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las mismas.
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4, ESTUDIOS

La historia en los textos

de Bachillerato (1938-1975).
Proyecto de investigacion y
analisis de un tema:

La Segunda Repiblica

Por José Antonio ALVAREZ OSES, Ignacio CAL FREIRE, M.2 Carmen GONZALEZ
MUNOZ y Juan HARO SABATER (*)

PLAN GENERAL DEL TRABAJO

Todo profesor de historia que, a lo largo de estos
Gltimos afos, haya manejado libros de texto de su
asignatura tiene o seguramente cree tener un cono-
cimiento de sus contenidos, del enfoque dado a los
temas, de sus aciertos y defectos. Se trata, sin em-
bargo, de un conocimiento casi intuitivo, basado
en el repetido uso, en la experiencia de clase, pero
no en un estudio riguroso y sistematico. Es éste
precisamente el objetivo que nos hemos propuesto
en el trabajo de investigacién ya en marcha y del que
este articulo es un primer avance: conocer a fondo
qué libros de texto han manejado nuestros estudian-
tes en estos anos, qué imagen de la historia y de la
sociedad se ofrecia en ellos, qué modelos historio-
gréficos se les proponian, y de qué manera han
cambiado hasta llegar a la actualidad.

No parece dudoso que ta evolucién de la concien-
cia histérica de los espafoles se ha basado en buena
medida en los clichés, en las imAgenes adquiridas en
la ensefianza primaria y media, en muy pocos casos
renovados o puestos al dia ya de aduitos. Por eso,
y ain teniendo muy en cuenta que al papel del
libro de texto hay que sumar, sin duda con peso a
veces decisivo, el del profesor, resulta de gran in-
ter8s conocer el contenido de aquéllos. Pero tam-
poco parece aventurado afirmar que estos no serdn
los mismos en los afos cuarenta, la postguerra,
momento de apogeo de una historiografia naciona-
lista, de caricter positivista, en la que lo contem-
poréneo serd ignorado —véanse los significativos
textos oficiales que ofrecemos mas adelante—, que
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lo ofrecido en la década de los cincuenta afios de
distensién, en que la historiografia espaiiola supera
de algin modo estos condicionamientos, al calor
que la influencia europea, especialmente francesa.
La renovacién generacional, politica y econémica de
los afios sesenta traerd una atencién creciente a la
historia contempordnea, a los temas econémicos y
sociales, a los que se aplica ya una metodologia
marxista, todo lo cual se verd acentuado en los mo-
mentos de crisis y transformaciéon que supone la
década de los setenta, en los cuales diversas obras
de divulgacién, revistas, colecciones, etc., contri-
buirdn al interés por estos aspectos.

Si todo esto parece probado en la historiografia
espafiola, segin ha puesto de relieve, entre otros
autores, el profesor Jover en Idcido estudio (1),
pretendemos ahora averiguar qué reflejo han tenido

(*) José Antonio Alvarez Osés, Catedratico de Geo-
grafia e Historia del |.N.B. «Arcipreste de Hita» de Madrid.
Ignacio Cal Freire, Catedratico de Geografia e Historia del
1.N.B. «Jaime Ferrdn» de Collado Villalba (Madrid). M.2 del
Carmen Gonzdlez Mufoz, Catedritico de Geografia e
Historia del |.N.B. de Colmenar Viejo (Madrid). Juan Haro
Sabater, Catedritico de Geografia e Historia del |.N.B. «Cer-
vantesy de Madrid.

(1) Jover Zamora, J. M., y otros autores: Once ensayos
sobre la historia. Madrid. Fundacién Juan March, 1976,
paginas 215 y siguientes. Sobre este tema puede consu!-
sultarse, entre otros: TuA6n de Lara, M., y otros: La cultura
espafiola bajo el franquismo, «La Historian. Barcelona.
Ed. de Bolsillo, 1977.—Linz, J.: Cinco siglos de Historia
espafiola: cuantificacién y comparacién en Las dimensiones
del pasado. Madrid. Alianza Universidad, 1974, péginas



estas corrientes en los libros manejados en el ba-
chillerato, con qué retraso, si lo hay, se han incor-
porado a ellos las nuevas tendencias, qué historia
conocen, en resumen, las generaciones, hoy aduitas,
formadas en estos anos (2).

Exponemos en este articulo, a modo de anticipo,
tras indicar el propdésito e hipbtesis de trabajo, el
material y método utilizado. En lo que respecta al
primero, su localizacién ha resultado muy laboriosa,
pese a la buena voluntad encontrada en los organis-
mos oficiales consultados. Precisébamos saber qué
amplitud tenia, es decir, el nimero de libros y de
autores editados desde e! fin de la guerra hasta
nuestros dias, y estos datos no parecian encontrarse
reunidos en ninguna parte. Los antiguos depdsitos
de libros existentes en el Ministerio, en la Inspeccién
donde se informaban, se encuentran al parecer dis-
persos, si es que aun existen, en los distintos depar-
tamentos que sucesivos reajustes han creado, y par-
te de ello en el Archivo General de Alcal4 de Henares.
En cuanto a los libros que habia que remitir a la
censura, es dificil localizar su paradero, desaparecida
esta institucién. A partir de 1958 el problema se sim-
plificaba con la publicacién anual de! Instituto Na-
cional del Libro Libros y material de ensenanza,
donde puede encontrarse todo lo editado desde esa
fecha. Para el periodo anterior existia una revista
mensual, llamada hasta 1942 Bibliografla espariola
y Bibliografia hispénica, a continuacién, pero, aunque
se consultd, su utilidad era relaiva al incluirse los
libros en el apartado «Historia» sin especificar si
eran o no de texto, lo que s6lo podia deducirse por
el titulo. Por tanto, para esos primeros afnos sélo
anos quedaba un camino, el Boletin Oficial del
Ministerio, BOMEN, en el cual debia figurar la auto-
rizacién de todo libro de texto.

Tarea muy fatigosa, la revisiéon de los boletines
se reveld sin embargo como una fuente de enorme
interés: las disposiciones en él contenidas, las obser-
vaciones a veces amplisimas sobre el enfoque a
dar a los textos, las reprobaciones de libros, etc.,
son una informacién de inapreciable valor sobre las
ideologias que las inspiraban y sobre la mentalidad
oficial de la época. Los libros habian de seguir unas
directrices y pasar posteriormente un control, meca-
nismo del que, si no es el momento de exponer con
amplitud, si parece interesante ofrecer algunos ejem-
plos. El BOMEN sefialaba fechas de envio de manus-
critos, daba normas para revisar los textos, aconse-
jando en ocasiones algo que hoy sigue siendo tan
necesario: «la simplificacién de los cuestionarios...
posiblemente recargados... y dotados de escasa fle-
xibilidad...» (3), o incluia indicaciones muy precisas
sobre su redaccién.

Siendo muy amplio este capitulo, no nos resistimos
a transcribir algunas de ellas. Véase, por ejemplo, el
siguiente texto de 1942 (4), en el que se insiste en la
necesidad de acentuar los temas dedicados a la
ciencia espafola:

llmos. Sres.:

El sentido eminentemente nacional de la
obra del nuevo Estado debe repercutir de un
modo especialisimo en el instrumento principal
de la cultura: en el libro, y principaimente en el
libro de texto como vehiculo obligatorio del
saber entre el elemento discente.

Convendrs, por ello, desterrar la dolorosa
experiencia de innumerables obras didé4cticas,
utilizadas por nuestros escolares, en las que se

desconoce, casi totalmente, la labor de la cien-
cia espaiola que, entre otros méritos incalcu-
lables, ofrece el de ser universalmente precur-
sora.

Con tal propésito este Ministerio dispone:

1. En lo sucesivo todos los libros de texto
que hayan de ser utilizados en los Centros de
Ensefianza de la Naci6n, oficiales o privados,
que no se refieran a la cultura especificamente
hispana, contendrdn, con la debida oportuni-
dad de ocasién y lugar, la enunciacion de los
trabajos espafioles mas sobresalientes de cada
materia, para honrar asi la memoria de los que
nos precedieron en la investigacién y en el
estudio y fortificar la admiracién al genio de la
raza.

2.c El Consejo Nacional de Educacién cui-
dard de un modo especial, al formular sus dic-
tdmenes sobre aprobacién y declaracién de
mérito de dichos libros, de estimar el agrado y
el acierto con que sus autores hayan recogido
el espiritu de lo dispuesto en el nimero anterior.

3. Para hacer més eficaz el propdsito de
exaltar nuestros valores culturales y facilitar a
los autores el cumplimiento de esta QOrden, el
Consejo Superior de Investigaciones Cientifi-
cas organizard un dictamen que tenga por
objeto premiar, publicar y divulgar el mejor
trabajo bibliogréfico que recoja ia produccién
espaftola dedicada a la historia de nuestra cien-
cia.

Lo que digo a VV.II. para su conocimiento y
efectos.

Dios guarde a VV.}I. muchos aros.

Madrid, 17 de agosto de 1942.

J. IBANEZ MARTIN

Iimos. Sr. Subsecretario y Directores generales
del Departamento.

165-273.—Vicéns Vives, J.. Desarroflo de la historiografia

espaiiola entre 1939 y 1940 en Obra dispersa. Barcelona.
Ed. Vicéns Vives, paginas 15-36.—Del mismo autor Los
estudios histéricos esparnoles en 1952-54 en /ndice His-
térico espaiiol, 1, Barcelona, 1955, paginas 3-23. Es también
interesante Dlaz, Elias: Notas para una historia del pensa-
miento esparniol 1939-1973. Madrid. Ed. Cuadernos para el
Disdlogo, 1974, 324 péaginas.—Abelldn, J. L: La cufturs
en Espana. Madrid. Cuadernos para el Didlogo, 1971.
Vid. en especial cap. 8.°, «Historia», pAginas 225-243.

(2) Sonreducidos los precedentes de un trabajo de este
tipo. Pueden citarse no obstante los estudios del Consejo
de Europa: La religion dans les manuéls scolaires d histoire
en Europe. Actas del Symposium de Lovaina, 18-23 sep-
tiembre 1972. Estrasburgo, 1974. Asimismo las Conversa-
ciones franco-espafiolas para la revisién bilateral de los
manuales escolares de Historia, organizadas por las Comi-
siones Nacionales de ta U.N.E.S.C.O., publicadas en 1963
en Madrid, «Hispania», 101. Los programas de geografia
también han sido objeto de estudio, L'enseignement de la
geographie et la revision des manuels et atlas de Geographie.
Estrasburgo, 1967. Conseil de la cooperation culturelle du
Conseil de L'Europe.—Por otro lado el Boletin del Colegio de
Licenciados, del 10-X1-78 contiene un Anélisis de textos
de Ciencias sociales, obra de J. M. de la Torre Acosta,
referido a 8. de E.G.B. y 3. de B.U.P. del plan actuai.
Se analizan también libros de Ciencias experimentales y
aprendizaje basico.

(3) B.O.M.E.N, 13-iX-1943. Vid. también 30-1V-1945:
«Estimando la conveniencia de que un libro de 2.° afio no
tenga tanta extensién como el presente, extremo que el
autor debe tener en cuenta en otra edicién».

(4) Ibidem. 7-1X-1942, pagina 622.



La denominacién de las asignaturas trasluce meridiana-
mente el concepto de historia dominante en la década de
los anios 40 y 50

Todo un significativo programa oficial aparece
reflejado en estas lineas. Y de como se podia traducir
en la prictica véanse los reparos que se ponen a una
Historia universal de 3.° curso, dos afos después. La
obra es aceptada pero han de introducirse las siguien-
tes modificaciones: «.. época exacta de la Venus
de Willendorf, apreciacién moderna del concepto de
Renacimiento, aportacién espanola en la Historia
Universal (ejemplo: en el Concilio de Trento, en lo
presente, que falta en el libro, pidiéndolo el cuestio-
nario oficial), el libro parece un poco extenso, te-
niendo en cuenta que es sé6lo la mitad de la asig-
natura» (5).

No menor interés ofrecen las listas de libros re-
probados, no so6lo de texto, sino también de consulta,
y entre los que en 1942 (6) aparece entre otros
La Ensenanza de la Historia de Lavisse, Monod,
Hinsdale, Altamira y Cossio y la Historia de Esparia de
Eladio Garcia Martinez y Modesto Medina Bravo.
En los de texto existe desde la total reprobacion, caso
el mas infrecuente, hasta el mas habitual de aprobarse
«con condicidén de subsanarse los reparos expuestos
en el expediente» o prohibirse «hasta que no se
subsanen ciertos errores». No es habitual que estos
se detallen, aunque puede ocurrir, asi un «Compendio
de Historia general de la Culturay, al que en 1943 (7)
se le obliga a suprimir la bibliografia de cada capitulo,
especialmente la del octavo.

En fin, tampoco faltaban elogios cuando a juicio
de los informantes la obra lo merecia. Asi, al aprobar
una Historia universal para 3.° curso, en 1944, se
en 1944, se afiade: «considerdndolo digno de ser
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estimado como ejemplar por sus condiciones pe-
dagégicas, por la claridad y precision y por el criterio
que inspira toda la obra» (8). En resumen, la lectura
del boletin resulté una fuente de extraordinario
interés, sin duda muy fértil en posibles trabajos, que
traduzcan la mentalidad oficial y su incidencia en la
sociedad espafiola contemporanea.

Como resultado de la consulta de todas las fuentes
resefiadas, se han podido fichar unos 250 libros,
bastantes de los cuales son de contenido muy similar.
En efecto, al tener que adaptarse a los distintos planes
de Bachillerato no es infrecuente que, al cambiar
uno, se reformase la obra ya existente, cambidandole
el titulo o unificando lo que en un principio habian
sido dos libros. Tal es el caso de la Historia Universal
y de Espaia de 4.° curso del plan de 1957, que en el
anterior de 1953 se dividia en Antigua y Media en
3.2 y Moderna y Contempordnea en 4.°, las cuales
en 1967 se volverdn a separar.

Confrontado nuestro fichero con el de la Biblioteca
Nacional, donde por ser libros de depdsito legal
debian de figurar, se procedié a organizar un fondo
de libros en el Seminario de Historia del I.N.B. «Cer-
vantes» de Madrid, sobre el que trabajar con més
comodidad. Su base ha sido el dep6sito de su cate-
drético, hoy jubilado, don Ramén Ezquerra, asi como
numerosos préstamos particulares, que desde aqui
agradecemos (9). En &l no se incluyen libros de
Preuniversitario o de C.0.U., ni tampoco del actual
plan de Bachillerato, al no haber extendido de mo-
mento a ellos nuestro estudio.

Ahora bien, dado que los libros de texto se encua-
dran en unos planes de estudio oficiales, convendré
recordar, aunque sea someramente, cuéles han sido
estos en los Ultimos cuarenta afos, y qué lugar e
importancia ocupaba en ellos la Historia. Una rapida
visiébn al cuadro que ofrecemos, en el que aparecen
los distintos cursos del bachillerato, el hombre de
nuestra asignatura y las horas semanales a ella de-
dicadas (10), nos permite comprobar ia gran impor-
tancia concedida a la Historia en el plan de 1938,
aunque aparezca mezclada con la Geografia. Es
asimismo muy significativo la aparicion de una asig-
natura llamada Historia del Imperio Espanol, que se
da en 6.° y se repite en 7.° (aunque en la practica
estuviese muy generalizado utilizar este curso para
repasar y preparar el examen de estado).

A partir de 1953 los distintos planes separan la
Geografia de la Historia, ddndose gran importancia
a la de Espafia en el de 1957, al tiempo que aparece
una Historia del Arte y de la Cultura, que de ocupar
s6lo 2 horas en 5.° curso pasa a tener 3 en 6.°. En
cuanto a la Historia, y conforme indicdbamos mas

(5) Ibidem. 13-1X-1943.

(6) Ibidem. 17-VIII-1942.

(7) Ibidem. 4-V-1943.

(8) Ibidem. 27-111-1944.

(9) Los libros depositados son parte del antiguo fondo
utilizado por la ya citada comisiébn del Consejo de Europa.
A ellos hay que afadir los préstamos particulares y nuestra
tarea de busqueda en tiendas de viejo, Rastro, Cuesta
Moyano, etc., pese a todo lo cual y hasta el momento, no
han podido obtenerse algunos ejemplares.

(10) Plan de Estudios de 20-1X-1938. Vid. «B.O.E.»
23-1X-1938.—Plan de Estudios de 1953, Ley de 26-11-1953.
Vid. «B.0O.E.» 27-11-1953, y Cuestionarios en 10-11-1954 —
Plan del 31-V-1957. Vid. «B.0.E.» 18-VI-1957 y Cuestiona-
rios en 2-VII-1957.—Por tltimo, Plan 31-V-1967, en «B.0.E»
2-V1-1967. En ellos se encuentran todas las notas citadas.



arriba, pasa de ser estudiada en dos cursos como
Antigua y Media, y Moderna y Contemporénea en
1953 a unificarse en el plan de 1957 y separarse de
nuevo diez aflos despusés.

PLANES DE ESTUDIOS 1938-1967

PLAN 1938

Curso Materia (se'r:\::\z!ies)
1.0 Geografia e Historia de
Espaiia 3
2° Ampliacibn de G. e His-
toria de Espafia
3. Nociones de Geografia e
Historia Universales
4.° Ampliacién de Geografia
Universal e Historia

Cultural 3
5. Ampliaciéon de Historia y
Geografia de Espana 2

6.c Historia del Imperio Es-
paiiol. Su contenido
contenido histérico.
Formacién. Institucio-
nes 2
7.2 Historia y sentido del Im-
perio espafnol. Valor de

la Hispanidad 2
PLAN 1953
1. Geografia Universal 3
2.2 Geografia de Espaiia 3
3.c Historia (Antigua y Me-

dia. Universal y de Es-

paiia) 3
4.© Historia (Moderna y con- :

temporénea. Universal

y de Espana) 3
5.0 Historia del Arte y de la
Cultura
6. Geografia politica y eco-
némica 2
PLAN 1957
1. Geografia de Espafia 6
2.2 Geograffa Universal 4
3.0
4.0 Historia (Universal y de
Espaifia) 6
5.0
6.c Historia del Arte y de la
Cultura 3
PLAN 1967
1.c Geografia de Espafia 3
2.c Geografia Universal 3
3.2 Historia de Espafia y Uni-
versal 3

4. Historia de Espafia y Uni-
versal

6.c Historia del Arte y de la
Cultura

Pero los Planes de Estudio no son solamente un
reparto de horas y asignaturas, sino que llevan tras
si todo un interesantisimo cuerpo de directrices que
el Boletin Oficial detalla, y que no puede por menos
que interesarnos al venir a confirmar aquella evolucidn
de la historiografia espafiola a que aludiamos al prin-
cipio. Asl, en 1938, se concibe el nuevo plan como
«el instrumento mas eficaz para, rdpidamentse, influir
en la transformacién de una sociedad y en la forma-
cién intecletual y moral de sus futuras clases direc-
toras» (11), y se pretende conseguir con &l una cul-
tura clasica y humanistica, camino seguro para la
vuelta a la valorizacién «del ser auténtico de Espafia,
de la Espafia formada en los estudios clasicos y
humanisticos de nuestro siglo XVI, que produjo
aquella pléyade de politicos y guerreros —todos de
formacién religiosa, cldsica y humanistica— de
nuestra época imperial, hacia la que retorna la voca-
cién heroica de nuestra juventud». Se insite en que el
patriotismo y el catolicismo han de ser la medula de la
historia de Espafia, y se concibe ésta como un eficaz
instrumento para revalorizar lo espafiol y poner de
manifiesto «... la pureza moral de la nacionalidad
espafiola; la categoria superior, universalista, de
nuestro espiritu imperial, de la Hispanidad, segun
concepto felicisimo de Ramiro de Maeztu, defensora
y misionera de la verdadera civilizacién, que es la
Cristiandady.

La columna vertebral del plan es, pues, la Historia,
completdndose los estudios con otros de tipo forma-
tivo, como las mateméticas, etc., y dos lenguas vivas,
de las que significativamente una ha de ser el italiano
o el aleman. Aparece asimismo el curioso concepto de
slibertad instrumental, aunque restringida», que se
va a traducir en la aparicién de una «Comisién dic-
taminadora sobre los libros de Ensefianza Mediay, a la
que habran de someterse todos para ser dados por
vélidos, reprobados o, conforme hemos visto, incluso
alabados. El criterio a seguir es «el nivel de calidad
pedagdbgica, cientifica y politica que responda a los
ideales del Nuevo Estadoy; la intencién, desterrar el
mimetismo extranjerizante, la rusofilia y el afemina-
miento —obsérvese el paralelismo establecido que
contrastan con el «viril heroismo de la juventud
en accidn, que tan generosa sangre derrama en el fren-
te por el rescate definitivo de la auténtica culturs
aspariolay.

Entre las ensefianzas que, por cierto serdn siete,
en siete cursos y formando siete grupos, no se incluye
aan la después llamada Formacién Politica, aunque
se hable de ciertas conferencias de formacién
patriética. Parece claro que la Historia ocupa este
espacio.

En fin, sin entrar en un andlisis exhaustivo, por
cierto muy tentador, del plan de 1938, que va a infor-
mar nada menos que quince afios de ensefianza me-
dia, digamos que las nuevas circunstancias, la evo-
lucidn politica, requirié, llegados los afios 50, un
cambio. En primer lugar, y justificado por «el deseo de
difusiéon de la cuitura que viene manteniendo el
Movimiento Nacional y la necesidad de incorporar

(11) «B.O.E» 23-I1X-1938. Directrices genersies. E|
subrayado es nuestro.
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a la Enseflanza Media una gran masa de la poblacién
que vive lejos de las ciudades», se crea una nueva
modalidad de bachillerato elemental. En efecto, la
Ley de Bases de 16 de julio de 1949 (12) de Ensefian-
za Media y Profesional pretendia simultanear la
formacion humana con el adiestramiento técnico
en 5 afios de estudios que, en frase textual no presu-
ponian «igualar las ensefianzas de los prestigiosos
Institutos Nacionales de tan afieja raigambre», y
para los que en 1953 surgia un nuevo plan.

HISTORIA

ANTIGUA Y MEDJA: »

La amplisima extensién de los cuestionarios, hecho que

comentamos en estas paginas, hacia estudiar toda fla his-

toria antigua y media universal y de Espana en el espacio

de un curso escolar. El romano y su antorcha parecen

resaltar los valores de una actitud castrense y esforzada,

la mejor recomendacién para nuestros jévenes estudiantes
que deblan acometer la inmensa tarea escolar

Creaba este un Bachillerato elemental y otro supe-
rior, y buscaba descongestionar las ensefanzas
tedricas, evitando reiteraciones propias del método
ciclico. En él se especificaba ya como asignatura la
Formacién del Espiritu Nacional, a la que se dedicara
una hora semanal en todos los cursos. Es importante
ver como ella hereda la misiébn antes encomendada
a la Historia, cuando se dice que su finalidad ha de
ha de ser «el conocimiento de las caracteristicas de la
misién de Espafia en la Historia; su servicio a los
altos valores de la concepcidn catélica de la vida...
la accion de Espafia en América... las instituciones y
principios fundamentales del Movimiento Nacio-
nal...».

Descargada la Historia de esta misién, las orienta-
ciones metodolégicas del Plan se refieren en exclusiva
a la Geografia, al tiempo que desaparece la Historia
del Imperio Espanol.

En cuanto al plan de 1957 aparece motivado por la
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experiencia de los pasados tres cursos y por el deseo
de reducir contenidos, aunque no el namero de
horas, dejando un tercio del curso dedicado al re-
paso. Esta serd |la causa de las reprobaciones de no
pocos libros por su excesiva extension. Es también el
momento de la aparicion de planes especiales para
secciones filiales y estudios nocturnos, al tiempo
que se concretan las fechas para su implantacion
progresiva, empezando por el 1.° curso ya en
1957-58 y con la prevision de que en 1960-51 la
reforma sea total y alcance a todos los cursos,

Diez afios después, en 1967, se establece un nuevo
plan, que pretende acabar con la disparidad de planes
en el Bachillerato Elemental (el de cinco cursos esta-
blecidos en 1949, y el de cuatro que introdujo el
plan de 1953), pero que nos interesa muy en especial
por otros conceptos. Es, en efecto, la primera vez que
textualmente se «aspira a una extension y democra-
tizacidén de la Ensefanza Media al servicio de la for-
macién profesional de los espaifioles y al servicio
también de las exigencias socioecondmicas de un
pais en esfuerzo intenso de superaciony. Y la rela-
cibn con estas exigencias queda alin mas clara
cuando se alude a las directrices del |l Plan de Des-
arrollo Econdmico y Social y en su insistencia en la
total escolarizacién entre los 10-14 aios.

Por otro lado la Enseflianza Media se considera
como «un fin en si misma», como una cultura general
de base «no exenta de instrumentacion manual»
(recuérdese que al mismo tiempo se establece un
Bachillerato Superior Técnico). El titulo de Bachiller
elemental ha de ser asi «Util por si mismo para una
eficiente incorporacion a actividades profesionales
diversasy». En cuanto a su estructura el plan se asienta
en la combinacién de asignaturas y actividades com-
plementarias, para lo que se reducen las horas de cla-
se y se implanta como norma de importantes con-
secuencias la prohibicion de ser obligatorio, por parte
de los alumnos, la realizacién de los «deberes, tareas,
estudios o trabajar» fuera de las horas de clase. Los
programas, pues, para adaptarse a estas innovacio-
nes, deben reducirse hasta un limite que permita su
desarrollo en los dos tercios del periodo lectivo y los
libros de texto se acomodaran a ello, pudiendo pro-
rrogarse los ya existentes.

Los diversos planes de estudio, en resumen, re-
flejan y se acomodan a la vez a la coyuntura politica
del pais. No es dificil ver en el de 1938 las caracteris-
ticas del naciente Estado, su deseo de exaltar los
«valores nacionales» y de identificar estos con deter-
minadas épocas de nuestra historia. El Plan de 1953,
por su parte, traduce las transformaciones de una
década que se ha iniciado con el fin del bloqueo
(1953 es también la fecha del establecimiento de
relaciones con EE. UU, y el Vaticano), mientras que
1957 coincide, y no casualmente, con la llegada al
poder de los «tecndcratasy. Por fin el plan «democra-
tizador» de 1967 se producia apenas un afo después
de que la Ley Organica del Estado iniciase un cierto
intento de apertura politica, paralela en lo econémica
a los Planes de Desarrollo.

Ahora bien, conocido el material —los libros de
texto— y los planes de estudio en que se encajaban,
procedia iniciar su anélisis. Para ello se elaboré un
esquema-plantilla, que habria de servir de instru-
mento para éste. Ofrecemos a continuacién una sin-
tesis, advirtiendo que, al no ser un guién cerrado, sino
una herramiento de trabajo para aproximarnos al

(12) «B.O.Ex» 17-VII-1949.



tema, éste se va enriqueciendo y completando con-
forme dicta la experiencia. No obstante, he aqui sus
grandes lineas:

ESQUEMA GENERAL DEL TRABAJO

EL LIBRO:

1.—¢Se cine al programa oficial?

2.—Instrumentos didacticos que utiliza: Tex-
tos, Ejercicios, Mapas, llustraciones, Re-
samenes, Lecturas, Graficos, Bibliogra-
fia.

3.—Cuantificacién:
a) Namero de lecciones dedicadas al

tema.

b) Namero de péginas por leccién.
c¢) Numero de lineas. Tipo de letra.

4.—Analisis del modelo historiografico: His-
toria politica, social, cultural, econémica.
Posible anélisis cuantitativo. Porcentajes.

5.—Ausencias notables: Temas omitidos. Per-
sonajes, etc.

6.—Errores: Por atraso en la recepcion-
incorporacién de conocimientos. Por in-
terpretacion capciosa.

7.—Posible periodizacion.

8.—Lenguaje utilizado: Palabras y tono em-
pleado. Posibles ironias. Términos des-
afortunados. Adjetivos calificativos.

9.—ldeas contenidas: Centralismo, imperialis-
mo, regionalismo, nacionalismo, alusio-
nes religiosas, etc.
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La historia aprendida por nuestros escolares concedia des-
orbitada extensiébn —hasta fechas muy recientes— a la
narracion de batallas y gestas militares. Esta hermosa por-
tada parece avertirnos de esa primacla de la historia bélica

'y

No entraremos aqui para exponer las dificultades
que encierra la cuantificacién y anélisis de tan volu-
minoso material como son los libros de texto de casi
cuarenta afos, ya que se pretende obtener no un
simple sondeo, sino un conocimiento mucho mas
profundo. Pero si nos interesa insistir de que no se
trata en ningdn caso de una critica personalizada,
de una caza de brujas orientada al autor, sino al
estudio de las tendencias, contenidos y objetivos, a
veces incluso inconscientes o reflejo casi inevitable
del momento vivido y de la formacién recibida, que
sus obras contienen, asi como de la imagen de la
Historia que ellas han podido provocar en varias
generaciones de alumnos. Ofrecemos ahora un ejem-
plo concreto del método, aplicado a un tema de his-
toria contemporanea y amplias repercusiones en la
sociedad actual: la 2. Rep(blica.

ANALISIS DE UN TEMA:
LA SEGUNDA REPUBLICA

I. Los textos de la postguerra

En sentido estricto, la postguerra espafola derivada
del conflicto suscitado en torno a 1936-39, se refiere
fundamentalmente a los afios 1940 y 1941, los lla-
mados «afios del hambre». En sentido lato, esta post-
guerra puede prolongarse hasta el final de la autar-
quia econdmica, es decir, hasta 1952, afio con el que
comienzan los primeros acuerdos de Espafia a nivel
internacional; el Concordato con el Vaticano y los
acuerdos con Estados Unidos son el principio del fin
de una larga etapa de aislamiento. Esta etapa de
nuestra historia es casi totalmente coincidente con el
Plan de Bachillerato de 1938, sustituido finalmente
por el de 1953. Los estudiantes espaiioles de este
periodo adquieren el titulo de bachiller tras siete
anos de estudio y un Examen de Grado de contenido
perfectamente global. Nada, pues, de pruebas inter-
medias en ese proceso de aprendizaje; nada tampoco
de opciones hacia las ciencias o hacia las letras;
tanto a los diez como a los diecisiete afos, el futuro
bachiller estudia matematicas y latin, pongamos por
caso; se trata de una ensefianza ciclica y global.

En lo que se refiere al tratamiento que estos textos
dan al tema de la Segunda Republica Espaifiola,
comenzaremos pormenorizando los datos que nos han
servido de referencia en nuestro anélisis:

— Muestra utilizada: 16 libros (13).

— Textos que tratan el tema, 10.

— Numero de autores: 7.

— Ndmero de editoriales: 8.

A la vista de estas cifras pueden desprenderse
algunas conclusiones que intentaremos sintetizar:

— Hay un nimero de libros que no tratan el tema

de la Segunda Republica y ello, creemos, se
explica mas por el compromiso ideolégico y
politico que supone para el autor que por ra-
zones de contemporaneidad con los hechos.
El periodo republicano se va a convertir desde
ahora en adelante en un tema dificil, compro-
metido, tabu, del que los bachilleres espafioles
de los afios cuarenta solamente dispondrén de
una fuerte carga emocional y un profundo des-
conocimiento del tema,

— Se da el caso bastante inexplicable de algdn

libro que anuncia el tema en su indice final

(13) De estos 16 libros, 6 no tratan el tema.



sin que aparezca desarroliado en ninguna de sus
paginas interiores. Pues bien, ademéis de lo
anteriormente expuesto, habria que pensar en
alguna intervencién de la censura (14).

— En otro orden de cuestiones, es evidente el
reducido nimero de autores y casas editoriales
que producen libros de texto para bachilleres.
El salto producido entre esta situacién y la que
observamos en nuestros dias, seguramente
tiene bastante que ver con la multiplicacién es-
pectacular del nimero de estudiarnites y la con-
siguiente aparicién de un atrayente mercado
editorial.

— &l espacio dedicado al tema es casi siempre
muy breve. Con frecuencia se desarrolla bajo
epigrafe (nico y en una sola pagina. En estas
condiciones apenas es posible transmitir al
alumno otra cosa que no sea un mensaje doc-
trinal o0 un juicio de valor.

Modelo historiogréfico

Pensando en un posible modelo historiografico
al que ajustar el desarrolio del tema republicano en
estos libros, hay que decir que no son muchos los
puntos de apoyo de que disponemos. La Republica
espaifiola se ve fundamentalmente a través de sus
aspectos politicos como un proceso de final inevita-
ble, con breves alusiones a partidos politicos, elec-
ciones, separatismos; existen también connotacio-
nes generalizadas sobre la situacién religiosa, el
desorden publico y la frecuencia de las huelgas.
En conjunto podriamos hablar de una historia de
exaltacidon nacionalista; bastante maniqueista por su
clara distincién entre lo que se llama Espafia y
Antiespafia.

«Espaiia ya es el campamento en el que se han
dado cita todas las fuerzas del mal: la masoneria,
el judaismo, las internacionales; todos los gér-
menes y fermentos que producen la ruina de los
pueblos...» (15).

Al ejército se une «... todo lo que queda sano
en la sociedad espafiola: la Falange, los reque-
tés, las masas derechistas» (16).

En algunos casos muy concretos y bastante
préximos a la guerra civil, se llega al tono decidida-
mente panfletario. Todas estas circunstancias empo-
brecen el panorama de unos textos que, en otras lec-
ciones, se encuentran a muy distinta altura historio-
gréfica; pero éste es un aspecto sobre el que sers
necesario volver més adelante.

Ausenciss

Son innumerables en todos los 6rdenes las ausen-
cias observables para una puntual referencia al tema.
Este hecho ya es sabido que es fenémeno bastante
propio de un nivel como el bachillerato y se compren-
de tanto més en el bachillerato de fos afios cuarenta
y.sobre un tema que era preciso redactar al filo de las
circunstancias.

Lenguaje

Los textos més llamativos a este respecto son los
de primera hora. En el resto de la muestra vélida

utilizada, la expresién resulta mucho méas moderada.
De este modo, aunque son excepcionales, llaman la
atencién algunas frases como:

— la Republica fue recibida con «el jibilo soez
de las clases populares...»

— o0 bien, cuando se atribuye la quema de con-
ventos a «la hezx del populacho madrile-
flo» (17).

Mucho més reveladores resultan algunos términos
y expresiones de contenido politico en las que se cali-
fica al periodo republicano o a alguno de sus go-
biernos. Asi las dedicadas a la masoner/a creemos
que inician en este tiempo una andadura que habria
de hacerse tdpica hasta nuestros mismos dias:

— los «destacados elementos de la masoneria»
que figuraban en el primer gobierno

— «el masén emperador del Paralelox»

— los «crimenes que se gestaban en la sombra
de las logias»

— «desde el primer momento la Republica fo-
mentd la masoneria» (18).

Menos abundantes son las expresiones en que se
hace referencia al judaismo, aunque en nuestra pers-
pectiva resulten bastante insdlitas:

— «... la Republica fomenté el judaismo...» (19)
— algunos politicos servian a «compromisos ju-
daicomasdnicos» (20).

Semejantes afirmaciones Gnicamente pueden ser
entendidas en el contexto de una alianza que
empieza a ser usualmente formulada como na-
cionalcatolicismo. Pero entendemos que en ellas
subyacen aigunos hechos como la proximidad inicial
del régimen de Franco hacia la Alemania nazi
~—«... una organizacién de tipo nuevo en nuestra
patria, inspirado, pero no calcado, en los partidos
totalitarios de Italia y Alemania aparecia en Espafia
con el nombre de Falange Espaiiola», se dice en un
texto de 1939 para segundo curso de Bachillerato
(21)—, o bien un cierto atavismo antijudio que arran-
ca de muy lejos en nuestra historia. De otro modo no
vemos explicacion 6gica al tema.

Otra calificacién que hemos constatado en alguna
ocasién es la de /iberalismo, expresién que también
ha de hacerse frecuente en épocas posteriores:

— «La Repiiblica surgida de una coalicién repu-
blicano-socialista tiene un tinte liberal...» (22).

(14) Es el caso del libro de J. M. Igual Merino: Historia
Universal. Tercer Curso. Imprenta La Rafa. Madrid, 1943.

— También el de J. L. Asidn Pefia: Nociones de Historia
Universsl. Ed. Bosch. Barcelona, 1949.

(15) C. Pérez Bustamante: Historia y Geografia. Narra-
ciones y lecturss. Ed. Atlas, pégina 160. Madrid, 1946.

(16) C. Pérez Bustamante, op. cit., 1946, pagina 161.

(17) A. Bermejo de la Rica: Hlstom y Gooyral/a,
péagina 193. Barcelona, 1939.

(18) Las tres primeras citas corresponden a Bermejo
de la Rica, op. cit., paginas 193, 195 y 196. La uitma cita
es de Edelvives: Historia Universal. Ed. Luis Vives, pégina
495. Zaragoza, 1946.

(19) Edelvives, op. cit.,, pdgina 495.

(20) A. Bermejo de la Rica, op. cit., pégina 194.

(21) A. Bermejo de la Rica, op. cit., pagina 194,

(22) M. Ballesteros Gaibrois: Esquemas de Historia
Universal. Ed. La Espiga, pdgina 295. Barcelona, sin afio.



— «... el 14 de abril qued6 proclamada la segunda
republica, con la cual se establecid en Espaiia
una politica inspirada en un exacerbado libe-
ralismo...» (23).

También cabe dejar constancia de la consagracion
en el uso de la didactica histérica de fas expresiones
«nacional» y su consiguiente «antinacional»:

— «... el peso del extremismo societario y antina-
cional se hizo bien pronto insoportable...» (24).

Es claro que ambos calificativos han sido inde-
fectiblemente adjudicados a las dos ideologias en
que se ha polarizado la politica espaiola en visperas
de la guerra civil. No pretendemos hacer un descu-
brimiento si decimos que, entre las razones que llevan
a convertir esta terminologia en lugar comun hasta
la fecha, el separatismo tiene un puesto de primer
orden.

Como contrapunto de expresiones que se hicieron
usuales durante la guerra civil, asoman a veces en los
textos las denominaciones de «rojo» —«revolucion
roja», «octubre rojo», «prensa rojan— (25) y «fascista»,
ésta Gltima tacitamente asumida por el autor del
texto y, por tanto, empleada sin sentido peyorativo:

— en el VIl Congreso de la Komintern «... se decide
la formacién del Frente unico de los comunistas
con otras fuerzas proletarias y burguesas para
hacer frente al fascismo y procurar el triunfo
del ideario soviético» (26).

Como Gitima muestra del tono lingiiistico empleado
en esta época, sirva este ripido retrato que se nace
sobre el principal tiular de la sublevacién de Jaca:

— «.. el capitdn Fermin Gal&n, corrompido por
lecturas perniciosas...» (27).

Simpleza did&ctica que resulta dificil de entender,
desde nuestra perspectiva, como atribuida a un ex
legionario y capitan de infanteria.

Errores

No creemos que, propiamente, pueda hablarse de
errores histdricos en el tema que nos ocupa. Al menos,
nosotros no los hemos constatado. Es més, algunos
de estos autores conocen directamente los hechos
que describen y es por ello que manejan con soltura
el calificativo, el juicio de valor, el detalle diferencial
sobre tal acontecimiento o personalidad -——«Martinez
Barrio, el Gran Oriente de Espafia» (28)—. La distor-
sién histérica se produce, més bien, porque se escribe
desde la emocidn reciente, desde la historia intencio-
nadamente propagandistica, desde la tragica vivencia
anterior. Las excepciones que observamos a esta
afirmacion vienen casi siempre por la via de la inhi-
bicion del tema o por darle un tratamiento sumari-
simo.

Periodizacién

Hasta fechas muy recientes, el estudiante de cual-
quier nivel ha saludado el tema de la Segunda Re-
publica espafiola como un «totum revolutum» en el
que danzan reformas, elecciones, nombres y fechas;

de ello es principalmente responsabile la falta de visién
sistematica de los textos al uso.

Los primeros atisbos de periodizar el tema consoli-
darian hasta hoy el anélisis del proceso politico como
factor indicador de etapas y sobre &l se intercalarén
los aspectos sociales, econémicos, culturales y de-
méas. El esquema més frecuente se montard sobre
estas pautas:

— Antecedentes (caida de la Dictadura, gobiernos
Berenguer y Aznar, elecciones de 1V-1931).

— Primer bienio (14-1V-1931 a 19-X1-1933). Este
bienio ha sido etiquetado de muy diversas
formas: «de izquierdas», «social - azaiistay,
«transformador», «glorioso», «negrox», etc. So-
bre las ultimas denominaciones no precisa
insistirse cuanto descalifican en punto a una
minima objetividad histérica.

— Segundo bienio (19-X1-1933 a 29-X-1935).
La cuestién se plantea en idéntica forma que la
etapa anterior, s6lo que en clave contraria.

— Frente Popular.

A la vista de todo lo cual y porque —como ya se
dijo— objetivamente no es mucho io que en este
punto puede pedirsele a un texto de Bachillerato de
los, afios cuarenta, no debe de extradar que siete
de los diez textos que manejamos prescinden por
completo de periodizar el asunto: la Segunda Rep-
blica se desarrolla bajo epigrafe dnico, situando los
datos en sentido cronolégico. Los tres textos restan-
tes fueron escritos por el mismo autor (29) para
cursos diferentes y, aunque seguramente sin &nimo
de periodizar, responden todos al siguiente esquema:
1) «De la Dictadura a la Republica», 2) «Sublevacion
de Jaca», 3) «Las elecciones de abril», 4) «La Repa-
blica», 5) «La quema de conventos», 6) «Las suble-
vaciones de Asturias y Catalufia. Los afios 1932,
1933 y 1934», 7) «El frente Populars, 8) «Julio de
1936», 9) «Asesinato de Calvo Sotelo».

Al margen de la carga ideolégica en que se impli-
can algunos de estos puntos, es el primer intento de
sistematizacidn con que nos encontramos; intento,
decimos, en el que el proceso politico es el Gnico
relevante.

Instrumentos didacticos

El punto de partida habria que situario en algin
texto de 1939 que, dicho sencillamente, no presenta
el mas minimo planteamiento didactico visible;
ningun recurso afadido a la letra escrita siempre en
los mismos caracteres tipogréficos.

En la peguefia graduacién que podemos hacer
hasta 1953, el tema republicano aparecer4 arropado
didacticamente por:

— Empleo de diferentes tipos de letra, sustancian-

(23) J. L. Asién Pef\a: Nociones de Historia de la Civi-

lizacién Espafiola. Ed. Bosch, pagina 223. Barcelona, 1944,
(24) M. Ballesteros Gaibrois: Historia Cultural de Es-
paria. Ed. La Espiga, pagina 268. Barcelona, 1945.
(26) C. Pérez Bustamante: S/ntesis de Historia de Es-
pana. Ed. Atlas, paginas 249 y siguientes. Madrid, 1944,
(26) C. Pérez Bustamante, op. cit., 1944, pagina 263,
(27) C. Pérez Bustamante, op. cit., 1944, pagina 249.
(28) C. Pérez Bustamante, op. cit., 1944, pagina 261.
(29) C. Pérez Bustamante, citados en la relacién de
textos de postguerra.
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do unos parrafos de otros por diferentes tama-
fios; pero también por el empleo de cursivas,
negritas, etc.

— Retratos de personalidades politicas, que apare-
cen unicamente en dos libros (dos de Franco
y uno de José Antonio Primo de Rivera).

- Lecturas al final de capitulo; tres libros del mis-
mo autor (30) recogen algunos parrafos del
libro «Franco», de J. Arraras.

Sin embargo, este panorama no traduce fielmente,
por la brevedad con que casi siempre se trata el tema
de la Republica, la realidad mas general de los ins-
trumentos didacticos en los libros del plan 1938.
Es por ello por lo que resulta preciso aludir al empleo,
en otras partes de los libros, de:

— La aparicion de algunos mapas.

— Fotografias de arte en blanco y negro (dos
libros).

— Temas de redaccion (un libro).

Es de justicia destacar, al respecto, el libro de
«Historia Universal» de la editorial Luis Vives, como
el mas completo —salvo mejor opiniGn— en recursos
didacticos de estos afos, ya que incluye lecturas,
«cuadros sincrénicos», un «léxicoy final, dibujos di-
versos, mapas en negro y jcolor!, asi como unos
llamados «interrogatorios» al término de cada lec-
cion. Se trata de una brillante excepcién en el con-
junto de unos libros cuyos recursos didacticos son
muy mediocres.

Algunos aspectos pollticos

Las diferencias de contenido entre unos textos y
otros son bastante sensibles en cuanto a la amplitud
del tema y la riqueza de datos. En este aspecto, cree-
mos que es mas decisiva la actitud del autor ante el
tema que otras circunstancias objetivas como el
curso al que el libro va destinado o el afio en que fue
escrito.

Como ya hemos apuntado anteriormente, es im-
posible que el alumno distinga en el panorama de los
partidos poco mas que el conflicto entre izquierdas y
derechas. Las menciones mas frecuentes se hacen a
Falange Espafiola y el Frente Popular aunque, natu-
ralmente, hay excepciones.

El levantamiento de Sanjurjo estd recogido en el
40 por 100 de los textos y las revoluciones de octubre
de 1934 en el 50 por 100 de los casos.

De las tres elecciones habidas durante el periodo
hay cinco libros que las citan en su totalidad; uno
que cita las de 1931 y 1936; tres que Gnicamente
citan la primera y, finalmente, otro que no cita nin-
guna. A pesar de estas limitaciones, este tema de las
elecciones republicanas es el que ha sido mejor re-
cogido en los textos del plan 1938.

Valoracion final

Suponemos haber acertado a transmitir a través
de estas notas la penosa impresibn que nosotros
hemos obtenido del anélisis de este tema en los textos
del bachillerato de postguerra. Esta impresién se
verifica en muy diversos sentidos: brevedad generali-
zada en el tratamiento del tema, ausencia de matices,
control ideolégico riguroso, elementalidad en los
recursos didActicos, entre otros. Todos estos aspec-
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tos deben de reputarse como factores graves en cual-
quier tipo de ensefianza. Sin embargo, es claro que
semejante diagndstico resulta relativamente sencillo
de hacer a la altura de 1979. Valgan, por tanto, como
intento de penetrar en una realidad tan distante de la
nuestra, las siguientes puntualizaciones:

— La relacion entre el libro y la calidad de la

ensenanza es, problablemente, mucho mayor
de lo que traducen las declaraciones de princi-
pios pedagbdgicos desde Sécrates hasta hoy;
pero tampoco puede hacerse del libro de texto
el soporte primero del ejercicio docente. De
otro modo jcémo traduciriamos por pasiva la
calidad de ensefanza-1979 en relacién con
los espléndidos libros que hoy manejan nues-
tros estudiantes?
Dado que nuestro andlisis se refiere a libros
de texto exclusivamente, hay que dejar cons-
tancia de que éste es sélo un elemento del
panorama global.

— El nivel historiogrdfico que se aprecia en el
tema de la Republica espaiiola estd muy por
debajo del resto de los apartados; ello es asi en
virtud de la profunda carga pasional que lleva
dentro.

— La valoracién de la etapa republicana no pre-
senta un solo resquicio positivo en cuantos la
trataron en esta época. Sobre el grupo de auto-
res que no entraron en la cuestion, seguramente
no seria relevante a nuestro objeto el saber en
qué medida pesaba méas el control de los cen-
sores 0 el escrdpulo politico.

Relacién de libros consultados

— Antonio Bermejo de la Rica: «Historia y Geogra-
fia». Segundo Curso. Imprenta Ndarez. Bar-
celona, 1939.

— Ciriaco Pérez Bustamante: «Historia y Geogra-
fia. Narraciones y Lecturas». Sexta edicién.
Ediciones Espafolas, S. A. Madrid, 1939.

— José Luis Asian Pefia: «Nociones de Historia
de la Civilizacién Espanola». Editorial Bosch.
Barcelona, 1944.

— Ciriaco Pérez Bustamante: «Sintesis de Historia
de Espana». Quinta edicién. Ed. Atlas. Madrid,
1944,

— Manuel Ballesteros Gaibrois: «Historia Cultural
de Espafa». Quinto curso de Bachillerato.
Ed. La Espiga. Barcelona, 1945.

— Manuel Ballesteros Gaibrois: «<Esquema de His-
toria Universaly. Tercer curso de Bachillrato.
Ed. La Espiga. Barcelona, sin afio.

— Ciriaco Pérez Bustamante: «Historia y Geo-
grafia. Narraciones y Lecturasy. Ed. Atlas.
Madrid, 1946.

— M.2 Angeles Belda: «Curso de Geografia e
Historia de Espaia». Primera edicién. Valen-
cia, 1950.

— Juan Arévalo Céardenas: «Historia de Espafia.
Sintesis». Ed. Bibliografica Espafiola. Madrid,
sin afo.

Il. Una época de transicién (1953-1967)

El segundo periodo que mantiene una cierta unidad

(30) Los de C. Pérez Bustamante.
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PRIMER CURSO
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Mon Lycée

Casetes
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English Course

Casetes

Historia de las Civilizaciones
Matematicas

Ciencias Naturales

Dibujo
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Mdusica y Cultura

SEGUNDO CURSO

Literatura Espafiola

Lengua Latina

Mon Lycée

Casetes

Cahier d'expression écrite
English Course

Casetes
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Dibujo Técnico
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TERCER CURSO

Mon Lycée

Casetes

English Course

Casetes
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Filosofia

Cristiano entre los hombres: Religién
Lengua y Literatura Espafiola
Latin

Griego

Matematicas

Ciencias Naturales

Fisica y Quimica
Fundamentos Artisticos
Dibujo Técnico

Lengua Espafnola
Literatura Espaiola

C O U Filosofia

Francés
Inglés

Latin
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Hist. Mundo Contemporaneo

Historia del Arte
Matematicas
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Geologia
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PRIMER CURSO

Gula de Mon Lycée

Guia de English Course
Clave de Matemnéticas
Gula de Ciencias Naturales
Gula de Soy yo: Religién

SEGUNDO CURSO

Gula de Latin

Gula de Mon Lycée

Gula de English Course
Clave de Mateméticas
Clave de Fisica y Quimica
Gula de Con vosotros estoy

TERCER CURSO

Gula de Latin

Gula de Mon Lycée

Gula de English Course
Guia de Filosoffa

Clave de Matemnéticas
Clave de Fisica y Quimica

covu

Clave de Latin
Clave de Griego
Clave de Francés
Clave de Fisica
Clave de Quimica
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en la planificacidn de la ensefanza de la Historia en el
Bachillerato corresponde al que transcurre entre los
ainos 1953 y 1967. Se cierra el sistema ciclico del plan
de 1938 del Ministro Sdinz Rodriguez, desde el plan
de 1953 no existen indicaciones acerca de que la
Historia deba ser empleada para la exaltacién de deter-
minados valores y se transfiere a la Formacién del
Espiritu Nacional la defensa retérica del Imperio que
antes ocupaba dos cursos. A partir de 1953 los titu-
los de los libros de texto seran «Historia Universal»,
«Historia Universal y de Espafia» o «Historia de la
Cultura y del Arte», ninguno de los cuales tiene el
compromiso de la «Historia del imperio Espaiol» que
estudiaron los alumnos del 6.2 y 7.° curso del plan
de 1938. El contexto internacional es otro, la impli-
cacién de Espafa en &l diferente y alguno de los
nuevos amigos defiende el «exacerbado liberalis-
mo», otrora tan denostado.

El estudio de la Segunda Replblica se hard a lo
largo de todo el periodo indicado, pese a los cambios
parciales de plan, en el 4.° curso de Bachillerato.
Ello nos facilita una mayor homogeneidad a la hora
de cuantificar la extensién que se e otorga, con la
natural diferencia entre los libros de 1953 a 1957,
dedicados a las Edades Moderna y Contemporanea,
y los posteriores al plan de 1957 que abarcaran la
totalidad de la Historia Universal. También nos
permite ponderar los matices existentes entre los
distintos libros utilizados dirigidos todos ellos a es-
colares de una edad similar.

El nimero de libros que hemos podido manejar
es de catorce. Se reduce si tomamos en considera-
cién que tres de los autores (31) repiten texto en
fecha distinta casi al pie de la letra. Ello nos permite
un acercamiento que creemos positivo para el estudio
de cémo se historié el periodo para nuestros bachille-
res, aunque es obvio que hubiéramos preferido contar
con la totalidad del material.

El examen de los libros utilizados nos permite
distinguir tres maneras de acercarse al problematico
periodo:

1) La permanencia del panfleto antirrepublicano
heredado de la época anterior.

2) El desmontaje formal del panfleto que se
encubre bajo una cierta asepsia expositiva (no
siempre) (32) y una periodificacién superficiaimente
matizada de la etapa republicana.

3) Elintento de un relato mas amplio y matizado
de la Segunda Repliblica representado por dos auto-
res que hacen un texto conjuntamente, pero que
tampoco pueden escapar al final determinista de
aquélla (33).

Existen constantes en los tres modelos: por lo
general, excepto en el tercero, el tema se trata escue-
tamente y mas al comienzo del periodo lo cual por
una parte es un contrasentido, ya que los libros
abarcan sélo las Edades Moderna y Contemporanea,
aunque por otras razones si se explica, al referirse a
época tan reciente y peligrosa. Sin embargo, tampoco
ello es totaimente convincente; Vicéns y Sobrequés
en 1954 se extienden abrumadoramente méas en la
problemética y no pasa nada.

Otra constante consiste en referirse casi exclusiva-
mente a una explicacién politica, desentendiéndose
de lo socioeconémico y de lo cultural. Ello se en-
tiende para los primeros afios si tenemos en cuenta
que el revolucionario viaje, historiograficamente ha-
blando, de Vicéns a Paris, no se produjo hasta 1950,
pero no se explica para los afios 60 ya muy andados
en que se escriben varios de los libros comentados
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en los que no se advierte rectificacion alguna, a no
ser por una rutina adquirida y también porque la
ensefianza universitaria espafola marchaba, en ge-
neral, por caminos semejantes. Las connotaciones de
indole social que podemos entresacar son muy
escasas. El empleo de la palabra turba, con la que se
denomina al conjunto de saqueadores de 1931,
con el sentido peyorativo al que alude Rude (34)
o la idea que se saca de la presencia de una sociedad
violenta a lo largo de la Segunda Republica, son deta-
lles aislados que confirman el aserto.

El paso de un modelo a otro sigue un ritmo tem-
poral en lo que se refiere a los dos primeros. En torno
a los ailos 60 se comienza a matizar, no se globaliza
todo el periodo republicano. El tercero es atipico.

Caracteriza al panfleto antirrepublicano el escaso
espacio que se otorga al tema tratado, el juicio de la
Republica en bloque, |a falta de periodificacion, la
generalizacidn, la no distincién de partidos y hom-
bres. Su permanencia puede explicarse por la falta
de renovacién de autores que seguirian empleando
los mismos textos de la época anterior. El desinterés
por la historia contemporénea, la falta de necesidad
de renovar la historia de un periodo al que el contexto
politico no acuciaba a remover, la rutina pueden
ayudar a comprender la escasa imaginacién que se
empleaba para estudiar el desarrollo de la Segunda
Republica.

El panfleto antirrepublicano mantiene un modelo
que por lo general se repite: el advenimiento de la
republica, los males de la repiiblica, la culminacién
paroxistica de aquéllos y el desenlace.

En el advenimiento de la Republica conviene
establecer un enlace con la Dictadura de Primo de
Rivera. A raiz del final de ésta «la pasién gané la
calle» (35), juicio importante que abre una constante
de todo el periodo republicano para estos autores.
Se da cuenta de la celebracidn de las municipales y
del abandono de Espafia por Alfonso Xlil. Pero la
Republica puede venir por la desorientacién de los
espafnoles: «muchos espaioles desorientados creye-
ron ver una solucién en el cambio de régimeny» (36),
«numerosos espanoles desorientados vieron una
posibilidad de salvacién del pais con el estableci-
miento de una Republica» (37).

La sucesi6n de males de la Repuablica puede co-
menzar con una condena del régimen republicano,
estableciendo una relacién con la Primera Repdblica
por medio del sarcasmo: «la Segunda Republica
fue una segunda edicién, no corregida, pero si au-
mentada de lo que habia sido la primera, porque su
sentido antiespafiol, sus errores y sus crimenes se
multiplicaron» (38); o «se repitieron, aumentados

(31) Grima Reig, Asian Pefa, Vicéns Vives.

(32) Santamaria, Alvaro: Historia Universal. Textos
Prensa Espafiola. Madrid, 1965, paginas 278-80.

(33) Vicéns Vives, J.-Sobrequés, S.: Agora. Curso de
Historia Mundial. Edades Moderna y Contemporénea.
Ed. Teide. Barcelona, 1954, pagina 186.

(34) Rude, G.: La multitud en la Historia. Ed. Siglo XXI.
Buenos Aires, 1971, paginas 11-24.

(35) Castro, José Ramén: Historia Universal. Ed. Li-
breria General. Zaragoza, 1960, pagina 283.

(36) Andrés Zapatero, Santiago: Historia. Edades Mo-
derna y Contemporénea. Libreria «Elites. Barcelona, pa-
gina 265.

(37) Asidn Pefa, José .. Nociones de Historia. Edades
Moderna y Contemporénea. Ed. Bosch. Barcelona, 1956,
pégina 342,

(38) Castro, José Ramén, ob. cit., pdgina 283.



los graves des6rdenes de la Primera» (39). Con esto
se establece la ecuaciédn republica = desorden que se
relaciona con la exteriorizacién de la pasién cara a la
comunidad a la que aludiamos antes y que inicia el
ciclo biolégico orden-salud, pasién-desorden-enfer-
medad, agudizacién de la enfermedad, reaccién
de la parte inmunizada del organismo, para regresar
al orden-salud tras un agén en el que no triunfa la
muerte, puesto que la necesaria intervencion quirdr-
gica se produjo a tiempo.

Los otros sintomas del mal en su forma mas com-
primida (40) son: la politica dirigida por el marxismo
y la masoneria, el sentido antirreligioso reflejado en la
quema de conventos o la expulsion de la Compania
de Jesus, el pretender destrozar el ejército, es decir,
el ataque de los enemigos seculares contra los bas-
tiones de la sociedad sana, el funcionamiento de la
otra ecuacion estatutos = separatismo. A ellos se
pueden anadir (41): el «exacerbado liberalismo», los
«mayores extremismos» (es sintomatica la considera-
cién de que sélo existe un extremo, el de la izquierda),
el «relajamiento de la disciplina social», «ideas y sen-
timientos de desafecto a Espanan.

En algan autor (42) el apasionamiento alcanza
limites patéticos. Cuando se alude al separatismo
éste es presentado como una fuerza fisicamente
destructiva de un cuerpo vivo sentido afectivamente:
«los separatistas cobraron nuevos brios, se concedi6
el Estatuto a Catalufia, y otras regiones, minadas por
el morbo separatista, esperaban también su Estatuto
como medio de contribuir a la desmembracién de la
Patria». Otras veces las fuerzas del mal amparadas
por la Repiblica parecen dotadas de una actividad
quimica: «todas las fuerzas disolventes —marxismo,
masoneria, judaismo—, encontraban ambiente pro-
picio para su funesta labor». Esas fuerzas tienen la
premonicién del peligro que para ellas representaba
una posible intervencién del ejército, ya que la Repu-
blica llevé frente a éste: «una politica que se llamé de
trituracién», para «evitar que, llegado el momento,
pudiera alzarse en defensa de la integridad de la
Patria».

La culminacién de los males que la Republica
representa se produce en dos momentos: el adveni-
miento de! Frente Popular y la muerte de Calvo So-
telo. El primer acontecimiento es lo bastante impor-
tante para que uno de los autores (43) titule el pe-
riodo: «la Segunda Republica: el Frente Popular,
y que se prevea el peligro que acecha tras él: «los
desérdenes y las huelgas aumentaron, y en Espafa
se comenzo a vivir el prélogo de una revolucién roja».
Un sentido similar le da otro de nuestros autores (44):
«..y ya se preparaban para alcanzar el triunfo definiti-
vo con la implantacién del comunismon.

Asociada a este proceso estd la muerte de Caivo
Sotelo de la que se culpa por lo general al gobierno
en unas afirmaciones que, al menos, y pese al condi-
cionamiento del momento hay que considerar aven-
turadas: «el asesinato de Calvo Sotelo, realizado por
agentes del Gobierno, con conocimiento de éste» (45)
o «en 1936 fue asesinado por agentes del Gobierno,
siguiendo sus 6rdenes, don José Calvo Sotelo» (46);
aunque en otras ocasiones el problema se resuelva
con habilidad «los atentados... llegaron a culminar
en el asesinato del sefior Calvo Sotelo, perpetrado
en circunstancias tan graves...» (47).

