó­
meno que amenaza un proceso de construcción europea basado en el bienestar de toda 
la ciudadanía y remarca la importancia de la implicación de la sociedad en su con­
junto para conseguir una sociedad integrada. 

Estos acuerdos y decisiones políticas europeas se plasman en acciones concretas 
como son los Fondos Estructurales (FEDER, FSE, FEOGA) que pretenden disminuir 
las distintas desigualdades en la UE, y también han centrado su actuación a través de 
programas específicos como fue el Tercer Programa Europeo de Lucha contra la 
Exclusión Económica y Social de los Grupos menos favorecidos, popularmente cono­
cido por «Pobreza 3». 

El Consejo Europeo de Berlín, celebrado en marzo de 1999, preparó la Agenda 
2.000, recogiendo un conjunto coherente de reformas que responden a los desafios a 
los cuales la Unión Europea se enfrentará en los próximos años, donde se apunta 
como obligación el atender a los grupos sociales más frágiles para que aprovechen las 
nuevas oportunidades de desarrollo. Estas reformas afectan a la redefinición, objeti­
vos y ayudas establecidas en los fondos estructurales, con el objeto de promover la 
cohesión económica y social y mitigar los desequilibrios, para el periodo 2000-2006. 

En el Consejo Europeo de Lisboa, la Comisión presentó el I de marzo de 2000 su 
Comunicación «Construir una Europa que fomente la integración», tomando como 
base la voluntad de promover la política social como un factor productivo y la inte­
gración de la promoción de la inclusión en las políticas de empleo. 
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En mayo de 2000, en Lisboa, el Consejo de Europa introdujo en la agenda social 
europea el tema de la responsabilidad social corporativa. El Consejo entendía con 
buen acuerdo que si las empresas asumen su responsabilidad social, podrán contribuir 
a enfrentar el reto que se impone a sí misma la Unión Europea de «convertirse en la 
economía basada en el conocimiento más dinámica y competitiva del mundo, capaz 
de un crecimiento económico sostenido, con más y mejores empleos y mayor cohe­
sión social». 

En verano de 2001, la Comisión Europea presenta el Libro Verde, que lleva por 
subtítulo «Fomentar un marco europeo para la responsabilidad social de las empre­
sas», con objeto de abrir un debate y concienciar a la sociedad de las distintas ver­
tientes de la responsabilidad social y definir el papel que deben asumir los distintos 
actores (empresas, trabajadores, ONG, investigadores, Gobiernos y administraciones) 
en la lucha contra la exclusión. 

En este sentido, la Comunicación de la Comisión Europea de 2005 sobre la Agen­
da Social en la Unión Europea anunció la proposición por parte de la Comisión Euro­
pea de un Año Europeo (2010) de la lucha contra la pobreza y la exclusión social. Ese 
año servirá para medir los progresos logrados durante la década para poner de mani­
fiesto la especial vulnerabilidad de los grupos de población con mayores dificultades. 

El Consejo Europeo de Bruselas de marzo de 2006 ha llevado a cabo un impor­
tante avance en la racionalización e integración de los procesos ya existentes en mate­
ria de protección social, con el fin de hacer más eficientes la cooperación mutua, el 
seguimiento y la evaluación de planes y estrategias nacionales en estos ámbitos, así 
como para favorecer una mejor interacción con los Programas Nacionales de Refor­
ma, desarrollado en el marco de la Estrategia de Lisboa revisada. 

3. REGULACIÓN LEGAL DE LA EXCLUSIÓN EN ESPAÑA 
En España, desde 1995, se vienen elaborando Planes Nacionales de Acción para 

el Empleo en los que se incluyen actuaciones destinadas a personas amenazadas de 
riesgo de exclusión, y entre las que cabe subrayar mecanismos especializados de 
orientación laboral y colocación; rentas activas de inserción; subsidios estatales y 
regionales dirigidos a empresas que contraten a esas personas; subsidios directos a 
iniciativas locales de empleo; y formación para el empleo. El marco en que estas 
actuaciones se desarrollan viene determinado por la legislación laboral vigente, 
común a todo el territorio nacional y de responsabilidad exclusiva de la Administra­
ción General del Estado. 

Además, en España se elaboran desde hace una década Planes Nacionales de 
Acción para la inclusión Social para períodos bianuales, en los que se plasman los 
objetivos previstos para reducir la desigualdad social. 

A raíz del Consejo Europeo de Bruselas de 2006, pasan a integrarse en un proce­
so único los Planes Nacionales de Acción para la Inclusión Social, los informes 
Nacionales de Estrategia sobre el futuro de las Pensiones, y como elemento más 
reciente, las Estrategias Nacionales de Asistencia Sanitaria y Cuidados de Larga dura­
ción. Según este nuevo procedimiento aglutinador, los Estados miembro, siguiendo 
los objetivos comunes establecidos para toda la Unión, deben presentar a la Comisión 
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Europea un informe Nacional de Estrategias para la Protección Social y la Inclusión, 
para e l período 2006-2008. 

El IV Plan Nacional de Acción para la Inclusión Social 2006-2008, como los Pla­
nes anteriores, ha sido elaborado en el marco de la Estrategia Europea para la Inclu­
sión Social, construida sobre los sucesivos acuerdos adoptados en las Cumbres de 
Lisboa, Niza, Barcelona, Copenhague y Bruselas. 

En este IV Plan, el objetivo general es la cohesión social y el desarrollo sosteni­
ble como referencias permanentes para la modernización del modelo social, ade­
cuando crecimiento económico con bienestar social, asegurando así la reducción de 
las desigualdades y la prevención de la exclusión social. 

A partir del análisis de la situación española se han establecido los desafios, 
objetivos prioritarios y metas correspondientes a los aspectos donde es necesario 
una mayor concentración de esfuerzos en el actual momento del proceso de inclu­
sión social que viene desarrollándose desde la implantación de los objetivos de 
Lisboa . 

Se han concretado cinco objetivos prioritarios para la lucha contra la pobreza y la 
exclusión social: 

- Fomentar el acceso al empleo: promover la participación en el mercado labo-
ral y luchar contra la pobreza y la exclusión social. 

- Garantizar recursos económicos mínimos. 
- Alcanzar una educación con equidad. 
- Apoyar la integración social de los inmigrantes. 
- Garantizar la atención a las personas en situación de dependencia. 
Para lograr éstos, el Plan fij a unas metas claramente definidas y cuantificadas en 

el escenario del 201 O, en coherencia con la Estrategia de Lisboa revisada y el Plan 
Nacional de Reformas. 

La inclusión social es un desafio para toda la sociedad e incumbe a los poderes 
públicos, a las iniciativas sociales, a las empresas, a los sindicatos y a todos los ciu­
dadanos. 

4. LA EMPRESA SOCIAL DE INSERCIÓN 
El desempleo actúa como causa de exclusión, así como el trabajo remunerado se 

configura como uno de los instrumentos más eficaces de inclusión, prueba de ello es 
la prioridad de las políticas de cohesión social a través del empleo que se impulsan 
desde instancias locales, autonómicas, nacionales y europeas. 

El acceso al empleo supone en nuestra sociedad uno de los factores más impor­
tantes de integración, ya que desde la revolución industrial el sistema de bienestar se 
ha construido en torno al empleo. No obstante, incluso en situaciones de bonanza eco­
nómica, persisten amplios sectores de personas «inempleables», agrandándose más si 
cabe la fractura social que distingue una sociedad solidaria e integradora frente a otra 
que genera pobreza y exclusión. 

Como nuevos modelos de actuación en esta materia se encuenh·an las Empresas 
de Inserción, que constituyen una tipología especial dentro de las empresas de carác­
ter social y confirman que el empleo es y será para los más desfavorecidos y exclui-
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dos uno de los principales vectores de inserción social y una forma de participación 
en la actividad de la sociedad. 

Las iniciativas desarrolladas por las Empresas de Inserción en este campo en 
España han sido numerosas en los últimos años, y han supuesto el apoyo continuo a 
las personas más desfavorecidas en la sociedad, al estar ligadas al territorio y a las 
necesidades de trabajo en la zona, buscando espacios en el mundo laboral y creando 
puestos de trabajo. 

Son iniciativas que, mediante la actividad empresarial, acompañadas de actuacio­
nes sociales y de inserción social, hacen posible la inclusión sociolaboral de personas 
excluidas para su posterior colocación en empresas convencionales o en proyectos de 
autoempleo. 

4.1 Antecedentes 
A mediados de la década de los 90 las Empresas de Inserción empezaron a ser 

conocidas en nuestro país. Sin embargo, sus inicios se sitúan a finales de los años 70 
y principios de los 80, que es cuando se plantea abiertamente el empleo de los desem­
pleables. Es decir, para consolidar la inserción social del colectivo de personas exclui­
das, es necesario que estas personas tengan un empleo (la inserción por el empleo). 
Las experiencias francesas y belgas son las que se conocen, estudian y adaptan a la 
realidad española desde el «trabajo social» y sobre todo como metodología de los pro­
cesos e itinerarios hacia la inclusión social. 

Durante más de una década, se planteó en nuestro país desde diversas instancias 
la aprobación de una Ley reguladora de las empresas de Inserción. Éstas, al no tener 
una regulación legal específica, han sobrevivido entre lagunas reglamentarias, con 
una descripción difusa y ambigua, y con indefiniciones en las relaciones laborales de 
sus trabajadores. 

La regulación de las empresas de inserción y el reconocimiento de su especifici­
dad ha estado rodeada de polémica y desacuerdo: por cuatro veces la Ley de Empre­
sas de Inserción fue llevada al Parlamento y otras tantas fracasó 

Algunos de los motivos aducidos desde el Gobierno fueron que esta ley supondría 
competencia desleal para el resto de las empresas del mercado. 

Ante la falta de norma estatal, y debido al compromiso de reglamentación que 
fijaba el Plan Nacional de Acción para la Inclusión Social 200 I, que establecía ... 
«Apoyar a las e111presas de inserción y pro111over su regulación legal, 111ejorando su 
operatividad», el gobierno decidió hacer una mención específica a las Empresas de 
Inserción en la «Ley 12/2001 de 9 de julio de Medidas Urgentes de refor111a del Mer­
cado de Trabajo para el incremento del empleo y mejora de su calidad». Esta Ley dio 
confirmación al Real Decreto-Ley 5/2001 de 2 de Marzo de 200 l. 

En concreto en su Disposición Adicional Novena este texto mencionaba a las 
«e111presas de pro111oción e inserción laboral de personas en exclusión social» como 
aquellas que podrán realizar la contratación de personas en riesgo de exclusión social 
(aunque no con carácter de exclusividad), indicando que su forma jurídica y actividad 
económica podrá ser cualquiera pero que se entenderán como tales sólo « ... aquellas 
(empresas) que dediquen habitualmente no menos del 30% de sus puestos de trabajo 
al empleo de personas (las que el 111is1110 texto considera excluidas) .. .para formarlas 
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y adiestrarlas en el ejercicio normalizado de una actividad laboral». Señala así mis­
mo que su objeto social será « ... la plena integración laboral y el acceso al empleo 

· ordinario de las indicadas personas». 
Por lo demás esta disposición establecía que estas empresas se podrán benefi­

ciar de las bonificaciones previstas por la Ley de Medidas Urgentes y que 
« ... podrán desarrollar los programas que se determinen en colaboración con las 
Administraciones y Entidades Públicas con competencias en la inserción laboral 
de personas en situación de exclusión social», además de que podrán establecer 
convenios con los servicios públicos de empleo Autonómicos. El texto de la Ley 
establecía (Art. 4.1.3) cuales eran las personas consideradas «en riesgo de exclu­
sión social»: 

- perceptores de Rentas Mínimas y personas que aún reuniendo sus requisitos 
sociales no pueden acceder a las mismas por razones administrativas; 

- jóvenes entre 18 y 30 años procedentes de instituciones de protección de meno­
res; 

- personas en procesos de rehabilitación por drogadicción o alcoholismo; 
- internos de centros penitenciarios en situación de acceder a empleo y liberados 

condicionales y exreclusos. 
Las explícitas especificaciones de colaboración insertas en la Ley, apuntaban a las 

Comunidades Autónomas como principal referente para el desarrollo normativo de 
las Empresas de inserción, así como las encargadas de estructurar políticas de ayuda 
a las mismas. 

El Estado por tanto, dio un soporte legal mínimo para que las CC.AA conforma­
sen de forma independiente sus propios sistemas legales sobre las Empresas de inser­
ción, tanto por medio de sus servicios regionales de empleo como por parte de sus 
servicios sociales regionales. Esto implicaba la posibilidad de una desigualdad paten­
te, entre algunas CC.AA y otras, dada la diferente tradición y vocación al respecto de 
la iniciativa social y las Empresas de Inserción. Asímismo marcaba un «techo com­
petencia!» que imposibilitaba a estas empresas adquirir un rango estatal, lo que sig­
nificaba que no podrían tener un tratamiento especial en materia de tributos, ni en 
materia de legislación laboral. 

En este marco, se aprobaron las siguientes normas autonómicas para la regulación 
de las Empresas de Inserción: 

• Andalucía 
- Decreto 85/2003, de 1 de abril, por el que se establecen los Programas para la 

Inserción Laboral de la Junta de Andalucía. 
• Aragón 
- Decreto 33/2002 de 5 de febrero, por el que se regulan las Empresas de Inser­

ción y se aprueba el programa Arinser (Aragón Inserta), de ayudas económicas para 
la integración sociolaboral de colectivos en situación y riesgo de exclusión. 

• Canarias 
- Decreto 32/2003 de 1 O de marzo, por el que se regulan la inserción socio labo­

ral en empresas de inserción. 
• Castilla la Mancha 
- Orden 19 de diciembre de 1996. Inserción Laboral, Empresas de inserción. 
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• Cataluña 
- Ley 27/2002 de 20 de diciembre de Medidas Legislativas para regular las 

Empresas de Inserción Sociolaboral de Cataluña. 
• Islas Baleares 
- Decreto 60/2003, por el que se regula la calificación de las iniciativas empre-

sariales de inserción y se crea el Registro de Iniciativas Empresariales de Inserción. 
• La Rioja 
- Ley 7/2003, Regulación de las Empresas de inserción. 
• Madrid 
- Decreto 32/2003 de 13 de marzo, por el que se regula la colaboración de las 

empresas de promoción e inserción laboral de las personas en situación de exclusión 
social con la comunidad de Madrid y se establecen las medidas de fomento de su acti­
vidad. 

- Orden 2580/03, de 6 de junio, por el que se regula la organización y funciona­
miento del Registro Administrativo de Empresas de Promoción e Inserción Laboral 
de Personas en situación de Exclusión Social. 

• Navarra 
- Decreto Foral 130/ 1999 de 26 de abril, por el que se regulan las ayudas eco­

nómicas para el desarrollo de los programas de incorporación socio-laboral destina­
dos a personas en situación de exclusión social. 

• País Vasco 
- Decreto 305/2000 de 26 de diciembre, por el que se regula la calificación de 

las Empresas de Inserción y establece el procedimiento de acceso a las mismas y se 
crea el registro de Empresas de Inserción. 

- Orden de 31 de diciembre de 2002, del Consejero de justicia, Empleo y Segu­
ridad Social, por la que se regulan las ayudas para la creación y mantenimiento de las 
Empresas de Inserción. 

Por tanto, las Empresas de Inserción han sobrevivido durante los últimos años en 
una situación de alegalidad. Ante la falta de regulación normativa, su relación con las 
administraciones ha sido difícil, en el sentido de que debieron de trabajar con nor­
mativas y programas que no se ajustaban adecuadamente a su misión. 

Las Empresas de Inserción han operado utilizando las diversas figuras jurídicas de 
nuestro Derecho. Cuantitativamente, destacaron las asociaciones y fundaciones ( el 
71 % de las empresas estaban registradas bajo una de estas dos opciones), frente a las 
cooperativas de trabajo asociado o las sociedades limitadas. Este alto porcentaje pue­
de deberse a los beneficios fiscales de los que gozan estas dos fórmulas jurídicas, 
menor riesgo económico y a la mayor valoración que reciben por parte de la sociedad. 

4.2. Ley 44/2007 para la Regulación del Régimen de las Empresas de Inserción 
La reciente Ley 44/2007, de 13 de diciembre, para la Regulación del régimen de 

las Empresas de Inserción, viene a poner fin a las indefiniciones y alegalidad de la 
que han gozado hasta el momento. 

El principio que inspira la futura Ley es el cumplimiento del mandato de la Cons­
titución Española que, en su artículo 9.2, ordena a los poderes públicos facilitar la 
participación de todos los ciudadanos en la vida política, económica, cultural y social 
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y, tal y como se dispone en el Preámbulo de la Ley: establecer a nivel nacional un 
marco legal para fas empresas de inserción tal y como se determina en el Programa 
Nacional de Reformas del Reino de Espaíia y en el IV Plan Nacional de Acción para 
fa Inclusión Social 2006-2008, que propicie y promueva el empleo de personas en 
situación de exclusión para su inco,poración al mercado de trabajo. 

Asimismo, el cumplimiento de los principios y mandatos de la Estrategia Europea 
para el Empleo, aconseja una regulación que establezca el marco de desarrollo de las 
iniciativas sociales de inclusión. 

La Ley expone en su preámbulo algunas de las causas que conforman la exclusión 
social, tales como las transformaciones que están experimentando la economía, la 
sociedad, los continuos avances tecnológicos y los cambios en los hábitos laborales y 
en los sistemas de organización de trabajo, acompañados de la pérdida de lazos socia­
les y familiares. 

Existe un colectivo de personas especialmente desfavorecidas, en situaciones de 
marginación o de exclusión, que encuentran serias dificultades para acceder al mer­
cado de trabajo, debido a sus carencias sociales, culturales, a su desmotivación, al 
abandono de hábitos laborales, o a cualquier otra circunstancia personal. 

Un rasgo común a casi todas las situaciones de exclusión social es la dificultad 
para participar en los mecanismos habituales de formación e inserción laboral. Por 
ello es esencial involucrar en la lucha contra la exclusión social a las diferentes Admi­
nistraciones Públicas, dentro de sus ámbitos de competencias y medios, a través de 
acciones de integración encaminadas a potenciar la plena participación de los colec­
tivos afectados por esta situación. 

El objeto de las Empresas de Inserción, es conseguir la integración social, a tra­
vés de la inserción laboral. Las Empresas de Inserción actúan en el mercado de bie­
nes y servicios, pero tienen como objetivo fundamental la inserción de las personas 
socialmente excluidas, para lo que dedican una parte de sus puestos de trabajo al 
empleo de dichas personas, a las que imparten formación para el ejercicio normali­
zado de una actividad laboral hasta conseguir su acceso al empleo ordinario. 

En la actualidad, no existe una definición comúnmente aceptada sobre el concep­
to y características de las Empresas de Inserción, por lo que resulta dificil elaborar un 
censo, pero los últimos estudios cifran su número entre 3.550 y 3.800 los trabajado­
res que ocupan, de los que el 62% lo son en inserción. 

Más del 57 o/o están implantadas en Cataluña, Andalucía y Madrid. Su facturación 
se cifra en 41,4 millones de euros y los principales sectores de actividad son: recupe­
radores y reciclaje, servicios personales y sociales, construcción, artes gráficas, jar­
dinería y explotaciones forestales. 

En la actualidad, al no existir una definición comúnmente aceptada sobre el con­
cepto y características de las empresas de inserción, resulta dificil elaborar un censo, 
pero el colectivo principal al que se dirige esta Ley es el de los perceptores de Ren­
tas Mínimas de Inserción, que puede situarse en unos 200.000 beneficiarios. 

El objeto de la Ley es regular el régimen de las empresas de inserción, estable­
ciendo los requisitos que tienen que cumplir y las actuaciones que deben desarrollar 
para insertar en el mercado laboral a los excluidos sociales. 
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Concepto y caracterización de la Empresa de /11serció11 
El artículo 4 de la Ley, especifica que: Tendrá la consideración de empresa de 

inserción aquella sociedad mercantil o sociedad cooperativa legalmente constituida 
que, debidamente calificada por los organismos autonómicos competentes en la 
materia, realice cualquier actividad económica de producción de bienes y servicios, 
cuyo objeto social tenga como fin fa integración y formación sociolaboral de perso­
nas en situación de exclusión social como tránsito al empleo ordinario. 

A estos efectos deberán proporcionar a los trabajadores procedentes de situacio­
nes contempladas en el artículo 2, como parte de sus itinerarios de inserción, proce­
sos personalizados y asistidos de trabajo renn111erado, formación en el puesto de tra­
bajo, habituación laboral y social. Asimismo, estas empresas deberán tener servicios 
de intervención o acompaífomiento para fa inserción sociolaboral que faciliten su 
posterior inco,poración al mercado de trabajo ordinario. 

Las empresas de inserción deberán reunir, entre otros, los siguientes requisitos: 
- Estar promovidas y participadas en al menos en un 51 % del capital social, por 

entidades promotoras carácter social sin ánimo de lucro, incluidas las de dere­
cho público, las Asociaciones sin fines lucrativos y las Fundaciones, cuyo 
objeto social contemple la inserción social de personas especialmente desfa­
vorecidas, que promuevan la constitución de empresas de inserción. 

- Encontrarse inscritas en el Registro correspondiente a su forma jurídica, así 
como en el Registro Administrativo de Empresas de Inserción de la Comuni­
dad Autónoma. 

- Mantener un porcentaje de trabajadores en proceso de inserción del 30% de la 
plantilla durante los tres primeros años y del 50% a partir del cuarto. 

- Dado que las Empresas de Inserción responden a la finalidad de la inserción 
social de personas especialmente desfavorecidas, junto al hecho de una nece­
saria tutela por parte de las Administraciones Públicas, tienen que reinvertir la 
mayor parte de sus posibles beneficios económicos en la ampliación o mejora 
de sus estructuras productivas o de inserción. 

- No realizar actividades económicas distintas a las de su objeto social. 
La calificación de una empresa como empresa de inserción corresponderá al 

Órgano Administrativo competente de la Comunidad Autónoma en donde se encuen­
tre su centro de trabajo. 

A raíz de las peticiones de varias Comunidades Autónomas en la Conferencia Sec­
torial celebrada para el informe de la presente Ley, la disposición transitoria primera 
establece un periodo de adaptación de las empresas de inserción ya existentes a las 
previsiones contenidas en la Ley, así como para la adaptación de la normativa auto­
nómica y en especial la transitoriedad de los contratos de trabajo existentes antes de 
la entrada en vigor de la Ley. 

Las empresas de inserción podrán contratar como trabajadores, tal y como reza el 
artículo 2, a efectos de lo previsto en esta Ley, a las personas en situación de exclu­
sión social desempleadas e inscritas en los Servicios Públicos de Empleo, con espe­
ciales dificultades para su integración en el mercado de trabajo, incluidos en alguno 
de estos colectivos: 
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a. Perceptores de Rentas Mínimas de Inserción, o cualquier otra prestación de 
igual o similar naturaleza, según la denominación adoptada en cada Comuni­
dad Autónoma, así como los miembros de la unidad de convivencia benefi­
ciarios de ellas. 

b. Personas que no puedan acceder a las prestaciones a las que se hace referen­
cia en el párrafo anterior, por alguna de las siguientes causas: 
! .Falta del período exigido de residencia o empadronamiento, o para la cons­

titución de la Unidad Perceptora. 
2.Haber agotado el período máximo de percepción legalmente establecido. 

c. Jóvenes mayores de dieciocho años y menores de treinta, procedentes de Ins­
tituciones de Protección de Menores. 

d. Personas con problemas de drogodependencia u otros trastornos adictivos que 
se encuentren en proceso de rehabilitación o reinserción social. 

e. Internos de centros penitenciarios cuya situación penitenciaria les permita 
acceder a un empleo y cuya relación laboral no esté incluida en el ámbito de 
aplicación de la relación laboral especial regulada en el artículo I del Real 
Decreto 782/2001, de 6 de julio, así como liberados condicionales y ex reclu­
sos. 

f. Menores internos incluidos en el ámbito de aplicación de la Ley Orgánica 
5/2000, de 12 de enero, reguladora de la responsabilidad penal de los meno­
res, cuya situación les permita acceder a un empleo y cuya relación laboral no 
esté incluida en el ámbito de aplicación de la relación laboral especial a que se 
refiere el artículo 53.4 del Reglamento de la citada Ley, aprobado por el Real 
Decreto 1774/2004, de 30 de julio, así como los que se encuentran en situa­
ción de libertad vigilada y los ex internos. 

g. Personas procedentes de centros de alojamiento alternativo autorizados por las 
Comunidades Autónomas y las ciudades de Ceuta y Melilla. 

h. Personas procedentes de servicios de prevención e inserción social autorizados 
por las Comunidades Autónomas y las ciudades de Ceuta y Melilla. 

Las relaciones laborales vinculadas a procesos de inserción que se concierten 
entre las empresas de inserción y los trabajadores en situación de exclusión social se 
regirán por lo dispuesto en la Ley del Estatuto de los Trabajadores, aunque se con­
templan peculiaridades en los artículos 13 y siguientes de la Ley, derivadas de deter­
minadas circunstancias psicológicas o personales, que flexibilizan aspectos relativos 
a permisos remunerados y faltas de asistencia. 

Las empresas de inserción y los trabajadores podrán celebrar el contrato de tra­
bajo temporal de fomento de empleo regulado en la disposición adicional primera 
de la Ley 43/2006, que tiene por objeto la prestación voluntaria de servicios retri­
buidos por cuenta ajena en una empresa de inserción como parte esencial de un iti­
nerario personalizado, y podrá concertarse por un periodo mínimo de 12 meses y 
máximo de 3 años. Asimismo podrán concertarse contratos de trabajo de duración 
determinada que tendrán una bonificación de 850 euros anuales en las cuotas a la 
Seguridad Social. 

Se pretende que con la regulación de las empresas de inserción aumente el núme­
ro de personas excluidas socialmente que serán atendidas en procesos de inserción 
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sociolaboral. Desde el punto de vista de las políticas públicas se trata de sustituir polí­
ticas pasivas por activas. 

De esta forma, los servicios sociales y de empleo de las administraciones autonó­
mica y local contarán con un nuevo instrumento para poder desarrollar más eficaz­
mente sus políticas de apoyo a la inserción sociolaboral de los excluidos sociales. 

S. CONCLUSIONES 
España ha sido uno de los últimos países de la Unión Europea en tener una legis­

lación específica sobre empresa de inserción, a pesar de que el proyecto de ley inició 
su tramitación hace 20 años. Esto ha llevado a muchas de estas entidades a desarro­
llar su actividad en una situación de alegalidad. 

Con esta nueva ley se reconoce el papel de estas empresas y se dota de un instru­
mento jurídico que les permitirá mejorar su trabajo. Se h·ata por tanto de un hecho his­
tórico para empresas que llevaban 20 años sobreviviendo en una situación irregular pero 
que han ocupado un papel vital en las políticas de lucha contra la exclusión social. 

Con la regulación de las Empresas de Inserción en España se intenta evitar el 
camuflaje de una «nueva empresarialidad» ya que se pretende vigilar la actuación de 
las empresas que contratan a trabajadores en riesgo de exclusión social, para incor­
porarlos después al mercado laboral ordinario. 

No obstante, las Empresas de Inserción hoy, son organizaciones que se sitúan en 
un ámbito todavía bastante ambiguo y especialmente complejo, puesto que compar­
ten unos objetivos claramente sociales y no lucrativos pero a la vez siguen una estruc­
tura de actividad económica similar a la de las empresas ordinarias. 

Se encuentran, por lo tanto, a caballo entre el sector social y el mercado. El tercer 
sector social, es cada vez más diverso y heterogéneo, y evoluciona hacia la creación 
de actividades productivas. Así, el sector social no se sitúa entre el ámbito público y 
el privado lucrativo, sino que asimila características de ambos, y se convierte en un 
espacio en el que convergen entidades sin ánimo de lucro con un objetivo social, y 
organizaciones, como las Empresas de Inserción, que desde un objetivo de impacto 
social ejercen un efecto en el mercado mediante la producción de bienes y servicios. 
Las Empresas de Inserción deben ahora recorrer un largo camino para consolidar la 
situación y expandirse, y esto sólo puede suceder con la creación de estrategias de 
colaboración y del trabajo en red con todos los agentes sociales que interactúan. 

Esta ley estatal supondrá un nuevo marco normativo que será probablemente uno 
de los protagonistas de un nuevo escenario diferente al actual. El proceso de regula­
ción de estas empresas plantea la necesidad de definir la práctica, los objetivos que 
pueden llevar a cabo y la metodología de intervención. 

Las Empresas de Inserción todavía tienen que resolver cuestiones como la orien­
tación finalista o transitoria, la tensión entre la solvencia económica y el impacto 
social, o el posicionamiento respecto de la economía social, entre otros. 

La etapa de crecimiento en que se encuentran las Empresas de inserción tendrá 
que consolidarse, así como los resultados en cuanto a solvencia económica, a fin de 
mantener e incrementar el impacto social en la creación de puestos de trabajo para 
personas en situación de exclusión social. 



84 Ana García Labaila 

BIBLIOGRAFÍA 
Age11da de Política Social. Comu11icació11 de la Co111isió11. europa.eu.int 
«Bala11ce de ci11co wios de aplicació11 de la Estrategia Europea de Empleo». Comunicación de 

la Comisión al Consejo, al Parlamento Europeo, al Comité Económico y Social y al Comi­
té de las Regiones. Comisión de las Comunidades Europeas. Bruselas 17-07-02. 
europa.eu.int 

Comunicación de la Comisión sobre la puesta en marcha de acciones innovadoras previstas en 
el artículo 6 del Reglamento relativo al Fondo Social Europeo durante el período de pro­
gramación 2000-2006. Comisión de las Comunidades Europeas. Bruselas, Enero 2001. 
europa.eu.int 

Observatorio Europeo para la lucha contra la exclusión social. Una revisión de la Situación de 
Exclusión Social y Económica Europea. 2008. http://www.eurosur.org 

Agenda Social Europea 2005-20 I O. Comisión Europea. 2008. europa.eu.int 
Programa Comunitario de Empleo y solidaridad Social (PROGRESS). Decisión del Parlamen­

to Europeo y el Consejo. 24710/2006. europa.eu.int 
Ley 12/2001, de 9 de julio, de Medidas Urgentes de reforma del Mercado de Trabajo para el 

incremento del Empleo y mejora de su calidad. (1 O julio 2001, BOE núm. 164) 
Ley 53/2002, de 30 de diciembre, de Medidas Fiscales, Administrativas y del Orden Social. (31 

de Diciembre 2002, BOE, núm. 313) 
Decreto 33/2002, de 5 de Febrero, del Gobierno de Aragón, por el que se regulan las Empre­

sas de Inserción Laboral y se aprueba el Decreto ARINSER de ayudas económicas para la 
integración socio-laboral de colectivos en situación o en riesgo de exclusión. (BOA 
15/02/02) 

Decreto 37/2006, de 7 de febrero, del Gobierno de Aragón, por el que se regulan las empresas 
inserción laboral y se aprueba el programa ARINSER de ayudas económicas para la inte­
gración socio-laboral de colectivos en situación o riesgo de exclusión (BOA 17/2/06) 

Pla11 Nacional para la !11c/usió11 social del Rei110 de Espafía 2006-2008. Ministerio de Traba-
jo y Asuntos Sociales. www.mtas.es 

LESMES ZABALEGUI, Santiago, Manual ele cláusulas Sociales. Fundación Gaztelan, 2002. 
Fundación Europea para la Mejora de las condiciones de vida y trabajo. www.eurofound.ie 
Los nuevos yacimie11tos de empleo; los retos de la creación de empleo desde el territorio. Edi-

torial Icaria, Fundación Cirem, Barcelona. 1999 
LóPEZ-ARANGUREN MARcos, L. M., Las empresas ele i11serción, 1111 nuevo y eficaz recurso en 

la lucha co11tra la exc/usió11, Intervención Psicosocial, 1999. 
LóPEZ-ARANGUREN MARCOS, Luis, Las empresas de i11serció11 en Espmia, CES Colección Estu­

dios, Madrid, 2002, Revista del Ministerio de trabajo y Asuntos Sociales. www.mtas.es 
Ide11tijicació11 y Diagnóstico integral ele las Empresas de I11serció11 en Espwia, Federación 

Española de Entidades de Empresas de Inserción, Editorial Popular, Madrid, 2003. 
MARCUELLO, CARMEN, y otros, Las Empresas de !11serció11 e11 Aragón: Camcterísticas Evolu­

ció11 y Futuro, Fundación Economía Aragonesa FUNDEAR, 2005. 
Las Empresas de I11serció11 en Espa,ia, Fundació Un Sol Món, Obra Social de Caixa Catalun­

ya, 2007. 