Este uitimo hecho produjo la reaccién de las fuerzas
que permanecian inmunizadas dentro del cuerpo
enfermo, conduciendo al Alzamiento Nacional: «puso
enpie a cuantos elementos se mantenian sanos» (48).

Dentro de este modelo el niimero o el nombre de
los personajes citados es irrelevante, al no estable-
cerse connotaciones de los mismos. En caso similar
nos hallamos si queremos aludir a los temas no tra-
tados —que son practicamente todos—, al dedicarse
los pocos renglones utilizados a un ataque global
a la Republica que no permite puntualizaciones.
Adema4s de la falta de la mas elemental periodificacion
es sintomatico el silenciamiento de la Constitucién
republicana y el que mientras si se alude a los hechos
revolucionarios de octubre de 1934, no existe |a
menor alusién a la Sanjurjada.

El tono del lenguaje varia desde el apasionamien-
to (49) a la concentracidn de los elementos del pan-
fleto en trece renglones (50). Es importante el papel
de la adjetivacién: «exacervado liberalismo» o las
referencias a enfermedad y salud: «morboy, «elemen-
tos sanosy.

Fuera del texto no existen instrumentos didacticos
complementarios.

A partir de 1960, aunque permanezca igualmente
el panfleto puro y dejando aparte el caso atipico de
Vicéns Sobrequés, se desarrolla un modelo que po-
driamos considerar como el desmantelamiento del
panfleto puro o también la forma degenerada de man-
tener el modelo que Vicéns Sobraqués habian esta-
blecido en 1954.

Sus caracteristicas fundamentales consisten en:
otorgarie al periodo republicano una mayor atencién,
establecer una elemental periodificacién, diferenciar
las tendencias partidarias existentes, connotar algu-
nos personajes republicanos, relegar las formas pan-
fletarias a sectores marginales y utilizar, por lo gene-
ral, una expresion literaria que quiere ser méas aséptica,
lo que en algunos casos produce una sensacién de
superficialidad. Ello no impide el juicio negativo de la
Republica, pero tampoco que alguno de los periodos
de la misma pueda aparecer como mas aceptable.
En alguno de los libros se yuxtaponen el panfleto
puro y el nuevo modelo que aparece en letra distin-
ta (51), lo que nos inclina a pensar en el aprovecha-
miento de libros anteriores.

La periodificacién puede variar: «izquierdista, reac-
cion derechista, Frente Popular izquierdistay (52);
«coalicién republicano-socialista, bienio de gobierno
moderado, Frente Populamn (53); «bienio azafista,
bienio cedista, crisis del régimen» (54). Ello conlleva
la distincién entre las distintas tendencias que se
aprecian en la Republica: «extremista de izquierdas,
republicanos histéricos y de nuevo cufio, la gran masa

(39) Grima, Juan M. Historia. Edades Moderna y
Contemporénea. Ed. Ecir. Valencia, pagina 265.

(40) Grima, Juan M., ob. cit.,, pdgina 265.

(41) Asian Pena, José L., ob. cit., pdgina 342,

(42) Castro, José Ramén, ob. cit.,, paginas 283-284.

(43) Asian Pena, José L.. Historia Universal y de Es-
paria. Ed. Bosch. Barcelona, 1960, pagina 296.

(44) Castro, José Ramén, ob. cit., pagina 284.

(45) Castro, José Ramén, ob. cit., pagina 284.

(46) Grima, Juan M, ob. cit., pagina 265.

(47) Asiadn Pena, José L., ob. cit., paginas 342 y 296.

(48) Castro, José Ramén, ob. cit., pdgina 284,

(49) Castro, José Ramén, ob. cit., pagina 284.

(50) Grima, Juan M., ob. cit., pagina 265.

(51) Tortajada Pérez, José: Panorama de la Historia.
Ediciones Ruiz. Madrid, 1966, pdginas 278-79.

(52) Ballesteros Gaibrois, Manuel y Fernando Pérez,
Roberto: Historia Universal y de Espana. Ediciones «lLa
Ballesta». Madrid, 1960, pagina 281.

(63) Tortajada Pérez, José, ob. cit., pagina 279.

(b4) Santamaria, A., ob. cit., paginas 278-80.
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espafola derechista» (55). En otro caso la distincidn
es mas simple: izquierdas y derechas, «las izquierdas
agrupaban liberales y socialistas, comunistas y anar-
quistas. Las derechas iban desde los antiguos car-
listas hasta los conservadores moderados» (56).
Por 1o general existe una voluntad valorativa del
gobierno de las derechas, que la izquierda trunca a
través de la revoluciébn de octubre. En este sentido
es significativa la falta de mencién de la Sanjurjada.
Se estd produciendo un cambio: al ataque indiscri-
minado a la Republica; propio del primer modelo, se
contrapone el enlace existente entre la derecha
republicana y los hombres del Alzamiento. Ello no
impide que el ataque a la Repdlblica se mantenga,
pero en algin caso ya parece que se trivializa, que se
ritualiza, preludiando que hay que pasar a un examen
més a8 fondo del periodo republicano. Por ejemplo,
casi al comienzo uno de los libros dice: «de 1931 a
1936 vive la Repulblica una vida precaria llena de
turbulencias interiores»; a continuacion sigue el
anélisis de los periodos y tendencias republicanas en
el sentido que hemos venido viendo para terminar
abruptamente: «en general la Reptblica fue antina-
cional, anticatélica y se caracteriza por incendios de
templos y destrucciones» (57).

Los personajes republicanos pueden aparecer
connotados. La primera etapa de signo izquierdista
«dirigida por Manuel Azaiia», la «reaccién derechista
en que Gil-Robles colaboré con el viejo republicano
Lerroux» (58). En conjunto asistimos a una sustitu-
cion del ataque indiscriminado a la Republica por un
andlisis de la misma, aunque todavia superficial y
enfocado desde cierto prisma.

El texto literario produce generalmente una sen-
sacion de frialdad con la que los autores querrian
distanciarse de la problematica que tratan. Es signi-
ficativo en algunos casos el uso del «se» impersonal:
«se producen huelgas con episodios sangrientos.
Se aprueba en las Cortes una Constituciéon de carac-
ter extremista» (59); «se quiso separar la Iglesia de!
Estado... se intent6 reformar la distribucién de la pro-
piedad agricola... se planed alterar la estructura del
ejército. Se concedi6 la autonomia a Catalufian (60).
Pero cuando el temperamento del autor asi lo exige
el texto adquiere mayor grado de vehemencia; para
ello se recogen trozos significativos de la actuacién
de Calvo Sotelo en el Congreso el 16 de junio para
preparar la carga dramdtica final: «lo dijo el 16 de
junio. Y en la noche del 12 al 13 de julio caia ametralla-
do por guardias del Gobierno. Una angustiosa emo-
cién estremecié Espana» (61).

Temas no tocados en el primer modelo pueden
aparecer, como la mencidn de la Constitucion repu-
blicana (62). Como indicamos, sigue sin nombrarse
la Sanjurjada. La aventurada opinién que significa
el culpar directamente al Gobierno republicano de la
muerte de Calvo Sotelo ya no aparece siempre,
aunque tampoco faltan afirmaciones tajantes.

No se avanza apenas en la utilizaciéon de instru-
mentos didacticos complementarios. Pero algo hay.
Para mejor comprender la culminacién del proceso
de descomposicion republicano se utilizan algunas
frases pronunciadas por Calvo Sotelo en el Congreso
el dia 16 de junio, como dijimos antes. Algunas foto-
grafias ilustran libros. En un caso la del primer go-
bierno de la Republica (63). En otro, las de Gil-Robles
y Ramiro de Maeztu (64). Uno de los textos que
encuadramos dentro de este modelo coloca al final
de cada capitulo un cuestionario de deberes que ayu-
da al alumno a insistir en 1o méas significativo del
mismo. Tienen que ver con la Segunda Repulblica
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dos: 1) las agrupaciones politicas de la Segunda
Republica; 2) antecedentes politico-sociales en la
preparacién del Alzamiento Nacional.

Una tercera manera de acercamiento a la Segunda
Republica esté representada por el libro de Vicéns y
Sobraqués, publicado el afno 1954 y que podria
constituir un tercer modelo, si otros autores lo con-
tinuasen y que se queda en una forma atipica al no
producirse los hechos de tal forma. Sin embargo, una
capacidad de expansiodn, tal vez amplia de este libro
o el manifestarse, quizd, predominante en ciertos
espacios peninsulares potenciarilan su papel tanto
en el tema que nos interesa como en maneras de
abordar la Historia, si no progresivas, calificativo
comprometido, si novedosas frente a tanta rutina.
Es importante hasta su titulo «Agora. Curso de his-
toria mundial», que de modo parecido al de su adap-
taciéon de 1962 «Cives» tanto apuntan alaluzy a la
racionalidad mediterraneas.

La Segunda Republica es estudiada de forma ra-
dicalmente mas amplia y méas profunda, aunque no
se escape del enfoque politico, lo cual, por otra parte,
en aquel momento significaria pedir demasiado.
La adjetivacioén intenta ser ponderada y equilibrada.
Es significativo el cobmo se califica la Constitucién
de 1931: «fue esencialmente democrética, laica y
socializante» (65); en la adaptacion de 1962 se diré:
«fue esencialmente democrética, regionalista, laica
y socializante» (66). No importa que ahora pueda
considerarse como tdpica la connotacién de socia-
lizante {67). El acercamiento al tema es serio.

Frente al tOpico del desorden republicano acu-
mulado en los textos anteriores, contemporineos y
posteriores un «significado politico izquierdistay,
Manuel Azafa, «resolvié con drastica dureza inten-
tonas subversivas de los anarquistas», al tiempo que
se sofoca el movimiento acaudillado por el general
Sanjurjo. Un hombre de izquierda es capaz de llevar
una politica de autoridad. En la adaptacién de 1962
al mismo Azafa se le apreciaran «sus propésitos de
pacificacién» al encargarse del gobierno tras el triunfo
del Frente Popular. Es un paso méas frente a otros
textos, nos hallamos ante una posicién positiva frente
a un politico de izquierda, aunque se trate de una
izquierda pequenoburguesa. También pedir mas
seria en este caso excesivo. Cifdmonos a la compara-
cién con los otros libros.

La matizacion al establecer los periodos de la
Republica es notablemente superior (papel del Go-
bierno provisional). Lo mismo ocurre al examinar las
posturas partidarias (se alude al intento centrista
de Portela Valladares).

(55) Ballesteros, Fernando, ob. cit., pagina 281.
(56) Guri Villar, Alberto: Historia Universal. Textos
Everest. Le6n, 1965, pagina 270.

(57) Ballesteros-Ferrando, ob. cit., pagina 281.

(58) Ballesteros-Ferrando, ob. cit., pagina 281.

(59) Arévalo Cardenas, J.. Historia. Compania Bi-
bliografica Espaiola. Madrid, 1960, pagina 297.

(60) Guri Villar, Alberto, ob. cit., pagina 270.

(61) Santamaria, A., ob. cit., pagina 280.

(62) Arévalo Cérdenas, J., ob. cit.,, pdgina 297.

(63) Ballesteros-Ferrando, ob. cit., pagina 281.

(64) Santamaria, A., ob. cit., pagina 279.

(65) Vicéns-Sobraqués, ob. cit.,, pagina 185.

(66) Vicéns Vives, J.. Cives. Ed. Teide. Barcelona.
1962, pagina 279.

(67) Ramirez, Manuel: Los tdpicos revisables en la
bibliografia sobre la /| Repablica, en Ideologia y sociedad
en /a Espafia contemporédnea. Por un anélisis del franquismo.
Ed. Cuadernos para el Didlogo. Madrid, 1977, paginas 63-74.



Pero tampoco se puede escapar a una toma de
postura, aunque la frontera divisoria se escore:
«el camino hacia la guerra civil fue facilitado por la
actitud revolucionaria adoptada por el jefe socialista
Largo Caballero. Negandose a colaborar con sus
aliados electorales, los socialistas prepararon la revo-
lucién socialy (68). Y también es imposible impedir
un determinismo que conduce a la confrontacién
armada: «rebasada la posibilidad de una Republica
parlamentaria...» (69).

Por dltimo, es importante senalar el hecho de que
Vicéns-Sobraqués no consideren terminada la Re-
publica en 1936. Hay un régimen republicano que
sigue dominando una zona del territorio espafiol
hasta el triunfo definitivo del Movimiento. Pero en él
perduran las formas de descomposicién, «elementos
revolucionarios», que habian operado otrora en todo
el d4mbito estatal y que actGan del mismo modo
atacando propiedades, destruyendo templos con lo
que propician el triunfo de los nacionales.

Relacion de libros utilizados

— Vicéns, J.-Sobrequés, S.: «Agora. Curso de
Historia Mundial. Edades Moderna y Contem-
poranea». Ed. Teide. Barcelona, 1954, 1.2 ed.

— Grima, Juan M.: «Historia. Edades Moderna y
Contemporénea». Ed. Ecir. Valencia.

— Andrés Zapatero, Santiago: «Historia. Edades
Moderna y Contempordnea». Libreria Elite.
Barcelona, 5.2 edicién.

— Asidn Pena, José L.: «Nociones de Historia.
Edades Moderna y Contemporanea». Ed. Bosch.
Barcelona, 1956.

— Castro, José Ramén: «Historia Universaly.
Editorial Libreria General. Zaragoza, 1960.

— Ballesteros Gaibrois, Manuel y Fernando Pérez,
Roberto: «Historia Universal y de Espafan.
Ediciones La Ballesta. Madrid, 1960, 1.2 edi-
cién.

— Asidn Pefa, José L.. «Historia Universal y de
Espafia». Ed. Bosch. Barcelona, 1960.

— Arévalo Céardenas, J.. «Historia». Compaiiia
Bibliografica Espafola, S. A. Madrid, 1960.

— Grima, Juan M.: «Historia». Ed. Ecir. Valencia,
1961.

— Vicéns Vives, J.: «Civesy». Ed. Teide. Barcelona,
1962, 4.2 edicion.

— Guri Villar, Alberto: «Historia Universal». Tex-
tos Everest. Le6n, 1965.

— Santamaria, Alvaro: «Historia Universal». Tex-
tos Prensa Espafiola. Madrid, 1965.

— Tejedor Sanz, J. |.. «Historia Universal». Edi-
ciones Jover. Barcelona, 1966.

— Tortajada Pérez, José: «Panorama de la Histo-
ria». Ediciones Ruiz. Madrid, 1966.

lll. El altimo periodo o la necesidad de un
cambio (1967-1975)

's posibilidades del Plan de 1967

“n la introduccién al presente estudio ya nos he-
m: . ocupado con suficiente detalle de las peripecias
Q. las asignaturas de historia, en sus variadas y
sie: :pre significativas acepciones, han expreimenta-
do  los distintos planes de estudio habidos en
nue. o pais en el periodo 1939-75. El Gitimo de ellos,
ante le entrar en vigor la actual Ley General de

Educacioén, aparecia en el «Boletin Oficial del Estado»
de 2 de junio de 1967. A él nos vamos a cefiir en este
ultimo tramo de nuestra investigacion.

A lo expuesto antes acerca de dicho plan ser4
suficiente anadir ahora alguna acotacién que facilite
el entendimiento de lo que luego se expondrd
tocante al tema elegido como muestra de nuestro
proyecto de investigacién histérico-didactica: la
segunda repulblica espafiola.

El proceso de reduccién de cursos y horas dedica-
das a la ensefanza de historia habia culminado, valga
decir habia llegado a reducirla al minimo, en el plan
de 1957, pues, mientras en el plan de 1938 eran
siete los cursos en que nuestra asignatura era incor-
porada y en el ordenamiento de 1953 se habia
limitado la ensefanza de historia tan sélo a tres cursos
(3.0, 4.0 y 5.2 seglin puede verse en cuadro anterior),
al llegar a la nueva ordenacién de 1957 nuestra
asignatura quedd reducida a dos cursos, 4.°© en el
que tuvo que enserfiarse toda la historia universal y de
Espafia, en todas las épocas, en una maratoniana
carrera para la que se disponia de seis horas semana-
les, pero con el agravante de tener que observar lo
previsto en el articulo 6.° del plan segin el cual el
desarrollo del programa debia hacerse en los dos
tercios del periodo lectivo de cada curso (1); y el
6.° curso, donde aparecia la Historia del Arte y la
Cultura.

Al lector no le sorprenderd que con esas prisas no
aparezcan en el Boletin, que hacia publicos los cues-
tionarios del nuevo plan («B.O.E.» del 2-7-57), la
menor orientacién pedagdgica que ilustrara los obje-
tivos buscados con el nuevo temario.

Llegamos asi al plan que nos atafne directamente,
el de 1967. La historia ocupara el tiempo de nuestros
estudiantes de nuevo en tres cursos (3.9, 4.2y 6.°)
y aquella desenfrenada carrera desde el hombre de
Cromagnon hasta la guerra fria, desde Indibil vy
Mandonio hasta el General Franco, volvia a tener dos
etapas: Historia Universal y de Espafa (Antigua y
Media) e Historia Universal y de Espaia (Moderna y
Contemporanea), aunque siempre sin apenas reposo
pues seguia vigente la norma de explicar el temario,
eso si «adecuadamente» seglin senala el articulo 9,
como méximo en los dos tercios del periodo lectivo.

Por consiguiente el estudio de la segunda republica
tendré lugar y ocasion constante en el cuarto y dltimo
curso del Bachillerato elemental. La homogeneidad
es por tanto completa a lo largo del periodo, evitin-
dose el vaivén de los anos anteriores. Recordaremos
que el cuestionario incluia en una misma leccién
«La Segunda Republica, el Alzamiento Nacional,
la Guerra Civil, la Esparnia de potguerra y la Posicién
internacional de la Espana actual, obligando estruc-
turalmente a una exposiciébn sumarisima dado lo
extenso y lo intenso del periodo a estudiar (70).

(68) Vicéns-Sobrequés, ob. cit.,, pagina 186.

(69) Vicéns-Sobrequés, ob. cit.,, pagina 186.

(70) Los textos examinados en la muestra correspon-
diente a los afios 1967-75 son los siguientes:

— Asian Pena, José L.; Ibanez Daltabuit, Isabel: Historia
Universal Moderna y Contemporénea. Ed. Bosch. Barcelona,
1970.

— Compte Fraixanet, A.: Historia Universal y Contem-
porénea. Ed. Marfil. Alcoy, 1970.

— Dominguez Ortiz, A.; Cortés Peia, A.. Historia Uni-
versal y de Esparia, 4.°, Ed. Anaya. Madrid, 1970.

— Guri Villar, Alberto: Historia Moderna y Contemporé-
nea y de Esparnia. Ed. Everest. Le6n, 1970.

— Fernéndez, A.; Ortega, R.: Demos /I, Historia Univer-
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La persistencia del modelo tradicional

Si quisiéramos seguir el método aplicado al periodo
1953-67 vy la triple forma de tratamiento del tema que
alli quedé documentada, tendremos que adelantar
que ya no aparece una posicién-bloque que podamos
caracterizar en su conjunto como de panfleto anti-
republicano, aunque si sefalaremos evidentes resi-
duos. Por tanto, los tres grupos antes diferenciados
han quedado para el periodo 1967-75 reducidos a
dos modelos bésicos. El primero de elios puede ser
estimado como la continuacién del modelo descrito
en segundo lugar. La mitad de los libros examinados
pueden ser incluidos en este grupo y varios pertenecen
a autores que ya habian editado textos correspon-
dientes al plan anterior (71). Como es ldgico, al
variar el temario, el conjunto de cuestiones ha sufrido
una necesaria remodelacién pero en el texto concreto
de la leccién sobre la segunda republica repiten
practicamente la exposicién introduciendo ligeras
variaciones en la redaccién. Esto ya no debe pasar
inadvertido, pues el tema recibe la misma escasa
atencién pudiendo no ser asi, pues a partir de 1967
la historia, como ya ha quedado repetidas veces
dicho, se estudia en dos afios, pudiendo conceder
a cada tema mas tiempo que en el plan anterior.

No suelen pasar de treinta las lineas destinadas a
dar cuenta del periodo republicano y ademéas, como
también se indicé en el apartado anterior a la bre-
vedad, se corresponde en términos generales una
frialdad y distanciamiento de un tema y de un periodo
en el que los rescoldos de los conventos incendiados
parecen no estar extinguidos por lo que se hace
aconsejable pasar sobre ellos lo més velozmente
posible.

Con esta Gltima observacién hemos pasado de lo
meramente cuantitativo a apreciaciones cualitativas.
Analizando las menguadas lecciones, comprobamos
que el paso de la Dictadura a la Republica es valorado
como «de vuelta al régimen anterior, con la descom-
posicién politica y social subsiguiente» (72), aunque
se contemple como fruto de las elecciones municipa-
les det 12 de abril; poco o nada se dice de ellas y la
frialdad o desgana llega al punto de parecer satisfe-
cho su autor con una explicacién como la que tran-
cribo:

«Después de dejar el poder Pirmo de Rivera los
grupos liberales, unidos a socialistas y republi-
canos, exigian a Alfonso Xlll que se marchase
y como entretanto en unas elecciones municipa-
les que se celebraron ganaron bastantes votos,
el rey abdicé y se fue» (73).

La divisi6én del periodo republicano recoge en
estos textos la sucesion de una etapa «izquierdistay,
«la republica y las izquierdas» a la que sigue el bienio
«derechistay, «de gobierno moderadon, «la repiblica y
las derechas», para terminar con el periodo del «Frente
Populary. Algan autor hace especial hincapié en la
dialéctica esperanza/desilusién para caracterizar glo-
balmente la trayectoria de la republica y asi el sub-
titulo de la «pregunta» (cémo solian ser designados
por los alumnos los apartados de una leccién aunque
no aparezcan signos de interrogacién en absoluto),
teza asi «del entusiasmo a la desilusién», y en el
pie de la foto, en la que se recoge la proclamacion
de la republica en la Puerta del Sol, insiste en la idea
de la frustracién. Una nueva muestra de este factor
psicosociolégico nos da el autor cuando hace depen-
der el triunfo de la derecha en 1933 de la desilusién
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ante la labor de Azafa «que quiso poner en marcha
un amplio programa de reformas», pero que fra-
casd a causa de su «sectarismo religioso» (74).

Segun ya vimos en los afios anteriores, no suele
olvidarse en los libros de los afos sesenta el tema de la
Constitucién republicana ni tampoco los intentos de
reforma agraria (aunque a veces aparezcan formula-
ciones tan superficiales como esta, «se intent6 re-
formar la distribucién de la propiedad agricola re-
partiendo latifundios» (75). Sin embargo, es comun
el silencio sobre el levantamiento de Sanjurjo; ia
némina de politicos es muy breve en todos los casos
limitdndose a Azafia, Alcald Zamora, Lerroux, Casares
Quiroga y Gil Robles, llamando la atencién esta limi-
tada muestra cuando se trata en este grupo de un
enfoque claro de historia politica.

Dada la escasez de los datos proporcionados,
nuestro andlisis se orientara a continuacién a recoger
las valoraciones globales que aparecen en estos
textos. En todos ellos la impresion general ofrecida
es que la segunda republica es «tiempo de turbulen-
cian (76), en el que «las turbas dueias de la ca-
llew (77) provocan situaciones de desorden perma-
nente, dejando abonado el terreno para la actuaciéon
de los extremistas que sacardn provecho de la total
falta de autoridad republicana. Todo ello prepara y
casi parece exigir un futuro alzamiento. En estos
manuales no se suele continuar utilizando aquella
dualidad sanosjinsanos o la de conscientes/desorien-
tados quiza en aras de la asepsia deseada, prefirién-
dose un nuevo calificativo mas moderno para ser
aplicado a los insurrectos frente a la repdblica y asi
el movimiento nacional ser4 designado por varios
textos como «una reaccién d signo espafol» (78).

Para terminar con la descripcibn de este primer
modelo baste afiadir una nota concerniente a l0s ins-
trumentos didacticos que se adjuntan a la letra de la
lecciébn. Se ha de saludar la inclusibn en ciertos
manuales de un texto o lectura al final de la leccion,
lo que significa una innovacién introducida por sus
autores con respecto a otros muchos libros, aunque
‘se puede observar que es esta una practica intermi-
tente en el conjunto del periodo, enriqueciendo mi
exposiciébn ya que en otros no figura texto algu-
no (79). Poco mas se puede decir acerca de las ilus-
traciones graficas que acompafnan al texto, pues se

sal Agadema y Contemporanea. Ed. Vicéns Vives. Barcelona,
1970.

— Tejedor Sanz, José |.: Historia Moderna y Contem-
pordnea y de Espaia. Ed. Casals, Barcelona, 1970.

— Tortajada, José; Segura, Manuel: Historia Moderna y
Canéempalénea Universal y de Espana. Ed. Ruiz. Madrid,
1970.

— Vergés, O.: Cives. Historia Moderna y Contempora-
nea. Ed. Teide. Barcelona, 1970.

— Vicéns Vives, Jaime y Equipo Editorial: Emporion /1.
Historia Universal Moderna y Contemporsnea. Ed. Vicéns
Vives. Barcelona, 1970.

(71) Es el caso de Guri, Tejedor y Tortajada.

(72) Tortajada-Segura, pagina 192.

(73) Guri, pagina 181.

(74) Compte, péaginas 334-335.

(75) Guri, pagina 181.

(76) Tejedor, pagina 268.

(77) Tortajada, pagina 193.

(78) Tejedor, pagina 268, expresién que sintetiz - el
juicio compartido por otros textos.

(79) Las lecturas incluidas son: Tortajada, pagina 200,
La unificacion de FET y de las JONS, tomado de F. Diaz-
Plaja, £/ siglo XX: la guerra (1936-39). Madrid, 1963;
Tejedor, pagina 274, El programa de José Antonio.



se reduce a algin mapa que refleja las fases de la
guerra civil o a alguna fotografia de Franco.

Nuevos planteamientos histéricos y didécticos

En las lineas dedicadas a los textos correspondien-
tes a los planes de 1953 y 1957 se sefialé el tono usa-
do por Vicéns-Sobraqués en 1954 como aislado en
ese momento, por lo que se calificaba de atipico,
resultando el propio Vicéns Vives su Ginico continua-
dor en el también alli citado «Cives», de la editorial
Teide (que en 1963 iba por su cuarta edicién). En el
periodo que nos ocupa vamos a rastrear la huella
que iba a dejar esa aventura vicensiana, empezando
por el testimonio mas directo, el de la propia persona
de Jaime Vicéns. En 1970 la propia editorial, que lleva
su nombre, edita un texto Emporion Il Historia Uni-
versal Moderna y Contemporénea, adaptado para
cuarto de Bachiller. Como autores figuran Jaime
Vicéns, ya fallecido, y equipo editorial, pues es tarea
de éste Gltimo colectivo la adaptacion de los anterio-
res textos del maestro ausente a la estructura formal
de los nuevos cuestionarios pero «sin modificar en
absoluto la redaccién ni el concepto de historia que
Jaime Vives queria hacer llegar a través de estos pe-
quenos manualesy (80). Dicho esto, debemos remi-
tirnos para las deméas observaciones a lo escrito en
su momento sobre el modo de acercarse al tema de la
repUblica que presenta este excelente texto. Pero no
acabamos con ello nuestra anunciada bilsqueda.
Al contrario, pues en la muestra de libros que hemos
podido manejar son precisamente los textos editados

Los testimonios gréficos sobre momentos destacados de

la Segunda Republica son incorporados con alguna fre-

cuencia en los textos correspondientes al ultimo perfodo

de nuestro estudio (1967-75). El gabinete gubernamental

o la proclamacién de la Republica en Barcelona o Madrid

(a esta capital pertenece la foto) son los motivos més
repetidos

en Barcelona y relacionados de alguna manera
con Vicéns y su labor editorial o bien con la linea
histérica que dicho profesor difundia, aquellos en los
que hemos comprobado un avance serio en el trata-
miento de la Republica espafiola (81).

Nota distintiva es, para empezar, la mayor exten-
si6n dedicada al tema: de las treinta escasas lineas
pasamos ahora a una media de tres o cuatro paginas,
aunque desde luego también hay con menor exten-
sién; en lo cualitativo el advenimiento de aquél nuevo
régimen no lleva intrinseca la descomposicién social
o politica que antes se denunciaba; se trataba de un
cambio pacifico «entre el entusiasmo de bastantes
espafnoles y el aplauso decidido de muchos intelec-
tuales como Ortega y Gasset y Gregorio Mara-
A6Gn» (82), ya que «la republica contaba en sus ini-
cios con un amplio y entusiasta apoyo, como pocas
veces se habia dado en Espafia» (83). El subtitulo
puesto por uno de los mejores textos analizados,
sintetiza el talante general de otros que hemos in-
cluido en ese grupo «La segunda republica pretendié
la renovacién democréitica de Espana, pero no logré
superar las dificultades de base gue tenia plantea-
das» (84).

Pronto el panorama iba a ensombrecerse pero ahora
por primera vez se hablaréa de las fuerzas antirrepubli-
canas que combatirdn «duramente» el nuevo régi-
men, y por ello no se silencia el intento de Sanjurjo.
Entre las tareas que se propuso acometer la reptblica
queda suficientemente destacada la elaboracién de
la Constitucion de 1931 y en ella cobra especial inte-
rés el reconocimiento de la autonomia de la Generali-
tat y el posterior estatuto de Catalufia, aunque no se
alude para nada a las otras autonomias tramitadas.
También por primera vez encontramos acogidas en
un texto d bachiller las reformas proyectadas para la
ensefianza o el ejército, ademaés de la reforma agraria,
ésta si mas citada en los textos anteriores. En el
bienio de derechas se atiende tanto a la revolucién de
Asturias y a la represién posterior, como al intento
independentista de Companys, cuyo fracaso es pre-
sentado por carecer del apoyo de «los grandes parti-
dos obreros, recelosos de la burguesia» (85). El
periodo inmediatamente anterior al Alzamiento se
describe como «fase de excitacion politica y de odios
entre partidos y personas». Entre los grupos y partidos
recientes se alude a la Falange como partidarios de la
«accion directa», como participantes en numerosos
conflictos de la época e incluso —y esto era realmente
atrevido— con influencias «en algunos aspectos» del
fascismo italiano (86).

En la periodizacibn se aportan también nuevos
elementos: se habla del gobierno provisional y de sus
componentes, con lo que la némina de politicos ci-
tados aumenta considerablemente desde el primer
momento. Prieto, Largo Caballero, Macia, Martinez

(80) Prélogo del libro, pagina 3.

(81) Nos referimos aqui a los textos de Fernandez-
Roig, Vergés y Asién-Ibaifez. Los dos primeros libros venian,
en su momento, a poner al dia, mediante la inclusiéon de
jévenes historiadores, la tarea editorial del desaparecido
Vicéns, pero guardan una comdn concepcion de la historia;
el tercero se enriquece con la colaboracion de una historia-
dora que renueva los algo rancios, pero siempre interesantes
textos de Asién.

(82) Vergés, pagina 284.

(83) Asidn, pagina 294.

(84) Ibid, pagina 294.

(85) Asian, pagina 297.

(86) Vergés, pagina 287.
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Barrio, cuyas menciones contaban con escasos ante-
cedentes; pero no son s6lo nombres para la galeria,
sino que aparecen como representantes de grupos e
ideologias cuyo sentido se explica igualmente (anar-
cosindicalismo, comunismo libertario, moderantismo,
marxismo, fascismo, catalanismo, tradicionalismo,
etcétera). Esta apertura en los conocimientos se
acompaia de una iconografia mas amplia (fotografias
de proclamacion de la Reptblica en Madrid o Barce-
lona; instantanea del Consejo de Ministros presidido
por Alcald Zamora; retratos de Alcald Zamora o de
M. Azaia, y algunos otros motivos del momento).
La inclusi6bn de textos histéricos es ya un recurso
habitual en estos manuales, pues como se afirma
en la presentacién de uno de ellos «son lecturas con
las que se trata de ambientar y resaltar algunos hechos
importantes» (87).

CONCLUSION

No es momento de alargar més esta exposicién
cuyo mejor sentido es sefialar los datos necesarios
para poder establecer comparaciones entre los mo-
dos de exponer a lo largo del periodo 1939-75 el

tema de la Segunda Republica. Los Ultimos textos
estudiados reflejan un esfuerzo serio de tratar el tema
con apurado rigor en los datos (abandonando la
superficialidad del «hubo unas elecciones y bastantes
votos...»), prestando atencioén a los aspectos politicos,
sociales y econémicos (crisis econdémica del 29 y su
incidencia negativa en la Reptiblica; o dando cabida
a los problemas econémicos creados por la anarquia
o la evasién de capitales, etc.), y efectuando un licito
esfuerzo de interpretacién histérica (el uso de la dia-
léctica esperanza/desilusion de las masas populares
ante una republica burguesa...). En resumidas cuen-
tas, nos encontramos ante un notable esfuerzo de
rigor histérico y de enriquecimiento conceptual, pues
sus autores han comprendido la importancia del tema
para los estudiantes deseosos de conocer la realidad
de un pasado con frecuencia ocultado o deformado
y en el mejor de los casos tan sintético que no da ex-
plicacién suficiente de un periodo de tanta trascen-
dencia para la vida espafiola. No obstante, esa nueva
disposicién o postura se verd comprimida y condi-
cionada todavia qor unos cuestionarios siempte
universalisimos y practicamente inabarcables.

(87) Ferndndez-Roig. Presentacion.

Los trabajos deberan dirigirse a:

HOMENAJE AL PROFESOR
DOMINGUEZ ORTIZ

El Instituto «Beatriz Galindo» proyecta publicar un volumen en ho-
menaje a don Antonio Dominguez Ortiz, Catedratico de Historia y Geografia
de dicho Centro con motivo de su préxima jubilacién e invita a colaborar
en él a todo el personal docente vinculado de alguna manera a la Ensefianza
Media, cualquiera que sea su grado y titulacién. Dado el caricter de esta
obra y la limitacién de espacio, debe tratarse de temas histéricos y geo-
gréficos. que signifiquen una aportacién valiosa y original, ya por el
enfoque, ya por el uso de las fuentes utilizadas. Su extensién no debe
sobrepasar los veinte folios mecanografiados a doble espacio.

Instituto Nacional de Bachillerato «Beatriz Galindo»
Goya, 10 - Madrid-1

antes del dia 1 de diciembre del presente afio.

18



[2] Reflexiones
sobre didactica de la

Geografia

INTRODUCCION

Dudo que haya una disciplina tan problematica
como la Geografia a nivel cientifico y didactico-
pedagdgico por muchas razones, entre las que
destaco las siguientes:

— Metodolégicamente es un totum revolutum en
el que no es dificil detectar una decena de tendencias:
Geografia tradicional regionalista, Nueva Geografia
cuantitativista, Geografia Radical, «Vivida» Aplicada,
etcétera, etc.

— Frente a ello el gran pablico (basta fijarse
en los concursos de televisién) y algunos profesores
la siguen considerando como una relacién nemotéc-
nica de lugares y como mucho acuden a ella para
saciar una curiosidad intranscendente de localiza-
ciébn o para buscar el exotismo de lo remoto.

— Por otra parte, muchos no saben para qué sirve
la Geografia cientifica y didacticamente. Nadie duda
que son «(tilesy la Quimica, la Fisica y las Matemati-
cas y «formativasy la Historia y la Literatura pero,
Jpara qué sirve la Geografia?

Por tanto, y a causa de todo esto, la «Geografia es
una materia mal conocida muy deficientemente
ensefiada (desde la Universidad a la E.G.B.) y des-
aprovechada de modo lamentable en cuanto a sus
aplicaciones» (1) y virtualidades.

Pero pese a la duda y discrepancia permanente
de los geégrafos, rayana a veces en una neurosis
hamletiana, el hecho es que la Geografia no desapare-
ce y denota vitalidad y atraccién (la especialidad
cada vez tiene mas alumnos). De aqui que se justi-
fique que intentemos reflexionar sobre su didactica,
para cuya comprension son precisas tres acotaciones:

1. La did4ctica en general creo que es un medio
y no un fin en si misma. En este caso, es un medio
para ensefiar Geograffa. Por tanto, hay que obviar
todos los planteamientos totalizadores y formalistas
de la didactica de la Geografia que la centran en co-
nocimientos psicolégicos y recetas técnicas. Unos
y otros pueden ser precisos pero lo primero es saber
Geografia y tener clara la finalidad de esta ciencia.

2.© La didactica tampoco es en mi opinién una
parte inocua de la Pedagogia, cientifica y socialmente
aséptica e insulsa. Toda concepci6n didactica de las

Por Antonio LOPEZ ONTIVEROS (%)

ciencias sociales y en especial de las que son pro-
blematicas, como la Geografia, tiene relacién con el
concepto que se tenga de la disciplina, con la postura
metodolégica que se elija y con la finalidad social
que se quiera cumplir con la ensefianza. Y estas
opciones de sobra se sabe que en la mayoria de los
casos no son «angélicas», sino casi siempre intere-
sadas, y siempre teleol6gicas.

3.2 No me cifio a la didactica de los raquiticos
programas previstos para el actual y breve bachillera-
to espaiol, sino para la «ensefianza secundaria»
como se entiende en general, o sea desde los 10-11
anos a los 17-18. Porque asi ocurre en la mayoria de
los paises, porque asi es como se trata en toda la
bibliografia extranjera, y porque para estas edades
existe una comin problematica psicoldgica.

DIDACTICA Y FINALIDAD
DE LA GEOGRAFIA

Sin intentar hacer una historia de la educacion,
conviene no obstante hacer notar que previa incluso
a los objetivos especificos que se asignan a la Geo-
grafia dentro de la ensefianza, subyace para toda di-
dactica la finalidad que se asigna a la educacidn en
general, y que ésta, a través de la historia puede redu-
cirse a tres corrientes basicas:

1.° [Individualismo, para el que la educacién tiene
por finalidad estimular y guiar el autodesarrolio,
consiguiendo el méas alto grado de excelencia indi-
vidual que los sometidos a ella son capaces de con-
seguir, o hacer que el «hombre sea més hombren,
como se ha repetido machaconamente desde el
Renacimiento.

2.° Pragmatismo, afirmando que «la educacién
es la adquisicidén del arte de la utilizacién del cono-
cimiento» o mejor el modo de transmitir conocimien-
tos atiles, cultura, medios de vida, etc.

(*) Profesor Agregado de Geografia de la Universidad
Auténoma de Madrid.

(1) ZAMORANO, M.: La ensenanza de la Geografia en
la Escuela Secundaria. Eudeba, Buenos Aires, 1965, pag. 5.
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3.° [/dealismo y socialismo que ven a la educa-
ciébn con la primordial funcién de crear ciudadanos
distintos y cambiar la sociedad (2).

Por supuesto que estas consideraciones filos6ficas
no prejuzgan en principio las finalidades que pueden
haberse asignado a la Geografia en la ensefianza, pero
@s curioso constatar como éstas pueden faciimente
encajarse en los tres grandes grupos estatuidos.

Correlativamente al /ndividualismo pedagégico
se ha dicho, reiteradamente y casi coincidiendo lite-
ralmente, por parte de la escuela tradicionalista (3)
que la aportacién genuina de la Geografia al proceso
educativo estriba en que desarrolla ciertas aptitudes
del alumno como la capacidad de observacién, la
imaginacién, el juicio y el razonamiento, siendo el
compendio de este elenco la formacién del «espiritu
geografico» como «noci6én del espacio en todo lo que
tiene de concreto, de complejo» (4).

A su vez, el pragmatismo educativo ha asignado
a la Geografia finalidades variadas. Desde la necesi-
dad de la disciplina para ejercitar el comercio (pién-
sese en las geografias econ6émicas y comerciales del
pasado siglo) y ganarse la vida, cosa que no es
posible sin saber dénde estamos y con quiénes nos

relacionamos, hasta finalidades mé&s o menos

«cientificas» o estrictamente didacticas como la
Geografia descubridora de las relaciones existentes
entre la distribucién de la vida del hombre y la distri-
bucién de las condiciones no humanas y la Geogra-
fia como lazo de uni6n entre las ciencias naturales y
las humanidades.

Pero quizé la postura de Long-Roberson ejemplifi-
que el maximo este pragmatismo con vision actual,
asignando a la Geografia las siguientes finalidades:
ensefia a los alumnos hechos ttiles y esenciales, los
que se conocen como «hechos de localizacion»
(porque «un chico que nunca ha oido hablar de Nueva
York, Moscy, América o Rusia realmente seria un
ignorante». Aunque a renglén seguido se plantean
estos autores el dificil problema de quién juzgaria
qué localizaciones son esenciales); ensefa técnicas
hoy imprescindibles, sobre todo la de interpretacién
de los mapas, siempre presentes de una u otra forma
en la sociedad occidental; les permite gozar més pro-
fundamente en su ocio, en gran medida dedicado al
desplazamiento y al turismo, ya que con gran precau-
ci6n sugieren que la Geografia ofrece la oponunidad
de la experiencia estética (5).

Pero en el momento actual, ante sociedades cada
vez més socializadas y técnicas y mds agOnicas a
causa del caos espacial y de convivencia se rechazan
el humanismo individualista y los pragméticos de
receta y se exaltan las finalidades ideales y transfor-
mativas de la Geografla. Tres vertientes, desiguales
en coherencia y amplitud, creo yo ver entre los de-
fensores de esta corriente.

La primera (ya antigua, pues, en realidad recorre
toda la historia de la Geografia) proclama: «una ense-
fianza bien orientada de la Geografia debe lograr que
los alumnos, segin su edad, perciban los' problemas
mundiales en sus justas proporciones.. De esta
suerte, la Geografia contribuird a inculcar a los jéve-
nes la nocién positiva de la solidaridad que deberia
existir entre todos los hombres y que la UNESCO llama
comprensién internacionaly (6). Pero para la recta
valoracién de esta finalidad de la Geografia conviene
precisar. Se sabe hoy por encuestas escolares sobre
el tema que la solidaridad internacional no se con-
sigue por el mero hecho de conocer geograficamente
a los otros pueblos y paises, sino que méas bien la
Geografia brinda la oportunidad de modificar las

20

actitudes en este sentido y que incluso habiéndoselo
propuesto los profesores de Geografia dichos cam-
bios en los escolares, son sélo parciales. Por tanto,
de momento sélo se puede afirmar al respecto «que el
conocimiento de otras formas de vida, de condiciones
de desarrollo y de interdependencia son una base
necesaria para la comprensién internacional y que el
conocimiento del paisaje geogréafico de otros paises
constituye un prolegémeno esencial para compren-
der sus problemas» (7). Por tanto, hay que quitarle
a esta finalidad todo caracter idilico y grandilocuente,
amén de reprobar que tantas veces se utilice de ma-
nera interesada para justificar el statu quo.

En la antipoda de este vago idealismo hay que
situar la finalidad que asigna a la ensefianza de
nuestra disciplina la llamada Geografila Radical.
Valgan para explicitar los conceptos y objetivos mini-
mos de ésta unas citas tomadas de sintesis hechas
con propositos didacticos: «La Geografia Radical ha
reaccionado frente a la Geografia Regional y la Nueva
Geografia acusadndolas de estudiar el paisaje y el
espacio como un soporte neutro. La Geografia Radical
concibe el espacio geografico como producto social
y propone el estudio del proceso politico a través del
cual el espacio se organiza y se transforma para asi
poder explicar no s6lo cémo se distribuyen los hechos
en el espacio, sino el por qué se distribuyen asi».

«El método de analisis que propone la Geografia
Radical implica encontrar la relacidn existente entre
sociedad y espacio dentro del proceso histérico,
considerando que cada alternativa de organizacién
espacial responde a los intereses de cierta clase o
grupo social» (8).

Pero no se trata «Unicamente de comprender el
mundo, sino de dar al alumno los instrumentos para
que pueda interpretarlo, para que pueda actuar en él,
para que pueda transformarloy» (9).

Y, por ultimo, partiendo de esta misma finalidad
general de eficiencia («conocer para actuar» ya que
s6lo una «vieja concepcidn aristocratica» «admite una
cuitura desinteresaday») y sin incompatibilidad con la
anterior postura (muy al contrario, con muchas co-
nexiones) se desarrolla la que podemos llamar
concepcién ecoldgica, que puede representar a
nivel didactico Debesse-Ariset. Segun ella finalida-
des especificas de la Geografia serian: a) «Descubrir
razones para amar este medio terrestre ordenado,
Gnica forma de tener una accién fecunda sobre el
mismo». B) Formacién de un espiritu experimental
mas que ensefar los resultados de las investigaciones
a base del estudio de los problemas concretos que

(2) LONG, M. and ROBERSON, M. A. Teaching
Geography, Heinemann Educational Books, London, 1972,
pp. 1-2 y DEBESSE-ARVISET, M. L.. E/ entorno en la
escuela: una revolucion pedagdgica. Didéctica de la Geo-
grafla. Editorial Fontanella, S. A., 1977, pags. 154.

(3) Por ej. ZAMORANO, M.: o.c., pp. 22 y ss.; Método
para la ensefianza de la Geografla, Teide-Barcelona, Unesco-
Paris, 2.2 ed., 1969, pp. 22 y ss. y Tulippe citado por LONG,
M. and ROBERSON, M. A o.c., pag. 5.

(4) LONG, M. and ROBERSON, M. A: 1. c.

(5) LONG, and ROBERSON, M. A.: pp. 6-7.

(6) Meétodo para la enserianza... Teide-Unesco, pé-
gina 18.

(7) LONG, M. and ROBERSON M. A: pp. 12-13.

(8) BENEJAM, P.. «El pensamiento geografico y la
didé4ctica de la Geografia en E.G.B.». Cuadernos de Peda-
gogla, n.° 45, sept., 1978, pég. 17.

(9) GRUP GARBI: «La Geografia en el B.U.P., tam-
bién un arma?» Cuadernos de Pedagogla, n.°c 45, sept.,
1978, pag. 10.
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presenta la realidad. ¢} Formacidon de una nocién
de espacio adaptado a nuestro tiempo. d) Educaciéon
de un modo de razonamiento segun la naturaleza, que
ha estado sofocado por las Unicas formas de razo-
namiento imperantes hasta ahora: el razonamiento
geométrico y literario. e) Y, por dltimo, «el estudio
del medio conduce a una toma de conciencia de la
fragilidad de la biosfera y puede dar lugar en las
jévenes generaciones a un nuevo sentimiento de la
naturaleza». «Por encima de la interpretacion racional
se eleva la sensacion de la belleza del mundo sin la
megépolis que nuestra vida depende siempre de un
agua pura, de una atmosfera respirable, de una tierra
fecunda» (10).

Indudablemente es facil de constatar que estas
dltimas concepciones estan penetradas por una «ética
del espacio» que quizé Burge ha sido el que ha glosa-
do con més conviccion y belleza, aunando a su vez
posturas metodoldgicas que con frecuencia se han
presentado como irreconciliables. Dice este autor:

«La definicién de la Geografia como el estudio de
la superficie de la Tierra en cuanto hogar del hombre
es probablemente la mas ampliamente aceptada en
Norteamérica. Yo la prefiero incluso, como definicion
general de nuestro oficio a la mia: la Geografia es la
ciencia de la focalizacion; puesto que ésta no es sufi-
cientemente amplia para abarcar todo lo que consti-
tuye trabajo nuestro».

Pero esto a su vez plantea una serie de interrogan-
tes. «La superficie terrestre —sigue diciendo— jes en
realidad el hogar del hombre o su cementerio?»
Porque «en su conjunto, la Tierra (esta ya)... afectada
profundamente por la radiactividad por ejemplo.
Hay que construir regiones naturales que sean obra
del hombre, naturales en el sentido de que sean
regiones que puedan convertirse en hogares para la
supervivencia a largo plazo de la especie Homo
sapiens. Lo que el mundo necesita es geografia y no
ecologla, puesto que ésta no es sino el medio ambien-
te fisico menos la especie humana. La Geografia es la
que sitia al hombre en la Naturalezay». ldeas que a
continuacién explicita ain mas citando al fil6sofo
Vernon Dolphin:

«Nos da la impresion de que la preocupacién
principal del gedgrafo consiste en la localizacién
de las cosas. Pero ésta es una sola de sus preocupa-
ciones. El gedgrafo se ocupa también de describir
la forma en que el hombre puede ir de un lugar a
otro, para ver y hacer alli cosas interesantes; la forma
en que algunos hombres ayudan a otros dedicdndose
a criar y cultivar las cosas precisas; la manera en que la
cultura ayuda al hombre a sobrevivir y a prosperar en
un terreno dado; la forma en que los hombres com-
parten o no un conjunto de condiciones comunes,
tales como las climéticas, las de trabajo o los acica-
tes que incitan a la guerra. Mdas que un inventario
del hombre y las cosas, la geografia, en verdad,
supone una preocupacion por describir la relacion del
hombre para con el hombre sobre la superficie de la
Tierra, como si ésta fuera su hogar» (11).

Pero (qué repercusiones pueden tener a efectos
didécticos estas distintas concepciones teleol6gicas
de la Geografia e incluso de la educacion? Nuestra
respuesta puede concretarse en las aseveraciones
que siguen. Algunos de los fines preconizados por
las distintas concepciones no son incompatibles, sino
complementarios (por ejemplo, los de la Geografia
Radical y la postura ecoldgica, y los globales de
cualquiera de las concepciones con gran parte de los
concretos de caracter pragmético) pero se oponen
radicalmente los que consideran a la Geografia como
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ciencia neutra y asépticamente explicativa y los que
la consideran como palanca de cambio de una socie-
dad no querida. En esta tesitura el profesor ha de
saber lo que quiere porque las consecuencias didac-
ticas son obvias. En efecto, una u otra concepcion
en el terreno de la didactica, y supuesta la comple;ji-
dad tematica de la Geografia, lo llevara a la eleccion
de unos u otros temas, a la adopcién de unos u otros
conceptos-clave detro de aquéllos, y a la utilizacion
de métodos més espontdneos y creativos 0 mas es-
colasticos y conservadores.

DIDACTICA Y CONCEPCION
DE LA GEOGRAFIA

Por supuesto, las finalidades de la Geografia
no agotan su concepto, que, como se ha dicho,
depende de las distintas escuelas y posturas episte-
moldgicas. Estas —también sabemos— que son
muchas, pero ¢cabe que todas estén de acuerdo en
unos postulados minimos aunque sean generales?
Quizé los siguientes cuatro principios del manual de
la UNESCO (12) puedan ser aceptados por todas las
tendencias e inspirar la ensefianza de la Geografia:

1. «La geografia estudia esencialmente los fe-
némenos visibles: la geografia describe los aspectos
reales y actuales de la superficie de la tierra. Se inte-
resa también por factores no visibles (psicolégicos,
politicos, religiosos), en la medida en que explican
hechos visiblesy.

2.° «lLa geografia se preocupa constantemente
de la localizacion y de la extensién de los fendmenos
que estudian, asi como de las causas de dicha loca-
lizacién, de manera que junto al dénde siempre apa-
rece la pregunta complementaria de por qué alll en
expresion de Meynier (13), independientemente de
que las causas invocadas constituyan «excepciones»
(Geografia Tradicional), sean generales y «cientifi-
cas» (Geografia Tedrica) o respondan a los intereses
de cierta clase (Geografia Radical).

3. «La geografia estudia con especial cuidado
las relaciones entre fendbmenos y, en particular, las
relaciones entre fendmenos que pertenecen a cate-
gorias distintas». Como es evidente estas relaciones
igualmente pueden conducir a un determinismo, a
un posibilismo, a una explicacién historicista o revelar
la forma de actuacién de las fuerzas sociales, segun
la Optica metodolégica que se aplique.

4. Y, por dltimo, la «geografia debe presentarse,
en la ensefanza superior 0 en la investigacion cien-
tifica como una ciencia actual y practica, como una
ciencia aplicada», dice la UNESCO con bastante
inocuidad e irenismo, como denunciadora y trans-
formativa dirian las tendencias més radicales.

Pero a efectos didacticos, lo que hay que hacer
notar en relacion con estos principios es:

(10) DEBESSE-ARVISET, M. L.: o.c., pp. 158y ss.

(11) BUNGE, W.: «La Etica y la Logica en Geografia»
en Nuevas Tendencias en Geograffa de R. J. CHORLEY,
Instituto de Estudios de Administracién Local, Madrid,
1975, pp. 494-5 y RACNE, J. B.: «De la géographie Théori-
que 4 la revolution: William Bunge. L’ histoire des tribula-
tions d'un explorateur des continents et des iles de I'urbanite,
devenu taxi-drivery. Hérodote, n.° 4, oct.-decemb., 1976,
pp. 79 vy ss.

(12) Meétodo para /a enseiianza..., Teide-Unesco, pa-
gina 55.

(13) MEYNIER, A.: Guide de lestudiant en Géogra-
phie, P.U.F, Paris, P.U.F., Paris, 1971, pp. 13-14.



a) Que al ser una ciencia de objetos y fenémenos
visibles reclama la observacién como instrumento
primordial e imprescindible de anélisis y ensefianza.
De aqui que haya que rechazar toda did4ctica geo-
gréfica exclusivamente libresca.

b) Que desde la simple localizacidn a las relacio-
nes mas 0 menos complejas pasando por las causas
hay distintos niveles de abstraccién que habrd que
articular en la ensefianza de acuerdo con los distintos
estadigs de comprension que presenta el alumno en su
evolucidn psicolégica.

DIDACTICA Y ETAPAS PSICOLOGICAS
DEL ALUMNO

Asi en la primera etapa de la ensefanza primaria
(7-11 anos) el nifio est4 en el estadio que Piaget llama
de las operaciones concretas, por lo que «el estudio
de la realidad debe basarse en la percepcién directa
y en la experimentacion y, por tanto, en el trabajo
sobre el medio fisico y humano, puesto que el nifio
s6lo puede estructurar lo que es intuitivo, finito y
familiar» (14).

Pero, por otra parte, los datos geogréficos en el
espiritu de los nifos no se distinguen de los no geo-
graficos. De aqui que las ensefianzas de nuestra
disciplina en esta edad hayan de englobarse en los
llamados «centros de interés», desarrollando las
aptitudes entonces principales en el nifio, a saber:
cartografiar (confeccionar, leer e interpretar), clasifi-
car (es la época del «coleccionismo»), experimen-
tar (15), todas ellas relacionadas con el principio
namero 2, en su primera parte, del epigrafe anterior.
Tareas geogréaficas concretas de esta edad pueden ser:
aprender a situar los lugares, a calcular y comparar las
distancias, detectar las caracteristicas esenciales de
su entorno geografico inmediato, iniciarse en las
nociones de causa y espacio.

Pero a partir de los 11 anos hay que distinguir dos
subetapas psicoldgicas: a) De los 11 a 16 afios se
despierta la posibilidad de realizar operaciones for-
males de pensamiento légico, en las que la necesidad
de un soporte de la percepcién y de la experiencia
directa se reduce grandemente y se desarrolla una
aptitud para pergefar conclusiones de las puras
hip6tesis y no meramente de la observacién actual.
Si bien en esta temprana adolescencia la aparicion del
pensamiento l6gico-formal ve disminuida su virtua-
lidad a causa de la tensién y ansiedad descritas por
Piaget y a causa de la naturaleza egocéntrica que
impone la sexualidad emergente (16).

b) Desde los 16 afios en adelante, los conflictos
ya no dominan el pensamiento y la accién, un cierto
equilibrio en el adolescente le lleva a comprender que
la funcién propia de la reflexién no es contradecir
sino predecir e interpretar la experiencia, siendo po-
sible que detecte posturas de valor, inferencias y con-
jeturas. En suma, que se ha desarrollado plenamente
en el alumno el principio hipotético-deductivo y, por
tanto, la posiblidad de estudiar cualquier disciplina
como ciencia (17).

Pero insistimos en el hecho de que en toda la ense-
flanza secundaria el adolescente ha pasado del pen-
samiento concreto operacional al pensamiento de
operaciones formales. Y con este soporte psicolégico
el énfasis hay que ponerlo en la conceptualizacién,
que permite por lo demas incidir en las causas y rela-
ciones de los fen6menos geogréficos (parte segunda
del principio nimero 2, 3 y 4 del epigrafe anterior).
El fundamento de esta concepcién gana también

considerable apoyo con las conclusiones generales
de Piaget sobre el aprendizaje que ha demostrado
que el crecimiento intelectual es un proceso condi-
cionado a la conceptualizacién de los datos brutos
de la experiencia. El registrar impresiones sensoriales
a secas es periférico y efimero en el aprendizaje, por
eso hay que generalizar la experiencia particular méas
que memorizar lo discreto y particular. Los hechos
son no permanentes, cambian, pero los conceptos
nos permiten captar situaciones mas facilmente, cla-
sificar y enlazar lo que de otra forma podria parecer
cadtico (18). Por ello, insistimos, practicamente to-
dos los autores preconizan que en la ensefanza
media hay que «explicarn (aunque sea precientifica-
mente en los primeros niveles), hay que lograr no-
ciones-ideas, hay que conceptualizar.

Pero la creacién y uso de estos conceptos conlleva
niveles distintos de abstraccion y se interfiere con las
opciones que se hayan tomado respecto a la episte-
mologia y finalidad de la Geografia, por lo que con
terminologia parcial de Hall (19) ampliamente modi-
ficada en cuanto a su contenido distinguimos los
siguientes tipos de conceptos aplicables a una
didactica de la Geografia en la ensefianza secundaria:

1.© Los conceptos mas amplios sobre la disci-
plina, vivificadores de toda la orientacién, y que siem-
pre estan ligados a la finalidad educativa que se pre-
tenda conseguir y al concepto que se tenga de aqué-
lla. Algunos ejemplos pueden ilustrar sobre este tipo
de conceptos. De connotacién cuantitativista: «lo-
calizaci6on relativan, «interaccion espacial», «nodali-
dad», «accesibilidad», «sistema espacial», etc. De ten-
dencia ecolégica: «medio», «paisaje» (natural o per-
cibido), «equilibrio ecolégico», «ecosistema», etc.
Y con una tendencia regionalista siempre apareceran
junto a la «regién como sintesis de la realidad geogra-
fica» y «la necesidad ineludible del estudio regionai»
las diferencias entre «regién homogénea», «regidn
funcional», «regidn administrativa y de planificaciény,
«regién histérica». De la coherencia y cardcter com-
pleto de estos conceptos matrices dependeré en gran
medida que la Geografia que se explique sea una es-
tructura légica o una deslabazada sucesién de anéc-
dotas.

2.© Los conceptos de orientacion son ideas fun-
damentales, cientificamente indiscutibles, que verte-
bran cada parte de la Geografia y que presentan gran
fuerza didActica. A titulo de ejemplo veamos algunos
de Geografia Fisica. En Geografia Matemaética la
zonacién morfoclimatica, climética, biogeogréfica
vy en menor medida humana (demogeografica y eco-
némica) como consecuencia del distinto ritmo esta-
cional. En Geomormologia la oposicién entre Geo-
grafia estructural y climéatica que se resuelve con los
conceptos de zonal, azonal, polizonal y extrazonal.
En Climatologia los tipos de tiempo considerando el
clima con Sorre como «serie de estados de la atmés-
fera por encima de un lugar en su sucesién habitual»
(y no como media de los elementos climéaticos aisla-
dos) lo que a su vez exige un esquema claro por parte
del profesor de los rasgos esenciales de la dinamica
atmosférica. En Hidrografia (en especial fluvial) con-
siderando a la cuenca como un «espacio hidriulico»

(14) BENEJAM, P.-o.c., pdg. 15.

(15) HALL, D.: Geography and the Geography Teacher.
George Allen and Unwin Ltd., London, 1976, pp. 276 y ss.

(16) HALL D.: 1.ec.

(17) HALL, D.: 1.c.

(18) HALL, D.: a.c., pag. 226.

(19) HALL, D: o.c., pp. 227 y ss.
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sintetizador de hechos geomorfolégicos, hidricos y
humanos (cultivos, ciudades, transportes, etc.). En
Biogeografia es clave el concepto de ecosistema (y
sus diferentes tipos) que considera a la biosfera como
un vasto sistema formado por tres elementos que se
influencia reciprocamente —seres vivos,suelo y cli-
ma— y que conviven en equilibrio inestable.

3. Conceptos-clave. A nivel de cada tema con-
creto hay que detectar siempre un concepto-clave
—como méaximo dos— sin duda en relacién con los
més amplios aludidos que confiera unidad a aqué!
y polarice la motivacién y razonamiento del alumno.
Esto evidentemente es una tarea concreta a realizar
por cada profesor, pero ineludible cualquiera que sea
la concepcién de la Geografia. Incluso en la Geogra-
fia regional donde este cometido puede parecer mas
arduo que huir «del plan rigido: situacién, geologia,
relieve, clima, hidrografia, vegetacién, pobiacién y
economia... deshechando lo inatil para los efectos
del fin perseguido... de tal modo que resalte y quede
bien en evidencia la originalidad del dominio o regién
estudiada» (20). «Regionalismo reformado» llaman
Long vy Roberson a esta forma didactica de enfoque
regional (21).

4.° Conceptos operacionales, que no son sino
instrumentos técnicos, geogréaficos o parageografi-
cos, que ayudan a comprender y explicar los con-
ceptos anteriores y en general el tema abordado.
Por ejemplo, en Geografia Matemética tienen este
caricter los conceptos de longitud (meridianos)
y de latitud (paralelos, ecuador, trépicos, circulos
polares, etc.). Y en hidrologia fluvial igualmente los
conceptos de régimen, médulo, caudal absoluto y
relativo, crecida y estiaje. Generalmente estos con-
ceptos requieren la definicién del fenémeno si es tal,
asl como sus técnicas de medida y expresion.

PRINCIPIOS BASICOS
DE DIDACTICA GEOGRAFICA

De todo lo dicho hasta ahora se deduce que la
didictica de la Geografia (probablemente como la de
otras ciencias) no admite recetas estereotipadas
porque depende del concepto de educacién que se
tenga, de la finalidad que se quiera conseguir con
su ensefianza, del planteamiento epistemolégico
de la Geografia que se haga y de los condiciona-
mientos psicolégicos de los alumnos seguin edades.
Pero me parece que todo el mundo hoy esté de acuer-
do basicamente en tres principios que deben penetrar
dicha didéctica: ruptura con la memorizacién, prin-
cipio de aprender investigando la realidad y utiliza-
cion de un determinado material didacticao.

Respecto a la ruptura con /a memorizacién hay
que enfatizar que en determinados niveles educativos
ésta sigue presente, porque la concepcién geogra-
fica subyacente sigue apoyada exclusivamente en el
principio geogréafico de localizacién, en el «d6nde»
estén las cosas en el espacio. Por ello se ha descu-
bierto por encuesta entre escolares ingleses, que
aunque se hubiesen utilizado en la didAactica los
medios auxiliares y audiovusuales mdas modernos,
éstos en muchos casos sélo han servido para facilitar
y ayudar a la localizacién.

No obstante, hay que reconocer con sentido de la
realidad que sigue siendo imposible ensefiar geo-
grafia sin un numero indispensable de nombres de
lugares, paises y accidentes geograficos, que se
imponen especialmente para aprender Geografia
Regional. Pero esto es una cosa y otra muy distinta
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que el énfasis principal o exclusivo recaiga en la
localizacién. E incluso de forma general el fastidio
que este aprendizaje minimo conileva se puede paliar
siendo consciente que la Geografia no tiene por qué
ser la anica disciplina que desarrolle la memoria
(cosa que con frecuencia se piensa y defiende)
y reteniendo dichos datos a base de memoria visual
(por mapas, gréficos, etc.), siempre posible y /més
llevadero, y partiendo de la observacion, cuando sea
factible.

Y respecto a la Geografia regional hay que plan-
tearse seriamente la conveniencia dela introduccién
en nuestras explicaciones de los casos de estudo o
estudios por muestreo. Me parece que lo que la
Geografia regional pierde de exhaustividad con este
método se encuentra ampliamente compensado por
lo que gana en racionalidad y profundidad explicativa
a condicién de que los casos a estudiar estén bien
escogidos e impecablemente tratados. En este sen-
tido se echa de menos en Espaiia la falta de libros de
texto con esta orientacién y de material para el pro-
fesorado de la misma factura, que practicamente
estéan generalizados en todos los paises desarrollados.

El principio de aprender descubriendo la realidad
ha tenido y tiene un fundamento inamovible desde
que la Geografia existe y cuya formulacién didéctica,
entre otras muchas, puede ser la de Debesse-
Arviset (22), que dice: en el entorno de la escuela
estdn los campos, prados, bosques, calles, fabricas
y carreteras donde se pueden observar las leyes, rela-
ciones de seres y cosas, que son el compendio de
todas las ramas de la Geografia. «El ambiente es,
pues, un libro que hay que aprender a leer geogré-
ficamente». Esto lo saben todos los gedgrafos, lo
dicen todos los libros de didéctica y lo preconizan
todas las instrucciones oficiales, pero siempre, de
una u otra forma, aparecen tres obsticulos estructu-
rales que impiden su puesta en practica y que de
mayor a menor gravedad son:

a) En general los profesores de Geografia no
estamos preparados para descubrir y transmitir lo
que tiene interés geografico en el ambiente, porque
es muy dificil —aunque apasionante— el saber dar
una respuesta pertinente a la vasta curiosidad de los
alumnos, el atraer la atencién sobre lo més importante
y huir del parloteo, «ser a un tiempo un diccionario
y un animador y guia». E incluso, aceptado el reto
de 1a interpelacion por los alumnos y el riesgo de la
clase viva, es muy dificil también evitar que «el inter-
cambio de preguntas y respuestas se convierta en un
puzzle andrquicon. Pero hay gque intentarlo, conscien-
tes de que la Geografia es siempre (y no sélo en las
excursiones) un responder a lo que la realidad ofrece.

b) En este empeiio, dificultad con frecuencia in-
sorteable es la estructura rigida del horario y la falta
de medios materiales que impiden las salidas. No
obstante, hay que luchar por hacer huecos en los
horarios a este respecto y por aprovechar los prodi-
giosos recursos de informacién de los mass media
(TV, radio, publicaciones, colecciones) que permiten
incluso acercarse a paisajes antes completamente
ignotos e inabordables.

c) Y por dltimo, a niveles de ensefianza no uni-
versitaria, hay que tener especiaimente presente, que
aunque los programas descompongan la materia
geografica en temas y unidades abstractos y aislados

(20) ZAMORANO, M.: o.c,, pag. 29.
(21) LONG and ROBERSON, M. A: o.c., pag. 28.
(22) DEBESSE-ARVESET, M. L. oc. pp. 14 y ss.



(clima, geomorfologia, biogeografia, etc.) sin em-
bargo el medio lo que ofrece es interrelacion. Por
ello, aunque la abstraccién y el aislamiento son ne-
cesarios para la investigacion, sin embargo el descu-
brir investigando a nivel no universitario reclama
mucho maés adn el hébito de la sintesis y la globalidad.

Desgraciadamente para este cometido no hay
recetas, como demuestran los nuevos peligros apa-
recidos en la diddctica cuando las excursiones y sali-
das estan programadas y aseguradas materialmente
(con numerosos albergues para tal fin, apoyo y pro-
mocion de las autoridades locales, etc., como en In-
glaterra) y se ha impuesto obligatoriamente el plan
de estudios fluido (fluid curriculum de los anglosa-
jones). Las primeras, si las facilidades materiales no
van acompafnadas de un esfuerzo y conocimiento
del profesor, se convierten en estereotipos sin moti-
vacion y en el fastidio —con las consiguientes que-
jas— de los ciudadanos que se ven asaltados por
grupos de alumnos que los interrogan siempre sobre
lo mismo.

Respecto al plan de estudios fluido, impuesto coac-
tivamente puede significar en opinién de Hall (23)
que el oportunismo reemplace a la estructura como
proceso racional del aprendizaje y que brillen por su
ausencia la iniciativa del maestro y del alumno y la
motivacion del interés que son las finalidades primeras
de aquél cuando responde a una eleccion libre y a un
esfuerzo muy arduo.

Y, por ultimo, hay que aludir al material didéactico.
En todos los libros de didactica se encuentra un
andlisis detallado del mismo, resaltando su necesi-
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dad (24) y encomiando por supuesto los mas mo-
dernos medios audiovisuales. Descendiendo al te-
rreno de nuestra realidad habria que hacer varias
observaciones:

— Que no puede haber Geografia sin mapas. Y que
todo Instituto o Escuela puede disponer de las hojas
locales de las principales series existentes (topogré-
fico, geol6gico, cultivo y aprovechamiento, carre-
teras, mapas provinciales, algin plano de la ciudad,
etcétera), lo que permitird el estudio mas en detalle
de la Geografia local, que es el prélogo obligado de
toda Geografia y presupuesto indispensable de la
Geografia activa,

— Que el adquirir un proyector y algunas dia-
positivas, mapas murales basicos, epididscopo y co-
lecciones de fotografias no es dificil con lo que la
Geografia no local puede visualizarse y acercarse.

— Que circuito cerrado de TV, programas geo-
gréficos nacionales de TV, radio, etc., son aspiracio-
nes de momento inasibles y aunque no lo fueran
materialmente quizd resultarian dispendiosos su-
puesta la raquitica infraestructura cientifico-geogra-
fica que deberia realizar dichas aspiraciones. En cual-
quier caso hay que estar convencido que el mejor
material didactico es indtil, mero formalismo y receta
sin contenido si no va acompanado de sélidos cono-
cimientos geograficos y pedagdgicos.

(23) HALL, D.: o.c., pp. 37 y ss.

(24) Completo y ya clasico al respecto (1.2 edicion es
de 1932) es LONG, M. (Editor): Handbook for Geography
Teachers, Methuen Educational Ltd., 6.* ed., 1974, pp. 724,
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La educacion
interdisciplinar en el area

e las Giencias (*)

A lo largo de los Gltimos cien afios, el estudio de
lo que ha sido denominado imagen fisica de/ mundo
y temética fundamental de la vida ha progresado
espectacularmente, orientando los derroteros del
saber por las vias de la especializacién. Y una ense-
flanza prematura e hipertrofiadamente especializada,
fragmentada, balcanizada, al mismo tiempo que puede
conducir a enfeudamientos estériles mas tarde, po-
dria también contribuir —al proyectarse sobre el
estadio educativo conocido habitualmente entre
nosotros como Ensefianza Media— a forjar en la
mente de nuestros adolescentes una imagen pobre,
cuando no irreal, del entorno que los rodea y del
cambiante mundo en que les ha tocado —nos ha
tocado— vivir. Debemos reflexionar sobre el hecho
de que los desenvueltos muchachos que ahora mis-
mo llenan las aulas y pasillos de nuestros centros
de Ensefianza Media, vivirdn la mayor parte de su
vida activa en el siglo XX| cuyo horizonte, nos dice
Della Santa (1) no puede ser entrevisto sino es desde
una perspectiva integradora, en busca de una vsion
global, mejor que total, del medio en que vivimos.

De acuerdo ¢on esa forma de concebir la educa-
cién, estamos convencidos de que, sin un esfuerzo
integrador por parte de todos nosotros, profesores,
podrian salir de nuestras aulas y laboratorios, semi-
narios, escuelas y universidades, jévenes encarna-
cién de aquellos personajes simbdlicos que aparecen
una pardbola de Chuang-Tse, donde se ponen en
boca de la divinidad las siguientes palabras: /Cémo
podré hablar de/ mar con la rana, si no ha salido de
su charca? ¢Cémo podré hablar de{ hielo con el
péjaro del estlo, si estd retenido en su estacién?
{Coémo podré hablar de /a vida con el sabio, si es
prisionero de su doctrina?

En esa cércel de las-doctrinas rigidas, en la que
incluso el sabio puede verse prisionero, hemos de
tratar de no encerrar, consciente 0 inconscientemen-
te, a nuestros alumnos. Mas, qué vias podemos se-
guir, particularmente en el 4mbito de la Ensefianza
Media, para alejarnos de esa peligrosa, y al mismo
tiempo atractiva, prisibn de sendas cdmodamente
monodireccionales y dogmaéticas, para tratar de
acercarnos, en cambio, a una fecunda y amplia visién
del universo en que estamos? Porque, si no somos
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capaces de librarlos —y librarnos— de esa céarce/
del alma, Jqué va a ser de ellos?, jserdn tan sélo
especialistas, mejores o peores, en el cotidiano que-
hacer técnico al que profesionalmente se hallen
consagrados en el campo de la Fisica, la Quimica, la
Ingenieria, la Astrondutica...? {Seran —se pregunta
Lain preocupado— simples miembros de una socie-
dad que, en aras de la tecnificacién y la eficacia haya
echado definitivamente por la borda, como lastre
envejecido e inutil, ese tradicional ingrediente de la
cultura al que Occidente solemos dar en nombre de
formacién humanistica? (2).

Para evitar o, al menos, tratar de soslayar esos
graves riesgos en la educacién de nuestras generacio-
nes més jovenes se han ensayado en los Gltimos afos
diversas vias que no pretendemos analizar aqui en
detatle. Sin embargo,como ya hemos apuntado en
otra ocasién (3), si queremos dejar constancia del
papel protagonista que atribuimos en la tarea educati-
va a la ensefianza y cultivo del idioma propio y de las
Mateméticas. Respecto al primero, se encuentra
muy extendida la idea, incluso entre el profesorado,
de que la preocupacién por el mismo debe sentirla
exclusivamente la gente de /etras. Creemos, por el
contrario, que, en general, dentro del marco de la

(*) El contenido de este estudio forma parte de la con-
ferencia que, invitado por C.I.A.E.M. pronuncié el autor,
en agosto de 1978, en la sesibn de apertura de la
XXX RECONTRE DE LA COMMISSION INTERNATIO-
NALE POUR L'ETUDE ET L'AMELIORATION DE L'ENSEIG-
NEMENT DES MATHEMATIQUES, y de una Ponencia
presentada en el SIMPOSIO SOBRE DIDACTICA DE LA
FISICA Y DE LA QUIMICA, I.N.C.L.LE, Madrid, octubre
de 1978. )

(**) Catedritico de Quimica Fisica de la Universidad
de Santiago de Compostela.

(1) Della Santa, E: L'approche interdisciplinaire de
lEnseignement des sciences de la nature au niveau se-
condaire, Univ. de Exeter, 1974; Seminario sobre ensefianza
interdisciplinar de las Ciencias, instituto de Ciencias de la
Educacién, Univ. de Santiago, 1975.

(2) Lain Engralgo, P.. Asclepio, XXIll, 79-93, 1971,

(3) Casado, J.: Rev. de Educacién, n.c 241, afio XIH,
66-77, 1975.



educacion integral y, en particular, en el area de la
ensefanza de las Ciencias, todo aquello que pueda
contribuir a una mejor expresion oral y escrita por
parte de nuestros alumnos —y, por mejor, mas pre-
cisa— todo aquello que suponga un perfecciona-
miento en algo tan elemental como lamentablemente
olvidado entre nosotros: e/ arte de leer con entendi-
miento y escribir con correccién (cf. 2), son fac-
tores esenciales en la plena formacién cientifica
del hombre.

En lo que se refiere al otro pilar sobre el que debe
asentarse una educacién cientifica integral, las Ma-
tematicas, creemos que es necesario destacar desde
el principio su papel formativo en el contexto de pro-
gramas y curriculos y su integracién en los mismos.
En este sentido hemos de suscribir algunas de las
opiniones expresadas en Louvain-la-Neuve, con
motivo del XVIII Congreso de la Comisidn Interna-
cional para el estudio y mejora de la enseiianza de las
Mateméaticas. Afirmaba alli Gaulin: Se tiene concien-
cia, en efecto, en numerosos medios, de que, en el
pasado, la enserianza de las Matematicas en las
escuelas ha sido concebida y desarrollada esencial-
mente en funcién de una élite. De ahi la segunda
preocupacién que quiero subrayar hoy, de elaborar
los objetivos y contenidos de programas y organizar
la ensefianza en primer lugar en funcién de la mayoria
de los alumnos. Se trata de una condicién indispen-
sable para una verdadera democratizacién de la edu-
cacién (entendida en un sentido que va mas alla
de /a accesibilidad de la enserianza a la mayorla de
los chicos) (4).

Posiblemente uno de los aspectos mas importan-
tes y delicados, que se deba estudiar meticulosamente
al elaborar y proponer curriculos escolares, sobre todo
en la Ensefianza Media, sea el correspondiente a la
programacién idénea de fas Matemaéticas pensando,
como indica Gaulin, en la mayoria de los alumnos,
pensando en los alumnos que no van a ser matema-
ticos, pero que han de utilizar las Matematicas como
herramienta basica de trabajo. Y cabe preguntarse
{se hace siempre asi? Quiza no. Analicemos breve-
mente esta duda.

a) En algunas ocasiones porque se ha utilizado
la Matematica mas como instrumento de seleccién
que como via de formacion intelectual. A este res-
pecto merecen ser recordadas unas palabras pronun-
ciadas hace un par de afos por el Prof. Laurent
Schwartz: Vean lo que pasa con las Mateméticas.
No son enseiiadas para formar futuros matemaéticos
o cientificos. Han substituido al Latin como ins-
trumento de seleccion (5).

Y el fisico y Académico de la Lengua y de Ciencias
de Francia Louis Leprince-Ringuet, escribe: Y no
sélo en la Ensefianza Media, sino también en la
Ensenanza Superior y Escuelas Técnicas. En muchas
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de ellas la seleccién se hace esencialmente a través
de las Matematicas (6).

En nuestro pais, Espafa, todos sabemos como,
a lo largo del ya abrumador maremagnum de pro-
gramaciones aun nonnatas y ya modificadas, de
curriculos que nada mas entrar en vigor ya son cues-
tionados, se ha acudido en ocasiones a la Matemética
como eficaz instrumento de seleccién, no siempre
justificado.

Posible manipulacién, pues, de la Ciencia Mate-
mética con objetivos a veces ajenos a ella. Mas,
como esa manipulacién puede no tener nada que ver
con la voluntad de los propios profesores en general,
y de los matematicos en particular, dejemos de lado
esta problemética y sigamos adelante.

b) En otros casos, porque no se adaptan los pro-
gramas de Matematicas, o la imparticién de los mis-
mos, a los curriculos generales en que se insertan y a
las necesidades futuras de los estudiantes. En este
sentido, un matemético, Kline, afirma: Las nuevas
matemdéticas se ensenan a los alumnos de Ensefanza
Primaria y Media que elegirdn las més variadas pro-
fesiones, trabajos, empleos técnicos y salidas, ose
convertirdn ante todo en esposas y madres. De los
nifnos de la escuela primaria, ni uno por cada mil
serén mateméticos, y, en cuanto a los estudiantes
de Ensenanza Media, ni uno de cada ciento llegaré
a serlo. Esta claro, pues, que un plan que pudiera
ser ideal para la formacién de matemdticas podria
no ser el mas idéneo para estos niveles de ense-
fianza (7).

No nos vamos a lanzar ahora al ruedo donde
amplios sectores cientificos de la Fisica, la Quimica,
Ingenieria, e incluso de la propia Matemética (cf. por
ejemplo 4, 6) discuten y argumentan en torno a la
nueva Matemadtica. Pero si queremos expresar clara-
mente nuestra opinién de que la Matemética, nueva
0 no, que se ensena en nuestras escuelas, seminarios
y facultades no siempre se adapta adecuadamente a
las exigencias de los objetivos que se persiguen, que
se deben perseguir, dentro de una adecuada integra-
cién de contenidos.

En otro lugar (cf. 3) comentamos las palabras de
Leprince-Ringuet en torno a la ensefianza de la
Matemética desde la perspectiva de la Fisica. ;Y en el
admbito de la Quimica? Kant llegé a afirmar que la
Quimica no es sino una rama de la Matematica
aplicada. Y ciertamente que con el lenguaje de la
Matematica el quimico actual puede interpretar algo
tan esencial para él como la propia existencia del
enlace quimico, profundizando en el conocimiento de
las interacciones que ligan a los &tomos entre si para
formar moléculas. Algunas de las metodologias més
significativas y fértiles de la Quimica actual; Me-
todologia cuéantica, termodindmica, mecanoesta-
distica, cinética, etc., constituyen testimonio inequi-
vocos y patentes de la apoyatura fisicomatematica
de la Quimica de nuestros dias. Quimica que desde
hace tiempo se proyecta mis y mas sobre objetivos

(4) Gaulin, C.: Comt. rend. de la XXVIIl recontre de la
Commission Internat. pour letude et [amelioration de
fenseignement det Mathématiques, Béigica, 1976.

(5) L’Express: Le bluff sur les mathematiques modernes,
n.°c 1.305, 12-18 julio, 50-52, 1976.

(6) Leprince-Ringuet, L.. Science et bonheur des
hommes, Flammarion, Paris, 1973.

(7) Kline, M.: Why Johnny Can't Add: The failure of
the New Math, St. Martin’s Press, New York, 1973, Versién
espafiola por Siglo Veintiuno de Espafa Editores, 1976.
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interdisciplinares que han merecido la atencién de
mentes egregias en muy diversos campos (cf. por
ejemplo 8y 9) y que pretende, cada vez més, ser capaz
de alcanzar aquél desideratum expresado por Lavoi-
sier en su Mémoire sur I affinité du Principe Oxygéne:
Quizé algan dia la precisién de los datos serd tal
que el gedmetra pueda calcular en su gabinete los
fendémenos de una combinacién quimica de /la misma
manera que calcula el movimiento de los cuerpos
celestes.

Entre ta desconfianza agustiniana en los matema-
ticos (todo buen cristiano deberla estar prevenido
ante los matemaéticos..., el peligro estriba en que los
mateméticos han hecho un pacto con el diablo,
pensaba San Agustin) y la reduccién dréastrica de la
Quimica a Matematica del pensamiento kantiano,
quiza sea la opinién de un matemitico de Oxford,
Sylvester la que nos pueda dar pie para reflexionar
sobre io que representan las Matematicas como
vehiculo integrador para la Quimica de nuestros
dias, justamente cien afios después de que Syivester
ascribiera en el Journal of Mathematics: Cuando més
conozco —se referla a la Quimica— més profunda-
mente impresionado quedo con la armonla... que
existe entre los modelos quimicos y algebraicos. Al
reshalar mi mirada, de arriba abajo, por las padginas
ilustradas... me siento como podrla hacerlo Aladino
paseando por el jardin en el que los drboles se encuen-
tran cargados de piedras preciosas... Hay un oculto
tesoro repleto de riquezas algebraicas potencialmente

Bajo el titulo Science Education and the New
Mathematics Laidler (10) nos brinda resultados cla-
rificadores. Segun podemos leer en el trabajo del
quimico de Ottawa, se detectan especiales dificul-
tades en el manejo de las operaciones mateméticas
mas simples recogidas en la Seccién | de Chemistry
Core Topics (11), preparado en 1975 en la Universi-
dad de Ontario, donde se incluyen aspectos tan ele-
mentales como los siguientes: 1) Céalculos que impli-
can el manejo de exponentes, logaritmos y raices
cuadradas; 2) Resolucidon de ecuaciones de segundo
grado; 3) Representacion de datos experimentales;
4) Ajuste de datos a ecuaciones lineales; 5) Compren-
sién de figuras; 6) Suma y producto de fracciones;
7) Comprensién de la idea de proporcionalidad. Y
aporta algo que puede provocar estupor, pero que ha
sido revelado por diferentes sondeos y tests: Menos
de la mitad de los estudiantes que ingresan cada afio
en las universidades norteamericanas para estudiar
carreras cientificas son capaces de sumar y multiplicar
fracciones con soltura.

Hasta aquf los hechos objetivos. ;Qué razones o
concausas podrian encontrarse para interpretarlos?
Para Laidler, las mas importantes serian: a) La merma
de la disciplina intelectual en colegios y universidades;
b) La consiguiente disminucion de los estidndares
educativos en todos los niveles, y ¢) La introduccién
de la nueva matemaética. Respecto a este (itimo as-
pecto, el mateméatico Schwartz (1 o.c. cit) es mas
tajante: /ncluso en matematicas, lo primero que se

Figura 3
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contenido en los resultados conseguidos tras pa-
ciente trabajo, largo y laborioso de nuestros incons-
cientes quimicos que no sospechan de ello.

Un aflo més tarde, un quimico, Schutzenberger,
escribla: No tardando, las Mateméticas le serén tan
atiles al quimico, como la balanza. Y ese tiempo ha
llegado ya. Paradigma claro de tal convergencia entre
Matemética y Quimica es la doctrina toda de Werner
Heisenberg quien, con Born y Jordan, han hecho
posible la proyeccién espléndida de esquemas mate-
maéticos al estudio de la estructura de {a materia con
resultados egregios.

Y, de nuevo, la pregunta: los estudiante que llegan
cada afio a las puertas de una Facultad de Quimica
y los que dentro de ella cursan ya sus estudios,
(reciben adecuada formacion matemética ante los
objetivos que demanda la formacién de un quimico
de nuestro tiempo?
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pide a una nueva herramienta no es la belleza del
razonamiento, sino ser util, hacer progresar las cosas.

En todo caso vemos asi como, a través de la opinion
de fisicos, quimicos, matemdticos, investigadores y
docentes, se trasluce la necesidad de buscar en la
Matemitica el aglutinante, el nexo interdisciplinar
imprescindible en una educacién cientifica mas hu-
mana y racional. Nos atreveriamos a comparar la

(8) Schrodinger, E.. What /s life? Cambridge Univ.
Press, 1967. Version espaiola por Ed. Avance, 1976.

(9) Monod, J.: Le hasard et la nécessité, Ed. du Seuil,
Paris, 1970. Versién espafiola por Barral Ed., 1975.
19%0) Laidler, K. J.: Chem. in Canada, 27 (9), 33-35,

(11) Committee of Year One Chemistry Instructors of
Ontario Universities:. Chemistry Core Topics, Feb., 1975.



Matemaética con el hilo que une, que liga, que sube
y que baja a lo largo de la trama de un inmenso tapiz
—el Universo— y que con su zigzagueo dibuja ante
nuestros ojos admirados (cuando es manejado por
manos hébiles) la imagen espléndida de la Fisica,
o los contenidos de la Quimica, o los fascinantes
perfiles de la Biologia moderna. Pero para ello no
basta la solidez. la buena calidad del hilo, hacen falta
ideas claras que sean capaces de concebir la bella y
unitaria imagen del tapiz. Hace falta, en una palabra,
una mente de artista. Nos atreverlamos incluso a
exigir esta cualidad al docente que emplea la Mate-

dar aqui, de nuevo a través de la palabra de Puig
Adam (12) cémo el problema del abuso de las abs-
tracciones ya preocupaba a los cientificos de comien-
zos del sigio XX, mucho antes de que Max Beberman
pensara en renovar programas en la Universidad de
IWlinois. Escribe don Pedro: Uno de los defectos fun-
famentales que tenla la ensenanza matemética para
técnicos en los comienzos de siglo era su exceso de
abstraccibn, su inconsciente apartamiento de toda
aplicacién inmediata al mundo real. Ello motivé,
como es sabido, una intensa reaccién antimatemética
en las escuelas técnicas, que quedé répidamente

Figura 4
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|
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matica como arcilla con la que puede construir mu-
chas y diversas formas, unas veces con el Gnico
objetivo en la bisqueda de la belleza, ldgica y her-
mosa en si misma y, otras, para construir formas (tiles,
conjugando y armonizando belleza y utilidad.

En esa linea de pensamiento merece la pena recor-
dar ahora el criterio de un ilustre matematico espafiol,
Pedro Puig Adam: Para la mayor parte de nuestros
alumnos las Mateméticas no constituirdn un fin en
s/, sino méas bien una herramienta, un medio de
abordar los probemas vivos del porvenir. Su educa-
cién matemética completa no consistiré pues, en
mastrarle en vaclo el mecanismo de esa instrumen-
tacion, sino en cultivar al mismo tiempo el sentido
de aplicacion en las dos fases de abstraccién y con-
crecién que preceden y siguen a ese mecanismo,
que le facilitan el material elaborado y lo inter-
pretan.

Hace un momento habiamos hecho intencién de
no echarnos a la arena de la controversia en torno a la
nueva Matemética. Por eso, y para tratar de llevar al
énjmo de algunos de su més radicalizados defensores
la idea de que el ver con cierto escepticismo por parte
de numerosos cientificos algunos esquemas metodo-
légicos de aquella, no supone forzosamente pensar
que sus epigonos puedan ser aliados del diablo, sino
que la basqueda del equilibrio entre abstraccién y
concrecién es algo muy anterior a las nuevas modas
Y corrientes —ya no tan nuevas— que a veces irrum-
pen arroliadoramente en éste, como en otros tantos
campos, nos parece que podria ser de utilidad recor-

<LMagnetismo 1
| Ensed. de ondas

Electrostdtica |

frenada cuando los mismos técnicos se dieron
cuenta de que la culpa de su incapacidad no radi-
caba en la Matemética en s/, sino en el modo como
se las hablan ensenado.

Y, profundo conocedor del arte educativo, comen-
ta irbnicamente: £/ c6modo pretexto 'Vds. verdn cémo
esto se aplica en..' rara vez tenla confirmacién.
Total, que entre el Vds. verén’ de los unos y ef'Vds. vie-
ron’ o 'Vds. verlan’ de los otros, el alumno se quedaba
en /a mayor de las perplefidades acerca de la relacién
que pudiera existir entre las férmulas, los 4bacos y
las tablas manejados a ciegas en sus proyectos y
aquellas abstrusas teorias mateméticas perdidas en el
montén de recuerdos poco gratos.

Llegamos asi a preguntarnos: entre la Matemética
como abstraccién pura o como lenguaje vehicular,
por un lado, o entre el "Vds. vieron' y el 'Vds. veran’,
por otro, Jes posible hallar vias metodoldgicas que
conduzcan a un acercamiento interdisciplinar en fa
ensefianza de las Ciencias?

Pensamos que si y que sélo es cuestidn de ponerse
a trabajar sobre ello. Nos parece que, como en todo,
lo primero es poseer una seria y decidida voluntad de
lograr esa integracién. Ejemplos de programacién
existen, y algunos muy buenos. En otras ocasiones
hemos hecho referencia a algunas experiencias des-

(12) Puig Adam, P.: Cé/culo Integral, Biblioteca Mate-
mética, Madrid, 1957.
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arrolladas en Suecia e Israel (13-14). Sin embargo,
aqui querriamos comentar muy brevemente un pro-
yecto, a nuestro modo de ver excelente, que busca una
arménica integracién de las Mateméticas con la
Fisica, Quimica y Biologia en una ensefianza de nivel
medio. Es un trabajo realizado en Suiza (Eidgendssis-
hen Technischen Hochschule in Zirich, Abteilung
fur allgemeine Didaktik und experimentelle Psycho-
logie).Ha sido concebido para ser desarrollado en
trece semestres (15).

Programadores y profesores comienzan sus con-
tactos sobre la base preconcebida de una educacién
interdisciplinar esquematizada en el diagrama de la
figura 1 que revela claramente el papel integrador de la
Matemética en el curriculo a elaborar.

Ante este esquema objetivo de la Ciencia actual,
cabe adoptar, para su enseflanza ,una via monodirec-
cional y jerarquica, compacta, que podria reflejarse
en la figura 2. La cual es, desde luego, una respuesta
vélida, pero no fa Gnica y quizd no la mejor. En esta
linea de accién se puede pensar, por ejemplo, que
antes de explicar la Quimica deberian haberse expues-
to todos los contenidos de Fisica y Matemaéticas in-
cluidos en el curriculo general, y que antes de iniciar
la explicacién de la Biologia, los alumnos han de haber
recibido toda la informacién referente a contenidos
de indole matemética, fisica y quimica.

Con una programacién de ese tipo, bien elaborada,
los comentarios ‘Vds. vieron' y 'Vds. verdn’ pueden ser
oportunos y la ensefanza seré sblida.

Pero probablemente puedan flexibilizarse progra-
mas y curriculos, al mismo tiempo que se mejora el
rendimiento escolar y las motivaciones de los estu-
diantes. Asi, la introduccién de los denominados
nucleos de integracion permite distribuir contenidos
por cauces mas naturales y realistas, mas cerca del

Figur 5

como parte de esta disciplina, la Fisica (capitulos de
Mecénica, Optica y Electrostatica) puede ser expli-
cada ya después de haber expuesto algunos, pero no
necesariamente todos, los nucleos de coordinacién
de contenidos de indole trigonométrica. Con esta
idea como base pueden distribuirse los contenidos
matematicos precisos en dos nidcleos de trigonome-
tria (1, ) (véase la figura 5).

Otro tanto podrfa decirse del Célculo Integral y sus
proyecciones sobre la Mecanica, que precisa so-
lamente unos conocimientos bésicos de aquél para
comenzar a explicar ésta en el contexto de un curriculo
integrado.

Ciertamente que organizar en el espacio y en el
tiempo un curriculo de cinco afos con integracién
de disciplinas tan amplias y 1.383 horas de duracién
no es tarea facil. Ha exigido la elaboracién de un
algoritmo que implica una optimizacién compleja que,
llegada a su fin, presenta el formato que recoge la
figura 6.

El primer numeral del c6digo indica si el nucleo
que consideramos pertenece al dmbito de la Matema-
tica, 1; Fisica, 2; Quimica, 3, o Biologla, 4. Los otros
tres guarismos se refieren simplemente al nimero de
orden del nicleo dentro de cada érea integrada. Tras
la designacién explicita del ndicleo figura el namero
de horas destinadas a su imparticién. Seguidamente
se indican los nicleos que han debido ser explicados
antes del que se esté considerando en cada caso vy,
al final, las conexiones o afinidades de cada ntcleo
con otros, sefaladas incluso cuantitativamente me-
diante el numeral que figura después del cédigo de
referencia de cada nicleo conexo.

La idea de los nucleos de coordinacién la hemos
seguido nosotros en la explicacién de nuestro propio
programa de Quimica Fisica en la Universidad, dis-

Mecanica

|_Trigonometria 1

|

Trigono metria 2

mundo que se trata de comprender. La figura 3 ilustra
ese solapamiento, esa integracién natural donde una
cuidadosa distribucién permite no s6lo explicar con-
tenidos de diferentes disciplinas con una continuidad
légica inexistente en programaciones no integradas,
sino incluso —como ocurre con la programaciéon
de Biologla— aprovechar mejor el tiempo, comenzan-
do desde la iniciacién del curriculo con contenidos
de tipo fenomenolégico y dejando para un estadio
méas avanzado los de naturaleza fisicoquimica, cuan-
do ya se han conocido los fundamentos procedentes
de otras 4reas.

Como ejemplo de integracién de una parte de las
Matemdticas, la Trigonometria, proyectada hacia la
Fisica, el organigrama recogido en ta figura 4 muestra
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tribuyendo contenidos de algunos capltulos-base
que no se han impartido de forma compacta, sino

(13) Casado, J.: Hacia una praxis de la educacién
interdisciplinar, Rev. de Bach., n.c 1, 4-12, 1977.

(14) Casado, J.: Proyecciones interdisciplinares en la
ensefianza de la Quimica, Il Seminario sobre didéctica de
ia Quimica en la Universidad, Instituto Nacional de Ciencias
de ta Educacién, Madrid, 1976.

(18) Perret, C. y Sudrez, A.. Verfahren zur Koordination
des mathematischnaturwissenschaftlichen Unterrichs, Beltz
Verlag, Weinheim-Basel, 214-231, 1974 (Integriertes Cu-
rriculum Naturwissenschaft der Sehunfarstufe /. Projekte
und Innovationsstrategien, Karl Frey, Klauss Blansdorf,
Bericht (iber das 5. INF-Symposion).



Libros de Texto

que se pueden leer

Con la coleccién de manuales de COU, Noguer Didéactica
ha pretendido avanzar sobre el ‘‘cldsico’’ libro de texto,
desarrollando los programas con amplio espiritu critico,
abierto y a la vez con méximo rigor cientifico.

El empefio en crear libros con perspectivas de futuro de
acuerdo con el cambio social, ha sido reconocido por la
gran acogida que ha tenido esta colecci6n entre los
profesores.
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FIGURA 6

Cédigo Designacién Duracién, h. Temas anteriores o bésicos Afinidades o i

3001 Introduccién a ia Quimica 3 —0 —0 -0 -0 —0 —0-0 —0

3002 Divisién de la materia 16 3001 —0 —0 —0 —0 3001 2

3003 Particulas 8 1006 2006 3002 —0 —O0 1006 1 2005 1 2006 1 3002 2
3004 Clasificacion de las particulas 4 1007 2003 3003 —O0 —0 107 1 3003 2

3007 Elenlace quimico 23 3008 2003 2008 —0 —0 2003 1 2010 1 3006 1 3006 1
3008 Disoluciones quimicas 9 3007 2008 —0 —0 —0 2007 1 3007 2

que se han introducido a través de nicl/eos proyec-
tados més 1arde sobre capitulos especificos de la asig-
natura para, finalmente, abordar aspectos mas avan-
zados en conexion con aquellos.

Como es légico, no todas son ventajas en este
tipo de metodologia. Cualquier intento de intega-
cion, como tarea humana que es, ha de presentar
conjuntamente luces y sombras. Sin embargo, el
solo hecho de inducir a reunirse en torno a una mesa
de trabajo a matemaéticos, fisicos, quimicos y bidlogos
que, lejos de recelar mutuamente, persiguen objetivos
comunes, ha de traducirse —de hecho se traduce— en
una més alta calidad de la enseianza, enriqueciendo
al mismo tiempo la personalidad de cada profesor que
ve abrirse ante él nuevos horizontes.

Esa labor integradora en la didactica de las Cien-
cias puede paliar unos de los mayores males que, en
nuestra opinién, aquejan a la educacién cientifica:
La fragmentacion disgregadora y los enfeudamientos
estériles. Al referirnos a ellos no podemos por menos
de transcribir las palabras que con soberana elegancia
escribiera Ortega (16):

Nosotros tenemos el mundo metido en cafones:
Somos animales clasificadores. Cada cajén es una
ciencia y en él hemos aherrojado un montén de
esquirlas de la realidad que hemos ido arrancando a la
ingente cantera maternal: La Naturaleza. Y asl, en
pequenos montones, reunidos por coincidencias,
caprichosas tal vez, poseemos los escombros de la
vida. Para lograr ese tesoro exdnime tuvimos que
desarticular la Naturaleza originaria, tuvimos que
matarla.

En esta época de defensa de nuestro medio am-
biente, de nuestro ecosistema, practiquemos tal
proteccién no s6lo individualmente. Hagdmoslo tam-
bién a lo largo de nuestra labor educativa, en céte-
dras y laboratorios, no fragmentadndola ni rompién-
dola. Tratemos de ayudar a comprenderla como ella
es, de forma integrada.

(16) Ortega y Gasset, J.: £/ espectador, Espasa-Calps,
Madrid, 1966.

—Matricula: 3.500 pesetas.
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Necesidad de Ia
informacion medio-amhiental
en la educacion

Por Jorge MOLERO FERNANDEZ (°), José SAEZ MERCADER (") y Antonio SOLER
ANDRES (**")

Nadie puede negar que en estos momentos la
problemética del Medio Ambiente estd de plena ac-
tualidad en Espafia, acaparando la atencién social
con una intensidad quizd mayor que en otros paises,
aungue con cierta irracionalidad derivada de un bajo
nivel medio de conocimiento del tema.

Esta falta de conocimiento puede atribuirse en
parte a Qque, como en tantos otros fendmenos socia-
les, en Espafia hemos llegado al tema con evidente
retraso. Como consecuencia, aparecen claras defi-
ciencias en la legislacion, relajacién a la hora de
aplicarla por parte de la Administracién, y se hace
poco uso de tecnologia pro-ambiental, que en casi
todos los casos es de origen extranjero.

En realidad, ei momento que vivimos debe ser
considerado, a nivel general, como época de con-
cienciacidn popular en el hecho de que nuestro habi-
tat se estd deteriorando a pasos agigantados porque
nuestro aire, agua y tierrra han alcanzado la dimensién
de bienes sociales que han de ser protegidos, con-
servados vy, si hace falta, utilizados, bajo criterios
de bien comudn estrictamente democréticos.

Proteger, conservar y utilizar. Tres acciones que
deben vertebrar la politica medio-ambiental integra
que Espafna estd necesitando y que, sin embargo,
encierran en su misma asociacién el claro peligro
de un antagonismo intrinseco.

Ante la evidencia de que este antagonismo existe,
la aplicacion de cuaiquier programa de desarrollo que
contemple los factores ecologicos ha de estar orien-
tada hacia una situacién de compromiso entre lo que
el desarrollo (utilizaci6én) puede ceder, en favor de los
factores ecol6gicos (conservacién y proteccion), y
ello conllevard siempre alguna forma de sacrificio
social inmediato.

Aqui creemos que estd el vicio de los programas
ecolégicos que suelen plantearse, y no sélo en Espaia.
Se hace énfasis en la denuncia de los problemas vy,
salvo en contadas ocasiones, se ofrecen soluciones
simplistas sin profundizar en la cara triste de ellas,
los sacrificios que todos habremos de afrontar como
contrapartida.

Lo cierto es que seria dificil esa profundizacién por
la l6gica incomprension de una sociedad en la que
se han empezado a nombrar los temas de Medio
Ambiente en fecha muy reciente, por lo que sélo
existe un nivel de informacién bajisimo y evidente-

mente superficial. Gracias a esa informacién se sabe
que existe un serio problema de deterioro del Medio
Ambiente, algunas causas de tal deterioro (impactos),
Yy poco méas. Avanzar més en este camino —lo que es
absolutamente necesario—, obliga ineludiblemente
a iniciar la etapa de educaci6én en estas materias v,
aunque la actuacion de los medios de comunicacién,
las publicaciones de divulgacién, las conferencias,
etcétera, pueden jugar un importante papel en este
sentido, es indiscutible que sélo la actuacién en los
niveles educativos tipicos —E.G.B., Formacién Pro-
fesional, Bachillerato y Universidad— pueden crear
el nivel de conocimiento que se precisa.

LA CULPABILIDAD DEL HOMBRE

Quiz4 el primer paso a dar en el camino de la
educacién medio-ambiental fuese romper el «tably»
existente de que el desarrollo capitalista, con todas
sus secuelas, es el Gnico responsable de muchos de
los impactos ambientales. Debe clarificarse en tal
sentido que la responsabilidad recae también, y en
gran parte, en la estructura misma de la humanidad, y
al hacerlo, creemos que nuestros alumnos empezaran
a albergar en su interior un cierto sentido de culpabili-
dad comunitaria que, quizd, sea base de un posterior
interés en el tema, y continuo acicate en su futuro
comportamiento.

Por desgracia, y dado el cardcter ampliamente
interdisciplinar que estos temas tienen, no somos
especialistas a nivel suficiente como para demostrar
hasta qué punto estamos todos implicados en las
miultiples facetas de impacto que precisan acciones
defensivas, y que estan reflejadas a nivel de grandes
grupos en el cuadro {, ni tendriamos en cualquier
caso espacio para ello en esta publicacién. Sin em-
bargo, si nos concretamos a un grupo de impactos

(') Profesor Agregado de 1.N.B. Profesor Encargado de
Curso en el Departamento de Quimica Técnica de la
Universidad de Murcia.

(**) Profesor Agregado Interino de Quimica Técnica
de la Universidad de Murcia.

(***) Catedratico de Quimica Técnica de la Universidad
de Murcia.
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concretos, los de contaminacién de las aguas, y ele-
gimos el contaminante de mayor abundancia, los
materiales orgénicos, podremos comprobar —cua-
dro 1i— que de las tres actividades incidentes la
industrial sélo alcanza, en el peor de los casos que
es el de los paises desarrollados, el 50 por 100 de
responsabilidad,y que 1a creacién de residuos urbanos
(fisiolégicos y domésticos), y la agricultura, la supe-
ran conjuntamente en ocasiones.

Asimismo, si consideramos —cuadro Ili— la con-
taminacion del aire por mon6xido de carbono— uno
de los seis contaminantes primarios—, observamos
la baja incidencia de la actividad industrial.

2Qué ha hecho el género humano para provocar
esta situacién?

Fundamentalmente, tres cosas:

— Multiplicarse en exceso, tanto en ndmero

como en necesidades.

— Concentrar sus actividades.

— Producir materiales antinaturales.

En efecto, los estudios demograficos en relacién
a los recursos indican bien a las claras la superpo-
blaciobn que ya existe y, méas aln, va a existir. Asi,
mientras que somos ya mas de 3.500 millones, y
quizé seamos 6.000 para principios de siglo, se esti-
ma que en el estado actual de la agricultura y la indus-
tria serfa imposible que méas de 1.000 millones man-
tuviesen un nivel de vida del tipo de los EE. UU. o la
Comunidad Econémica Europea, y los informes de
la FAO indican que cinco sextos de la poblacién
mundial estd permanentemente infra-alimentada.

Ante todo, Jpuede mejorarse la actividad industrial
y agricola? Eso parece y se persigue de continuo y
asi, mientras que el indice de crecimiento de la
Humanidad es de! 1,2 por 100 anual acumulativo,
la produccién industrial aumenta al 3,5 por 100, y ia
agricultura y la pesca crecen asimismo. Pero, jqué
provoca todo ello? Que el consumo de energia
elactrica aumente a un ritmo del 8 por 100 anual,
con infrautilizacién de materiales energéticos no
renovables; que la basqueda y explotacién de aguas
subterrdneas para riego esté agotando los acuiferos
o desertizando terrenos antes fértiles por salinizacién,
y que los bancos pesqueros se agoten por la intensifi-
cacién de las capturas con medios técnicos abusivos.

CUADRO !

ASPECTOS DE LA DEFENSA DEL MEDIO
AMBIENTE

Atmésfera industrial
Atmésfera urbana
. Superficiales
LUCHA CONTRA Continentales
CONTAMINACION { Aguas Subterréneas
Maritimas
Radiaciones
Residuos s6lidos
Ruido
Paisaje
Protecci6n naturaleza \S/zg?;ales
DEFENSA DEL Animales

MARCO DE VIDA . , L
Proteccidn matrimonio histérico-
artistico

URBANIZACION
Y ORDENACION
TERRITORIAL
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Qrdenacién urbana
Ordenacién rural
Comunicaciones y transportes

Junto a lo anterior, nuestra aglomeracion en deter-
minadas zonas de incbmoda comodidad —que llama-
mos ciudades—, y la concentracion industrial, agra-
van el problema por el lanzamiento de residuos al
ambiente y la utilizacién de bienes comunes —aire,
agua, bosques, pastos— a un ritmo desenfrenado.

Hay en este sentido un dato espectacular. En los
paises desarrollados mas del 50 por 100 de la pobla-
cién se concentra en sb6lo el 1 por 100 del suelo
y. en esa situacion de hacinamiento, producen resi-
duos a un ritmo de 15 toneladas por persona y ano.

En caso contrario, no existirian quiza graves pro-
blemas porque es sabido que los rios, los mares y la
atmaésfera, tienen sobradas capacidades de autodepu-
racibn o dispersibn de contaminantes como para
paliar sus efectos y que, sorprendentemente, no somos
en absoluto los mayores productores de tales conta-
minantes. Por ejemplo, el hombre sélo genera en sus
actividades, en relacion a los fenémenos naturales:
un séptimo del polvo atmosférico, la mitad del diéxido
de azufre, un décimo del monéxido de carbono, un
treintaavo de los 6xidos de nitrégeno, y una cantidad
despreciable de ozono. El probema esta pues en que
todo lo producimos en zonas limitadas, y no en la
cantidad.

Por Gitimo, aparece la fabricacion y lanzamiento al
Medio Ambiente, por miltiples vias, de compuestos
no naturales de estructura cada vez maés sofisticada,
y que no pueden ser destruidos por la Naturaleza.
Casos como los del DDT y otros pesticidas, acumula-
bles ademas en la cadena alimentaria, son situaciones
conocidas que provocan las mas insospechadas

CUADRO It

INCIDENCIA DE ACTIVIDADES EN LA
CONTAMINACION ORGANICA DE LAS AGUAS

Porcentaje
Actividad de
incidencia
Paises desarrollados Fisiolégica y
doméstica 35
Agricultura 15
Industria 50
Paises en vias de desarrollo Fisioldgica y
domeéstica 50
Agricultura 20
Industria 30
CUADRO Il

INCIDENCIA DE ACTIVIDADES EN LA
CONTAMINACION DEL AIRE POR CO

Actividad Porcentaje de incidencia
Transporte 74
Combustién doméstica 1
Industria 8
Basuras y residuos 14
Varios 3




consecuencias en puntos, a veces, remotos de la
Tierra. Y en cierto modo podriamos englobar en el
mismo tipo de problema la ejecucién de acciones
antinaturales como: construccién de carreteras que
cortan los ancestrales senderos de los animales;
construcciones de ambalses concebidos irrespon-
sablemente; explotaciones mineras que arrasan valles,
colinas o costas; rascacielos a la orilla del mar, etc.

LA GESTION DE LOS BIENES COMUNES

La adquisicién de una positiva conciencia de res-
ponsabilidad a nivel general debiera ser complemen-
tada, en un esquema de educacién ambiental, con la
idea de la aportacién particular de cada individuo
al actual deterioro de la Naturaleza. De este modo po-
dria sacérsenos en cada caso de la opinién: «yo no
soy el que contaminoy.

Hasta ahora, el hombre no ha encontrado limita-
ciones en el uso de los que vienen llamindose
«bienes libres»: aire, agua, espacios naturales, princi-
palmente. Esta situacién podria resultar I6gica en
tanto estos bienes tuvieran el caricter de inagota-
bles, bien por su abundancia que hiciese desprecia-
ble el consumo, bien por su capacidad natural de re-
novacién. Pero la situacion ha evolucionado v,
hoy dia, el concepto de «bien libre» se cambia por el
de «bien socialy, como algo perteneciente a todos,
que ha de ser protegido mediate acciones que ga-
ranticen el mantenimiento de unas condiciones de
cantidad y calidad.

Por ejemplo, es obvio que nadie puede sentirse
especialmente culpable de consumir oxigeno del aire
por el hecho de respirar, ni debe de sentirse respon-
sabilidad aun cuando oiga que el equilibrio del oxige-
no del aire por el hecho de respirar, ni debe de sentirse
responsabilidad alin cuando oiga que el equilibrio
del oxigeno en la atmdsfera podria romperse si la
Selva Amazénica fuese reducida en su extensién
considerablemente. Pero, si que debiéramos sentir-
nos inquietos como consumidores abusivos cuando,
por ejemplo, marginando el uso de los transportes
pablicos, precisamos para nuestro automévil por
litro de gasolina el oxigeno de 11.000 litros de aire
(aproximadamente la respiracion de un adulto
por dia), o si, al gastar un kilovatio-hora de energia
eléctrica, obligamos a que en su produccién en una
Central Térmica de combustible f&sil se utilicen
no menos de 7.000 litros de aire.

Y lo peor es que no sélo se trata de consumir o
gastar porque a ello se une el estropear, dado que la
citada Central Térmica estropea, por la emisién de
di6xido de azufre en sus chimeneas, casi cuatro
veces el aire precisado para la combustion.

Otro tanto ocurre con el agua, bien social que,
en nuestro tiempo, estropeamos en los palises civili-
zados a razén de 150 litros por habitante y dia s6lo
para aplicaciones domésticas, o de 40 m? por cada
tonelada de conservas vegetales que se fabrica para
nuestro consumo, hasta el punto de que las necesida-
des del pais «desarrollista» tipico, los EE. UU. crecen
a un ritmo de 100 m3 pr minuto.

Y no queremos dejar de sefalar, por obvio que
resulte, que an4logo problema afecta al suelo, explo-
tado hasta el limite en su caricter urbano, y desertiza-
do con tanta frecuencia en su faceta agricola por una
efimera rentabilidad; al paisaje, modificado hasta
limites increibles; las especies animales tales como las
de caza, aniquiladas de tal forma en los terrenos libres
por no querer reconocer la necesidad de una explo-

tacién controlada, hasta el punto de que se justifique
la existencia de esa figura antisocial que son los
acotados; y otros tantos casos.

PRINCIPIOS DE UNA DECISON
MEDIO-AMBIENTAL

Es absolutamente indispensable que, si se confia
en llevar adelante cuaiquier plan que intente conjugar
desarrollo y defensa del Medio Ambiente en su justo
equilibrio, la sociedad afectada en el 4mbito de que
se trate: nacional, regional o local, tenga una exacta
valoracién del bien comun implicado en el problema
si es que quiere ejercer esa decision en libertad, que
es decisiéon con conocimiento de causa.

La cuantificacion del compromiso a que nos refe-
rimos puede hacerse sobre la base de la «ecuacién
del bienestar» de Bertrand de Jouvenel en la que:

Bienestar = Nivel de vida

+ Seguridad
Salud

Condiciones Interés y motivacion en el
de vida trabajo

+
Calidad Belleza ambiental
(o medio) Silencio
de vida

Situacién de la Naturaleza

En nuestra vida, y con frecuencia insensiblemente,
tomamos decisiones en funcién de lo que nos parece
6ptimo bajo un punto de vista personal. Esa optimiza-
cién, que como cualquier otra se hace valorando con
un patrén adecuado los pros y los contras de deter-
minada situacién en funcidn de las variables que la
determinan, es aplicable al ptimo de bienestar.

Asi, si medimos subjetivamente el «nivel de vida»
por la comodidad y otras prestaciones que nos pueda
ofrecer un automévil que nos disponemos a adquirir,
el precio que, con abstraccion de otras circunstancia,
estemos dispuestos a pagar por él, serfa el indicador
de nuestra valoracién de ese término de la ecuacién.

Pero, por otra parte, si somos conocedores cons-
cientes del impacto ambiental que el automovil pro-
ducird, y lo valoramos personalmente en mucho,
estariamos dispuestos a asighar una cantidad impor-
tante al término «condiciones de vida» (por los peli-
gros para la salud del mondxido de carbono que va a
producir), y al «calidad de vida» (por el atentado al
paisaje de las carreteras). ;Cémo plasmariamos esta
situacién? Pues, por ejemplo, admitiendo que el auto-
movil sea algo méas caro porque lleva incorporado un
quemador cataiitico del monéxido de carbono de los
gases de escape para prevenir esta emision, y que la
Administracién cargue impuestos en la gasolina
para poder trazar carreteras por zonas, quizd menos
econdmicas de construccién, pero de menor valor
paisajistico. Légicamente, si estas valoraciones nos
elevasen de tal manera nuestro bienestar, que que-
dase fuera de las posibilidades econémicas propias,
optariamos por elegir un automévil de menor precio
para enjugar asi las elevaciones citadas en los res-
tantes costes.

Bl planteamiento nos parece admisible, siempre
que se den tres circunstancias:

— Que el individuo esté suficientemente infor-

mado para tomar decisiones en cuanto a las
alternativas que se le ofrecen.
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— Que su decision sea solidaria, es decir, que su
ambicién de méximo bienestar no reste un
dpice del que corresponde a los demés.

— Que, como fruto de la existencia de un efectivo
control de 1a economia de la fabricacion y del
Gasto Pdablico, esté en el convencimiento de
que el fabricante de impactadores ambientales
(automdviles) obtiene los beneficios que son
admisibles y que no le permiten, por tanto,
dotarlos del depurador sin elevar el precio, asi
como que la Administracion invierte los impues-
tos de la gasolina en el fin citado.

Aunque expuesto con grandes simplificaciones,
creemos que e! ejemplo es valido y extensible a cual-
quier otra situaciébn méas trascendente de toma de
decisién por el colectivo, aunque en esta circunstan-
cia se precisard un profundo estudio para la presenta-
cién del tema por auténticos expertos capaces de con-
feccionar una «matriz ambiental» indicadora de la
diversidad de impactos de las posibles opciones, y de
su trascendencia en cada caso. Es la presentacién
técnica del tema que, no obstante, nunca podra ser
asimilada si falta un minimo nivel de conocimiento
en el colectivo.

INFORMACION MEDIO-AMBIENTAL

Hasta aqui la exposicién de algunos razonamientos
propios a favor de la conveniencia de una educacién
medio-ambiental. Pero este interés por el tema puede
reforzarse si exponemos que #s una constante de las
més importantes acciones en pro de la Naturaleza a
nivel internacional.

Asl, la Conferencia de Estocolmo de la ONU «Para
el Medio Humano» (junio de 1972), que se considera
como el mas importante esfuerzo internacional en
relacion a la Naturaleza, se defini6 textualmente en el
punto 19 de sus conclusiones diciendo:

«Es indispensable una labor de educacién en cues-
tiones ambientales, dirigida tanto a las generaciones
jovenes como a los adultos, y que preste la debida
atencién al sector de poblacibn menos privilegiado,
para ensanchar las bases de una opinién publica bien
informada y de una conducta de los individuos, de
las empresas y de las colectividades inspirada en el
sentido de su responsabilidad en cuanto a la protec-
ci6én y mejoramiento del medio en toda su dimensién
humana. Es también esencial que los medios de co-
municaciéon de masas eviten contribuir al deterioro
del medio humano y difundan, por el contrario, in-
formacién de carécter educativo sobre la necesidad
de protegerio y mejorarlo, a fin de que el hombre
pueda desarrollarse en todos los aspectos.»

Por otra parte, la Conferencia Hébitat-76, también
de la ONU, sobre el tema «Asentamientos Humanos»
(Vancouver, junio de 1976) planteo6:

«La necesidad del desarrollo de la conciencia pu-
blica, solicitando la cooperacién de los Centros de
Enseflanzan.

Y en relacién al problema especifico del agua, uno
de los mas graves de nuestro entorno, la Conferencia
Mundial del Agua (Mar del Plata, marzo de 1977)
recomendo:

«Que los paises elaboren medios legislativos y
programas educacionales que permitan una activa
participacién en el tema y destaquen el valor del agua
Yy SU @scasez.»

Al meditar sobre las posibilidades de estas acciones
educativas se encuentra, ante todo, la dificultad de
concretar las ciencias dei Medio Ambiente como una
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materia Gnica, claramente estructurable, y faci! de
encajar en nuestro tradicional concepto de asignatura.

La definicion que el bidlogo Barry de Conmoner
da de la primera ley de la Ecologia: «es suponer que
todo est4 relacionado con todo lo demés», enmarca
perfectamente el caracter multidisciplinar e integrador
de estas ciencias, y lleva a la imposibilidad de darle
un tratamiento de docencia formal, salvo en la
Licenciatura de Ciencias Biol6gicas, o en cursos de
graduados superiores.

Por ello, hemos optado por usar para nuestro
objetivo el término «informacién» como mas repre-
sentativo que el de «educacién». Y en tal sentido
creemos factible que en el Bachillerato y C.0.U., las
ensefanzas de Biologia, Geologia, Fisica y Quimica
fuesen el punto de apoyo para la impregnacién del
alumno de una cierta informacién ambiental, apro-
vechando ademas este hecho como nuestra de una
de las muchas interconexiones entre las citadas ma-
terias.

El planteamiento es valido  asimismo para las
Areas de.Ciencias Sociales y de la Naturaleza en la
segunda etapa de E.G.B., Formacién Profesional,
y aunque con mayor complejidad, podria ser adaptado
a la Ensenanza Universitaria con cierto caréicter de
especializacién pero con gran diversidad ya que en-
contramos posibilidades, aparte de en las ya citadas
Ciencias Biolégicas y Geolégicas donde la aplica-
cién es obvia, en Quimicas, Fisicas y muchas Inge-
nierias (por la contaminacién y su prevencién, me-
teorologia, etc.), Arquitectura (urbanismo), Medi-
cina, Veterinaria y Farmacia (efectos fisiolégicos y
psicolégicos de la degradacién ambiental), Letras
(Geografia y conservacién de monumentos), e inclu-
so Derecho (legislaciébn ambiental).

No obstante, el nivel de asimilacién del estudiante
de B.U.P.-C.0.U. nos parece especialmente idéneo
a estos fines y coincide, ademaés, con el despertar de la
conciencia social de unos jévenes que, sélo un afio
después de abandonar las aulas de los Institutos de
Bachillerato pueden quiza encontrarse, gracias a sus
recién adquiridos derechos sociales, en la tesitura
de decidir sobre el futuro de su medio ambiente.

Que merece la pena ayudarles de cara a esta deci-
sién, y en bien de toda la sociedad espafiola, es la
tesis que hemos intentado mantener en esta publica-
ciéon. Con ella abrimos ademés una serie en la que
pretendemos ofrecer, a los compafieros Profesores y
a los Alumnos, algunas sugerencias sobre trabajos
practicos de campo y laboratorio que aunen el tradi-
cional valor de estas experiencias con su orientacion
hacia la identificacién de situaciones de pérdida de
calidad ambiental por causa de fenbmenos de con-
taminacién.
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|_'g_,__| Matematica,
modelo y experiencia(’)

1. Quisiera comenzar disculpAndome porque las
observaciones que siguen tienden a cuestiones de
caricter especulativo y no a experiencias realizadas
o por realizar. Observaciones a viejos problemas, a
cuestiones de principio que, sin embargo, y desde
mi punto de vista, se muestran primarias, condicio-
nantes de unas posibles experiencias concretas. En
cualquier caso, estas observaciones vienen centra-
das basicamente en torno a la Ensefianza Media vy,
por supuesto, condicionadas al entorno en el que,
aqui, en Espana, me encuentro.