■l'"'"'jAnuario del Centro de la Universidad Nacional de Educación a Di:·tancia en Calatayud. 
Vol. 1, N. 15, pp. 85-104, 2007 

GENERACIÓN DE BITS PSEUDOALEATORIOS CON MAPAS 
CAÓTICOS DE TIPO LOGÍSTICO 

Carmen PELLICER-LOSTAO' y Ricardo LóPEz-Rmz 1
•

2 

l. Departamento de Informática e Ingeniería de Sistemas y BIFI 
de la Universidad de Zaragoza 

2. Profesor-tutor de la UNED de Calatayud 

Resumen. En el presente trabajo se explora un mecanismo de generación pseudo­
aleatoria de bits basado en mapas caóticos del tipo logístico en 2 dimensiones. En 
el proceso se pone de manifiesto que este mecanismo puede esquematizarse en un 
autómata que es consecuencia directa de sus simetrías geométricas. Para evaluar la 
bondad y eficiencia de estos generadores pseudoaleatorios, diversas secuencias 
binarias son obtenidas y sometidas a pruebas estadísticas. Así mismo se calcula el 
coste computacional del algoritmo. Considerando los resultados obtenidos válidos 
para aplicaciones criptográficas, se calcula el tamaño del espacio útil de llaves. 
Para concluir, se presenta un nuevo mecanismo denominado intercambio simétrico 
(symmetry-swap). Este mecanismo explota las propiedades simétricas del sistema 
caótico para aumentar el tamaño del espacio de llaves útil del generador sin mer­
mar su velocidad ni su eficiencia. 

l. INTRODUCCIÓN 
La generación de bits (o números) pseudoaleatorios es una materia de gran inte­

rés y amplia aplicación en muchas áreas de la ciencia y de la ingeniería [ 1 ], [2], [3]. 
Los generadores de bits pseudoaleatorios son habitualmente implementados en base 
a algoritmos numéricos y deben de pasar una serie de pruebas o tests estadísticos [4], 
[5], [6] para demostrar su bondad. Los requerimientos de aleatoriedad para estos 
generadores varían en función de su aplicación, pero es en materia de seguridad de la 
información o criptografia donde éstos deben demostrar mayor calidad [4]. 

Durante los últimos 20 años se han presentado diversos trabajos en los que el algo­
ritmo numérico de generación se implementa en base a sistemas caóticos (en [7] pue­
de encontrarse una revisión bastante completa). Ello se debe a que los sistemas caó­
ticos tienen la propiedad de ser deterministas a nivel microscópico, dando al mismo 
tiempo una apariencia de comportamiento aleatorio a nivel macroscópico [9]. Ade­
más los mapas caóticos son capaces de producir secuencias binarias con ciclos extre­
madamente largos [10]. Su naturaleza iterativa hace que computacionalmente puedan 
ser implementados con algoritmos bastante rápidos y al presentar una alta sensibili­
dad a las condiciones iniciales, resultan candidatos idóneos cuando se trata de que un 
sistema produzca una señal de salida que esté mínimamente relacionada con la de 
entrada [8]. 
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En 2006, Madhekar Suneel propone en [11] un mecanismo para la generación de 
bits pseudo-aleatorios basada en un mapa caótico bidimensional, el mapa de Hénon 
[12]. Las secuencias binarias generadas con este algoritmo demuestran buenas pro­
piedades pseudoaleatorias al ser sometidas a tests estadísticos. El autor indica que la 
elección del mapa de Hénon es arbitraria y que resultados similares deberían encon­
trarse para otros sistemas caóticos de 2 dimensiones. 

El presente h·abajo explora precisamente esta posibilidad. Esto es, trata de hacer 
este mecanismo extensible a otros sistemas caóticos de forma que pueda ser conside­
rado libre caóticamente (o chaotic:fi·ee como se refiere en [7]). En el proceso se pone 
de manifiesto que bajo consideraciones puramente geométricas del atractor caótico 
bajo estudio, puede construirse un autómata finito que permite que esto funcione. 

Este método se aplica a dos mapas caóticos bidimensionales formados por dos 
mapas logísticos acoplados simétricamente. Estos sistemas dinámicos particulares se 
presentan en [13] y su interés nace la posibilidad de explotar sus propiedades de sime­
tría para optimizar el generador. 

Un refinado conocimiento de la geometría de estos sistemas caóticos permite la 
construcción del automata finito y la extensión del mecanismo de [11] para este tipo 
de mapas. Las propiedades pseudoaleatorias de los generadores obtenidos es investi­
gada posteriormente y se evalúa el rango potencial de parámetros de entrada y com­
plejidad computacional. Los resultados obtenidos muestran que el algoritmo de gene­
ración podría ser válido para aplicaciones de criptografía caótica. 

En el presente trabajo se introduce un nuevo mecanismo que explota las propie­
dades de simetría presentadas por los mapas logísticos acoplados para optimizar el 
algoritmo de generación. Este mecanismo puede ser aplicado a sistemas caóticos que 
presenten propiedades de simetría similares. El algoritmo generador presentado en 
este documento puede tener diversas aplicaciones. Orientado a criptografía, quizá las 
más inmediata sería la implementación práctica de un cifrador de flujo. De esta for­
ma, el generador pseudoaleatorio puede expandir una palabra binaria de corta longi­
tud (la llave) en una secuencia larga de bits, la cual, sumada al mensaje claro median­
te un Oexclusivo, produce el texto cifrado. 

2. GENERACIÓN CAÓTICA DE BITS PSEUDOALEATORIOS 
Algunas de las propiedades intrínsecas de los sistemas caóticos conectan directa­

mente con las características esenciales de la criptografía [14]. Piénsese en la relación 
entre la ergodicidad y la confusión, de un lado la evolución de un sistema caótico 
parece la misma para diferentes condiciones iniciales y de otro, la salida de un crip­
tosistema debe tener la misma distribución para cualquier entrada. Piénsese también 
en la relación entre el efecto mariposa y la difusión (o efecto avalancha), de un lado 
los sistemas caóticos son altamente sensibles a las condiciones iniciales y parámetros 
de control y de otro, en un criptosistema un pequeño cambio a su entrada debe de dar 
una salida considerablemente diferente. 

En efecto, el caos posee ciertas aptitudes para su aplicación a la criptografía. Si a 
esto se añade que los sistemas caóticos tienen la ventaja de producir pseudoaleatorie­
dad de una forma computacional relativamente simple, vemos que pueden resultar 
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candidatos idóneos. 
Como consecuencia de ello, desde 1990 se han producido numerosos trabajos que 

implementan generadores de pseudoaleatorios y criptosistemas basados en sistemas 
caóticos [8], [JO], [11], [15], [16], [17]. De alguna manera, podría decirse que el caos 
ha aportado una nueva rama a la generación de números pseudoaleatorios en cripto­
grafía, dando lugar a los generadores caóticos. 

Un sistema dinámico N-dimensional determinista es un mapa iterativo f : m N-+ 

ITT N de la forma: 

Xk+I =f(X¡J (1) 

donde k = O, 1 ... 11, es una variable discreta en el tiempo y X0, X1 ••. X,,, son los 
estados del sistema en diferentes instantes de tiempo. 

En estos sistemas, la evolución está perfecamente determinada por las ecuaciones 
del mapa f: ITT N -+ ffi N y la condición inicial X0. Empezando desde X0, el estado ini­
cal, la repetición iterativa de la Eq. (1) da lugar a una serie totalmente determinada de 
estados conocida como órbita. Distintos modelos de sistemas N-dimensionales dis­
cretos han sido estudiados, y bajo ciertas circunstancias se ha descubierto comporta­
miento complejo en su evolución temporal. En una dimensión se han estudiado algu­
nos casos en profundidad [l 7]. En dos dimensiones, N = 2, se han explorado en 
detalle distintos casos, [ 18] y [l 9], _pero a medida que las dimensiones se incremen­
tan, la complejidad crece y existe menos literatura con estudios bien detallados sobre 
las propiedades caóticas de los mapas [20]. 

Para implementar un generador caótico binario es necesario construir un algorit­
mo numérico que transforme los estados del sistema en régimen caótico a números 
binarios. Los generadores caóticos presentados hasta la fecha utilizan para ello dife­
rentes técnicas [7]. Las más importantes son: 

1. Extraer uno o más bits de cada estado a lo largo de las órbitas caóticas [8], 
[21]. 

2. Dividir el espacio de fases en m sub-espacios, y tomar como salida un núme­
ro biario i = O, 1, , m - 1 cuando la órbita caótica visita el sub-espacio iesimo 
[9], [11]. 

3. Combinando las salidas de uno o más sistemas caóticos para generar números 
pseudo-aleatorios [ 15], [ 16]. 

Hay que tener en cuenta que en caos implementado con precisión finita (pseudo­
caos) puede ocurrir la degradación de las propiedades del sistema dinámico. Ello es 
debido a que a través de numerosas iteraciones, las pseudoóritas pueden llegar a dife­
rir de las órbitas reales de muchas e incontrolables maneras [7], [22], [23]. Pese a ello, 
las técnicas expuestas son capaces de generar secuencias binarias que parecen alea­
torias en muchos aspectos. 

Como comentario final, añadir que la idea de utilizar un sistema caótico de altas 
dimensiones puede considerarse como ventajosa. A pesar de ser menos conocidos, 
estos sistemas mezclan muchas variables en cada cálculo, por lo que la producción de 
patrones periódicos teóricamente resultaría más dificil que en el caso de bajas dimen­
siones [24]. 
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En el presente trabajo se utiliza la técnica de división del espacio de fases en sub­
espacios y se aplica a dos sistemas bidimensionales (2D) caóticos de tipo logístico. 

3. BATERÍAS DE TESTS ESTADÍSTICOS 
En general resulta imposible probar matemáticamente la aleatoriedad de un gene­

rador binario. De forma alternativa pueden usarse baterías o paquetes de tests esta­
dísticos, donde cada uno de éstos evalúa la bondad de las secuencias producidas por 
el generador con respecto de cierta propiedad aleatoria. En dicha evaluación se com­
para cada secuencia bajo test con la distribución estadística que correspondería a un 
generador realmente aleatorio que tuviese dicha propiedad. De dicha comparación, 
sobre un número elevado de secuencias, se obtiene un valor que indica la probabili­
dad de que el generador sea realmente aleatorio. 

Existen diversas baterías de tests accesibles públicamente a través de Internet [4], 
[5], [6], [25], [26]. En el presente trabajo se han tomado dos: los tests de Marsaglia o 
Diehard [5], y los del Instituto Nacional de Estadística Norteamericano o NIST [4]. 
Ambos paquetes son de amplia utilización y fácil acceso. En la Tabla I se lista el nom­
bre de los 15 tests que constituyen cada uno de ellos, donde se ha hecho una traduc­
ción libre del inglés al castellano. 

En los tests anteriores, a la entrada existe un parámetro ajustable denominado a, o 
nivel significativo, que da el nivel de confianza de que no se hayan cometido errores 
de FALSO POSITIVO. Para aplicaciones de criptografía a debe tomar valores en el 
rango aE[0.001, 0.01], lo que da un nivel de confianza en el intervalo [99.9%, 99%]. 

A la salida, como resultado de cada test se obtiene un valor estadístico denomi­
nado valor-p (p-value) que se utiliza para determinar la bondad de aleatoriedad del 
generador binario. 

4. GENERACIÓN CAÓTICA DE BITS PSEUDOALEATORIOS BASADA EN 
MAPAS 2D DE TIPO LOGÍSTICO 
En el presente trabajo se toma el mecanismo propuesto por Madhekar Suneel en 

[ 11] y se trata de hacer este mecanismo extensible a otros sistemas caóticos. Esto se 
refiere en la literatura [7] como que el sistema pueda ser considerado libre caótica­
mente (o chaotic-ji·ee). 

Tabla 1 
Listado de tests en las baterías DIEHARD y NIST 

N DIEHARD NIST 
I Espaciado de cumpleaños Frecuencia (Monobit) 
2 Permutaciones-5 solapadas Frecuencia en un bloque 
3 Rango de matrices binarias Sumas acumuladas 
4 Mono con 20 bits Rachas 
5 Mono OPSO Racha más larga en un bloque 
6 Mono OQSO Rango de matrices binarias 
7 MonoDNA Transformada discreta de Fourier 
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Tabla 1 (cont.) 

N DIEHARD NIST 

8 Conteo de 1 's Búsqueda de patrones sin solape 

9 Aparcamiento Búsqueda de patrones con solape 

10 Distancias mínimas Estadístico Universal de Maurer 

11 Esferas 3D Entropía approximada 
12 Reducción a 1 Desviaciones aleatorias 
13 Sumas solapadas Variaciones de desviaciones aleatorias 

14 Rachas Serie 
15 Juego Craps Complejidad lineal 

Para probar la generalidad del algoritmo, el presente trabajo explora su aplicación 
a una familia específica de mapas caóticos, bastante diferente en naturaleza y pro­
piedades geométricas al mapa de Hénon. 

4.1 El generador caótico 
En [13], López-Ruiz y Pérez-García analizan una familia de sistemas caóticos 

obtenida a partir del acoplamiento de dos mapas logísticos. El presente trabajo se 
foca liza en los modelos (a) y (b) de [ 13 ], que llamaremos sistemas A y B. Estos vie­
nen dados por las siguientes ecuaciones dinámicas: 

SYSTEM A: 
TA : [O, l] x [O, l] ---, [O, l] x [O, 1] 
Xn+i = .>.(3yn + l )xn(l - Xn) 
Yn+l = .>.(3xn + l)yn(l - Yn) 

SYSTEM B: 
TB: [0,1] x [0,1] ---, [0,1] x [0,1) 
Xn+i = .>.(3Xn + l)yn(l - Yn) 
Yn+I = .>.(3yn + l)xn(l - Xn) 

(2) 

(3) 

Curiosamente, estos sistemas muestran la siguiente simetría T (r:, y) = T Ó', x), lo 
que implica que T](x, y)= Tj (y, x). Desde un punto de vista geométrico, ambos pre­
sentan un atractor caótico cuando el parámetro de control J.. toma valores en el inter­
valo J.. E [1.032, 1.0843]. Hay que reseñar que J.. puede tomarse como dos parámetros 
independientes, ~ .. y Ay, para cada coordenada en Eq. 2 y Eq. 3. En este caso, como 
el sistema es estructuralmente estable, ambos sistemas muestran un comportamiento 
dinámico similar. Por simplicidad, aquí se tomará un único parámetro de control J... 

La dinámica de estos sistemas en el régimen caótico es particularmente entrela­
zada en torno al punto silla P4. Este punto juega un papel geométrico importante, 
como veremos. 
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donde 

(4) 

Para obtener el generador caótico, se aplica el algoritmo de [ 11] sobre el sistema 
A. La estructura de bloques funcionales del algoritmo resultante se muestra en la 
Fig. l. El detalle de la misma se explica en los siguientes párrafos. 

Figura 1 
Esh·uctura de bloques funcionales del algoritmo de generación caótica basado 

en el sistema A. 

Mezcla binaria 

- 1 1 _J 

En este caso se utiliza la técnica de división del espacio de fases en cuah·o sub­
espacios. Esto se realiza en el bloque denominado Selección de Sub-espacio. En él se 
utilizan los valores de corte -i:, y lj, para convertir los valores de los diferentes estados 
del sistema caótico a una secuencia binaria. Dicha conversión viene dada por las 
siguentes ecuaciones: 

{ 
0 if X < Tx 

bx = l if X > Tx' 

b = { o if y ~ Ty 
y 1 if y > Ty. 

(5) 

La obtención de los valores de corte, se realiza en [ 11 ], mediante un procedi­
miento puramente estadístico. El valor de -i:, (o lj,) es la mediana de un conjunto sufi­
cientemente grande (7) de valores de x ( o y respectivamente) . En concreto -¡;:,. y 7:), se 
calculan h·as las primeras T = 1000 iteraciones del sistema. Tras obtener las secuen­
cias S, = { b.f.} ¡~ 1 y S), = { b_!,} i~ 1, en el bloque de Selección de Sub-espacio, éstas 
se muestrean con una· frecuencia 1/P (cada P iterationes) y se obtienen las secuen-

. B - {b p.;} 00 B - {b p.;} 00 etas .,. - x i=l Y y - y i=l· 

El efecto de saltarse P iteraciones consecutivas es necesario para conseguir un 
comportamiento pseudoaleatorio a nivel macroscópico. Con esta operación se eli-
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mina la correlación existente entre valores consecutivos, de tal forma que hay un valor 
de muestreo Pmin a partir del cual todas las secuencias generadas con P > P111;11 apa­
recerán macroscópicamente como pseudoaleatorias. A pesar de que P se introduce 
normalmente como un parámetro adicional en el espacio de parámetros de entrada del 
generador (o espacio de llaves), su valor determina la velocidad del algoritmo, por lo 
que se recomienda mantenerlo lo más pequeño posible [27]. 

La secuencia binaria generada a la salida O(j) es obtenida mediante una operación 
de mezcla binaria de los valores de B(j) = [Bx(j), By())] en los instantes actual y ante­
riores según la siguiente tabla de verdad (Tabla II): 

Table 2 
Tabla de verdad que genera la secuencia binaria de salida 

ByO - 1) 

ByO - 2) o 1 

o B.r(J) Not. (Bx(J)) 

1 B_¡,{j) Not. (Bx(J)) 

Desafortunadamente las secuencias binarias generadas de esta forma no pasan los 
requisitos mínimos de aleatoriedad marcados en los tests de Diehard. Los resultados 
encontrados empeoran cuando el valor de P o la longitud de las secuencias aumenta. 
Resultados similares se obtienen con el sistema B. Esto indica que el mecanismo de 
[11] no es directamente aplicable a otros mapas caóticos de 2D. 

En este punto, se pone de manifiesto que un método puramente estadístico de 
división equitativa de las componentes X; e Y; en base a los valores de corte con las 
medianas no funciona. Más aún se encuentra que las lineas de división entre los sub­
espacios debe elegirse de forma que los mapas caóticos bajo consideración sigan un 
autómata finito similar al que ese representa en la Fig. 2. El autómata finito necesa­
rio se infiere a partir del comportamiento del mapa de Hénon en [11] y tiene un 
patrón característico de visitas de los cuatro sub-espacios . De todo ello se concluye 
que las características geométricas del sistema son determinantes para conseguir que 
el mecanismo funcione. El autómata finito obtenido para los sistemas A y B se repre­
sentan en las Fig. 2(a) y 2(c). 

Si denominamos los sub-espacios correspondientes a [b.L bf,] con valores [O, O], 
[1 , O], [O, !] y [l , l] como 1, 2, 3 y 4, vemos que a pesar de que los cuatro subespa­
cios no se visitan de igual forma, exite una simetría de movimientos entre sub-espa­
cios 1-3 y 2-4, con una mezcla característica de 50% y 50%. Asimismo, hay una tran­
sición predominante (del 80%) entre los sub-spacios 3 y 2. Esto da una alta variación 
a los valores binarios de las secuencias S.,, SY" Al final, estas condiciones dan como 
resultado una secuencia O(j) con un balance apropiado de ceros y unos, o dicho de 
otra forma con propiedades pseudoaleatorias. 

Para conseguir este autómata para los sistemas A y B, de mapas logísticos acopla­
dos se debe de seleccionar el eje diagonal como primera línea divisoria, porque ésta 
divide el espacio de fases en dos partes cada una de ellas visitado igualmente (al 50%). 
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Fig. 2 
(a) Autómata finito y (b) división de sub-espacios final para el sistema A. 
(c) Autómata finito y (d) división de sub-espacios final para el sistema B. 

(En ambos casos, A= 1.07). 

(a) 

(e) 

0.9 ,( 
0.8 

0.7 j 

o.6 l 

0.5 

O.◄ 

0.3 

0.2 

0.1 

0.2 O.◄ 0.6 0 .8 

(b) 

(d) 

Posteriormente se requiere un cálculo estadístico adicional para subdividir de nue­
vo en otros dos sub-espacios que se visiten al 40%-10% cada uno. Cuando este cál­
culo se realiza, se observa que la linea perpendicular al eje diagonal en el punto P4 
es precisamente la que cumple este requisito. La división final de sub-espacios para 
cada sistema se presenta en las Fig. 2(b) y 2(d), junto con las indicaciones de evolu­
ción de las visitas de cada sub-espacio. 

Finalmente se sustituye el bloque funcional de Selección de Sub-espacio por el 
adecuado obtenido a partir del autómata finito, en el algoritmo inicial de la Fig. l 
aplicado al sistema System A. El esquema de bloques funcionales del generador caó­
tico final se representa en la Fig. 3. 
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Fig. 3 
Estructura de bloques funcionales del algoritmo final de generación caótica basado 

en el sistema A. 

Bimapa Logístico (Sistema A) Seleccion de Sub-espacio Mezcla binaria 
------, r----

1 

_J 

Como aplicación directa en materia de criptografia, este generador pseudoaleato­
rio podría ser utilizado para construir un cifrador de flujo. Pueden aplicarse a la entra­
da del sistema diferentes condiciones iniciales, x0 y y0 y valores de parámetros ?.. y P, 
y la salida del generador O(j) puede ser utilizada como flujo pseudo-aleatorio ( o keys­
tream ). En este caso O(j) se suma mediante un ORexclusivo al mensaje claro para 
obtener el texto cifrado. 

En la sección siguiente se obtienen diferentes secuencias binarias con el algorit­
mo presentado en la Fig. 3. La bondad de sus propiedades aleatorias se muestra váli­
da para aplicaciones criptográficas. Esto puede indicar que el esquema del autómata 
finito obtenido en las Fig. 2(a) y 2(c) representa una condición suficiente para con­
seguir pseudo-aleatoriedad. En consecuencia puede representar un esquema sistemá­
tico para la extensión del algoritmo de [11] a otros mapas caóticos. 

4.2. Secuencias pseudoaleatorias y pruebas estadísticas 
Para medir la aleatoriedad del generador pseudoaleatorio caótico obtenido en la 

sección anterior con los sistemas A y B, se generan varias secuencias binarias y se 
someten a los tests de DIEHARD [5] y NIST [4] descritos en la sección III. La con­
figuración de los mismos se ajusta con un nivel significativo a= O.O l apropiado para 
aplicaciones de criptografia. 

Los resultados obtenidos para el sistema A y el B son similares, por lo que a par­
tir de ahora y por simplicidad solo se presentan aquellos obtenidos para el sistema A. 
Se generan diez secuencias con diferentes valores de condiciones iniciales y paráme­
tro ?... Sus características se describen en la Tabla III. 

Seis de las secuecias generadas (S 1, S2, S3, S4, SS y S6) son sometidas a los tests 
del NIST con 200 Mili. de bits y otras cuatro (S 1, S2, S3 and S4) con 80 Mili. de bits 
lo son a los tests de DIEHARD. Los valores mínimos de muestreo PD111i11 y PN111i11 de la 
Tabla III, representan los mínimos valores de muestreo a partir de los cuales, una 
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Tabla 3 
Parámetros P0111;11 y PN111i11 para diferentes secuencias S;, i = 1, .. , 6, 

generadas a partir de distintas condiciones iniciales (x0, y0) y parámetro k 

Secuencia S I S2 S3 S4 S5 S6 

XQ 0.9891 0.49 13 0.6727 0.7268 0.3956 0.9998 

YO 0.6891 0.6913 0.4977 0.9018 0.4956 0.6498 
A. 1.048 1.053 1.069 1.080 1.064 1.074 

PD111i11 55 45 35 47 n.a. n.a. 

PN111i11 83 105 83 83 100 85 

PN111i11 83 105 83 83 100 85 

secuencia generada con P > P111i11 pasaría los tests de DIEHARD o NIST respectiva­
mente. Se observa en este punto que los tests de NIST requieren un valor de P,,,;11 

mayor que los tests de DIEHARD y que las secuencias S5 y S6 no fueron probadas 
con la batería de tests de DIEHARD (valor n.a. de la Tabla III). 

En los tests de DIEHARD, cada uno de ellos produce como resul tado uno o varios 
valores-p, los cuales deben de repartirse uniformemente sobre el intervalo [O, 1) en el 
caso de corresponder a una secuencia realmente pseudoaleatoria. El software dispo­
nible en [5] proporciona un total de 2 18 valores-p para 15 tests. El requisito de dis­
tribución uniforme puede valorarse de forma sencilla si se representan gráficamente 
estos valores-p para todos los tests sobre el intervalo [0,1). En la Fig. 4 se muestra la 
distribucón obtenida de valores-p para la secuencia generada con condiciones inicia­
les de Sl y Po,,,;,, = 55. Puede apreciarse la uniformidad obtenida. 

Figura 4 
Valores-p obtenidos con los tests de DIEHARD para la secuencia 

de condiciones iniciales S I y P = Po111i11 = 55 
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Las secuencias con condiciones iniciales de S l a S4 pasaron satisfactoriamente 
los tests de DIEHARD. La Fig. 5 presenta la representación gráfica de la distribución 
de los valores-p obtenidos para cada secuencia con el valor de muestreo P = Po;m 
recogido en la Tabla III. En la misma puede observarse que alguno de los valores-p 
se encuentran ocasionalmente próximos a O ó 1. Aunque no es posible apreciarlo 
correctamente en la fig. 5, los valores-p obtenidos nunca alcanzan estos valores. 

En la batería de tests del NIST, el resultado obtenido para cada uno es también uno 
o más valores-p. Estos tests requieren unas secuencias bastante largas y para probar 
la aleatoriedad de las mismas deben de verificarse dos condiciones. Primera, un por­
centaje mínimo de secuencias debe de pasar cada test y segunda, los valores-p obte­
nidos deben de encontrarse uniformemnte distribuidos sobre el intervalo (O, 1). 

De esta forma, para estas pruebas, se generan seis secuencias a partir de las con­
diciones iniciales S I y S6 que se componen de 200 sub-secuencias de J Mili. de bits 
cada una. Cada grupo de 200 sub-secuencias con condiciones iniciales y valor de 
muestreo mínimo PN111; 11, recogidos en la Tabla 3, pasan de forma satisfactoria los tests 
del NIST. 

En las Figs. 6 y 7, se muestran gráficamente los resultados obtenidos para las 
secuencias SI y S4 respectivamente, a modo de ejemplo sobre los resultados que se 
obtienen para las seis secuencias. Los tests ejecutados se numeran del I al 15 de 
acuerdo a su descripción en la Tabla l. 

La Fig. 6 representa el porcentage de secuencias, sobre las 200 generadas con con­
diciones iniciales S 1, que pasan cada uno de los 15 tests de la batería de NIST. Los 
porcentajes superan el mínimo exigido de 96.8893% para una muestra de 200 secuen­
cias binarias. La Fig. 7 describe la uniformidad de la distribución de valores-p obte­
nida para cada uno de los 15 tests. El intervalo (O, I) se divide en l O sub-intervalos 
(C I, C2, ... , C I O) y se cuenta sobre el total de 200, el número de valores-p cuyo valor 
cae en cada intervalo. La cuenta de valores-p resulta distribuirse uniformemente en el 
intervalo como demuestra la figura. 

4.3. Tamaño del espacio de llaves y coste computacional 
Para establecer la complej idad y en consecuencia la velocidad del generador caó­

tico descrito en la Fig. 3, se aplica el principio de invarianza. Dicho principio esta­
blece que la eficiencia de un algoritmo en diferentes entornos de ejecución difiere 
solamente en una constante multiplicativa cuando los valores de los parámetros de 
coste son suficientemente altos. 

En este sentido, el comportamiento asintótico del coste computacional del gene­
rador caótico está gobernado por los cálculos realizados en el bloque caótico. Este 
bloque realiza P iteraciones para obtener cada bit de salida O(j). 

Podemos utilizar la notación Theta (0) que establece una cota inferior y superior 
al comportamiento asintótico de la magnitud de coste computacional del algoritmo. 
En este caso el generador pseudoaleatorio basado en mapas de 20 de tipo logístico 
presenta una complej idad o coste de orden 0(P * n). 

Deseamos también determinar el rango de condiciones iniciales y parámetros 
aplicables al generador caótico de la Fig. 3. Dicho rango se conoce en criptografia 
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Fig. 5 
Valores-p obtenidos con los tests de DIEHARD para las secuencias de condiciones 

iniciales SI(•), S2(*), S3(o) y S4(x) con P = PDmin según los valores recogidos 
en la Tabla 3. 

como el tamaño del espacio de llaves del criptosistema. Para calcularlo debemos 
determinar los intervalos de parámetro 11, y condiciones iniciales en las que el sistema 
tiene comportamiento caotico. Dichos rangos son A E [1.032, 1.0843], xo (O, 1) y yo 
E (O, 1). Como se comenta en la sección IV, el parámeh·o 11, puede tomarse como dos 
parámetros independientes, Ar y Ay, y las propiedades dinámicas del sistema se siguen 
manteniendo. El parámetro de muesh·eo puede considerarse también un grado de 
libertad adicional del espacio de llaves. Se debe sin embargo tener en cuenta que su 
valor determina la velocidad del algoritmo y que tendrá que mantenerse en un rango 
apropiado a las aplicaciones del generador. 

Finalmente, el valor de estos intervalos se denota entre corchetes se calcula dan­
do como resultado [Ar],:,:: 0.052, [Ay],:,:: 0.052, [xo] = 1, [y0] = 1 y [P] = 890, cuando 
se toma [P] E [ 11 O, 1000] como el rango aceptable para el valor de muestreo. 

Consideramos e32 = 1.1921 x 10-7 como la precisión disponible para la represen­
tación de números reales en coma fija con 32 bits y la magnitud correspondiente 64 
= 2.2204 x 10-16 para la representción de númeos reales en coma flotante de 64 bits. 
Estas cantidades nos dan el número máximo de posibles valores representables para 
cada parámetro en cada una de las representaciones. Esto puede computarse facil­
mente dividiendo el valor de cada uno de los intervalos obtenidos por cada precisión 
, dando K¡._ = [11,]/e, Kxo = [xo]/, Ky0 = [¡,o]/e. En el caso del parámetro de muestreo P, 
tenemos Kp = [P] ya que éste debe tomar valores enteros. 

El tamaño total del espacio de llaves viene dado por K, calculado como K = K-¡._x x 
K-¡._y x K.ro x _Ky,0 x Kp. K es el número de todas las posibles llaves diferentes que pue­
den ser aplicadas al generador caótico y su logaritmo en base 2 nos da la máxima lon­
gitud binaria de cada llave. 
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Fig. 6 
Proporción de sub-secuencias de S 1 que pasan cada uno de los tests 
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Los valores obtenidos para cada una de las precisiones consideradas son K 32 = 
1.2 1 x 1028 con una longitud de llaves de 93 bits para precisión simple y K64 = 1.00 
x 1063, con una longitud de llaves de 209 bits para doble precisión. Estos resultados 
son similares a los obtenidos en [11] y parecen prometedores a la hora de poder uti­
lizar el generador caótico de la Fig. 3 en aplicaciones criptográficas. En este caso se 
está considerando que se requiere una longitud de llave superior a 100 bits para garan­
tizar robustez frente a ataques de fuerza bruta [1 4]. 

Sin embargo, debe de decirse en aras de la exactitud que el cálculo del espacio de 
llaves realizado es una aproximación gruesa y que se requeriría un estudio más deta­
llado para su evaluación exacta [14]. Debe de tenerse en cuenta que los sistemas caó­
ticos son altamente sensibles a las condiciones iniciales y parámetros de entrada y que 
un mínimo cambio en los mismos produce evoluciones muy diferentes del sistema, 
pudiendo incluso pasar de un comportamiento cuasi-aleatorio a una órbita periódica. 
Esto puede entenderse fácilmente si se piensa que el atractor caótico es un conglo­
merado infinito de órbitas que son periódicas e inestables. Ello significa que el siste­
ma salta de una a otra sin estabilizarse en ninguna de ellas. 

Este es el origen de su inestabilidad y de su comportamiento macroscópico apa­
rentemente aleatorio. Con un cambio mínimo en los valores de entrada puede darse 
lugar a comportamientos periódicos o aleatorios en cada caso. Este fenómeno es 
incluso más exagerado cuando la precisión de computación finita entra en juego. 

Otra posibilidad es que la dinámica dive1ja hacia infinito. En los sistemas consi­
derados esto puede controlarse previamente con el cálculo de 100 iteraciones inicia­
les, pero la comprobación de la ausencia de periodicidad solo puede asegurarse al 
100% probando todo el rango de valores iniciales posibles. 
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Fig. 7. 
Distribución uniforme de valores-p obtenidos para S4 con cada uno de los tests. 

El intervalo entre O y I se divide en 10 sub-intervalos (CI, C2, ... , CJO) 
y se muestra la cuenta de los valores-p que caen en cada sub-intervalo. 
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S. UN NUEVO GENERADOR CAÓTICO BASADO EN EL INTER-
CAMBIO-SIMÉTRICO DE LAS VARIABLES CAÓTICAS 

El generador pseudoaleatorio caótico de la Fig. 3 basado en el acoplamiento simé­
trico de los mapas logísticos en los sistemas A y B ha demostrado en la sección ante­
rior ser adecuado para aplicaciones de alta exigencia como la criptografia. A pesar de 
que esto pudiera parecer bastante prometedor, puede conseguirse una mejora si se tie­
nen en cuenta las propiedades simétricas de estos sistemas caóticos. 

Obsérvese que los sistemas bajo consideración presentan una simetría con res­
pecto del eje diagonal. Si consideramos un simple intercambio de las coordenadas x 
e y, en un estado de una órbita, esto produce un salto a una órbita conjugada pero el 
atractor y el régimen caótico se mantienen. 

Esto se representa más claramente en las Figs. 8 y 9. Aquí puede verse de forma 
esquemática el procedimiento de intercambio de variables en los sistemas A y B y sus 
consecuencias. Se representan una órbita y su conjugada cuando se comienza desde 
las mismas condiciones iniciales. El salto de una a otra es posible gracias a la reali­
zación de un intercambio-simétrico de las coordenadas. 

En estas circunstancias, un intercambio de coordenadas podría introducirse en el 
algoritmo de la Fig. 3 sin alterar sus propiedades pseudoaleatorias. En la práctica, el 
intercamio de coordenadas puede ser un paso adicional a la entrada del sistema, que 
se aplica en instantes específicos de tiempo según se desee. Cuando el intercambio se 
aplica a un ritmo constante, S, puede introducirse cada S iteraciones del sistema. Ello 
significa que el comportamiento del algoritmo es el siguiente: el sistema caótico evo-
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Fig. 8 
Evolución de cinco puntos de una trayectoria para el sistema A cando se parte de un 
valor de A = 1.07 y las mismas condiciones iniciales [xo, yo] (punto O con marcador 

de estrella) y su conjugado [yo, xo] (punto O con marcador de círculo). 
Puede observarse la simetría de las trayectorias conjugadas y las diferencias 

de evolución con e l sistema B. En el sistema A hay un salto sobre la diagonal 
tras cada iteración. 
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luciona a lo largo de una determinada órbita durante S iterac iones, entonces se pro­
voca un intercambio de coordenadas, x.,... y y el sistema salta a una orbita conjugada. 
Llamaremos a Sel.factor de intercambio. 

Esta nueva operación de intercambio se denomina por los autores intercambio 
simétrico (o sy111meflJ1-swap), ya que consiste en el intercambio de coordenadas en 
mapas caóticos con unas particulares propiedades de simetría. Lo interesante de este 
método es que no importa el número de iteraciones consecutivas realizadas al siste­
ma, el comportamiento caótico se mantiene. Lógicamente, este hecho particular hace 
que se mantengan también las propiedades pseudoaleatorias. 

Para finalizar los autores exploran la construcción de un generador caótico 
siguiendo e l algoritmo de Fig. 3 con el sistema A y añadiendo a la entrada un factor 
de intercambio constante S. Se obtienen diez secuencias pseudoaleatorias a partir de 
éste con las mismas condiciones iniciales y valores de A mostrados en la Tabla III. Se 
introduce un factor de intercambio de S = 90 a las secuencias sobre las que se aplica­
ran la batería de tests DIEHARD y de S = 50 para las generadas para para los test del 
NIST. Las secuencias generadas con intercambiosimétrico demostraron resultados de 
aleatoriedad similares a las del sistema sin intercambio. Los valores de P111i11 obteni­
dos fueron también muy similares a los mostrados en la TABLA III. Esto demuestra 
que la operación de intercambio simétrico no afecta a las propiedades de pseudoale­
atoriedad. 
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Fig. 9 
Evolución de cinco puntos de una trayectoria para el sistema B cando se parte de un 
valor de A = 1.07 y las mismas condiciones iniciales [xo, yo] (punto O con marcador 

de estrella) y su conjugado [)'o, xo] (punto O con marcador de círculo). 
Puede observarse la simeh·ía de las h·ayectorias conjugadas y las diferencias 

de evolución con el sistema A. 
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La Fig. 1 O muesh·a gráficamente los resultados obtenidos para los tests de DIE­
HARD e ilustra e l éxito de los mismos. 

Las Fig. 11 y 12 muestran tambien los resultados satisfactorios obtenidos en el 
caso de los tests del NIST. 

Es importante observar en este punto que la introducción del factor de intercam­
bio S no penaliza el coste computacional del generador caótico inicial. Su comporta­
miento asintótico está dominado de nuevo por el bloque caótico. Como resultado el 
nuevo generador tiene una cota asintótica de coste de orden 0(P * n). 

Otro aspecto a remarcar es que, el factor de intercambio S puede ofrecer una 
mejora en el rango de valores de entrada del generador. En criptografia esto significa 
un aumento del espacio de llaves y por lo tanto de la seguridad del algoritmo. Si con­
sideramos S un valor constante, éste introduce un nuevo parámetro libre en el espa­
cio de llaves. 

Tomemos, como ejemplo, que S pueda tener un rango útil de S = [ l , n], siendo n 
el número maximo de bits generado. Tomando un valor típico de 1 Mili de bits, ello 
alarga el espacio de llaves calculado en la sección IVC . Siguiendo unos cálculos aná­
logos se tiene que [ S] = 1000000 y Ks = [ S] puesto que toma valores enteros. Enton­
ces K = K,._x x K,._J' x K.,0 x ~ ·o x Kµ x Ks se incrementa el tamaño de la llave a 11 3 bits 
en el caso de precisión simple y 229 bits para precisión doble. 

Este hecho hace al generador con intercambio-simétrico más robusto frente a ata­
ques de fuerza bruta que el generador inicial. Yendo algo más lejos, puede pensarse 
en la introducción delft1ctor de intercambio de formas diversas. Considérese, que se 
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Fig. 10 
Valores p obtenidos con todos los test de DIEHARD con las secuencias de S 1,S2,S3 

y S4 con P = Pom;11 de TABLA III y S = 50. Puede apreciarse la distribución 
uniforme en el intervalo [O, ! ). 

Número de valor-p 

aplican diferentes valores de S alternativamente, ello hace del factor de intercambio 
un elemento multidimensional. Por ejemplo, en el caso de tomar dos valores, o lo que 
es lo mismo dos parámetros de intercambio di ferentes, el espacio de llaves calculado 
anteriormente se amplía de 113 a 153 bits en precisión simple y de 229 a 269 bits para 
precisión doble. 

Otras formas de utilización del factor de intercambio podrían ser el hacerlo varia­
ble en el tiempo o utilizarlo como mecanismo de realimentación, si su valor se hace 
dependiente de los valores de salida del generador. 

En consecuencia, el intercambio-simétrico representa un mecanismo de aplica­
ción altamente flexible, que manteniendo las prestaciones y eficiencia del generador 
caótico al que es añadido, aumenta considerablemente su seguridad criptográfica o 
rango de operación. 

6. CONCLUSIONES 
En el presente trabajo, se presenta un refinamiento del algoritmo propuesto en 

[ 11] por M. Suneel para la generación pseudoaleatoria de números binarios. Este con­
siste en la introducción de un autómata finito que hace posible la extensión del algo­
ritmo a otros mapas caoticos. De alguna manera, puede decirse que se extiende su 
rango de aplicación. En la literatura [7], esto se denomina hacer al generador caótico 

libre. 
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Fig. 11 
Proporción de subsecuencias que pasan los tests del NIST con condiciones iniciales 

S 1, P = P N111i11 de Tabla 3 y S = 50. 
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Fig. 12 
Valores p obtenidos para los tests del NIST con las mismas condiciones iniciales 

y valores de P y S de la Fig. 11. Se demuestra la distribución uniforme requerida. 
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El hecho es que, a pesar de sistematizar la obtención de un generador pseudoale­
atorio en base a un sistema caótico de 2 dimensiones (2D), el esquema presentado en 
este trabajo no es inmediato. Ello se debe a que la construcción del autómata finito 
requiere de un estudio de las propiedades geométricas del sistema caótico. 
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Los autores aplican la técnica descrita a dos sistemas caóticos particulares de 2D 
construidos a partir del acoplamiento de mapas logísticos para obtener un generador 
pseudoaleatorio. Las secuencias generadas por éste presentan buenos resultados de ale­
atoriedad al ser sometidas a los tests estadísticos de DIEHARD y NIST. Asimismo se 
estima el comportamiento asintótico del coste computacional del generador y se obtie­
ne que es de orden e (P * n). El rango de valores de entrada aplicable al generador o el 
espacio de llaves asociado al mismo para aplicaciones criptográficas da unas llaves de 
longitud de 93 y 209 bits para el caso de precisión simple y doble, respectivamente. 
Estos resultados preliminares lo hacen interesante para aplicaciones criptográficas. 

Finalmente, se realiza una mejora del generador pseudoaleatorio inicial al hacer uso 
de las propiedades simétricas de los sistemas caóticos bajo consideración. Esto se logra 
mediante un nuevo mecanismo denominado intercambio-simétrico, que consiste en una 
operación de intercambio de coordenadas a las variables de entrnda del sistema caótico. 
Esta operación introduce un cambio arbitrario de órbita en la evolución del sistema caó­
tico. Se observa que el intercambio-simétrico da un grado de libertad adicional al ran­
go de parámetros de entrada del algoritmo inicial sin penalización en su eficiencia o 
velocidad. Esta novedosa estrategia es posible debido a las propiedades de simetría 
inherentes y características de este tipo de mapas logísticos acoplados. 

Se mejora el generador inicial introduciendo un factor de intercambio constante y 
se demuestra que el coste computacional y propiedades pseudoaleatorias se mantie­
nen con la calidad inicial. El rango de valores de entrada del generador, o espacio de 
llaves, sin embargo aumenta considerablemente. 

El intercambio-simétrico representa una estrategia novedosa que permite engran­
decer el espacio de llaves de un generador caótico. La introducción del factor de 
muestreo P como parámetro de entrada en el generador puede forzar al diseñador a 
considerar un compromiso entre el tamaño máximo de la llave y la velocidad del algo­
ritmo. En el caso de la introducción de un parámetro basado en la simetría del siste­
ma caótico, se incrementa el tamaño del espacio de llaves sin penalizar el coste com­
putacional. Mas aún, este grado de libertad puede ser introducido de formas diversas 
dando la posibilidad de introducir más variables de entrada. 

El papel de las propiedades geométricas y de las simetrías del algoritmo de gene­
ración pseudoaleatorio presentado en este documento demuestra su relevancia en el 
caso de generadores caóticos. Esto es así hasta el punto de que importantes mejoras 
pueden obtenerse a partir de ellas. Los autores esperan que estas consideraciones pue­
dan servir para conseguir resultados comparables en otros generadores caóticos. 
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CONCEPTOS, SIGNIFICADOS Y FUNCIONES 

La figura del tutor en sus inicios mentor, ha transitado por la historia desde épo­
cas remotas. Mentor, en la mitología griega se asocia con el viejo amigo y consejero 
del héroe Odiseo y mentor de su hijo Telémaco. Según se describe en el poema de la 
Odisea, de Homero, Mentor habría de formar al joven para que en el futuro asumie­
se sus responsabilidades de rey. Sus tareas eran educarlo, dirigirlo en cada etapa de 
su formación fisica, intelectual, espiritual y social. Muchos años han pasado, y el con­
cepto de mentor conserva plenamente su significado. 

La palabra tutor aparece en castellano en los inicios del siglo XV y se le otorga el 
significado de «el que cuida y protege a 1111 menor o a otra persona desvalida». Es un 
derivado del verbo latino «tueri» que significa proteger. 

En esta misma época aparece también la palabra «tutoría» cultismo derivada de 
tutor y como consecuencia de una transformación lexical organizada con determina­
dos sufijos. Ni tutor ni tutoría forman parte en sus orígenes de acepciones referidas 
al ámbito educativo. 

En sus inicios, la tutoría académ ica es entendida como orientación sabia y digna 
de confianza, es indistinguible de la actividad docente que realizaba un maestro o 
profesor. La tutoría como apoyo de la enseñanza y como relación personalizada sur­
ge históricamente de las prácticas formativas que se realizan en los talleres medie­
vales y de la figura del maestro que tenía bajo su cargo, tutela, a uno o varios apren­
dices en los gremios de la época. Sin embargo, hemos de tener presente que en esa 
época. «lá educación que se ofrecía estaba limitada a un grupo, inicialmente las cla­
ses superiores, y después a la clase media y a los servidores del Estado y de la igle­
sia» (Lundgren, 1992). Es de destacar que, el maestro inculcaba al aprendiz no sólo 
los conocimientos de los que era depositario, sino también simultáneamente, las 
habilidades y los valores implicados en el desarrollo de una determinada práctica 
laboral (Lara García, 2002). 
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En la obra del humanista español Juan Luis Vives ( 1492-1540), recogernos: «No 
sólo aprendan a leer y escribil; sino, en primer lugar la piedad cristiana y a formar 
juicio recto de las cosas .. . A su debido tiempo, reténganse en la escuela a los mejor 
dotados, para que sean un día maestros de los otros ... ; los restantes pasen a profe­
siones, según/itere la inclinación de cada uno» (J L. Vives, 1992). Se recalca que el 
maestro, el profesor, a lo largo de la historia ha instruido, ha enseñado, ha educado, 
ha preparado al alumno para que después él, de manera autónoma, participe de las 
tareas de ciudadano, al sumergirse en el contexto que le haya tocado vivir, en este 
caso corno ciudadano piadoso y con juicio recto. Pero va más lejos le orienta también 
en la profesión más acorde a sus intereses y aptitudes. 

Estarnos refiriéndonos, nos estamos situando en una época, en una etapa previa a 
la educación obligatoria. Ésta se haría realidad, en las décadas de 1830 y 1840, en que 
se aprobaron distintas leyes sobre escolarización obligatoria en casi todos los países 
de Europa. No obstante, el proceso de construcción de los sistemas educativos nacio­
nales, aunque se inicia en la última parte del siglo XVIII, se plasma en realidades ins­
titucionales a partir de comienzos del siglo XIX. 

Si acudimos al Diccionario encontramos significados corno: 
- Tutor: Persona que ejerce la tutela/ protector defensor (Ed SOPENA, 1972) 
- Tutoría: Tutela: autoridad que se co,?fiere para cuidar de alguien (Ed SOPE-

NA, 1972) 
- Tutor: Persona encargada de orientar a los alumnos de un curso o de una 

asignatura. ( DRAE 1992 ed. 21) 
- Tutoría: Método de enseífonza por medio del cual un estudiante o un grupo 

pequeífo de estudiantes reciben educación personalizada e individualizada de 
parte de un profesor ( DRAE 1992 ed. 21) 

El profesor Girneno Sacristán ( 1988) señala que una de las dificultades para ofre­
cer una definición válida, en nuestro caso del tutor y de la tutoría, que sea universal­
mente aceptada, estriba en que un concepto se define dentro de un esquema de cono­
cimiento y, por tanto, la comprensión, en este caso del tutor y de la tutoría, depende 
de marcos de interpretación muy variables, los cuales a fin de cuentas constituyen los 
criterios que permiten concretar su significado 

Independientemente de las diversas definiciones que podamos encontrar acerca de 
la «tutoría», o del tutor», en todas ellas apreciarnos elementos comunes que se asocian 
a las funciones de: asesoramiento, ayuda, orientación y que tienen como objetivo esen­
cial la formación integral de la persona. La tutoría, por tanto, se vincula a la educa­
ción y en particular, a la actividad del profesor. Sin embargo no existe un consenso en 
cuanto a la definición de la figura del tutor y sus funciones en el ámbito educativo. 

Lázaro ( 1997: 75) nos presenta diferentes definiciones de tutor, recogemos algu­
nas de ellas, situadas en el periodo correspondiente a la Ley General de educación de 
1970, ley que estudiaremos en el apartado siguiente para ver la configuración que se 
hace en la misma sobre esta figura dentro de nuestro marco normativo: 
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DEFINICIONES DE TUTOR 

Jones 
«Tutor es un experto cuya principal misión es la de ocuparse de la inte-

( 1961) 
gración del alumno en lo que se refiere a su escolaridad, vocación y 
perso1wlidad». 

«Tutor es un profeso,; aunque 110 todo profesor tiene por qué ser luto,; 

Artigo! 
que, además de ocuparse de las actividades relacio11adas con la e11Se-

( 1973) 
1ianza que el centro donde trabaja le encomiende, se enca1ga de aten-
der diversos aspectos que 110 quedan cuidados de forma suficiente den-
tro de las clases». 

«Tutor es el profesor que, con una personalidad predominantemente 
afectiva y armónicamente integrada con los factores intelectivos, posee 

Benavent 
conocimientos técnicos especiales (orientación, di11ámica de grupos, 

( 1977) 
programación, evaluación, etc.) que le permiten actuar de educador 
integral de un grupo de alumnos, cata/izar y coordi11ar a su profesora-
do mejorando la atmósfera y cohesión del equipo educado,; a la vez que 
sirve de enlace y mediador entre éste, los alumnos y su fim1iliw1 . 

«Podemos definir al tutor como profesor enca,gado de un grupo de alum-
nos en algo más que en dar clase: en ayudar a la decisión del grupo y de 

García-Correa cada a/111m10 individual y socialmente, en apoyar al conocimiento, adap-
( 1977) tación y dirección de si mismo para lograr el desarrollo equilibrado de 

sus personalidades y para que lleguen a participar con sus característi-
cas peculiares de una manera eficaz en la vida comunitarirl)). 

Como una función primordial del profesor está la tutoría, dirigida a la formación 
integral del estudiante. En este sentido, Lázaro y Asensi (1989) expresan que la: 
«Tutoría es una actividad inherente a la fi111ción del profeso,; que se realiza indivi­
dual y colectivamente con los alumnos de un grupo de clase, con e/fin de facilitar la 

integración personal de los procesos de aprendizaje». 

Y en esa relación del tutor con la tutoría, puede apreciarse en las definiciones citadas 
y situadas en torno a la LGE de 1970, que aunque diferentes, presentan elementos comu­
nes en cuanto a la concepción del tutor y la actividad tutorial, entre ellos están: 

La llltor/(( es 111w ((C/i1•id((d dirigida a la 
for111((ci611 i11tegr((I del alt1111110. 

La lutoría requiere mw atenci6n 
individua/i'l,ada pero también se 
desarrolla en grupo. 

La tuloría es una aclividad distinta y 
clifere11ciada en al proceso de eme1ia11w­
apre11diz((je. 

Todo tutor es profesor, pero 110 Jodo profesor 
es 11/tor. 
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Con la LOGSE ( 1990) se configura y potencia la tutoría y se delimitan las fun­
ciones del profesor, también aparecerá unificada en los planes de acción tutorial 
de los centros, constituye un gran paso con respecto a la LGE ( 1970). La acción 
tutoría! constituye para el alumno tanto una guía de su proceso de enseñanza­
aprendizaje como un apoyo a su desarrollo y maduración personal. Así entendida, 
la tutoría es parte inherente de la función docente al ser considerada un compo­
nente inseparable del proceso educativo en su integridad (MEC 1992), y también 
es parte inherente del currículo por cuanto el Diseño Curricular Base recoge con­
tenidos no solo de conocimientos, sino también procedimientos, valores y actitu­
des dirigidos a alumnos con capacidades e intereses concretos, previendo las opor­
tunas adaptaciones curriculares (MEC, 1990). Este planteamiento general requiere 
que todo profesor, por el mero hecho de serlo, asuma la función tutorial y la iden­
tifique con su función educativa, independientemente del hecho de que haya sido 
designado formalmente tutor de un grupo de alumnos. Se trata, en definitiva de 
que la acción tutorial, la ayuda al desarrollo, la maduración y el aprendizaje, se 
integre en la función docente y en el currículo con criterios de corresponsabilidad 
y cooperación de todo el equipo educativo y no como una tarea aislada de un pro­
fesor-tutor. 

Hoy el concepto de tutoría, debemos entenderlo con una finalidad muy concreta: 
faci litar a los alumnos todas las herramientas y ayuda necesaria para que puedan con­
seguir con éxito tanto las metas académicas, como personales y profesionales que les 
plantea la vida escolar, en el nivel que sea. Entre otras, recogemos las siguientes defi­
niciones: 

DEFfNIClONES DE TUTORÍA 

Ayuda u orie11tació11 al alumno o al grnpo que el profesor- tutor puede 
realizar además y en paralelo a su propia acción como doce11te ... a lo 

Barajas Yelasco /a,go de todo el sistema educativo, para que el alumno se supere en ren-
(2008) dimientos académicos, solucione sus dificultades escolares y consiga 

hábitos de tmbajo y estudio, de reflexió11 y de co11vivencia social que 
garantice11 el uso adecuado de la libertad respo11sable y participada. 

Seguimiento global pam ate11der los diferentes aspectos del desarrollo, 
maduración, orientación y aprendizaje de los alumnos, ya sea de forma 

Torres González 
i11dividua/, media11te la detecció11 y co11ocimiento de posibles d/flculta-

(2008) 
des que el alumno pudiera presenta,; o de11tro de su grnpo 11atuml, 
media11te la mejora de las relaciones y la convivencia, fomentando acti-
ludes de cooperación y to/era11cia y siendo participe directo e11 la orga-
nizació11 del aula y del centro. 
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DEFINICIONES DE TUTORÍA 

La /11/oría se define como el acompw7amienlo y apoyo docente de 
carácter individ11al, basada en una atención personalizada quefttvore-
ce una mejor comprensión de los problemas que e1!fi'enla el alumno, por 
parle del profeso,; en lo que se refiere a su adaptación al ambiente uni-
versilario, a las condiciones individuales para un desempe11o aceptable 

ANULES d11ranle su formación y para el logro de los objetivos académicos que le 
(2008) permitirá,, e,,fi·entar los compromisos de su futura práctica profesional 

La misión primordial de dicha tutoría es proveer orientación sistemáti-
ca al estudian/e, desplegada a lo largo del proceso formativo; desarro-
llar una gran capacidad para enriquecer la práctica educativa y esti-
mular las potencialidades para el aprendizaje y el desempe1io 
profesional de sus actores: los profesores y los alumnos. 

González Maura Una actividad y 1111afi111ción del profesor dirigida a potenciar la forma-
(2004) ción integral del estudiante en el proceso de enseíícmza-aprendizaj e. 

Alvarez-Bisquerra, (1996) (citado en Comellas, M." J., 2002) no sólo nos defi­
nen la tutoría como una acción sistemática, específica concretada en un tiempo y un 
espacio en la que el alumno recibe una especial atención, ya sea individual o gru­
palmente, considerándose como una acción personalizada, tambi~n nos explicitan 
las funciones de la misma: 

- Contribuye a la educación integral, favoreciendo el desarrollo de todos los 
aspectos de la persona: la propia identidad, sistema de valores personalidad, 
sociabilidad. 

- Ajusta la respuesta educativa a las necesidades particulares previniendo y 
orientando las posibles dificultades. 

- Orienta el proceso de toma de decisiones ante los diferentes itinerarios de for­
mación y las diferentes opciones profesionales. 

- Favorece las relaciones en el seno del grupo como elemento fundamental del 
aprendizaje cooperativo, de la socialización. 

- Contribuye a la adecuada relación e interacción de los integrantes de la comu­
nidad educativa por. ser todos ellos agentes y elementos fundamentales de este 
entorno. 

Asimismo, Álvarez y González (2006) reiterando igualmente que la finalidad de 
la misma es contribuir a la personalización e individualización de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje y a la mediación entre alumno, profesorado y familia, consi­
deran que la tutoría es responsabilidad del profesorado de todas las etapas y niveles 
educativos. Y estos tienen unas funciones que llevar a cabo: 

- Desarrollar programas de educación en resolución de conflictos para la mejo­
ra de la convivencia, programas de estrategias y técnicas de estudio para la 
mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje y programas de elección aca­
démica y vocacional para faci litar la toma de decisiones. 
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- Facilitar el intercambio con el entorno socio-familiar más cercano, con el fin 
de generar una verdadera comunidad de aprendizaje. 

- Coordinar al profesorado que interviene con el mismo grupo de alumnos, para 
garantizar la coherencia de las programaciones de aula. Coordinar con el res­
to de los niveles de orientación para favorecer un desarrollo gradual y coordi­
nado a través del asesoramiento especializado. 

Y aunque vemos que la tutoría tiene unas funciones muy definidas a llevar a cabo, 
Sogues, M, y otros, (2006) nos ofrecen una síntesis en la que diferencian el trabajo 
desarrollado dentro de la tutoría académica de la información propiamente dicha que 
a veces se emite al alumno: 

QUE NO ES TUTORÍA QUE ES TUTORÍA 

- Sólo información. - Orientación, la información forma parte de la 
orientación. 

- Protección del alumno. - Seguimiento y acompañamiento con la finali-
dad de conseguir la autonomía del alumno. 

- Tener como objeto repasar - Orienta en cuanto a los procesos y métodos de 
materias. estudio, planificación, itinerario curricular, 

- El profesor tutor como profesor movilidad, y otros aspectos académicos trans-
particular. versales a las materias. 

- Servicio específico de psicolo- - El profesor tutor orienta en relación a aspectos 
gía o psiquiatría. académicos, personales, sociales y profesiona-

les. Siendo consciente de sus propias posibili-
dades como orientador. 

- Algunas dificultades y problemas específicos 
deben de ser derivados a servicios específicos. 

- Factor responsable de los éxitos - Estrategia para facilitar e l desarrollo integral 
y fracasos de los alumnos. del alumno, favoreciendo la integración y par-

ticipación, rendimiento académico y procesos 
de inserción laboral. 

- Los estudiantes son responsables de sus pro-
pios aprendizajes. 

Podemos sintetizar que la acción tutorial tiene como propósito mejorar la cali­
dad educativa a través de sesiones orientadas que faciliten la vida escolar de los 
estudiantes, en todos sus niveles educativos, teniendo en cuenta tanto los factores 
propiamente académicos corno los personales o emocionales que puedan o estén 
afectando a su proceso de aprendizaje, como a su desarrollo profesional. De mane­
ra que la tutoría es una acción eminentemente pedagógica, que trata de mejorar las 
s ituaciones educativas para generar un modelo educativo capaz de favorecer los 
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procesos de enseñanza y aprendizaje de cada uno de los alumnos de manera indi­
vidual y del grupo en general. Se sostiene y se hace hincapié en que el contexto 
escolar, como ámbito social, debe ser una auténtica comunidad de aprendizaje, de 
comunicación, de interacción y colaboración, de aquí la necesidad de coordinar las 
acciones de todos los intervinientes, alumnos, profesores, familias, instituciones, 
etc. para incardinar todas las acciones educativas del alumno a una auténtica edu­
cación integral. 

No obstante es necesario precisar que el rol que ha asumido o que asume el pro­
fesor como tutor en el proceso de formación del estudiante viene derivado de la con­
cepción de enseñanza-aprendizaje del momento o periodo histórico en cuestión. En 
este sentido podemos hablar (González Maura, 2004) de tres roles de tutor depen­
diendo de esa concepción de la enseñanza: 

- El tutor como transmisor: Ha sido la concepción de enseñanza tradicional en 
la que el profesor se concibe como una autoridad en tanto poseedor del cono­
cimiento y el estudiante un receptor pasivo, en tanto reproductor del conoci­
miento. Aquí la función tutorial del profesor se realiza a partir de un proceso 
directivo, de transmisión lineal y directa de conocimientos, y valores al estu­
diante. En estt:: modelo se expresa una directividad absoluta e impuesta en la 
relación con sus estudiantes. 