2. Se acogen, estos Encuentros, bajo un tema:
las relaciones de la Ensefianza de la Matematica —no
de la Matematica— con la realidad y con otras dis-
ciplinas que la inspiran y a las que sirve —si es de la
Ensefianza, esas disciplinas serian del orden de la
Psicologia, Did4actica, Metodologia..—. Se sugiere,
inmediatamente, un haz de temas que sefalen el
hecho de que la «matematican —ahora ya no su en-
seflanza— sea un instrumento esencialmente inter-
disciplinario. En otras palabras: Se admite, por un
lado, el enlace de la Ensefianza de la Matematica
con la Realidad; por otro, que la Matemaética es una
herramienta interdisciplinaria. Lo primero es un truis-
mo, porque el mero acto ensefante es algo pertene-
ciente a lo real, como actividad social. Lo segundo, ya
es tema mas conflictivo por cuanto no se clarifica
el concepto de interdisciplinaridad.

Admitamos que lo que se ha querido indicar —no
por el enunciado del tema, sino por las sugerencias
para los trabajos, para las comunicaciones— es el
eniace de la Matemética, tanto con la realidad como
con otras disciplinas y, consecuentemente, su re-
percusion en la Ensefianza de la matemdtica. Ello
supone admitir, tdcitamente, la posibilidad de dicho
enlace. Incluso me atreveria a més, se tiene la seguri-
dad del mismo. Y es otra posibitidad, desde mi punto
de vista, la que es radicalmente cuestionable. Y mu-
cho més al nivel elemental que aquf nos retne. Y a
nivel elemental, porque a un nivel superior dicha po-
sibilidad ni siquiera es cuestionable, sencillamente
porque el enlace no existe. Debo precisar, a un nivel
superior de la Matemaética actual, de la surgida en los
entornos de 1939, no la de entornos anteriores.
Matemética superior que no ha llegado a la Ensefan-
za media, provocando un desfase entre la Mateméti-
ca y lo que de Matematica se ensefia en Ensefianza
Media. Desfase que hace que ésta sea una caricatura
deformada de la Matematica del segundo tercio del
siglo XX.

_Desfase que se ha intentado superar en dos suce-
sivos intentos de reformas «pedagdgicas». En un pri-

Por Javier DE LORENZO (**)

mer intento, planes «modernos» permitieron situar
la ensefianza de la Matematica, coma mucho, a fines
del siglo XIX, con la teoria de gomas de colores o
teoria intuitiva de conjuntos; pero bien entendido
que de conjuntos finitos, caricatura de la teorfa de
conjuntos o teoria del infinito actual. Como carica-
tura, inservible para el hacer matematico conjuntista
que parte, precisamente, de la escala de conjuntos
transfinitos para alcanzar, como mero rinc6n de dicho
infinito, lo finito. En un segundo intento, planes mas
«modernos» pretendieron que se introdujera en la
Ensefianza Elemental una misera concepcién estruc-
tural, en la cual, lo que importara no fuera el con-
junto base, sino la estructuraciébn del mismo, dada
por unas leyes de composicidon con sus axiomas
apropiados. Acosada desde al menos tres fren-
tes —a) se le atribuyd un caracter excesivamente abs-
tracto y alejado de la «realidad»; b) se cometi6 el
exceso de fuerte algebrizacion, porque sin duda, es
mas cémado una ensefanza formal pura de estruc-
turas, poniendo de relieve una cierta impreparacién o
inmadurez mental del profesorado; c) el alumno pa-
recid perder su viejo estatuto de calculista prestidi-
gitador—, el intento de reforma matemaética estructural
se ha quedado a medio camino. Por rechazo, la
reforma no ha logrado plasmarse en la Ensefianza
Media, pero ha logrado suprimir otros aspectos que
se mantenian en el hacer matemético de dicha en-
sefanza, como el geométrico sintético o el de teoria
de ntimeros que, en el decir de muchos, permitian
desarrollar la imaginacion del alumno al hacer ver a
dicho alumno lo que no se ve —y digo desarrollo de
la imaginaci6n frente al argumento de que constitula
un desarrollo de la razébn—. Avance en la modernidad
que ha provocado una ensefianza de lo hibrido, no de
lo matemaético.

3. Y es en este hibrido en el que sitGo la llamada,
el tema de estos Encuentros. Y no sblo de ellos.
Se responde a un estado bastante general de la lla-
mada opinidn poiblica. El enfoque estructural propio
de la Matemética del segundo tercio del siglo XX
viene siendo denostado en todos sus niveles, por
mostrarse muy alejado de los problemas que hoy
afectan a la sociedad, como mero trabajo de una
pequefa capilla de «entendidos» -—jcuéntos «en-

(*) Ponencia presentada al XXX Recontre Internationale
de Professeurs de Mathematique de la CIEAEM, celebrado
en Santiago de Compostela del 31 de julio al 7 de agosto
de 1978.

(**) Catedratico de Mateméticas del 1.N.B. «Zorrilla»
de Valladolid.
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tendidos» seguian la matemética de Gauss, Jacobi,
Galois en su momento?—. Excesivamente abstracto,
tal enfoque estructural conduce a los temas de la
Matemética que tan licidamente ha mostrado
Dieudonné como propios de la eleccion bourbakis-
ta. Excesivamente abstracto, sélo para profesionales
de la Matematica en un momento de crisis, se ha
llegado a reconocer que este enfoque ha alcanzado
un cierto limite por agotamiento de ideas, por ausen-
cia de nuevas vetas. Mera transposicién, tales ataques
se realizan por igual alli donde no es procedente, a
la Ensefianza Media de dicha matemética, cuando
en tal nivel s6lo ha aparecido una caricatura de ese
enfoque matemitico. Y si bien la aparente abstraccién
pura alejada de la realidad —cuando nadie ha preci-
sado a qué llamar «realidad»— a un matematico pu-
ro, «de raza», no le preocupa en exceso, si lo hace
a quienes no son profesionales matemdticos puros,
sino profesionales ensefantes de ese hacer, en quie-
nes la presién social sitia méas fuertemente y no
pueden encerrarse en su torre de marfil. Y, mante-
niendo el hibrido, pretenden mantener, a la vez, un
enlace con algo lo suficientemente confuso como
lo manifestado y ocultado en un término como «rea-
lidad». Parece como si, carentes de ideas orientado-
ras, se reclame de la experiencia directa lo que ésta,
asi reclamada, es incapaz de proporcionar. Reclama-
ciébn apoyada en un materialismo del sentido comun,
en un inductivismo baconiano, errébneo y confuso,
que puede ocultarse en términos como los de «ma-
tematizacion de lo real» y en la permanente llamada
a la interdisciplinaridad, llamada que en general lo
es a la multidisciplinaridad.

Estado que, aparentemente, caracteriza la situa-
ci6n de la ensefianza de la matemé&tica —no tan
general en otras disciplinas— en estos Ultimos tiem-
pos y parece nota propia contemporanea, inexistente
en momentos anteriores —la reforma propugnada
por Klein tenia otro alcance—. Los intentos de refor-
ma que antes he indicado han pretendido cambiar
los contenidas y, ahora, con las ideas confusas de
interdisciplinaridad, también el método. Se parte de
la idea del aislamiento de la Matematica como peca-
do social, encerrada en su torre de marfil y se tiene
la presion social para su instrumentalizacién, para
su enfoque tecnolégico, presién que intenta hacer
salir de dicha torre de marfil a la Mateméatica, como
si la misma fuera la panacea para la constitucién,
desarrollo y avance de las restantes disciplinas, del
hombre en la sociedad actual.. La Matemaética, el
matematico, obligados a salir de su concha y trabajar
en equipo y mas que en equipo, interdisciplinada-
mente.

Si se han intentado reformas en la ensefianza del
hacer matemético, y si ahora se pretende que las
mismas vayan de la mano de otras disciplinas, pare-
ce que habria que tener presente que tales discipli-
nas también han cambiado, también han sufrido sus
rupturas propias. Y las reformas de la enseftanza de la
Matemdtica no parecen haber tenido en cuenta las
reformas en las distintas disciplinas. Especialmente,
y desde mi punto de vista, mucho mas importante el
cambio sufrido en el encuadre epistemol6gico de
dichas disciplinas. Cambio de marco que condiciona
o debe condicionar nuestra actitud como profesio-
nales ensefiantes. En lo que sigue intentaré dar un
esbozo de las lineas quiza centrales de dicho cambio
que ha provocado una inversién que podria esque-
matizarse en las palabras siguientes:

En las ciencias experimentales: Deductivismo fren-
te a Inductivismo, mientras que en la Matematica
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se ha producido lo contrario, Inductivismo frente a
Deductivismo. Mero esbozo lo que sigue en funcién
de una incitacién al estudio y meditacion de esta
problemética.

4. En este punto se tiene siempre el peligro del
profesional ensenante de la Matematica. Es posible
que sepa Matematica, incluso que se sobrecargue de
ideas pedag6gicas y metodolégicas, no se sabe muy
bien para qué. Pero que admita, a la vez, y para otras
disciplinas, lo que cabe calificar como axiomas del
sentido comin materialista ingenuo para la ciencia.
Ello no es propio del s6lo profesional ensefante de
la matemaética, sino de los profesionales de muchas

-disciplinas calificadas como «cientificas». Los ataques

a la «abstraccion», al método axiomatico, a la raciona-
lidad, compensados y aumentados con unos enga-
flosos retornos a la naturaleza, a los datos simples, a
la observacién pura y desnuda, muestran que es un
estado bastante generalizado en el momento actual.
Quizd porque falte un dominio cognoscitivo de las
condiciones epistemol6gicas que condicionaron fa
creaciébn de la «ciencia nuevay y de las que han pro-
vocado la radical inversién en la ciencia actual.

En mero esbozo debo sefalar que las ciencias ex-
perimentales se han visto a través de unos mitos:
la observaciéon pura, los hechos desnudos y la acu-
mulacién de datos. Mitos inconsistentes, contra los
que ya desde Poincaré se viene luchando para afir-
mar que no hay observacién desnuda, ni experimento
ni dato sin un contexto teérico propio que eleve di-
chos actos al nivel cientifico-experimental. Contra
el inductivismo elemental como criterio metodol6-
gico y epistemolégico de la ciencia experimental se
ha alzado el deductivismo teérico. Y se ha alzado en
nombre de lo que en la practica real venia ocurriendo.

Si en la practica era el contexto quien decidia lo
que habia que observar y el tipo de experimentos que
tenian que realizarse, este contexto venia delimitado
por una cosmovisién, por una concepciébn mecani-
cista de la naturaleza. Un fenémeno no era otra cosa
que un simple agregado de partes. La interrelacion
orgénica o estructural entre esas partes no se tenia en
cuenta, desprecidndola por estimarla como no sig-
nificativa. En otras palabras, se acotaba el fen6meno
a estudiar y se simplificaba despreciando la accién
de todo aquéllo que no se sabia o podia calcular fa-
cilmente. Se comenzaba con una escision y delimi-
taciébn no apoyadas en criterio estrictamente racional
alguno. Y a pesar de ese caracter analitico, la ciencia
se constituy6é en contraposicién al dato de observa-
cién aislado, frente a la mera acumulacién de datos,
frente a la experiencia desnuda. Si se constituye la
ciencia fue por delimitar, esquematizando y simpli-
ficando el fenbmeno a estudiar, por construir un
modelo, una teoria, mero esquema de simulacion de
la experiencia. Quiero decir, si la ciencia se ha cons-
tituido ha sido precisamente por la construccién de
una realidad simbd6lica en paralelo a la realidad sen-
sible, material; ha sido mediante erosiones continua-
das a los sentidos, ha sido haciendo ver lo que no se
ve y no ver lo que se ve... Desde este punto de vista,
el hecho bruto, los datos, las observaciones no cons-
tituyen el punto de partida de la ciencia, sino el mo-
delo conceptual manifestado en la elaboraci6én de
hip6tesis, conjeturas, problemas...

En el momento presente el contexto estrictamente
mecanicista base de la «ciencia nueva» ha variado.
Y con él, las consecuencias metodolégicas. El con-
texto epistemolégico actual puede calificarse como
de «orgénico» o estructural, opuesto al mecanicista.



Lo que importa es el estudio de las globalidades, de
los modelos teéricos. Es decir, no tomar los sistemas
aislados en si y escindidos a su vez en fenémenos
parciales. Lo que importa no es el fenémeno aisla-
do, traducido a proposicién aislada, sino el modelo o
teoria en el cual cobra su pleno sentido. Lo que impor-
ta no es la simplificacién en si y los principios de
corte, de anélisis de los fen6menos —manifestando
en el permanente estudio parcial, y a la vez utdpico,
de los gases «perfectos», del sistema solar de obje-
tos puntuales salvo el Sol y sin interacciones entre
si.. y que han conducido a limitaciones como el
problema de los tres cuerpos—, sino la interrelacién
de sistemas y sus posibles morfismos.

Nuevo enfoque que, como matemadticos, nos debia
ser bien conocido y esencia del marco epistemol6-
gico de la «matemética moderna» o estudio de las
estructuras y sus interrelaciones. Marco epistemol6-
gico que, sin embargo, nos olvidamos que es el mis-
mo para las restantes disciplinas cientificas, a las que
seguimos enfocando como mero agregado de pro-
posiciones, de experimentos sin condiciones previas,
de temas sueltos en los que entrar a saco para ejem-
plificacion «interdisciplinam de nuestros céiculos de
prestidigitaciébn, aunque lo adornemos con intentos
justificativos de concreciones y problemas de la vida
real... Olvido con su extralimitaciéon correspondiente,
por el que llegamos a concebir la Matemética como
un hacer inductivo, experimental...

Debo precisar que aqui entiendo por teoria 0 mo-
delo una esquematizacién teérica, es decir, un sis-
tema conceptual que intente representar algan aspec-
to interrelacionado de sistemas reales. Por ello, todo
lo anterior me conduce a sostener que ninguna teorfa
puede retratar un proceso real, un acontecimiento en
su totalidad. Constituye una construccién conceptual
que es esencialmente diferente a la de su correlato, de
tal forma que jamas comporta una reconstruccion
completa de los sistemas materiales. Reconstrucciéon
o representaciéon conceptual que no tiene por qué ser
visualizable o imaginativamente intuible, sino que
puede ser estrictamente simboélica o abstracta. In-
cluso aquellas reconstrucciones que piden auxilio
a la representacién visual estricta pueden tener sus
problemas de cardcter conceptual al quedar carga-
dos sus conceptos primarios de una nota de repre-
sentacién simbélica grafica que les es accesoria y
que, de ayuda en un primer momento, se convierte
en carga de connotaciones no deseadas en la pos-
terior elaboracién del modelo o teoria.

En este mero esbozo debo precisar también dos
puntos: Por un lado, insistir en que el modelo no
es mero conjunto o agregado de expresiones o férmu-
las aisladas, tomadas independientemente. La teoria
se constituye como tal por una estructuracion inter-
na, es una unidad en si. Es decir, todo modelo, para
serlo, comporta dos condiciones de cierre: a) Estruc-
tural, b) Semaéantico. Esta Ultima nos da la unidad
material por la cual, si en una teoria se trabaja con
electrones, por ejemplo, no se deben introducir para-
guas. El cierre seméntico viene dado por el empleo
de unos conceptos-clave distribuidos entre las expre-
siones y férmulas de la teoria. Por su parte, el cierre
estructural viene dado por la estructura formal sin-
tactica correspondiente. Esto no significa que ambos
cierres se encuentren, en todo momento, plenamente
delimitados, con fronteras rigidas e impermeables,
sobre todo el seméantico, punto que convendria ma-
tizar, sin duda, en otro lugar.

Por otro lado, el que los modelos constituyan una
representacién y, consecuentemente, una simplifi-

cacién conceptual o simbélico de lo real y no sean,
eltas mismas, reales. Como construcciones concep-
tuales de la especie humana poseen una existencia
objetiva, tan real como lo que se entiende por objeto
real en el sentido comun, y por consiguiente, también
pueden ser objeto de estudio, formando parte del
cierre seméantico de otras teorias o modelos. Lo cual
no quiere decir, como se confunde a menudo, que
deba identificarse existencia objetiva conceptual con
estatismo o existencia eterna. La extensién de un
concepto no es siempre la misma, sino que varia por
enriquecimiento, bien por empobrecimiento de re-
ferenciales. Y lo mismo ocurre con las teorias o mo-
delos, con todo el proceso cognoscitivo de la espe-
cie humana. Y debo aclarar que esta posicion no
entrana la admisién de cualquier tipo de platonismo,
precisamente.

El modelo no constituye una abstraccidén directa
de la experiencia, sino una elaboracion puramente
conceptual, teérica y que puede ser cognoscitiva
—y por ello indico teoria con una interpretacién se-
mantica— o simbolica —en la cual el plano del sig-
nificado priva sobre el plano del sentido—. Empresa
cientifica como bisqueda de marcos inteligibles para
los hechos conocidos y establecidos en una deter-
minada época. Empresa cientifica como blsqueda
de invencion de hip6tesis o primeros principios o
conjeturas que den cuenta de viejos y nuevos hechos,
dar cuenta mediante la adecuada organizacién es-
tructural de los mismos, tanto sintédctica como se-
méntica.

Y si no es abstraccién directa de la experiencia, ni
se obtiene de un ciimulo de datos —que si es autén-
tico cimulo lo Gnico que hace es entontecer ademds
de impedir teorizar y, consecuentemente, organizar di-
cha masa observacional— sino una reconstruccién
racional representativa y simplificada de lo real, en-
tonces, la acusacion de abstraccién pura a la Mate-
maética se convierte en algo superfluo, dado que
cualquier disciplina tebrica se encuentra en el mismo
pleno de abstraccion que la Matemética. Ninguna
disciplina es reflejo directo de experiencia alguna,
sino construcciébn conceptual simbo6lica de la mis-
ma. Unicamente cuando se realiza una interpreta-
cion global de la teoria se correlacionan sus compo-
nentes sintacticas, estructurales, con un dominio de-
terminado. La posible confusi6n en cuanto a niveles
abstractivos se centra en que en las teorias cientifi-
cas, por ejemplo, pueden darse modelos figurativos
en mayor cantidad que en las teorias matemaéticas.
Ahora bien, tales modelos figurativos, iconicos inclu-
so, pueden convertirse, como ya he indicado, en
fuente de mayores problemas de los que permiten fa-
cilitar su comprensién. Y meramente senalo los pro-
blemas de la mecénica cudntica en cuanto onda-
corplisculo o, mas elemental, las dos acepciones con
las que se interpreta el concepto «masa»;, en ambos
casos, el cierre seméntico de la teorfa correspondiente
se ha venido abajo y ello por utilizar, por un lado,
el modelo icénico, y por otro el operacional, que sin
duda son ayuda, pero mas bien heuristica y que siem-
pre han de manejarse con extremo cuidado.

5. Si una teorfa o modelo cientifico, con sus
cierres estructural y seméntico, constituye una cons-
truccién conceptual que representa ciertos caracte-
res de la experiencia ayuddndose para ello, y siempre
que sea factible, pero como mera ayuda de la plas-
macién visual e incluso ic6nica, cabe preguntarse
por el papel que en tal construccion tiene la Matema4-
tica. Por lo pronto, pueden distinguirse dos enfoques:
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Matemética en cuanto contenido, Matemética en
cuanto método —si es que este Ultimo es enfoque
estrictamente matemético y no de caricter episte-
molégico o metodolégico—.

Hasta ahora se ha admitido, sin mas, la instrumen-
talizaciébn matemaética, tanto de la «cldsica» —enten-
dida, a grandes rasgos, como disciplina de la can-
tidad y la medida— como de la «moderna» —enten-
dida, también a grandes rasgos, como disciplina de
relaciones no meramente cuantitativas— Voy a
admitir, siguiendo esta posicion generalizada, y en
este punto, que el contenido matemético sea inter-
pretable como herramienta para la elaboracién de
teorlas 0 modelos cientificos. Admisién que, sin
embargo, me parece requerir algunas precisiones.

Utilizar una férmula, realizar un célculo, no entran,
para mi, en tal categoria de instrumentalizacién o
empleo matematico, sino mas bien de tendero. Ya
he indicado que las férmulas o expresiones aisladas
carecen de sentido, obtenido Unicamente cuando se
las enfoca en el contexto tebrico que les es propio.
Con Freudenthal estimo que no pertenece al hacer
matematico el cdlculo numérico elemental; ain mas,
ni siquiera el célculo euleriano formal de la derivacion.
El empleo debe serlo de una de las teorias matemé-
ticas, M. Teoria caracterizada bien por su cierre for-
mal, bien semanticamente. Esta teoria matemaética M
mediante una aplicacion i, pasa al contexto de una
teoria 0 modelo cientifico o social T; se tiene, asl,
i(M) C T. En este caso, i{M) se ha convertido en
parte propia de T, no de M. Ha quedado M integra-
da, por interpretada mediante i, en T. Que el célculo
pueda hacerse sintdcticamente en T teniendo pre-
sente Gnicamente i(M), de acuerdo; pero s6lo la
materialidad de ese célculo. La interpretacién y el
sentido del mismo dependen de T, no de M. Debe
evitarse, asi, alguna confusibn que en este aspecto
suele presentarse tras la exaltacién del empleo de la
Matemética, exaltacion acompanada de los discur-
sos en torno al rigor —inexistente— que dicho em-
pleo proporciona, en torno a las ventajas en cuanto
a la capacidad deductiva que se obtiene de esta
instrumentalizaci6n.

Todo lo anterior implica, en principio, dos cues-
tiones:

a) Sise hace una teoria 0 modelo T, aunque en
ella se emplee M, es decir, i(M), lo que se hace es T,
no M. En otras palabras, si se trabaja en una teoria
fisica, por ejemplo, se hace Fisica, no Matemética.
Y esto es aplicable al contexto mateméatico: Si se
trabaja en una teoria matemaética, se hace Matemaéti-
ca, no Quimica o Biologla... AUn mas, entre teorias
matemaéticas pasa lo mismo: Si se hace Geometria
sintética no es lo mismo que si se hace Geometria
analitica o vectorial. Es reiterar la vieja afirmacién
de Einstein respecto a la Geometria...

b) La eleccion de la teoria M viene condicionada
por la teoria a construir, elaborar o sistematizar. Y
en este punto cabe sefalar que en ocasiones, la elec-
cion de un determinado sistema matemético puede
«ayudarm, sin proponérselo, a una excesiva simplifi-
cacién de la teoria. «<Ayuda» no s6lo en cuanto a los
instrumentos utilizados —asl, por via de ejemplo, la
linealizacibn como instrumento conceptual base,
cuando los fenémenos a considerar quizd no verifi-
quen dicha linealidad, impuesta no s6lo por los
instrumentos matemaéticos, sino por el enfoque epis-
temolégico originario de la «ciencia nuevay», pero
linealidad instrumental matemética que limita la
capacidad explicativa y predictiva de la teoria 6 mo-
delo fisico—, sino en cuanto a enmascarar los propios
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hechos cientificos, con lo cual en lugar de facilitar per-
judica el estudio de los propios fendmenos calificados
de reales.

Podrian ejemplificarse estas tltimas palabras. Des-
de las criticas a Poincaré por el establecimiento cua-
litativo de la teorfa de la relatividad, pero no definiti-
vo por no poseer la imprescindible intuicién fisica,
quedandose en la pura convencionalidad matema-
tica, como senala de Broglie, hasta las confusiones
que en mecdnica clasica, en la dindmica de fluidos,
provocd una ecuacién como la euleriana, enfocada
como mera sucesion de simbolos, impidiendo per-
cibir el contenido epistemolégico profundo del mé-
todo euleriano, el principio de corte y que no es otro
que el principio del andlisis de la mecénica clésica.
Principio de corte que llega a crear confusiones
precisamente por su enunciado puramente geomé-
trico: la traccién es normal a la superficie sobre la que
actua. Confusién que, y sigo a Truesdell, oscurece el
caracter tensorial del esfuerzo y hace equivalentes los
principios del momento lineal y del momento de la
cantidad de movimiento, equivalencia valida para
sistemas degenerados. Y la independencia de ambos
principios expresa algo fundamental de aquellos
espacio-tiempo, en los cuales existe un concepto
absoluto de simultaneidad y tales que la seccién del
universo en un momento determinado sea un espa-
cio euclideo. Confusiébn por no tener presente que
toda transformacién independiente al sistema de
referencia se descompone en una traslacibn —mo-
mento lineal— y en una rotacibn —momento de la
cantidad de movimiento—.

Insisto, no son las férmulas aisladas, no es tam-
poco i(M) quien decide en un momento la eleccién
de una M determinada para una teoria T. Las decisio-
nes electivas, las condiciones de interpretacién, de-
penden de razones a veces ni siquiera explicitables,
en todo caso apoyadas siempre en el razonamiento
intuitivo previo en el contexto del cierre semantico
de la teorfa T. Ello me conduce a decir que sblo la
previa clarificacién, tanto del contexto como del inte-
rior de la teoria 0 modelo que se trabaje permitirs la
adopcién de unos u otros principios, hip6tesis o
conjeturas, de unas u otras teorias matematicas a em-
plear, segin la interpretacion elegida. Y este hecho
también ha ocurrido en el interior de la propia ma-
temética, y basta recordar las crisis que la misma ha
ido sufriendo, como la de fundamentos de los prime-
ros afnos de este siglo; crisis en la cual las hipétesis
previas eran, todas, perfectamente conocidas, pero
se carecia de criterios, claros y distintos, para cudles
elegir y cudles rechazar. Eleccibn a base de tanteos,
ensayo y error.., que pueden conducir a diversos
enfoques de una misma teoria, a la construccion de
diversos modelos que pretenden dar cuenta de la
misma experiencia. Desde este punto de vista, en-
focar el hacer matem4tico como panacea para la
organizacién y desarrollo de una teoria cientifica
se me presenta como una autojustificacién de la falta
de ideas claras y distintas en las respectivas discipli-
nas, una falta de profundizacién de su estatuto pro-
pio que siempre requiere de su propio esfuerzo cla-
rificador intrinseco antes de acudir a la instrumenta-
lizacibn matemaética. Es la expresion de esta clari-
ficacién la que requiere de un lenguaje y, en esta
basqueda expresiva, dicho lenguaje podrd apoyarse
en algin contenido matemaético.

Un problema de distinto tipo, pero a tener en
cuenta en el contexto que aqui me ocupa es el de
que i(M) sea comun, por isomorfismo, para varias
teorias T. Con precisién, isomorfos en cuanto a la
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PRIMER CURSO

LENGUA ESPANOLA, Guia - Coleccién
TEXTOS LITERARIOS - H® DE.LAS
CIVILIZACIONES - MATEMATICAS,
Solucionario - CIENCIAS NATURALES -
MUSICA - RELIGION, Gufa - DIBUJO -
FRANCES - INGLES

SEGUNDO CURSO

LENGUA Y LITERATURA ESPANOLA -
LATIN - GEOGRAFIA HUMANA Y
ECONOMICA - MATEMATICAS, Solu-
cionario - FISICA Y QUIMICA, Solucio-
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estructura sintactica o al mero célculo, no en cuanto
a la seméantica. Por este ultimo punto, las teorias M
alcanzan una fuerte polisemia gracias a las distintas
interpretaciones o aplicaciones i, polisemia que se
obtiene de los distintos contextos en que M se inter-
preta y con la cual se manejan posteriormente algu-
nos términos matematicos que quedan «cargados»,
por decirlo asi, de referenciales, carga que en oca-
siones permite su extensién conceptual, aunque en
otras impide su limpio manejo.

6. Varias teorias o modelos pueden tener una
base estructural comin. Es claro que ésta no puede
situarse en el cierre semantico; la estructura comin
debe situarse en el cierre sintactico, formal. Y aqui
me viene otro mito asociado a la instrumentalizaci6n
matemética. Aquél que ve a esta disciplina como
herramienta metédica y no s6lo de contenido. Es el
enfoque instrumental quizd més antiguo; ya Platén,
en Menén, indicaba el «razonemos al estilo de los
gebmetrasy; es el método more geométrico. Herra-
mienta como método que a veces se ha identificado
con herramienta en cuanto a que i(M) aparece inte-
grado en T y es comin a varias teorias. Y no es i(M)
la base comn, precisamente porque aparece integra-
do en cada teoria T y, ademé&s, porque también hay
teorias que hacen uso de «férmulas» que nada tienen
que ver con las férmulas mateméticas y pueden ser, sin
embargo, estructuralmente semejantes. La clave de
la instrumentalizacibn met6dica se encuentra en lo
indicado por Platén, en el método hipotético-deduc-
tivo el que permite la estructuracién sintictica, la
organizacion formal y, con ella, el cierre sintactico
de una teoria. Cierre sintdctico que podra ser comun,
en cuanto a tal estructuracién, a varias teorias aun-
que i(M) sea diferente en ellas.

Ahora bien, et método hipotético-deductivo, (es
método estrictamente matematico? Ciertamente en-
contr6 en la Geometria helena una de sus plasmacio-
nes méas perfectas y el propio Descartes contrapone
sus Regulae, su criterio de andlisis o descomposicion
contra ese método como propio de los matematicos.
Sin embargo, creo que el método hipotético-deduc-
tivo, si bien se plasma con mayor perfeccion en el
hacer matemético, constituye un marco epistemol6-
gico mas que un método propio de un hacer deter-
minado. Como tal marco abarca, ciertamente, a la
Matemética, pero también a cualquier otro hacer, sea
o no cientifico. Lo que posibilita su empleo como
método es la conviccidn, precisamente, de la unidad,
de la totalidad de aquello a 1o cual se aplica. Frente
a un ideal mecanicista de divisiébn o andlisis en partes
para alcanzar posteriormente la unidad como mera
agregacién de dichas partes, el método hipotético-
deductivo toma como punto de origen la creencia
en la globalidad orgéanica de lo que estructura o
construye. Frente a Descartes y su mecanicismo,
Newton compondrd un marco tebrico que plasma
en titulo polémico como Principia mathematica fren-
te al Principia philosophiae cartesiano porque, para
Newton, el demiurgo compuso el universo en unidad
estructural y el conocimiento de la misma deriva
basicamente del conocimiento que obtengamos de
los primeros principios. Marco te6rico en el cual esos
primeros principios no sélo marcan el cierre seman-
tico, sino que determinan el cierre sintadctico median-
te su elaboracion axiomética. Aparentemente, este
Gltimo punto quedé olvidado en beneficio de la uni-
dad seméntica, condicionando el trabajo posterior,
aunque la referencia al marco dado por las «leyes
fundamentales de la naturaleza» fuera el recurso so-
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corrido para develar la unidad estructural en la cual
se trabajaba. Es la creencia previa en la unidad total,
pero orgénica y no como mera suma de agregados,
la que condiciona el empleo del método axiomaético
y, con él, el enfoque estructural de la empresa cien-
tifica.

No se trata, como se sostiene a menudo, de un
método meramente organizador y s6lo manejable
cuando se ha obtenido un cimulo de datos y propo-
siciones experimentales; esta idea es la de un enfo-
que mecanicista u operacional que no da cuenta del
cuadro epistemoldgico axiomatico. Este cuadro es,
precisamente, todo lo contrario conceptualmente a la
idea anterior. Y es el que ha venido a sustituir al cua-
dro mecanicista. Se parte de la creencia previa en
la unidad estructural dada por una serie de hip6tesis
para determinar el comportamiento de la misma, me-
diante la provocacién de experimentos adecuados.
En imagen algo cruda: un edificio no surge por la
mera acumulaciéon de ladrillos, cemento, vidrio...
el método axiomatico equivaldria a la planificacién
previa de esa construccién por la cual los elementos
anteriores no se colocan al azar o por mera acumula-
cion, sino organizadamente y seglin plan previo, que
lleva a buscar los materiales adecuados. Que, desde
este enfoque, y en cada momento, se analicen zonas
especiales no es incompatible, sino necesario, pero
siempre bajo la Optica de que dicha separacién y
anélisis se ha realizado en funcion de la unidad ori-
ginaria, lo cual posibilitard su posterior sintesis, en
el mismo cierre seméantico. lgualmente, que deba
utilizarse un simbolismo, una formalizacibn més o
menos fuerte, es algo secundario; siempre que, por
supuesto, no se confunda tal empleo, necesario como
el del lenguaje, con el propio hacer, confusién realiza-
da por alguna escuela como el logicismo en el hacer
matemaético.

Desde este mi punto de vista, un término como el
de «interdisciplinaridad» se me presenta equivoco.
Lo importante es develar la estructura interna de los
diversos modelos. Y este trabajo de captaci6n cons-
tituiria, auténticamente, un trabajo interdisciplinario.
No la colaboracién para aplicacién de un hacer, como
herramienta, en otro; mera interaccién entre dos ha-
ceres, siempre plausible. Sino el develamiento de la
unidad estructural que puede subyacer a diversas
representaciones conceptuales de la experiencia —ex-
periencia que no tiene por qué ser, exclusivamente,
material, sino también conceptual—. Unidad subya-
cente en cuanto a estructuracién organica y meto-
dica. Para lo cual, el método axiomético, al crear esa
estructura se manifiesta como el méas idéneo. Con
todas las limitaciones que el mismo tiene y que fueron
puestas de manifiesto hacia 1930 por Gobel y Tarski
entre otros. Limitaciones que permiten vislumbrar, a
la vez, la necesidad de partir en la investigacién em-
plenado dicho método dada la incompletitud de las
teorias formales apoyadas en lenguajes de orden su-
perior o igual a dos y la imposibilidad de su axioma-
tizacién total. Necesidad, porque este método es el
principio creador de la construccion, de la constitu-
cion del modelo, de la teorfa.

Y ello me conduce a otro error frecuentemente co-
metido cuando se habla de la necesidad de la axio-
matizacion: considerar que ésta ha de ser de todo
el conocimiento humano. Olvida, quien adopta este
punto de vista, que ello seria equivalente a saltarse
una de las condiciones que se imponen a un modelo,
el cierre seméntico. La axiomatizacion, y la conse-
cuente formalizacién, sélo son factibles para la de-
terminaciéon de teorias, para modelos, y no para el



conocimiento total, sino para las unidades de ese
conocimiento. Y precisamente por ello, permite que,
como unidades, como objetos, puedan relacionarse y
no por meras analogias de cardcter semantico, sino
por isomorfismo, en categorias, en sistemas. Quiero
decir, el ideal axiom4tico o hipotético-deductivo,
cuando se plasma en el método deductivo ha de
hacerlo de manera local, no global. Se usa no en el
total de la Matemética, sino para establecer las teo-
rias o sistemas matematicos; no en «la» ciencia, sino
para la elaboracién de las teorias cientificas. Enfo-
cadas como nuevos objetos, el método puede reite-
rarse, ya que, como método, s6lo alcanza su plenitud
en su permanente realizacién. Es un tipo de aprehen-
sibn que permite, a la vez, analizar la extension de
los conceptos y, con ello, precisar el enriquecimien-
to de los mismos. ldeal que se plasma en la definicién
implicita postulacional y no s6lo, como suele confun-
dirse, en el plano demostrativo. Plano demostrativo,
y concepto de demostraciébn, que componen otro
tema en el que, aqui, no entro.

7. Consideraciones como las anteriores en cuan-
to a la inversiobn provocada en el marco epistemold-
gico de las ciencias conflevan una serie de conse-
cuencias para la practica ensefante. Voy a limitarme
a esbozar alguna inmediata.

Por lo pronto, no creo honesto que se deba huir de
lo que se ha denominado excesiva abstraccién en la
ensefianza de ila Matemética. Y ello porque cualquier
disciplina, por construccién conceptual es abstracta
sin dejar de ser real. Cuando se habla de la concrecién
se habla, en general, y por un lado, en nombre de
representaciones iconicas que no son mas que meras
ayudas heuristicas y casi siempre deformadoras, de
la verdadera construccién o modelo cientifico; por
otro, se mantiene un cuadro epistemol6gico de carac-
ter analitico y mecanicista que desde mi punto de
vista se encuentra conceptualmente atrasado en el
terreno del pensamiento cientifico, en el de la filoso-
fia de la naturaleza. Y en este sentido, la insistencia
en dar situaciones «matematizadoras» puede condu-
cir a confusiones totales, ya que, en los niveles me-
dios de ensefianza, tales situaciones deben limitarse
a ejemplos, a casos casi siempre triviales y de carac-
ter ain mas simplificador y caricaturesco del que
puede simplificarse en una construccién cientifica.
En lugar de poner de relieve la unidad estructural
interna, tanto conceptual como met6dica, se pone
de relieve, por modo exclusivo, el matiz de instrumen-
talizacién. Y digo «el matiz» porque a ese nivel los
trabajos experimentales que pueden elegirse quedan
sin conexidbn unos con otros, marcando una radical
superficialidad en el hacer cientifico. Por inversién,
se oculta la marcha de las ciencias en el momento
presente o, en todo caso, debe postularse que tal
conexién existe, afirmacién que no haré otra cosa que
ocultar {a misma. Lo més importante seria hacer ver
la estructuracién, tanto por cierre seméantico —y ello
supondria no un trabajo de superposicién o colabo-
racibn— como por cierre estructural —y ello supon-
dria un manejo del método deductivo—.

Tras las consideraciones precedentes no quisiera
descuidar un aspecto importante: la mejora de la
ensefianza. Tema que supone, para el ensefiante,
el pleno dominio del contenido que ha de poder
transmitir. Parece que, en los terrenos de la Didactica
y Pedagogia, mas bien en los del sentido comin,
constituiria la exigencia primaria y fundamental.

No voy a entrar en qué contenido se deberia pro-
gramar. Debo tocar lo que parece haberse convertido

en segunda condicion esencial para el ensefiante: A
la pregunta de c6mo ensenar un contenido previo,
corrientes muy a la hora, muy bafadas no sé si su-
perficial o profundamente en esas técnicas del en-
gano para el alumno que se cubren bajo los rétulos
de Didacticas y Pedagogias, se estd respondiendo
que de manera dindmica y no de forma estética o
«autoritaria» como se venia haciendo. Y la forma di-
namica estriba en que sea el alumno quien redescubra
o invente, bajo la sugerencia del profesor —incluso
sin dicha sugerencia para mayor libertad dindmica
creadora— el contenido mas o menos libremente
programado.

Tengo que aclarar, ante todo, que nada entiendo
en estos terrenos. No sé lo que quiere decir que el
alumno invente o redescubra o cree. Si quisiera decir
auténtica invencién o crecion, sobre cualquier si-
tuaciébn matematizadora mds o menos sugerida por
profesor alguno, suponiendo creacién casi ex nihilo,
es posicién platébnica o de tabla rasa, cuya admisién
no comparto, al igual que tampoco conozco recetas
para que nadie invente y dudo mucho que las mismas
existan a pesar de los esfuerzos de Polya y Lakatos
para convencer de lo contrario —aunque desearia
y agradeceria vivamente que alguien me diera una
receta para ser, también yo, creador—. Si creacién
supone, como queria Poincaré, establecer analogias
entre diversos campos, parece imprescindible el do-
minio previo de dichos campos, porque nada se sa-
caria de donde no hay; y tenemos el mismo problema
de c6mo dominar esos dominios previos de conoci-
miento entre los que descubrir las analogias. Si se
trata de formar, de hacer madurar al individuo alum-
no, cabria preguntarse si la Naturaleza tiene, de
hecho, algin papel en tal maduracién, aunque en
todo caso yo votaria porque la misma desapareciera
de los programas, para no sobrecargar con exceso
a los alumnos, dado que una sobrecarga como la que
ahora tienen les puede impedir crecer y madurar au-
ténticamente, en verdadera dindmica creadora...

No parece que tanta dinamicidad que en ciertas
dosis puede ser positiva —;no exige, la resolucion
de probiemas, una iniciativa dindmica?— ha condu-
cido al desprecio de «virtudes» muy antiguas, pero
que han ido perdiendo importancia, al menos desde
Aristételes, que convirti6 a una de ellas en mero ejer-
cicio separado de razén, en reghe operacional, técnica:
la memoria. Y creo que para hacer mateméatica, como
cualquier otro hacer, como para cualquier tipo de
experiencia, la memoria es imprescindible porque
entrafia, enfocada no como técnica, sino como cos-
movisidn, un ejercicio de voluntad y disciplina y co-
herencia mental que las actuales dindmicas parecen
olvidar atomizando los cierres seméntico y sintactico
de los modelos tedricos, como queriendo provacar
una uniformidad en los individuos, por su limite in-
ferior, y, si no lo olvidan es por el engafio que se
hace al propio individuo llevadndole a un final sin
haberle dicho que le conducen a dicho final en nom-
bre de su libertad.

8. En todo lo anterior me he limitado a un enfoque
muy especifico de las ciencias, al calificable de tebri-
co y se me puede argumentar que nuestros alumnos,
en general, no van a ir por ese camino. No he olvida-
do que junto al enfoque tedrico se encuentra el tec-
noldgico. No he olvidado que el enfoque tebrico se
encuentra cada dia mas en desuso porque el cuadro
ontolégico-epistemolégico actual es marcadamente
tecnolbgico. Y porque no lo he olvidado, es por lo
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que lo he defendido o he pretendido defender al
menos. Con el poeta diria: Se canta lo que se pierde...

E! enfoque tecnolégico no supone, en absoluto,
ciencia aplicada, aplicacion de conocimientos ad-
quiridos a una préctica, a unos problemas aplicados.
La tecnologia tiene su cuadro epistemolégico pro-
pio, sus procedipientos de trabajo e investigacién,
circunscritos en general a fen6menos y circunstancias,
ahora sl, concretas, particulares que aunque entraiien
cierta simplificacion de la experiencia, se apartan
radicalmente de los casos puros que estudian las
ciencias. Cualquier rama tecnol6gica se apoya en
un numero de reglas, de recetas, de caracter empiri-
co que han llegado a ser descubiertas y empleadas an-
tes de que algunas ciencias conjeturen hipo6tesis,
elaboren principios que permitan absorber tales re-
glas. Reglas empiricas que pueden o no llegar a ser
justificadas te6ricamente, pero que no se apoyan en
esta justificacion para su éxito y empleo, sino en
su operacionalismo intrinseco. Quiero indicar, ain
con interrelaciones, el enfoque cientifico y el tecno-
l6gico son enfoques distintos y no siempre en marcha
paralela. Podria ejemplificarse tal disparidad con la
creaciéon, como modelo cientifico, de la Hidrosta-
tica por parte, entre otros, de Torricelli. Siglos antes,
los 4rabes, entre otros, habian mostrado su dominio
técnico de esta posterior rama tedrico-cientifica, sin
por ella crearla como ciencia, aunque si dominarla
como técnica y para usos No meramente artisticos,
sino de necesidad econ6tmica.

Y desde un enfoque operacional, tecnolégico que
no cientifico es desde el cual quizd cobren todo su
sentido esos predominios dindmicos de los que he
hablado en el punto anterior. En ellos se llega a do-
minar unas técnicas y el manejo de unas reglas ma-
tematicas en otras dreas —lo que mal cubre la palabra
«interdisciplinaridad»—. Creatividad como operacio-
nalismo. Y aqul si interviene el factor de presion
social que llega a plasmarse en declaraciones de go-
bierno, en las cuales se exige la «creacién» de técni-
cos en todas las 4reas —y los mejores técnicos, por
supuesto, los multidisciplinarios—, asi como la crea-
ci6bn de ayudas a la investigacién que, claramente, son
de investigacién para instrumentalizacién inmediata,
tecnolégica. Aunque ello implique, por rechazo, el
sacrificio de las ciencias, y la Matemética se encuen-
tran entre estas Ultimas.

Es mezcia y confusién, no sé si consciente o no,
entre los distintos marcos epistemolégicos que po-
sibilitan las ciencias y las técnicas. Mezcla en la que
parece como si se hubiera bebido del Ameles per-
diéndose, con ello, la virtud individual en forma de
accesis, de purificacibn mediante el ejercicio, el tra-
bajo. Nuevas did4cticas, apoyadas en la dindmica,
contrarias a la marcha y ai corte epistemolégico su-
frido por las ciencias, inmersas en el cuadro de las
técnicas como recetas para el profesor —Jun profesor
requiere de recetas en su ensefianza ?-— y que al sos-
tener el papel del descubrimiento o de la creatividad
libre me recuerdan la aseveracion de André Gide al
seflalar que con sé6lo buenos sentimientos no se hace
buena literatura. Con muy buena pedagogia y con
muy buenos deseos de que nuestros alumnos sean
creadores —toda la especia humana creadora, si-
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multdneamente...— no tiene por qué ensefiarse bien
ni crearse nada. No se descubre nada porque de una
manera mas o menos cortés se le indique a uno que
descubra algo. Aunque quiza se le conduzca al alum-
no a ser buen técnico y a que se le ocurran nuevos
mecanismos frente a la maquina.

Permitanme que haya mantenido la defensa del
método deductivo frente a los ataques «contra el
métodon, porque estimo que sé6lo una verdadera dis-
ciplina de trabajo y esfuerzo constante pueden con-
ducir, ya que no a la creaci6tn, al menos a no quedarse
en la amaleia, a no quedarse en la satisfaccion del
aqui y ahora, dada por la ignorancia que beber el
agua del Ameles ha provocado y su continua bebida
mantiene.

NOTA.—En los numerosos ateliers que se realizaron por
las tardes en el XXX Rencontre Internationale de Profes-
seurs de Mathematique pude comprobar la confirmacién
de alguna de las tesis que he venido sosteniendo, aunque
alguno de los expositores manifestaba adoptar posiciones
tedricas contrarias, siempre favorables a la creatividad por
parte del alumno, manifestaciones no acompanadas de
argumentos, en general. De tales tesis destaco, en mero
esquema, las siguientes:

1. No existe trabajo interdisciplinar, aunque el profesor
de matematicas «explique» 0 exponga temas de materias
diferentes.

2. Los ejemplos o situaciones «matematizadoras» son:

a) triviales y cldsicos —se continGa con los mismos
ejemplos de los dados de Pascal, muy interesantes cierta-
mente, pero que no conducen a los temas y conceptos
de la Matemética actual, un sobreanadido espireo desde
este enfoque...

b) artificiales y excesivamente «insertados» en la vida
real de nuestros alumnos, por o cual, estos alumnos no
pueden pensar, no sé si inventar, en situaciones y con temas
que les son desconocidos —asi, intensidad en el brillo de
las estrellas dobles, de las novas y supernovas, los huevos
de sapo, la temperatura basal...—; temas que, como no
pueden ser de otra manaera, exigen el previo informe del
contexto en el que cobran su sentido, porque desgajados
de ¢l carecen totalmente del mismo. Y para dar el contexto
semantico el profesor de matematicas debe informar de
dicho contexto previamente a lo que desea obtener de estos
ejemplos.

3. De esta forma se manifiesta que ni siquiera los que
sostienen la creatividad y la interdisciplinaridad creen en
ella o la practican. Salvo que confundan creatividad con
motivacién. Y es esto dltimo lo que, reaimente, se hace.
Motivacion con varios peligros, por la confusion indicada,
especialmente el de «epatam al alumno.

4. Los ejemplos, las situaciones se escogen de las cien-
cias, desgajaAndolas de sus contextos propios. Ejemplos
«cientificosy —y no motivaciones honestas surgidas de las
«humanidades»— no hacen otra cosa que aumentar lo que
Tierno calificara como «razdn mecénica», frente a la razén
englobadora humanistica, frente a la razbn dialéctica;
aumento de tecnicismo frente a humanismo.

5. Con todo ello se manifiesta, una vez més, el uso de
las Did4cticas como engaiio y manipulacién del alumno. La
imagen continia siendo la de Sécrates con el asclavo de
Men6n que «descubre» como duplicar el cuadrado, des-
cubrimiento que no le hace salir de la esclavitud mental por-
que no hay trabajo posterior integrador. Una minima ho-
nestidad exigiria que, ya que hay que «motivam al alumno,
al menos se le indique que lo que se realiza es tal motivacién,
y que con ella no se hace Matemé4tica; es el procurar no
alinearle o enajenarle, ni manipularle consecuentemente.



[_?_] Sobre el ohjeto y lugar de la
Filosofia en el Bachillerato

1. INVITACION

Hace ya cerca de dos aios, el Prof. Aranguren, des-
de las paginas de «El Pais» (30-X-77) invitaba a un
debate —«mejor que didlogo», decia él— acerca de
la Nueva Filosofia Espariola: andlisis versus dialécti-
ca, con la aportacién «correctiva y vigilante... a la
vez que nihilista y utépica» de los que, sélo para
entendernos y de forma «adjetiva», podriamos llamar
filésofos libertarios.

No es mi intencién ahora participar en ningdn as-
pecto del debate, por apasionante que sea, y lo es.
Pero la invitacién del ilustre maestro me estimula a
romper un mutismo de largos afnos de reflexion fi-
los6fica, de anarquico y doloroso autodidactismo y
de constante investigacion en la practica diaria de
la ensefianza de la fifosofia a los adolescentes de
nuestros Institutos.

La situacion de la filosofia en nuestros centros de
Bachillerato es de tal abandono que ni siquiera la co-
nocemos lo suficiente como para poderla calificar de
«lamentable», como todos estariamos tentados a
hacer; tal es el grado de desorientacion, descoordina-
cion y taifismo; cada profesor va desgranando «su»
programa, siguiendo el cuestionario oficial como Dios
o algun otro demiurgo le da a entender. Los profeso-
res de filosofia de Bachillerato —el ochenta por ciento
de cuantos practican la filosofia o lo que sea en Espa-
fAa— acuden a los Congresos de Filosofia 4vidos de
saber y de oir a los mejores; y los oyen, los 0imos; y no
seré yo quien tire piedras contra los Congresos; todo
lo contrario. Pero la Nueva Filosofia espafiola ha de
empezar a fraguarse en las cabezas de unos adoles-
centes cuyos actuales profesores, desasistidos y
her6icos, filosofan y navegan a la deriva «in partibus
infideliumy».

Mi invitacién es, pues, mas modesta y previa:

1) (Qué es «filosofian versus, qué deberia ser
la «filosofia para unos adolescentes que, en su in-
mensa mayoria, no van a ser profesionales de la
filosofian? ;Cabe aqui alguna distincion? ;Distincién
cuantitativa o cualitativa? jCuél?

2) Como en la Universidad se ensefa la filosofia
por si misma —cualquiera que sea el estatuto que se
le atribuya—, mientras que en el Bachillerato esta
integrada pedagégicamente en conexion formativa
con otras disciplinas, ¢cudl es la funcion que debe
cumplir nuestra disciplina en este contexto inter-
disciplinar, a tenor de la respuesta que se dé al
planteamiento anterior ?

Yo no sé si los profesores universitarios son sen-
sibles a estos problemas o les parecen una ingenui-
dad. Podria ser fruto de mi ignorancia, pero todavia

Por Bernardino J. ORIO DE MIGUEL (")

no he visto nunca seriamente planteadas estas pre-
guntas... y otras, y estoy convencido de que ningdn
profesor de filosofia a nivel de Bachillerato deberia
abrir la boca ante sus alumnos sin tener clara y ex-
plicita en su mente —aunque sea errdnea y reforma-
ble, como tal vez es la mia— una solucién (1).

Y como la Unica manera de «protestar» es «mojar-
se», intentaré esbozar aqui algunas reflexiones, con
el Unico deseo de que puedan ser racionalmente su-
peradas por otros, y aportar asi entre todos alguna
luz al problema.

2. ALGUNOS POSTULADOS
PEDAGOGICOS PARA LA ENSENANZA
DE LA FILOSOFIA
EN EL BACHILLERATO

La necesidad de descender del plano teérico de
la nocién de «filosofian al de «ensefar filosofia a
adolescentesy, plano pedagégico, nos lleva a si-
guiente planteamiento inicial: ¢Se trata de exponer
a los muchachos los grandes temas abstractos que
tratan los filésofos, una vez simplificados y facilitados
en la medida de lo posible, o mé4s bien «el objetox» de la
disciplina llamada «filosofia» en el Bachillerato seria
«otra cosa»?

En el primer caso se trataria de averiguar qué «ma-
terias» filoséficas son o pueden ser comprendidas
por los adolescentes y en qué nivel de abstraccién o
de complejidad. Esto nos obligaria a averiguar: a) qué
materias deben quedar de principio excluidas por
incomprensibles para ellos; b) qué materias pueden
ser «simplificadas» lo suficiente sin «traicionarlasy
ni desvirtuarlas en su esencia para no engaiar a los

(*) Catedréatico de Filosofia del |.N.B. «Pedro de Lunay,
Zaragoza.

(1) Puede verse una aproximacién interesante al pro-
blema en GARCIA-BORRON, J. C.: «La ensefianza de la
Filosofia en el Bachillerato», Rev. Cuadernos de Pedagogia,
junio 1975, pag. 16-18; BOUZA, F.: «Fenomenologia del
absurdo. La filosofia en la Ensefianza Media», Rev. Zona
Abjerta, n° 3, 1975, padg. 86-88;, RADA GARCIA, E.: «So-
bre el concepto de interdisciplinariedad», Revista de Bachi-
Hlerato, n.°> 4, octubre-diciembre 1977, pag. 25-33; MI-
GUEZ, J.-REQUEJO, F.: «La Filosofia, cajén de sastre del
bachilleratoy, Cuadernos de Pedagogia, n.» 42, junio 1978,
pég. 28-29; y la serie de articulos de los mismos autores;
agrupados bajo el titulo: «El lugar de la Filosofia en los es-
tudios medios», con una presentacién de Garcla-Bo-
rron, J. C. en Cuadernos de Pedagogla, n.°c 48, diciembre
1978, pag. 3-21.
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alumnos; y ¢) qué materias pueden ser realmente
comprendidas y asimiladas por ellos. Que yo sepa,
carecemos todavia de un estudio experimental serio
y sistematico que nos describa el grado de compren-
sibn de los diversos conceptos filoséficos que alcan-
zan nuestros alumnos de bachillerato. La Epistemolo-
gia Genética estd trabajando en este sentido; pero
lo hecho hasta ahora es de caricter méas general que
especificamente filoséfico; no es, desde luego, su-
ficiente, y, por supuesto, no es debidamente cono-
cido ni practicado por los profesionales de la en-
sefanza de la filosofia.

En el segundo caso, aun admitiendo, por supues-
to, la necesidad y urgencia imperiosa de este tra-
bajo epistemolégico para averiguar el terreno que
debemos pisar, mi opinién personal es que el «obje-
to» de la «asignatura filos6ficay —perdonese, por
el momento, el empleo de esta desdichada expre-
sibn— es «otra cosa». El «objeto» de la filosofia en
Bachilierato depende del «objetivo» que se persiga
con la inclusion de esta actividad humana en el
plan de formacién de los adolescentes; «qué» debo
ensenar estd en funcién de «para qué» ensefio aqué-
llo, tras saber el nivel de abstraccion en que «puedoy
moverme. Esto es una verdad de Perogrullo; pero
demasiado olvidada en nuestra praxis profesional.
Con frecuencia suele aceptarse —de grado o por fuer-
2a— el clasico programa oficial de «contenidosy» fi-
loséficos y se van desgranando una tras otra las di-
versas «partes» de la «asignaturan, segin el talante,
la intuicién y las preferencias de cada profesor. Y,
dado el cardcter eminentemente subjetivo de la acti-
vidad filoséfica y la especial «sicologia» individua-
lista de los profesionales de la especialidad, en pocas
«asignaturas» se da con tanta exactitud el popular
dicho de que «cada maestrillo tiene su librilloy.

No se trata s6lo de saber —con ser importante—
cémo o si la lbgica matemética, por ejemplo, tiene
utilidad a nivel de Bachillerato para los estudiantes,
o si les sirve para algo tal leccion de Cosmologia del
programa oficial, y qué cosas habria que eliminar o
afadir o permutar, y cOmo... etc... Este planteamiento
es una verdadera pesadilla para la mayoria de los
profesores y s6lo conduce —ha conducido durante
afnos— a subjetivismos y polémicas «in infinitumy
y a la proyeccién irracional hacia los deméas de los
propios gustos y creencias. Es una trampa. Por el
contrario, a mi me parece que la pregunta que yo
debo hacerme cuando me presento ante los adoles-
centes no es «qué cosas de las que yo sé pueden
ser Gtiles a estos muchachos». Porque no saldria del
circulo vicioso de mi subjetivismo: en el mejor de
los casos la traduccibn méas honesta de mi respuesta
serfa algo asl: «dado como yo veo desde mi situacién
la estructura y funcionamiento del mundo en el
que han de vivir ellos, a mi me parece que /es seria
atil esto o aquello», donde cometo, por lo menos,
dos graves irracionalidades: 1.2 que quien ve y de-
cide soy yo y no ellos; y hay una verdad elemental
de psicologia que dice que la heterodecisién ha de
ser s6lo un principio subsidiario en el desarrollo de
la personalidad: «nadie decidird por mi cuando yo
pueda decidir». Demostrar que en el caso que nos
ocupa el alumno puede decidir y debe hacerlo en
una gran medida, me llevaria a otro estudio; lo doy
aqui por sentado. 2.® que la utilidad de la que aqui
se trata es una variable dependiente no sélo de datos
supuestamente objetivos sino, sobre todo, de los
presupuestos vitales de cada uno de mis alumnos;
soy yo, en realidad, el menos indicado para definir
«qué es lo utily, «Gtil para qué y para quién»? Decidir
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yo qué es lo (til para ti probablemente seria una
proposicién sin sentido.

Puedo yo, naturalmente, realizar un sondeo entre
los muchachos tras haberles expuesto someramente
el contenido de mi posible mensaje filosé6fico, a fin
de detectar lo que a ellos les pueda interesar de él;
pero no dejard de ser siempre una respuesta a «mi»
mensaje, una respuesta condicionada en una gran
medida por mi exposicién, por mi subjetividad. Casi
siempre solemos olvidar que en el interior de cada
adolescente anidan un sinfin de posibilidades, de
proyectos ocultos y de vivencias que, sin tener
una conexibn aparente con los temas filoséficos que
yo les pueda ofrecer, han de constituir, sin embargo,
el eje cardinal en torno al cual debe girar todo posible
conocimiento que adquieran mis alumnos y, por
consiguiente, cualquier conocimiento filoséfico.

Si a este olvido de la psicologia del conocimiento
anadimos el hecho incuestionable de que las vi-
vencias, proyectos e intereses de los adolescentes
—aunque sb6lo sea por diferencia generacional— son
muy distintos de los nuestros, podemos empezar a
sospechar con fundamento que todo programa que
yo ofrezca a los alumnos —por Util e interesante que
a mi me parezca— nacerd viciado de rafz. Salvo pe-
quefias y accidentales coincidencias entre sus in-
tereses y los mios, el alumno aceptar§ mi mensaje
s6lo en virtud de aquella «inercia obediencialy que
ya es h4bito en ellos tras largos afios de escolaridad
intelectualmente autoritaria.

Pero el problema no acaba aqui. Si mi plantea-
miento inicial fuera ofrecer a los muchachos un pro-
grama que a mi me parece racional y (til para ellos,
no deberia olvidar que esos mismos chicos han de
aceptar también otro programa de matematicas que
al correspondiente profesor también parece muy
atil y necesario para ellos, y otro programa de his-
toria tan atil ——y, ¢por qué no mas?— como los an-
teriores, y otros de fisica —y quién negaré la utilidad
de la fisica, y del lenguaje, y de la educacién poli-
tica...? La suma final de todas estas «utilidades» en
el desdichado reparto del trabajo escolar en «asigna-
turas» produce el funesto resultado de todos cono-
cido: profesores —competentes, sin duda, muchas
veces— hablando a la luna, alumnos desinteresados
en casi todo lo que se hace a su alrededor, y cabezas
—Ilas de unos y otros— mal estructuradas y —perd6-
nese la crudeza— incultas, sin cultivo, sin orden, sin
armonia, monstruosas, esquizoides. No; no puedo
empezar mi planteamiento pedagégico con la pre-
gunta «qué cantidad de cosas filoséficas puedo yo
explicar a los chicos o pueden ellos comprendermen.
Hay otra pregunta previa fundamental que condicio-
na esencialmente la anterior. Es ésta: «a nivel interdis-
ciplinar, o, en otros términos, en la formacién glo-
bal de los chicos, cuél es el papel que debe ocupar
el pensamiento filos6fico, o el anilisis filoséfico, o la
“funcién filoséfica” del hombre ?». (Qué se pretende
al presentar a los muchachos los problemas filo-
s6ficos en relacién con los restantes aspectos del
conocimiento humano y de su contacto con la na-
turaleza? Indudablemente, la respuesta a esta pre-
gunta es sumamente compleja y en ella van impli-
cados, entre otras cosas, la imposibilidad de conce-
bir aisladamente ninguna disciplina escolar, el plan-
teamiento general de toda pedagogia, que es un
planteamiento sustancialmente metafisico y ético,
una opcibn explicita de filosofia antropoldgica y una
actitud politica en el mas amplio sentido del término.