- El tutor como facilitador: Se basa en una concepción de enseñanza no direc­
tiva (Rogers, 1961, González Maura, 1999), en la que se asume la absoluta 
independencia del estudiante en el proceso de aprendizaje, toda vez que se 
considera que posee tendencias inmanentes que orientan su desarrollo. En 
esta tendencia el profesor como tutor deja de asumir un rol directivo para 
convertirse en un facilitador, es decir, una persona que se limita a garanti­
zar las condiciones que favorecen la libre expresión de las tendencias inna­
tas del estudiante a la realización personal y profesional. El tutor como faci­
litador es, por tanto, un agente educativo neutral en tanto no ejerce 
influencias determinantes en la formación integral del estudiante, sino que 
solo facilita, creando condiciones favorables para que éste por sí solo logre 
su desarrollo. 

- El tutor como orientado,: El profesor-tutor asume una función orientadora en 
tanto guía el aprendizaje del estudiante, planteándole retos y exigencias que lo 
conduzcan a lograr niveles supertores de independencia en su formación como 
persona en un proceso de interacción social. 

En esta concepción la función tutorial del profesor es comprendida a par­
tir de la dialéctica entre la directivita-no directividad del proceso de enseíian­
za-aprendizaje, en tanto ser tutor significa guiar el proceso de aprendizaje del 
estudiante hacia la construcción autónoma de conocimientos, habilidades y 
valores. El tutor como orientador es directivo en tanto es la persona experta 
que tiene los conocimientos, la motivación y los recursos pedagógicos nece-
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sarios para guiar el aprendizaje de los estudiantes, pero su directividad ha de 
ser flexible de manera que de espacio al protagonismo y participación de los 
estudiantes, sólo así es posible potenciar el desarrollo del estudiante como 
sujeto de aprendizaje, sólo así es posible potenciar la formación integral del 
estudiante. 

Ante esta nueva sociedad, configurada por los cambios trepidantes de las nuevas 
tecnologías de la información y de la comunicación, ante este mundo global y digi­
tal, ante este nuevo modo de enseñar y aprender, ante estos nuevos escenarios educa­
tivos, ante estas nuevas necesidades de formación, se hace hincapié en que los profe­
sores deben desempeñar un papel fundamental a la hora de preparar a los alumnos a 
ocupar el lugar que les corresponde en la sociedad y en el mundo del trabajo. Por ello 
y desde la Comisión Europea (2007) se insta a la formación permanente de los pro­
fesores para que en todos los momentos de su carrera, sean capaces de adquirir toda 
la gama de conocimientos de las materias que imparten, así como las actitudes y capa­
cidades pedagógicas a fin de que puedan ayudar a los jóvenes a alcanzar todo su 
potencial y sean capaces de guiar, promover y orientar el proceso de enseñanza­
aprendizaje de los mismos para facilitarles el objetivo de que logren su desarrollo 
integral. En particular, necesitan determinadas capacidades para desarrollar las dis­
tintas funciones que les exige la sociedad actual: 

FUNCIONES 

Identificar las necesidades específicas de cada alumno y responder a las mismas des­
plegando una gran variedad de estrategias didácticas; 

- Ayudar a que los jóvenes aprendan deforma autónoma a lo largo de toda su vida; 
- Ayudar a los jóvenes a adquirir las competencias enumeradas en el Marco Europeo de 

Referencia de Competencias Clave; 
Trabajar en entornos multiculturales (comprendiendo el valor de la diversidad y reJpe­
tando las diferenciaJ), y 
Trabajar en estrecha colaboración con compaíiems, padres y la co111u11idad en general. 

Entonces, la tutoría se convierte en el escenario capaz de dar respuesta a las 
demandas de esta sociedad cambiante y globalizada. Y la acción tutoría) (MEC, 2006) 
que es entendida como una actividad inherente a la función del maestro, no debe con­
siderarse como una acción aislada, sino como una acción colectiva y coordinada que 
implica a todos y cada uno de los maestros, de los profesores, y especialmente a los 
tutores, que forman parte de un centro. 

Hoy cuando desde todos los foros se reitera que «la educación ya no podrá estar 
dirigida a la transmisión de conocimientos y de informaciones, sino a desarrollar la 
capacidad de producirlos y de utilizarlos» cr:edesco, 1998: 170), cuando también se 
proclama una y otra vez que «el proceso educativo no ha de estar centrado en quién 
enseíia, sino construirlo a voluntad de quien aprende ... a partir de las necesidades 
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de aprendizaje del individuo, debe éste tener a su disposición herramientas, servicios, 
e instituciones que le permitan acceder al conocimiento» (Majó, 2000: 81) porque, 
sigue este autor, «si aprender es una necesidad permanente y necesaria de todo ser 
humano en la sociedad actual, resulta innegable la dimensión educadora, de una u otra 
forma, de todas las personas, grupos e instituciones con los que va a tener contacto a 
lo largo de la vida». Es decir, que estamos indicando que «en cuanto la responsabili­
dad del profesorado no puede limitarse a la docencia, entendida como la facilitación 
de la instrucción del alumno, sino que ha de actuar sobre el conjunto de la persona­
lidad para lograr una formación en todas las dimensiones» (Sarramona, 2000: 84). Y 
es que entendemos que un profesor no se dedica exclusivamente a transmitir unos 
conocimientos o unas habilidades específicas, sino que está formando a cada edu­
cando a partir de la enseñanza que está llevando a cabo. Y la historia de la educación 
nos constata que esta dimensión formativa del educador sobre el educando ha sido 
una constante en todos los tiempos, con vertientes diferentes pero bajo una misma 
finalidad: la formación integral del alumno. 

Haciendo hincapié en que la tarea educativa se asienta en el principio de apertu­
ra, de interrelación, de relación con el otro, de interacción o como destaca Jover 
( 1991) «de encuentro entre dos esfuerzos dirigidos hacia el logro de una meta 
común», autores como Medina y Domínguez (1998, p. 159) señalan que la enseñan­
za se entiende como una actividad socio-comunicativa e intencional que promueve 
aprendizajes formativos y orienta las principales situaciones afectivo-emocionales en 
las que tendrá lugar la tarea educativa. La enseñanza implica al docente en su totali­
dad, afectando tanto a su personalidad como a sus actitudes y al modo peculiar de sen­
tirse y formar parte del grupo clase, como líder esperado, orientador del aprendizaje 
y promotor de climas favorables entre estudiantes. 

En esta línea Zabalza (2003: 126-127) expresa que: «la función tutoria/ llega a 
impregnar el propio concepto de profeso,: Parece fi1era de toda duda que todo pro­
feso,; sea cual sea la etapa educativa en la que ejerce su fimción, es no solo ense­
Fíante, sino también tutor de sus estudiantes. La tutoría ha pasado a formar parte de 
la idea generalizada de que enseíiar no es sólo explicar unos contenidos sino diri­
gir el proceso de formación de nuestros alumnos. Y en este sentido todos los profe­
sores somos formadores y ejercemos esa tutoría (una especie de acompaíiamiento y 
guía del proceso deformación) de nuestros alumnos. la tutoría adquiere así un con­
tenido similar al de «función orientadora» o «función formativa» de la actividad de 
los profesores». 

Las diversas propuestas o acciones a implementar en el sistema educativo, ante los 
vertiginosos cambios originados por la presencia de las nuevas tecnologías de la 
información y comunicación y de internet fundamentalmente, nos encaminan a accio­
nes que permitan desarrollar en el alumnado una educación integral y refuerzan la 
idea de que el tutor es un pivote fundamental en el proceso de enseñanza-aprendiza­
je, un proceso en el que influyen factores cognitivos, sociales, emocionales, etc. del 
alumno. No hay educación sin la ayuda de otros. 



114 Concepción Monge Crespo 

El Tutor, se observa y se ratifica, es y será el pivote fundamental en la nueva 
manera de entender el proceso de aprendizaje, desde la educación infantil a la uni­
versidad, será el sostén de la interacción y del conocimiento tanto en la enseñanza 
presencial como en el aprendizaje virtual. Quizás hoy más que nunca esta figura deba 
ser potenciada en todos los niveles y preparada para las tareas que tiene que desarro­
llar, que tiene que acometer, pero para ello las administraciones deben autentificar sus 
funciones dentro de las instituciones y reconocer este cargo, de responsabilidades 
notorias y fundamentales. Sin la figura del h1tor, sin la realización de sus funciones, 
todo quedará fragmentado e inconexo. 
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Jueza titular del Juzgado de Primera Instancia e Instrucción n.º 2 de Calatayud 
Profesora-tutora del Centro de la UNED de Calatayud 

l. INTRODUCCIÓN 

Para Julio Fuentes y Ana Lagunas, por acogerme en 
Calatayud con su permanente apoyo, cariíio e ilusión. 
Gracias. 

El viernes 19 de Octubre del 2007 tuvo lugar en el Salón de Actos de la UNED de 
Calatayud la JI Jornada Aragonesa de Mediación Penal, organizada como un curso de 
extensión universitaria. La jornada era el resultado del trabajo y previa colaboración 
entre la propia UNED, la asociación de mediadores ¿Hablamos? y el Ayuntamiento 
de Calatayud. 

Como se exponía en los dípticos informativos elaborados por los mediadores, el 
objetivo de esta Jornada era el aprendizaj e y la reflexión sobre la filosofla de cambio 
que subyace en todo el mecanismo de la mediación p enal, adelantar los primeros 
resultados de las dos experiencias llevadas a cabo en las ciudades de Zaragoza y de 
Calatayud, y acompaíiar dichos datos del proceso de cambio que generan. 

Tras la experiencia piloto de mediación penal - en la fase de la Instrucción- lle­
vada a cabo durante más de un año en el Juzgado mixto nº 2 de Calatayud, se convi­
no en la riqueza que podría generar la organización de un evento que transmitiese la 
potencialidad y el sentido de tal forma de intervención en un proceso. El encuentro, 
bajo el prisma de la llamada justicia restaurativa, supo juntar voces diversas, críticas 
con el actual estado del sistema penal, y sensibles para imaginar alternativas posibles 
al mismo. 

Efectivamente, si algo puede unir a los jueces y fi scales que nos hemos «atrevi­
do» a realizar estas experiencias piloto de mediación, puede ser, precisamente, la sen­
sación de desasosiego derivada de la labor de dirección de procesos judiciales que, 
muchas veces, se convierten en auténticas fuentes de dolor para los implicados en las 
mismas, ocupen el lugar que ocupen. 

Junto a ese desasosiego, también nos une la convicción de que los ciudadanos 
muchas veces no comprenden lo que ocurre en los juzgados, no entienden el lengua­
je rituario o especializado, tienen miedo ante lo que les ocurrirá, y en la mayoría de 
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los casos, no se sienten escuchados ni comprendidos, ni en su dolor, ni en el relato de 
sus problemas. 

Cuando ponemos en marcha la maquinaria del proceso, con la instrucción, el mis­
mo no sólo cumple su dimensión «procesal/legal», sino que, de forma simultánea, 
comporta la disolución y simplificación de la singular complejidad de las voces de 
los implicados: desde los presuntos infractores, hasta las víctimas, sus historias par­
ticulares, su necesidad de ser escuchadas, de confrontar lo ocurrido desde el encuen­
tro y la serenidad. 

¿Como contribuir a cambiar estas dinámicas y rutinas de funcionamiento? Resul­
ta necesario abrir espacios de encuentro y diálogo, escuchar qué pueden aportar otros 
interlocutores sociales sobre nuestro trabajo, y no renunciar a la posibil idad de ima­
ginar vías más constructivas para la resolución de los conflictos, - pensando y prac­
ticando la alteridad- , dentro del procedimiento penal. 

La mediación es una técnica de intervención en el proceso judicial que parte de 
reflexiones parecidas a estas: ante todo, pretende minimizar el dolor en los ciudada­
nos que acuden a los juzgados y devolverles el protagonismo que merecen, no desde 
la utilización arbitraria o demagógica, sino desde la dignidad y protección de sus 
derechos. Se trata de recordar la igualdad sustantiva del otro, de practicar un profun­
do respeto hacia el mismo, escuchando desde esa igualdad, y siendo capaces de 
ponerse en su lugar y en su dolor. 

Es la filosofia defendida, a grandes rasgos, por los mediadores participantes en las 
en las experiencias mediadoras de los Juzgado de Instrucción nº 4 de Zaragoza y Mix­
to nº 2 de Calatayud. Pertenecientes a la asociación ¿Hablamos?, y con una larga tra­
yectoria en el mundo penitenciario, sus miembros abogan por la invitación a la reso­
lución de los conflictos interpersonales desde la responsabilidad de los implicados, 
sin imposición alguna. Su objetivo no es el resultado, sino el proceso transformativo, 
así como la implicación de la sociedad en su conjunto en el mismo, por entender que 
las causas penales son también causas sociales. El eje central de su intervención es la 
utilización del diálogo, a través del cual, se llega a la reconstrucción de las personas, 
y con ella, a la paz individual y social. 

Por la admiración que me despiertan, por su dedicación y esfuerzo, y por todos los 
momentos en los que, de forma común, tratamos de mirar más allá de la lógica del 
resultado -imperante en nuestros días- , este artículo también quiere ser un home­
naje a todos los compañeros de ¿Hablamos? 

2. ESCENARIO POLÍTICO CRIMINAL ACTUAL 
En la actualidad, la tendencia del legislador pasa por utilizar el derecho penal no 

como última ratio, como enseña la mejor tradición jurídica ilustrada, sino como for­
ma relevante de gestionar los problemas sociales. Resulta necesario prestar atención 
al denominado giro populista, 11eoco11se1wulor o actuaria/ que atraviesa la pro­
ducción de las políticas criminológicas de las últimas décadas. Cuestiones ta les 
como la destrucción acelerada del garantismo, (como forma de interpretar las leyes 
de la forma más efectiva para los derechos de los ciudadanos), el aumento de medi­
das dudosamente constitucionales dirigidas al aislamiento de los «grupos de riesgo», 
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(con especial intensidad sobre los migrantes), el castigo penal de la exclusión a tra­
vés de la sustitución acelerada de la gestión de lo social por las leyes penales, entre 
otros ejemplos, constituyen una evidencia atroz que genera múltiples y hondas reper­
cusiones sobre el espacio social y ciudadano. 

Las últimas tendencias políticas criminales, mostradas socialmente bajo eufemis­
mos tales, - y para lo que aquí importa-, como la «nueva razón penal», «ta tole­
rancia cero», o la «guerra al delincuente», nos obligan a repensar en primer térmi­
no en la auténtica significación de ta les expresiones. También, ser capaces de 
cuestionarnos en qué medida este tipo de políticas penales pueden tener su origen en 
la crisis del denominado Estado de Bienestar y la evolución posterior hacia un siste­
ma caracterizado por la drástica reducción de prestaciones sociales, que genera exclu­
sión y precariedad social. 

Resulta ciertamente paradójico que, precisamente en nombre de las víctimas, se 
hayan introducido, desde los años 80, sucesivas reformas penales que responden a tal 
modelo de segregación punitiva y corte populista. La importancia de resaltar simbó­
licamente a la víctima es crucial, como forma de exhibición pública de su dolor, pro­
gramando efectos mediáticos, en el afán «reductivo» y electoralista de obtener una 
ventaja política-instrumental evidente. Son elementos «espectaculares» y direcciona­
les que se emiten y dirigen, de forma difuminada y persistente, para suscitar el mie­
do, la ansiedad y la ira de los espectadores. 

Como explica el Abogado Fiscal Jesús Chavariño', hablando de la víctima en el 
roceso penal,» .. . En ese perfil nuevo, este rostro nuevo, que no es el suyo sino una 
imagen como en los espejos que nosotros percibimos así, es obligada a comparecer 
una y otra vez ante el órgano que investiga (el órgano de control judicial), ante el Ins­
tructor (el Juez de Instrucción) y luego ante el órgano que j uzga y va a ir aparecien­
do tanto más despojada de su condición de víctima, como revestida de esa sucesión 
de cargas procesales, de obligaciones que pesan sobre quien es denunciante-testigo 
y en esa condición nueva de denunciante va a ser enji·entada de nuevo al trauma de 
la agresión que siifrió, a su agreso,: Se va a tener que encontrar con él. Deberá reco­
nocerle, deberá acusarle y deberá percibir esa mezcla explosiva de renco,; de coac­
ción y de amenaza que suele salir de los ojos de algún agreso1; porque hay un con­
flicto humano y en ese conflicto hay alguien que ha sido víctima. 

Lo ha descrito muy bien el sociólogo Neil Christie: <<la víctima en un caso penal 
es una especie de perdedor por partida doble, en primer lugar Ji·ente al infi,1ctor y 
después ji-ente al Estado. Está excluido de cualquier participación en su propio con­
flicto, el Estado le roba su conflicto. Todo es llevado a cabo por profesionales quie­
nes a causa de su instrucción (de nuestra instrucción) son incapaces de dejar que las 
partes decidan lo que crean pertinente». 

En lo que atañe a nuestra legislación interna, los ejemplos de este tipo de políti­
cas criminales son múltiples. Así, una cuestión general que no deja de suscitar per­
plej idad, además de intensificar la sensación de impotencia, es la de que, lejos de 
abrazar la esperanza que suponía el reflejar en la legislación penal la visión más 
humanista y resocializadora del procedimiento de menores, se viene produciendo 
todo lo contrario; es decir, la introducción paulatina de reformas que acercan este 
derecho a la legislación retribucionista de los adultos infractores. 
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En concreto, tales reformas ya tienen consecuencias visibles en nuestra legisla­
ción penal y procesal y su aplicación (por ejemplo, el aumento sin precedentes del 
número de presos, que resulta escandaloso, si se tiene en cuenta que la tasa de 
población reclusa en el territorio español alcanza los 64. 349 presos (tanto en régimen 
preventivo-23, 9%- como en cumplimiento - 76,l %- ) en diciembre del 2006, 
según la Dirección de Instituciones Penitenciarias, y que este aumento no se corres­
ponde en absoluto con las cifras de criminalidad existentes, que sigue siendo una de 
las más bajas de la Unión Europea, siendo el último de la cola en el año 2000, según 
la tasa de criminalidad comparada2

) . 

Por otro lado, el llamado «declive de los expertos», es decir, la pérdida de influen­
cia de los profesionales en la toma de decisiones políticas y legislativas unida al silen­
ciamiento deliberado de las voces críticas o disidentes con el actual estado de cosas 
conduce a un panorama desolador. 

En este sentido, cobra fuerza la idea del «compromiso democrático»3 de la judi­
catura, la importancia de una labor que desde el garantismo sea capaz de denunciar 
las consecuencias de las políticas populistas y se rebele contra el papel que aquellas 
quieren asignar a los jueces, consistentes en muchas ocasiones en castigar y excluir a 
los ciudadanos en vez de garantizar efectivamente sus derechos. 

En la misma línea, debe recordarse una vez más que, frente a la imperante y 
ficticia llamada a la «neutralidad ideológica» de los juristas, solo cabe hablar de 
un modelo de juez realmente constitucional cuando el mismo se legitima diaria­
mente realizando un juicio crítico de las normas, desde la perspectiva de validez 
y vigencia de las mismas, y al hacerlo, protege en la forma más efectiva posible 
los derechos de los ciudadanos, trascendiendo las empobrecedoras rutinas lega­
listas que, en tantas ocasiones, no hacen sino amparar situaciones fácticas de 
desigualdad manifiesta. 

Máxime, atendiendo a reflexiones como las de Joan Subirats, cuando expone que 
«tenemos el peligro de que de las aspiraciones democráticas, nos acaben sólo que­
dando los ritos.formales o institucionales. Nos quedamos con la reglas, desaparecen 
los valores. Dice Albert Hirschman que un régimen democrático consigue legitimi­
dad cuando sus decisiones emanan de una completa y abierta deliberación entre sus 
grupos, órganos y representantes. Pero eso es cada vez menos cierto para los ciuda­
danos, cuando son las co,poraciones y lobbies económicos los que i1¡fluyen y presio­
nan a unas instituciones que no disponen de los mecanismos de que dfaponían para 
equilibrar ese juego». 

En la misma línea, según Habermas•, en el reconocimiento público de una ley es 
condición necesaria, aunque no suficiente, que se haya debatido social y política­
mente antes de su aprobación. La democracia participativa no puede quedar reduci­
da, según este autor, a responder preguntas, sino a incorporar opiniones de ciudada­
nos y grupos, desde los procesos de decisión que comportarán posteriormente 
decisiones definitivas. 

Pero éste es el ámbito de legitimidad que habitualmente se invisibiliza en las posi­
ciones normativistas y ultrapositivistas. La democracia liberal que entiende el princi­
pio democrático como un elemento exclusivamente procedimental, agota las inmen­
sas potencialidades de ese mismo principio democrático. La democracia liberal, se 
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establece en incompatibilidad con una interpretación productiva y amplia del derecho 
y de los derechos los derechos. 

Estamos en el terreno de la soberanía democrática y del poder de iniciativa cons­
tituyente que sólo una concepción dinámica y amplísima de un derecho, que incor­
pore y exija el criterio democrático, puede legitimar y actualizar. Si la potestad juris­
diccional, por ejemplo, se ejercitase conforme a la interpretación literal del Art. 
117 .1. CE, podría creerse que es el principio de legalidad, y no el derecho, el que vin­
cula e inspira la labor de interpretación, aplicación y, en definitiva, creación del dere­
cho, también conforme a supuestos sociales de innovación, disenso y ruptura. 

La referida falta de democracia, es el síntoma de la crisis del Estado Liberal. La con­
clusión obvia de una democracia tan deficitaria, no está sólo dada por el hecho de la fal­
ta de debate, sino porque a través de la ley penal, aflora su característico enconamiento 
represivo: lo que se hace es castigar a los disidentes o discrepantes con elementos del 
sistema legal vigente. Esta forma de legislar incide en la aguda crisis representativa que 
hoy atraviesa el orden jurídico y social. La sociedad de los ciudadanos ji-agmentados, 
vive un distanciamiento real y creciente del Estado y los poderes públicos5

• 

La gran potencialidad de la mediación es que se trata de una pequeña alternativa, 
pero real y posible, a la cultura penal de la seguridad y el miedo. Efectivamente, auto­
res como Wacquant, (especializados precisamente en el estudio de la importación 
masiva en Europa de las leyes o medidas que responden al citado modelo de segre­
gación punitiva y corte populista), hablan de la mediación como una forma de con­
trarrestar los desmanes de la «nueva razón penal»•. 

Frente al hegemónico discurso reaccionario que difunde el miedo y la angustia, y 
promueve una actitud cultural «defensiva» que cala en una sociedad fragmentada, 
escindida y vulnerable, formas de intervención como las de la mediación intentan 
introducir nociones como el perdón, la empatía con el dolor del otro, la responsabili­
dad y no el castigo, la auténtica reinserción social. 

3. EL DESAFÍO DE LA MEDIACIÓN. CARACTERÍSTICAS 

«Cuando se sentía tentado de mezclar directamente sus confi­
dencias a las mil voces de los apestados, se detenía ante la idea 
de que no había uno solo de sus sufrimientos que no fuera al 
mismo tiempo el de los otros, y que en un mundo en e l que el 
dolor es tan frecuentemente solitario, esto es una ventaja ... ». 

Albert Camus 
La peste 

Como decimos, la mediación no es sino una técnica de intervención en el proce­
so que utiliza el lenguaje humano como vehículo de comunicación, generador de con­
fianza. Comprender que las debilidades a las que nos enfrentamos cotidianamen­
te no son sino la co11secue11cia de haber vivido, como explica John Berger, y que el 
dolor del otro también puede ser el nuestro, conforma nuestra humanidad. La media-
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ción nos acerca en primer plano a la historia personal de cada ci udadano y nos ense­
ña a ver más allá de los papeles: nos recuerda que sólo desde la comprensión real 
del dolor y la alegría ajena podemos realizar de forma honesta, - que intenta ser 
justa-, nuestro trabajo como jueces (o fiscales). 

Urge recordar que las formas de justicia realmente reparadoras no pueden existir 
hasta que no seamos capaces de comprender y creer que ese ciudadano al que escu­
chamos y al que protegemos, a través de nuestras resoluciones, podría ser cm1/q11ie­
m de nosotros. Solo partiendo de esta convicción, seremos capaces de conseguir rom­
per esa distancia infinita que construye la cegadora inercia jurisdiccional, dejando a 
las víctimas, entre otros casos, en situaciones de auténtica indefensión. ¿Somos cons­
cientes de que en nuestro oficio de intérpretes se encierra la facultad de inter­
pretar multitud de signos de la existencia, más allá de las normas y los procedi­
mientos? En el sentido material que encierran las palabras, por debajo de sus formas, 
conseguimos explicar historias y situaciones; y lo más incitador: llegar a comprender 
«aquello» que también puede afectarnos a nosotros, como personas que consiguen 
trascender los límites de la profesión. 

Resulta interesante referir ahora la evolución de la mediación dentro del territorio 
español, generada por la experiencia acumulada en los proyectos pilotos, y dejaremos 
fuera a Cataluña, dado que esta comunidad lleva funcionando con un servicio públi­
co de mediación penal desde hace años. En todo caso, cabe recordar que pese a la for­
ma i1rnovadora de estas experiencias, en realidad estamos ante una técnica de inter­
vención recogida en la legislación comunitaria europea y la internacional. 

Así, la Decisión Marco del Consejo de la Unión Europea de 15 de marzo de 2001, 
relativa al estatuto de la víctima en el proceso penal y en la que llama a una «búsque­
da antes o durante el proceso penal, de una solución negociada entre víctima y autor». 
En el ámbito de las Naciones Unidas existen multitud de instrumentos jurídicos que 
avalan la necesidad de andar este camino al que me estoy refiriendo. El Consejo de 
Europa desde el año 83 se está diciendo a los Estados que hay que crear fondos de 
reparación a cargo de los Estados para la delincuencia más violenta. En el ámbito del 
Comité de Ministros, del mismo Consejo de Europa se está diciendo desde el año 87 
que hay que arbitrar fórmulas de mediación entre el delincuente y su víctima. 

También resulta interesante referirse a la experiencia francesa, donde se distingue 
una mediación social en la que el mediador pertenece a la comunidad social en que 
están ubicadas las partes y son e llas las que acuden al mediador antes de judicializar 
el problema y una mediación penal que se lleva a cabo por estructuras estatales aun­
que con un gran tejido (más de 150 asociaciones de este tipo) coordinadas por el Esta­
do y que en conexión con la justicia a través del Ministerio Fiscal ponen en marcha 
los procesos mediadores. De hecho, esa distinción entre mediación comunitaria pre­
via y penal fue la seguida por la Asociación Apoyo, de Madrid, realizando mediante 
un acuerdo logrado con la fiscalía de Madrid y la Concejalía de acción social del 
Ayuntamiento de Madrid la experiencia pionera en España 

Ese sería e l germen de la mediación luego impulsada por el CGP; un encuentro 
entre un grupo de profesionales compuesto por jueces, fiscales, secretarios judiciales, 
abogados especializados en mediación, y miembros de la Asociación para la Pacifi­
cación de Conflictos, en octubre del 2005, en la ciudad de Madrid da lugar a la ela-
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boración de un protocolo de intervención procesal: este regiría la primera experien­
cia, desarrollada en el Juzgado de lo Penal nº 20 de Madrid, cuyo titular era Ramón 
Sáez Valcárcel. A partir de este modelo, otros muchos juzgados, tanto de instrucción 
como de enjuiciamiento, ajustaron tal protocolo a las características propias de cada 
órgano, extendiéndose la aventura de la <~usticia reparadora» desde Vitoria, Jaén, 
Córdoba, Bilbao, o Sevilla. Todas estas experiencias han sido conocidas y avaladas 
por el CGPJ. 

La ausencia de medios, la invocación de la experiencia, la oposición causada en 
muchos casos por los miedos a esta novedosa forma de intervención o las dudas gene­
radas por la propia inserción en el proceso desde una restringida visión del principio 
de legalidad, han provocado muchos sentimientos de desánimo e incerteza ante la 
satisfacción con la experiencia y puede que muchos retrocesos en la propia instruc­
ción, derivados de la adecuada falta de coordinación entre los actores participantes. 
Como toda innovación y como todo principio en cualquier actividad, se abordan difi­
cultades y necesarias paradas en el camino. 

Y sin embargo, cabe decir que también muchos de estos actores, ya fueran jueces 
o fiscales, incluso los mas reticentes en un inicio, han transformado su visión al per­
cibir que en muchas ocasiones las alegrías de las personas implicadas y su satisfac­
ción, su cambio de lugar con un nuevo sentimiento de comprensión respecto a lo ocu­
rrido y, en definitiva, su autentica restauración tras la quiebra producida por la 
comisión de la infracción penal, les ha llevado a seguir adelante, movidos por la cre­
encia en las «ventajas» de la mediación tras la comprobación de esos cambios perso­
nales en los implicados. 

En noviembre del 2006, se organiza en Barcelona el primer Curso organizado por 
el CCPJ sobre Mediación Civil y Penal, en el que muchos de los participantes en el 
primer año de experiencias pi lotos refieren las mismas, transmitiendo las enormes 
ventajas y satisfacciones generadas por aquella. Esta ilusión es la que provoca que 
muchos de los participantes se decidan a emprender en los propios Juzgados la ini­
ciativa (como fue, entre otros, mi propio caso). 

En el año 2007 se producen varios encuentros entre todos los participantes en este 
tipo de iniciativas. Se trata de reuniones caracterizadas por el intercambio, tanto de 
saberes como de dificultades comunes encontradas. En octubre del 2007 se celebra la 
segunda parte del Curso sobre Mediación Civil y Penal, redactándose posteriormente 
por Julián Ríos las conclusiones alcanzadas entre los asistentes. Este material será 
remitido tanto al CGPJ como a la Fiscalía general del Estado y al Ministerio de Justi­
cia, a los efectos de elaborar, en su momento, el Proyecto de Ley para la inserción de 
la mediación penal en el ordenamiento positivo' . En la actualidad, muchos juzgados, a 
lo largo de todo el territorio, siguen emprendiendo nuevas iniciativas mediadoras. 

Merecen destacarse ahora algunas de tales conclusiones, para un mayor conoci­
miento de esta forma de intervención en el contexto de un procedimiento judicial: 

l. El Derecho Penal es necesario para el funcionamiento de la sociedad, pero su 
legitimidad reside no sólo en los fines constitucionalmente establecidos, sino tam­
bién, en la limitación de la violencia que genera su aplicación sobre los ciudadanos. 
La mediación en el ámbito penal aparece como un instrumento dentro del proceso 
incrementa las posibilidades de solución pacífica de los conflictos atendiendo a las 
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necesidades de la víctima y apoyando la posibilidad de reinserción de los infractores 
- prevención especial- . En este sentido, las experiencias prácticas de mediación 
evidencian un modo de operar en la justicia penal más humano, sin que se resienta la 
seguridad jurídica y los fines de prevención general del Derecho Penal. 

2. La mediación también es un método de intervención que puede operar en el 
contexto de un proceso abierto -podría imaginarse, si se regulara el principio de 
oportunidad, la posibilidad de evitar el proceso en la fase de investigación- como un 
medio de alcanzar fines del proceso penal, reconocidos por el ordenamiento jurídico, 
que no logra cumplir en la mayoría de los casos. 

3. En relación a la víctima se refiere, se podrían identificar tres objetivos: la repa­
ración o resarcimiento del daño, la recuperación del sentimiento de seguridad, como 
forma ésta de reparación simbólica, y la resolución de problemas asociados a la vic­
timización secundaria derivados de la reiterada llamada al proceso del ofendido como 
testigo. En este sentido, las experiencias realizadas señalan que las víctimas y sus 
familias sienten que el sistema penal no les repara el daño sufrido con la suficiente 
satisfacción, - que es algo más profundo e importante que la mera satisfacción de la 
respo!].sabilidad civil-, ni acoge, ni reconoce, ni les posibilita un encuentro auténti­
co y seguro con el infractor, si lo consideran necesario, a fin de que puedan elaborar 
emocionalmente la situación traumática sufrida, para su superación. 

4. En la persona acusada y/o condenada el actual procedimiento penal genera, 
con frecuencia, además del sufrimiento personal que supone la privación de libertad, 
la interiorización de actitudes manipuladoras y pautas de desconfianza, un nulo 
aprendizaje de actitudes empáticas y de respeto a los bienes jurídicos protegidos por 
el derecho penal, así como la ausencia de responsabilización respecto de la conducta 
infractora. Estas características se acompañan de un intenso deterioro de las faculta­
des flsicas y psicológicas. Se dificultan, así, los procesos de reinserción social y se 
incrementan las posibilidades de reiteración delictiva. 

S. Para evitar las consecuencias descritas es preciso articular dentro del proceso 
penal un instrumento de gestión del conflicto delictivo que, manteniendo la interven­
ción procesal de la víctima, pueda facilitar respecto de ésta, no sólo la transformación 
del miedo e incertidumbre en confianza y seguridad vital, sino también, la reparación 
por el daño sufrido. Asimismo, se espera que posibilite en la persona acusada la res­
ponsabilización de la conducta infractora, el aprendizaje de actitudes de empatía, el 
esfuerzo de reparación con la aplicación de las consecuencias penológicas corres­
pondientes, así como las medidas alternativas que tiendan a dar solución a las causas 
que subyacen en la conducta infractora. 

6. Para el cumplimiento de estos objetivos la mediación penal se constituye como 
el método más idóneo. También facilita el diálogo comunitario, reconstruyendo la paz 
social quebrada por el delito y minimizando la violencia estatal, devolviendo, en con­
secuencia, cierto protagonismo a la sociedad civil. Esta opción revierte positivamen­
te en la sociedad a través del incremento de confianza en la administración de justi­
cia penal. Se trataría de la potenciación de la comunidad social como elementos 
integrador además de los ya referidos de la justicia restaurativa. 

7. Se considera necesario acometer reformas de las leyes procesales y penales que 
permitan introducir y ordenar la mediación intraprocesal, cumpliendo así con las obli-
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gaciones de transposición que nos incumben por imperativo de la Decisión Marco de 
15 de marzo de 2001, de la Unión Europea, sobre el estatuto de la víctima en el pro­
ceso penal. Dicha ley sobre la mediación penal no se debería hacer depender de la ela­
boración y aprobación de una nueva Ley de Enjuiciamiento Criminal. 

8. Por ley se regulará la mediación como una actividad en la que una parte neu­
tral, independiente de los actores institucionales del proceso penal e imparcial ayuda 
a dos o mas personas implicadas en una infracción penal, en calidad de víctima e 
infractor, a comprender el origen del conflicto, sus causas y consecuencias, a con­
frontar sus puntos de vista y a elaborar acuerdos sobre el modo de reparación, tanto 
material como simbólica. 

9. La ley establecerá el estatuto del mediador y los principios esenciales del pro­
cedimiento. Para hacer frente a los riesgos que se puedan derivar de la mediación, a 
saber, del abuso o presiones por parte de la persona acusada a la víctima para llegar 
acuerdos y evitar la cárcel, o de abuso de la víctima exigiendo actos de reparación 
desproporcionados que excedan de los límites legales, la solución que se presenta es 
el establecimiento de la mediación dentro del proceso penal dotado de un sistema de 
garantías para prevenirlas y corregirlas. El fiscal, juez, abogado y mediador son los 
garantes, en sus diferentes funciones, de dotar de seguridad al proceso mediador, con 
arreglo a los siguientes principios: 

a) Voluntariedad de las partes. El proceso de mediación exige la participación 
voluntaria e informada de la víctima y de la persona infractora. Se garantiza para la 
víctima la ausencia de cualquier tipo de presión y para la persona acusada la posibi­
lidad de volver a la fase procesal que corresponda. Respecto de la información, se 
exige en la necesidad de que las personas -partes procesales- estén perfectamente 
informadas de las fases del proceso de mediación, de sus repercusiones y consecuen­
cias, de los derechos que le asisten como parte procesal tanto si se someten a la 
mediación como en caso contrario. 

b) Gratuidad. El proceso será totalmente gratuito debido al carácter público que 
tiene el derecho penal; los gastos derivados de la mediación serán asumidos por la 
administración de justicia. Ello hace posible que la mediación sea generalizable a 
toda persona que, implicada en un proceso penal, quiera optar por implicarse en este 
sistema conciliador, garantizándose así, el principio de igualdad del artículo 14 de la 
Constitución española. 

c) Confidencialidad. Se garantizará la confidencialidad de la información que se 
obtenga en el proceso de mediación. El Juez no tendrá conocimiento del contenido 
del proceso salvo lo pactado en el documento final - acta de acuerdos-, y lo que las 
partes deseen expresar en el acto de la vista oral. En ningún caso, si alguna de las per­
sonas quiere desistir de la mediación realizada, hasta antes del inicio del juicio oral, 
ni el juez, ni el fiscal, ni abogados acusadores o defensores, pueden utilizar dato o 
expresión alguna recogida en el acta de acuerdos. Dicho de otro modo, las expresio­
nes vertidas verbal o documentalmente en el acta de reparación únicamente tendrán 
valor de prueba si son ratificadas como tales por la víctima y el acusado en el acto del 
juicio oral. 

En este sentido, la utilización como material probatorio, fundamentalmente en sen­
tido incriminatorio, de las manifestaciones vertidas en el procedimiento de mediación 
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o en el acta por la que se le ponga fin, requerirá el consentimiento de ambas partes, no 
solo de una de ellas, ya que lo contrario podría conducir a que la parte acusadora pres­
tase su consentimiento unilateralmente para que se utilizase lo manifestado en la 
mediación como prueba de cargo. Ello iría en contra de la presunción de inocencia y 
además desincentivaría a las partes para acudir a la mediación, ante el riesgo de que su 
conclusión sin éxito pudiese utilizarse como incriminación o prueba de cargo. 

d) Oficialidad. Le corresponde al Juez, previo acuerdo o a iniciativa del Ministe­
rio Fiscal, o del abogado defensor, la derivación de los casos al Servicio de Media­
ción Penal. Esta derivación puede ser de oficio o a instancia de cualquiera de las per­
sonas implicadas como partes procesales. El proceso no puede suponer ninguna 
limitación al ejercicio de los derechos que la Ley de Enjuiciamiento Criminal y el 
Código Penal reconoce a las partes. En todo caso, el derecho a la defensa debe que­
dar garantizado. 

Entendemos que la decisión sobre la derivación hacia el procedimiento mediador 
deberá tomarse por el MF, de oficio o a instancia de las partes o del equipo técnico, 
sobre todo teniendo presente la expectativa de futuro sobre la atribución al mismo de 
la fase de investigación. Para la derivación del caso, el juez o el fiscal podrán solici­
tar informes previos de manera oral o escrita al Servicio de mediación. 

e) Flexibilidad. El proceso de mediación debe ser flexible en cuanto a los plazos 
específicos para las entrevistas individuales y la conclusión del proceso. No obstan­
te, se establecerán plazos temporales para la suspensión del proceso penal durante el 
desarrollo de la mediación, así como obligaciones del mediador para que informe 
periódicamente de su evolución. Hay que incorporar la mediación a la suspensión de 
los plazos para la prescripción. En base a este principio de flexibilidad se dará pri­
macía a la reparación real sobre la simbólica, y en todo caso, a los criterios de las par­
tes sobre la forma más adecuada de terminar el proceso, sin que de ninguna manera 
la determinación del contenido reparador exigido por la víctima pueda suponer una 
pena que exceda de las previsiones establecidas en el código penal. 

f) Bilateralidad. En correlato lógico de la filosofía subyacente en la mediación, 
ambas partes tienen oportunidades para expresar sus pretensiones, sin más limitación 
que la establecida por el mediador para el buen desarrollo de las sesiones. Esto no 
impide que la mediación se desarrolle sin el encuentro dialogado y presencial de la 
víctima con el acusado. Puede existir conciliación entre las partes a través de un pro­
ceso de entrevistas individuales si es voluntad de la víctima no encontrarse con el acu­
sado. En todo caso, deberán expresar sus posiciones y voluntad de reparación y de 
aceptación de las mismas ante el juez en el acto del juicio oral, o en cualquier otro 
momento procesal que ponga fin al procedimiento penal. 

En estos supuestos, el mediador en informe dirigido al juez deberá expresar los 
motivos por los que no ha sido posible el encuentro dialogado, y en todo caso, los fun­
damentos técnicos por los que considera que la conciliación ha sido posible. Por otro 
lado, este principio deja abierta la posibilidad de que intervengan en la mediación 
otras personas distintas de la víctima o victimario, y que estén vinculadas a la situa­
ción-conflicto. No obstante, deben valorarse la simetría de las relaciones y los objeti­
vos que se pretenden en orden a la conciliación víctima-acusado, como forma de resolu­
ción del conflicto delictivo. 
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10. En principio, no se debería excluir ninguna infracción. Hay que estar a las cir­
cunstancias de cada caso, sobre todo, a la posición emocional y a las condiciones de 
igualdad en que se encuentren las partes para ver si es posible o no el desarrollo de la 
mediación. De manera que la derivación a mediación no debe responder a criterios 
objetivos que atiendan exclusivamente a los tipos penales, sino que debe tomar en 
consideración el criterio subjetivo de la presencia como sujeto pasivo en el supuesto 
de víctimas que sean personas fisicas, y con vulneración de derechos eminentemente 
personales. 

En cuanto a las faltas, la mediación puede ser de aplicación en todas menos en las 
recogidas en el Título 111, faltas contra los intereses generales (Art. 629 a 632 del 
Código Penal) y las recogidas en el Título IV, De las faltas contra el orden público 
(Art. 633 a 637 del Código Penal). 

Más allá de estas conclusiones, que resultan básicas, existen cuestiones que siguen 
generando ciertas controversias interesantes, tanto sobre la posibilidad de derivar a 
mediación cierto tipo de infracciones, como los delitos de peligro en los que no existe 
una víctima concreta (delitos contra la salud pública, mas conocidos como delitos de 
tráfico de droga), los delitos de violencia de género, dada la prohibición expresamen­
te incluida en el Art. 44. 5 de la LO 1/2004, pese a las reiteradas críticas al respecto 
manifestadas por profesionales expertos en este ámbito procedentes de los mundos de 
la justicia, el trabajo social o psiquiátrico, entre otros, para ciertos supuestos, los deli­
tos de atentado, resistencia o cometidos porfimcionarios públicos, (por la propia desi­
gualdad institucional en que se pueden encontrar las partes), aquellos casos en los que 
existan varios acusados y solo una parte quiera someterse a la mediación, las dudas 
que puede plantear la derivación en el supuesto de que el acusado sea reincidente o 
bien, por último, cuando la víctima sea menor de edad o incapaz. 

4. LA EXPERIENCIA ARAGONESA 
En el mes de diciembre del 2007 se producen en Zaragoza las primeras reuniones 

preparatorias, entre los miembros de ¿Hablamos?, el vocal del CGPJ, Félix Pantoja, 
que impulsa y avala las experiencias que se van iniciando, Julián Ríos, como miem­
bro de la Asociación para la Pacificación que se ha encargado de redactar el protoco­
lo tipo de mediación en las distintas fases del proceso penal, los representantes de la 
fiscalía aragonesa y las juezas que nos disponíamos a emprender en los juzgados res­
pectivos la mediación, en fase de instrucción, Soledad Alejandre, titular del Juzgado 
de Instrucción nº 4 de Zaragoza y yo misma, como titular del Juzgado mixto nº 2 de 
Calatayud. 

Tras el estudio de toda la documentación existente en aquel momento sobre esta 
materia, los mediadores aragoneses habían elaborado un detallado protocolo. Decidi­
mos introducir en el mismo ciertas modificaciones: en efecto, conociendo las carac­
terísticas específicas de cada Juzgado, e incluso de cada partido, basándonos en las 
respectivas oficinas judiciales y su composición, así como las facilidades y dificulta­
des de cada uno, consensuamos la forma de proceder. 

Debe tenerse en cuenta a la hora de emprender este tipo de iniciativas de las difi­
cultades generadas por la ausencia de una cultura de la mediación. Toda nueva expe-
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riencia es dificil, debido fundamentalmente a los cambios que implica, el esfuerzo 
añadido al ritmo ordinario de trabajo del juzgado, sobre todo para los miembros de la 
oficina judicial, pero también para los profesionales del derecho y los actores impli­
cados en su conjunto. Ante las lógicas dudas e imprevistos que pueden surgir, y en 
ausencia de ley, es imprescindible poder basarse en un documento común a todos los 
operadores, que contenga las líneas básicas y principales de actuación. 

A continuación se expone el esquema en versión resumida del protocolo seguido 
en Calatayud, para el trámite de Diligencias previas (Art. 774 y ss de la LECr), expli­
cando cada una de las fases: 

l. Fase de contacto 
- Existencia de una lista tasada de delitos susceptibles de someterse a media­

ción, tras el acuerdo alcanzado con el Ministerio Fiscal. Posibilidad de derivación 
acordada por la juez con el consentimiento del Fiscal. 

- Información a la víctima por la Juez de la existencia de la experiencia pilo­
to y posibilidad de someter el proceso a la mediación penal. Contando con su con­
sentimiento, por escrito, se procede, en la primera declaración de la persona imputa­
da, a informarle y ofrecerle la posibilidad en el mismo sentido Qunto a su Letrado/a). 
La persona imputada podrá entrevistarse de forma reservada con su Letrado/a, a fin 
de que le informe del proceso a seguir y de las consecuencias de la mediación. 

- Si ambas partes acceden, el funcionario encargado de la tramitación del caso, 
lo pone en conocimiento de ¿Hablamos? Se elabora para ellos una copia del expe­
diente con los datos esenciales, como las copias de la denuncia, las declaraciones, 
informes periciales que contengan algún dato de relevancia, etc. 

- Comienza el contacto con ambas partes por parte del Equipo de media­
ción: en principio, es telefónico, exponiendo con claridad en qué consiste la media­
ción (definición básica de encuentro con la víctima basado en el diálogo y reconoci­
miento, al menos parcial, de los hechos), proceso (entrevistas personales con las dos 
partes, y una conjunta), condiciones (reconocimiento de hechos, asunción de la repa­
ración del daño, renuncia a cualquier tipo de violencia frente a la víctima, escucha y 
diálogo con ella, si procede), y las consecuencias (reparación del daño, reconoci­
miento de hechos, apreciación de atenuante). Ante la respuesta de ambas partes, se 
realiza una sesión inicial, individual con cada una de ellas, para que manifiesten su 
conformidad a participar en la mediación, a cuyos efectos se firmará un documento 
de consentimiento informado. 

- El plazo para la realización de la mediación, tanto en las Diligencias Previas 
como en el Juicio de Faltas, es de un mes desde la firma del consentimiento infor­
mado. No obstante, se puede ampliar el plazo, a petición del Equipo de mediación, 
cuando existan serias posibilidades de llegar a un acuerdo y para ello sea necesaria su 
ampliación (principio de flexibilidad). 

2. Fase de acogida 
- Se inicia cuando las dos partes han consentido iniciar el procedimiento. Con­

siste en una entrevista individual con cada una de las partes en conflicto. Se les infor­
ma del contenido y naturaleza del proceso de la mediación: partes que participan, 
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duración estimada, forma de realización, normas y funciones del mediador (neutrali­
dad, imparcialidad, confidencialidad y objetividad), así como los posibles efectos e 
incidencias en el procedimiento judicial. 

- En estas entrevistas individuales el Equipo de mediación conoce de las partes 
la percepción de los hechos, vivencias, emociones, miedos, actitudes y posibles con­
secuencias en relación con la otra parte, así como el interés, necesidad y capacidad 
para someterse al proceso. La persona mediadora debe conocer de la persona acusa­
da su situación específica con la justicia y los posibles beneficios que puede lograr, 
así como el nivel de responsabilidad asumido respecto del delito y las consecuencias. 

- De la víctima puede tener conocimiento de las emociones, daños padecidos, 
consecuencias derivadas del delito y necesidad e interés en ser reparada. Con esta 
información, la persona mediadora valora si procede o no iniciar la fase de encuentro 
dialogado, con base en la existencia del conflicto y su dimensión, observando que la 
mediación no sea perjudicial para ninguna de las partes y que el verdadero interés de 
las partes sea el de buscar una solución al conflicto, basado en el diálogo, el respeto, 
el reconocimiento de la verdad y la reparación. 

3. Fase de encuentro diálogado 
Esta fase consiste en la entrevista conjunta con las dos partes, si ambas lo desean 

y la persona mediadora lo considera posible, puesto que es posible llegar a un acuer­
do sin que la víctima y la persona infractora se vean fisicamente, utilizando otras for­
mas de comunicación indirectas. Esta fase puede durar una o varias sesiones, según 
la complejidad del caso, la situación emocional de las partes o el número de víctimas. 
Se aplican las técnicas de la mediación controlando los niveles de tensión, aseguran­
do a las partes el uso de la palabra, aclarando opiniones, resumiendo y traduciendo 
las mismas. 

4. Fase de acuerdo 
- Después del encuentro dialogado, y si las partes alcanzan una decisión común 

basada en su convicción e interés, se redacta un documento en el que quede plasma­
do el Acuerdo de reparación, que llevará implícito un «Plan de reparación». En caso 
que se concluya sin acuerdo, el Equipo de mediación informará de esta circunstancia 
al Juzgado, respetando la confidencialidad de lo tratado. 

- El documento que acredite que la mediación se ha desarrollado conveniente­
mente, el número de sesiones y otros aspectos fundamentales, se firmará por las par­
tes y por los representantes legales de alguna de ellas, si los hubiere, entregándose una 
copia a cada una de ellas, al Ministerio Fiscal y al Juzgado de Insh·ucción. 

- Remitido el acta de acuerdo y si se hubiese finalizado la práctica de diligen­
cias informativas necesarias, el Juzgado de Instrucción dictará Auto de Procedimien­
to Abreviado, con traslado a las partes a fin de que procedan conforme al art. 780 de 
la LECr. 

- En caso de formular escrito de acusación, y a fin de valorar penológicamente 
el acuerdo alcanzado, podrá plantearse por el Ministerio Público, por el/ la Letrado/a 
de la defensa y de la acusación particular, en su caso, que se proceda conforme a lo 
dispuesto en el art. 784.3 de la LECr., bien mostrando la defensa su conformidad con 
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el escrito de calificación del Ministerio Fiscal o redactando nuevo escrito conjunto de 
calificación en el que se recojan los términos del acuerdo alcanzado y las variaciones 
que procedan en la calificación y valoración penológica de los hechos. 

Todo lo expuesto hasta este momento es, a grandes rasgos, aplicable al Juicio de 
Faltas, teniendo en cuenta que, por sus propias características, cabe que las partes no 
acudan al mismo (de forma que no se ejercita el principio acusatorio ni la pretensión 
de condena) o bien, que el acuerdo alcanzado entre las mismas sea expuesto en la vis­
ta. En estos casos, a los efectos de la calificación de los hechos y de la pena a impo­
ner, se valorará el acuerdo alcanzado en los términos del art. 638 del Código Penal. 

3.1 Conclusiones 
De todo lo expuesto podemos extraer algunas enseñanzas: por un lado, resulta 

esencial llevar a cabo todas las reuniones informativas que sean necesarias: con las 
personas que trabajan en el juzgado, (funcionarios, secretarios judiciales, fiscales y 
jueces), con los profesionales del derecho (abogados, procuradores), o de otros sec­
tores (como los trabajadores de los servicios sociales), dada su muhia relación tanto 
con el juzgado como con los ciudadanos. En el caso de Calatayud, las reuniones con 
los abogados fueron muy fructíferas, dado que desde el principio vivieron el proyec­
to con ilusión y auténtica implicación en el mismo. Su apoyo fue, y es, muy impor­
tante, para ir despejando obstáculos y encontrar nuevas formas de actuación en casos 
específicos. 

Debe tenerse como singularidad destacada del partido judicial de Calatayud que 
responde a un modelo fundamentalmente rural, lo· que implicaba desde el principio 
contar con dificultades que no existen en los modelos de intervención en tejidos urba­
nos. Partiendo del esfuerzo que suponía para los mediadores el propio desplazamien­
to desde Zaragoza para llevar a cabo las entrevistas con los participantes, los casos de 
extranjeros -ante la ausencia de intérprete asignado con carácter fijo al juzgado- o 
el propio tipo de conflictos, donde puede resultar más dificultosa la empatía con el 
oh'O (existen con frecuencia sihtaciones enquistadas, remotas en el tiempo, con impli­
cación de familiares mas o menos cercanos, vecinos, etc.), así como la existencia de 
prejuicios arraigados, mayores dosis de miedo ante lo desconocido o novedoso, etc. 

Por otro lado, también resulta muy importante señalar como gran dificultad la 
incidencia negativa de una mayoritaria visión restringida acerca del principio de lega­
lidad, como antes señalábamos, las visiones burocratizadas imperantes sobre el pro­
pio proceso, la aparente inamovilidad de los roles asignados a cada participante por 
el imaginario social, y en definitiva, la enorme resistencia a los cambios, partiendo de 
la realidad existente como la mejor posible, cuando dista mucho de serlo (pensemos, 
por ejemplo, en la supuesta protección o trato dispensado a las víctimas). 

Ello no obstante, quizás el aspecto más relevante no deja de ser el tratar de llevar 
a la realidad una forma de intervención diferente y generar otras posibilidades, que 
verdaderamente cuestionen e impugnen la realidad punitiva. Siguiendo el Informe 
elaborado por la asociación ¿hablamos? elaborado con el objeto de valorar, al cabo 
de un año, las experiencias en Zaragoza y Calatayud, el porcentaje de casos que han 
finalizado con acuerdo cuando se ha realizado la mediación es de un 67%, frente a un 
33% sin acuerdo, mientras que el porcentaje de casos en los que las partes han llega-
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do a un acuerdo cuando han llegado a la fase de encuentro alcanza el 80% frente al 
20% sin acuerdo. 

Más allá de los datos, la asociación utiliza un árbol, en forma de caligrama, que 
muestra las palabras con las que los ciudadanos que intervinieron en la mediación nom­
braban sus sentimientos y emociones, antes, durante y después del encuentro, siendo 
realmente conmovedor constatar el cambio en aquellos, ( comenzando, por ejemplo, con 
las voces miedo, humillación o rabia, para describir el antes, transcurriendo por el ries­
go, perdón o reflexión durante la fase de encuentro, y acabando con el agradecimiento, 
la serenidad, profimdidad o satisfacción tras la experiencia ultimada). 

Por último, a pesar de los obstáculos habidos, también es justo reconocer el apo­
yo y comprensión recibidos, que ha sido, con mucho, la mejor compensación. No es 
posible nombrar a todas las personas, pero es cierto que este tipo de iniciativas supo­
nen el encuentro entre ciudadanos que proceden de diversas profesiones, y están uni­
dos desde la sensibilidad en la lucha en la humanización de la justicia. En el mismo 
sentido, se facilita una oportunidad para romper la distancia creciente e imperante 
entre jueces y abogados, entre otros actores, y comprender que lo importante no es 
tanto el concreto trabajo que se hace, sino el lugar desde el que se quiere desarrollar. 
Quizás pueda afirmarse que para todos los implicados, resulta una fuente de aprendi­
zaje continuo, viviendo como protagonistas el inmenso esfuerzo que supone impulsar 
transformaciones o cambios dentro de las instituciones. 

Por último, me gustaría acabar este trabajo con una reflexión de un escritor inglés, 
Stephen Spender8

: Jamás somos enteros, porque vivimos en el tiempo. La perfección 
implica llegar a una meta y quedarse en ella. Pero nunca llegamos a ninguna parte en 
realidad, y 110 nos detenemos hasta que estamos muertos ... Los seres humanos se ma11-
tienen juntos por la energía de movimiento que realizan en dirección a sus ideales com­
partidos. la dirección existe en el 111ovi111iento, que es la vida. Dete11erse sería moril: 
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l. INTRODUCCIÓN 
Quien haya frecuentado los versos de Miguel Labordeta ( 1921-1969) habrá podi­

do comprobar cómo el universo poético del escritor aragonés no experimenta apenas 
cambios desde su libro inicial, Sumido 25 (1948), hasta Autopía (1972, 1983b), poe­
mario póstumo reconstruido por la crítica. En efecto, la producción entera del poeta 
gira entorno a unos cuantos ejes temáticos -claves circulares, en acertada expresión 
de R. Tello1

- que Labordeta irá modulando, con diversos grados de profundidad y 
sirviéndose de diferentes recursos expresivos, a lo largo del tiempo. 

Una de estas claves circulares, la fundamental en nuestra opinión, es esa honda 
inquietud existencial que parece desprenderse de la mayoría de sus composiciones. 
«El gran conflicto de Miguel -ha señalado su hermano J. A. Labordeta- es de orden 
metafísico: -¿Qué hago aquí?- , se interroga»2

• Y es justamente de esta orientación 
metafísica y existencialista de su poesía de donde se deriva la afanosa búsqueda de la 
identidad personal (presente en poemas tan emblemáticos como «Espejo», de Sumi­
do 25, o «Retrospectivo existente», de Violento idílico [ 1949]), y de donde surgen, 
igualmente, sus continuas interrogantes acerca del sentido de la vida y el destino últi­
mo del Ser, que si bien se hacen notar, según ha observado A. Pérez Lasheras3, en la 
etapa final de su obra, habían sido enunciadas ya con claridad en sus primeros escri­
tos. Entre el joven de 1948 que formula la pregunta eterna «¿Para qué nacimos?» 
(«Desnudo entero», Sumido 25) y el hombre maduro que, en vísperas de ser arreba­
tado por la muerte, sigue exclamando: «Para quién late/ mi sangre/ hacia su olvido?» 
(«Eros», Los Soliloquios) no hay sólo un evidente paralelismo, sino un todo un leit­
motiv poético que de manera tenaz, casi obsesiva, se reitera en múltiples ocasiones a 
lo largo y ancho de toda su obra, traspasando cualquier época o estilo. 

Es claro que Labordeta comprendía muy bien que tales interrogantes nunca podrí­
an hallar una contestación satisfactoria, y que su misión como creador consistía, por 
tanto, en permanecer «En lo alto del Faro( ... )/ hundiendo su cabeza en el pasmo del 
Ser/ sabiendo de antemano que nada es la respuesta» («La voz del poeta», Transeún­
te central). Creemos que es de esta impotencia ante la falta de una respuesta racional 
al misterio de la existir de donde nace una suerte de inspiración religiosa de su poe­
sía. Religiosidad -conviene aclararlo desde el principio- muy alejada de lo con­
vencional, en la medida en que se mueve en una constante incertidumbre sobre la 
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existencia misma de la divinidad y asume con nitidez que no hay esperanza de una 
trascendencia individual más allá de la muerte.4 

Esta orientación religiosa de la producción labordetiana es bien visible en Sumi­
do 25. Son frecuentes en este su primer libro las imprecaciones a Dios (designado a 
veces como «Señor») o a unos míticos «dioses solares», a los cuales unas veces el 
poeta parece recriminar su lejanía y desamparo, mientras en otras ocasiones implora 
su ayuda o expresa su agradecimiento por los dones de la vida («Gratitud»). Violento 
idílico, su segundo poemario, acentúa la tendencia al nihilismo (presente ya en la obra 
anterior) y con ella la figura de Dios se difumina, sustituida por las «hermanas estre­
llas» ( «Plegaria del joven dormido») o la dimensión espacio-temporal de la naturale­
za («Ateo»). 

Las obras publicadas a continuación marcan, probablemente, la época de mayor 
distanciamiento y escepticismo con respecto a la idea de la divinidad. Así, en Transe­
únte central, junto al sentimiento de «nostalgia» por un Dios definitivamente ausen­
te ( «El poeta invoca en su sacrificio»), Labordeta expresará su cólera contenida ante 
el sinsentido de la existencia dirigiéndose a ese Dios mudo e indiferente a su angus­
tia, al que designará, humorísticamente, como «Anciano enhebrador de estrellas» o 
«destructor Bromista incontenible» («Vocación de protesta»). Este humor se trans­
formará en Epilírica -libro mucho más orientado hacia la poesía de tipo «social» 
que hacia la reflexión propiamente metafísica- en abierto sarcasmo: la repugnancia 
que le produce un mundo en el que dominan el sufrimiento, la estupidez y la barba­
rie moverá al poeta a enviar un contundente mensaje («Esto es un asco») a un supues­
to Creador, desdeñosamente mencionado como «Magno Fabricante de narices y de 
pequeños locos mundiales» («La penúltima declaración del ilustre profesor sin cha­
queta»). 

El comienzo de la madurez del poeta --en los primeros años sesenta del pasado 
siglo- señalará el camino de retorno. Un sentimiento de profundo desamparo y sole­
dad parece adueñarse en ese momento de Labordeta. Y es en medio de esta desazón, 
cuando el autor reinicia la búsqueda de un Dios que intuye como absolutamente nece­
sario para dar significado a la existencia. Será entonces cuando el poeta, despojado 
de vanos artificios, escriba sus mejores y más inspirados versos de lo que, con pro­
piedad, podemos llamar su poesía religiosa. En ellos Dios ya no será - como en eta­
pas anteriores- un elemento tangencial de su inquietud metafís ica, sino el centro de 
su angustiada meditación y el sujeto único de su esperanzada plegaria. 

2. LAS CUARENTA PÚAS SENSITIVAS: EL POETA ANTE EL ABISMO 
En 1961 Miguel Labordeta celebra su cuadragésimo aniversario. Es precisamente 

por estas fechas cuando por fin - transcurrida una década de su prohibición inicial por 
la censura- ve la luz Epilírica. En un encarte inh·oductorio de esta primera edición el 
poeta, hablando de su situación personal en aquel tiempo, afirma lo siguiente: 

El autor va a cumplir cuarenta años; es un tío viejo que aspira a vivir tranquila­
mente la segunda parte de su primera j uventud (la segunda juventud comienza 
hacia los 55 ó 60, según él). [apud Lasheras-Saldaña, 1994, p. 30] 
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El tono jovial, desenfadado incluso, de este pasaje parece haber conducido a bue­
na parte de la crítica a dar por válidas tales aseveraciones' . Sabemos, sin embargo, 
que los inéditos labordetianos de aquella misma época - publicados por primera vez 
en 1983 por C. Alonso y agrupados bajo el título de «Hacia la metalírica»- ofrecen 
un testimonio muy distinto. Muy al contrario de lo que parece desprenderse de su tex­
to introductorio a Epi/írica, aquel cuadragésimo cumpleaños (designado en sus poe­
mas como las «cuarenta primaveras de trompeta sombría» [Labordeta, 1983, III, 
p. 11] o las «cuarenta [ ... ] púas sensitivas» [ibid. p. 25], entre otras múltiples deno­
minaciones, causó en el ánimo del poeta un tremendo impacto emocional, a duras 
penas mitigado con la esperanza de un tiempo futuro vivido en plenitud: 

Serénate viejo tronco mío de cuarenta años -abandona lo imposible- aún puede 
haber minutos muy hermosos cuando la niebla evapora los sueños -despierta­
vamos- va a sonar la hora primera de la tarde. 