El tratamiento serio de estos problemas exigiria
un espacio mas amplio del que ahora dispongo. Pero,



ciféndolos al tema que nos ocupa, creo necesario
sintetizar lo que llevamos dicho en tres afirmaciones-
postulados, de los que hemos de partir:

a) Yo no puedo ofrecer a los alumnos un pro-
grama de filosofia ya elaborado por mi o por cual-
quier otra persona, sin la intervencion directa-cons-
tructiva de los propios alumnos.

b) El eje cardinal en torno al cual ha de girar
cualquier programacién —filos6fica o no— han de
ser las vivencias e intereses individuales y colecti-
vos de los estudiantes, de los alumnos, o quizas
mejor, del grupo incluyendo en él al propio profesor.
Ellos son quienes han de manifestar sus preocupacio-
nes, sus anhelos, sus conceptos, sus dudas, sus
afirmaciones; y yo, como filésofo, he de abrir lo
mas anchamente posible mi «disponibilidad filosé-
fica», mi sensibilidad filos6fica para ejercitarla, para
«filosofam ante ellos en torno a cualquier tema su-
gerido en el grupo, y suscitar asi en los presentes la
«funci6n filoséfican.

¢} La filosofia es improgramable aislada del
resto de la actividad y pensamiento humanos; ella
ocupa su lugar en el conjunto del saber humano, y
su particular lugar en el Bachillerato, lugar éste
Gltimo que no necesariamente ha de coincidir con
el anterior.

Espero que el lector familiarizado con la ensefianza
de la filosofia en el Bachillerato no tendrd gran
dificultad en admitir la plausibilidad teérica y cohe-
rencia interna de estos tres puntos como axiomas o
postulados basicos de nuestra actividad docente, aln
cuando haya que reconocer que desgraciadamente,
y por motivos muy diversos, son preteridos por la
mayoria de los profesores. Analizar dichos motivos
seria objeto de otro estudio, en el cual ahora no he de
entrar.

Estos tres puntos de partida nos permiten avanzar
algunas ideas para la elaboracién de un modelo de
ensefanza de la filosofia para adolescentes. No
‘tengo la pretensiéon de haberlo logrado; soy cons-
ciente de mis limitaciones personales, de las dificul-
tades objetivas de semejante planteamiento, y la
oposicibn —a veces visceral— que mis puntos de
vista han encontrado en los Gltimos afos. No obs-
tante, quisiera ofrecer a la critica publica y racional
de mis colegas algunas reflexiones desde dos &n-
gulos de vista: primero, desde la nocibn misma de
filosofia; y segundo, desde el campo de la teoria
de la educaci6n.

3. FILOSOFIA PARA ADOLESCENTES

Deciamos al principio que si deseamos encontrar
un camino fértil para la ensefanza de la filosofia,
nos conviene descender de la nociébn te6rica de
«filosofian al nivel pedagégico «ensenar filosofian.
Es ahora el momento de matizar esta ambigua afir-
macion.

Descender al terreno de la pedagogia no quiere
decir abandonar el concepto de filosofia ni las po-
sibles materias de que ésta se ocupa; todo lo contra-
rio. Se trata, mas bien, de la ineludible y paradégica
actitud de tomar partido por una nocion de «filoso-
fian dentro de la probable «indefinibilidad» de la
misma. Si la filosofia no tiene «objeto» alguno de que
ocuparse como las demés ciencias o disciplinas,
si el «objeto» de la filosofia —recuérdese a Zubiri—
«no es cosa alguna», sino ese estar en perpetuo
periodo «constituyente», o si se prefiere, siguiendo
a Wittgenstein, que no haya «problemas filos6ficosy,

sino «malentendidos» del lenguaje, y toda nuestra
iabor, como fil6ésofos, haya de consistir en «usar co-
rrectamente» cada término dentro de su «juego lin-
guistico», o incluso, si por debajo de estas piruetas
de la filosofia analitica haya que reconocer verdade-
ras entidades metafisicas, en cualquier caso nuestro
descenso de la nocién de filosofia al terreno de «en-
sefar filosofia a adolescentesy bajo los tres postu-
lados del apartado anterior, quiere decir que tene-
mos que buscar, y que debe ser posible encontrar
un denominador comin a esta diversa serie de na-
ciones de «filosofia» propuestas por los teéricos.
Este denominador comun filos6fico. a mi modo de
ver, es éste y sblo éste: Si yo no puedo presentar a
los alumnos un programa preestablecido; si he de
trabajar en armonia con el resto de los cono-
cimientos humanos en orden a la formacion integral
de los adolescentes, y, si en virtud de todo ello,
han de ser los propios estudiantes los que ofrezcan
el material basico de sus vivencias e intereses hic et
nunc, me parece que la funcién de la filosofia para
adolescentes ha de consistir en la adquisicién de un
HABITO MENTAL: la actitud critica y autocritica res-
pecto de cualquier sistema de informacion bajo el
que se le presenten los conocimientos y acciones de
los hombres. Habriamos de trabajar con una filoso-
fia mas «normaly que «materialy, si se nos permite
hablar asi, mas de capacitacion estructural y anali-
tica de la mente que de contenidos e ideas que pre-
tendan definir el mundo. Y si recogemos la distincion
escolastica tradicional, podriamos decir que el «ob-
jeto material» de la disciplina «filosofia para adoles-
centes» es cualquier cosa, objeto, idea, acci6n, fe-
némeno o acontecimiento en el universo de la na-
turaleza y del hombre; y el «objeto formal» serfa el
andlisis de la coherencia légica interna del sistema
o sistemas de comunicacion en cuya red se ofrecen
tales cosas, ideas 0 acontecimientos; diversos niveles
de informacién mds o menos subterraneos, conse-
cuencias l6gicas no expresas en el mensaje, relacién
entre sujeto trasmisor y receptor, relacibn mundo-
pensamiento-lenguaje, etc.

Me adelanto a reconocer que este planteamiento
va a desagradar posiblemente a unos y otros. Pero
no pretendo convencer a nadie, sino exponer y ra-
zonar mi punto de vista, avalado por bastantes afos
de experiencias pedagégicas y muchas horas de
lectura y meditacion filoséfica. Los filésofos, diga-
mos, tradicionales, para quienes hay que ensefar
a los jébvenes una serie de principios metafisicos
-—miticos o religiosos, jque la cosa no estd muy cla-
ral-— no podran aceptar la reduccién de la ensefianza
de la filosofia a lo que ellos acusarian de «pura 16-
gicay; ellos estdn convencidos de que una funcién
esencial de nuestra disciplina es «estructuram la
temprana mente de nuestros adolescentes con un
conjunto, que suponen sistematico, de «verdades
filos6ficas» cardinales que han de construir el ci-
miento sobre el que se asiente el sistema de valores
de la vida de los jovenes. Estos filésofos han redacta-
do nuestros actuales programas oficiales de Bachi-
llerato, y han sido nuestros profesores durante muchas
generaciones. Con todos mis respetos, me gustaria
decir que su sistema, ademéas de no distinguir debi-
damente entre «filosofiay y «filosofia para adolescen-
tes», era —y sigue siendo— un producto hibrido de
moralismo y religiobn, donde a la orguliosa filosofia
se le ha pedido todo, desde la justificacion racional
de una religibn determinada hasta el por qué supre-
mo de los mas grandes misterios de la Naturaleza.
Y todos sabemos que en ese orden de cosas, la
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fitosoffa —cualquier filosofia— no puede decir casi
nada.

En el otro extremo, los fildsofos herederos del pen-
samiento de Marx, para quienes la filosofia no ha de
winterpretamn la realidad, sino «transformarla» median-
te la practica teérica, acusardn mi planteamiento fi-
los6fico-pedagégico de excesivamente «neutraly,
burgués, reaccionario y epistemolégicamente in-
vélido. También con todos mis respetos y veneracion

por una linea de pensamiento meritorio por tantos

conceptos, permitaseme opinar que, si bien en el
terreno socio-econOmico la praxis dialéctica es un
método epistemolégicamente plausible y de positi-
vos resultados para el estudio de la evolucion de la
sociedad, sin embargo tengo muchas dudas de que
la analitica dialéctica pueda ser universalmente acep-
table también en el nivel de la naturalezay en un orden
estrictamente metafisico, sin incurrir en algunos dog-
matismos un tanto burdos. En cualquier caso —por-
que puedo estar equivocado sobre lo que acabo de
decir—, la pedagogia marxista, con todos sus grandes
méritos, adolece, a mi modo de ver, de un dogmatis-
mo semejante al de la filosofia cristiana: se trata, en
ambos casos, me parece, de justificar una mistica,
una religién, una escatologfa, a donde el pensamiento
filos6fico, si no estoy equivocado, no puede llegar.
Las concepciones mistico-sociolégicas y las doctri-
nas de salvacién que, cubiertas con los mil diversos
ropajes, han sido una constante en la vida del hom-
bre —desde los Orficos, pasando por el Helenismo, el
Cristianismo, el Marxismo o los actuales movimien-
tos &cratas— son, sin duda alguna, el producto méas
sublime que ha segregado la especie humana; en
mi opinién, mas sublimes que la filosofia. Pero no
son filosofias; estdn mas alld de toda posible filoso-
fia, y no es licito —seg(n creo— descoyuntar los
delicados mecanismos del rigor filoséfico para que
sirvan de soporte a ideales que, como tales, no de-
ben, ni pueden, ni necesitan justificacion filos6fica.
La filosofia es una cosa, y las opciones vivenciales
del hombre son otra muy distinta. Podemos ser mis-
ticos, socidlogos, economistas, lideres politicos, pre-
dicadores, monjes, hippies y santos sin filosofia al-
guna propiamente dicha, a menos que ensanchemos
la semantica del término hasta no decir nada a
puro de querer decirlo todo con él. La filosofia, sin
ser un concepto vacio, es, no obstante, muy poca
cosa, Y, si queremos que cumpla una funciébn préac-
tica en nuestra vida, hemos de colocarla en «su lugar.
De esta manera evitaremos el actual confusionismo,
donde cualquier razonamiento fundante ya se con-
sidera filos6fico. No hay propiamente hablando una
«filosofia politican, sino razonamientos de orden po-
litico que avalan un proyecto, un sistema 0 un com-
promiso politico. No hay una «filosofia econémican,
sino razonamientos més o menos plausibles —pero
de orden sociol6gico, o econémico o psicol6gico,
etcétera— que constituyen el cimiento, en unidad,
de un determinado sistema econémico. Lo que Uni-
camente es filosofia es la «plausibilidad» analitica
de dichos razonamientos, que se encuentra en el
orden l6gico, en el orden de la coherencia, y no en
el orden econébmico o politico. El primer axioma o
postulado de cualquier conocimiento o actividad
humana puede ser mistico, sociblogo, religioso, artis-
tico, quimico,... pero, en sf, no es filos6fico. La
funcién filos6fica comienza cuando el mistico o el
artista o el socidlogo o el cientifico, partiendo cada
uno de los datos que posee, los hilvana, relaciona,
coordina y analiza, proyectando sobre elios los me-
canismos de su estructura mental. Y la labor explicita
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del filbsofo consistird en el anélisis critico y abstracto
de esos procesos mentales realizados por el hombre
en sus multiples actividades. La filosofia no es la
fuente de la que dimanan todos los saberes ni una
especie de patrimonio colectivo al que cada cual
puede acudir para legitimar la propia disciplina es-
colar. La filosofia no es el fundamento real u onto-
l6gico de la ciencia.

Las breves indicaciones que anteceden han tenido
como objeto poner de manifiesto el primer punto de
vista antes sefalado, es decir, qué tipo de filosofia
nos parece el mas apropiado para responder a la
triple exigencia pedag6gica impuesta por los datos
objetivos del adolescente y la psicologia del conoci-
miento. Quien haya pisado con un poco de reflexién
un centro de Ensefianza Media y se haya molestado
en colocar juntos encima de una mesa los programas
de estudio de las diversas «asignaturas» de un curso
escolar, no tendrd gran dificultad en admitir que
frente al cimulo inmenso de objetos, conceptos,
teorfas y hechos que, en desordenado tropel, van
a llover sobre la indefensa cabeza del adolescente,
la labor del filsofo ha de ser la de ayudarle a «<PONER
ORDEN» en su mente invadida, mas que abrumarle
todavia con nuevas teorias, nuevos nombres, nuevas
y més complicadas memorizaciones. Pero sera él, el
alumno, quien ponga «su» orden en definitiva. En mi
opinién, cualquiera que sea la postura personal del
profesor como filésofo o como hombre, su mision
como filbsofo-pedagogo —y de ésta se trata, no lo
olvidemos— debe consistir en la renuncia previa
a casi todo el complicado mundo técnico-filoséfico
que la historia del pensamiento ha ido acumulando.
Estarenuncia es dolorosa, pero inevitable; deberé ten-
der a ejercer sobre el alumno el minimo de poder posi-
ble. Pero sobre este punto volveré mas adelante. El es-
tudiante debera tener a lo largo de todo el curso la
sensacion de que «aquello» no es una «asignatura»
mé&s que hay que «aprobar», ni un «alegato politico»
que enardezca el espiritu, ni el conjunto de las «ver-
dades eternas» que lo instale en la seguridad dogma-
tica del ser, sino el «diario remanso» del espiritu don-
de, libre de apremios e inquietudes escolares, vaya
aprendiendo poco a poco a ponerse en cuestion,
a interrogarse, acerca de las informaciones cientifi-
cas, histéricas, literarias, religiosas, culturales, etc,...
que a lo largo del dia van acumuldndose en su mente.
Esta imprescindible labor no prevista en ninguna
«asignatura» es lo suficientemente amplia, profunda
y sugestiva como para «motivam a los muchachos
y producir en ellos una saludable catarsis, una libe-
racion de las tensiones escolares.

Si de algo necesitan hoy nuestros adolescentes
es precisamente de alguien que les ayude a colocarse
en situacién de liberar con provecho la presion psi-
quica producida por la carrera desenfrenada de
«asignaturas», lecciones, evaluaciones y competen-
cias de todo tipo. Si la filosofia no cumple en el estu-
diante de Bachillerato esta doble funci6bn analitica
y catartica, por muchos conocimientos filoséficos
que creamos haber infundido a nuestros alumnos, y
por muy bien que creamos haber «explicado el pro-
grama», habremos fracasado, creo, en lo esencial.
Porque lo esencial es que el muchacho experimente
en vivo —y la sufra— la «asistematicidad de aquéiio».
Cuando termine el curso no sabrd, quizés, definir
«qué es filosofian. Pero habrd aprendido a «sabem
preguntar, a interrogarse, a buscar, se encontrard
mas libre, con mas dudas, menos dogmético, més
crftico...

Si a lo largo del curso mi actitud personal como



filosofo ha «mostrado» ante los jovenes que es posi-
ble —y apasionante— vivir asi, habré —creo— «ex-
plicado filosofia».

Pero estas afirmaciones nos introducen ya en el
segundo punto: como hemos de concebir la «relacién
educativa» para «explicar» esta filosofia sin olvidar
los tres postulados iniciales de que hemos partido
al principio.

4. LA «RELACION EDUCATIVAY
EN LA ENSENANZA DE LA FILOSOFIA

Acabamos de ver qué filosofia queremos para los
adolescentes. Pero la triple exigencia pedagégica de
que hemos partido nos obliga, a continuacién, a hacer
algunas puntualizaciones desde el campo de la teoria
de la educacién.

Desde aquel «aprendemos lo que hacemos» que
va desde Fr. Bacon hasta J. Dewey y las investiga-
ciones de Thorndike acerca del aprendizaje y la
motivacién, hasta las dltimas teorias libertarias o ins-
titucionalistas sobre la educacién, la masa de datos,
experimentos y conocimientos es inmensa, inabor-
dable. Sin embargo, ya en 1957, O'Connor nos recor-
daba que la expresién «teoria» aplicada a lo pedag6-
gico no dejaba de ser un «titulo de cortesian (2).
El estatuto epistemologico de la pedagogia esté
todavia por dilucidar de forma convincente y siguen
siendo numerosas las confusiones linguisticas entre
filosofia de la educacién, metapedagogia o teoria
pedagogica y practica didactica; un lector aficiona-
do a la filosofia analitica podria encontrar en estas
hojas diversos «fallos» en este sentido; pero dejé-
moslos correr benévolamente. Lo que me importa
sefalar ahora —de forma practica— es la existencia
de unos cuantos hechos psicolégicos y sociolbgicos
plenamente comprobados, de los que no podemos
prescindir en nuestra practica profesional, cualquiera
que sea el nivel epistemoldgico que se les asigne y
el grado de coherencia sisteméatica que puedan al-
canzar.

Trataré s6lo de enumerar algunos de ellos con la
exclusiva finalidad de enmarcar en un contexto teb6-
rico-pedagébgico la filosofia que nosotros queremos
«explicam a los adolescentes. El lector un poco exi-
gente se preguntard si tal filosofia, segin se ha ex-
puesto en el apartado anterior, viene impuesta
como consecuencia de una determinada opcién
pedagégica, o es méas bien una variable inde-
pendiente, un «datum primomy» en si extrapeda-
gbgico y que, por tanto, podria ser compatible con
planteamientos pedagoégicos diversos. Naturalmente,
mi respuesta es no s6lo que la filosofia que queremos
viene dada por un planteamiento pedag6gico més
amplio, en el cual se engloban también las demés fa-
cetas del conocimiento humano; afnadiré incluso que
dicho planteamiento pedag6gico no es algo extrin-
seco a la filosofia, sino parte esencial del mensaje
mismo filoséfico que quiero transmitir. Precisamente
el desconocimiento de este hecho psicolégico y epis-
témico me parece uno de los errores méas graves co-
metidos por la ensefanza tradicional de la filosofia
y de otras materias.

_Esta constataci6én nos da pie para entrar ya en el
primero de los hechos a que me acabo de referir.

41. «EL MEDIO Y EL MENSAJE»

En efecto, si lo que yo quiero presentar a los ado-
lescentes cuando hago ante ellos filosofia no es, en

primera instancia, un conjunto de contenidos o ver-
dades filoséficas, sino mi actitud critica y autocritica
—analitica— frente a cualquier sistema de informa-
ciébn o comunicacién que se presente, es claro que
automéaticamente he convertido en mensaje el medio
creado por mi. Pero esto, asi dicho, no dejaria de
ser una banalidad, porque muy bien podria ocurrir
que yo criticara y analizara cualquier cuestion acriti-
camente, dogmaéticamente, como aquel profesor de
pedagogia que explicaba su materia antipedagégica-'
mente y negaba con su modo de explicar la expli-
cacibn misma que hacia.

Lo que las ciencias del comportamiento han de-
mostrado es que, en el habitual y prolongado con-
tacto del profesor con sus alumnos adolescentes, lo
que éstos verdaderamente «perciben», lo que queda
en ellos de forma estable y va a instalarse como
operativos en su estructura vital, no es «lo que» el
profesor explica «prima facie», sino «el climay, el
medio que él haya ofrecido al grupo y que, formando
sintesis con las vivencias personales que cada mu-
chacho aporta, dara origen después a las ideas, a
los criterios, y ser4, en definitiva, «lo» aprendido por
ellos.

Esta apretada formulacién exige algunas precisio-
nes para ser bien entendida. En primer lugar, es
sabido que el medio técnico a través del cual se trans-
mite un mensaje estructura y condiciona la facultad
perceptora del destinatario del mensaje, de manera
que la naturaleza del vehiculo forma parte integrante
de «lo» transmitido y de la «visién» del receptor. El
vehiculo transmite, per se, una ideologia que modela
la percepcién del sujeto en un determinado sentido.
Los linglistas saben mucho de este fenémeno, y
de todos es conocida la tesis clasica que va desde
Humboldt, pasando por Sapir y Whorf, hasta A. Schaff
y otros. Con todas las profundas divergencias que me
apartan de MclLuhan, creo que hoy es ya vélida la
afirmacion de que nuestros adolescentes han for-
mado su aparato perceptor después de la «Galaxia
Guttemberg» en la gque nosotros fuimos educados.
Este hecho, por mas que tenga matices discutibles,
es de una importancia, creo, trascendental para
nuestro planteamiento pedagogico. Ante la imposi-
bilidad de profundizar ahora en este tema inagotable,
sOlo quisiera sugerir una pregunta: (no se deberd,
en buena medida, a este desfase de «Galaxias» el
hecho, observado habitualmente por los profesores,
de que nuestros adolescentes aportan hoy una cre-
ciente facilidad para la «abstraccion visual» o «elipsis
visualy, y al mismo tiempo una decreciente disposi-
cioén para la «abstraccion formal»? Nuestros mucha-
chos «no puegden» leer libros deductivos cuando el
aparato informativo con el que son alimentados de
forma aplastante y sistemética es un «collage»: re-
vistas, periddico, TV, radio, luz, imégenes, sonido,
etcétera. He aqui una demoledora contradiccién, cuya
solucién trasciende, sin duda, los estrechos mérge-
nes en que la sociedad clausura astutamente al

(2) O'CONNOR, D. J.: An Introduction to the Philo-
sophy of Education, London, 1957. 9.2 impresién, Rout-
ledge and K. Paul, London, 1971, pag. 110. Aungue pre-
tendo alejar este trabajo de alardes eruditos, el lector
interesado en este tipo de estudios, puede encontrar traba-
jos muy interesantes y actuales en ARCHAMBAULT, R. (ed):
Philosophical Analysis and Education, Routledge a.K.P.,
1971 (frist edit. 1965), y en general, en toda la coleccién
«International Librery of the Phil. of Education», editada por
el /nstitute of Education, de la Universidad de Londres,
en la citada editorial.
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profesor, pero que estd ahi desbaratando ingentes
y bienintencionados esfuerzos, y produciendo en
nuestros centros lo que podriamos calificar de «esqui-
zofrenia pedagégican. El Yo colectivo de nuestros
centros estd dividido y, como consecuencia, aflora
precozmente en los jovenes la violencia, la critica
y la contestacion; violencia inducida, que no es
ajena a otros motivos exteriores, y que, incluso,
podra ser liberadora a la larga ——al menos, yo asi
creo—, pero que hoy estd convirtiendo la vida de
los centros en un didlogo de sordos.

Una segunda aproximacion al binomio medio-
mensaje nos permite vislumbrar un planteamiento
pedagbgico méas al alcance del profesor. Cuando yo
transmito un mensaje a mis alumnos —fisica, histo-
ria, mateméticas,..— SOy yo quien me transmito a
mi mismo «in directo», mientras que «el contenido»
de mi mensaje sélo liega a ellos «in oblicuo», contra
las apariencias. Ademéas del vehiculo técnico del
que habldbamos hace un momento —en este caso
el lenguaje y las restantes técnicas pedag6gicas que
yo utilice— existe a un nivel todavia mas profundo
este otro vehiculo, este otro medio: mi persona, mis
vivencias, el sistema de valores que yo no explico,
pero que se me escapa por todos los poros de mi
actuacion, mis frustaciones, mis obsesiones, mis
creencias més sutiles de las que, a veces, ni yo mismo
me doy cuenta. Operando «contra naturamy, hemos
creido —en la practica— en una especie de inteli-
gencia abstracta a modo de receptéculo ubicado en
no sé qué lugar del cerebro de los muchachos, al
que creemos hablar de una manera supuestamente
objetiva. Vana ilusiébn. La transmisién de conoci-
mientos se opera desde toda la persona a toda la
persona, de vida a vida, de hombre a hombre. Los
alumnos olvidardn mas o menos pronto los conoci-
mientos que yo les haya impartido, pero no olvidaran
—porque los héabitos no se olvidan— el conjunto
de actitudes que el medio, del que yo soy primer res-
ponsable, haya ido creando en ellos de forma sistema-
tica y continua, que terminard por constituirse en
sustancia de sus propias vidas. Como se ha sefa-
lado mas de una vez, y aunque parezca sonar a
demagogia (3), ningun profesor «ha explicado nun-
ca» que «el maestro sabe-el alumno no sabe», «el
profesor manda-el alumno obedece», «tu compafiero,
por el mero hecho de serlo, es tu rival», «la autoridad
es el supremo argumento», ¢si te apartas de lo es-
tablecido, perderés la confianza de tus superioresy,
«no investigues, repite», «procura “'sacar”’ siempre la
mejor calificacion posibley, «tu premio sera tu éxito...».
Sin embargo, cuando los alumnos hayan olvidado
—tal vez odiado o despreciado— la filosoffa, las ma-
teméticas o la historia, estas otras lecciones perdura-
rdn, seguirdn vivas, siempre operantes...

Este es, pues, el problema: jqué hacer con «mi»
medio?, Jqué hacer con «mi» persona? Yo soy el
primero y fundamental mensaje de mis lecciones.
Carl Rogers ha escrito péginas importantes sobre
esta materia; y Paolo Freire, y tantos otros que no
creo necesario mencionar aqui.

Finalmente, una tercera dimensién complemen-
taria de este primer hecho «medio-mensaje» es la
conocida tesis de que es el sujeto receptor quien «da
sentido» al mensaje. Seria una pretensién ofensiva
para el lector querer explicar aqui el valor fenomeno-
l6gico y ético de esta afirmacién. Pero si me permito
sugerir que, como el albaiil a quien le estorbaba la
plomada para levantar su pared, parece que en la
practica profesional olvidamos o nos estorba un
hecho que, con todos los matices y polémicas que
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se quiera, estd hoy ya fundamentalmente asentado.
El conjunto de conocimientos que yo creo impartir
a mis oyentes es sélo una serie de materiales que,
envasados en mi persona, se ofrecen a voleo para
que el receptor los elabore desde su situacién con-
ceptual-vital. Y si el resultado es, al menos aparente-
mente, homogéneo es debido en buena medida a
que la concepciébn «embudo» de la ensefianza de
que habla Freire, y que est4 en la base de las actuales
programaciones, ha creado una ideologia autoritaria
y dogmaética que convierte a nuestros centros poco
menos que en fabricas de sillas. El mensaje no es
una emisién del emisor sino una construccién del
receptor; y una construccion libre que hay que res-
petar. La afirmacién hecha anteriormente de que el
medio es el mensaje debe ser completada ahora
afadiendo que «mi» medio es «mi» mensaje. El ideal
de mi ensefianza de la filosofia para adolescentes,
consiste en ayudarles a adoptar una actitud critica
ante todo sistema de informacion, sélo es «ensefa-
ble» si yo no pretendo ensefiarles nada, sino «mos-
trar» mi medio, «mostrarme» en el anélisis, en la critica
vy en la autocritica. Programaré concienzudamente
«mi» medio, y ellos irdn poco a poco plasmando el
suyo. Supongo —porque no pude oirle— que a esto
se referia Fernando Savater en el Congreso de Fil6so-
fos Jbvenes de Barcelona del ano 1977 cuando,
siguiendo a Klossovski, hablaba de «enseiiar lo in-
ensefable». En cualquier caso, creo, esta es la raiz
Gitima, epistemolégica, psicolégica y ética, de una
ensefanza libre.

4.2. EL PROBLEMA DEL AUTORITARISMO

Un segundo jalén pedagégico en el que creo fun-

_ damental enmarcar la «filosofia para adolescentes»

que he expuesto més arriba es el que se refiere a los
mecanismos psicolégicos del autoritarismo en nues-
tra ensefianza. Ante la imposibilidad de demostrarlo
aqui todo, y como no trato mas que de sugerir un
planteamiento plausible, ruego al lector que acepte
como postulado, y sin més sutilezas por el momento,
la radical distincién entre autoridad —autoridad de
la razébn o de lo racional o de lo conveniente— por
una parte, y autoritarismo o abuso de poder por otra.
Hemos de admitir al maximo la autoridad de lo ra-
cional y negar drasticamente todo autoritarismo. Na-
turalmente esta formulacién no dice nada, a menos
que definamos de alguna manera ambos términos.
Para los fines que aqui nos interesan, baste con re-
cordar que «autoridad» viene de «autor», y que, a
niveles formativos y pedagégicos, cada sujeto es,
en «ltima instancia, su propio autor, como ya se ha
dicho més arriba. A él compete la «autoria» o realiza-
cion de su propia personalidad, y la «autoridad» o
poder decisorio de dicha realizacién, para que el
«autom se encuentre al maximo posible consigo mis-
mo, con su mismidad. Por consiguiente, ser4 autori-
taria cualquier accién de otra persona que de cualquier
forma —y las hay sutilisimas— quiera suplantar o
asumir indebidamente o innecesariamente la perso-

(3) ROGERS, C. R.: Libertad y creatividad en educa-
cién, vers. cast. Paidos, 1975, pAags. 133-147. POST-
MANN, N.-WEINTGARTNER, Ch.: Una ensenanza como
actividad critica, vers. cast. Ed. Fontanella, Barcelona, 1973.
Ultimamente ha sido traducido al castellano un librito, a
veces un tanto reiterativo pero enormemente sugestivo y
fino del profesor GUSDORFF, G.: Para qué los profesores,
Ed. Cuadernos para el Didlogo, 1977.
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nalidad del autor. Este principio de ética pedagégica
es, creo, bastante claro en su formulacién tebdrica vy,
sin duda, ser4 aceptado por todos. El problema surge
a {a hora de definir —y por quién— en cada caso con-
creto hasta donde llega {a capacidad psicolégica de
autodecision del autor-sujeto de la formacion.

Y aqui es justamente donde yo quisiera plantear
la cuestion. Porque bajo el pretexto del consabido
«periodo de formacion», «la temprana edad» los
problemas administrativos, 1a masificaciéon del alum-
nado, la suposicién aparentemente obvia de que «por
hip6tesis» un muchacho no sabe —y mal podré pro-
gramar— lo que va a aprender, y otras mil sutiles re-
des y triquifiuelas, la practica pedagégica se esté
convirtiendo en muchos casos en la negacién coti-
diana de un principio bésico de la construccién di-
namica de la personalidad. Los espacios de autode-
cision e iniciativa que, de hecho, se ofrecen a nues-
tros adolescentes en nuestro enmaranado embrollo
escolar son tan reducidos, y hace falta tan poco in-
genio para darse cuenta de ello, que me veo obligado
a concluir que la causa fundamental de tan lamen-
table situacion esta en el «miedo a la libertad» —per-
dbénese la manida expresion— que los propios pro-
fesores ' y educadores tenemos. Nos sentimos inte-
lectualmente y éticamente faltos de resortes, de
imaginacion, de capacidad de riesgo, de flexibilidad
para saber y querer improvisar «en el vacio» una so-
lucion, un debate, una orientacién, un camino, un
interrogante. Este miedo a lo nuevo —que es miedo
a la vida— es fruto de nuestra propia educacién,
que mecénicamente tendemos a reproducir, y que
a veces «intelectualmente» nos parece buena porque
«vitalmente» hemos sido fosilizados en ella. Victimas
y verdugos.

Mi propuesta es, pues, la siguiente: Si se admite
el planteamiento de la «filosofia para adolescentes»
que ha sugerido en la parte anterior de este trabajo,
estaremos, creo, en condiciones objetivas de romper
el circulo vicioso de nuestro autoritarismo, incluso en
niveles sutiles que hoy quiza ni siquiera comprende-
mos; y al mismo tiempo, estaremos también en condi-
ciones de entender e integrar en nuestra practica filo-
s6fica las conquistas de las ciencias del comporta-
miento, desde Freud hasta fa actualidad, en torno a los
sutiles mecanismos de dicho autoritarismo. Problemas
psicolégicos producidos por la forzada introyeccion
de valores extrafios al sujeto a costa de la maduracion
de los propios, inseguridad personal que se mani-
fiesta en sumisiones de muy diversos tipos, en ne-
cesidad de aprobacién o en rigidez de criterios, con-
cepcion «judicial» de las relaciones interpersonales,
supercompensacion de secretas debilidades cons-
cientes o inconscientes, dogmatismos, programatis-
mos, transferencias de responsabilidad y vaciamiento
personal, angustias sublimadas, paternalismos, agre-
sividad camuflada de consiliocracia... y otros mil
matices de nuestra vida escolar, que van desde la
ironia bonachona y paternal hasta la afirmacion del
propto yo en la «junta de evaluaciébn», o desde el
muchacho adulador y faldero hasta el «rebelde» o el
«alumno modelo»; todas estas deformaciones, digo,
son algunas de las manifestaciones psicolégicas del
autoritarismo en la ensefianza, sin que sea ahora ne-
cesario mencionar las otras, las socio-economicas
y politicas estructuralmente ligadas a ellas. Hoy es
evidente que cualquier planteamiento pedagébgico
minimamente correcto, asi como cualquier técnica
did4ctica que no quiera extraviarse, debe contar con
estos estudios acerca de los origenes y mecanismos
del autoritarismo, que es, en mi opinion, la enferme-
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dad méas sutil y dificil de diagnosticar que aqueja
a nuestra ensefianza, tanto de derechas como de iz-
quierdas. Si se me permite una contrastacién perso-
nal, diré que bajo el concepto de filosofia expuesto
y en el contexto pedagbgico que estoy intentando
describir, creo haber logrado en los dGltimos siete
anos, con todas las limitaciones de un profesor es-
tatal hic et nunc, maitiples y prolongadas situaciones
libres antiautoritarias favorecedoras de la realizaci6n
personal y, al mismo tiempo, provocadoras de anéa-
lisis filos6fico, es decir, climas filoséficos de acuerdo
con los hechos psicolégicos (4).

Como la bibliografia acerca del autoritarismo en la
ensefianza es abundante y de todos conocida, quiero
dejar aqui el tema, resumiendo sencillamente en
dos palabras lo que he intentado decir en este apar-
tado: Toda persona que se dedique a la docencia de-
be contar con los datos aportados por la psi-
cologia y la sociologia acerca del autoritarismo vy
sus origenes. Yo no sé si alguien puede ensefar au-
toritariamente matemaéticas o historia, por ejemplo.
Pero sostengo que no se puede ensefar filosofia
autoritariamente. Lo que significa no sbélo que Ia
filosofia debe ser critica y no dogmatica, que es ob-
vio por definicién, sino que la filosoffa, la «filosofia
para adolescentes» s6lo es ensefiable en un «medio»
antiautoritario, lo cual sobsume, pero trasciende, el
puro «contenidoy critico de la filosofia para instalarme
en la «relacion filoséfican. De esta manera el desen-
mascaramiento del autoritarismo hecho por los
psicélogos queda integrado como clave de la b6ve-
da en los andlisis antes realizados en torno al medio
y el mensaje. En este sentido considero errbnea
«filosoficamente» la ensefanza tradicional de la fi-
losofia en el Bachillerato; y propongo este nuevo
planteamiento como plausible y, en su medida, més
eficaz.

4.3. EL ENTORNO

Un tercer factor a tener en cuenta desde el punto
de vista de la psicologia social es el entorno. La
ensefanza tradicional de la filosofia no ha sabido ha-
cer un planteamiento sistemético del medio extra-
escolar para evitar precisamente que sea «extraesco-
lar». Porque no se trata, como es bien sabido, de
que el medio «entre» en la escuela, sino de que la
escuela «salga» de si misma, o mejor dicho, de que
no tenga que salir por no haberse alejado. El tema
tiene multiples connotaciones, desde lo psicolégico
hasta lo politico; y no parece discutible el hecho glo-
bal de la influencia del entorno en la escuela y la
necesidad que ésta tiene de integrarlo o integrarse
en él.

Pero, desde el punto de vista de la filosofia para
adolescentes, tal como aqui la entiendo, el andlisis
del entorno y su relacién con ella, adquiere una di-
mensién especial que creo importante sefalar. Enten-
demos por «entorno» no simplemente el conjunto
de objetos, situaciones o personas que rodean la
escuela, sino el sistema de valores y contradicciones
objetivas asumidas mas o menos en el espiritu de los
que entramos a clase, alumnos y profesores: e! en-
torno somos nosotros mismos;, somos, a la vez, pro-
ducto y configuracion del entorno y, por consiguien-

(4) En un préximo trabajo espero ofrecer algunas de
estas experiencias, N0 como reglas a seguir —que serfan la
negacién de todo lo expuesto—, sino solamente a mado de
ejemplos, mi praxis diaria con los chicos.



te, éste es parte integrante de nuestra relacion inter-
personal. No insistiré mas en este concepto de sobra
conocido.

Pero recuérdese ahora que uno de los tres postu-
lados de que hemos partido para nuestra ensefanza
de la filosofia es la asuncién, como base, de los anhe-
los, deseos, vivencias, proyectos e intereses de los
adolescentes. Pues bien, estas vivencias son fruto
del entorno, estdn hechas en el entorno y forman par-
de él. Empezar, pues, a filosofar por las propuestas
de los jbvenes es empezar por el entorno y asumirlo
como parte esencial de nuestra actividad. Y si, ade-
maés, la entrafia misma de nuestra disciplina filoséfica
consiste en el anélisis critico de los mensajes, lle-
gamos a la conclusién de que la «filosofia para ado-
lescentes» consiste sustanciaimente en el andlisis
critico del entorno realizado en nosotros mismos, es
decir, en la autocritica. En otros términos, las rela-
ciones interpersonales que nosotros creamos en
nuestro trabajo han de ir mostrando en s/ mismas los
valores y contradicciones existentes en la sociedad.
Como es conocido, éste ha sido uno de los pasos
importantes dado por la Pedagogia Institucional fran-
cesa de Lapassade, Lobrot y otros, sobre las bases
de Rogers, de Frainet, del psicoandlisis y de la critica
marxista (5).

Y me interesa mucho senalar aqui que la filosofia
planteada como vengo haciéndolo en este trabajo
permite la estructuracion educativa del medio- filo-
séfico en condiciones tales que la «clase de filosofian
pueda transformarse en una «institucién instituyen-
ten, es decir, en variadas estructuraciones grupales
abiertas, autogestionadas y autocriticas, a condicién,
claro estd, de que el educador sepa, como ya he dicho
més arriba, renunciar a su Poder y cumplir su funcién
subsidiaria, funcién ésta muy dificil que debe evitar
tanto el anarquico «dejar hacem como la utilizacidén
solapada del Poder, y al mismo tiempo exige una fina
sensibilidad para detectar el grado de angustia de
los adolescentes compatible con la blsqueda por
parte de éstos de instituciones y mecanismos or-
ganizativos eficaces para la obtencién satisfactoria
de los logros que ellos mismos se hayan propuesto.
Mi experiencia durante los Gltimos afios me permite
afirmar que la filosofia para adolescentes asi enten-
dida favorece una integracién sistemética del entor-
no, pero una integracién critica, entendiendo por
tal el desenmascaramiento y progresiva superacion
en el trabafo de grupo de las contradicciones existen-
tes en la sociedad. La filosofia se convierte asi en una
actividad politica en su mas genuino sentido, y que-
da, supongo, resuelta la acusacién de «neutraly o
puramente «logicista» de que habldbamos més arriba.

5. CONCLUSION

He pretendido mostrar que una filosofia para ado-
lescentes, en el contexto del Bachillerato, entendida
no como un conjunto de doctrinas a aprender, sino
como el ejercicio integrador del anélisis critico de los
mensajes recibidos, y practicada por los muchachos
en una estructura abierta no reccional, es capaz de
asumir de forma coherente y sistemética las més
importantes conquistas de la psicologia y de las
ciencias del comportamiento.

Yo comprendo la natural repugnancia de muchas
personas a dar un paso al frente en este o parecidos
sentidos. Indudablemente es imprescindible estar
convencido de la inoperancia de 1a ensefanza tradi-
cional, conocer siquiera minimamente las aportacio-

nes de la pedagogia de los Ultimos cien afos y la
especial psicologia de los adolescentes, tener fe en {a
bondad radical del ser humano y estar dispuesto a
saberse equivocar y rectificar.

En cuanto a la actitud a lograr en los alumnos,
creo que hay un principio breve que lo resume todo:
s6lo se aprende a ser libre siéndolo; un adolescente
aprenderd a ser responsable cuando logremos que
se sitle en condiciones objetivas tales que él sienta
poder obrar irresponsablemente sin miedo al cas-
tigo; s6lo asi estard en condiciones de poder ser
libremente responsabile; y todo lo demas son discursos
vanos. Lo que, traducido en la practica, quiere decir
que el muchacho sabe que puede engafnar en cual-
quier momento, que yo no soy su juez. Ya sé que
tampoco es facil admitir este principio; pero puedo
asegurar que sus efectos son estremecedoramente
eficaces; sélo hace falta tener fe y saber esperar.

Una ultima palabra, antes de terminar. Alguien pre-
guntard si asi se explica filosofia. Diré rotundamente
que si. La experiencia ensefia que no hay tema im-
portante de los tratados por los filésofos que no
aparezca en el discurso de nuestro hacer filoséfico;
y con la exquisita particularidad de que aparecen
«en vivo», no propuestos por mi, sino descubiertos
por los estudiantes. Lo que importa es que el pro-
fesor posea un buen dominio de la filosofia, una digna
informacién acerca de las disciplinas afines y una
gran sensibilidad para detectar los problemas filo-
sé6ficos en su auténtico nivel. Porque los problemas
vienen camuflados, en tropel, y vestidos con los di-
versos ropajes de las restantes disciplinas del saber
humano. Es en este momento, precisamente, cuando
el estudiante experimenta la necesidad de un estudio
filos6fico; y es entonces cuando debe surgir el
compromiso del individuo consigo mismo y con el
grupo y la exigencia del riguroso trabajo intelectual.
No es ya momento de «mariposear» o «dialogar ami-
gablemente sobre lo que salga». Hay que centrar los
temas, planificar el trabajo, distribuir material, aten-
der consultas interminables, asistir a reuniones de
estudio, escribir mucho y leer més, tanto los trabajos
de los alumnos como cualquier otro escrito, libros,
revistas, periddicos, etc... porque los caminos de
bisqueda de los adolescentes son imprevisibles.
En una palabra, hay que estar al dia. Quien tenga
alguna experiencia de trabajo en este sentido, sabra
del esfuerzo casi agotador que ésto supone en las
actuales condiciones,

Pero nadie tenga miedo a esta aparente asiste-
maticidad. La vida es asi; y, sin entrar ahora a pre-
guntarnos por el valor epistemolégico del concepto de
«sistematicidad», es claro que pedagédgicamente el
«orden averiguativo» es la Onica sistematicidad con
que en principio podemos contar. El ordenamiento de
los conceptos conquistados es labor posterior, y para
eso estd naturalmente el maestro.

Y como sé que nada de lo que aquf se ha dicho es
asi de evidente, y soy consciente de los limites de mi
perspectiva, interrumpo el discurso por el momento,
para que otros lo continden y lo mejoren.

(5) La bibliografia basica de esta corriente socio-
pedagdgica, poco conocida todavia en nuestros centros
de Bachillerato, podria ser la siguiente: LOBROT, M.: L&
Pédagogie Institutionelle, Gautier, Paris, 1966. OURY,
F.-VAZQUEZ, A.: Vers une pédagogie institutionelle, Mas-
pero, Paris, 1967. LAPASSADE, G.: Grupos, Organizacio-
nes, Instituciones, vers. cast. Granica, Barcelona, 1977,
LAPASSADE, G, y otros: Autogestion Pedagégica, vers.
cast. Granica, Barcelona, 1977.
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ﬂ El pasota

(0 el cansancio de la razon
Yy razon del cansancio)

El «pasar de» es algo vya trivial. Y, sin embargo, no
es algo solamente trivial. Es més que nada un sintoma
profundo de superficiales apariencias. De modo me-
taférico, podemos caracterizarlo como esa punta-
de-iceberg que, aparentemente modesta en super-
ficie, se extiende poderosa por la profundidad sub-
marina, amenazando con convertirse en tropezén
inexcrutable. En este articulo, buceando en la profun-
didad y asomandome a la superficie, trataré de emitir
esta hipotesis: lo que se llama «pasotismo» es la ex-
presién de una razdn cansada, al menos de una razén
heredera de la llustracién.

Casi todos los historiadores que conozco parecen
tener una especie de deformacioén profesional muy
coman: El catastrofismo, la conviccidon de que su
época es siempre la peor y més critica. Esta debe ser,
sin embargo, méas que una deformacion profesional,
una constante inevitable, un virus contagioso que
afecta también a los que no somos historiadores de
profesion, al menos por lo que a mi se refiere, tengo
la convicciébn de que la nuestra no es, como querria
Leibniz, «la mejor de las eras posibles». Creo, por el
contrario, que estamos en un serio tunel de la histo-
ria, y que la luz que lo ilumina es escasa. O dicho de
otro modo: Se viven como discutibles algunos valores
que se crian peremnes. El pasota de hoy, como el
«blouson-noim existencialista de ayer, no es sino la
superficie abigarrada y folklorica del mar de fondo,
que pasamos a analizar.

Como no soy nada original, me gusta inspirarme
en las grandes taxonomias realizadas por otros. Una
de las més adecuadas (y que, naturalmente, no com-
parto) es la de Augusto Comte, que, como es sabido,
dividia a la historia de la humanidad en tres grandes
estadios o ciclos. Al estadio teolégico de la creencia
en Dios, sigui6 el estadio metafisico de defensa de la
racionalidad abstracta, y a éste le sigui6, para perpe-
tuarse hasta la eternidad, el estadio positivo o de la
razén técnica: el tecnita es el hombre que ha asumido
el presente y el futuro, de un pasado desaparecido.
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Por Carlos DIAZ (")

Desaparecido Dios del horizonte, desaparecida la
razon tedrica, sélo la razén practica actuaria como
auténtica Razén.

Y asf como, lentamente, la edad de los metales dej6
atras a la edad de la pieda, y del mismo modo que la
rueca milenaria quedé arrinconada por la méquina
«spinning-jenny», asi también se impondria el neo-
encéfalo humano por encima de su arquiencéfalo
en la recién instaurada, para siempre, positividad de
los sabios progresistas. Y colorin colorado.

v

InGtil decir que el cantaro de la lechera al fin se
rompié. No s6lo porque, felizmente, Dios no des-
apareci6 de la historia, sino porque, felizmente tam-
bién, la historia no quiere desaparecer bajo la arrasa-
dora planta del tecnita.

Més me gustaria, por mi parte, aventurar otra expli-
cacién de gran alcance, sobre los estadios de la hu-
manidad. Veamos, pues, en qué sentido hay que com-
prender nuestra historia.

Un primer estadio (al que, por respeto a Hegel tan
s6lo, denominaré «tesis») es el de encanto. Este esta-
dio es el judeo-greco-cristiano, donde lo fundamental
es lateonom/a. Dios aparece como el garante del pasa-
do del hombre. Ese Dios encarnado, se convierte
también y de una manera inequivoca en salvaguada-
dor del futuro. Pasado, presente y futuro tienen sen-
tido. No hay crisis, no hay critica.

Un segundo estadio («antitesis» con respecto al
anterior) es el de desencanto-reencanto. Efectiva-
mente, la raz6n que comienza a desencantarse de
Dios, a quien se critica ya, 0 a quien no se ve con la
claridad de antes, comienza también a reencantarse,
a encontrarse en valores substitutorios, como diria
Max Weber (en die Entzauberung dieser Welt).
El desencanto de Dios abre los brazos al encanto del
hombre, la teonomia es sustituida (o, al menos,
coexiste con) ahora por la autonom/a. El ciclo hist6-
rico de esta mutacién es Renacimiento-Reforma-
Racionalismo-{lustracién-Maestros de la sospecha
(Marx, Freud, Nietzsche).

Un Gltimo estadio (al que, impropiamente, deno-
mino «sintesis», por cuanto resulta de los anteriores,

(*) Catedratico de Filosofia del |.N.B. «Calder6n de la
Barca» de Madrid.



pero sin asimilarlos superandolos) es el de la anom/a.
Ya no hay némos alguno, ni morma, ni metron, ni
canon, ni axion. Por esto, cabria, parodiando a Nietzs-
che, definirlo como més allé del desencanto y del
reencanto. En un clima de manfutismo y de desprecio
por todo tipo de valores, se da nuestra historia Gltima.
A la amnesia brutal (aqui nadie se acuerda de quién
fue ayer, ni sabe qué serd mafana), hay que afadir
una hipermnesia enfermiza, de exaltaciébn de todos
los errores, a fin de no encarifiarse con nada.

\"

Se ha cerrado (¢para siempre? (por una época?)
un ciclo histérico. Los ogros de otrora son hoy her-
manitas de la caridad, para los jévenes. Marx es re-
putado ya conservador e intrigante; Freud, machista
y reaccionario; los anarquistas clasicos, personajes
versallescos, moralistas empedernidos. Estos son los
sintomas superficiales del cierre categorial postilus-
trado. Detrds de estos sintomas hay otras cosas.

Hay, en efecto, una caida de los viejos paradigmas
del reencanto de la Rezén ilustrada. Los valores que
hasta ayer nos movian, hoy mueven a hilaridad a
buena parte de la juventud. Valgan algunos ejemplos:

— La idea de progreso ya no es compartida.
{Es progreso el producir mas por medios méas anti-
humanos? (El llenar la casa de electrodomésticos,
a cambio del abandono de las relaciones interper-
sonales, 1a fatiga, el cansancio? Es progreso que una
cuarta parte de la humanidad pase hambre para que
unos cuantos pisen la luna? ¢(Es progreso la carrera
de armamentos?

—— La idea, correlativa, de civilizacién industrial,
ya no sirve. La industria ha expandido la infelicidad
del trabajador, ha generado el trauma en la fabrica,
el productivismo economicista a ultranza, la desper-
sonalizacion, las desigualdades: |No més cubos de
plastico, no méas televisores en color! Gracias.

—- La idea de popularismo ya no vale. Hasta ayer,
al menos una clase, el pueblo, quedaba inafectada
por la decadencia. El pueblo era el depositario del
mito platdnico del «Justo» (que a lo largo de la histo-
ria se metamorfosea, para acabar siendo encarnado
por el protagonista del pueblo). Seria el pueblo el fu-
turo instaurador de la sociedad sin clases, el agente de
cambio histérico, la partera de una humanidad futura
sin clases. Pero (quién es hoy el pueblo?, /el trabaja-
dor asalariados del siglo XIX que gritaba «libertad o
muerte»? (Ese proletariado del que Marx-Engels
afirmaban que sélo tenia que perder las cadenas?
{D6nde estd ese mirlo blanco? Hoy, el obrero lieva,
como el soldado en su mochila ideal el baston de
mariscal, aspira al estatuto de burgués, se convierte
cuando puede en aristocracia obrera e, insolidario,
reniega de sus aspiraciones a cambio del coche, el
televisor, y las vacaciones pagadas. E! pueblo:
especie extinta.

— La idea de un regeneracionismo moral, ya es
obsoleta. Antes crefamos que lo bueno era bueno, y lo
malo malo. Las cooordenadas morales, creiamos,
serian lo Gltimo en perecer. El propio Lenin afirmaba:
«Es bueno lo que favorece al Partido, malo lo que le
perjudica». Se sabia d6nde estaban las filias y fobias.
Hoy, de eso nada. Todo el mundo juega a un inmo-
ralismo virtuoso: El inmoral, o mejor, el —a juicio de
Aranguren imposible— hombre amoral es el que
parece que marca la pauta. Bueno es hoy lo que favo-
rece el bajo vientre, y punto.

— El binomio trabajo-produccién son cosas peri-

midas. El trabajo, que hace ser hombre al hombre y
mujer a la mujer, se entiende como una actividad
maldita. No por casualidad, estd de moda entre la
juventud la relectura del viejo «Elogio de la perezay,
de Paul Lafargue (en esto, en efecto, heterodoxo
marxista —acaso por yerno de Marx—). El trabajo
ser4, ya, actividad ocasional, mal menor; lo ideal no
es el pro pane lucrando, sino el carpe diem.

— La polltica, que otrora, ayer tan lejano, crelamos
dignificante y salutifero, adecuada al /6gos de! hom-
bre, pasa hoy a ser entendida como una actividad de
mercenarios a sueldo, que se guisan y se comen en
solitario lo mejor del potaje, dejando para los deméas
unos residuos ya defecados, que no pueden entusias-
mar a nadie. El desprestigio de la politica, o el absen-
tismo electoral.

Progreso, civilizacién industrial, populismo, rege-
neracionismo, moral, trabajo-produccién, politica:
henos aqui ante ideas que hoy se reputan propias de
«gentes piadosasy. Son, sin embargo, las ideas de la
ltustracién, reencarnadas por el marxismo. Estos
paradigmas, tan caros a la vieja «gauche qui pleure»,
son motivo de profunda critica por la metaizquierda
descentralizada del pasota. Paradigmas perdidos, pa-
raisos olvidados, diria E. Morin.

Vi

Este es, pues, el /ocus de la peligrosa deflaccién
histérica que hoy se vive.

Sintomético es que solamente Nietzsche se salve
de la quema, de la repulsa generalizada. Pero aten-
cién, no el Nietzsche constructivo —témesele en su
vertiente socialista, o en su vertiente fascista— de la
«voluntad de poder», sino el Nietzsche destructivista,
amoralista, derrelictor, el Nietzsche que, negando al
hombre y renegando del superhombre incluso, abre
al nihilismo mas radical. De la ilustre genealogia del
pasota, he aqui el abuelo radical, Federico Nietzsche.

No son, pues, los abuelos del pasota los anarquistas
clasicos méas afectos a la constructividad, al apoyo
mutuo, a la solidaridad, al pacto entre iguales, sino
los centrifugados del movimiento libertario, aquellos
que como Stirner escriben «E/ dnico y su propiedad».
los que se ven reclamados por el pasota. Por el pasota
culto, se entiende, y para formar una «comunidad de
egoistasy, tan fragil como indtil, auténtica cuadratura
de circulo.

Stirner no es el Unico padre; o, en todo caso, la
madre, més blanda, va por la linea de autores como
Hermann Hesse, de quien sospecho que quiere entre-
garnos un mensaje mas esperanzado que aquel que
usufructian sus lectores pasotas. El «Lobo solitarion
es un titulo expresivo para designar a estos «éngeles
del asfalton, como dice un conocido autor. Yo pienso
que Hermann Hesse es mucho méas que lo que leen los
pasotas. Es también un autor esperanzado, pero de esa
otra faceta se reniega, como se reniega de la faceta
constructivista de Nietzsche.

Tras los abuelos y los padres, los hermanos mayo-
res se llaman Ajo Blanco, Garcia Calvo, y, en parte,
Savater. El que dice ser anarquista y sigue a estos,
se ha equivocado de carrera y de historia. La anarquia
no es uso, no es eso. Obvia decir que, de nuevo, la
parte constructiva de un Savater o un Garcia Calvo
no es entendida por el pasota.

Los bisabuelos pueden ser algunos de los sofistas
més clésicos, los que buscaban pero hallaban en la
apariencia la via de la verdad, auténticos prefigura-
dores no de la anarquia, sino de la amorfia.
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En suma: No busquéis al pasota en la linea de
Platén-Rousseau-Kropotkin, ilusionados con la bon-
dad natural del hombre. Tampoco en la direccién
Hobbes-Maquiavelo-Malthus, cercanos a la lucha
por la vida, pero en definitiva ilusionados con ella.

El fugar del pasota no estd ni en uno, ni en otro;
simplemente, pasa de rollo. O, al menos, se hace la
ilusion de que pasa. Que de ilusién también se vive.

Vit

Tras la conceptuacién ideol6gica, la radiografia
mas superficial, sociol6gica del pasota.

Pasar de todo, el lema. jPor qué estdn verdes las
uvas? ¢Por temor al reencato que pudiera acabar en el
desencanto, en nuevo descalabro? ¢Por seguir la
ley del minimo esfuerzo? ¢Porque realmente la raz6bn
ilustrada tiene pocos atractivos ?

En todo caso, el pasar es un tipo de defensa cla-
ramente neurftica: antes de que me rechacen, re-
chazo. Instaiado co6modamente en mi finita armadura,
la displicencia se convierte en un «boomerangy,
revolviéndose contra quien la usa.

Por lo demés, el pasar es dificil. El pasota no pasa
de comer; por el contrario, con frecuencia pasa por
donde pasa el Estado, y por donde éste quiere que
pase, marginandole y eliminando focos conflictivos.
El pasota es una victima del Estado, que, tras reducir
al absurdo a una sociedad sin valores, fuerza a negar
la negatividad. Seria tarea de algtin buen soci6logo
el estudio de la manipulacion que la TV, la radio, los
«mass media» operan respecto al pasota.

No por casualidad, el pasota es un hombre unidi-
mensional, estandardizado, como el capitalismo
quiere. Asi como los universitarios de mi generacion
éramos cajitas idénticas todas entre si, asi también el
pasota tiene todos los tics habidos y por haber:
los verbales («no me comas el coco», «qué broncan,
«qué demasién, «dabuti», «pasa contigo, tio»...), los
de atuendo, los morales, los ideol6gicos. ¢(Dénde
queda el pasar de los estereotipos?

No faltan en la cabeza del pasota ninguno de los
mitos del «underground», ni puede estar ausente el
rock duro, la violencia contra otros y contra si mis-
mo, la huida del trabajo, la huida de si —para si— a la
comuna gue Nno es sino escape momentaneo, ya que
nadie entre ellos resiste diez anos trabajando en el
campo, ni lo que se pretende es formar grupo, sino
servirse del posible grupo, y chupar rueda para acabar
con la soledad propia.

El recurso a drogas, el amoralismo, etc., evidencian
que se trata de una «cultura de enfermo», como se la
ha definido, que busca evadirse, y que por ese su
abandonismo se convierte en thandtica. Entonces,
el «principio del placer», la blisqueda exacerbada de
placer en una sociedad poco placentera, acompainado
de la huida del «principio de realidad», como sefa-
lara Freud, una realidad que es como es aunque nos
gustaria que no fuera asl, acaba por hacernos vivir
en un mundo que no es el que hay. No sé si cabe
mayor tragedia. Si «los suefios de la raz6n producen
monstruos», al decir de Calder6n, ;qué producen las
quimeras del pasota?

viti

Parecera hasta aqui, que somos enemigos jurados
del pasota. Y lo somos. Pero somos igualmente ene-
migos de todo aquello que les ha acorralado, que les
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ha llevado a su estado real de postracién, bajo apa-
riencia de gozo. Somos irreconciliables con el capita-
lismo que todo lo machaca, deprava, materializa.
Es el capitalismo el que est4 detras del cansancio de la
razén, es él quien debe ser deciarado también enemi-
go publico numero uno del hombre, y es éi quien ha
de responder igualmente del malestar de estos jévenes
que, por encima de todo, son seres humanos tristes
y sufrientes, porque estan solos. La cultura del asfalto,
la orgiastica exaltacion de la violencia, la platitud
de los valores materialistas, la reduccién del ser al
tener, la depravaciéon del consumo por el consumo,
en una cultura que no hace sino consumir a quien la
consume, la ausencia de la fraternidad, ia entroniza-
cién del dios Délar, jqué podia engendrar?

No culpabilizamos a nadie en concreto, ni preten-
demos juzgar, porque no deseamos ser juzgados, a
nadie. S6lo quiero interpelar a todos. ¢Hay derecho
a lanzar todos los dardos de nuestra iras exclusiva-
mente sobre el pasota, como si él fuese el Unico
agente portador del morbo de la anomia? Quien esté
libre de pecado, puede ir arrojando la primera piedra.
Tampoco la izquierda, més atenta al poder que al
amor, podria moverse. Frente a la razén cansada y
maltrecha de! pasota (y pasota es de algiin modo todo
el que ha perdido la esperanza, el que se ha hecho
viejo o ha enterrado en plena juventud su misma ju-
ventud), es preciso, con la mayor seriedad y urgen-
cia, lanzar un reencanto, bajo forma de S.0.S., o,
mas modestamente, bajo forma de manifiesto urgente
del reencanto. Se busca la razén reconciliada, se
busca, en definitiva, a la razén cristiana que llega
hasta Hegel.

X

No justificamos de ninguna manera al pasota,
ni al capitalismo que lo produce. El primero es cém-
plice del engafio del segundo, y a la vez, lo que es
su consecuencia, su victima.

Pero como lo nuestro no es tampoco condenar,
preferimos lanzar una alternativa de reencanto, cuyos
paradigmas puedan valer, siquiera provisional y car-
tesianamente, para abrir nueva brecha hacia la raz6n
futura. Porque, entiéndasenos bien, no ha muerto
la razén, sélo algunos paradigmas de la razén ilus-
trada. Insisto: No es la razén ilustrada la (nica razén.
ni toda ella ha muerto. ;Cémo pueden morir los valo-
res del trabajo, de la ética del apoyo mutuo, de la fra-
ternidad? Si, por el contrario, estdn muy seriamente
tocadas las ideas de «progreso», «productividady,
«industrializacién», etc.

Pues bien, en defensa de /a razén humana, ene-
miga de la sinrazén y de la brutalidad, enemiga del
irracionalismo en sus dos vertientes, la pasota y la
fascista, quiero esbozar algunos paradigmas de
reencanto. Helos aqui, desde el presente que no es la
nostalgia obsesiva del gpasado mejor», ni de la eva-
sién utdpica del «futuro mas puro».

— Hay que recuperar la casa de todos. Para que
no se agoten los recursos naturales amenazados se-
riamente ya, para que la voradidad de la pala exca-
vadora no prosiga, para que Séveso no esté por do-
quier. La lucha por el «oikés», ecolégica, es algo més
que la lucha por la casa, ha de ser también banderin
de enganche por el «ajustamiento» de todos, sin que
se realice a costa del desajuste de la minoria. No por
casualidad «oik6s» y «ethos» (ética) tienen una misma
rafz griega. Ser moral es, para empezar, conservar la
naturaleza que nos fuera regalada por el Creador.



— Esta lucha ha de ser no sb6lo a nivel de «naturay,
sino también de cultura. Sin la fraternidad, nada es
posible ¢Ser4 una casualidad que haya desaparecido
de nuestra constitucibn, como de otras europeas, la
palabra fraternidad, mochando asi el lema de «liber-
tad, igualdad, fraternidad», propio del 1789?. En todo
caso, hay que luchar por recuperar a todos los niveles,
y no s6lo los de letra muerta, la fraternidad: §Cémo ir
a la igualdad vy la libertad sin la fraternidad ?

— ¢Y cOmo empezar a realizarla, si no es en pe-
quefios climas? Lo pequerio es hermoso. Sabemos
que el macroclima estéd polucionado, pero podemos
vivir ya aqui un anticipo de clima limpio, en la instau-
racion y desarrollo de pequefias comunidades donde
reine la fraternidad. No es la reviviscencia del socialis-
mo utdpico, sino la percepcidn de la realidad. Quisié-
ramos que todos estos microclimas se hiciesen macro-
clima para que, como dice Schiiler en su «Oda a /a
Alegria», nuestro beso abarcase a todo el mundo.

— La cotidianidad es importante. Pero hay toda-
via un microclima méas micro: El de uno mismo.
No es posible crecer con los demés, si la interioridad
estd vacfa. Cultivar la dimensién interior, profunda,
ver menos televisibn y pensar mas, navegar menos
entre el ruido y buscar un relajatorium donde poder
recogerse, es una praxis necesaria, y cada dia mas.
Sospecho que a las «casas de bafios» de antes subs-
tituirdn las «casas de relajatorioy futuras.

— Y, personalmente, veo dificil crecer en inte-
rioridad sin un tratamiento serio de Dios. En lo que a
mi respecta, he vuelto a este tratamiento después de
un anterior —excesivo— «compromiso temporaly.
Por varias razones. Pero a falta de espacio, digamos
que porque, mientras la raz6n me pide amar a mis
amigos y devolver a mis enemigos el golpe (—ley del
talién, tan usual hoy), Cristo me ofrece amar incluso
al enemigo a la par que amarme a mi mismo. Las pa-
ginas de Freud en «E/ malestar en la cultura» son al
respecto, pese a su actitud contraria, interesantes.
No estoy, pues, solo en el amor. Tengo una fuente viva
de la que brota el que yo necesito, cuando no me sale
naturalmente de mis propias fuerzas. Y hay un futuro
para ese amor, desde la perspectiva escatol6gica.
Me parece que el mito prometeico no es para mi.
Yo no he venido a robarle el fuego sagrado a los
dioses, cual Prometeo.

— Todo ello, junto a la lucha por el comer, pues
aunque nosotros comamos, el hambre es una realidad

que afecta en momentos cada vez més cercanos a
nuestros vecinos. Interiorizarse, para trascenderse.
El hombre es un dentro que necesita un fuera, y un
fuera que exige un dentro, decia Ortega. Nadie ama
a Dios al que no ve, si no ama al préjimo a quien ve.

Con esto no quiero decir que solo los creyentes
sepan amar, o que s6lo ellos lo hagan. Por desgracia,
no basta con decir «Sefor, Sefior»y, y en muchas oca-
siones el agnéstico ama mas. Tampoco quiero con
esta reflexiéon negar la labor a gran escala de partidos
o instituciones. Unicamente ofrezco estas alternativas
mas «domésticas» ( y menos domesticadas) para los
cansados de planteamientos de gran vuelo.

Puede apreciarse que es una receta muy casera,
pero muy sabrosa. Tan sabrosa como simple: La
nueva razén estd en e/ constructo de paradigmas de
amor. S6lo se entra en la verdad por el amor, decia
San Agustin.

Pero el principio del placer, por decirlo ahora con
Freud, no excluye al principio de realidad. La realidad
es como es, y no hay que volver ante ella la espalda,
sino asumirla y superarla. Si el pasota abandona la
civilizacién por la barbarie, el hombre de razén post-
ilustrada recupera parte de la llustracion y, elevandola
a nuevo nivel, pone esperanza donde habia anomia.
Insisto en que no hay alternativa: o raz6n ilusionada,
o barbarie, ya sea pasota, ya sea fascista.

Respecto a la reconstruccién del habitat en con-
creto, la substituciéon de la megal6polis por la «ciudad
verdey ,hay precedentes imaginativos entre los liber-
tarios y entre otros muchos. Lo he escrito, por ejem-
plo, en mi «Manifiesto libertario de la enserianza»
(Ed. La Piqueta, Madrid, 1978), o en mi «Ensayo de
pedagogla utépican (Ed. Zyx, 1976), asi como en
«Escritos de pedagogia polltica» (Ed. Marfil, 1977).
No tengo aqui espacio para detallar tantas vertientes.
Pero las hay. Sé6lo falta quererlas.

No se trata de encontrar salida s6lo para los jove-
nes. La crisis es de ellos, pero también nuestra, y de
los nifos, y de los que aun no han nacido. Y la espe-
ranza nos pertenece a todos.

Quiero, por Gltimo, decir, que estoy seguro de que
este breve articulo es muy discutible. Yo mismo habria
de matizarlo todo. Cuando la brevedad impide la
bondad, entonces no vale el «Lo bueno si breve dos
veces bueno», sino el «Lo malo si breve, dos veces
malo». Quisiera que el discrepante replicara, y per-
donara. Y que el coincidente, gozara. Pues el mayor
gozo esta en compartir la esperanza y el amor.
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1. PRELIMINARES (1)

1.1. Uno de los procedimientos habitualmente
considerados como definidores de la personalidad
creadora del novelista alicantino Gabriel Mir6 (1879-
1930) es el recurso constante e intenso a las sensa-
ciones: la exquisita y profunda sensibilidad con que
este escritor interpreta cuanto lo rodea. Pensando en
él, y en algunos otros autores (D’Ors, por ejemplo),
se habla de un estilo mediterrdneo, un estilo sensual
o sensorial.

58

Por Tomas LABRADOR GUTIERREZ (")

Los conceptos de lengua y estilo, como admite
hoy ya la critica casi undnimemente, no pueden, en
modo alguno, independizarse y mucho menos con-
traponerse. Uno, el estilo, es la consecuencia natu-
ral de la posibilidad que la lengua ofrece al hablan-
te, a todo hablante, de elegir, dentro de la sistemé-
tica general de cada idioma, para su manifestacion
en el discurso, unidades, ordenacién y cuantos pro-
cedimientos considere mas adecuados a circunstan-
cias, situacion e intencionalidad comunicativas que,
necesariamente, han de condicionar su quehacer
como escritor, como creador. Nada puede inventar,
rigurosamente hablando, el escritor que no se halle
va, de manera mis o menos latente o formalizada,
dentro de las virtualidades del sistema abstracto y
supraindividual de la lengua; como el resto de los
hablantes del colectivo al que pertenece, también
el escritor explota, no siempre ni necesariamente en
mayor grado e intensidad que los demds, las posi-
bilidades ilimitadas que este sistema de la lengua le
ofrece; de ahi que cada cual, de acuerdo y en con-
sonancia con su propia personalidad y formacion,
sus gustos y afinidades, lleve a cabo su propia, per-
sonal y responsable eleccién y seleccion.

No es licito, por otra parte, desconectar el lenguaje
de la vividura humana ni del entorno social. Siendo,
como es, un medio y una necesidad humanos, re-
sulta, a la vez, como cualquier otra materia, suscep-
tible de ser moldeado, elaborado artisticamente: el
instrumento y la necesidad se elevan asi a la categoria
de arte.

(*) Catedratico de Lengua y Literatura Espafiolas del
I.N.B. de Colmenar Viejo (Madrid).

(1) Seguimos en las citas la edicibn conmemorativa de
de las obras de Gabriel Miré, cuya publicacién, suscrita por
un grupo reducido de amigos, se inicié en 1932 y termind en
1949; se encargd de ella la Editorial Altés, de Barcelona:
consta de doce volimenes —en nuestras citas, los nimeros
romanos indican el volumen y los ardbigos las paginas—,
en los que se recogen las obras incluidas y seleccionadas
por el propio Mir6 en 1926 para la edicibn de sus
Obras Completas. Se recogen en esta edicibn conmemora-
tiva todas tas variantes de las ediciones anteriores e incluso
de diversos manuscritos. Es, sin duda, hasta el presente, la
mejor edicibn que existe.



La intencionalidad artistica suele traducirse, al
menos en algunos creadores, en bdsqueda conscien-
te y responsable de hallazgos estilisticos, considerada
la estilistica en su estricto y preciso sentido linguis-
tico.

1.2. Sobre Gabrie! Mir6 se ha escrito bastante,
mucho mas de lo que suele admitirse; su forma de
manifestarse, de realizarse linglistica y literariamente,
ha atraido la atencién de la critica, de criticos y en-
tusiastas, precisamente por resultar en extremo des-
lumbradora y llamativa. La forma en que la aproxima-
cibn a autor y obra se ha producido no siempre ha
resultado desapasionada, ni desinteresada: no es
dificil alcanzar un cierto grado de lucimiento a base
del comentario ocasional o la mera parafrasis.

En nuestra aproximacion a diversos aspectos de la
creatividad mironiana intentamos atenernos, en la
medida de lo posible, al hecho linglistico concreto
del texto: en funcidén de él, y sobre él, fundamenta-
mos los andlisis e interpretaciones; no consideramos
acertada, fuera de las exigencias metodolégicas de
rigor, la independencia entre linglistica y literatura,
y, menos auan, el exclusivismo a favor de una u
otra; al contrario, como H. Weinrich, estamos conven-
cidos de que «la gramatica y la poética, la ciencia del
lenguaje y la ciencia de la literatura son (...) sélo dos
partes de una misma ciencia» (2).

2. LAS PERCEPCIONES EN GABRIEL MIRO

«Una obra literaria se define tanto por la actitud
del escritor como por su manera de sentir y entender
el lenguaje. Las palabras del escritor son a veces
justas, a veces pobres. No se dice bien una vida
interior tan rica como la del mistico o la del visiona-
rio. Esta situacién no es frecuente» (3).

«.. la palabra creadora para cada hervor de con-
ceptos y emociones, la palabra que no lo dice todo,
sino que lo contiene todo» (VIlI, 12).

2.1. La sensibilidad, la sensualidad de Gabriel
Mir6 son dos notas de toda su produccion literaria
que han sido subrayadas por la mayoria de los cri-
ticos. Mir6 es un escritor moroso que se deleita
sensualmente en plasmar, en conformar y modelar
las sensaciones del mundo exterior que llegan a su
interior; un escritor que, como todos, intenta descu-
brir, rehacer, crear y recrear a través de la forma,
para & también, necesaria e ineludiblemente, car-
nosa y sensorial, un mundo nocional muy variado
y complejo. Las cosas, los objetos materiales y hasta
las ideas abstractas, penetran en Miré, como en cada
espectador sensible y curioso, a través de los senti-
dos, con fuerza e insistencia inusitadas; tales sensa-
ciones golpean los sentidos del siempre insatisfecho
Mird tanto con sus cualidades especificas como con
su mera presencia. El artista que es Gabriel Mir6
responde, a su vez, a esa llamada de las cosas; les
abre su sensibilidad toda y acaba captandolas y asi-
milé_ndolas, interiorizAdndolas. Una vez poseidas las
nociones y sus matices, los conceptos conveniente-
mente adjetivados, en vilo creador, Mir6, todo lo
morosamente que el proceso requiere, se debate en
una lucha licida con el lenguaje hasta lograr, en la
mayoria de los casos, la expresion formal adecuada
que exterioriza ese mundo nocional propio, tan rico
y matizado, que le palpita dentro, inquieto y exigente;
como artista se realiza a través de esa busqueda de la
forma, de la palabra precisa y sugeridora, carnosa y
palpable; el lector, a su vez, re-creador del proceso,
saborea, degusta, huele, toca, visualiza sensorial-

mente las formas tras su captacién en el acto de
la lectura. La palabra, medida y soporte de una forma
personal de aprehender, de sentir y exteriorizar un
mundo interior —reflejo del mundo o submundo de
las cosas que nos rodean-— preocupa y angustia a
Mir6, ya que s6lo por la palabra se le revela al artista
«la plenitud de la contemplacién», que, en Miré, se
asimila con la plenitud de la existencia personal a
través de la captacién de la esencia de las cosas que
lo condicionan, circunscriben y realizan. De ahi que se
suscite ese deleite moroso de auténtico goce y sa-
tisfaccion plena por el dominio lingiiistico, por la
posesién del nombre preciso de los objetos y por su
exteriorizacibn una vez poseido; en esta tarea el
artista se realiza a si mismo, se completa, a la vez
que complementa su mundo en un deseo panteista
de comunicacién con la creacién toda (4).

La exteriorizacidn, pues, de las sensaciones, las
precisas y especificas de cada momento y de cada
situacidn concretos, se realiza a través de los sen-
tidos, transmisores ahora de estimulos al lector,
dominio de la vista, que capta y asimila, visualizados,
detalles aislados y paisajes completos, actitudes y
gestos de los personajes, asi como la disposicién y
orden de las cosas; tintineo del oido, siempre alerta-
do, que percibe rumores, ruidos, susurros, transforma-
dos en palabras: cuanto las cosas, los hombres y las
ideas, en su mutismo, en su silencio o en la comuni-
cacion aclstica, insinGan o gritan abiertamente;
emanaciones del olor, peculiar y suyo, de cuanto nos
rodea; gusto y paladeo de la forma externa de las
palabras, en cuya degustacion Mird, laminero, trata
de transferir al lector los secretos sabores de su mas
intima sustancia; contacto material con las cosas,
caricia o sensacion tactil, preludio de su entrega y
posesion.

2.2. Acumulacién de sensaciones

Es, pues, Mir6 un escritor de una sensibilidad ex-
tremada, que percibe tumultuosamente, en torren-
tera, y que es consciente y responsable de ello. Su
heterbnimo Siglenza, en diversos pasajes de sus
obras, explicita este hecho (5).

Un repaso, aunque resulte necesariamente so-
mero, de algunos de estos pasajes contribuird a
documentar la intuitiva apreciaciébn de la critica.

Siente Siglienza-Gabriel Mir6 un anhelo insatis-
fecho y constante de lograr la comunicacién, comu-
nién y correspondencia maximas con cuanto lo rodea,
con el mundo fisico exterior en su totalidad; necesita
sentirlo, vivirlo y serlo todo en si mismo; fundirse y
transformarse en él hasta un grado tal que, por este
procedimiento, alcance su posesion integral: «lLa

(2) Estructura y funcion de los tiempos en el lengua-
je, Madrid, ed. Gredos, 1969, pags. 268-269.
(3) J. Guiltén: «Lenguaje y poesia», Madrid, ed. Revista
de Occidente, 1962, pag. 185.
(4) El contexto en el que Siglienza proclama esa pleni-
tud de la contemplacion dice asi:
«Tenla conciencia de mi emocibn, sin atribuirle
a esa felicidad de sentirme a mi mismo ninguna cate-
goria lirica; todo se guardaba en la delicia de mis
ojos y en alguna palfabra derretida en mi paladar y
en mi lengua; quizd por la palabra se me diese la
plenitud de la contemplacién» (XIl, 174).
Las citas son abundantisimas: entre otros, pueden con-
sultarse los pasajes VIII, 69; XlI, 139, y VII, 169.
(5) Compruébese en I, 125; VIiI, 3, y Xli, 110.
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piedra de los montes es cera y la va modelando Si-
glienza con Jos ojos». A su contacto, contrasta «a
piel de albérchigo de los collados con el verde
Intimo para corderos de San Juan Bautista nifio de
las humbrias». (XIl, 80-81.)

En el mismo pasaje, sus pies entran en contacto
con «sendas frescas» (..) «Sendas humildes hechas
de pisadas ajenas, y siempre parece que se dejan
abrir virginalmente por nuestros pies. Nuestros pies
obedecen las viejas pisadas de otros hombres y afir-
man la senda para los que han de venir. Seguimos
y creamosy,

Desearia Siglenza «ser como el agua de estos
manantiales, agua extremecida de todas las imagenes
del caminoy; y, como al San Antonio de Flaubert,
también a él «las venas duras se le engordan y
atirantan casi a punto de romperse por el deseo de
volar, nadar, bramar, mugir...».

«Quiere tener alas, corteza, concha, garfa, trom-
pa; desarrollarse como las plantas, correr en el agua,
exhalarse en los sonidos y en los olores, resplandecer
en la luz, encogerse bajo todas las formas, descender
hasta el fondo de la naturaleza; ser la materia.»

Por ello, «pronuncia cada una de esas avideces,
representandoselas y sintiéndolas con sus capacida-
des y limitaciones de hombre». (XIl, 80-81.)

Cuanto nos rodea, pues, constituye nuestro pai-
saje; nuestro, puntualiza una y otra vez, Mir6, pues el
paisaje somos nosotros mismos: es la manifestacién
de nuestro propio yo sensitivo; por eso, Siglienza se
busca, y se encuentra casi siempre en él, a través de
las sensaciones asociadas a la experiencia y al re-
cuerdo (XII, 132).

Una y otra vez insiste Mird en estas ideas de par-
ticipaciobn sensitiva en el paisaje, cuya posesion
resulta intima, personal e intransferible; ese paisaje,
nuestro yo y nuestro testimonio, evoluciona con
nosotros mismos: también el paisaje envejece:

«Veinte afnos de distancia equivalian a la edad
sensitiva de ese paisaje suyo, porque sblo desde
hacla veinte aflos comenz6 este paisaje a pasar y
envejecer humanamente referido a su vida. Ahora,
al verse, se consustanciaban en el tiempo y se per-
tenecian. Y Siglienza tuvo un goce intimo, callado,
de posesion, que fue removiéndose en un impetu
de propietarion (XIl, 10).

Los anhelos de comunicaciéon con las cosas, en
cuyas cualidades fisicas sospecha Mirb que se hallan
reflejadas condiciones nobles de la naturaleza hu-
mana, que, en la mayoria de los casos y situaciones
concretos, no suelen ser despertadas y aplicadas con
eficacia y satisfaccion, pueden conducir, y conducen
de hecho, a una tensibn dramdtica, tensibn que,
creemos, llena la vida y la obra del hombre y del
escritor Gabriel Miré. La posesion de las cosas con-
lleva un riesgo cierto y no siempre evitable: el dilema
de o bien afrontar su conocimiento y posesion pene-
trando hasta el fondo, hasta las Gltimas consecuen-
cias a través de los detalles minimos, exhaustiva-
mente agotados, o bien quedarse en un camino inter-
medio, en el que el ansia de posesion sigue mante-
niéndose viva y exacerbada. La primera actitud colma
y mata las ilusiones y los ideales, satura —en el caso
improbable de que se logre— el espiritu. Es la segunda
la actitud preferida por Mir6, convencido de que, si se
llegara al fondo de las cosas, sus posos, sin duda,
nos producirian un dejo amargo de desencanto,
destruido su misterio, misterio en el que radica su
encantamiento y su poesia. Estos estados de &nimo
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son frecuentes sobre todo en los personajes jévenes
de las novelas cortas, en los artistas incomprendidos
y las almas angelicales, como Maria Fulgencia y
Paulina, Pablo y el Obispo Leproso, a las que, irre-
mediablemente, acaba por poseer y dominar la
realidad de la vida, al final de la cual, cuando no
mucho antes, la desilusién y la amargura se aduefan
de sus corazones (IX, 237-238).

El deseo de fusibn comunicativa comprende todo
el mundo exterior, tanto el orgénico, vegetal y animal,
como el inorgdnico; es la consecuencia del deseo
mironiano de que todo esté dotado de un alma sen-
sitiva, que sea capaz de captar, asimilar, comunicar
y transmitir toda clase de sensaciones; llega asi
el artista Gabriel Mir6 a predicar una especie de alma
universal, en la linea de la concepcién panteista
del mundo:

«Afligibse imaginando el hastio enorme de las ro-
cas; se vio trozo de roca y le parecid que, siéndolo,
era mas de la naturaleza... |Sefior, sentirian, sentirian
ellas, correria debajo del mundo, de todas las cosas,
un infinito y delicadisimo sensorio y un alma uni-
versal...I» (IV, 210).

El 28 de julio de 1979 se cumplen los cien afios del naci-
miento, en Alicante, de Gabriel Miré Ferrer. Sabemos que,
en su ciudad natal, tal efemérides no pasaré inadvertida: se
preparan diversos actos, cuya programacién serd publica
en el momento oportuno. Mucho nos tememos, con todo,
que el homenaje nacional que el gran creador merece no
cuafe. Mir6 es uno de nuestros grandes olvidados. Deseamos
que los organismos correspondientes, esta vez, reparen
lamentables olvidos pretéritos; que la celebracién no se
limite a unos pocos amigos. (En la fotografia, busto de Ga-
briel Mir6, obra de Capuz, en la Biblioteca «Gabriel Mird» de
la Caja de Ahorros de Alicante y Murcia, en Alicante)
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Los personajes mironianos, y en primer lugar Si-
gUenza, medida y dimensi6on de Gabriel Mir6, se
sienten poderosamente arraigados, asidos a la reali-
dad material, a la tierra sobre la que han echado
raices. Todo depende, ademas, del hombre, quien
mira, observa, siente y se goza sensualmente en
esas percepciones sensoriales. El goce se trueca, a
veces —y con mas frecuencia de lo que a primera
vista parece—, en tensiébn dramaética, en angustia
provocada por el deseo y la necesidad de desarraigar-
se, de liberarse de si mismo y de las cosas que lo
condicionan. (V, 83 y Glosas de Siguenza, 20-
21.) (6).

Resulta natural, en consecuencia, que Mir6 sienta
en conjunto, alborotadamente, en tropel, diversas
percepciones a través de diversos sentidos; las co-
rrespondencias entre sentidos distintos son muy fre-
cuentes: abundan las sinestesias. No resulta fécil,
pues, aislar las percepciones sensoriales e individua-
lizarlas en contextos (nicos: se suelen acumular,
ordenada o desordenadamente, en un mismo pasaje.

Por la misma razén, no se detiene Mir6 en dife-
renciar reflexivamente, como lo hace Ortega, por
ejemplo, las diversas cualidades que definen senso-
rialmente a una persona o un objeto; no analiza,
acumula e interrelaciona asistematicamente; el per-
sonaje resulta, asi, todo sensibilidad y los mil matices
distintos y simultdneos de las cosas persiguen al
escritor:

«Era ancha, blanda, enlutada, de cara rugosa, to-
rrada de sol, las manos 4speras de cortezas de sal-
vados, como las patas de las aves de su corral, y el
vientre de una cansada robustez» (Vil, 57).

Pueden consultarse, asimismo, Il, 147 y VIii, 32-33.

Los nombres de los pueblos se asocian con fre-
cuencia con sensaciones peculiares que los identifi-
can e individualizan en el recuerdo del autor; domina
una sensacién sobre todas las demés. (VI, 107.)

En el paisaje, pues, se reflejan, sin precisarse ni
delimitarse, sensaciones muiltiples asociadas; tanto
en sus primeras obras como en las del periodo final
de su actividad creativa:

«Otra vez silencio; casas cerradas, tapias rojizas
y... el paisaje bafiado de oro, el paisaje opulento, ru-
moroso, bello, entristecido, como alma a quien no se
comprende..» (I, 121).

Por supuesto que determinados elementos tema-
ticos dominan y cobran relieve e interés especiales;
uno de ellos es el agua, que excita la sensibilidad de
los personajes mironianos con insistencia y pasion:

«El agua temblaba en los frescos labios de la
vasija, agua gozosa y penetrada de claridades; dentro
tenia color de panal; y, a veces, se trocaba en azul
de la manana.

»(...) Asaf oia el murmullo de su vida cansada y
el brinco cristalino, de placentera animacién, del
agua, riéndose y manandole (...). Y el agua, asustada,
sali6 regaladamente y le mirb» (V, 29-30).

3. ALGUNAS CONSTANTES DE LA
PERCEPCION SENSORIAL EN GABRIEL
MIRO

Revisamos en este apartado final algunas ideas
bésicas y procuramos desarrollar, simultdneamente,
aquellos conceptos que consideramos de mayor inte-
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rés para la mejor interpretacién de los textos miro-
nianos.

Como toda sintesis, la nuestra, apretadisima, re-
sultard necesariamente empequefiecedora, pues son
muitiples los aspectos que han de ser sacrificados;
en cualquier caso, estas constantes prueban la
validez de las hip6tesis de que hemos partido.

3.1. Precisiones sobre algunos términos
y conceptos

3.1.1. La delimitacién de los contenidos semanticos
de las unidades lingdiisticas

Como consecuencia de los dos tipos de relacio-
nes que contraen entre si todos y cada uno de los
elementos de la lengua, en todos los niveles, con-
viene recordar que, en el plano del contenido, una
cosa es lo que ha de considerarse como significado
central o basico, nuclear, de las unidades significa-
tivas, y otra las virtualidades que, contenidas en po-
tencia en la lengua, pueden desarrollar las palabras,
en cuanto unidades construidas, secundariamente,
en virtud de las relaciones sintagméticas que con-
traen con los demds elementos —unidades— simul-
tdneamente presentes en un contexto dado; una cosa,
pues, es el significado de las palabras, que hemos de
procurar definir y delimitar paradigmaticamente, a
nivel de lengua, y otra las acepciones adyacentes o
derivadas que sintagmdticamente pueden actualizar
en situacién y contexto. En otros términos, puede,
y debe, diferenciarse entre la denotacién y la con-
notacién.

Las oposiciones semanticas se fundamentan en
las virtualidades o potencialidades del sistema me-
talinglistico de nuestra lengua espafola, que se
actualizan en el hablar peculiar, en el discurso perso-
nal, en nuestro caso el de Gabriel Mir6.

Se organizan en series o conjuntos y subconjuntos,
en grupos funcionales, ya que «la palabra y aln sus
acepciones sélo guedan completamente definidas
por las oposiciones que contraen con otras palabras.
Un conjunto de palabras entrelazadas entre si para
marcar determinadas diferencias dentro de una cierta
comunidad de contenido es lo que se llama un grupo
semantico» (7).

La definicién primaria no siempre es facil de deli-
mitar. Nos parece acertado el método recogido por
Baldinger para la determinacion del semema segln

(6) Recopilacion de diversos articulos de Gabriel Mird
por su hija Clemencia, Madrid, ed. Espasa Calpe, col. Aus-
tral, num. 1.102, segunda edicién, 1962.

(7) F.Rodriguez Adrados: «El campo seméantico del amor
en Safon, en Revista de la Sociedad Espariola de Lingdlstica,
afo 1, fascicuio 1, 1971, péag. 6.

Los ensayos de definicion del campo seméntico son mul-
tiples; se trata de un concepto bastante bien precisado
desde los tempranos estudios de J. Trier (década de los
treinta); de ellos parten las concepciones méas actualizadas
en la, todavia en ciernes, interpretacién y andlisis de los
problemas seménticos.

Empleamos la terminologia habitual en las obras de
Baldinger, K. Heger, etc.

La seméntica histérica habla de hiperénimos, hip6nimos
y cohipémenos; a los archilexemas y archisememas corres-
ponden los hiperénimos (flor, por ejemplo, respecto de rosa,
azucena, etc.); son hipénimo de flor, rosa, clavel, azucena,
etcétera, todos los cuales son entre si cohiponimos; los
cohipédnimos forman un grupo funcional.



el anélisis de Pottier (8). Y tal delimitacidén, una vez
lograda, no permanece constante e invariable en su
eficacia, ya que ni siquiera la coincidencia con la
norma usual de cada momento sincrénico la funda-
menta suficientemente: estd condicionada y supe-
ditada a factores muy diversos.

Las unidades significativas, cuando su contenido
es polisémico —y lo es practicamente siempre—,
s6lo se delimitan con precisibn sintagmaticamente
consideradas; en los demés casos, se suelen delimitar
y definir eficazmente en el nivel paradigmatico de
lengua.

Se trata, creemos una vez mds, del proceso general
de actualizacién de las virtualidades o potencialida-
des latentes del metasistema abstracto de la lengua,
que se manifiesta dindmica y creadoramente, ya que,
en cada situacion o contexto comunicativo concre-
to, se actualizan con preferencia, poniéndolas de
relieve, potenciandolas, determinadas virtualidades
sémicas; las otras permanecen en un estado de la-
tencia, relegadas a una cierta penumbra. El problema
es conspicuo, de gran envergadura, pues toda unidad
minima construida de comunicacién —Ilas palabras—
en si, nocionalmente considerada, posee unas virtua-
lidades de extensién l6gica muy genéricas. La lengua,
en su proceso de delimitacion, al actualizar las uni-
dades concretas por diversos medios gramaticales,
las va especificando, seleccionando s6lo aquellos
semas que han de ser captados e interpretados por
el oyente o lector: en discurso las unidades funcionan
necesariamente actualizadas y, en consecuencia,
delimitadas, en mayor o menor medida, de acuerdo
con la especifica intencionalidad comunicativa del
hablante.

Ejemplificando con un sustantivo tan aparente-
mente sencillo como mesa, su definicidbn semantica
se produce en el paradigma de los sustantivos espa-
fioles concretos, materiales, contables, continuos, vy,
a la vez, dentro del grupo funcional de los muebles
de utilizacién preferentemente domeéstica, articulos
o utensilios, como: «1.-mueble; 2.-por lo comin de
madera; 3.- que se compone de una tabla lisa;
4.-sostenida por uno o varios pies; 5.-que sirve
para comer, escribir, jugar u otros usos» (DRAE).

De este contenido semantico basico, distribuido
en cinco rasgos semanticos minimos diferenciales
—semas—, segUn nuestro maximo organismo lin-
guistico —por supuesto que, linglisticamente con-
siderados, alguno o algunos resultarian redundan-
tes— proceden las especificaciones, mads o menos
precisas, en la actualizacion del discurso, en la con-
currencia con otras unidades significativas de la
lengua, tales como: mesa de despacho, mesa de taller,
mesa de comedor, mesa de carpintero, mesa de mi-
nistro, mesa de noche, mesa eucaristica, mesa re-
donda, mesa gallega..., y demés lexias que recoge
el DRAE, asi como otras gue, bien seguro, no se han
recogido aun, pero que pueden recogerse si su ac-
tualizacién se admite como forma habitual por el
uso medio o coiné hispanoparlante. Por otra parte,
podemos individualizar el contenido nocional gene-
ral ‘mesa’ por medio de actualizadores, determinan-
tes, delcticos, cuantificadores, etc., segin la posi-
cién y actitud adoptadas por el hablante en cada
situacion comunicativa concreta: /a mesa —la refe-
rencia es a una sola mesa ya precisada para hablante
Y oyente—, mi mesa, esta mesa, y, con cuantificacion
externa especifica, nueve mesas, o no especificada,
varias mesas o simplemente mesas, en plural, que es
la actualizacién numérica o cuantitativa mas gene-
ral (9). La conclusion es clara: hemos de procurar

establecer las oposiciones, en este aspecto como en
todos los demas del estudio y sistematizaciéon de la
lengua, a nivel paradigmatico de lengua, pues, una
vez definidas asi las unidades, resultard mas facil la
posibilidad de reconocer las virtualidades actualiza-
das en cada una de las manifestaciones concretas,
relacionadas sintagmaticamente con las demés
unidades simultdneamente presentes: en todos los
casos funcionardn uno o varios semas de los sefia-
lados como nucleares, fundamentales o permanentes,
semas de categorla morfoseméntica, los podemos
denominar. Los deméas son semas adyacentes vy,
en consecuencia, vienen definidos y precisados por
las relaciones sintagmaticas contextuales o situa-
cionales.

Insistimos sobre estos aspectos, ya que en el estu-
dio sobre las percepciones sensoriales en Gabriel
Mir6, como en cualquier otro, conviene ordenar los
semantemas elegidos en campos, grupos y subgru-
pos. Esta ordenacién puede variar en consonancia
con los criterios con que se establezca, pues, al con-
trario de los paradigmas gramaticales, en los que las
diversas funciones suelen estar marcadas formal-
mente, en los paradigmas semdnticos las marcas
formales no existen.

Hemos procurado conjugar, en nuestro andlisis,
los criterios sintagmaticos —se trataba de verificar
la lengua y el estilo de un escritor concreto, por
tanto, los ejemplos proceden siempre de contextos
precisos— con los paradigmaticos. Los primeros
ofrecen al estudioso todo un juego complejo de in-
terdependencias entre las unidades linglisticas; los
segundos fundamentan la jerarquia de esas mismas
unidades. Unos y otros se complementan necesaria-
mente, pues son muchos los semisindnimos que sola-
mente a nivel de discurso, en contexto y situacién,
pueden delimitarse semanticamente.

(8) Teoria seméntica, Madrid, eds. Alcald, col. Ro-
mania, 1970, pag. 76.

(9) El proceso de actualizaciébn general, en virtud del
cual las unidades pasan del plano de la lengua al plano del
habla, ha de ser tenido muy en cuenta; asi, por ejemplo, se
puede constatar que los actualizadores no son habituales
en posicion tactica periférica o débil: los aditamentos ad-
verbiales (funcionalmente para nosotros adjetivos verbales;
adverbios en la terminologia tradicional; elementos consi-
derados sélo en la estructura superficial por los graméticos
ortodoxos de la teoria transformatoria), no admiten actua-
lizadores —o no los precisan siempre—: actua con negligen-
c/a, sin piedad, corresponden a las construcciones nomina-
les actuacién negligente, actuacidén despiadada y a las ver-
bales actua negligentemente, despiadadamente.

Cuando en tales construcciones aparece un actualizador
se trata normalmente de una cuantificacién potenciadora
que exige una complementacién especificativa, funcionan-
do, por tanto, en posiciébn nuclear respecto de ella: actia
con una negligencia suicida, con una precisién de méquina.

En este tipo de construcciones, la integracion seméntica
de los elementos, camino de una lexicalizacién total, se
halla, lo mismo que en el caso de los implementos y su-
plementos con determinados semantemas verbales —come
pan, tiene sed, carece de iniciativa— en un estado muy avan-
zado del proceso general de integracién. Verbos como tener
son, seménticamente, de contenido muy generalizado,
auténticos comodines a punto de convertirse en auxiliares;
puede, por ello, significarlo todo; de ahi la necesidad préc-
tica, ineludible, de una complementacién sémica; son tran-
sitivos en grado maximo, esto es, incompletos seméntica-
mente. Asimismo, semantemas como comer y beber re-
quieren también, para poder significar seménticamente, un
objeto en funcion de implemento, sblido o liquido respec-
tivamente.
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Como apunta Lyons (10), las palabras estadn do-
tadas de significado necesariamente; las frases y uni-
dades superiores pueden o no ser significativas. Y la
complejidad del proceso sémico radica en la palabra,
pero «es tan innecesario como no deseable suponer
que las palabras tienen un significado totalmente
determinado». Por ello, hemos de deducir, para una
aplicacion practica, que en el nivel de la palabra-
lexia, cuando estas unidades se toman aisladamente,
funcionan las oposiciones paradigmaticas; en el nivel
de los enunciados, que es el que se impone en nues-
tro caso, ya que analizamos contextos relativamente
amplios, funcionan, ademaés, las relaciones sintag-

La primera recopilacién, précticamente com-
plete, de las publicaciones de Mird, se debe a
su hija Clemencia: en 1962, en Alicante, se
odité, con el titulo de £/ /ugar hallado, el
«Homenaje de Polop de la Marina al autor de
Afios y Lenguasy», en el que se incluye el trabajo
de su hija. De este bibliografia parten, y se
basan en ella, las posteriores de V. Ramos:
Vida y obra de Gabriel Miré (El Grifén de
Plata, Madrid, 19565), sin duda la mejor bio-
grafia de Miré, y E/ mundo de Gabrial Miré
(Ed. Gredos, Madrid, 1964), mas ambiciosa vy,
quizé, menos lograda. El ilustre mironiano, con
toda seguridad, nos ofrecerd, este afio del cen-
tenario, la actualizacién esperada.

Ademds de las obras ya mencionadas, desta-
camos algunas otras:

El abuelo del Rey (Ed. \bérica, Barcelona,
1915), tal vez la novela mejor lograda de Miré.

Las Figuras de Ia Pasién del Sefor y Ei
Libro de Sigiienza (Ed. Doménech, Barcelona,
1916 y 1977).

El humo dormido: El Angel, El Molino, EI
Caracol del Faro (Ed. Altea, Madrid, 1919
y 1921).
19£Vuostro Padre San Daniel (Altea. Madrid,

1).

Nifio y grande (Altea, Madrid, 1922).

El Obispo leproso (Biblioteca Nueva, Ma-
drid, 1926).

Afos y leguas (Biblioteca Nueva, Madrid,
1929). }

A partir de 1926, Biblioteca Nueva va publi-
cando sus Obras Completas; antes de la
muerte de Miré aparecieron diez tomos; en
1938 se editan cuatro maés.

En 1943, con nota preliminar, datos biogré-
ficos y prefacio de Clemencia Miré, la misma
Editorial de Madrid publica las Obras com-
pletas, en . volumen lujoso;: la segunda edi-
cién ss de 1950.

Dejamos otras ediciones varias, como la de
Obras escogidas, de Aguilar, 1950; diversas
obras sueltas en Losada; E/ humo dormido, de
Clésicos Anaya, 1964; Nuestro Padre San Da-
niel, de Alianza Editorial, 1969; A#dos y Le-
guas, de Salvat, nim, 89 de RTV, 1870; dos
tomitos de ANovelas cortas, de Eds. Felmar,
1976, otc.. y recomendamos a quien desee leer
a Miré en edicién buena la Edicién Conmemo-
rativa de sus Obras Completas, iniciada en
1932, por suscripcién entre un grupo de amigos
de Miré, y terminada de publicar en 1949, por
la Editorial Altés, de Barcelona. Consta de doce
volimenes con prélogos, entre otros, de Azo-
rin, Unamuno, G. MarafAén, R. Baeza, P. Sali-
nas, D. Alonso, 8. de Madariaga, G. Diego.
Bien anotada, recoge las variantes de las suca-
sivas ediciones, meritoria tarea llevada a cabo
por P(edro) C(laveria).
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maéticas. Ello implica que es preciso manipular la casi
totalidad de los semas virtuales y esa situacion y
contexto determinados, en virtud de la interrelacién
sintagmatica que se establece entre las unidades
progresivamente inferiores del proceso de comuni-
cacién (11). Teniendo en cuenta estos aspectos,
hemos trazado primero una distribucién general de
los diversos campos, grupos y subgrupos, sin proce-
der a su delimitacion particular -—admitimos las cla-
sificaciones del Diccionario /deoldgico de la Lengua
Espaiiola de J. Casares, basadas, aunque caben mu-
chas rectificaciones, en los rasgos semanticos funda-
mentales, primarios, debidamente jerarquizados. Des-
pués hemos ido desarrollando los diversos grupos
de cada uno de los sentidos: las definiciones proce-
den del DRAE y no siempre resultan todo lo precisas
que fuera de desear. En este articulo recogemos sola-
mente algunos apartados del original, muy sinte-
tizados.

Dentro del campo nocional de cada sentido se
integran grupos diversos de semantemas interrelacio-
nados entre si; todos juntos constituyen el campo
semantico de los respectivos sentidos. La estructura-
ciébn de dichos grupos se fundamenta, para todos los
sentidos, en criterios basicamente uniformes: posi-
blemente se trate de criterios semanticos de amplia
participacion en la estructuraciobn general de la len-
gua. Intencionalidad y no-intencionalidad (ver/ mirar,
olr/escuchar) en la participacion sensorial; grada-
ciones en la intensidad de las sensaciones percibi-
das, etc., son algunos de ios mas frecuentes de tales
criterios.

3.1.2. Acepciones rectas y acepciones figuradas o
metaféricas

Los ejemplos transcritos, en proporcion elevada,
contienen recursos diversos de la lengua literaria,
principalmente metaforas. Los aspectos destacados
en el apartado anterior posibilitan una teoria linguis-
tica de la metafora, que, al igual que los demas re-
cursos expresivos de la lengua -—las figuras de la
vieja retérica— se fundamenta en principios linguis-
ticos y que, en ningun caso, pueden considerarse
como meros recursos /iterarios, simplemente orna-
mentales o estéticos.

Denotan siempre, eso si, una actitud del hablante
o escritor, actitud que requiere una manifestacion
formal: su expresién por medios ligliisticos menos
frecuentes y habituales, cuando no completamente
nuevos, inusuales, extrafiadores, como en los casos
extremos de Gongora, Quevedo o Gracian, quienes
sienten la necesidad de expresarse por medios
formalmente alejados de los cauces comunes, que,
a fuerza de tanto uso y abuso, resultan ya manidos,
desgastados y, en consecuencia, de limitada eficacia
expresiva; algo similar le sucede a Gabriel Mir6,
quien busca ansiosamente la palabra, la expresion,
la imagen y cuantos recursos o procedimientos lin-

(10) J. Lyons: Introduccién en la lingiistica teérica,
Barcelona, ed. Teide, 1971, pag. 425.

(11) Afirma Lyons que «toda expresién (hablada)
aparece en una determinada situacién espacio-temporal
que incluye al hablante y al oyente, las acciones que ellos
realizan en el tiempo y diversos objetos y acontecimientos
externos». Y que «una expresidn tiene significado s6lo si su
presencia no estd completamente determinada por el con-
textoy. /ntroduccion..., pags. 426 y 427.



guistico-literarios logren traducir mas fieimente sus
exigencias expresivas.

En el proceso metaférico, el semantema que fun-
ciona como imagen desarrolla, actualiza, virtualida-
des, més o menos infrecuentes, imprevistas e incluso
inesperadas, como consecuencia de una relacién
sintagmatica entre el término real y la imagen basada
en una comparacién previa, que se convierte en iden-
tificacibn después, llegando a la sustitucién del tér-
mino real por la imagen; asi, podemos afirmar de
determinada persona que estd dotada de atributos
humanos degradados o exacerbados hasta tal punto
que su conducta o reacciones son similares a las del
animal hiena; el paso siguiente consiste en identificar,
a efectos de comportamiento y actuacién sociales
solamente, a esa persona con el animal referido, vy,
por Gltimo, en el caso ya de la metafora pura, sus-
tituir el término real por la imagen: Fulano de tal es
una hiena; esto es, se comporta como una hiena:
con voracidad y crueldad méximas. Se ha transferido,
pues, ese sema (crueldad implacable, desmedida)
de la imagen al término real, con lo cual se convierten
en cuasisinbnimos de funcionamiento sintagmatico
en el discurso; de ahi que pueda llegarse a la sus-
tituciébn, en contexto preciso siempre, del uno por el
otro.

Cuando la inovacién se vulgariza, pasa al caudal
del uso comdn de la lengua, pierde parte de su vigor
y fuerza expresivos, de su capacidad de extrafa-
miento, paulatinamente, hasta terminar por fosilizar-
se, incrustarse y mantenerse estereotipada en la len-
gua corriente; se ha lexicalizado, es ya una unidad
construida memorizada como tal: p/uma de escribir
o pata de mesa.

El término metaférico funciona, pues, semantica-
mente en lugar del término real sustituido. Se actua-
lizan determinados semas del semema correspondien-
te, virtualidades que estan contenidas en potencia en
los respectivos sememas. Se trata de la inclusién de
un semema en otro y su proceso obedece a un deseo
y necesidad de mayor eficacia expresivos en virtud
de los cuales se destacan y potencian, asociadas pre-
viamente con otras similares a ellas, las cualidades,
o defectos, que se consideran méas definidores, més
peculiares, menos frecuentes y esperados, y, por
ello mismo, mds privativos, definidores o personales:
mas caracterizadores. En Gltimo extremo, nos halla-
mos frente a una concretizacibn seméantica debida
a la especificaciébn de un nimero mayor de semas:
una persona, ademds de ser voraz y cruel, lo es por
instinto como lo son las hienas.

3.2. La percepcidn sensorial en Gabriel Miré

Todo es en Miré torrencial y espontaneamente
sentido; su sensibilidad queda siempre a flor de piel
e impresiona sensual y gozosamente cuanto a su lado
se manifiesta. Percibe y capta Mir6, al igual que los
demas seres animados de la creacién, por los senti-
dos exteriores las cualidades del mundo orgdnico;
pero, ademés, artisticamente, su exigencia de reali-
zarse en todo, fundido y con participacidon en todo
y de todo cuanto lo rodea, lo empuja, aun cuando,
segun propia confesidn, escriba normalmente a dis-
tancia de lo percibido, recredndolo sensitivamente,
a la expresién viva e inmediata, mas sensual que
sentimental; sensualizada méas que sentida. Es posi-
ble que ello se deba a su temperamento personal
inquieto y apasionado, pues nuestra personalidad se

manifiesta a través de nuestro comportamiento exte-
rior y nuestro mundo interior se materializa en la
palabra; Mir6 no piensa con palabras: piensa pala-
bras, y, una vez pensadas, las exterioriza, materiali-
zando en ellas el recuerdo de cuanto lo ha impresio-
nado. Pero no intelectualiza las sensaciones que le
llegan del mundo exterior; su temperamento sensi-
ble y sensual es provocado por esos excitantes pro-
cedentes del mundo fisicopque, aun cuando se evo-
que en la distancia y a través del recuerdo, ennoble-
cidos e incluso idealizados, en su completa y meticu-
losa re-creacion, responden a una exigencia expre-
siva inmediata. Comprendemos asi por qué para
Ortega, intelectual responsable, Mir6 resuita exce-
sivamente brillante, ofuscador incluso a fuerza de
tanta luminosidad: el enorme caudal de sensaciones
percibidas y expresadas, mediante recursos literarios
muy diversos, fundamentalmente metaf6ricos, por el
escritor alicantino ni siquiera una mente tan Aagil
como la de Ortega era capaz de intelectualizar:
no le quedaba espacio para la reflexion, ordenacion
e interrelacién de los conceptos y sensaciones que a
ellos corresponden.

En este sentido, aun cuando parezca paradbgica
nisestra asercion, creemos que Mir6é es mucho menos
retérico que el resto de las escritores intelectuales
del novecientos: su retérica, al menos, es diversa;
se percibe con mayor eficacia precisamente por ser
mds espontadnea y directa; en Mir6 las vivencias de lo
percibido sensorialmente mantienen su vigor y su
energia, y, cuando re-crea a distancia de lo percibido,
en su laboratorio de buen alguimista literario, en cu-
yos crisoles se aquilatan las palabras, palpita adn
su conciencia de lo percibido y se exalta liricamente
y se exterioriza en procesos de recreacidn lingiistica
directos, en los que la posible elaboraci6bn nocional
previa contribuye a activar ain mas las sensaciones
rememoradas y revividas, sin que cumpla proceso
alguno de asimilacion intelectual interiorizada. En
suma, mientras la mavyoria sentimos hacia dentro,
Mir6 siente hacia fuera y tiende a exteriorizar cuanto
su exquisita sensibilidad ha captado; si el momento
preciso y precioso, Unico, no fuera exteriorizado, no
fuera formulado linglisticamente, el goce de la po-
sesibn comunicada que procede de su compenetra-
ciébn total con lo percibido, no seria goce satisfecho,
sino tormento angustioso, desilusiébn por ausencia
del término del proceso iniciado y no completado,
no perfeccionado: s6lo lo de acabada perfeccion es
completo para Mir6; si no se logra aprehender y
transcender lo que se ofrece en su fugacidad irrecu-
perable, nuestra vida queda frustrada, pues nos eter-
nizamos en la posesién comunicada de cuanto esta
con nosotros y en ngsotros, en cuanto nos condicio-
na y posibilita; de ahi la exigencia de intercomunica-
cion entre todos los seres del mundo organico y del
mundo animal. Esta concepcion de la Naturaleza
presta lozania y plasticidad a la prosa mironiana,en la
que el escritor alicantino plasma y eterniza sus sen-
saciones vivenciales de cuanto lo rodea: Sigiienza-
Gabriel Mir6 esté circunscrito, rodeado y condiciona-
do por las cosas, a las que él, a su vez, autentifica y
justifica. Los personajes de sus creaciones noveladas
viven una trama novelesca trazada e impuesta en
funcién de su misma sensibilidad; esa sensibilidad
que llega en Miré6 a extremos poco frecuentes; ni
siquiera otra sensibilidad levantina, 1a de su paisano
Azorin, logra tales extremos de matizaciones percep-
tuales importantes en su sutilidad y minucia aparen-
tes. Asi lo reconoce el mismo Azorin quien destaca,
acertadamente, la carnosidad y rugosidad de la pa-
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labra de Mird; palabra, prosa, que exterioriza sen-
sualmente las propias percepciones sensoriales, agu-
dizadas tanto por el temperamento como por la lu-
minosidad y el excitante de su propio campo le-
vantino, presente constantemente en la obra de
Mir6. Campo natal que se transfigura en paisaje
palestino dentro del cual se mueven sus figuras,
estereotipadas cuanto es necesario, como taies fi-
guras, modeladas y retocadas, pero que exteriorizan
animadamente la exquisita sensibilidad mironiana en
conjuntos apretados de sensaciones diversas, poten-
ciadas por el empleo figurado del lenguaje:

«... su cabello botd y produjo una llama de hierro,
de oro, de purpura. Pronto estuvo bajo el recio
arimez; y en tanto que referia todos los lances de!
fracasado juicio en la cAmara herodiana, fue enjam-
brindose la muchedumbre al pie de Jlos muros.

»Rébbi Jesus trala una ropa blanca, inflada de
viento, llena de sol, como la vela de un navio»
(Vi, 30).

Todo este complejo de caracteristicas, uniformes
en su variedad y precisas en su diversidad, puede
desmenuzarse en aspectos parciales, que se atnan
monoliticamente, pétreamente, en compacta unifor-
midad, cuyos veteados sutiles constituyen la esencia
y razén del mundo, variado y uniforme, perceptual
mironiano.

La percepcién a base de sensaciones conjuntadas,
pues, caracteriza la posible formula perceptual miro-
niana en su conjunto; suelen dominar las percepcio-
nes correspondientaes a un sentido determinado con
las que se conjuntan las de los demaés.

Preocupa a Mir6 el matiz cambiante y Gnico de
cada situacibn concreta; por ello, insiste, ensaya
semantemas nuevos con los que conseguir la preci-
sion apetecida: la palabra por él ansiosamente per-
seguida es una palabra «creadora, que no lo dice
todo sino que lo contiene todo» en si y por si misma.

Esta potencialidad de la palabra creadora es la
que preocupa y hasta acongoja a Mir6, consciente
de que pudiera no conseguir objetivarla con preci-
sibn, en cuyo caso, su arte y su vida quedarian «sin
saciarse de lo mismo que no es lo mismo, porque de
nada gozaremos dos veces exactamente».

«Dolor espléndido —afiade— por el que renace,
cada dia, el mundo de cada piedra del camino.»
(X1, 195.)

La palabra se vuelva realidad a través de sensacio-
nes perceptuales conjuntadas que se sienten y se
viven gozosamente; la palabra se condiciona y mo-
tiva por la situacién y las cualidades y calidades de lo
pronunciado, especialmente cuando se trata de nhom-
bres de pueblos y lugares, a los que se mantiene aso-
ciada una sensacibn especifica y propia, que los
define y caracteriza:

«Y cuando se perdié Beniardd dijo Siglienza: Si
ahora me saliese otro pueblo con su fruta, con su
descanso, todo guardado para mi liegada!

»Su palabra se hizo pueblo. Un prodigio: porque
de repente le sali6 Bonifato. Olor de mediodia, olor
donde esté el pan, el agua, la sombra de los frutales,
el silencio y la siesta, y después la tarde alta y azul
para caminar con goce» (XII, 229-230).

Sobre tales asociaciones de percepciones senso-
riales conjuntadas se fundamentan metéforas de muy
diversa intencionalidad y factura: a un personaje se
le ve, se le escucha y se le siente tictilmente, en un
proceso de intensificacion y complejidad metaférica,
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y su huella, como la palabra mironiana, queda estam-
pada y permanente en la senda que la recibe:

«...y él no; a él se le veia y se escuchaba su pie
sobre [a tierra viva, su pie desnudo (..). Seguia el
mismo camino de los otros, y semejaba abrirlo; levan-
taba la piel y el callo de la tierra; y sentia la palpitacion
de la virginidad (...), en la senda, la lluvia cuajaré la
huella del caminante que hiende su camino con la
reja de su arado» (VII, 12-13).

3.3. Lainterseccién de sentidos diferentes: la
metafora sinestésica (12)

La sinestesia se produce, es obvio, con mis fre-
cuencia entre sentidos cuyos sememas se intersec-
cionan.

Las intersecciones resultantes de la abstraccion y
sistematizacién de los semas pertinentes que definen
el campo funcional de los cinco sentidos en espanol
son las siguientes:

1. Los cinco sentidos, evidentemente, se inter-
seccionan, comparten al menos un sema en comun,
ya que, en caso contrario, no podriamos agruparios
en conjuntos y subconjuntos; la interseccion de
los cinco sentidos estd ocupada por el archise-
mema ‘Organos corporales de percepcidn externa
de las cualidades de los objetos’. Por ello, la intersec-
cién sinestésica es posible entre un sentido y cual-
quiera de los demas.

2. El sentido del tacto y el de la vista participan
de un mismo sema especifico: mediante ellos pode-
mos, ademas de diferenciar las cualidades tactiles
y visuales de los objetos materiales, ‘percibir y di-
ferenciar los objetos por si mismos: su tamano,
proporciones, forma, etc.’.

3. Gusto y tacto forman un subconjunto en cuya
interseccién se halla también un sema especifico de
ellos: la percepcidn se realiza 'por contacto directo
de los 6rganos anatémicos perceptuales sobre los
objetos cuyas cualidades se perciben’.

4. Por fin, oido, olfato y vista poseen en comun
otro sema: la percepcién se realiza ‘por la accién de
determinados agentes fisicos: onda sonora, efluvios o
emanaciones y la luz, respectivamente’,

3.3.1. La interseccion entre el sentido del gusto y
y los demas sentidos

La captacion y exteriorizacién de las diversas
sensaciones manifiestan una tendencia muy desta-
cada de Miré: el goce posesivo de aprisionarlas,
saborearlas y degustarlas. A través del saboreo delei-
toso se aproxima Mir6 a la identificacién de la sen-
sacion precisa, definidora y caracterizadora de cada
ser. Las sensaciones, fugaces, momenténeas, quedan,
permanecen en el sabor que proporcionan. Las si-
nestesias en virtud de las cuales sensaciones diversas
se perciben gustativamente son relativamente fre-
cuentes en la prosa de Mir6.

Ademas de la interseccidn entre gusto y tacto, que
forman un subconjunto cuyo archisemema compren-
de el sema comdn para los cinco sentidos y el sema

(12) Sinestesia: 1. Sensacion secundaria o asociada
que se produce en una parte del cuerpo a consecuencia de
un estimulo aplicado en otra parte del mismo. 2. Imagen o
sensacion subjetiva, propia de un sentido, determinada por
otra sensacién que afecta a un sentido diferente» (DRAE).



especifico ‘percepciones ejercidas por contacto di-
recto del 6rgano anatémico perceptual con los ob-
jetos cuyas cualidades se perciben’, el gusto se
intersecciona sinestésicamente con cualquiera de los
demés sentidos.

En un pasaje, riquisimo todo &l en percepciones
diversas, destacamos la sinestesia entre tacto y gusto
«frescor jugoso de limonerosy (X, 103), en la que se
aplica a una cualidad térmica (frescor) una adjetiva-
ciébn propia de las cualidades gustativas (jugosa).

Pablo «era de una adolescencia palida y hermosa;
tenia frente de orgulio, y los labios y los ojos de pu-
reza, de placer y de infortunio» (Xli, 269). Si transfor-
mamos la adjetivacion de discurso en adjetivacién
de lengua, resulta que los labios, 6rganos de percep-
cién tactil, y los ojos, 6rganos de percepcion visual,
se adjetivan de puros, gustosos o sabrosos y amar-
gos; la antitesis, por otra parte, es un recurso asiduo
de potenciacién y realce en la lengua de Mir6.

En XI, 71, se percibe un «o/or maduro»; los montes,
en un momento preciso, «eran de una tonalidad
dulce, de carne humeda, recién modelada». (VI, 124);
las miradas se califican también frecuentemente de
dulces: «... y se miraban con més dulzura que nun-
ca» (VIl, 56); asimismo, los ojos son 4vidos, devora-
dores: «... un brillo humedo de sus ojos dvidosy
(X1, 136): «... sus ojos y su boca brillaban humedeci-
dos por la gula» (VII, 64).

La mirada implicita en el semantema 'pupilas’ ha-
bla, dice, y su decir es también du/ce: vista, oldo y
gusto se interseccionan, pues:

«Este dulce decir de sus pupilas perdiase pronto.
La desesperacion, la envidia a los sanos de carne
limpia, un odio a todos /as abrasaba» (1, 46).

Las palabras son calificadas de sabrosas, gratas,
gozosas; para Mird las unas son gratas; otras,
atroces, acerbas:

«Y Siguenza acaba de trasponer muellemente el
collado, poblando las claridades con palabras de un
pobre urbanismo (...). Las defé hincadas en la eter-
nidad del azul, repetidas por las piedras como los
nifios pronuncian lo que les dictan. Se sonrojé (...),
comenzé a gritar: ja-gui-la.., cam-pa-na.., ca-mi-
nan-te, Tar-be-na...!

»A lo ancho, hasta muy profundo, e/ dia se multipli-
c6 de lenguas claras, gozosas..» (Xl, 137).

3.3.2. Lainterseccion entre el sentido del tacto y los
deméas sentidos

La abundancia de las sensaciones tactiles procede
no s6lo de que las cualidades que por el sentido
correspondiente del tacto son percibidas sobrepasan
numéricamente a las percibidas por otros sentidos,
sino también, y basicamente, de que a través del
contacto fisico se aproxima Mir6 a la intercomuni-
cacion entre todos los seres de la Naturaleza; las
sensaciones huidizas se consiguen asi asir, aprisionar
Yy mantener en nuestro dominio en sabroso y deleitoso
contacto permanente:

« Tocar el muro, saberlo y sellarlo de nosotros
significa poseerlo» (VIlI, 8).

La penetradora \_/isién mironiana roza, acaricia,
besa, oprime los objetos. Llega hasta paipar optica-

mente los tonos el latido de |
263-64). Y o de las cosas (Vill,

La mirada se superpone tictilmente sobre las
demas sensaciones al caracterizar a una sefiora «muy
bianca, de carne de almendra (...); toda es suave,
aterciopelada; cuando os mira, sentis una caricfa
blanda de hermana, (...) y cuando habl/a, imaginéis su
garganta tapizada de rosas gruesas; es una voz
pastosa, y todo lo que pronuncia tiene figura y un
contorno de sonido tierno, (...) y os queddis pala-
deando sus mismas palabras con un dulce exqui-
sitoy (VII, 123).