[Labordeta, 1983b, lll, p. 15] 

Junto a esta llamada a aceptar serenamente el paso de la edad y a aprovechar el 
instante, otras composiciones de este período nos ofrecen una prueba inequívoca del 
resignado fatalismo con que el poeta, traspasados los umbrales de aquella emblemá­
tica fecha, encaraba el porvenir: 

[ ... ] 
mientras tanto esperemos la muerte 
con cuarenta 
años terribles 
proyecto en polvo sombras prende 
como un hombre 
bajo el otoño dulce 
entre los pinos de mi silencioso jardín. 

[Labordeta, 1983b, III, p. 19) 

25 

Impresiona especialmente, por su pesimismo existencial, la evocación de la juven­
tud perdida, cuyas más hermosas promesas han sido arrasadas por un tiempo voraz e 
inmisericorde: 

[ ... ] 
dime oh juventud mía de siempre 
en que jardín de abril dejaste 
tu abandono tus ojos melancólicos 
tus fu riosos desiertos de amor 5 
vuelvo la mirada y contemplo 
las ruinas solitarias los perseguidos sueños 
que para nunca derramaron su brisa 

perfumada de muchacha [ ... ) 
[Labordeta, 1983b, 111, p. 10) 

Es comprensible que sea en medio de este contexto de balance vita l, transido de 
nostalgia, cuando e l autor sienta la imperiosa necesidad de un Dios que, situado por 
encima de l tiempo destructor y corrosivo, dé sentido a lo más hermoso y sublime de 
la vida. Por ello, su voz se alza ahora, angustiada y pura, en un desesperado intento 
de diálogo con esa divinidad que no parece responder a su llamada: 
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Si Dios no existes 
si tú Dios no existes tú 
si tú no estás Dios 
en la tormenta prodigiosa de los pájaros 
tu vaso de agua amargamente 5 
tu luz tu sombra tus muchachas 
llenas de de nunca para nada 
llenas de muerte para siempre. 

[Labordeta, 1983b, III, p. 1 O] 

Situado al borde del abismo, del insondable misterio del Ser, el poeta invoca a un 
Dios de cuya existencia no tiene certeza. El uso de la anáfora, el paralelismo y la repe­
tición («si tú Dios no existes tú») en los primeros versos subraya la insistencia del 
poeta en una hipótesis desoladora. Desoladora por cuanto, como se pone de relieve en 
la segunda parte del poema (vv. 5-8), la posible inexistencia de la divinidad conduce 
a un mundo sin sentido, en el que ni el dolor ni la dicha («tu luz tu sombra») ni la 
belleza o el amor ( «tus muchachas») tienen razón de ser. De ahí que la composición 
concluya con unos versos finales («llenas de nunca para nada / llenas de muerte para 
siempre») que son expresión del anonadamiento más absoluto. 

Tal como señalábamos con anterioridad, el lenguaje poético empleado por el autor 
se ha hecho más franco y directo. Aun así, no se renuncia a la utilización de imáge­
nes de tipo surrealista («la tormenta prodigiosa de los pájaros») y símbolos (como el 
«vaso de agua», es decir, el don de la vida) que más tarde reaparecen en otros poe­
mas. Ocasionalmente, el descoyuntamiento sintáctico («tu vaso de agua amargamen­
te» = «tu vaso de agua amarga») anticipa uno de los procedimientos más caracterís­
ticos de la etapa de la metalírica. 

La hipótesis de la inexistencia de Dios vuelve a plantearse en otro de los poe­
mas de Labordeta de esta misma época. La composición, más amplia y elaborada, 
se abre con una evocación de acontecimientos y sorprendentes imágenes que no 
son, en su conjunto, sino una aposición explicativa del último verso del fragmento 
( «la vida»): 

Ese nacimiento esa 
fecha turbadora ese misocreado6 

fondo de relámpago habitado 
de rayo florecido de luces 
que tiemblan al anochecer entre los besos 5 
y el aullido de trenes lejanos 

la vida. 
[Labordetá, 1983b, III, p. 30] 

El poeta parece situarse en este pasaje en el anochecer de una ciudad desde don­
de contempla el agitado espectáculo de la vida ( «fondo de relámpago habitado»), con­
cebida como un ciclo inacabable en el que la gente nace, muere («esa fecha turbado­
ra») o se ama («entre los besos») sin que nada a su alrededor se detenga. Y es 
precisamente ante esta contemplación del gozo y la tristeza de la vida, ante ese peren­
ne torbellino de «luces que tiemblan al anochecer» y «el aullido de trenes lejanos» 
cuando el autor, privado de un fundamento racional que haga entendible el misterio 
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de la existencia, siente otra vez sobre sí el espanto de un mundo sin Dios y, por ello 
mismo, el vértigo, ante el abismo del sinsentido: 

Si tú Señor no estás en los otoños 
¿qué haré con mi corazón a cuestas? 
¿qué haré con mi vida imaginaria? 

[Labordeta, 1983b, III, p. 30, vv. 6-8] 

El fragmento que da inicio a esta segunda parte del poema incluye significativos 
hallazgos en los que merece la pena detenerse. I,.a referencia a «los otoños» constitu­
ye, por un lado, como es habitual en la poesía de Labordeta, la evocación de un pai­
saje en que se simboliza la dulzura y la belleza; por otra parte, es inevitable relacio­
narla con la «edad otoñal» del poeta, el momento mismo donde se inicia su 
decadencia vital y en el que, precisamente, la ausencia de Dios resulta más demole­
dora. Las dos preguntas retóricas que vienen a continuación cobran así pleno sentido 
en la mente del poeta: ¿de qué sirve entonces la carga de dolor y el sufrimiento («mi 
corazón a cuestas») o qué sentido tiene una existencia fantasmagórica que no condu­
ce a ninguna parte («mi vida imaginaria»)? 

En los versos que vienen a continuación se acrecienta, junto con la melancolía, 
una vívida sensación de de abandono y desesperanza. Carente de su sostén esencial, 
todo un mundo de preciada belleza («los jardines del niño inverosímil») y afán de 
conocimiento («luz en mi muerte imaginaria») se desmorona bruscamente hasta abo­
car al «pasajero» - tal vez un trasunto del propio autor o, por extensión, de cualquier 
ser humano- al caos más absoluto. 

si tú no inventas los jardines del niño inverosímil 
si no hay luz en mi muerte imaginaria I O 
si tú no existes si tú si tú 
si Dios no existes en la tormenta 
el vacío el vacío e l infierno del pasajero 
arribando a la nunca, viniendo yendo 
no sé de qué de adónde desnaciendo 15 
en el nunca en el confín remoto de la nada 

[Labordeta, 1983b, III, p. 30] 

Como en la composición precedente, el uso continuado de la anáfora y el parale­
lismo actúa como un martilleo que pone de relieve el asunto fundamental que se está 
dilucidando; la zozobra espiritual del poeta se manifiesta una vez más en el uso de 
repeticiones («si tú si tú»/ «el vacío el vacío») y, sobre todo, en esa asíndética enu­
meración de acciones («arribando ... viniendo ... desnaciendo7 [muriendo]»), que, en 
gradación creciente, conducen a un vagar sin brújula ni rumbo, y en última instancia, 
al aniquilamiento 

Llegados a este punto, podemos observar que el poema se ha dirigido, al igual que 
en el caso anterior, hacia un callejón sin salida. Es entonces cuando Labordeta, sobre­
poniéndose a la desolación y el absurdo, decide lanzar una vehemente súplica final, 
un grito de socorro (pero también de rebeldía), para tratar de escapar del «pozo 
negro» del absurdo: 
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Sálvanos Señor y existe 
[Labordeta, 1983b, III, p. 30, v. 17] 

Hay en esta sorprendente invocación final del autor una indudable reminiscencia 
unamuniana.8 Al igual que en el caso del escritor vasco, el tema de la existencia de 
Dios suscita en Labordeta una pugna agónica entre la razón, que conduce al escepti­
cismo, y un deseo irrefrenable de sentido, que - más allá de lo racional- busca un 
Ser último en el que anclar sus esperanzas. 

3. EL DIOS ANHELADO 
De esta ansia infinita de un Creador que dé fundamento al mundo surgen otros dos 

poemas que constituyen la culminación de la poesía religiosa de madurez del autor. 
Elaborados ambos, en sus primeras versiones, en torno a 1961 - según confirma la 
ordenación cronológica establecida por C. Alonso Crespo9

- gozarán, a diferencia de 
los estudiados en el apartado anterior, del privilegio de ser publicados en vida del poe­
ta ( 1963). 10 La lectura de estas dos composiciones permite concluir que el autor está, 
por aquella época, muy lejos de haber alcanzado seguridad o certidumbre alguna con 
relación a los temas capitales de su preocupación metafisica. No obstante, el senti­
miento de angustia o desolación de la etapa precedente se halla ahora bastante miti­
gado. En su lugar nace ahora la estoica calma del que sabe bien que no puede sustra­
erse a un destino implacable y, pese a ello, se niega a renunciar del todo a sus anhelos. 

El primero de estos poemas lleva, en su versión definitiva, el título de «Balada 
desde luego». Tal denominación dista mucho de ser arbitraria: la composición entera 
constituye, como veremos, un canto pausado y de emoción contenida («balada») en 
el que el tema central de la obra se analiza desde la perspectiva de un futuro incierto 
( «desde luego», esto es, «desde más adelante»). Y ese tema esencial no es otro que la 
invocación a la divinidad para que haga visible su presencia en la realidad del mundo 
y traiga consigo la certeza de que la existencia no es un mero devenir en el vacío: 

dime que vendrás antes de que la luna muera 
antes de que el mundo perezca y se difunte 
dime que has de venir con los primeros pájaros 
antes de que los soles se destruyan para siempre 
en la furia de los silenciosos animales agonizantes 5 

[Labordeta, 1975, p. 71] 

Estos versos primeros de la composición evocan la llegada de una futura catástro­
fe cósmica que supondrá la destrucción inexorable del universo y cuanto en él se con­
tiene. Ante un mundo que surge, se desarrolla y perece, indiferente al dolor («silen­
ciosos animales agonizantes») y sin objeto alguno, el poeta reclama la venida, casi 
mesiánica, de un Dios que antes de la consumación de los tiempos, en el simbólico 
amanecer de una tierra nueva ( «con los primeros pájaros»), inaugure una era de ple­
nitud y libertad. 

En los versos siguientes el interés del poeta se desplaza de la nah1raleza al miste­
rio insondable de la existencia huinana, analizada desde la propia conciencia indivi­
dual del autor: 
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si tú nos creaste de tu nada para palpar el tiempo que nos mata 
si de tu nada nos hiciste vivir gota a gota el espléndido vacío 
la sombría tempestad de estos juegos maravillosos y aborrecibles 
dime que vendrás que has de venir al menos a traer 
la inédita alegría de tus recién nacidos jardines paradisíacos 
sobre la abrasada herida de los hermosos días deleznables I O 
donde el oscuro humano vestido de cadenas 
de libertades de rigurosas prisiones 
atormentado viajero en el amanecer de tu nunca 
contempla el horizonte indiscutible 
de su futura caja de madera 
oh silencioso Tú 15 

[Labordeta, 1975, pp. 71-72] 

Partiendo de la imagen de un Dios creador ex nihilo - una de las escasas remi­
niscencias bíblicas de la poesía religiosa labordetiana- fotjador del tiempo destruc­
tivo («que nos mata») y causa del ambivalente fenómeno de la vida («estos juegos 
maravillosos y aborrecibles»), esta segunda parte del poema se vertebra sobre la antí­
tesis entre la «inédita alegría» de unos misteriosos <tjardines paradisíacos», que sólo 
existen en los deseos del poeta, y la «abrasada herida de los hermosos días delezna­
bles», esto es, la desazón ante la incertidumbre y fugacidad de la existencia real. Por­
que es justamente en este mundo de la realidad donde el ser humano, prisionero de 
un destino atroz e inevitable, se convierte en un «atormentado viajero» s in ninguna 
meta ni esperanza («en el amanecer de tu nunca») y sin otra certeza que la perspecti­

va de una muerte más o menos próxima («su futura caja de madera»). 
Es dificil determinar con exactitud la nah1raleza de esos «recién nacidos jardines 

paradisíacos» que el poeta reclamaba con tanta vehemencia a Dios. ¿Podrían suponer 
quizá la esperanza, por mínima que fuese, de una transcendencia más allá de la muer­
te? Merece la pena rescatar, a este respecto, un pasaj e revelador de «Réquiem desco­
nocido», primera de las versiones del poema que ahora analizamos, en e l que Labor­
deta designa ahora al viajero de la composición anterior como «caminante», y se 
dirige a Dios con el apelativo de «capitán» o el ya visto de «silencioso»: 

desde mi humilde oficina de filántropo maldito 
dirijo mis mensajes al capitán silencioso: 
Oh silencioso. Dale pues a este caminante su angustia preferida [ ... ] 
su inédito sufrimiento en oculta felicidad paradisíaca 
dale mi vaso de amargura su privado veneno 
pero dale también antes de desaparecer en el abismo de los siempres 
que en el signo de tu mano le amanezca 
y el mundo y esa vida tiempo oscuramente en ti tengan sentido [ .. . ] 

[Labordeta, 1983b, lll, p. 38, vv. 17-24] 

El testimonio de este fragmento nos permite comprender que el poeta no confia­
ba en la posibilidad de una existencia ultraterrena. Para él, el ser humano, en cuanto 
conciencia individual, está abocado al aniquilamiento («a desaparecer en el abismo 
de los siempres»). De manera que los anhelados jardines paradisíacos no pueden ser 
otra cosa, a nuestro entender, que la consecución de una vida en plenitud en la que la 
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presencia divina abra paso a la luz ( «que en el signo de tu mano le amanezca»), sím­
bolo del conocimiento último de las cosas, y en la que la existencia humana y el uni­
verso entero alcancen una razón de ser como parte de un ignoto plan o proyecto del 
propio Dios o quizá como integrantes de la propia esencia divina («y el mundo y esa 
vida tiempo oscuramente en ti tengan sentido»). 

«Balada desde luego» termina con la invocación a un «silencioso Tú». Como si de 
una premonición se tratara, el amoroso requerimiento a Dios de Miguel Labordeta, 
incluido en dicho poerna, no encontrará respuesta''. Mas la réplica del autor ante ese 
cerrado silencio no será la ira ni la desesperación, como en etapas precedentes, sino 
una lúcida resignación que le conducirá al agradecimiento. 

Surge así el segundo de sus grandes poemas religiosos, el titulado «Plegaria insu­
ficiente de este señor calvo», en cuya denominación va ya implícita la idea de -que 
tanto en lo referente a su finalidad, como en su estructura, está organizado en forma 
de oración, una oración que incluso, como tendremos ocasión de comprobar, conclu­
ye con un solemne «amén» 

Por su temática esta composición recuerda bastante a «Gratitud» de Sumido 25, su 
poemario inicial. En ambas obras el autor manifiesta su reconocimiento por haber 
recibido el don de existir, y con él, la posibilidad de gozar de todo lo hermoso y subli­
me de la vida, a pesar de cuantas limitaciones y amarguras lleva aparejadas tal expe­
riencia 

No obstante, las diferencias estilísticas entre ambos poemas son notorias: si en 
«Gratitud» ( 1948) el poeta se dirigía a unos míticos «dioses solares» o «espíritus flu-· 
viales de la sangre» utilizando un lenguaje entre expresionista y surrealista, no exen: 
to a veces de retoricismo, en esta obra de madurez el poeta se dirigirá a un Dios úni­
co y personal, y sin renunciar al uso de procedimientos vanguardistas, se servirá a 
veces del lenguaje coloquial y de la ironía o el humor, ese tierno humor labordetiano 
presente ya en el título, que sin restar un ápice de hondura y emoción al poema, lo 
despoja de una excesiva solemnidad y lo hace más próximo, ya desde su inicio, al sen­
tir de los lectores: 

gracias aunque luego me hundas en tu nada impasible 
pues me engendraste gratis un fugacísimo relámpago 
para mi pequeño corazón libre un instante luz 
contemplo el silencio de las noches y las majestuosas montañas 
y la estrella polar sobre los mares y el dramático bucear 5 
de los seres y la alegría de los dulces amantes 
y el crepúsculo de los filantrópicos vagabundos 
y las mañanas sin propietario fijo 
que ruedan velozmente buscarido la b1újula 
de tu amor de tu amor inalcanzable I O 
¡oh desdefioso padre de silencios! 

[Labordeta, 1975, p. 69] 

Imágenes e ideas, si no halladas, al menos entrevistas en otros poemas de Labor­
deta sobrevuelan esta primera acción de gracias que abre su plegaria: la aceptación de 
la muerte como aniquilamiento («la nada impasible») y la nítida conciencia de lo efi­
mero de la vida, designada como «un fugacísimo relámpago»" o «un instante luz» 
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que se ha dado al poeta gratuitamente («gratis»), sin finalidad ni sentido precisos, 
pero que, aún así, vale la pena por todo lo hermoso que contiene, como la contem­
plación de la naturaleza o el amor («los dulces amantes»). Hasta la vejez próxima del 
poeta -evocada en ese «crepúsculo de los filántropicos vagabundos»13

- es también 
un tiempo de madurez que se dispone para la ofrenda. Y junto a ese «crepúsculo» 
metafórico, pero también real, de un atardecer cualquiera, toda esta serie de elemen­
tos positivos de la existencia concluye con una mención a la belleza del despuntar de 
un nuevo día, que el autor se permite denominar como «las mañanas sin propietario 
fijo», expresión humorística que resalta la sencillez de la hermosura natural, al alcan­
ce de todos los seres humanos. 

Frente a todo ello, Dios aparece como un «desdeñoso padre de silencios», un cre­
ador ausente y mudo, impasible a la necesidad que de Él, de su «brújula de amor», 
tienen todos los seres para poder cobrar sentido. No es de extrañar, por tanto, que sea 
en este contexto de implícito reproche en el que el poeta se permita, al menos, recor­
dar a ese Dios indiferente y esquivo los aspectos más negativos de la existencia: 

Gracias a ti el tiempo nos agujerea y nos destruye golosamente 
y las menesterosas jornadas se invaden de tu ausencia 
mientras llueve en las abandonadas campiñas y sobre las horrendas 

[ciudades 
[Labordeta, 1975, p. 69, vv. 12-14] 

Lo más destacable de este fragmento no está, por supuesto, en la nueva alusión a 
la dimensión temporal que horada y aniquila cada instante, sino en esa imagen de 
desolación y desamparo, presidida por la lluvia, en que queda el ser humano en los 
momentos difíciles («las menesterosas jornadas») sin la certeza de la existencia divi­
na. Por eso el poeta introduce un cambio de paisaje: frente a las «majestuosas mon­
tañas» o «la estrella polar sobre los mares» de los versos iniciales de la composición, 
surgen ahora, en su lugar, «las abandonadas campiñas» y las «horrendas ciudades». 

El poema alcanza en este punto su recta final. Es el momento del balance. Labor­
deta establece la conclusión definitiva en un pasaje que por su ternura, su emotividad 
y las nuevas metáforas que encierra constituye quizá lo más logrado de la obra: 

y no recuerdo haberte concedido permiso para importarme aquí 15 
pero ¡qué sé yo! 
humilde y calvo señor vestido con tu prestada vestimenta 
mortal y maravillosa de infeliz destino bondadoso y lúgubre 
gracias por esta milésima de ser por este fantasmagórico jardín 
gracias por tu soledad que ronda mis tejidos secretos ineternos 20 
por este vaso de amargura con privado veneno 
por tu fábula magnánima por esta viva presencia 
de un minuto inventado soplo majestuoso y ebrio 
mientras la noche atrozmente transcurre al exterminio 

[Labordeta, 1975, pp. 69-70] 

El uso de esa tierna ironía a la que antes hacíamos referencia se manifiesta en el 
contraste entre la supuesta omnipotencia divina y ese «humilde y calvo señor» -
humorística designación que poeta hace de sí mismo- que, con notable irreverencia, 
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se atreve a desafiar la autoridad del Sumo Hacedor para haberlo traído al mundo. Y 
tras la frase coloquial de conformidad («pero ¡qué sé yo», es decir, «¡qué importa!») 
se suceden renovadas expresiones de gratitud, con espléndidas imágenes que, por lo 
general, resaltan lo ·excelso, pero también lo duro y fugaz de la existencia humana. 
Así, la sustancia corporal del poeta es una «prestada vestimenta» de la divinidad, a la 
vez «mortal y maravillosa»; y su vida, «un fantasmagórico jardín», «una «fábula 
magnánima» que por su brevedad puede considerarse «una milésima de ser», «un 
minuto inventado» o incluso un «soplo majestuoso y ebrio». La maestría del autor 
alcanza su cenit cuando, en medio de estas hermosas metáforas que, pese a todo, 
ensalzan la vida, surge como un duro hachazo el recuerdo de la muerte ( «la noche»), 
que avanza sin piedad a cada instante y, al igual que la guadaña ante la mies, se diri­
ge fatalmente «al exterminio»." 

El poema acaba, como en el caso de «Balada desde luego», con una invocación 
final al Dios del silencio, un señero y memorable final que cierra la que tal vez sea la 
mejor de las composiciones religiosas de Labordeta: 

gracias poeta de las sabias serenidades ocultas 
en tu remoto olvido o inexistencia curiosa 
amén. 

[Labordeta, 1975, p. 70) 

25 

La ausencia de vestigios de ese «poeta de las sabias serenidades» plantea al autor 
una doble hipótesis: la del Creador que, una vez concluida su obra, se ha desentendi­
do de ella y, por lo tanto, permanece en un «remoto olvido», y también la de que, sen­
cillamente, ese Hacedor no exista. Esta segunda posibilidad le resulta «curiosa» al 
poeta porque parece atentar contra lo que exige su sentido de la lógica y contraviene 
sus más profundos deseos. 

Sin embargo, ese «amén» del último verso, que marca el final de la plegaria, supo­
ne también la aceptación, al menos momentánea, de que la vida merece la pena aun 
a sabiendas de que tendrá un final o de la incertidumbre sobre la existencia de un fun­
damento último que dé sentido al mundo. 

4. CONCLUSIÓN: LA ESPERANZA ETERNA 
La lectura del poema anterior podría llevarnos a pensar que Miguel Labordeta 

había alcanzado, en lo que respecta a esa inquietud metafisica que le obsesionaba 
prácticamente desde los años de su adolescencia, una suerte de compromiso o de 
equilibrio espiritual. Que, en definitiva, a la altura de los primeros años 60 parecía 
avenirse a considerar el fenómeno de la existencia como un don gratuito que el ser 
humano había de aprovechar hasta el último instante, un misterio indescifrable den­
tro de un universo privado de la presencia de un Creador y, por ello mismo (a su 
entender), sumido en el sinsentido. 

No obstante, si tal equilibrio llegó a existir en algunos momentos, su duración 
debió de ser efimera. El seguimiento de su trayectoria poética posterior nos propor­
ciona abundantes testimonios de que esa inquietud existencial, mezcla a la vez de 
desolación y esperanza, perduraba. Pero no es preciso examinar las composiciones de 
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Los Soliloquios (1969) o los manuscritos póstumos de Autopía para advertir tal cir­
cunstancia. En algunos de los poemas finales de «Hacia la metalírica» (1960-1964) 
hay muestras de esa insatisfacción espiritual del autor. 

Por su carácter representativo, así como por su extraordinaria calidad poética, 
vale la pena comentar íntegra una de estas composiciones fragmentarias, tal vez la 
que mejor condensa el pensamiento religioso del Labordeta maduro: 

mientras tú Dios no nos hables 
con el silencio del corazón espantado 
mientras no nos mires de frente 
fulminándonos de amor y de ternura 
perecerán los soles los jardines las muchachas en flor 5 
inventarán los hombres sus suplicios sus caminos terribles 
pero esperarán de ti esperarán de ti no te rías 
su más hermosa aventura. 

[Labordeta, 1983b, III, p. 52] 

A través de los versos que anteceden observamos cómo, en medio de la renovada 
angustia y la incertidumbre del poeta («el silencio del corazón espantado»), el deseo 
de la presencia de Dios en el mundo se hace ahora más fuerte que nunca. Hay inclu­
so, según podemos inferir de las palabras del poeta, un anhelo de unión íntima o de 
fusión amorosa con la divinidad («fulminándonos de amor y de ternura») que apro­
xima, en este punto, la obra de Labordeta al misticismo panteísta del poeta de 
Moguer.' 5 

Pero lo más llamativo, sin duda, es la indomable voluntad de resistencia que trans­
mite todo el poema. A despecho de un Dios al que el autor imagina agazapado en el 
más profundo de su arcano mientras se burla jocosamente («no te rías») de las vanas 
pretensiones de los hombres, la frase repetida del penúltimo verso («esperarán de ti») 
subraya el propósito de no desistir jamás en la búsqueda de ese Ser Supremo, fuente 
de conocimiento y de sentido, y portador, por ello mismo, de una futura dicha que 
acabará prevaleciendo sobre tiempo, el dolor y la muerte. 

Y es que, en realidad, si algo caracterizó a Miguel Labordeta en los últimos años 
de su vida fue su confianza ilimitada en el futuro, la idea de que, por terrible u oscu­
ro que fuera el presente que como ser humano le había tocado vivir, tarde o tempra­
no, llegaría un momento en que los sueños más hermosos de los hombres se verían 
cumplidos. Por eso, bien pudieran haber tenido a Dios como destinatario unos versos 
de aquella misma época, expresión de un deseo amoroso, cuya serena belleza no ha 
mermado un ápice, por mucho que la mano que los trazó hace ya tiempo que desa­
pareciera: 

antes de que el reloj de la imagen se descomponga 
antes de que veranos y otoños dilúyanse en mis huesos[ ... ] 
vente a comérteme a decirme adiós con tu bandera dulce 
y a entregarme un sobre de alegría hermosísima. 
No temas. Mi esperanza es eterna. 

[Labordeta, 1983b, 111, p. 12] 
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NOTAS 
l. R . TELLO, «Claves circulares», en M. Labordeta ( 1972a), pp. 315-3 18. 
2. LABORDETA, J. A., «Aquel hermano que miraba las estrellas», en La C11llr11'Cl, Suplemen­

to de libros y arte de El Periódico de Aragón, núm. 61, 12-IV-1994, p. III. 
3. A. PÉREZ LASHERAS, «Progresión hac ia la luz», en La Cultura, Suplemento de libros y 

arte de El Periódico deAragón, núm. 61, 12-IV- 1994, p. II. 
4. Resulta significativo que, fuera de algunas vagas reminiscencias bíblicas, no haya en la 

poesía de Labordeta referencia alguna a la figura de Cristo o al imaginario cristiano en gene­
ral, a pesar de la educación católica de su infancia y adolescencia. 

5. Cfr, J. c. MAINER, «Prólogo», en M. LABORDETA (2000), p. 9, 
6. misocreado: Neologismo labordetiano de significado incierto. Tal vez haya que inter­

pretarlo como «odiosa o terriblemente creado» (del griego miseo: «odiar»); pero no puede des­
cartarse que el término sea consecuencia de un estragamiento causado por el transcriptor o los 
impresores. 

7. El empleo del término desnacer parece producto de las lecturas unamunianas del poeta. 
Cfr. nota siguiente. 

8. Aunque no hemos encontrado en Labordeta una referencia expresa a la obra o al pensa­
miento de Miguel de Unamuno (1864-1 936), hemos de suponer que Labordeta conocía bien la 
obra del escritor vasco. En todo caso, sí tenemos noticia de la devoción con que leía en su 
juventud a los que por entonces - años 40 del siglo XX- se consideraban en medios oficia­
les los «malditos/ pesimistas del noventa y ocho» [Labordeta, 1983b, p. 214). 

9. Las diferentes versiones de estbs dos poemas que, en primera instancia, pergeñó Labor­
dela fueron incluidas por C. Alonso Crespo en el apartado titulado «Hacia la metalírica» [Vid. 
LABORDETA, 1983b III, pp. 7-58). 

1 O. Aparecieron publicados los dos en su versión definitiva en la revista valenciana Verbo, 
núm. 33, julio-septiembre de 1963. Más tarde fueron incluidos en La escasa merienda de los 
ligres ( 1975), recopilación de poemas dispersos de Labordeta llevada a cabo por P. Vergés. 
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11. La imagen de este Dios silencioso, ajeno a la necesidad que los seres humanos tienen de 
Él, se reitera en otros fragmentos de la misma época: «debe tener descolgado el teléfono dicho 
señor/ mientras le gritamos: ¿existes? ¿existes? ¿existes?» [LABORDETA, 1983b III, p. 48). 

12. Cfr. a este respecto el siguiente texto de Unamuno: «Si la consciencia no es nada más 
que un relámpago entre dos eternidades de tiniebla, entonces nada hay más execrable que la 
existencia» (Del sentimiento trágico de la vida, Madrid, Escélicer, p.117). 

13. Recuérdese que ya en «Réquiem desconocido» el propio Labordeta se había denomi­
nado a sí mismo «filántropo maldito». Vid. apartado anterior. 

14. Es este uno de los poemas donde quizá se hace más visible la influencia de la filosofia 
de Heiddeger en relación con la evolución del Ser en el tiempo y, en especial, con su concep­
ción del hombre como un «ser-para-la muerte». Con todo, la influencia del filósofo alemán está 
ampliamente extendida por toda la producción labordetiana, especialmente la de orientación 
existencial o metafisica [Cfr.. LASBERAS-SALDAÑA, 1994, pp. 23 y ss.]. 

15. Tenemos constancia de que en los últimos años de su vida Labordeta leía Espacio y 
Dios desean/e y deseado, de Juan Ramón Jiménez [A. CASTRO, «Cronología», en La Cultura, 
Suplemento de libros y arte de El Periódico de Aragón, núm. 61, 12-IV-1994, p. III]. 
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l. INTRODUCCIÓN 
La sociedad actual que conforma los países desarrollados, en los comienzos de 

este siglo XXI, se caracteriza por ser muy avanzada, con una gran cantidad de ade­
lantos científicos en la mayoría de los campos disciplinares. El ser humano, inmerso 
en esta sociedad, está experimentando los beneficios de un mundo tecnologizado, que 
le permite, en teoría, disponer de más tiempo libre para las relaciones humanas, socia­
les y de ocio. Sin embargo, la gran paradoja de este avance es una cierta tendencia a 
la deshumanización: cosificación del ser humano, vulneración de sus derechos, 
desestructuración familiar, telebasura, violencia, racismo, materialismo e individua­
lismo, entre otras formas de deshumanización. 

Desde diversas instancias se está tomando conciencia de esta forma de vivir des­
humanizada, por lo que nos encontrarnos con quienes tienen su mirada puesta en un 
horizonte amplio, pensando y edificando un futuro que se labra desde el presente, 
gracias a la educación, que busca con afán dar respuestas de mejora en el proceso de 
humanización.Cabría decir que la humanización como proceso tiene su origen en la 
hominización, es decir, en los procesos evolutivos que desde la separación con los 
chimpancés, dieron lugar al género Homo y su incardinación en diferentes espe­
cies/grados. Una vez concluido el proceso de hominización, es decir, constituido ya 
el género hamo como entidad biológica madura, se inició inmediatamente una acti­
vidad que carecía de precedentes en fa historia de la vida; a saber: la actividad cul­
tural, la invención de una nueva manera de existir que iba a separar definitivamente 
al hombre de todas las especies1. 

En este proceso de hominización cabe resaltar como factores importantes la adop­
ción del bipedismo, la liberación de las manos y el desarrollo del cerebro. Este últi­
mo, la denominada cerebración, constituye el factor decisivo e imparable en el cami­
no hacia la culminación de este proceso donde se conjugan dos elementos en 
interacción permanente; por un lado, la intensificación de la vida social y, por el otro, 
la aparición del lenguaje. Ambos van a incidir progresivamente en una mayor capaci­
dad de aprendizaje, lo que convierte al horno sapiens sapiens en el ser humano que 
hoy conocemos. 

La hominización en su proceso evolutivo biológico no está separada del proceso 
de humanización, es decir, cabría afirmar que el proceso biológico que constituye la 
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configuración anatómica, fisiológica y genética está inextricablemente unido al pro­
ceso de humanización o desarrollo cultural del ser humano. Por lo tanto, la biología 
y la cultura son aspectos constitutivos del hombre, y junto a ellos, la educación es un 
hecho antropológico que se da en la vida del horno sapiens sapiens. 

La educación como proceso de mejora personal y colectiva se desarrolla en dis­
tintos ámbitos y desde diversos agentes. La educación en la familia y en la escuela 
representa los primeros lugares de influencia, después deviene todo un conjunto de 
posibilidades educadoras a las que cada vez más se les está dando importancia. La 
educación social, como disciplina pedagógica, es una de las acciones que está sem­
brando la esperanza de obtener frutos en la dificil tarea de educar para conseguir una 
mayor humanización. 

2. LA HUMANIZACIÓN 
Según el diccionario, el término humanización2 significa acción y efecto de huma­

nizm; humanizarse; y el término humanizar se define como hacer humano, familiar 
y afable a alguien o algo. Ablandarse, desenojarse, hacerse benigno. El proceso de 
humanización, por lo tanto, cabe considerarlo como el camino que el horno sapiens 
sapiens está haciendo en busca de la mejora del ser humano como persona. Esta sen­
da de la humanización se explica gracias a la cultura. 

Cuando nos acercamos al término cultura, encontramos que hay quien la define 
en oposición a naturaleza, de tal manera que se establece con ello varios aspectos que 
abordándolos en consonancia con la educación pueden ser fructíferos exponerlos 
aquí. Se trata de considerar la naturaleza como algo anterior a lo humano, es decir, el 
estado de naturaleza es transgredido para pasar a lo humano. De ahí que se hable de 
naturaleza en oposición a cultura, pues lo selvático, la barbarie son como anteceden­
tes de la civilización. 

La cultura es el trabajo realizado por el hombre en beneficio de su humanización, 
es toda la labor que realiza el ser humano consigo mismo, con los demás y con el 
medio en el que vive. La humanización es, por tanto, un proceso de mejora median­
te la cultura, que aleja al hombre de la barbarie para situarlo en la civilización y en un 
estado de gradación axiológica permanente. 

El significado que hemos extraído del diccionario sobre el término humanización, 
lo podemos entender y comprender mejor si hacemos el intento de abordarlo desde 
cada uno de los párrafos que lo definen, intentando aprehender su sentido. 

- Humanización como la acción y el efecto de humanizar 
En este párrafo, se define la humanización como una acción que se desarrolla des­

de fuera hacia dentro, es decir, la humanización como una acción cuya influencia se 
ejerce desde fuera de la persona. Puede entenderse que la acción la realizan unas per­
sonas sobre oh·as, de tal manera que lo que se pretende es humanizar a alguien. Este 
es el proceso propio de la enculturación o h·ansmisión de la cultura en la que se vive. 
La acción y el efecto de humanizar, por tanto, es el propio acto de la educación; 
humanizar es tanto como educar, por lo que también cabe decir que educar es huma­
nizar. 
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- Humanización como humanizarse 
Aquí ya se ve que la acción la realiza la propia persona que se humaniza a sí mis­

ma. Este es el proceso propio de la autoeducación. Se entiende que la autoeducación 
es posterior a la ayuda recibida desde fuera. Nadie tendría capacidad de autoeduca­
ción sin la influencia de los demás En este caso, es necesario considerar que la 
acción de humanizarse requiere, por lo menos dos elementos importantes: el cono­
cimiento y la voluntad. El conocimiento adquirido gracias a la ayuda de los demás y 
el conocimiento propio aprehendido. Saber y querer son los dos ejes de la autoedu­
cación. 

- Humanizar como hacer humano, familiar y afable a alguien o a algo 
Hacer humano, familiar y afable a alguien es una acción propiamente educadora 

que conlleva la tarea de la humanización. Hacer humano a alguien es dotarle de las 
cualidades propias de lo humano. Hacer humano algo es humanizar aquello que for­
ma parte del entorno en el que se vive, es vivificar y hacer digno el ambiente y el fra­
gor de la vida del hombre. 

- Humanización como ablandarse, desenojarse, hacerse benigno 
En este caso, la tarea de la humanización nos acerca a la axiología de la cultura, 

es decir, se aproxima a una definición en la que el mundo de los valores se hace pre­
sente. Ablandarse, desenojarse y hacerse benigno, supone la adopción de una actitud 
humana capaz de alejar al hombre de la animalidad, y convertirle en un ser sensible, 
comprensible y bueno. 

En definitiva, la humanización del ser humano como proceso conlleva cuatro 
aprendizajes complementarios que consiguen dotar al hombre de aquellas cualida­
des humanas que hacen posible que éste progrese en humanidad, que perfecciones 
los valores de la paz, la libertad, la justicia y el amor. Estos cuatro aprendizajes 
vienen explicitados como los cuatro pilares de la Educación' que son los siguien­
tes: 

- Aprender a conocer 
- Aprender a hacer 
-Aprender a vivir juntos 
- Aprender a ser 
Y, finalmente, la humanización se haría del todo efectiva cuando todas las socie­

dades pongan en práctica el Artículo 1 de la Declaración Universal de los Derechos 
humanos4, en el que se dice: Todos los seres /111111a11os nacen libres e iguales en dig­
nidad y derechos y, dotados como están de razón y conciencia,. debe11 comportarse 
fratemalme11te los 11110s con los otros. 

Educar para conseguir el comportamiento fraternal es ya el objetivo más alto en 
la escala de la humanización. Es la utopía permanente a la que se puede aspirar des­
de los postulados de la educación social. 
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Cuadro nº 1 
Aproximación al concepto de humanizac ión 

Acción y efecto de 
humanizar, 
humanizarse . 

Hacerse humano, ------.. • ..---- A blandarsc, 
familiar y afable a 

1 
HUMANIZACIÓN 

1 

desenojarse, 
alguien o a algo. hacerse benigno. 

i 
- Educar para que la humanidad pueda progresar en excelencia humana. 
- Educar y autocducarsc para la paz, la libertad, la justicia y el amor. 
- Educar para dotar a la persona de las c ualidades humanas. 
- Aprender los cuatro pilares básicos de la educación: 

- A prender a conocer. 
- A prender a hacer. 
- Aprender a vivir junios. 
- A prender a ser. 

- Educar para el comporlamienlo fraternal, 

(Elaboración propia). 

3. HUMANIZACIÓN Y DESARROLLO HUMANO 
El desarrollo humano es el propio de la humanización, es decir, el hombre tiene 

por delante la gran tarea de buscar las mejores respuestas a sus necesidades esencia­
les, haciéndolo, como es lógico, de manera j erarquizada e integral. Un análisis de 
estas necesidades puede reflejarse en las expresadas a continuación: 

- Necesidades físicas, biológicas: comida, vestido, salud .. . 
- Necesidades psíquicas: libertad, amor, afecto, seguridad .. . 
- Necesidades sociales: amigos, compañeros, vecinos ... 
- Nec_esidades culturales y educativas: información, formación, expresión 

a rtística ... 
- Necesidades profesionales: trabajo, empleo, formación profesional. 

Necesidades morales: ideología, re ligión, ética, respeto ... 
El desarrollo humano no se circunscribe a la individualidad, sino que el hombre 

que vive en comunidad y está irnnerso en ella, desarrolla la tarea desde la colectivi­
dad, haciendo posible el desarrollo comunitario. Así es posible el trabajo y las accio­
nes educativas que de forma intenc ional buscan transformar a la persona para que a 
través de la misma se transforme la comunidad. El desarrollo humano, y, por tanto, el 
desarrollo comunitario está fundamentado en la participación de la población a través 
de la educación y de la cultura. 
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Cuadro nº 2 
El Desarrollo humano desde la educación y la cultura 

1 

EDUCACIÓN Y CULTURA 

1 

¡ ¡ 
DESARROLLO Dar respuesta a las 
PERSONAL ► 

necesidades de la persona 
humana, de la comunidad. 

¡ DESARROLLO HUMANO 

i ¡ 
DESARROLLO 
COLECTIVO DESARROLLO 
COMUNITARIO LOCAL Calidad de vida 

----+ 
Y SOCIAL TERRITORIAL Salud 

ALDEA GLOBAL Progreso 
Civilidad 
Empleo 

(Elaboración propia) 

La educación y la cultura como factores de desarrollo humano ofrecen a todas las 
sociedades el denominador común de la humanización, es decir, la posibilidad de que 
a través de ellas discurra el tesoro de la excelencia humana. Así, el ser afable, fami­
liar, desenojado, benigno, es resultado y efecto de la educación y de la cultura. Pero 
este proceso hacia la humanización hay que buscarlo, conocerlo y quererlo en la mis­
ma cultura, como se ama y se quiere aquello que representa lo bueno y lo bello, como 
se ama y se quiere la verdad. 

La educación y la cultura se conjugan perfectamente a la luz de la Pedagogía 
Social, como ciencia pedagógica, con un carácter normativo-prescriptivo y teórico 
práctico; la Pedagogía Social, en tanto praxis tecnológica con finalidad social (. . .) 
presenta un carácter axiológico y normativo orientado al pe1feccioa111iento y mejora 
del individuo y de los grupos sociales ... es la teoría y la praxis de una «sociedad edu­
cadora» que se ocupa en toda su amplitud y multidimensionalidad, no sólo bajo la 
dimensión transmisora de la cultura dominante o de la adaptación, sino también des­
de una perspectiva axiológico-mora'. 

Como puede deducirse de los párrafos anteriores, esta ciencia pedagógica ofrece 
elementos suficientes como para considerarla, en esencia, un instrumento de inter­
vención educativa y social capaz de hacer posible la educación para la humanización. 

El sentido de la humanización nos lo ofrece la misma omnicomprensión filosófi­
ca del ser humano. En los últimos estudios antropológicos se orienta la mirada hacia 
una consideración biopsicosociocultural del ser humano interpretando con ello que 
éste no está hecho de retazos, sino que en él fluyen todos y cada uno de los aspectos 
que le constituyen como persona; todas sus dimensiones humanas se encuentran en la 
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persona unidas al estilo de los átomos al formar las moléculas. Así, se pueden distin­
gufr determinadas dimensiones del hombre, expresadas por el profesor Bouché6: 

- El ser biológico y cultural. 
- El ser en formación (o inacabamiento del ser humano). 
- El ser cognoscente. 
- El ser emocional. 
- El ser libre. 
- El ser relacional y comunicado. 
- El ser espiritual. 
El hecho de que se puedan distinguir estas dimensiones no significa que estén 

separadas entre sí, sino que todas ellas, como se ha dicho antes, actúan en el hombre 
unidas, conformándole y confiriéndole la humanidad que posee. Esta humanidad es 
la que estamos intentando descubrir y a la que nos referimos cuando pretendemos 
acercarnos con el objetivo puesto en el perfeccionamiento intencional de estas dimen­
siones, es decir, esto sería tanto como afirmar que es posible la mejora del ser huma­
no, que es posible su humanización. Para esto, necesitamos la ayuda de la Pedagogía 
Social, poniendo a trabajar a la educación social al servicio de la humanización. 

4. LA EDUCACIÓN SOCIAL AL SERVICIO DE LA HUMANIZACIÓN 
Los objetivos de la Educación Social, según Pérez Serrano 7 son los siguientes: 
- Lograr la madurez social. 
- Promover las relaciones humanas. 
- Preparar al individuo para convivir en comunidad. 
Se entiende que estos tres objetivos apuntan claramente hacia el desarrollo huma­

no y social de los individuos. En este desarrollo, la sociabilidad es el factor más 
importante que posibilita la madurez social, las relaciones humanas y la convivencia 
en comunidad. Estos objetivos expuestos por la profesora Pérez Serrano pueden 
hacerse operativos partiendo de dos consideraciones: 

a) Por un lado, educar la sociabilidad de los grupos y personas en situaciones 
corrientes como un medio al servicio de la sociedad para que se mantenga la 
normalidad social y se mejore. 

b) Por otro lado, educar la sociabilidad de los grupos y de las personas en situa­
ción de conflicto social, para que se puedan integrar en la sociedad. 

Las dos consideraciones expresadas nos llevan por igual a la mejora de la socie­
dad. Sin embargo, desde ciertas instancias político-educativas se da a la educación 
social un carácter más virado hacia las problemáticas sociales constitutivas de con­
flictos y desestructuración social. Esto puede llevar a entender que la educación social 
está más orientada a intervenir en el ámbito del conflicto social, lo que puede supo­
ner que éste es su campo principal de intervención. Esta tendencia en la práctica sería 
un error, ya que la educación social tiene que asumir con la misma importancia tan­
to la tarea de integración social como el mejoramiento de los grupos sociales en el 
seno de la sociedad normalizada. Por lo tanto, en la sociedad actual sería, una buena 
política educativa ofrecer la posibilidad de planificar, desarrollar e intervenir en los 
grupos sociales normalizados para la prevención de determinadas problemáticas 
sociales que serían clave para conseguir un futuro más saludable socialmente. 
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Es evidente que esta educación cuyo objetivo es mejorar la sociabilidad de todos 
los individuos y grupos sociales quede caracterizada por la provisionalidad perma­
nente. Nunca se está educado socialmente del todo, existe un grado de provisionali­
dad que lleva a pensar en la necesidad de actuar constantemente con políticas de edu­
cación permanente dirigidas a la actualización y mejora de la vida social. 

Es aquí donde la Pedagogía Social debe incidir especialmente, haciendo posible 
el desarrollo y la planificación de procesos socioeducativos sistematizados que enca­
minen sus acciones en todos y cada uno de los aspectos y dimensiones constitutivas 
del ser humano: su cuerpo y su biología, su formación permanente, su capacidad inte­
lectual o cognoscente, su dimensión emocional o psicológica, su libertad, sus rela­
ciones, su espiritualidad ... 

Esto significa que la educación social; en su praxis, tiene la tarea constante de tra­
bajar con los grupos sociales sin excepción, poniendo en marcha verdaderas acciones 
socioeducativas que contribuyan al perfeccionamiento de las dimensiones del ser 
humano. 

En el cuadro número 3 intentamos mostrar, a modo de ejemplo, aquellas dimen­
siones humanas que hay que educar continuamente, algunos aspectos que deshuma­
nizan y las correspondientes acciones socioeducativas para la humanización. 

Cuadro nº 3 

Dimensiones del ser Aspectos que Acciones 
humano deshumanizan socioeducativas 

Corporal y biológica Adicción a la comida, al Educación para la salud. 
consumo de alcohol... Educación para el 
Drogas y anabolizantes desarrollo biológico. 
El culto al cuerpo: delgadez Educación no sexista. 
extrema y cuerpos diez. Educación física y 
Explotación del cuerpo ... deportiva. 

Educar para el consumo. 

Formativa Desprecio hacia el saber y Educación permanente. 
la formación. Educación continua. 
Concepción pesimista de las Formación a lo largo de la 
posibilidades humanas vida. 
Idea errónea de que el ser Formación integral: 
humano sólo se forma hasta -Cultural 
la etapa de la juventud. - Profesional 
Desigualdad en el acceso a - Académica 
la formación. - Humana 
Falta de formación a lo - Estética 
largo de la vida. - Espiritual 
Analfabetismo funcional y 

· digital. No tener acceso a la 
formación. 
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Cuadro nº 3 (Co111.) 

Dimensiones del ser Aspectos que Acciones 
humano deshumanizan socioeducativas 

Capacidad cog11osce11te e Desprecio hacia el Educación intelectual, 
intelectual conocimiento. Educar la memoria, 

Excesiva valoración social de Educar los procesos 
lo intelectual. cognitivos 
La valoración de medidas 
intelectuales, coeficientes de 
inteligencia, reduciendo al ser 
humano a una puntuación. 
Valoraciones intelectuales por 
grupos raciales. 
Valoraciones personales por 
clasificaciones intelectuales ... 

Emocional y psicológica Presiones y chantajes Educación psicológica: 
psicológicos, Educar los afectos, las 
Problemas de deficiencia emociones, sentimientos, 
mental. autoestima, autoconcepto. 
Enfermedades mentales. 
Depresiones. 

Libertad, a11to110111ía Individualismo Educar para la 
Sectarismo Responsabilidad 
Racismo Educar para el Respeto 
Dependencia absoluta Educar para la Justicia 
Totalitarismo Educar para la paz 
Intolerancia Educar para la libertad 
Autoritarismo Educar para la autonomía 
Liberalismo Educar para la voluntad 

Relaciones /111111a11as y Individualismo Educación cívica. 
sociales Hedonismo Educar la sociabilidad. 

Consumismo Educar en la solidaridad. 
Insociabilidad Educar para la amistad. 
Asociabilidad Educar para la comprensión. 

Espiritual Sectas y sectarismos Educar para la to leancia 
Extremismos religiosos Educar para cultivar la 
Ideologías de la Nueva Era estética. 
Filosofías Educar para la armonía 
deshumanizadoras Educar para la fraternidad 
Hedonismo, egoísmo e Educar para ser feliz. 
individualismo 

(Elaboración propia). 
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Estas acciones socioeducativas para la humanización necesitan planificarse de 
acuerdo a la realidad particular donde se interviene de manera que se planifique siem­
pre haciendo uso de las metodologías participativas y activas propias de la educación 
no formal, en las que los participantes se convierten por el arte de la pedagogía en 
protagonistas activos de sus respectivos procesos de mejora personal y social. 

En definitiva, como se expresa en el cuadro número 4, la educación social, por lo 
tanto, interviene al servicio de la mejora de la persona y de sus procesos de desarro­
llo humano. Así, la gran tarea de la humanización puede y debe ser promovida desde 
la educación social, con el horizonte puesto en lograr la madurez social, la promoción 
de las relaciones humanas y preparar para vivir en comunidad, de tal manera que con 
estas miras se consiga el desarrollo de las dimensiones constitutivas del ser humano, 
el desarrollo de la sociabilidad y la utopía de hacer posible un mundo donde la bon­
dad y la fraternidad sean una realidad. 

Cuadro nº 4 
La Educación Social al servicio de la humanización 

EDUCACIÓN SOCIAL 

Lograr la madurez 
social. 
Promover las relaciones 
humanas 
Preparar para vivir en 
convivencia 

=> 
Educar para la 

HUMANIZACIÓN 

Desarrollar las 
dimensiones constitutivas 
del ser humano. 
Desarrollar la sociabi lidad 

u 
DESARROLLAR LA BONDAD Y LA FRATERNIDAD 

(Elaboración propia). 
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Cuando Aristóteles cifra la finalidad del estado en el perfeccionamiento de todos 
y cada uno de los ciudadanos, redondea los pilares del clasicismo occidental. Es cier­
to que «uno de los valores más exquisitos de nuestra cultura es el reconocimiento de 
la individualidad, y su corolario, el de la privacidad» (Gómez Llorente 1998, p. 59), 
sin embargo, no se puede prescindir de los componentes de «comunidad» que tiene 
la propia singularidad del ser humano. Sin «entrar» a analizar el discurso antiguo, en 
los albores del liberalismo, de que el Estado es el gran «enemigo» del individuo, lo 
cierto es que el devenir de la historia no ha dudado en justificar la necesidad y con­
veniencia del pacto social y de fijar el «arbitraje» objetivo de las disputas (Ibídem 
1998: 65). De esta forma, el movimiento iniciado en el siglo XVI de intervención de 
las autoridades públicas en la educación se ve prolongada en los siguientes períodos, 
aunque en realidad «esto ocurre en los países protestantes, mientras que en los cató­
licos sigue siendo decisiva la educación de las órdenes religiosas y en especial de los 
jesuitas» (Luzuriaga 1986, p. 13 I ). 

En Alemania es donde mayor desarrollo alcanza la educación del Estado, mien­
tras que en el resto de Europa, la educación pública del siglo XVII sólo logra un cier­
to desarrollo en los países de religión calvinista, como Escocia y Holanda. 

Ya iniciado el siglo XVIII se empiezan a observar en Europa realizaciones de 
coordinación en el ámbito estatal, cuando algunos monarcas ilustrados adoptan el cri­
terio de imponer a sus súbditos algún tipo de obligatoriedad escolar, y con ello a 
reforzar el valor de la educación. En este período, se avanza en la participación del 
Estado en la enseñanza y en el principio de la educación universal, gratuita y obliga­
toria. El movimiento de secularización de la enseñanza que había comenzado en los 
siglos anteriores «llega ahora a una gran altura con la creciente intervención del Esta­
do en la educación hasta el punto de convertirse en una función esencial suya, dando 
lugar a lo que hemos llamado la educación pública estatal, es decir, la educación 
subordinada a los fines del Estado» (Luzuriaga 1986, p. 154). 

Con la implantación de la obligatoriedad escolar se inicia el compromiso del Esta­
do por la educación del ciudadano. La aplicación de este principio puede llevar a la 
interpretación de que el Estado se «entromete» en la vida privada de sus habitantes 
limitando el ejercicio de la «libre elección» (Silveira 1996, p. 67), ya que el tipo de 
educación por el que opten los padres para sus hijos forma parte de su propio dere-
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cho, sin que por ello tenga que «sufrir» la intervención de los poderes públicos (Fried 
1978, p. 152). No obstante existen argumentos de peso que <~ustifican» el sentido y 
finalidad de la obligatoriedad', a la vez que contribuye a ejercer sus derechos y liber­
tades. Para ello hay que tener en cuenta las siguientes cuestiones: «a) los individuos 
comparten una cultura política mínima, b) el funcionamiento de la economía alcanza 
cierto grado de eficiencia, c) la sociedad satisface ciertas exigencias de homogenei­
dad, y d) existe un entorno moral que permite el desarrollo de las competencias mora­
les de los individuos» (Silveira 1996, p. 68). Desde este planteamiento, el principio 
de obligatoriedad escolar tiene perfecto sentido en un Estado democrático-constitu­
cional, de tal manera que «tiene el derecho y el deber de intervenir en la educación 
de los miembros de las nuevas generaciones» (Ibídem 1996, p. 73). 

En la segunda mitad del siglo XVUI, Occidente entra en una etapa de revolucio­
nes (industrial, social, política), que lleva, entre otras cosas, a introducir cambios 
importantes en la educación, a la vez que se aprecia una creciente participación de los 
gobiernos en la ayuda a la educación, apareciendo nuevas concepciones del hombre 
y de la sociedad. Uno de los elementos que favorecen la modificación del pensa­
miento, y que tendría un efecto cada vez mayor en la práctica subsiguiente, es la 
publicación en 1762 del libro de Rousseau el Émile. Toda su obra se centra en un solo 
tema, el deseo utópico de reconstruir la sociedad mediante la teoría de un nuevo orden 
natural. La idea central en el pensamiento de Rousseau es que la educación es parte 
integral de la reforma social, más aún, es una condición previa y necesaria. 

Sin embargo, será a finales del siglo XVIII cuando la educación europea sufre un 
cambio radical con la Revolución francesa2

• La transformación política que ésta intro­
duce «hace que la educación estatal, la educación del "súbdito", propia de la monar­
quía absoluta y del despotismo ilustrado, se convierta en educación nacional, en la 
educación del ciudadano, que ha de participar en el gobierno de su país» (Luzuriaga 
1986: 158). Entre las ideas básicas que orientan a la Revolución francesa se encuen­
tra precisamente el de la consideración de la educación como función del Estado, para 
la que se fija la obligatoriedad y por consiguiente la gratuidad de la enseñanza pri­
maria (Ibídem 1986: 160). También se contempla la unificación de la enseñanza 
pública en todos sus grados y el acceso a los niveles superiores para los más capaces. 
La ruptura de la sociedad estamental, la formulación de la nación como conjunto de 
individuos libres e iguales, la proclamación del ciudadano frente al súbdito del esta­
do absolutista, llevan a plantear la necesidad de un sistema público de enseñanza 
garantizado por el Estado, ya que se ve imprescindible la instrucción, desde el propio 
enfoque de derechos del ciudadano. 

Con el liberalismo del siglo XIX se progresa en las funciones del estado y en la 
educación nacional, como respuesta a la creciente demanda de ordenación y regula­
ción de una sociedad mucho más compleja. Situación ésta que se acrecienta confor­
me se avanza en el tiempo, a la par que se desarrolla una «intensa lucha de los parti­
dos políticos, conservadores y progresivos, reaccionarios y liberales por apoderarse 
de la educación y de la escuela para sus fines. En particular puede decirse que ha sido 
una lucha entre la Ig lesia y el Estado en torno a la educación» (Luzuriaga 1986: 181 ). 
La administración pública multiplica sus efectivos, a la vez que se concibe y desa­
rrolla la idea de «servicio público», frente a lo privado. En realidad «pertenece al 
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noble patrimonio de la burguesía revolucionaria el haber creado toda una ética del ser­
vicio público basada en principios radicalmente distintos a los negocios privados» 
(Gómez Llorente 1998, p. 74). 

Por otra parte, la «disputa» por el control de la educación lleva a un ataque al Esta­
do, al que se le cuestiona su papel en la educación del ciudadano3

· En cuanto la inter­
vención económica del Estado «empezó a cobrar una dimensión verdaderamente 
redistribuidora, empezaron doctrinalmente a resucitar los viejos paradigmas liberales, 
a reivindicar las virtudes de lo privado frente a lo público» (Ibídem 1998, p. 72). Pese 
a que los s istemas nacionales de educación y las grandes leyes de instrucción públi­
ca de todos los países europeos proceden del siglo XIX (Luzuriaga 1986, p. 18 1 ), lo 
cierto es que no se ve reconocido totalmente el monopolio del Estado en la instruc­
ción. Mientras por un lado, los países en los que la educación pública es asumida con 
claridad por el Estado (países germánicos y latinos) reconocen la libertad de ense­
ñanza a las instituciones privadas, por otro, en el resto de países que consideran la 
educación como función eminentemente social (especialmente los países anglosajo­
nes), el Estado interviene cada vez más en la enseñanza (Ibídem 1986, p. 182). 

Tras la consiguiente «nacionalización» de la educación, se da paso en el siglo XX a 
situarla dentro de los parámetros de la propia «democratización» de la enseñanza, y a 
fomentar con ello profundas reformas educativas, a riesgo de «desviarse» de los princi­
pios originarios de la educación nacional, a la vez que se asiste a una «dependencia» eco­
nómica en sus actuaciones, tal y como advierte Gómez Llorente cuando afirma que: 

«estamos asistiendo a un desplazamiento del poder político. El posibilismo a l uso 
lo calla, y maniobra con estrechísimo margen. El vaciamiento o debilitación de la 
democracia significa robustecimiento del poder económico, incontrolado demo­
cráticamente, del poder personal de quienes lo detentan [ ... ) la globalización eco­
nómica ha supuesto un brutal vaciamiento de capacidad de autogobierno de los 
pueblos [ ... ] Pero al Estado no sólo se le vacía por succión desde arriba, sojuzgan­
do desde fuera gran parte de su poder de decisión, sino que además y simultánea­
mente es sangrado desde dentro socavando el crédito de sus instituciones y de las 
personas que las encarnan» (Gómez Llorente 1998, pp. 79-80). 

Con todo ello la reducción del poder del estado para controlar la actividad econó­
mica no debe desviarle también de su función educadora. 

De esta manera, desde el ámbito de las formulaciones educativas, administrativo­
políticas, y en el aula, surge un discurso que acaba siendo un proceso abierto en el 
que no se encierra un contenido único ni tampoco el último. El lector parte de un 
momento determinado, de una situación, y busca en el texto un mensaje acorde con 
su realidad, interpreta el texto y redacta su propio discurso. La información que del 
mismo se extraiga llegará a ser más o menos relevante dependiendo, entre otras, del 
contexto definido o abstracción de aquello que intuitivamente llamaríamos «situación 
comunicativa»• (van Dijk 1989, p. 81) y de sus funciones pragmáticas'. En su nivel de 
comprensión interviene fundamentalmente un principio: 

«el de la i11te1pretació11: a las formas de palabras, partes de oraciones u oraciones 
se les asigna determinado sig11ijicado convenc ionalmente establecido. Esto signifi­
ca que un hablante, cuando entiende una palabra, no sólo extrae de su memoria la 
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forma de palabra correspondiente (ámbito de conocimiento lingüístico), sino a la 
vez el(los) significado(s) posible(s) o actual(es) que va(n) acoplado(s) a la forma 
de la palabra» (Ibídem 1989, p. 179). 

Un texto, a diferencia de un conjunto de frases yuxtapuestas, ha de tener «unidad» 
es decir coherencia en sus elementos, en sus palabras6, en una doble dirección anafó­
rica y catafórica 7. De tal manera que, «para que exista «texto» debe apreciarse la uni­
dad que se manifiesta cuando cualquier palabra del documento guarda una relación 
de coherencia con los elementos anteriores y posteriores del mismo» (Bernat 1999a, 
p. 147). No obstante, además de conocer y determinar la estructura textual se trata de 
ver la relación con los elementos de la situación comunicativa sistemáticamente liga­
dos a ella, lo que en su conjunto forman el contexto8

• 

La conexión entre la oración (texto) y el contexto viene dada por la propia rela­
ción entre el significado de la primera y las condiciones requeridas para que el acto 
del habla sea posible, si bien «el significado de la oración es ( en alto grado) inde­
pendiente del contexto, mientras que el significado del enunciado no lo es» (Lyons 
1983: 36). Si este contexto forma parte del «entorno cognoscitivo» de los participan­
tes en la comunicación, se llegará a un mayor número de conclusiones y con un menor 
esfuerzo en el procesamiento. Se trata en este caso de un «contexto óptimo». En este 
sentido, «para comprender los discursos educativos y las resistencias que, a veces, 
provocan, no sólo hay que descubrir cómo operan en un contexto social, hay que com­
prender igualmente, los contextos óptimos de quienes los emplean o interpretan» 
(Bernat 1999a, p. 154). 