Las sensaciones visuales se califican térmica-
mente: iluminacién, colores, vislumbres, etc., son
frios o calientes; de algunos brillos supone Miré que
«deben tener un tacto glaciah (Xi, 72); «ella se vio
delante de todos, sola, iluminada calientememte»
(X1, 162); «sierras finas de color caliente» (XI, 213);
«el azul caliente» (VII, 9); «las brasas de sus pu-
pilasy (V, 9); «el frio de /la blancura feroz de sus
dientes» (V, 156); «los helados vislumbres de un ro-
sario de nécar» (lll, 10); «/a helada lumbre del mar»
(11, 63); «como una lumbre de rio halado» (V, 80).
Y hasta la misma vision es congelada: «una lamina de
de alabastro congelaba la vision del marm (V, 75).
Y el fuego de la luz sobre el mar «se cuajan, «se aprie-
ta», «se hielay (XIl, 192).

Los colores se contorsionan, tuercen y doblan
en juegos de luz matizados en distintos grados de
intensidad (XIll, 177).

Los olores, tan abundantes y matizados en toda la
obra de Mir6, son también frios y calientes: «porque
hasta percibo olor caliente de carne quemada
(1, 146); «llegaba un remusguillo helado» (11, 209);
« un olor caliente de las higueras retoadas» (V, 14).
Hasta el tiempo «se derretia como un aroman (V, 52).
Obsérvese como los olores de los objetos se espe-
cifican y precisan: «un albero que olfa frescamente
a limpia artesa» (lll, 92); «un &rbol del Paraiso que
huele calientemente a tarde, a tarde de mi tierra»
(VIH, 137). «De los vergeles y granjas (...) llegaban
olores de abundancia y suavidad» (V, 35): hasta tal
punto se materializa el olor que despierta la sensa-
cién y el deseo de cogerlo con la mano: «Abrié Si-
guenza su mano para coger olor, y era buen olor de
tahona» (XII, 254).

Voz, tacto y olor se conjugan: «... le velaban melan-
cblicamente su vocecita rapida, anifiada; voz que al
principio tuvo un tono piadoso y timido de regla y
después un gorgeo célido de mujer entre nardos y
claveles de una reja murciana» (XI, 166).

Los sonidos se ofrecen también bajo apreciaciones
térmicas diversas; son frescos o célidos: «De los cam-
panarios caian las horas glaciales y largasy (XI, 163);
«una blanda llovizna de grititos de los follajes, y el
fresco estruendo de los carios de la fuente (ll, 83);
«el frlo de la palabra» (11, 199); «las azadas de los
vinadores resonaban frescas y profundasy (V, 154).

Ruidos macizos y pétreos: «Habia reventado un
trueno macizox (111, 191); «sube su campanario como
un grito de piedra. La torre de la parroquia es el rasgo
diferencial de cada pueblo» (XIl, 187).

El silencio pesa, atenaza; el caracter de don Alvaro,
el prometido, el esperado, todo apariencia e inauten-
ticidad, se define asi:

«Don Alvaro se mordia el silencio que se le enre-
daba en su boca, el silencio como si tnicamente fuese
suyo, pesandole como una barba de bronce» (Xi, 129).

.Multitud de sensaciones inordenadamente per-
cibidas se acumulan en pasajes como el siguiente:
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«En el reposo caliente y duro parece que se 0iga
la senda rajdndose de sol y hormigueros. El viento
que baja de la quebrada y se durmi6 en la pastura,
y se puso a maldecir en los vallados y en el cornijal
de las heredades, da un brinco y se sube al molino, y
tiembla y bulle en las aspas de la lona» (VIII, 161).

3.3.3. Interseccién entre los sentidos de /a vista,
el oido y el olfato

Existen oidos tan exquisitos sensitivamente que
logran alcanzar la captaciobn de los colores de Ila
audicién;

«.. la mirada devota del artista llegaba a percibir
dentro de ja armonia de la visidn otro intimo y con-
certado ritmo de subida pureza, que no parecia sino
que sonasen los ojos como algunos exquisitos oidos
ven los colores de la audicions (lil, 176-177).

La mirada de Santa Cecilia es, como no, mirada de
«éxtasis, de musica y de bienaventurada» (Vil, 195).
El alborozo de un campanario se ofrece cristaiino
«como un ala tendida o una vela de barca» (il!, 80).

Color y tacto se pueden asociar también en textos
como el siguiente, en el que el simil «cabello como
un bronce glorioso» (el término real cabello se com-
para con la imagen bronce glorioso), puede inter-
pretarse como cabello de color bronceado o cabello
con suavidad, tersura, tacto o sonido de bronce
glorioso de sol:

«... una seiora (...), de cabello como un bronce
glorioso, y los pies de un menudo aleteo infantii»
(Vitl, 137).

Ese aleteo infantil de sus pies nos induce a aso-
ciarle a la sefiora, «patricia y sencilla» ademds, un
ritmo alado de movimiento en todos sus miembros,
cabeza y cabello incluidos.

Dentro de la tendencia mironiana a presentar
acumulativamente fundidas las percepciones sen-
soriales, acabamos de comprobar cémo se producen
frecuentes cruces entre las cualidades percibidas y
los sentidos responsables de ellas: cualidades pro-
pias de un sentido se perciben o se atribuyen a otro.
Los sentidos que més ampliamente se interseccionan
son el gusto y el tacto; afirmamos que ello es conse-
cuencia del afdn de Mir6 por llegar al contacto y
comunicacién con todos los seres de la Naturaleza,
con los que intenta fundirse en un abrazo panteista
que le permita mantener aprisionada la fugacidad de
cada momento y de cada sensacion cambiantes,
tnicas e irrepetibles. En esa comunién comunicada
se eterniza el presente fugaz al ser captado y poseido
por el aescritor, quien, dueiio de &, lo transmite, vivo
y coloreado, a la posteridad en su prosa caliente,
sensual, brillante, rugosa y carnal.

3.3.4. E/ dinamismo interno de la prosa mironiana

Los conceptos de plasmacion estética, ritmo lento,
moroso de la prosa mironiana son un lugar comun.
Por nuestra parte, no negamos ese estatismo, ese
tiempo lento, esa plasmacién y fijacion de situaciones
y paisajes; pero ello ha de interpretarse debidamente,
pues la prosa de Mir6 no es ningin modelo de simple
contemplacién ni mera aproximacién estética a una
técnica que puede —y de hecho asi ha sido— definir-
se de diferentes maneras Yy denominarse o etiquetarse
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con rabricas diversas; es imposible encasillar a un
creador de las caracteristicas de Miré. En su peculiar
técnica narrativo-descriptiva, en los cuadros en que
se aprisiona lo fugaz y huidizo de cada sensacion,
unica e irrepetible, encontramos un dinamismo con-
tenido en tension dramdica. A este efecto contri-
buyen construcciones gramaticales como el empleo
abundantisimo de perifrasis con gerundio, la revi-
talizacion de valores activos del participio y la cons-
truccién, abrumadora, de + sustantivo, en contraste
siempre con la adjetivacién de lengua; mediante este
procedimiento se expresan las especificaciones y ma-
tizaciones del elevadisimo nimero de percepciones
sensoriales captadas y exteriorizadas a través de su
palabra creadora. Este rasgo ha pasado inadvertido
para la mayoria de los criticos. La circunstancia vital
en que se desarrollé la actividad creadora mironiana
bien pudo condicionar esta tendencia a la dramati-
zacién, mitigada y matizada por su exquisita sensi-
bilidad, cuya depuracién maxima se manifiesta en
mdltiples pasajes aceradamente irbnicos, cuando no
francamente mordaces.

Incluso en las abundantes contrucciones nomina-
les, con verbo en grado cero —ausencia de forma para
una funciébn verbal-—, se produce, dentro del estatis-
mo de la construccién en si, una tensién dindmica
interna acumulativa, a base de elementos enumerati-
vos apuestos, individualizados, en los que el mo-
mento fugaz, huidizo, queda plasmado y asociado a
diversas y precisas sensaciones, captadas y retenidas
en un presente eterno (y el presente es el mas im-
perfecto, inacabado, incompleto, tenso, de todos los
tiempos del sistema verbal) que detiene y paraliza
la fugacidad irrecuperable de cuanto nos circunda y
condiciona, al mismo tiempo que nos completa y
autentifica.

3.4. Puntualizaciones finales

No siempre es sencillo seguir un procedimiento
uniforme para agrupar y distribuir los ejemplos selec-
cionados. En los casos en que dominan los olores,
los ejemplos pueden clasificarse de acuerdo con la
funciébn gramatical desempefiada por los lexemas
olor, perfume, aroma, fragancia, fetidez, etc.; por otro
lado, se puede diferenciar la polisemia de oler a
nivel morfosemantico: transitividad o no transitivi-
dad de dicho semema. Cuando funciona como in-
transitivo, completo semdanticamente en si mismo,
su contruccién més frecuente, casi fa unica, es con
la tercera persona: huele a, que se complementa,
para la especificacion de los olores y perfumes, con
ofor de; cuando funciona como verbo transitivo, se
completa con diversos complementos y su semema
implica 'percibir sensorialmente el olor, perfume,
aroma, fragancia, despedidos por determinados
cuerpos’. Cada una de estas dos construcciones ori-
gina un grupo funcional diferente.

Los ejemplos en los que dominan sensaciones pe-
ceptuales de los demés sentidos se pueden agrupar
y clasificar también atendiendo a criterios diversos,
preferentemente de contenido, teméticos o ideol6-
gicos.

A través de las sensaciones olfativas, y de las de
los demas sentidos, espera alcanzar Mir6 la recrea-
cién vivencial del pasado, de cuanto su poderosa
visiébn ha acaptado en sus andanzas por tierras levan-
tinas: paisajes, tipos humanos, pueblos, costumbres,
escenas diversas van desfilando ante los &vidos y
sensitivos 0jos mironianos; las diversas sensaciones



quedan almacenadas en su recuerdo (Siglenza es
carne de recuerdos), y, a distancia, en el tiempo y en
el espacio, de lo observado y percibido (lo que le
permite ennoblecerlo y depurarlo en el recuerdo),
Miré recrea; en su recreacion, el momento fugaz y la
sensacidn (nica e irrepetible cobran nueva vigencia
sensitiva cuando reciben el don divino de la palabra
creadora, sugeridora y evocadora, cuando se conju-
gan felizmente sensacion y expgresion.

Pretende, por este camino, Miré ilegar a través del
ejercicio de los sentidos corporales al contacto, pri-
mero; al saboreo, después, y al dominio y posesién
de los objetos en sus cualidades. Comienza el pro-
ceso por la visién; por la aproximacidén visual a los
objetos, cuyas cualidades se percibirdn después:
una visién aproximativa, de acercamiento y contacto
ejercida directamente. Mird lo sefala él explicita-
mente (I, 180), ve y percibe matices sensoriales
fuera de lo normal. Su alias Siglenza «estad visual-
mente rodeado por las cosas y comprendido en ellas».
(Dedicatoria de AAos y Lenguas). Los personajes
mironianos se encuentran o reencuentran & si mis-
mos en la visibn o contemplacibn de su campo;
visidn, pues, suya, personal y campo suyo, Unico,
intransferible; la mirada y la visibn mironianas re-
sultan, en consecuencia, recreadoras, modeladoras
de un paisaje que «no se repite nunca a !os ojos»
(1, 124).

Mir6, siempre que le es posible, prefiere insinuar,
sugerir; procura no explicitar mas que lo imprescin-
dible, y, pese a su perfeccion acabada, siempre le
queda al lector atento y sensitivo, compenetrado con
su obra y comprometido en ella, la posibilidad de
colaborar con el autor completando imaginativa-
mente cuanto él se ha limitado a insinuar.

Encuadra asi Mir6 los objetos con sus sensacio-
nes multiples y especificas en estampas, en cuadros,
en retratos de personajes, momentos y escenas di-
versos, definidos en sus contornos precisos. En ellos
permanecen plasmados, estilizados dentro de un
marco colorista y elastico, en el que los objetos se
mantienen vivos, palpitantes e idealizados en una
imagen definitiva.

Percibe, en suma, Mir6 simultanea, intensificada
y diversificadamente por sus cinco sentidos. Lo
percibido directamente se recuerda y recrea asociado
a un momento, @ un personaje, a un episodio con-
cretos y especificos y se traduce y se comunica con-
vertido en sonido: la palabra realiza formalmente los
conceptos y sensaciones, que nO consiguen Su
legitimidad y plenitud en tanto no se acomodan en su
receptaculo adecuado, en su palabra precisa y exacta.
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) EXPERIENCIAS

Este trabajo pretende ser una
pequefia aportacion para la intro-
ducciéon de los M.A.V. en la ense-
fianza de la Matematica en el Ba-
chillerato.

La utilizacién de estos medios en
el terreno educativo es un proceso
irreversible. En paises como USA e
Inglaterra ya se estdn poniendo en
manos de los alumnos medios tan
potentes como los ordenadores y
sus bancos de datos. En nuestro
pais, y concretamente en el Bachi-
llerato, la presencia de estos medios
de la ensefianza es mas bien escasa;
instrumentos como el retroproyec-
tor, las transparencias, etc., son
practicamente desconocidos. Pen-
semos, no obstante, que los M.A.V.
no podran suplir la labor del profe-
sor; son tan solo un complemento
y una ayuda.

La utilizaciéon de los M.A.V. en ia
ensefanza, tanto en nuestro pais
como en otros de tecnologia edu-
cativa mas avanzada, no es unifor-
me en [o que a las distintas areas se
refiere. En &reas como ldiomas o
Ciencias Naturales existe y se utiliza
va bastante material no ocurriendo
asi en el drea de las Matematicas.

De todos es conocida la dificul-
tad que tienen los alumnos en el
aprendizaje de las Matematicas.
Los resultados globales que se ob-
tienen, por lo general, se sitGan por
debajo de la media. Esto es motivo
de preocupacién de muchos pro-
fesionales. Los M.A.V. quiza podrian
ser un excelente refuerzo a la hora
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de conseguir mejorar la calidad de
la ensefianza de esta materia, su-
perar en parte sus dificultades, lo-
grando mejores resultados en la
captacion de los mensajes.

Soy consciente de que el alto
grado de abstraccién de esta asig-
natura no facilita la posibilidad de
recurrir a los M.A.V. Sin embargo,
creo deberiamos realizar esfuerzos
de imaginacién encaminados a con-
seguirlo. Los resultados estén por
demostrar perc, al menos tedrica-
mente, se pueden encontrar ven-
tajas evidentes. No cabe duda que
nuestras clases podrian llegar mejor
a sus objetivos si nuestros métodos
van acompanados de filmes, caset-
tes, transparencias, etc.

UNA MOTIVACION

Cuando intentamos hacer unos
apuntes para nuestros alumnos vy
queremos que sean lo mas claro
posibles, nos gustaria elaborarlos
con el lenguaje que utilizamos cuan-
do explicamos la leccion en el aula
Asi, si un alumno nos dice no
comprender determinada cuestién,
casi siempre nos valemos del recur-
so dialéctico para hacérsela enten-
der, buscamos palabras sencillas, de
facil captacion o similes cotidianos
Y, generalmente, conseguimos nues
tro objetivo. Ahora bien, si inten-
tamos expresarlo por escrito, nos
tropezamos inmediatamente con
las ataduras del lenguaje, de la sin-

taxis; no nos atrevemos a escribir
aquellas palabras que usamos por-
que nos parecen poco ortodoxas
desde el punto de vista matematico
o demasiado vulgares para ser es-
critas, ni tampoco nos valemos de
esas expresiones que solemos uti-
lizar para reforzar nuestra exposicién
o mantener la atencion del alumno,
expresiones tales como «;de acuer-
do?», ¢entendido?», etc. Pero aun
suponiendo que esta barrera fuera
superable nos encontramos con
otra que también nos frena esa
posibilidad y es que, de esta forma,
los temas saldrian demasiado ex-
tensos.

UNA IDEA

Ante esas limitaciones, pensé
que si en lugar de escribirlo o gra-
baba la situacidn cambiaria. Apa-
recen otros problemas pero, como
veremos, se solucionan mas facil-
mente. Confieso que lo que, en
principio, me parecia de una gran
sencillez, se fue complicando a la
hora de querer llevarlo a la préacica.
Aparte de los problemas de tipo
técnico (conseguir un buen aparato
de grabacion, una cinta adecuada,
etcétera), aparecieron otros sobre
la forma de desarroliar la leccion.
No obstante, pronto adquiri cierta

(*) Catedratico de Matemdticas
I.LN.B. de Tejina (Tenerife).
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practica y las dificultades empeza-
ron a ser menores, aunque sigan
existiendo.

Las técnicas a seguir son, por
supuesto, muy variadas y perfeccio-
nables. El camino que segui fue
mas o menos asi:

Preparé primero un esquema so-
bre los objetivos que pretendia lo-
grar y su orden; otro esquema con el
desarrollo real de la leccidén (si bien
la primera vez escribi todo lo que
habria de grabar, en las siguientes
me bastd con un esquema mas o
menos amplio); en él planteaba los
ejercicios a proponer, las preguntas
que haria en determinados momen-
tos, las motivaciones a utifizar, etc.

Un probiema que se me planteé
fue el siguiente: imprescindible-
mente hay que escribir niameros,
férmulas, definiciones, figuras, de-
rmostraciones, etc.; entonces, antes
de iniciar la grabacién, preparé unas
fichas en las que iba recogiendo
todas esas cuestiones. Las tendria
delante a la hora de grabar, por si
hay algo que modificar y para que
me sirvieran de gufa. Mas tarde es-
tas fichas seran entregadas al alum-
no junto con la cinta y serdn su
apoyo visual. A o largo de la gra-
bacién se ir4 remitiendo al alumno
a ellas, para lo cual se numeraran.

Una vez preparado este material,
procedi a la grabacion. Para hacerla
he utilizado un lenguaje coloquial
y sencillo, procurando manejar vo-
cablos que el alumno pueda enten-
der. Quizd me forz6 mas a eilo el
saber que la cinta estarfa dirigida a
alumnos de ambiente rural. A pesar
de todo, una vez escuchada, siem-
pre hay alguno que no comprende
del todo ciertas palabras. Es un pro-
blema de facil solucién. En cualquier
caso, uno de los objetivos clave de
todas las cintas es conseguir €l co-
nocimiento preciso y claro de todos
los términos matematicos que se
utificen.

Para el método didactico en si,
utilizo las técnicas de la ensefianza
programada. En dsterminados mo-
mentos se le pide al alumno que
pare la cinta; es para resolver algo
que se le indica en la grabacidn.
Unas veces se trata de que genera-
lice algo después de haber visto
casos particulares, otras que emita
una definicién de algo que ha sido
introducido, que piense la respues-
ta a alguna pregunta, que resuelva

algan ejercicio, etc. Estas cuestio- |
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nes viene expresadas en una de las
fichas y se le pide que no pase a la
siguiente hasta que no haya elabo-
rado una respuesta. Esta, por lo ge-
neral, viene en la ficha siguiente.
De haberla hecho bien, podra se-
guir adelante, constituyendo, por
tanto, un estimulo y un refuerzo a
su trabajo. De no ser asi, podra
accionar hacia atrés la cinta, volver
a escucharla y elaborar una nueva
respuesta. Se supone gue el alum-
no habrd de disponer de papel y
boligrafo para ir respondiendo a
todas estas cuestiones. Esto se le
indica al principio de la cinta.

Una vez efectuada la grabacién,
se le entregara la cinta al alumno
acompariada de las fichas (0 de una
fotocopia de éstas), y en su casa
o0 a ratos libres podrd escucharla.

ANALISIS DE LA IDEA

Hago ahora un anélisis tedrico
de la idea expuesta. Aunque son
muchas las conclusiones que po-
drian obtenerse, voy a entresacar
algunas.

1. Tedricamente existen normas
sobre la recuperacién dentro del
sistema de evaluacién continua por
el que nos regimos en los Centros.
No obstante, a la hora de ponerlas
en practica casi siempre nos encon-
tramos con problemas para llevarlas
a cabo bien por faita de tiempo, por
el recargo de los horarios, la exten-
sidn de Ics temarios, por complica-
ciones de organizacién, etc. Pienso
que la idea que propongo contri-
buye tanto al aprendizaje como a la
recuperacion efectiva, toda vez que
el alumno pueda llevarse la cinta
a su casa escucharla en horas libres
y al ritmo que el mismo sea capaz
de asimilar, recibiendo los refuer-
ZOS necesarios a sus conocimientos.
En definitiva, el mensaje recibido
se enriquece, completa y refuerza
y, en el peor de los casos, se recu-
pera.

2. Se puede hacer de acuerdo
con el nivel de conocimientos, de
lenguaje, de aspiraciones, de edad,
etcétera, de los alumnos que la
reciben.

3. El material necesario para
su ejecucion no es gravoso econd-
micamente ya que:

a) Los Seminarios pueden dis-
poner de aparatos de reproduccién.

b) El material utilizado (las
cintas y las fichas de apoyo), no es
desechable, sino que permiten la
repeticion sin gastos. De esta forma
los Seminarios pueden contar con
una «casettoteca» a disposicion
de los alumnios para que éstos, en
cualquier momento de sus estudios
puedan recordar conceptos, «ad-
quirir base», repasar lecciones,
«mantenerse al dia» en temas y téc-
nicas de calculo estudiados en
cursos anteriores, etc.

4. las dudas que puedan que-
dar, una vez escuchada la cinta,
seran resueltas posteriormente por
el profesor.

5. Se puede lograr:

a) Una completa integridad de
contenido a lo largo de la exposi-
cion.

b) Una unidad conceptual u
operativa.

¢) Una informacion clara y pre-
cisa, complementada con ilustra-
ciones buenas y efectivas.

d) Obligar al alumno a mante-
ner una actitud activa ante su apren-
zaje, ya que continuamente se le
pide el efectuar actividades de
refuerzo.

CONSIDERACIONES
FINALES

He venido realizando esta expe-
riencia desde principios del segun-
do trimestre de este curso y, por
tanto, no dispongo aln de datos
numéricos que avalen cualquier
conclusién. Pero si puedo afirmar:

a) Tedricamente el sistema
complementa y ayuda al aprendi-
zaje.

b) Practicamente, alumnos con
una pésima formacién operativa

_lo han podido comprender y su-

perar.

¢) La audicion de la cinta su-
pone para el alumno la presencia de
estimulos y refuerzos positivos, en
especial, para los menos dotados.

d) En cualquier caso, supone
una pequefia aportacién para con-
seguir la introduccién real de los

- M.A.V. en ia ensefianza y, en par-

ticular, de la enseftanza de la
Matematica, tan necesitada de en-
contrar soluciones que ayuden a
orientar su ensefianza de otras

“formas a las hasta ahora utilizadas

por la generaiidad de los que nos
dedicamos a ello.



Nos proponemos el montafe de
experiencias concebidas como tra-
bajos de investigacion en que el
alumno participe, tanto en la apor-
tacién de ideas sobre la técnica ex-
perimental, cuanto, y muy funda-
mentalmente, en la elaboracion y
tratamiento de los resultados.

Una de estas experiencias es la
destinada a establecer las leyes del
movimiento de proyectiles. Creemos
que se can en ella todas las carac-
teristicas de una auténtica inves-
tigacién. Partimos de observacio-
nes conocidas: relacién del alcance
con la velocidad inicial del pro-
yectil y con el angulo de tiro. Nos
proponemos medir el alcance,
Xm (1), para dngulos de tiro com-
prendidos entre 0 y 90°, y para una
velocidad inicial constante, aunque
desconocida y establecer una rela-
cién matematica entre x, y @.
Luego trataremos de encontrar una
explicacién tedrica a la ecuacién
deducida.

Comenzamos iniciando a Jlos
alumnos en el tema y les pedimos
ideas sobre el métcdo experimen-
tal. Después de un cambio de im-
presiones en que el profesor debe
limitarse a actuar como moderador,
concretamos nuestras necesidades:
un cafidén de juguete accionado por
un muelle, un semicirculo graduado
y un mecanismo mediante el que
pueda hacerse girar el cafidn, con
un indice solitario para medir el
dngulo de tiro sobre el semicirculo.
Con la colaboracién de algunos
alumnos hemos realizado el mon-
taje de la figura 1.

Realizamos entonces la expe-
riencia. (Previamente los alumnos
se han agrupado en equipos de
tres a cuatro y cada equipo anotara
datos, construird las gréficas, dis-
cutird resultados, etc.) Efectuamos
tres disparos para cada éngulo, que
iremos variando entre 10 y 80°
(obviamente, los éngulos 0 y 90
no se toman). Hacemos que la sali-

Por Carlos SANCHEZ JIMENEZ (*)

da del candn y el lugar de caida se
encuentren al mismo nivel. Cada
grupo de alumnos anota los resul-
tados y calcula el valor medio que
tomaremos como rmas probable.
(Hay algunos que obtienen, al hacer
el célculo, dos y tres cifras decima-
les. Se les recuerda que sélo pue-
den tomarse tres cifras significati-
vas, pues el error en cada caso,
segun los valores medidos, es de
varios cm. La precision en la salida
de los éngulos es de 7°. Creemos,
por otra parte, que la comprension
del concepto de error, precisién de
las medidas y nimero de cifras sig-
nificativas que debe tomarse en
cada caso, es, a los niveles de Ba-
chillerato y COU, mucho més inte-
resante que su calculo matematico
que ya tendran ocasion de realizar
en cursos superiores). Los resul-

' tados estsn reflejados en la tabla |.

TABLA |
Xq X5 X3 Xm
70 125 118 123 122
20 198 194 189 193
30 261 266 268 265
40 279 290 276 282
45 305 295 296 298
50 277 284 278 280
60 260 265 261 262
70 196 189 192 193
80 126 132 122 126

Cada grupo representa gréfica-
mente x,, = f (@). Nuestra propia
gréfica la proyectamos en el reto-
proyector, figura 2. QObtengamos
algunas conclusiones de su obser-
vacion. Las inmediatas, a las que
todos llegan ficilmente, son: el al-
cance es el mismo, teniendo en
cuenta los errores experimentales,
para cada par de angulos comple-

mentarios. Por otra parte, x,, debe
ser funcién de alguna razén trigo-
nométrica de ¢. Les pedimos que
traten de deducir esa relacién, cosa
que no consiguen. Les recordamos
que el alcance maximo se consigue
para 45°. Debemos buscar la ra-
z0n trigonométrica de un éngulo
multiplo o submdltiplo de ¢ que
cumpla esas dos condiciones. Es
facil ver que para 45° sen 2.45 = 1
y el alcance seria maximo. Ademas,
si tomamos el doble de cualesquiera
angules complementarios tenemos
2@y 180-2 ¢; pero sen 2 ¢ = sen
(180 — 2 @). Es decir, el seno del
adngulo doble cumple las dos con-
diciones y la relacion buscada entre
Xm ¥ @ es X, = ksen2 ¢ (1).

De acuerdo con la ley obtenida,
y a partir de la gréfica, los alumnos
calculan el valor de k que resulta
ser 302 em. Colocamos un blanco
a una determinada distancia del
canon y calculamos los dos dngulos
de tiro. Se realizan disparos para
ambos y naturalmente la bolita
cae muy aproximadamente en él.
(Esta comprobaciéon no es nece-
saria; pero puede ser importante
desde un punto de vista pedagdgi-
co. Hemos comprobado en muchas
ocasiones la satisfaccién que siente
el alumno cuando, una vez reali-
zado un célculo tedrico, comprueba
que se cumple en la préctica).

Vamos ahora a tratar de deducir,
mediante consideraciones tedricas,
las magnitudes que determinan la
constante k. En primer lugar, sa-
bemos que el alcance, y, por tanto,
k, crece al hacerlo v,: k es directa-
mente proporcional a v, elevado
a un exponente n desgonocido de
momento. Por otra parte, es logico
pensar que el alcance disminuye
al aumentar la gravedad: k es

(*) Catedratico de Fisica y Quimica
del 1.N.B. «Santa Catalina de Alejan-
dria» de Jaén.
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inversamente proporcional a g™.

vl
Es decir, k = K e (2).

Determinemos k', n y m. Se
podria aplicar el anédlisis dimensio-
nal y de esa forma deducirfamos
m y n. Una medida experimental
de v, nos suministrarg entonces el
valor de k'. Se puede establecer asi
la ley de una forma absolutamente
experimental. Estimamos que seria
interesante ese anélisis, sobre todo
para mostrar cémo hay varios cami-
nos para abordar un problema.
Nosotros hemos aplicado el prin-
cipio de conservarién de la energia
y Ja simetria de la trayectoria.

El proyectil abandona el caiién
con una energia cinética E, =
% omvi= % m (vi +vd) =
% mvZ (cos2¢ + sen2¢), puesto
que v, presenta las dos componen-
tes segun los ejes x-y del plano de Ia
trayectoria. Cuando el proyectil al-
canza el punto de maxima altura

en el centro de la trayectoria,

Voy = 0y la disminucién de energia
cinética se ha convertido en un
aumento de la energia potencial:
mEg Yy, =F mvg sen? ¢ (3),
donde Eg es la intensidad del
campo gravitatorio que produce so-
bre cualquier masa una aceleracién
g. Usamos en la deduccion la inten-
sidad de campo, aunque a partir
de aqui sigamos empleando g, por
dos razones: a) para que el alumno
se acostumbre a diferenciar clara-
mente las dos magnitudes; b) por-
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Fig. 1.—1. Aislador EE-007 (E. Electri-

cidad 11). 2. Eje tambor MS-012 (Equipo

Mecanica I1). 3. Soporte pincel MS-118.

4. Pinzas bureta. 5. Circulo graduado.
6. Nuez con taladro. 7. Cafién.

la expresién es mucho més general
y puede utilizarse en otros campos
de fuerzas conservativas.

v2

De (3) llegamos a Y, = ==

29
sen2¢ (4), altura méxima alcanzada
para un determinado éngulo.

El tiempo necesario para alcan-
zar la altura maxima vale t,, = v, |g
y durante él, el proyectil ha cubierto
la mitad de la trayectoria. (Hacemos
ver a los alumnos que nuestro ca-
so se aproxima mucho al ideal, al
ser minimas las pérdidas por ro-
zamiento. Para grandes alcances,
la trayectoria deja de ser simétrica
y es preciso introducir correccio-
nes). Para recorrer la trayectoria
completa se necesita un tiempo

2v
2ty =——Eﬂ sen? @ y como vy
= Vo C0S @ = cte. al no actuar fuer-
zas horizontales sobre el proyectil,
llegamos a

2
X =vy. 2ty =2;° sen ¢ cos @ =
v2
?"senZ(o(S).

De esta forma hemos encontrado
los valores de m, ny k de (2).

Si queremos determinar la forma
de la trayectoria es preciso estable-
cer y = f(x). De las ecuaciones de
los movimientos vertical y hori-
Zontal, por eliminacién del tiempo,
flegamos a

- _1__ g 2
Y——(tggo)x me (6)

ecuacién de una parébola. Si en (6)
hacemos y = O, obtenemos para x
los valores cero y cualquiera de las
expresiones de (5). Naturalmente,
el célculo lo realizan los alumnos.

Por ultimo, obtengamos conclu-
siones sobre la génesis dindmica del
movimiento.

a) El vector fuerza que actia
sobre el proyectil en cualquier
punto de la trayectoria es constante.

b) Consecuencia de lo anterior,
la trayectoria se encuentra situada
en un plano vertical.

¢) Todos los movimientos que
cumplan estas condiciones ding-
micas describen trayectorias para-
bolicas de acuerdo con el modelo
matematico establecido para el mo-
vimiento de proyectiles. Al estudiar
el campo eléctrico, pediremos que
determinen el movimiento de una
particula de carga q y masa m, en
un campo de intensidad E.

d) Cuando el alcance de los
proyectiles es muy grande (pro-
yectiles intercontinentales) la di-
reccion de la fuerza ya no es cons-
tante, sino que en cada punto de /a
trayectoria estd dirigida hacia el
centro de la Tierra. Se trata enton-
ces de un movimiento originado
por una central y la trayectoria es
eliptica.

En /a realizacion de esta practica,
elaboracion de datos y obtencién
de conclusiones pueden emplearse
aproximadamente tres clases. Opi-
namos que ello no supone una pér-
dida de tiempo y que vale la pena
emplearlo en que el alumno des-
arrolle su espiritu critico, intuicién
e imaginacién, en iniciarlo en la
metodologia cientifica.
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Debo comenzar

especificando
que el siguiente estudio tiene como
base las observaciones realizadas
con varios grupos todos ellos del

mismo nivel, un primer afo de
inglés en B.U.P.

Desde el momento que se empie-
za a ensefar inglés y méas con-
cretamente a lograr una buena
pronunciacion de nuestros alum-
nos se observa que éstos parecen
seguir una pauta, un cierto tipo de
uniformidad en el momento de co-
meter errores. Este hecho me llevd
a una reflexién y a una constatacién
del mismo.

Comencé por seleccionar una
serie de textos comunes para pri-
mero de B.U.P. Estos fueron ex-
traidos de las lecturas introducidas
a cada unidad de su libro «Anaya».

En el momento de proceder a
una lectura hacia que un determi-

nado fragmento fuese leido por

una mayoria de alumnos de un
cierto grupo. En ese momento iba
anotando en un papel los errores
que cometian los chicos al leer.
En otra clase leian el mismo frag-
mento otros alumnos de grupo di-
ferente (de esta forma estudié los
errores a lo largo de cuatro grupos:
A, B, Cy D), y en cada grupo ano-
taba los errores que se cometian.

Fuera ya de las clases y obser-
vando todas las hojas llenas de
errores de pronunciacion, procedia
a su clasificacién en grupos homo-
géneos.

En total creo poder distinguir 9
grupos en que clasificar toda aque-
lla amalgama de «mistakes» que los
chicos cometian.

Los clasifico asi:

Por Ricardo SAN MARTIN VADILLO (*)

1. ERRORES CONSISTENTES
EN EL CAMBIO
DE POSICION
DEL ACENTO

Existen ciertas palabras en las
cuales el alumno coloca errdnea-
mente el acento. Como meros ejem-
plos, sacados de mis anotaciones
tomadas en clase, me limito a se-
fialar palabras tales como:
return/ *‘rita:n/ en vez de / ri'ta:n/,
ordinary / *o:d'nari / en vez de
/ ‘o:dneri/, iliness/ *il'nis /, doctor/

. *dok’ta/, unless/ *"onles /, myself /

*'maiself /, perhaps /*.peheaeps /.
Todas ellas con un elevado indice
de frecuencia en su errdbnea pro-
nunciaciéon por los cuatro grupos.

2. ERRORES CONSISTENTES
EN LA PRODUCCION
DE VALORES
VOCALITICOS
Y CONSONANTICOS
QUE NO SE DAN EN
ESAS PALABRAS

Considero que estos errores vie-
nen producidos como consecuencia
de querer dar unos valores fonéticos
en inglés dejandose llevar por los
simbolos convencionales y sus va-
lores en espafiol. En definitiva, un
caso de interferencia entre el espa-
fiol y el inglés.

Es el caso de palabras tales como:
listen / *listn / en vez de / lisn /,
details / *deteilz / en lugar del co-
rrecto / di:teilz /, detective / *detek-
tiv /, silent / *silent /, serious / *se-
rias /,-hall / *heael/, finally / *finali /,
die / *die /, follow / *fajen /, talk /
*ta:lk /, job/ *hob /, etc.

En definitiva, considero que este
segundo grupo podria ser resu-
mido en dos subgrupos: errores
concernientes a vocales a las que
el alumno da el valor fonético de
la escritura convencional, y un se-
gundo subgrupo que incluiria las
palabras en las que o bien se emite
una consonante que en realidad es
muda (caso de «listen», «talky,
«walky, etc.), o bien se pronuncia
una consonante con el valor que
tendria en espafiol (caso «joby,
«followy, «large», «<chemestry», etc.).

3. ERRORES A LA HORA
DE PRONUNCIAR
LOS PASADOS
DE LOS VERBOS
REGULARES

Es este un error importante vy, sin
embargo, muy repetido entre los
alumnos de 1. de B.U.P.,, y aun
de 2.°. Sélo parecen salvarse, en
cierto grado, a esta regla aquellos
pasados de verbos irregulares cuyo
infinitivo acaba en -to en - d, y que
como se sabe se sonorizan en
/-id/, i.e.: needed/ 'ni:did/, wanted/
‘wontid /.

Existe una tendencia muy acen-
tuada a pronunciar equivocada-
mente pasados como: laughed,
talked, walked, filled, listened.

La tendencia consiste en intro-
ducir entre el sonido final del verbo
eninfinitivo/ f/,/k/./b/./v/./tf/,
/ |/, etc., y la pronunciacién conso-

(*) Profesor agregado de Inglés
del L.N.B. «Alfonso Xl». Alcald la Real
(Jaén).
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nanticaen/t/ o/ d/, segln vaya
precedido de consonante sorda o
de una sonora, de un sonido «pi-
ratanen/ e /.

De esta forma se llega a oir rea-
lizaciones del tipo:
/ *'laiket / por la correcta / ‘laikt /,
o de/ *si:med/ en vez de / 'sizmd /,
o de / *wotfed / en lugar de
/ “wotft /.

4. ERRORES DE OMISION
DE LA —S DE LAS
TERCERAS PERSONAS
SINGULAR PRESENTE,
¥ DE LOS PLURALES
DE SUSTANTIVOS

Este tipo de error es esporadico,
pero de gran importancia, por lo que
el morfema «s» comporta para la
significacién numérica de los nom-
bres y por lo que indican respecto
a quien estd hablando en el caso
del verbo.

En ambos casos creo que el
error de omisidn fonética viene mo-
tivado por la dificultad que para un
hablante espafiol supone la pro-
duccién de dos o mas sonidos
consonanticos seguidos. En efec-
to, al alumno le cuesta trabajo
producir una correcta realizacion de,
por ejemplo, cars/ 'kd:z/ y se llega
asi por esa tendencia al minimo
esfuerzo a la incorrecta realiza-
cién/ “ka: /.

Lo anterior es aplicable tanto a
la «s» de las terceras del presente
singular como a plurales. En sendos
casos se dan tres tipos de realiza-
ciones correctas:/ -s/,/ -z /,/ -iz /.
De estas tres, la que quiza ofrezca
mayores dificultades sea / -iz /. He
podido constatar un comin acuer-
do a la hora de no saber pronun-
ciar la diferencia entre pares co-
mo: image /- images, page / pages,
box / boxes, face / faces, catch /
catches, change / changes, etc.

5. ERRORES EN PALABRAS
CONCRETAS

Es este tipo de errores, entre to-
dos los mencionados hasta el mo-
mento, el que encuentro mas jus-
tificable: en parte por la dificultad
de algunas de esas palabras a la
hora de ser pronunciadas (caso
de «literature», «bussinessy), o bien
porque la escritura convencional
no es indicio de su similar fonética
(caso «patienty, «vegetablesy).

De cualquier forma las pronun-
ciaciones «sui generis» estan oyén-
dose una y otra vez en nuestras
aulas y tan pronto se corrigen por
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parte del profesor son olvidadas por
los alumnos.

De los fragmentos de lecturas
escogidas durante bastantes cla-
ses dejo aqui constancia de algunas
de ellas: «whole», «’bussinessy, «li-
terature», «camey» tiende a ser pro-
nunciada / *'kame /, «gianty
/ T'gisnt /, «lettucey, «patient»
/M patient/.

Caso aparte en mi experiencia
como profesor de Inglés lo cons-
tituye el pasado del verbo «tc seey,
es decir «sawy. Pues bien, no puedo
asegurar aqui cuéntos cientos de
veces he corregido la pronuncia-
cién de esta palabra en la cadena
hablada. Contrariamente a otro ca-
so, en éste existe una tendencia
general a la diptongacién, asi
/ *sau/, o bien/ *sou/, en vez de
lo correcta/ ’so: /.

Hubo un momento en que llegué
a preguntarme si la culpa del
error podria residir en el profesor,
por rio dar a la vocal / 2:/ todo su
verdadero valor y claridad, por ello
al leer ante los chicos este pasado
puse especial cuidado de no hacer
la vocal ni demasiado corta ni ex-
cesivamente larga, procuré hacer
una realizacién clara y nitida; en
ciertos casos todo fue inatil. In-
cluso llegué a la correccién alumno
por alumno.

El estado actual de cosas es que
considero el error desterrado de la
clase aunque haga su aparicién
ocasionalmente.

6. ERRORES REFERENTES
A DETERMINADAS ‘
VOCALES
Y CONSONANTES

Son estos los referidos a sonidos
vocélicos y conscnénticos que no
se dan en espanol y que por esto
mismo ofrecen cierta dificultad a ia
hora de ser emitidos. Tal es el
caso de/ a:/,/9:/, etc., pero sobre
todo de / A /. Este sonido vocélico
merece consideracién a parte. Otro
tanto podemos decir de /' { /, en
donde al ser articulado en palabras
tan frecuentes como «shey, «shipy,
«shopkeeper», etc., o en palabras
COmOo «sugary, «sure», «surelyy, etc.
En todas ellas el chico tiende a
emitir un fonema més parecido a
/s/quea/[/.

Otro sonido vocélico con difi-
cultades para los alumnos es/ 3/
—el «grufiditoy que le llaman al-
gunos—.

En el caso de la/ 2:/ y cuando
esta va seguida de «m la tendencia
es a hacer/ or /, en vez del alarga-
miento de la vocal, asi «6m / *or /

en lugar de / 2: /, o horse / *hors /
por/ "has /.

Entre los sonidos consonéanticos
con dificultades de articulacién
correcta estd / h /. Sobre este fo-
nema vy las dificultades que implica
para los hablantes de espafiol trata
Daniel Jones en su libro An Outli-
ne of English Phonetics (cf. 776
777). Es, segun Jones, caracteris-
tica la tendencia de los hablantes
de lenguas romances, y sobre todo
de los de habla hispana, cambiar
este sonido —expirado, fricativo y
de articulacién glotal-- por otro
velar fricativo / x / similar al que
oimos en «jamény, «jaspeadoy, «jo-
tan, etc. Otras veces, y también por
similitud con palabras espafnolas de
semejante grafia a las correspon-
dientes inglesas, se omite / h /,
por ejempio en «hospitaly, «hotely,
«horrible», y cuya correcta pronun-
ciacion debe ser/ “hospitl/,/ han'tel/
—D. Jones acepta / su'tel /— \
/ 'horab} /.

Una nota maés respecto a sonidos
consondanticos. Los alumnos dicen
conocer la diferencia que debe
existir en inglés entre /b/ y /v/; no
obstante, es muy corriente oir
/ *’beri/ por la correcta/ 'veri/. Otro
tanto se puede decir de «voice» o
de «veal».

7. ERRORES ANTE
UN DETERMINADO
GRAFEMA

Es el caso del conjunto «chy en
palabras tales como «chair», que los
chicos pronuncian correctamente
/ ‘tfea /, pero no asi en «chairm
/ 'Kwais / que los chicos hacen
/ "tfoia / o de «chemestry» / ‘Ke-
mastri / mal pronunciada / *tfe-
mastri/.

Dentro de este mismo grupo
quiero sefalar los defectos que se
aprecian al leer ciertas palabras
con el grafema «c». Asi en «Nancyy,
«noticey, «accident», «principaly o
«city» (esta Gltima da lugar a fre-
cuentes errores), ellos tienden a
dar a esa «c» el valor que tiene en
espano! y se oyen realizaciones
como / *nan€i / por / ‘'nansi /,
/ *nauti9 / por/ ‘nautis /, /*abident /
por / " aksidnt /, / *pringipl / por
/ ‘prinsapl /,/ *8iti / por/ 'siti /.

8. ERRORES

EN LA ENTONACION

Consisten en un cambio de los
«tonos ascendente y descendente



(¢ como Jones los llama: Tune
2 and Tune 1).

Asi es corriente oir «Can | tell
you a secret?» con el tono 1 (des-
cendente ™ ), cuando lo correcto
serfa darle un tono 2 ascendente y
que es el que corresponde a este
tipo de preguntas conocidas como
«Yes/No Questionsy. lgual que en
el caso anterior podria sefalar
otros muchos ejemplos, todos ellos
extraidos de las lecturas realizadas
por mis alumnos.

A su vez es posible escuchar es-
poradicamente el error que con-
siste en emitir un «statement» con
el tono 2.

9. LECTURA FRAGMENTADA

Es fruto de la poca practica en
leer inglés, y consiste en colocar
pausas donde no existen, mientras
que omiten las indicadas por comas,
puntos y comas, e incluso puntos a
parte.

Este tipo de errores tiene puntos
de contacto con el mencionado
anteriormente. En el plano de la
percepciébn nos da una sensacion
de fragmentacién, de desentono en
el lector y de carencia de ritmo.
Todo ello comprensible si tenemos
en cuenta el tiempo que se ie dedica
a la lectura,

Este defecto, todos lo hemos
observado, va desapareciendo pro-
gresivamente con la practica co-
tidiana y con los afios de estudio
del inglés, y la vista va casi media

linea por delante de la cadena
sonora.
Doy aqui por terminada esta

ciasificaciéon personal de los erro-
res mas comunes a la hora de leer
inglés.

Seria de desear que este articulo
sirviese como motivador de un
intercambio de experiencias y su-
gerencias al respecto entre los

compaferos que ensefian esta ma-
teria.

Por Martin Armando DIEZ URUENA y Maria Rosa ZAMORA (*)

Didéctica de la Ciencia
Lingliistica o Didéctica
de «uso»?

Decir didéctica de /a Lengua Es-

panola vale tanto como decir esto:
«Cémo nos Jas vamos a arreglar
para ensenar una materia que se
llama Lengua Espafiolan. Si se
quiere en términos mas académi-
cos, «método que debemuos adop-
tar para la ensenanza de dicha ma-
teria».

Pero antes convendré poner en
claro una cuestién importante: ;Qué
se entiende por «una materia lla-
mada Lengua Espariola»? ;/Se trata
de estudiar el «sistema», es decir,
la ciencia lingdistica, los fundamen-
tos que hacen posible la comunica-
cién humana, lo que Chomsky
. llama «los universales del lenguaje» ?
(O serd, més bien, el «uso» de esa
lengua, lo que el mismo Chomsky
llama «actuaciény, el «habla», por
decirlo también en términos saus-
sirianos ?

Lo que dice el Cuestionarioc
vigente

Nos conviene, antes que nada,
atender a lo que, e/ Cuestionario vi-
gente («B.0.E», 18-4-75) diga al
respecto. «La finalidad primordial
de la enserianza de la Lengua (y de
la Literatura) en el primer cuiso (1)
es aumentar la competencia lin-
glistica conseguida en E.G.B. y
alcanzar un grado de sistematiza-
cién de su estudio que permita fijar
los niveles de expresién y compren-
sién verbal del alumno... con el fin
de llevarle a adquirir un dominio
suficiente del lenguaje como medio
de comunicacién, lo que le permi-
tird expresar sus vivencias y com-
prender adecuadamente los men-
sajes intelectuales y afectivos que
recibe».

Leyendo dicha normativa pode-
mos deducir que, al decir «aumen-
tar la competencia conseguida... y
alcanzar un grado de sistematiza-
cién de su estudio, etc., el legisla-

dor esté aludiendo al «sistemay, es
decir, al estudio de la ciencia lin-
glistica; ahora bien, también con-
sidera que dicho estudio «llevarg
al alumno a fijar los niveles de ex-
presién y comprension adecuados
al Bachillerato». (Y esto esté refe-
rido al «uso», al «habla» o «actua-
cién», segun la expresion que se
prefiera.)

Hay que decir que no siempre se
ha sostenide el criterio de que el
estudio del sistema o teoria lin-
glistica conlleva el perfeccicna-
miento ¢ «adquisicion de un domi-

(*) Martin Armando Diez, Catedra-
tico de Lengua y Literatura Espafiola
de! I.N.B. «Luis Géngora» de Cérdoba.
Maria Rosa Zamora, Profesora Agre-
gada de Lengua y Literatura Espafiola.

(1) Los dos cursos siguientes de
BUP no tratan de Lengua, sino de Lite-
ratura; por lo que hay que entender estas
consideraciones referidas a todo el
Bachillerato. La linglistica de COU es
cosa aparte.
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nio suficiente del lenguaje». Toda-
via nos suenan en los oidos los
no muy lejanos manuales de Len-
gua en los que se aseveraba que
«La Gramética no enseria a leer y
escribir correctamentey.

Parece que se ha dado un giro
copérnico a esta cuestion en pocos
anos. La verdad es que lo que ha
dado ese giro copérnico es la misma
concepcion de la lengua, mejor di-
cho, de la ciencia lingdistica.

Con la Gramética tradicional (y
aun con fa llamada «normativa»)
es evidente que no se conseguia
que el estudioso aprendiera a «leer
y escribir correctamentey. Parecié
siempre esto, semefante a la inge-
nua pretension de enseriar a nadar...

«no bastay» para adquirir un dominio
suficiente y deseable del lenguaje».
La cosa es de tal complejidad que,
el didacta tiene que poner en fuego
otros procedimientos que vamos a
ir tratando de establecer.

Primer principio:

«Todo conocimiento tedrico
debersd ser refrendadon

con ejemplos y ejercicios
préacticos

Debemos ir tomando posiciones
respecto de nuestro principal ob-
jetivo. Un primer principio que
podemos ya establecer es el si-
guiente: «Toda adquisicion tedrica

en una baneray. Tampoco con el
estudio de la moderna ciencia lin-
guistica se pretente tan (por otra
parte), deseable objetivo. Estric-
tamente hablando no es esa su
finalidad.

Creemos que lo que se quiere de-
cir es que el conocimiento del me-
canismo del lenguaja (ciencia lin-
guistica) se hace hoy mas «indis-
pensable»; que los dos fenomenos
o0 campos, «ciencia lingdistica» por
un lado y «uso» de la lengua por
otro son, en mucha medida, «soli-
darios», es decir, que el enriqueci-
miento, en el primero arroja «més
luz», para la consecucion del se-
gundo. Eso es, creemos, lo que se
quiere decir. También, claro, es la
aludida normativa del «Boletin Ofi-
cialy.

Por lo demas, sigue siendo cierto
que, por si solo el conocimiento
del mecanismo del lenguaje y, en
general, toda la teoria lingliistica
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DIDACTICA TEORIA de PRACTICAS
DE LA = la CIENCIA
.. + DIVERSAS
LENGUA LINGUISTICA
h TEORIA de la CIENCIA LINGUISTICA
{conocimientos derivados de la inves-
DIl - l tigacion sobre la naturaleza y meca-
nismo del lenguaje).
PRACTICA {de los conocimientos
DACTI| ~ —=— ~ | adguindos mediante el estudio de
dicha CIENCIA LINGUISTICA).
- PRACTICA {de la lengua "de uso”
CA DE + mediante composiciones sugestivas).
PRACTICA de LECTURAS LITERA
— ———— . .
LA LEN + RIAS {uso "magistral*’ de la lengua).
PRACTICA (de! ltamado COMEN -
P
GUA ) + TARIO DE TEXTOS).

(sistema de la lengua) deberé ser
«refrendada», corroborada y expe-
rimentada mediante ejemplos y ejer-
cicios practicos («usoy» de la Len-
gua).

Si este procedimiento es vélido,
para cualquier asignatura o materia,
es evidente que en el estudio del
lenguaje también lo es. Quizé se de-
biera decir que no hay auténtico
conocimiento, didacticamente ha-
blando, si no se ha confrontado
con ejemplos y abundantes - ejer-
cicios practicos preparados «ad
hoc».

Y va que hablamos de «ejempli-
ficar», hagadmoslo también nosotros
respecto de este mismo primer prin-
cipio.

Si ‘tuviéramos que exponer al
alumno. el concepto de signo lin-
glistico, pongamos por caso, qui-
z3 seria bueno comparar el con-
cepto tradicional de signo (de /la
gramatica tradicional, queremos de-

cir, que resultaréd ser binario, es
decir, simple relacion entre «la
palabray y el «objeto», la palabra
«caballo» y el objeto «caballo») con
el enunciado por Saussure que es
de cardcter «ternario», pues con-
tiene: a) el significante, la cadena
fonica compuesta por los sonidos
c-a-b-a-ll-o; b) el significado, o
idea que tenemos de «caballo»;
c) el referente o sea el objeto que
queda propiamente fuera del signo
pues éste estd formado por sélo
la union de los dos primeros.

Por aqui seguiriamos en la expo-
sicién del concepto de signo saus-
siriano hasta dar con sus principa-
les caracteristicas (su caracter «li-
nealy, «arbitrario», de «valor», etc.).

Pero llegariamos a la conclusion
de que este conocimiento tedrico
quizé no nos pueda asegurar que
el alumno lo haya adquirido de
forma cabal: y por ello, recurrimos
a los ejemplos. Se nos ocurrird
una frase cualquiera (siempre den-
tro de lo natural, es decir, la lengua
misma) «El caballo favorito vencié
el obstaculo».

—c¢Cuéntos signos intervienen
en esta frase? —preguntamos. Po-
demos encontrar los siguientes:
«caballo», «favorito», «vencié» (la
accion de vencer), «obsticuloy.

Diremos ademas que hay un sig-
no (mensaje de caracter «denotati-
voy), «globaly, cuyo significante
es la frase misma y cuyo significado
seria la idea expresada, es decir,
el hecho de que «un caballo bien
adiestrado saliera victorioso de una
prueba determinada».

Podemos proponer asi muchas
frases parecidas debidamente pre-
paradas —y el alumno se ejercitara
con ellas; y llegar asi a la conclusién
de que dicho «concepto clave» ha
sido completamente asimilado.

¢Qué habremos conseguido has-
ta aqui? Evidentemente el alumno
se habra ejercitado, reflexionado,
discernido, comparado, etc., al rea-
lizar ejercicios de este tipo.

Son estos otros tantos ejercicios
«operacionales» de gran valor di-
déctico. Y, a lo largo de los distintos
temas, la mente de los muchachos
va adquiriendo ese rigor que el ejer-
cicio intelectual requiere, hébitos de
objetividad («gimnasia mentalh) que
preparan la mente para la adqui-
sicién de otras verdades cientificas
de mayor envergadura.

Por tratarse, ademiés, en esta
rama de la ciencia del lenguaje, con
estos y otros temas tedricos esta- -
mos sencillamente «descubriendo»
e/ mecanismo del lenguaje qu
ha de quedar «detrisy, es verdad
(pero indispensable, «iluminéndo-
lo», deciamos antes) de ese «uso




suficiente y deseable» del lenguaje
que es, en definitiva, nuestra meta.
Cuando ya hemos llegado hasta
aqui quizé hemos llegado al limite
de cuanto la ciencia lingiistica pue-
de realmente proporcionarnos.

Segundo principio:

El movimientes de demuestra
andando; «se aprende

2 habiar, hablando;

a escribir, escribiendo»

Debemos reparar, no obstante,
que habrsg temas que nos ofrezcan
un «mayor juego» en la consecucién
del objetivo final, el de llegar al
uso deseable de la lengua. Pensa-
mos, por ejemplo en la fonologia;
y dentro de ella en el estudio de los
acentos, suprasegmentos, fonemas,
entonacion, etc. Hay ahi una gama
riquisima de ejercicios cercanos,
lindantes con nuestro objetivo, ese
buceo en el uso correcto (y de-
cantacién del incorrecto),; también
el estudio del «léxico»: formacién
de palabras, «niveles léxicos», vul-
garismos, lengua culta, etc., tam-
bién la Seméntica, con los fenéme-
nos de polisemia, sinonimia, ho-
monimia, etc., verdaderamente su-
gestivos, por si mismos, que deberan
ser tratados con ejercicios intere-
santes, huyendo de /o casuistico, de
lo no demostrable, lo memoristico,
que tanto perjudicé a la gramética.

Volviendo al tema que nos sirvié
de efemplo, y porque siempre se
debe sacar el méximo provecho de
todo, cabe, finalmente, proponer a
los alumnos, las primeras redaccio-
nes, que deberdn repetirse a lo
largo de todo el temario.

Si la frase era: «El caballo favorito
vencié el obstaculo», podemos su-
gerir a los alumnos ejercicios de
composiciéon (ya el margen de /a
teoria), que pueden ser los siguien-
tes:

— De «caballo»: «El caballo, ani-
mal nobley.

«La crianza del caballo», «pu-
ra sangre», etc.

— De «favorito»: (o bien otras
palabras relacionadas léxica-
mente «favor», «pedir las co-
sas por favor», cortesia, etc.).
«El sentimiento humano de
servir a los demas.»

«Valor de la cortesia en las
relaciones humanas.»

— De «vencer». «El sentido de-
portivo de la vida».
«Aceptar la derrota en una
composicién deportivay», etc.

La correccion de estos ejercicios
nos daré el nivel del «hablay de
nuestros alumnos. A partir de ahi
habra que aplicar toda la didactica
de la composicion. Y honra decir, al
respecto, que entre los manuales
modernos, el libro de Fernando La-
zaro para el COU contiene un cuer-
po de doctrina muy valioso para
esta rama de /a didactica.

Del «habla» misma, de la expre-
sién oral, hay que dejar apuntado
que la clase de lengua debe ser de
constante «didglogo», que debe tra-
tarse en ella de todos los temas (el
periédico es un motivo bastante
apreciable), pues en él se ejercitan
los alumnos en el buen arte de tra-
tar los temas en conjunto. Esto
tiene ademds valor formativo en
aspectos sociales y éticos.

Tercer principio:

«En didactica de ia Lengua,
Lengua y Literatura

son solidarias; valor

o aportacidon de los grandes
escritores»

Bien esta el estudio de la ciencia
lingdistica, como ha quedado dicho
en todo lo que llevamos expuesto.
Hemos reputado indispensable los
efercicios practicos a fin de compro-
bar la adquisicién real de la teoria;
y la conveniencia de dialogar en
clase sobre los temas de lengua y
sobre otros temas de interés social
y cultural y la importancia, en fin,
de las composiciones, cuya didéc-
tica no tratamos aqui con mayor
pormenor.

Pero, ¢ddénde encontramos el
«modeloy, el uso «deseable» y «su-
ficiente» de nuestra lengua?

Es evidente que el tesoro que
representa la existencia de obras
literarias (cldsicas y modernas) es
la fuente mas importante respecto
a ese uso deseable del lenguaje.

No hace falta expresar aqui los
beneficios de todo orden cultural
que la frecuencia y contacto con los
textos literarios proporciona a los
adolescentes. Nos limitamos aqui
(haciendo una dicotomia «intere-
sada», sea parcial) al aspecto lin-
glistico. Pues bien, nada mejor de-
ciamos que el uso «magistral» de la
lengua efectuado por los mejores
escritores, ya sancionados como
tales. Pues ellos representan una
suerte de «clichés» («de uso») de
los que los alumnos van a ver
nutrida su expresién en la forma
més deseable. Segiin Chomsky se
adquiere la lengua «intuitivamen-

ten. Esa misma intuicién alimentada
con la frecuencia de los buenos
autores serd beneficiosa y en la
forma més conveniente, sin ningu-
na duda.

Hay quien cree que la «lengua
literaria» es una «lengua especial».
Y que sélo la lengua «cotidiana» es
objeto de la lingdistica. Son dis-
quisiciones tedricas y por cierto no
muy convincentes. (No creemos
que la lengua literaria sea una len-
gua «especial», sino un «uso pecu-
liar o especial de fa lengua», lo cual
no es lo mismo). Pero vamos a nues-
tro objetivo. Ya hemos dicho que és-
te no es tanto el estudio del sistema
linguistico en si, sino que lo es en la
medida que nos sirve para alcanzar
un «uso suficiente del lenguaje».
Convengamos pues que si la len-
gua se adquiere mediante «fuerzas
intuitivasy (Chomsky) dichas fuer-
zas intuitivas se pueden reactivar
mediante muestras valiosas del cam-
po literario puesto que el uso de la
lengua viene a ser también, en su
ultimo soporte, un acto de «natu-
raleza creativay.