De lo dicho hasta aquí se deduce que no es en los textos donde podemos encon­
trar el significado, sino en el ámbito pragmático, que contempla el contexto social en 
el que el discurso se realiza. No hay que olvidar que todo discurso está «situado», se 
produce y se interpreta en un espacio y en un tiempo específicos (Ducrot 1995, 
p. 261 ). En este sentido, podemos ver como las palabras tienen hoy un significado 
pero históricamente pueden tener otro. La cuestión se centra, bien en el análisis de la 
palabra en el propio sistema de la lengua, o bien se investiga el significado contex­
tual del enunciado (Voloshinov 1976, pp. 128). 

Según esto, en la investigación pedagógica debemos tener muy presente el con­
texto en el que nos movemos9, ya que éste es quien nos permite comprender el senti­
do, y quien determina, en definitiva, el significado de una palabra y la combinación 
de éstas en la descripción de un hecho, no en vano, «cuando en la investigación peda­
gógica no tenemos en cuenta el contexto, nos encontramos ante un ahuecamiento del 
lenguaje, ante una pérdida de significado. La Pedagogía se convierte entonces en 
amasijo de términos sin significado, en palabras sobre palabras. El contenido ha hui­
do. Se convierte en un discurso que «no dice»» (Bernat 1999a, p. 171 ). 

El conocimiento del contexto es necesario, enh·e otras cosas, para determinar las refe­
rencias deícticas, para saber qué características internas de una palabra deben ser tenidas 
en cuenta en una interpretación, para aclarar las expresiones ambiguas, para conocer el 
mensaje desde la perspectiva de acto de habla, etc ... (Ducrot 1995: pp. 632-633). 

De todas las maneras, no se puede hablar de un único «significado» de la palabra, 
sino que más bien hay que hacer referencia a una determinada «función pragmática». 
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En los textos escritos suele ocurrir que no se especifica quién es el hablante, ni cuán­
do ni dónde se ha producido el texto, lo que hace que tales parámetros pragmáticos 
se introduzcan en el mismo texto o se añadan al lado del mismo. 

Todo esto hace que en cada momento y situación, un mismo enunciado sea visto 
de modo diferente. Para conocer su significado, y saber además cómo ha de ser toma­
do, se ha de insertar en su contexto, sin el cual no pasa de ser una entidad abstracta, 
convirtiéndose las palabras en las piezas, las herramientas incardinadas en el contex­
to comunicativo. Buscar el significado del tema es efectuar una «investigación del 
significado contextual de una palabra dada dentro de las condiciones de un enuncia­
do concreto» (Voloshinov 1976: 128). Sin embargo, para poder «profundizar» en el 
«mundo» del análisis y la búsqueda del significado, no se trata sólo de situar los tex­
tos en el espacio y el tiempo, porque, pese a su valor, éstos acaban siendo algo pro­
pio que nada tiene que ver con el mensaje'º, y es que, «cada individuo, cada grupo o 
comunidad lingüística empleará el mismo sistema lingüístico de manera más o menos 
diferenciada, según las circunstancias más diversas y según el contexto comunicati­
vo» (van Dijk 1989, pp. 31-32). 

Aunque pueda elaborarse un discurso formal, cuya veracidad no dependa del con­
texto referencial, éste se verá adaptado a las circunstancias personales. Toda verdad 
se da siempre en el desarrollo dialéctico de un lenguaje condicionado a su capacidad 
de explicar, asumir y comprender el mensaje. En este sentido, Bajtín habla de meta­
lenguaje como relación dialógica con la lengua que describe y analiza, de tal manera 
que, «las diversas esferas de la actividad humana están todas relacionadas con el uso 
de la lengua [ ... ] El uso de la lengua se lleva a cabo en forma de enunciados ( orales y 
escritos) concretos y singulares que pertenecen a los participantes de una u otra esfe­
ra de la praxis humana» (Bajtín 1998, p. 248). Por otro lado, Giroux y Flecha van más 
allá cuando afirman que «el lenguaje siempre se construye con respecto a la especi­
ficidad del público al que va dirigido» (Giroux y Flecha 1992: 68). 

Según esto, se puede decir que el texto posee su propio marco" en función del cual 
se le atribuirá significado y se le asignará coherencia, si bien el receptor del discurso 
puede cambiar de marco y atribuirle un significado distinto al que su contenido inter­
no posee en principio. El «situar» los enunciados con respecto a un marco permite 
«establecer la relación de coherencia entre los enunciados de un texto al remitirlos a 
lo que convencionalmente caracteriza ese marco» (van Dijk 1980, p. 236). 

Así pues, la relación texto-contexto, pone en evidencia la incoherencia entre dese­
os, intereses e intenciones, y lleva a contradicciones que el docente tiene en su prác­
tica y que configuran los conflictos internos que están en el origen de sus acciones, a 
la vez que aparece una confrontación entre las instituciones y sus respectivos profe­
sionales, por una división social del trabajo y por una percepción distante en la rela­
ción «teóricos-prácticos», y es que, de una forma o de otra, en todo diseño de estra­
tegia para la implantación de una Reforma se «presenta una dicotomía: los 
administradores que conciben el cambio y deciden cómo realizarlo y los prácticos que 
están en el Centro y en las aulas y que tienen que ponerlos en funcionamiento» (San­
tos Guerra 1997, pp. 136-137). Una distancia que en ocasiones llega a ser demasiado 
distante entre las partes y hasta puede evaluarse como una deslegitimación de lo que 
los profesores hacen 12, a partir del dominio desigual del discurso teórico sobre aque-
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llo que les ocupa'3, y, es que la práctica docente aparece como resultado de la inte­
racción con los demás y con los modelos procedentes del sistema escolar'', de los 
padres, de la sociedad en general, y de las finalidades de la política educativa (inves­
tida de poder público y de legitimidad gubernamental)'5, que deja de ocupar el centro 
orientador en la toma de decisiones y se convierte en puro instrumento de las exi­
gencias del mercado. Demandas éstas que llevan a las políticas neoliberales a propo­
ner «el desmantelamiento del estado de bienestar y la concepción de la educación no 
como un servicio público sino como una mercancía de destacado valor, sometida, 
lógicamente, a la regulación de las relaciones entre la oferta y la demanda» (Pérez 
Gómez 1998, p. 129). 

Este discurso y los conceptos que lo encuadran se presentan en un texto como algo 
estable, inamovible, como encerrado en una única lectura, en la que los indicadores 
de rendimiento adquieren todo su significado únicamente desde la consideración del 
discurso de este «mercado social». No se sabe muy bien por qué en su lectura surge 
una determinada forma de interpretación, ajena al fin institucional de origen, abrien­
do múltiples posibilidades que cada uno acomoda según su propio contexto, según su 
ámbito social que le educó'6• Cuando este texto recoge un discurso en el que se pre­
tende un cambio, una modificación, la puesta en práctica de las intenciones del autor, 
toma el cariz de un discurso político que adopta una forma peculiar de expresión en 
el que la lectura entre líneas lleva a la personalización del propio mensaje'7

, y es que, 
«el fondo sobre el que se erige toda modificación está constituido por los plantea­
mientos teóricos y el marco institucional [ ... ] Ambas esferas se sitúan en el ámbito de 
lo político, ya sea por la utilización de la razón teórica con criterios de legitimación 
de decisiones de la política sectorial, ya sea por las obvias implicaciones de lo guber­
namental en lo institucional» (Belh·án 1992, p. 194). 

El discurso político-pedagógico emergente toma un carácter «persuasivo» de 
cambio, que se traduce en la necesidad de perfeccionar la escuela· Este movimiento 
descansa en los siguientes supuestos (Ribbins y Burridge 1994, p. 224): 

1.0 La escuela debe considerarse la unidad del cambio'8
• En este sentido hay que 

tener presente que no todas las escuelas son iguales, sino que por el conh·ario son 
singulares espacios ecológicos de interacción, cuyo particular equilibrio y juego 
de fuerzas caracterizan las formas de existencia y las posibilidades de cambio. 
Las modificaciones reales en los comportamientos y en las formas de interac­
ción requieren tiempo para comprender y diseñar el cambio autopropuesto. Éste 
debe asumirse como la esh·ategia más adecuada para poder cumplir con la fun­
ción educativa de la escuela a cuyos requerimientos deben someterse el resto de 
objetivos y especificaciones. Y es que en definitiva, solamente podremos decir 
que la actividad de la escuela es educativa, «cuando todo este conjunto de mate­
riales, conocimientos, experiencias y elaboraciones simbólicas sirva para que 
cada individuo reconsh·uya conscientemente su pensamiento y actuación, a h·a­
vés de un largo proceso de descentralización y reflexión crítica sobre la propia 
experiencia y la comunicación ajena» (Pérez Gómez 1999, pp. 58-59). 

2.0 El cambio debe afi-ontarse desde una perspectiva sistémica. Es decir, ha de 
abarcar todos los elementos intervinientes, de manera progresiva y a lo largo 
de un período amplio. 
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3.º Hay que tener en cuenta las condiciones internas que deben cambiarse. Ello 
incluye desde las estrategias para el desarrollo de la estructura de tareas aca­
démicas hasta los modos de establecer la estructura de participación social. 

4.º Hay que clarificar las finalidades más importantes de la escuela, ya que, «una 
idea turbia acerca de los resultados que se quieren obtener, produce activida­
des confusas, que a su vez provocan una comprensión difusa por parte de los 
aprendices» (Tomlinson 2001, p. 73). 

5.º Se debe asumir la influencia de otros factores. La escuela ha dejado de ser el 
verdadero agente de influencia y protagonista del cambio, y si se quiere avan­
zar en el «perfeccionamiento de la escuela» se ha de asumir, por un lado, los 
distintos niveles de influencia, y, por otro, armonizar sus actuaciones de forma 
convergente con los propósitos educativos del cambio19

• En este planteamien­
to, los medios de comunicación pasan a ocupar un papel clave dentro de las 
implicaciones e influencias sociales. 

6.0 Por ello, debe procurarse una integración de estrategias entre los diferentes 
niveles implicados en el aprendizaje. La mejora escolar supone la participa­
ción de muchos grupos diferentes a distintos niveles. El discurso del cambio 
se encamina hacia la atención a la diversidad. 

En este sentido, aunque los intentos de la sociedad burguesa van hacia la idea de 
hacer creíble la hipotética neutralidad y objetividad del sistema educativo y, por con­
siguiente, de la escolarización, lo cierto es que sus planteamientos no son más que el 
resultado de su propia construcción social, y es que en realidad, por mucho que se alu­
da a la objetividad en nuestros criterios, nuestra lectura está apoyada en palabras ses­
gadas e interpretadas. En este sentido, «el sistema de enseñanza es un mecanismo de 
discurso, un mecanismo de producción del capital social, una estructura capaz de 
transformar el medio material que recibe, convirtiéndolo en algo distinto, sin pérdi­
da, sino con aumento, del valor inicial» (Fernández de Castro 1980, pp. 124-125). 

Esa legitimidad que se busca en todo discurso que entiende o interpreta un texto, 
tiene que ver con diversas claves relacionadas con el individuo concreto, con su desa­
rrollo social, cultural, ideológico, que hacen de la escritura una posibilidad diversa. 
De esta manera, «el texto es una construcción cuyo significado surge del juego entre 
una serie de fuerzas: las intenciones del autor, la respuesta del lector, los ecos de otros 
textos aludidos, las fricciones y conexiones entre los signos del texto y las ideologías 
subyacentes a esos signos. El acceso al texto está mediado, ya que el lector no es neu­
tral» (Gimeno Sacristán 1998, p. 152). 

Así pues, la interpretación de los discursos pedagógicos viene dada por el propio 
significado que como «acto» tiene para el receptor. En este sentido, Bernstein distin­
gue el discurso pedagógico del pedagógico oficial, definiéndolo éste como el que 
posee unas «reglas oficiales que regulan la producción, distribución, reproducción, 
interrelación y cambio de los textos pedagógicos legítimos (discurso), sus relaciones 
sociales de transmisión y adquisición (práctica) y la organización de sus contextos 
( organización)» (Bernstein 1993, p. 198). 

En definitiva, con ese intento de diferenciar el discurso pedagógico del oficial, lo 
que Bernstein pretende es hacer un análisis que explique el complejo entramado entre 
los agentes y las relaciones sociales, dentro de los diferentes contextos, a través de los 
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cuales el poder, el saber y el discurso se ponen en juego como dispositivos regulado­
res, y sobre las modalidades de control que existen en este proceso. 

Para Bourdieu y Passeron, toda acción pedagógica se basa en una arbitrariedad 
cultural, que es independiente de la lógica de la acción educativa y que legitima la 
autoridad pedagógica y valida su comunicación. El mensaje reproduce en sí mismo 
los intereses de los grupos que imponen el poder arbitrario. Desde este punto de vis­
ta, la teoría de la reproducción cultural es, esencialmente, una teoría de la comunica­
ción sesgada, que se ocupa de mensajes, y éstos de pautas de dominancia que se incli­
nan a favor del grupo dominante, al deformar los códigos de la comunicación. Según 
esto, «la productividad diferencial del trabajo pedagógico dominante según los gru­
pos o clases sobre los que se ejerce, tiende a estar en función de la distancia entre el 
habitus'° primario inculcado por el trabajo pedagógico primario en los diferentes gru­
pos o clases y el habitus inculcado por el trabajo pedagógico dominante» (Bourdieu 
y Passeron 1970, p. 86). 

En este sentido, los mensajes que se reproducen en los centros pueden verse some­
tidos a principios de «recontextualización» procedente del contexto específico del 
centro determinado", por un lado, y de la eficacia del control exterior sobre la repro­
ducción del discurso pedagógico oficial, por otro. Se dan unas relaciones complejas 
entre el poder, el discurso pedagógico de reproducción y la dish·ibución de las formas 
de consciencia. 

Para Bernstein los principios dominantes se refieren a un terreno de conflicto, 
representados por las resistencias entre los representantes adminish·ativos y el campo 
pedagógico, más que a un conjunto estable de relaciones. 

El «dispositivo pedagógico» legitima el proceso de transmisión cultural identifi­
cado en un discurso educativo dominante para la regulación de la reproducción cul­
tural, al institucionalizar los principios y las reglas que estructuran, integran y espe­
cializan el tiempo y el espacio, reflejado en una práctica pedagógica22, como forma de 
realización de ese discurso y su medio de reproducción. En definitiva, el discurso 
pedagógico controla los significados que se realizan en la práctica educativa a través 
de la regulación de las posiciones de los sujetos y las relaciones sociales que se dan 
en el contexto institucional, y es que, de una forma o de otra, el discurso pedagógico 
y la teoría de instrucción por el que una escuela opte acaba por delimitar las compe­
tencias a adquirir por los alumnos y su relación con el mundo exterior. 

Como podemos deducir de lo dicho hasta ahora, un proceso que reviste tantos 
matices como el de la educación puede ser considerado desde distintos puntos de vis­
ta. Varios enfoques diferentes pueden incluso coexistir, como políticas operantes, en 
una determinada sociedad, aplicándose selectivamente según clases y estrato sociales. 
Cada visión enfatiza, a veces de manera estrechamente unilateral, un aspee.to que se 
vuelve determinante desde el punto de vista teórico y político. De esta forma, cada 
perspectiva permite, desde su concepción particular, pensar el proceso educativo en 
su conjunto, estableciendo presupuestos, desarrollando consecuencias y examinando 
críticamente las limitaciones de cada perspectiva, de acuerdo con su proyecto de 
«sociedad-educación» (Pérez Rubalcaba 1988, p. 15). 

En realidad, todo punto de vista es siempre parcial y se compromete, implícita o 
explícitamente, con una concepción ideológica y política, ya que, de una manera u 
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otra se puede considerar que cualquier proceso de enseñanza y aprendizaje (en cual­
quier nivel educativo) tiene su ideología; o sea, «existen preconcepciones (acaso pre­
juicios) sobre las características de las personas que aprenden (sobre la competencia 
cognitiva de estas personas) así como creencias e ideas sobre las características de la 
enseñanza más apropiada (buscando una didáctica de la subcultura)» (López Melero 
1999, p. 161). 

A pesar de su posible parcialidad, el adoptar de manera explícita una posición 
facilita la coherencia de los desarrollos, de los análisis y de las políticas, puesto que, 
«las ideologías someten y cualifican a los sujetos diciéndoles, haciéndoles reconocer 
y relacionándolos con lo que existe, lo que es bueno y lo que es posible e imposible» 
(Therborn 1987, pp. 15-16). 

Así pues, la propia parcialidad del pensamiento, impregnada de una ideología, se 
convierte en la serie de ideas políticas propias de una clase social (Bernat 1999b, p. 69), 
ya que, de una forma o de otra, es ésta la que facilita, con sus prácticas y medios de tra­
bajo y de comunicación, que la ideología se construya y funcione, en beneficio del pro­
pio poder de la clase que la origina, al verse legitimada en sus postulados. 

Desde el discurso pedagógico oficial, emergente del propio discurso político, sur­
ge un mensaje de cambio, «teñido» con el término de «reforma»

23
• 

Una reforma educativa parte de la identificación de un problema. Puede tratarse 
de un desequilibrio entre el sistema escolar y social, o bien una oscilación entre lo que 
el sistema escolar debería conseguir y lo que en realidad se consigue. En este caso se 
alude a un problema de eficacia, que puede convertirse en un dilema entre compe­
tencias del poder político. Esta situación surge en el momento en que se considera «la 
necesidad de satisfacer la demanda estatal de un buen servicio educativo24 y una bue­
na distribución del gasto público, junto con, o frente a, la necesidad de responder a 
las demandas específicas de las autoridades y circunscripciones regionales y locales» 
(Bacharach 1981 , pp. 22-24). 

En los diseños generales de las últimas reformas educativas, se parte del supues­
to de que cada persona es diferente y que es necesario ayudar a cada individuo con el 
fin de que desarrolle sus capacidades y aptitudes. 

Este planteamiento genera un discurso que adquiere un peso específico en Gran 
Bretaña, como reacción a la selección temprana de los alumnos y a las aplicaciones 
de pruebas externas y exigencias que promovían una educación secundaria diferen­
ciada, competitiva y de carácter claramente selectivo25 Se critica la clasificación tem­
prana de los alumnos, a la vez que se aparta de la práctica educativa la idea de com­
petitividad como forma de exclusión. Un discurso que se extiende por Europa, 
contextualizando su lectura e interpretación del mismo, que lleva a un intento de con­
cienciación de la sociedad que ve importantes carencias e insoslayables deficiencias 
en la educación y que se encaminan hacia un ineludiblemente cambio legislativo que 
suponga una reforma estructural y de ordenación educativa26

• La educación es consi­
derada en los países industrializados como la clave del desarrollo económico, de la 
mejora de la calidad de vida y del logro de una sociedad más justa e igualitaria. Esta 
convicción y el hecho de ser uno de los factores de la realidad social más fácilmente 
modificable han llevado a los gobiernos de todos los países occidentales a emprender 
numerosas reformas en el terreno educativo. 
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En definitiva, todas las reformas generan un discurso en el que se quiere transmi­
tir la idea de «cambio», y que, «con pocas variaciones, se reproduce en todos los paí­
ses» (Bernat 1992: 197). En su descripción se recoge un conjunto de buenas inten­
ciones que no siempre acaban en una realidad práctica, entre otras razones, porque no 
se llega a un cambio en la «cultura educativa»27

, y es que en definitiva, para que las 
reformas educativas lleguen a buen término hay que tener en cuenta las siguientes 
consideraciones (Husén 1998, pp. 71 y ss.): 

l." Una reforma educativa sólo tiene sentido si acompaíia a una reforma social, 
a la que al fin y al cabo debe estar subordinada. 

2." La reforma ha de ser percibida como una necesidad desde los mismos centros 
escolares. 

3." Ha de pecar de lentitud, es decir, no se puede esperar que una reforma educativa 
obtenga los resultados esperados de manera inmediata. Si partimos de la necesi­
dad de una concienciación social para poder llevar adelante el cambio, dificil­
mente esta cuestión se va a conseguir por el simple hecho de proponérnosla. 

4." Requiere de un amplio consenso entre todos los actores implicados. La comu­
nidad educativa se ha de sentir partícipe del propio cambio, de manera que 
asuma como suyo propio el planteamiento de la reforma. 

5." Se ha de prever un conjunto de estrategias dirigidas a vencer las resistencias 
al cambio. Cualquier situación que encierra novedad, trae consigo reticencias 
al cambio, por lo que hemos de tener claro que de partida la actitud va ha ser, 
al menos, de indiferencia cuando no de resistencia por una sihmción que se 
presagia peor a la conocida. 

6.3 Se ha de crear un mecanismo de control y evaluación no sólo de los resulta­
dos de la reforma, sino de todas y cada una de sus etapas'8• No cabe la menor 
duda de que la evaluación debe de ser un instrumento al servicio de la admi­
nistración, con el fin de verificar la coherencia del sistema y de responder a 
las necesidades. 

Con este planteamiento la reforma puede llegar a apreciarse como una necesidad 
desde los mismos centros escolares y desde la propia comunidad educativa. Se trata 
luego de abordarla de manera que comporte cambios en todas o en algunas de las 
esferas del gobierno y la administración de su sistema y de su financiación. Con todo, 
hay que estudiar el currículum a desarrollar y el modelo de formación del profesora­
do que se precisa. Por último, otro de los factores que no hay que descuidar es la pro­
pia evaluación de los resultados del sistema escolar para que sus datos puedan servir 
de ayuda al desarrollo de la propia reforma. 

Así pues, los discursos políticos se debaten entre los principios democratizadores de 
igualdad y justicia social, y los planteamientos pedagógicos de atención a la diversidad, 
en un intento por conseguir una educación para todos que acoja la propia diversidad de 
capacidades, motivaciones e intereses. Se trata de «avanzar» más en la concepción de la 
«atención a la diversidad», desde la perspectiva de la igualdad de oportunidades, y que 
la tan demandada «igualdad en el acceso» sea real (Jiménez 2000: p. 17). 

Ciertamente, el concepto de igualdad es algo mucho más amplio que su propia 
apreciación conceptual. En educación la igualdad debe ir ligado al concepto de justi­
cia social, como dos principios inseparables en el desarrollo íntegro de la persona. 
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NOTAS 
1. «La obligatoriedad escolar, en principio, se justifica en razón de la supervivencia social 

y democrática en el caso de sociedades que se hayan dotado de este sistema» (Fernández 1999, 
p. 72). 

2. Hasta la Revolución francesa la educación es un concepto fundamentalmente privado, 
algo que preocupa a la persona o a determinadas clases sociales, y cuya recepción se asegura 
fundamentalmente por instituciones privadas, normalmente de naturaleza confesional. La revo­
lución francesa desvincula la relación estado-iglesia y lleva a la secularización de los asuntos 
que estaban sometidos a la iglesia, siendo asumidas por el Estado. 

3. Este ataque al Estado se manifiesta todavía de manera más clara a fina les del siglo XX 
con la era del lhatcherismo en la que se explicita la crítica teórica y la acción práctica frente a 
lo público y se exalta las excelencias del privatismo (Gómez Llorente 1988, p. 77). 

4. Van Dijk diferencia «contexto» y «situación comunicativa». Esta última es «una parte 
empíricamente real del mundo real en la que existe un gran número de hechos que no tienen cone­
xión SISTEMÁTICA con la expresión» (van Dijk 1980: 272), mientras que contexto es «una abs­
tracción a ltamente idealizada de tal situación y contiene sólo aquellos hechos que determinan sis­
temáticamente la adecuación de las expresiones convencionales» (Ibídem 1980, p. 273). 

5. Ciencia que estudia las relaciones entre «texto» y «contexto». 
6. Los mecanismos de coherencia y cohesión del discurso son complejos. El discurso de la 

lengua natural no es explícito, en el sentido de que hay proposiciones que no se expresan direc­
tamente, pero que pueden ser inferidas de otras proposiciones que han sido manifestadas. Algu­
nos autores (Halliday y Hasan 1976) utilizan el término «cohesión» para especificar e l mismo 
concepto de «coherencia», defin ida como la «propiedad semántica de los discursos, basados en 
la interpretación de cada frase individual relacionada con la interpretación de otras frases» (van 
Dijk 1980, p. 147). 
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7. Cuando se alude, respectivamente, a un término anterior o posterior dentro del propio 
texto. 

8. Van Dijk va más allá, y habla de «contexto psíquico» para referirse al contexto «más 
inmediato» ( 1989, p. 175). 

9. La preocupación por el contexto tiene su «justificación» en la teoría de la actuación 
(Rigau 1981, p. 181) o de la comunicación (Serrano 1981, pp. 38-39) y constituye uno de los 
motivos centrales de la teoría pragmática (van Dijk 1980, p. 278). 

JO. De todas las maneras, dado que la «verdad» o la «validez» de los enunciados de un tex­
to vienen determinadas por el lugar y el tiempo, con frecuencia se indican estos datos corres­
pondientes al texto. 

11. Los «marcos» son «determinadas formas de organización del conocimiento co11ve11cio-
11al111e111e es/ablecido que poseemos del «mundo»» (van Dijk 1989, p. 185). Puede describirse, 
en definitiva, «como una estructura de conceptos en la memoria semántica; esta estructura se 
compone de una serie de proposiciones que se refieren a sucesos estereotípicos [ ... ) Un marco 
no sólo se compone de unas partes «fijas» o «necesarias», sino también de una serie de «con­
clusiones» variables, que permiten aplicar el mismo marco a un gran número de situaciones 
parecidas» (Ibídem 1989, pp. I 85-186). 

12. Esa pérdida de la legitimación tradicional de la tarea docente, así como, la incertidum­
bre de los nuevos horizontes, acompañados por la presión y la urgencia de responder a las exi­
gencias del mercado, unido a la escasa consideración social de su labor, provocan en el docen­
te un alto grado de ansiedad e insatisfacción profesional, debido en parte a la comprensión del 
tiempo y la urgencia de los resultados. 

13. En realidad, teoría y práctica en educación admiten manifestaciones muy diversas que 
adquieren sentido en contextos culturales determinados. 

14. No en vano, la interacción se convierte en el «componente nuclear de la enseñanza» 
(Medina 1990, p. 576). 

15. «Aquello que no concuerde con lo proclamado oficialmente como «legítimo» se inten­
tará por todos los medios posibles que pase automáticamente a ser considerado como algo inú­
til, erróneo, un manejo con intenciones ocultas, nocivas, etc.» (Torres 1989, pp. 167-168). 

16. Se busca que el lector desde sus ideas, sus experiencias, juegue un papel más activo y 
que vacíe el sentido previo de un signo para darle un nuevo concepto, o llenarle de él para lle­
gar a una nueva significación. 

17. El cambio emprendido dentro de las instituciones pueden considerarse como procesos 
eminentemente políticos, en la medida en que revelan lo que Duverger denomina «las dos caras 
del poder», es decir: «la idea de que la política es al mismo tiempo un conflicto entre indivi­
duos y grupos para la adquisición de poder, que los vencedores usan en su provecho a expen­
sas de los vencidos, y un intento de establecer un orden social beneficioso para todos» ( 1972, 
p. 19, apud Ball 1989, p. 46). 

18. En los sistemas sociales, el subsistema de enseñanza surge cuando la familia se mues­
tra incapaz de asegurar la reproducción social ampliada tal como la reclaman las sociedades 
nacidas a raíz de la explosión demográfica y tal y como lo exigían las revoluciones industrial 
y burguesa. 

19. «Es comúnmente admitido que existe una estrecha relación entre la sociedad y la escue­
la, ya que la clase dominante controla y organiza su propia estructura, reorganizando el propio 
sistema educativo en beneficio propio. Quienes controlan el conocimiento y la información son 
los que deciden quiénes forman la clase dominante; pero, en cierta medida y si la escuela es 
consciente de ello, puede ser un agente de control en la sociedad actual estableciendo mejores 
modelos educativos en aquellos contextos escolares que económica y socialmente son más 
bajos. Aquí está el poder de los enseñantes» (López Melero 1999, p. 150). 
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20. El habitus es una teoría de un tema especializado, sin una teoría de su construcción 
especializada. 

2 1. Ese contexto de reproducción está constituido por redes organizadas por la estructura­
ción de experiencias que preparan a los individuos para actuar en las formas culturales, econó­
micas y administrativas de la sociedad. 

22. Con este término «práctica pedagógica», generalmente, «nos referimos a los procedi­
mientos, estrategias y prácticas que regulan la interacción, la comunicación, el ejercicio del 
pensamiento, del habla, de la visión, de las posiciones, oposiciones y disposiciones de los suje­
tos en la escuela» (Díaz 1991, p. 15). 

23. Tanto Del val ( 1990) como Bernat (1992) hablan de la reforma educativa como un pro­
blema lingüístico que hace aparecer contradicciones, a la vez que Rodríguez Diéguez (2001) 
se refiere a la jerga educativa generada en la reforma de la LOGSE como «vocabulario de situa­
ción», y que se recoge en cinco números (del O al 4) en la revista «Cuadernos para la Refor­
ma» ( octubre 1989-septiembre 1990). Antes, en 1987, Cuadernos de Pedagogía (nº 152, pp. 80-
83) presenta un «abecedario de la Reforma». Posteriormente otros documentos siguen los 
mismos pasos (Mesanza 1991; Martín 1991; MEC 1992; López Cu bino 1994). 

24. La educación ha recogido los planteamientos de diferentes filosofias y visiones de la 
sociedad que se reflejan en la práctica. 

25. Aunque la idea se remonta a 1920, las escuelas comprensivas en Gran Bretaña no fue­
ron definidas hasta 1947 como escuelas secundarias no selectivas, según investigaciones publi­
cadas a l respecto, como las de Riseborough (1981) sobre la escuela comprensiva de Phoenix, 
de Richardson (1973) sobre la escuela comprensiva de Nailsea, o la de Woods (1979) sobre la 
seco11d(//J' modem de Lowfield. 

26. Como se recoge en el Diseño Curricular Base para la Educación Secundaria Obligato­
ria «la reforma de la ordenación de las estructuras educativas tiene sentido únicamente en la 
medida en que se reforman los contenidos y los métodos [ ... ] Una reforma meramente estruc­
tural no aseguraría por sí sola el cambio educativo real» (MEC 1989c, p. 8). 

27. «Ha habido muchos observadores que han hecho aportaciones muy sensatas acerca de 
por qué las escuelas parecen resistirse tanto a los cambios (Caine y Caine 1997; Eisner 1994; 
Fullan y Stiegelbauer 1991 Fullan 1993; Sarason 1990, 1993). Lo cierto es que mientras que e l 
resto del mundo se ha encaramado al progreso durante el último siglo, la práctica de la educa­
ción ha permanecido estática» (Tomlinson 2001, p. 51 ). 

28. El objetivo último de los programas de evaluación de los sistemas escolares es elevar 
la calidad escolar mediante la identificación de sus puntos fuertes y débiles y la aplicación de 
medidas neut:ralizadoras. 
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