Ultimo principio:
«la importancia
del comentario de textos»

Si de objetivos «operacionales»
se trata, donde mayor abundancia
y riqueza se dan estos, por lo que
a la didéctica de fa lengua se refiere
es en el llamado «Comentario de
textos». Cuantos recomiendan las
distintas taxonomias al uso (discer-
nir, relacionar, valorar, sintetizar,
sensibilizar al alumno acerca del
fenémeno estético, describir (va-
lores expresivos, usos «eficacesn...
y un larguisimo etcétera) todo ello
se da en e/ comentario de un texto
bien preparado, estructurado por
parte del profesor mediante unos
hitos de carédcter didacticos ade-
cuadamente establecidos. No nos
cabe duda de que esta labor que
pone en juego todo el potencial
intelectual del alumno puede ser el
de mayor provecho formativo. Aqui,
y en la lectura frecuente y razonada
de los mejores autores de que antes
hablédbamos, creemos que se al-
canzan, sabiamente realizados, los
mejores frutos formativos en nues-
tra tarea didactica; que hemos iden-
tificado con lograr por parte de
nuestros alumnos el «uso» desea-
ble y suficiente de la Lengua Espa-
fiola, tal como postula el «Boletin
Oficialy.
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En los primeros dias de octubre del pasado afio
se celebraba en Madrid e! Simposio sobre fa Didac-
tica de la Fisica y la Quimica, en el setenta y cinco
aniversario de la Real Sociedad Espainola de Fisica
y Quimica. Ahora, los asistentes hemos recibido el
{ibro que, publicado por el INCIE, recoge la totalidad
de los documentos presentados. Son tantos los tra-
bajos sobre varios y diversos temas, que pretender
ofrecer una vision globalizadora o el realizar una cri-
tica resulta muy dificil. Por ello, yo recomendaria una
lectura reposada del libro. Muchas de las ponencias
son de-una gran altura y pueden constituir una ayuda
valiosa para cualquier profesor de Fisica y Quimica.

Sin embargo, quiero hacer algunas consideracio-
nes, aunque sea de una forma muy breve, en torno
a algunos de los temas sobre los que se presentaron
un buen ndmero de trabajos y fueron mas amplia-
mente discutidos en las reuniones que tenian lugar
cada tarde.

Uno de estos temas fue el de la pedagogia basada
en el redescubrimiento y su relacién con las caracte-
risticas de la metodologia cientifica. En este modelo
pedagégico, el alumno descubre, hace la Fisica y
adquiere con ello unas técnicas de trabajo intelec-
tuai, unas destrezas que han de serles muy (tiles en el
futurc. Desarrolia asimismo su intuicién, imaginacién
y espiritu critico fundamentales en la formacién de su
personalidad.

Se analizaron varios proyectos, unos extranjeros
y otros originales de sus autores, basados en este
esquema. Quiza el que lleva mas lejos el método sea
el proyecto Nuffield. Sin-embargo, y a pesar de la ne-
cesidad de que estos proyectos sean analizados vy
adaptados a nuestras estructuras, este sistema pe-
dagogico es actualmente de diffcil aplicacién en Espa-
Aa. Primero, por la desmesurada extensiéon de los
programas que no pueden terminar de impartirse a
lo largo del curso, ni atn siguiendo el método tradi-
cional de la leccibn magistral. Mucho menos si se
emplea un método heuristico. Segundo, porque con
cuarenta, y en ocasiones mas alumnos por auia,
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es dificil un trabajo individualizado o en grupos pe-
quenos. Tercero, porque hemos de reconocer que
muchos profesores no estamos preparados para apli-
car un método activo basado en el descubrimiento.
Se discuti6 ampliamente sobre el particular y era
opinidbn generalmente aceptada la necesidad de la
puesta al dia de! profesorado, misiébn que correspon-
deria a los ICEs cuya labor se criticé, si bien quedé
de manifiesto el minimo presupuesto con el que cuen-
tan. Se apunté la necesidad de que las Facultades de
Ciencias ofrezcan la posibilidad de investigar sobre
pedagogia de la Ciencia.

En relacion con el tema de la pedagogia por el
descubrimiento, se puso de manifiesto una tendencia
que desde mi punto de vista es errénea. Se trata de
asimilar el método (experiencia —— deduccion de
leyes ———— teorias), cuyas ventajas pedagdgicas
son innegables, con el método cientifico, sin tener
en cuenta que éste es miltiple y que en el desarrollo
de la Ciencia, y concretamente de la Fisica, ias expe-
riencias se han planeado y se planean en muchas
ocasiones para comprobar hipétesis: concretamente
la Fisica de Galileo es todo un sistema concebido para
justificar la teoria heliocéntrica. Aludo a Galileo por-
que suele citarsele como el iniciador de un método
puramente positivista en que todo el conocimiento
cientifico se obtiene directamente de la observacion
yla experimentacion a través de un proceso inductivo.

Me he permitido recoger, de algunos de los tra-
bajos publicados, afirmaciones que deberian ser
matizadas. Asf:

«El realizar la practica como una mera comproba-
cién de la teoria va en contra del proceso historico de
construccién de la Ciencia, dando una imagen cerrada
de ésta.n

«.. Proponiéndose como solucién correcta —y

(") Catedratico de Fisica y Quimica del I.N.B. «Santa
Catalina de Alejandria» de Jaén.



“coherente con et método cientifico”— que las prac-
ticas precedan ai estudio tedrico...»

«Dado que las practicas demuestran experimen-
talmente los contenidos desarrollados por el profesor
en el aula, sirven para consolidar la autoridad de éste.»

Pienso que esas afirmaciones no son del todo exac-
tas. El realizar la practica como comprobacién de la
teoria no va en contra del proceso histérico de cons-
truccién de la Ciencia, que en muchas ocasiones,
como dije antes, ha avanzado precisamente por ese
camino. Por citar un solo ejemplo: Galileo establecio
la hipbtesis de que los graves caen seg(n un movi-
miento uniformemente acelerado. Dedujo la ecuacién
que liga espacio y tiempo en ese movimiento y reali-
z6 las experiencias de caida por el plano inclinado
para verificar su hipb6tesis.

Creo que estos problemas, que pueden incluirse en
el campo de la epistemologia, deberian ser tratados
en profundidad a la hora de establecer los fines y las
técnicas para la ensefianza de las ciencias y la for-
macion de un correcto, abierto y no dogmético

_ espiritu cientifico.

Otro de los temas discutido por los grupos de tra-
bajo, y sobre el que se presentaron proyectos muy
interesantes, fue el de interdisciplinariedad, funda-
mental en el desarrollo de las ciencias y en su apren-
dizaje. Una vez maéas recomiendo el estudio de las
ponencias presentadas y la consulta de las referencias
bibliograficas. Solamente quisiera hacer algunas
observaciones sobre el tema.

En general, cuando se habla de programas integra-
dos se hace a nivel del area de las ciencias y si se cita
la relaciéon Ciencia-Sociedad es un poco de pasada y
sin incluir experiencias concretas. A mi modo de ver,
si el Bachilleratc ha de colaborar a la formacion de!
individuo y a su integracion critica en la sociedad ac-
tual, es necesario ampliar el campo interdisciplinar
de las Ciencias. Asi, Ciencia-Historia, incluyendo el
desarrollo de la Ciencia en el contexto histérico-cul-
tural, tratando de ver cémo este contexio ha infiuido
en el desarrollo cientifico, que a su vez incide sobre
el pensamiento e interviene en la modificacién de las
estructuras sociales cuando, a partir del descubri-
miento cientifico, aparece el invento con un fin de-
terminado. Del mismo modo Ciencia-Sociedad, po-
niendo de manifiesto el cardcter ambivalente del des-
arrollo cientifico. Asi, junto a la repercusion de la
Ciencia en el avance tecnolbgico sin el que no puede
concebirse el mundo actual, se ha desarrollado una
ingente industria de armamentos, se degrada el medio
ambiente, se rompe €l equilibrio ecoldgico. De todo
esto debe tomar clara conciencia el alumno si preten-
demos hacer de él una persona de nuestro tiempo.

Quizé una de ias causas del bajo rendimiento es-

colar de la ensefianza en general y en particular de la
de las Ciencias estribe en el aisiamiento en que se
mantiene al alumno en relacion con su entorno. Cuan-
do al chico se le da la posibilidad de conocer y trabajar
sobre problemas concretos del mundo actual, su
respuesta es positiva.

Hay un tema patente en algunos trabajos, latente
en otros, y del que todos somos conscientes. En una
encuesta realizada entre Institutos de Madrid se nos
indica que el profesorado considera mala la prepara-
cion del 73,7 por 100 de los alumnos que acceden
al Bachillerato. Y comentan los autores de la encuesta
que las opiniones que justifican el hecho varian. Unos
creen que no se ensefian estas materias, otros opinan
que el profesorado de EGB no est4 preparado para
ensefiarlas. En definitiva: hay una falta de coordina-
cién absoluta entre la EGB y el Bachilierato, la hay
entre el Bachillerato y la Universidad y no se buscan
soluciones al problema, salve excepciones como la
«Proyeccion de un departamento de Fisica en los dis-
tintos niveles de! sistema educativo», aportacion muy
valiosa al Simposio donde se recogen las experiencias
realizadas hasta ahora y las proyectadas hacia el futu-
ro por el Departamento de Fisica de {a Universidad de
La Laguna con el fin de coordinar los distintos niveles
educacionales. Valdria la pena que experiencias de
este tipo se realizaran en otras Universidades.

Finalmente, y a modo de conclusiones:

— Existe entre el profesorado un marcado interés
por estar al dia y aplicar nuevas técnicas pedagdgicas.
La nutrida asistencia al Simposio, la calidad de ios
trabajos presentados y el deseo de que estas reunic-
nes se realicen con cierta periodicidad lo ponen de
manifiesto.

— Teniendo en cuenta que el excesivo nimero de
temas origina la dispersién y falta de concrecién en
las conclusiones, estimo que en futuras reuniones
deberian tratarse en profundidad mencs temas,
aportando ademéas un mayor nimero de experiencias
concretas. Los asistentes deberian disponer de los
trabajos con cierta antelacion.

— Deberian crearse comisiones para el estudio
de programas, adaptacién de proyectos extranjeros,
programacién de nuevas reuniones, etc., con objeto
de que este Simposio no se quede en una mera ex-
periencia sin continuidad.

— E! INCIE deberia procurar que el volumen pu-
blicado llegue al maximo niimero de Centros. De esa
forma, un gran nimero de profesores podria aprove-
char la documentacion recogida.

Y, desde luego, me parece imprescindible la pu-
blicacién de una revista sobre Didacica de las
Ciencias que para muchos profesionales constituiria
un estimulo y una ayuda considerable en su trabajo.

La Gramética a la_que nos referimos lleva el si-
guiente largo titulo: Gramética griega escrita en len-

Por Candido CORVO CORTES (%)

(*) Catedritico de Griego del |.N.B. «Padre Tavera»
* de Toro (Zamora).
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gua castellana, para que desde luego puedan Jos
nifios aprender la lengua griega juntamente con la
latina, conforme al consejo de Quintiliano, con el
afuda i favor de la vulgar, compuesta por Pedro
Simén Abril, natural de Alcaraz, maestro de la
Filosofia y Cathedrético de Lengua Griega en la
Universidad de Zaragoza. Dirigida al mui ilustre
serior el Rector, Claustro i insigne Universidad de
Salamanca (1).

El autor de esta Gramatica, Pedro Simén Abril
(1530-15957?) naci6é en Alcaraz de Montiel y es uno
de los personajes mas representativos del Humanis-
mo espafiol en el siglo XVI. Desde muy joven se
dedicé a la ensefianza, en Tudela primero y més tarde
en Zaragoza, donde comenz6 a explicar lecciones de
Gramatica y Retérica en 1583. Por su nuevo método
de ensefianza de las lenguas clasicas es el mejor
maestro de la época y, aunque un poco posterior a
Nebrija, llega a superar a éste (2).

Sus obras gramaticales mas importantes son las
siguientes:

Artis Grammaticae latinae linguae rudimenta. Za-
ragoza. 1576.

Gramética latina en espanol. Zaragoza. 1581.

Los dos libros de Gramatica latina escritos en
lengua castellana. Alcald. 1583. Y la Gramatica,
objeto de este articulo.

Aparte de estas obras de Gramatica, Abril posee
un repertorio bastante extenso de estudios y traduc-
ciones de autores griegos y latinos. Citemos los méas
importantes:

Introductiones ad Logicam Aristotelis. Tudela.
1572.

Aesopi Fabulae Latine et Hispanice. Zaragoza.
1576.

Las seys comedias de lIerencio, conforme a la
edicién de Faermo, impresas en latin y traduzidas en
castellano. Alcala. 1583.

Los ocho libros de Aristételes de Republica,
traduzidos igualmente de lengua griega. Zaragoza.
1584.

El Cratilo y Gorgias de Platén, Pluto de Aristo-
fanes. Manuscrito.

Medea de Euripides. Barcelona. 1592.

Las cuatro oraciones contra Catilina; QOraciones
la Ley Manilia, Q. Ligario, Marcello y Archias poeta.

Sorprende esta Gramética que vamos a estudiar
por distintas razones: En primer lugar, es una Gra-
matica griega y latina, escrita en castellano, cosa no
frecuente en esta época. Kukenheim (3) que cita las
gramaéticas griegas hasta 1570, sélo cita la de un autor
espainol (4) y escrita en latin.

De todas las graméticas griegas de autores extran-
jeros no hay ni una sola escrita en 1a lengua propia del
autor que la escribe (5).

Otros autores que estudian el Humanismo espariol
no citan una sola gramética del griego y del latin
—a excepcion de la de Abril— escrita en castella-
no (6).

Otra segunda caracteristica que sorprende estriba
en su caracter de Gramética comparada del griego
y del latin.

(Cudl es la explicacion de estas dos diferencias
con respecto a las demés graméticas de la época?
En la dedicatoria dirigida al Rector de la Universidad
de Salamanca, Abril nos da una explicacidn:

En efecto, comienza nuestro autor reconociendo,
«que la lengua griega y latina son propias de gentes
dadas a letras i dotrinay.

Ademas, al escribir «para el servicio de una Escuela
i Universidad tan esclarecida y de tanto nombre que
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resplandece en la doctrina como el sol en su claridad
i esto en lengua comin, temia que pareciese nove-
dad i cosa que a muchos por ventura les pareciera
cosa de no tanta autoridad».

¢Coémo, pues, escribe en castellano?

«Por parecerme cosa (til para toda la nacién de
Espafia y deseo que entiendan asf los que no han
estudiado como los mui dotos, pareciame cosa con-
veniente escrivillo en lengua que todo el mundo la
entendiese.»

¢Cuél es la explicacion —pasamos a la segunda
caracteristica— de este elemental método comparati-
vo que emplea? Dejemos que el autor nos lo ex-
plique:

«Por quanto en esta pequefia obra pretendo per-
suadir que se ponga en uso aquel buen modo de
ensefar las lenguas que tuvieron los antiguos con-
firiendo la lengua propia con las extranjeras.»

Ademas hay otra razén de mas peso que esgrime
Abril en la segunda parte de su Gramética, cuando
hace la comparacion entre la lengua latina y la griega:
la lengua griega —dice— ha conservado su perfec-
cion y no esta llena de barbarismos, por razones que
mas adelante expondremos.

Por otra parte, en cualguier materia hay escritores
propios y elegantes, de quien aprender gravedad de
cosas y dulzura de palabras, que no hay en latin.
Y como prueba de esta afirmacién cita una serie
de autores griegos, graméticos, historiadores, poetas
(épicos y liricos), tragicos, retéricos, matematicos,
filosofos, médicos, para terminar con los te6logos del
Cristianismo que escribieron en griego. Es decir,
una enumeracion exhaustiva de las distintas materias
cultivadas por los griegos.

Queremos aludir a una objecién que se hace Abril
y que es muy corriente nos hagan nuestros alumnos:
épor qué, si existen traducciones, se debe estudiar y
aprender la lengua latina y griega para poder tradu-
cirlas? Y responde: para no tener que valernos de un
intérprete «porque pareceriamos ciegos que van a
tientas, sin seguridad y aunque le parezca nos haga
decir a veces que ya casi todo esta traducido al latin,
hay gran diferencia entre hablar con el autor a tratar
con su intérprete». Y como confirmacién de sus pa-
labras cita la anécdota de Temistocles, cuando fue a
visitar al rey de Persia.

Temistocles, el general ateniense, en el intermedio
entre la primera y segunda guerra médica va a Persia
a tratar con el rey sobre la paz.

El rey le manda que le exponga las condiciones,

(1) Hemos procurado conservar la fonética y ortografia
originales, porque, creemos que ello no dificulta en gran
manera la lectura.

(2) Borao, Jeronimo: Historia de la Universidad de Za-
ragoza. Zaragoza. 1869. Rubio, David: Classical scholars-
hip in Spain. Washington. 1934,

(3) Kukenheim, L.. Contribution a f[histoire de la
Grammaire grecque, latine et hebraique a [epoque de la
Renajissance. Leiden. 1951.

(4) Francisci Vergarae: De omnibus Graecae linguae
Grammaticae partibus libri quinque in usum et verum
ardinem restitut/, Parisiis. 1550.

(5) Entre las Graméticas de autores extranjeros citadas
por Kukenheim, vamos a recoger algunos titulos y autores:
Amerot Adrien: De dialectis diversarum declamationum.
1534. Lopadius, Ludovicus: Graecae linguae rudimenta.
Bale. 1636. Lonicer, Joannes: Graecae Grammaticae me-
thodus. Bale. 1536. Mekerchusi, Adolphe: De veteri et
recta pronuntiatione linguae graecae. Commentarius. Bru-
jas. 1545,

(6) Rubio, D.: Classical...



para ilegar a un tratado de paz, por medio de un in-
térprete, a lo que se niega el general griego, que pide
al rey un afio para aprender el persa y poder decir por
su boca lo gue pretende. Y aflade Abril: «porque el pro-
pio concepto ningln intérprete lo sabria también dar
a entender ni declarar como el mismo Temistoclesy.

Ademas —insiste nuestro autor— hay cosas que no
se pueden traducir como los que confieren a una
palabra cierta gracia, los donaires, ambigliedades,
paronomasias, dichos..., y nos refiere otra curiosa
anécdota, ésta referida a La Celestina. En efecto, en
uno de los pasajes se dice «tomd calzas de Villadie-
go» (7), dicho que significa, como todos sabemos,
huir rapidamente. Pues bien, al verterlo al italiano
un traductor daba la siguiente pintoresca traduccion:
«piglio caligas de Villa Jacobo» y apostilla para que el
lector lo entienda: «frase que alli quiere decir hurtar
calzas». Como se ve se ha trastocado todo el sentido
por desconocer el autor el refran castellano.

Pasamos a desvelar otra curiosidad de nuestra Gra-
matica: Por qué razon, si Abril no fue Profesor de la
Universidad de Salamanca ni nos consta que estuvie-
ra vinculado de algin modo a eila, dedica su obra
al Rector, Claustro y Universidad?

En la dedicatoria, con toda sinceridad, confiesa el
autor que han sido motivos «egoistasy, los que le han
inducido a ello. El parrafo, en que expresa esta idea,
por su interés, merece ser reproducido en su totalidad:
«e querido particularmente poner este mi trabajo
debaxo de la proteccién i amparo de V. S. —se refiere
légicamente al Rector— por el bien i utilidad mia i de
mi mismo trabajo, pareciéndome que pues V. S. tiene
a su servicio tanto nGmero de personas de mui clara
dotrina i poder para induzillas con premios, que es lo
que haze a los ombres sufrir la fatiga i peso del tra-
bajo; sia V. S. le pareciere poner en uso lo que yo aqui
advierto, podrd hazer con mui gran facilidad i dar
orden como la gente moza atendiendo desde luego
a la propiedad de las lenguas, venga en los tiernos
afos a aprender tanto uso del Latin i Griego, que
perdamos el mal nombre que tenemos los espafoles
acerca de las otras naciones, que no gustamos de
las letras antiguas por falta de conocimiento i uso
de las lenguas».

Cree Abril que en muy pocos afos no se necesita-
rén traducciones para conocer la doctrina de tantos
autores antiguos, que escribieron en otras lenguas y
ruega al Rector que acepte su trabajo, aunque pe-
queno y breve, porque como dijo Horacio, «una de
las mayores virtudes que se requieren es la brevedad,
cuando con ella no se destruye la claridad».

UNA CUESTION PREVIA

Antes de entrar en el andlisis del contenido de la
Gramética, nos llama la atencién un hecho curioso:
la existencia de dos portadas con el titulo y dedicatoria
casi iguales, s6lo con algunas pequefias diferencias
que vamos a senalar.

En fa primera portada —seg(n el orden, en que apa-
rece en la Gramética, pero no en el cronolégico, que
como veremos es posterior— falta en los datos per-
sonales de P. S. Abril el titulo de «Cathedrético de
Lengua Griega de la Universidad de Zaragoza», que
aparece en la segunda y que es la que hemos repro-
ducido al comienzo.

La fecha de impresién es fa primera de MDLXXXVII,
en Madrid, con privilegio.

La segunda lleva fecha de 1586, en Zaragoza, con
licencia.

La dedicatoria es igual en las dos.

En el indice «las cosas que particularmente se
contienen en este libro son las siguientes», en la pri-
mera hay una parte mas que en la segunda: la cartilla
griega, que contiene las figuras, valor, nombre de las
letras...

Todo parece indicar que esta primera parte con
fecha posterior a la segunda fue afadida, cuando ya
aquella estaba impresa. De otra forma no se explica
que repita titulo y dedicatoria, y es posible que al no
consignar «Cathedratico de Lengua Griega», fuera
porque en 1687 o no ostentaba dicho cargo o, lo
que parece mas improbable, no le interesara hacerlo
constar.

Pero hay un hecho sorprendente: Como la primera
portada del libro junto con la cartilla griega es pos-
terior a la segunda, surge una pregunta: ;Cémo es
posible que Abril intente escribir una gramaética grie-
ga, sin dar ninguna explicacién sobre la forma, uso y
pronunciacion de las letras griegas?

Es evidente que sin esa cartilla, que coloca al prin-
cipio, aunque lleva fecha posterior, como hemos
visto, no se puede dar un paso en el estudio del griego.

Hay una posible explicacion: Abril quizd pensara
insertar al final esta breve cartilla, como un apéndice,
por donde deberia comenzar el que quisiera estudiar
griego. Al colocarla al principio se ha visto obligado
a prepetir la portada completa.

En la citada Gramética de Francisco de Vergara se
comienza el estudio del griego, sin dar ninguna ex-
plicacién sobre el alfabeto griego (forma, valor y pro-
nunciacion de las letras) y es en el libro 4.0 (De litteris
et syllabis et de earum accidentibus. In quo de otho-
graphia agitur. Item de Prosodia copiosius, hoc est,
de tonorum atque spirituum ratione, deque syllaba-
rum quantitate) donde se estudia el alfabeto griego,
requisito indispensable para poder leer los tres libros
anteriores.

Frente a este hecho, El Brocense, en una gramética
griega poco conocida (8), comienza con «Littera-
rum characteres, nomina et prolationes», es decir,
figura, nombre y pronunciacién de las letras.

ANALISIS DEL CONTENIDO
DE LA GRAMATICA

La Gramatica puede dividirse en seis partes:

1.2) La cartilia griega.

2.2) Comparacién entre la lengua griega y la
latina, e que se demuestra cuan grandes dafios ha
hecho el tiempo a la lengua latina, de que la griega se
ha conservado libre hasta nuestros tiempos i cémo
las ciencias se aprenden mas facilmente en Griego
que en Latin.

3.2) Unatraga para aprender a una las dos lenguas
latina i griega con favor de la vulgar dividida en seis
clases, con la orden que se debe tener en cada clase,

(7) En el duodécimo acto en un didlogo entre Parmeno
y Sempronio, éste dice:

—Anda, no te ponen a ti esas sospechas, aunque salgan
verdaderas. Apercibete: a la primera voz que oyeres, tomar
calzas de Villadiego.

Y Parmeno responde:

—Calzas traigo, y aun borceguies de esos ligeros que
ti dices, para mejor huir que otro.

(8) Séanchez de las Brozas, F.: Grammatica Graeca.
Antuerpiae. 1581.
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i los libros que en cada una dellas conviene que se
lean.

4.2) Los precetos i arte de aprender lengua griega
escritos en lengua castellana i exemplificados en la
griega, para que los nifios los entiendan con facilidad.

5.2) Unas mui graves sentencias sacadas de di-
versos autores i divididas por lugares comunes con
las traducciones castellana i latina, para que comien-
cen los nifos a exercitar los precetos i arte de la
Gramética.

6.2) La Tabla de Cebes, en que se dibuja todo el
discurso de la vida del discreto y del imprudente, en
Griego, Latin y Castellano.

Vamos a hablar, aunque sea brevemente, de cada
una de estas partes.

PRIMERA PARTE

Podriamos decir que son los prolegémenos para
poder leer griego. Trata de las vocales largas, breves,
diptongos y de la divisién de las consonantes en
mudas, medio vocales dables y liquidas.

Las mudas las divide en sutiles (sordas) m, T, k;
medias (sonoras) B, y, 8§ y gruesas que serian las
aspiradas, ¢, ¥, 8 (9).

Medio vocales dobles llama a las que nosotros
flamamos consonantes dobles, y, §, ¢ y liquidas a las
conocidas por esta denominaci6én en, las gramaticas
griegas modernas, es decir, A, #, v, p.

Al hablar de las formas de pronunciar la y con
sonido nasal en ciertas ocasiones, dice que no hay
que maravillarse de esta pronunciacién distinta de la
escritura, pues también los franceses escriben «roi»
y pronuncian «rue» y los italianos escriben «figliouio»
y pronuncian «fillolo», «ogni» y pronuncian «ofii»

A continuacién habla de la aspiracién, tiempo y
acento, del apéstrofo, la crasis, la diéresis (que lla-
ma diélisis (division)), signos de puntuacién, ejer-
cicios de lectura en griego y transcritos al castellano,
para terminar con las cifras o abreviaturas, que, segtn
su confesién, por ser de uso comin, se ha visto
obligado a utilizar en contra de su voluntad.

A propésito de éstas —dice Abril— que «los que
introdujeron la costumbre de escribir por cifras o
abreviaturas, hicieron un mui grande dafio a las len-
guas y mayormente a la griega, porque afadieron
al aprenderlas una gran dificultad, como si el aprender
lenguas extrafias, no fuera por si mismo harto dificul-
toso». Ruega a los impresores que dejen el uso de
ellas y cita el ejemplo de Cisneros que en la Biblia
Poliglota no permiti6 que se usara ninguna abrevia-
tura. De todas formas, mientras este mal se remedia,
Abril reproduce las abreviaturas que utiliza y que
ofrecen alguna dificultad.

Con esto termina la primera parte o cartilla griega.
A continuaci6n viene la segunda portada que ante-
riormente hemos comentado.

SEGUNDA PARTE: COMPARACION ENTRE
LA LENGUA LATINA Y GRIEGA

Comienza el autor haciendo una diferencia entre la
perfeccion de la lengua latina y la de la griega. En
efecto, el latin no ha conservado su perfeccién, el
griego, sf —afirma Abril—. ¢ Por qué ? Hace un estudio
cronolégico de ilas vicisitudes del Imperio Romano,
«desde Augusto César, en que escrivieron todos los
grandes escritores hasta {a caida del mismo, el latin
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ha sufrido maltipies ataques, que es casi imposible
que torne a algar cabecan.

Pero hay otra razén decisiva —segun Abril—.
Reproduzcamos una vez mas sus palabras:

« hizole también algin dafio el escrivir en ella en
todo género de ciencias ombres que aunque escri-
vieron cosas graves y de mucha autoridad, con todo
eso, por no ser aquella su lengua natural, no pudieron
asi acertar a guardalle sus términos propios de dezir
i dulce compostura, que no se le pegase mucho de las
lenguas propias de los que escrivian, de tal manera,
que si viniera uno de los antiguos romanos i oiera o
leira aquello, le pareceria casi otra ienguan.

Tenemos en estas palabras un claro ejemplo de la
frase de El Brocense: «Latine loqui corrumpit ipsam
latinitatem» (hablar en latin corrompe a la misma lati-
nidad).

Por otra parte, sabemos que nuestro autor solicité
de Felipe I, aunque sin conseguirlo, autorizacion para
ensenar en lengua castellana.

Al griego, en cambio, no le ha ocurrido esto y de
ahi que aventaje en perfeccion al latin. «El Griego
—dice— no han escrite Espafioles, porque comence-
mos por nuestra casa, ni Franceses, ni Alemanes, ni
tampoco ltaliancs y finalmente son griegos los que
han escrito, criados en aquella lengua desde los
pechos de sus madres».

Y concluye Abril que estas lenguas antiguas se
deben estudiar para entender lo que se ha escrito
en ellas, pero el tratar de escribirlas y hablarlas. casi
es destruirlas. «A lo menos —dice— el hablarlas las
destruye i el escrivir en ellas no las enriquece i en
muchos las estraga i saca de sus quicios».

TERCERA PARTE

Esta tercera parte comprende las seis clases teérico-
practicas que Abril cree que son suficientes para
aprender simultdneamente las dos lenguas.

Hay que advertir que estas clases de que habla
el autor son periodos de tiempo de medio afio,
pasado el cual y una vez probado el aprovecha-
miento, mediante un examen, el alumno puede pasar
a la clase siguiente.

Primera clase

Esta primera clase se reduce a una serie de consi-
deraciones y advertencias para el aprendizaje del latin
y del griego.

Reconoce que le constard mucha dificultad fuchar
contra la forma de ensefiar las lenguas antiguas «por
ser cosa usada desde muchos afos y porque hay
muchos ombres dotos, que han aprobado este sis-
teman. Confia, no obstante, que este método que él
va a usar no tendra tantas dificultades y apoya su
confianza en tres razones:

1.2) Lo que él intenta hacer es algo que los
antiguos, tenidos por sabios ya lo llevaron a la préc-
tica.

2.2) Su uso es algo corriente en ltalia, Francia y
Alemania, donde las humanidades son cultivadas

(9) En la Gramética de El Brocense, citada més arriba,
se denominan tenues, medias y aspiradas y semivocales.

También en la Gramética de Mekerchusi (De veteri et
recta..) se dividen las consonantes en tenues, medias
(esto es, ocupan un lugar intermedio entre las tenues y aspi-
radas y ¢, x, 9, densas, que son las aspiradas.



més que en Espafia. Usan este método Escuelas co-
mo Paris, Bolonia, Lovaina y Tolosa (10), y otras
muchas célebres Universidades.

3.2) El somete su forma de ensefiar a gente
docta y discreta que puede enmendar lo que estu-
viere equivocado.

Seguidamente nos indica que no se puede apren-
der la gramética de una lengua y el uso de ella simul-
tdneamente, sino que primero se debe entender la
gramética y, después, con la ayuda de aquélla, cono-
cer y usar la lengua.

Este estudio simultdneo ha sido causa -—segun
él— de muchos fracasos en el estudio de las lenguas
antiguas. Habla a continuacién de la necesidad de
‘buenos maestros que ensefien y termina en esta pri-
mera clase con unas normas sobre la ensefianza de
los distintos aspectos de la gramatica: declinaciones,
conjugacion, géneros de nombres, perfectos, supinos,
propiedades de las partes de la oracién...

Todo ello —y es importante anotarlo, porque parece
en contradiccién con lo que ha afirmado sobre el
estudio simultaneo de la lengua y el uso de esa lengua
-—acompanado de toda clase de ejercicios—, pues
dice el filosofo que «tafiendo la citara y no mirando
tafier, se hacen los ombres mlsicos de citaray.

Segunda clase

Una vez conocidas la flexibn nominal y verbal,
tarea, a la que se habridn dedicado seis meses, se
puede comenzar por leer fragmentos de libros griegos
y latinos. ¢Cuéles en primer lugar? Abril aconseja
Esopo, por una razén elemental: «porque la misma
edad de los nifios —notemos que el libro est4 dirigido
a ellos— es de suyo aficionada a cosas de cuentoy».
Al mismo tiempo, por contener una lecciébn moral
«van ensefiando al alma la filosoffa virtuosay.

Recomienda a continuacién hacer analisis de las
palabras, primero desde el punto de vista literal, his-
térico, sint4ctico, para terminar por hacer comprender
a los alumnos el sentido moral.

Termina con la recomendacién de leer por la tarde
en griego, lo que se ha leido en latin, para ir compa-
rando ambas lenguas.

Tercera clase

Asusta pensar qué ocurriria, si, después de un primer
curso de griego de seis meses, leyéramos en nuestras
clases los autores que recomienda Abril en su tercera
clase. Nada menos que a Terencio, los didlogos de
Cicer6n De amicitia y De senectute en latin, y en
griego alguna comedia de Arist6fanes, tragedia de
Euripides, didlogos de Luciano y el Lisis de Platon.

El comentario aqui ya no se reducird a la aplica-
ci6n de la gramatica, sino a mostrar la «congruidad»
de la lengua y hacer decir al alumno algunas oracio-
ciones en latin que tengan tal sentencia.

Cuarta clase

En ella se ha de ejercitar a los alumnos en la ora-
cién continuada y propone la lectura de género epis-
tolar. Las epistolas de Cicer6n para el latin y las de
Sinesio (11), Deméstenes o algunas de las més fa-
ciles de Platén o de S. Basilio para el griego.

Estas cartas convendra leerlas por géneros, primero

las de favor, las de burlas y donaires, luego las narra-
tivas y finalmente las de consuelo y queja.

Como la historia tiene mucha relacién con el gé-
nero epistolar, sobre todo con las cartas narrativas,
es conveniente, segin Abril, leer algunos libros de
historia, los Comentarios de César, la Historia de
Salustio o las cartas de Cicerén al Senado o a Catén,
contédndole la guerra de los Partos, para el latin:
la Pedia (Ciropedia) de Jenofonte o ia subida de
Ciro (Anébasis) o las guerras peloponésicas de Tu-
cidides o las musas o las obras de Luciano, cémo se
ha de escribir la historia.

Quinta clase

En esta clase, le toca el turno a la poesia, prime-
ramente elegiacos, luego los liricos y finaimente los
heréicos.

Para estudiar la teoria poética, Cornificio (12), los
dos libros De /nventione de Cicerdn, junto con otros
compendios para el latin. En griego tenemos los tres
primeros libros de Retérica de Aristételes y el Arte
de Hermoégenes (13).

En cuanto a ejercicios practicos, los discursos de
Cicerdn Pro lege Manilia, De provinciis consularibus,
Pro lege Agraria, Pro Milone, Pro C. Rabirio, Pro Ros-
cio Amerino o los cinco libros Contra Verres. En griego
Isocrates, Demostenes y Esquines.

Con esto termina la tercera parte que es una especie
de exposicién metodolégica y didactica de la asig-
natura.

CUARTA PARTE

En ella se estudia la Morfologia y la Sintaxis. En la
primera comienza con la nominal y sigue con la ver-
bal. Pero hay que advertir que aqui pricticamente ya
no se habla de gramética comparada dei griego y del
latin. Las referencias son (nica y exclusivamente al
griego.

En la morfologia verbal hace la distincién entre
verbos teméticos y ateméticos, aunque él habla de
conjugacion baritona en los verbos teméticos (ver-
bos en w puros) y conjugacién circunfieja (verbos
en w contractos).

Esta parte morfolégica puede dividirse en dos
apartados: en el primero se dan los paradigmas com-
pletos de las partes variables de la oracién, sin dar
expilicaciones sobre particularidades griegas como
aumento, reduplicacién...

En el segundo estudia las caracteristicas de las
distintas partes de la oracién, las declinaciones, con-
jugaciones y hace un estudio exhaustivo de los dis-

(10) Forma de nombrar en castellano la ciudad francesa
de Toulouse, que en 1271 pasé junto con el condado de
Tolosa a formar parte del dominio real francés, con io que se
inicia un gran florecimiento de su Universidad, fundada
en 1229.

(11) Sinesio es un filésofo neoplaténico, convertido
al Cristianismo. Aparte de otras obras, por lo que aqui le
cita Abril, es por sus cartas (158 en total) dirigidas a familia-
res, sacerdotes y obispos y que pueden considerarse entre lo
mejor de su trabajo (principios del sigio V p. C.).

(12) Cornificio retérico y gramatico, al que se le atri-
buye la Retérica a Herennio, clasificada por lo general
entre las obras de Cicer6n.

(13) Hermo6genes de Tarso (siglo il p. C.), autor de una
Ret6rica muy leida y estudiada por los retdricos posteriores.
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tintos tiempos de verbos (baritonos, circunflejos y
en i) para terminar con las conjunciones, preposi-
ciones y adverbios.

La sintaxis

Doce paginas dedica Abril a la Sintaxis, frente a
58 que dedica a la Morfologia. La desproporcion,
como se ve, es evidente. Al hablar de la utilidad y
necesidad de la Sintaxis, nos remite a su gramatica
latina (14) y dice Abril que aqui s6lo se va a fijar en
aquello que no concuerdan ambas lenguas. Vuelve,
como se ve, a la comparacién entre el griego y el
latin.

QUINTA PARTE

La quinta parte reproduce en griego, latin y caste-
llano sentencias sacadas de distintos autores griegos
y latinos.

Estas sentencias tienen las siguientes caracteris-
ticas:

a) Son de una sola lineas. Abril dice:
INvépon povooTixol kaT& oToryEiov.

b) Aunque estdn sacadas de autores griegos y
latinos, no se halla la cita al lado de la frase.

c) Estan clasificadas por temas, encontrdndonos
con- los mas variados, como del hombre de bien,
de la verdad, del pecado, de la virtud, de la vida, del
consejo, del casamiento, de la mujer, de la gloria, de la
nobleza, del enamorado, de la enemistad, de la pros-
peridad, de los siervos, del justo, del pueblo... Unos

sesenta temas diferentes, cada uno con su correspon-
diente sentencia.

d) Esta costumbre de poner al final este tipo
de sentencias la encontramos también en otro
autor, anterior a Abril. En efecto, Jerdnimo Ledesma
en una Gramaética griega publicada el afio 1545 (15),
inserta al final las I'véuot povooTiyol €x T&V
Blapopddv oI TOV.

Sententiae unius carminis, ex diversis poetis.

e) Estan escritas, como hemos indicado, en
griego, latin y castellano.

Con este cuadro vivo y plastico termina la Gra-
matica de Pedro Simén Abril, al que hemos dedicado
este trabajo, para tratar de sacar a la luz a un personaje,
que por su caracter de innovador, creemos, bien lo
merece.

(14) Recordemos que Abril escribié tres obras dedica-
das a la gramdtica latina y que citdbamos al principio:
Artis Grammaticae latinae linguae rudimenta, Gramética
latina en espariol y los dos libros de Gramatica latina escritos
en lengua castellana.

(15) Ledesma, Jeronimo: Graecarum Institutionum com-
pendium, a Michaele Hieronimo, Valentino medico cons-
criptum. Valentiae. 1545.

(16) Este personaje es un filésofo griego, seguidor de la
escuela pitagdrica y también de Socrates, Interviene junto
con Simias como uno de los interlocutores més activos en el
didlogo El Feddén de Platon, poniendo objecciones a los
argumentos que emplea Sécrates, para demostrar la inmor-
talidad del alma. Se le atribuye esta tabla que contiene alu-
siones a los pitagoricos.

En otro autor contemporaneo de Abril, Ambrosio de
Morales, encontramos también la Tabla de Cebes traducida
del griego al latin.

1. LA AVENTURA DE LA GEOMETRIA

La Geometria nace, con los babilonios, egipcios
y sumerios, para medir longitudes, areas y volamenes
de objetos sensibles (geo-metria) con un interés
puramente utilitario. Posteriormente, con los griegos,
el problema inicial se amplia: se trata ya de conocer
las propiedades de las figuras geométricas (rectas,
poligonos, . circunferencias.., que son representa-
ciones abstractas de los objetos sensibles) con un
interés menos pragmético y mas cultural. Los métodos
para obtener los resultados en esta etapa creativa
son normalmente de carécter intuitivo, empirico vy
aproximativo (método de exhaucién de Eudoxo, por
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ejemplo). Posteriormente Euclides, en sus «Elemen-
tos», construye el modelo axioméatico-deductivo
de casi todo el saber geométrico acumulado por sus
antecesores (Tales, Pitdgoras, Eudoxo) convirtiendo
asi la Geometria en una teoria légica y rigurosa, casi
diremos, acabada: La Geometria euclidea.

Con una teoria tan elaborada como esa Geometria
de los «Elementos», parecia agotado el campo de
estudio en esa direccidn, y los esfuerzos posteriores
se encaminaron hacia el estudio del &lgebra, que
habia nacido para resolver verbalmente algunos

(*) Profesor Agregado de Mateméticas del |.N.B. «Fray
Luis de Le6n» de Salamanca.



problemas concretos de los que hoy se plantean me-
diante una ecuacién de primer grado. Este algebra
verbal y concreta («Aigebra retérica») fue cultivada
también por egipcios, babilonios y griegos, pero sobre
sobre todo por hind(es y drabes que la transmitieron
a Occidente. Mas tarde, durante los siglos XllI,
X1V y XV, fundamentalmente en ltalia, se resolvieron
casos particulares de ecuaciones utilizando un for-
malismo intermedio entre «el retérico» y el «simbdli-
co» actual («Algebra sincopada»). Finalmente, la
sistematizacion de todo este acervo de conocimien-
tos algebraicos se llevd a cabo en el siglo XVi me-
diante la escritura simbdlica abstracta introducida
por Vieta.

Tenian, pues, los matematicos del siglo XVII dos
grandes teorias a su alcance, la Geometria euclidea
y el Algebra, aparentemente alejadas entre si y con
origenes y métodos bien diferenciados. Ei Algebra
presentaba un aspecto de herramienta tremenda-
mente (til para las operaciones. Por otra parte, la
Geometria era fuente de diversos problemas, dificil-
mente tratables con los métodos de Euclides. ;Qué
hacer?

Traducir estos problemas al lenguaje algebraico,
0 sea, representar cada figura geométrica mediante
una ecuacion algebrdica, para lo cual bastaba repre-
sentar numéricamente cada punto (las coordenadas
cartesianas) y expresar en una relacién algebrdica las
propiedades que ligaban a todos los puntos de una
figura geométrica. Y fueron Fermat y Descartes quie-
nes crearon este nuevo enfoque de la Geometria, la
Geometria Analitica, en contraposiciéon al método
sintético de la Geometria euclidea.

Es mas, todos los resultados de la Geometria
euclidiana eran demostrables con el método analitico.
La Geometria analitica, originada por problemas
matematicos, relacionaba asi dos diferentes teorias
matematicas, dlgebra y geometria, y generalizaba una
de ellas, la geometria euclidiana.

Sin embargo, un poco antes, por necesidades téc-
nicas y artisticas, los pintores-cientificos de! Rena-
cimiento habian estudiado las leyes de la perspectiva
y su representacién grafica. Enseguida un ingeniero
militar y arquitecto francés, Desargues, pensando
en esto, estudid algunas propiedades proyectivas
de figuras concretas utilizando de nuevos métodos
sintéticos y obteniendo los primeros resultados de lo
que luego se llamaria «Geometria Proyectivan.

Pasado el primer furor por el Célculo Infinitesimal,
que todo lo invadia en intima simbiosis con la Geo-
metria Analitica, de forma que cada vez mas aumen-
taban sus campos de aplicabilidad (la Fisica, la crea-
cion de la Geometria Diferencial, la teoria de ecua-
ciones diferenciales...) renace de nuevo el interés
por la geometria pura con la llegada del siglo XIX.
Poncelet (1820) continGa el estudio sintético de las
propiedades proyectivas de las figuras ya iniciado por
Desargues en el siglo XVII, aunque las definiciones y
métodos demostrativos que usa no estin en la linea
de ese rigor l6gico que por entonces ya se imponia
en la matematica revisionista del siglo XIX. Fue un
grupo de gedémetras, en su mayor parte alemanes
(Chasles, Steiner, Staudt y Cayley), quienes siste-
matizaron rigurosamente toda esta doctrina que a
partir de entonces, con autonomia propia, se llamara
Geometria Proyectiva.

De nuevo tenemos dividida la geometria en dos
grandes blogues, métodos y estilos inconexos, cuyos
defensores son, en principio, antagénicos. Por si
fuera poco, Gauss y Lobachewski, ambos en este
mismo siglo, habian descubierto las geometrias no

euclidianas al prescindir del postulado de las parale-
las de Euclides.

¢Seré posible una «unificacién» de la Geometria?

La respuesta es afirmativa, y nuevamente la uni-
ficacion es posible gracias al algebra, en este caso al
Algebra Vectorial (o Algebra Lineal), cuyos rudi-
mentos habfa creado Hamilton (s. XI1X) con su «Teoria
de los cuaterniones» al intentar representar en el
espacio unos elementos geométricos (vectores) con
un algoritmo que conservase las propiedades forma-
les de los nimeros complejos en el plano. Posterior-
mente, Gibbs y Heaviside fueron quienes sistemati-
zaron toda la teoria del Algebra Vectorial. Enseguida
se vio que los vectores eran los instrumentos ideales
para la exposicién y simplificacién de muchas ideas
de la Geometria Analitica y de la Fisica. Ademas, el
estudio axiomatico abstracto del Algebra lineal per-
mitia, como una de sus muiiltiples aplicaciones, la
construccién del espacio proyectivo de cualquier
dimension, IP" = R"+1-1 0! /., donde la Geometria
Proyectiva encontraba su natural dominio de exis-
tencia y su formalizacién axioméatica mas rigurosa.
A partir de este espacio, escogiendo un «hiperplano
del infinito», se obtenia el espacio afin, y mediante
una métrica, el espacio euclideo, donde se reencon-
traba de nuevo el dominio natural de la geometria
analitica clasica para cualquier dimensién. Asi se
unifican ambas geometrias, al mismo tiempo que el
conocimiento matematico se hace mas abstracto e
independiente de la realidad.

Y estamos seguros de que la aventura no acaba
aqui.

2. UNA PEDAGOGIA PARA
LAS MATEMATICAS

Las correspondientes aventuras (génesis y evo-
lucién) del algebra, la aritmética y el calculo, que son
las ramas més vigorosas y clasicas de las Matemati-
cas, son muy similares estructuralmente a la que
hemos contado, correspondiente a la Geometria.
Un analisis detenido de todas ellas induce a escribir
las siguientes «leyes sobre la evolucién de las Ma-
tematicas».

1.2 La causa que origina una teoria matematica
es la resolucion de un problema, planteado en el
campo de la realidad fisica o en el campo de una
ciencia cualquiera, particularmente en el de la propia
Matematica.

2.°© Las diferentes teorias mateméticas, a pesar
de su origen diverso, tienden a unificarse, en el sen-
tido de que una nueva teoria generaliza las existentes,
relaciona dos o mas, aparentemente inconexas, 0O
amplia el dominio de aplicabilidad.

3.2 En la evolucién de cada teoria matemaética
hay dos etapas bien diferenciadas: una primera etapa
de creacién y una segunda etapa de sistematizaciéon.
En la etapa de creacién se construyen los conoci-
mientos por métodos intuitivos, razonamientos in-
ductivos y argumentos analdgicos. En la etapa de
sistematizacion se construye un modelo axiomatico-
deductivo que explica rigurosamente la teoria creada
en la etapa anterior.

En resumen, podemos visualizar la estructura evo-
lutiva de las mateméticas como un conjunio de
espirales crecientes, enlazadas unas con otras que
suben hacia un infinito inalcanzable.

¢Qué podemos concluir de todo esto para una
pedagogia correcta de las Mateméticas?

Puesto que no se inventa deductivamente, el ca-
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mino més natural para llegar a los conceptos y mé-
todos matematicos mas rigurosos, que costaron
muchos siglos de esfuerzo a los matematicos mas
importantes, ha de ser el que la historia nos muestra:
el inductivo, que reproduce en la mente del estudian-
te «toda la evolucién genética de ia ciecia matemati-
can.

Es una aberracién, que va contra la historia y contra
la evolucién natural (en sentido global), presentar al
alumno el ditimo modelo abstracto y axiomético
de un 4rea matemética, donde nada se sabe a qué
viene y donde todo, desconectado de la realidad,
parece maés bien un juego mégico para entretenimien-
to de mentes sado-masoquistas. Las matematicas se
convierten asi en algo esotérico, creadas como por
inspiracién sobrenatural, inalcanzables para el pobre
estudiante, que a lo sumo podré admirar y aprender,
pero nunca entender, y menos crear, la verdadera
ciencia matematica. Y, si por casualidad el contenido
de algtn teorema era claro, la demostracién anti-
natural y retorcida hace pensar en aquella claridad
como en un espejismo en medio del arido desierto
matematico donde solo los cuervos, en contacto con
la divina sabiduria, vuelan con la sonrisa en los labios.

Un ejemplo: me he econtrado con casos en que la
mayoria de los alumnos de una clase se perdian al
intentar calcular el valor de un polinomio para un
valor concreto de la variable x. Lo mismo me ocurria
al hacer ejercicios sobre la coposicién de funciones.
Los alumnos no «comprendian» realmente el signifi-
cado de la ©wo» en la expresion f (x) = X2 + 5 x + 2
aunque lo «supierany.

Los arabes, en su &lgebra retérica, denominaban
a nuestra x con la palabra «cosa» y asi una expresién
como la anterior se escribiria f (cosa) = (cosa)®* +
5 (cosa) : 2. Con este truco sacado de la historia, los
alumnos componian sin dificuitad f[g(x)] siendo
g(x) «cualquier cosa». Lo intuitivo, o que se dio
con anterioridad en la evolucion histérica, es impres-
cindible para comprender el intimo significado de las
matemadticas, su objetivo y hasta su utilidad.

Nos permitimos citar unas palabras ejemplares del
prélogo que el profesor Cuesta escribié para su libro
Geometria vectorial: «La eleccién de los modelos mas
intuitivos, los mas préximos a lo habitul, a o més
frecuentado y ya conocido del aprendiz, es lo que
califica a una ensefanza, la hace sugestiva, y abre
el camino a la inventiva del discente». Estd clarisimo.
Y es que éste es el (nico camino para que una for-
macién matematica integre al estudiante en el gran
rio de la evolucidén creativa e inventiva de las Mate-
méticas. Primero lo inventivo, lo creativo, luego el
rigor, el axioma, la deduccién logica. Estas son las
muletas en las que deben apoyarse profesor y alumno.

Y para no perder esa fuente intuitiva, evidentemente
es imprescindible el contacto con las ciencias fisicas,
qufmicas y naturales. Juntas configuran un arma gue
persigue desentrafar el misterio de la Naturaleza como
va entendian los griegos. Aunque la especializacion
sea necesaria en la Universidad, debemos unificar
cuanto sea posible la presentacion de estas ciencias
de objeto idéntico en el BUP, cuya interrelacion,
lejos de entorpecer, potencia y aclara el camino del
conocimiento natural.

Concretidndonos en el BUP, todos estos criterios
sobre la ensefianza de las Matematicas tienen un
sentido mas amplio considerdndolos como una apli-
cacion particular de una Pedagogia General cuyas
directrices esbozamos a continuacién.
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3. UNA PEDAGOGIA PARA EL BUP

Quiz4 sea el Bachillerato la Gltima oportunidad para
formar globalmente a una persona. A partir de esta
etapa, el joven comenzard a buscar apoyos, primero
en su propia persona (sus ideas, sus actitudes...),
una vez superada con cierto equilibrio su crisis de
identidad adolescente, y luego en la sociedad que le
rodea como entorno indiferenciado del cual él mismo
seleccionara las personas que mas le interesan y con
las que mutuamente seguird madurando. Es, por ello,
muy conveniente no olvidar el caracter globalizador
del Bachillerato: contenidos globales dirigidos a la
persona en su totalidad. Y cuando digo «contenidos
globales» estoy indicando que incluso la necesaria
fragmentacién en asignaturas no debe separar el co-
nocimiento en compartimentos estancos sino que
deben interrelacionarse y ofrecerse mutuamente apo-
yo para crear en la mente del joven la suficiente unidad
de conocimientos como para distinguir los distintos
enfoques y las distintas soluciones parciales que to-
das ellas aportan al mismo problema: entender al
hombre y a la naturaleza.

Esto es particularmente interesante cuando nos
referimos a las Mateméticas. Su desarrollo histérico,
en ultima conexién con la Fisica y las Ciencias Expe-
rimentales, tal como vimos en el primer capitulo,
aboga por una ensefanza en estrecha relacién con
todas ellas. Su desvincuiacién acarrea un mal para el
propio alumno, contribuyendo en el mejor de los casos
a una raquitica vision particularista y desarraigada
de las Matematicas, y para la misma ciencia, pues
saca fuera de su propia evolucién al propio saber
matematico y a la potencialidad creadora del estu-
diante.

Es, por tanto, imprescindible una estrecha relacién
entre las Ciencias Experimentales y las Matematicas,
de la cual saldra enormemente beneficiado el alumno
al ir descubriendo metddicamente el papel que cada
ciencia puede jugar en la comprension de! mundo,
incluso en la solucién de sus propios interrogantes, y
precipitdndole en algunos casos hacia esa especiali-
zacién tan necesaria como peligrosa que exige la
Universidad.

Hablabamos antes de «contenidos globalesy diri-
gidos a la persona en «su totalidad». ;Qué queremos
expresar con esto? Sencillamente que el adoles-
cente no es un hombre maduro, que su madura-
cioén, quizd méas que conocimientos cientificos, exi-
ja blisqueda de actitudes, identificacién con su pro-
pio yo, equilibrio afectivo, apertura a la creatividad
en un sentido amplio (literatura, cine, pintura, musi-
ca...) toma de postura ideoldgica y politica, etc., y
qgue en el proceso de consecucion de estos objetivos
{casi necesidades naturales) todavia el formador,
el maestro, tiene mucho que ver. (Independientemen-
te de la materia que le toque explicar (jojald tuviese la
capacidad de explicar varias!) debe con su persona,
con su tiempo y con su estilo de vida facilitar este
camino de maduraci6n de los chicos que tiene enfren-
te. Su creatividad en los métodos pedagdgicos des-
pertard la de sus alumnos. Su madurez y equilibrio
afectivo servird de contrapunto para el despertar al
sexo de los estudiantes. Su naturalidad los hara
naturales. Su ansia de comunicacién conseguird que
los chicos se comuniquen entre ellos y con el profe-
sor que comenzarad espontdneamente a ser aceptado
como compafiero, e incluso como amigo. Una visién
critica profunda de la realidad politica y social cir-
cundante influird en una toma de conciencia nada
radical por parte de los estudiantes y a tener ciertos



criterios claros que ellos mismos irdn elaborando en
contacto con una realidad que juntos analizan criti-
camente.

El factor subjetivo es pues fundamental para una
Pedagogia asi entendida que no considera ni al
profesor ni a los alumnos como maquinas. Y por ello
carece de métodos y reglas aprioristicas.

Quiza cabria la posibilidad de hablar de técnicas
que pudieran servir en algunos casos, quizé. Los tra-
bajos en equipo siempre dan buenos resultados cua-
lesquiera que sean los objetivos a alcanzar, incluso si
éstos son estrictamente de informacién cientifica
(Seminarios). No digamos ya cuando el objetivo es
el desarrollo de la personalidad o el favorecer la co-
municacién. Aqui las técnicas de dindmica de Grupos,
que todo formador debiera conocer, juegan un papel
positivo importantisimo (T-groups, grupos de en-
cuentro...).

Las «técnicas experimentalesy que ayudan a
construir conocimientos suelen ser muy Utiles sobre
todo porque despiertan la curiosidad y la creatividad
(desde los grupos de expresidn plastica, sondeos
estadisticos, hasta los laboratorios). Incluso en el
adrea de las Matematicas, entendidas estrictamente,
cabe la experimentacién. Se han creado laboratorios
de Matematicas con aparatos que pueden usarse
para mostrar hechos fisicos de los cuales se infieren
leyes matematicas.

Uno de ellos consiste simplemente en barras con
las cuales se pueden hacer operaciones aritméticas
con nameros positivos y negativos. Otro es un dina-

moémetro que pone de manifiesto que la longitud de!
resorte es proporcional al peso y permite introducir
la funcidn lineal y = k.x. El péndulo puede utilizarse
para encontrar la relacion funcional entre la longitud
del péndulo, 1, y el periodo t (aunque con ciertas
aproximaciones) midiendo el periodo del péndulo
para diversas longitudes, lo cual permite construir
una funcién a partir de su tabla de valores, problema
que enseguida da pie para el reciproco, dada la fun-
cion hallar una tabla de valores.

Finalmente, no olvidemos que los problemas
précticos o teéricos, bien planteados y seleccionados,
pueden ser una fuente de estimulo para la creatividad
y de motivacién para comprender una teoria general,
e incluso tema o pie para un didlogo entre los propios
estudiantes y con el profesor, sobre todo si han sido
aquéllos quienes los han planteado.

Naturalmente, repetimos, esto exige capacidad por
parte del profesor; y ya es hora de comenzar a exigir
esa capacidad, precisamente para terminar de una vez
con todos los «dafios» que los incapacitados han
ejercido sobre una gran mayoria de los j6venes actua-
les. (En el caso de las Matematicas, son muchos los
gue sienten una repulsion hacia algo que no es pre-
cisamente .el nlcleo del saber matematico, sino su
periferia maquillada vy sofisticada.)

Todo esto, en un clima de libertad y creatividad,
servird para que los adolescentes puedan ver las
aulas como algo importante en su vida, no como una
obligacién impuesta por la familia o autoimpuesta en
funcion de unas exigencias sociales de competitividad
inmediata.

Por M.2 A. LOPEZ SANCHEZ-MORENO y J. B. ROMERO MARQUEZ (™)

1. Desde nuestra corta expe-
riencia en Ensefianza Media, he-
mos sacado algunas conclusio-
nes acerca de cédmo debemos im-
partir, al menos nosotros, las asig-
naturas de Matematicas.

En primer lugar debemos fijar las
coordenadas con las cuales los
alumnos de basica llegan al Bachi-
llerato, y durante el mismo marcar
nuestros propios objetivos, para
corregir en todo lo posible los

defectos  que pudieran arrastrar.

Més tarde, debemos fijar los obje-
tivos, para conseguir un maximo
aprovechamiento  durante su for-
macidén en el Bachillerato, con ob-
jeto, de prepararios para su entrada
en la Universidad.

La Ensefianza Bésica, en nuestra
opinidon, deberia marcarse los si-
guientes objetivos:

a) Un manejo completo de la
Aritmética y Algebra elemental, asi
como unos conocimientos suficien-
tes de la Geometria métrica. Mu-

chos ejercicios debe ser la base para
desarrollar dichos conocimientos.

b) Un manejo elemental de la
Teoria de Conjuntos, dejando claro
con ejercicios suficientes, los con-
ceptos mas esenciales de los mis-
mos.

(*) M.2 A Lépez Sanchez-Moreno,
profesora Agregada de Mateméticas
del I.N.B. de Arévalo (Avila). J. B. Ro-
mero Marquez, Catedrético de! [.N.B.
«lsabel de Castilla» de Avila.
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En toda esta formacion se debe
procurar que el alumno distinga
entre la demostracion de un teore-
ma y la mera comprobacién numé-
rica del mismo. Este es un defecto
frecuente que aparece en la basica
al menos en los alumnos a los cuales
ensefiamos actualmente. Estos de-
fectos los hicimos notar en una
reunién de coordinacion que tuvi-
mos los profesionales de Bachitlera-
to y Bésica en el 1.N.B. «lsabel de
Castillay, en el curso 1977-1978.

2. ¢(En qué debe consistir la for-
macion matematica del Bachillera-
to. En nuestra opinién, creemos que
esto es un problema abierto en el
tiempo. Es mas, creemos que de-
pende fundamentalmente de tres
coordenadas bésicas, que son: los
alumnos, los profesores y el tiempo
en el que se vive y al cual correspon-
den las materias que se deben im-
partir.

En cuanto al punto de vista di-
dactico, somos partidarios de todos
los medios técnicos visuales, que
permitan una mejor comprension
de la materia y conceptos tratados.
Asi las opiniones y fecundas ense-
fanzas de Papy, Piaget, Puig Adam,
Choquet, Dienes, Félix, etc.

Frecuentemente los alumnos pre-
guntan: ¢para qué sirven las mate-
méticas y por qué se estudian de-
terminadas cosas y otras no? A
esto le respondemos que las ma-
tematicas, como todas las ciencias,
tienen una historia y una razén de
ser y por elio cuando les vamos
explicando cosas y salen nombres
de determinados mateméticos, les
mandamos como trabajo, que en su
cuaderno, copien la biografia de
los que aparecen en la leccién y con
ello van haciendo un poco de his-
toria de la matematicas, y asi ven
la evolucion de las teorias que se
crean para resolver los problemas
que en un determinado tiempo se
plantearon. Para ello les remitimos
siempre a la Enciclopedia Espasa
Calpe.

Otro aspecto en el que nos dete-
nemos mucho, es en hacer un dic-
cionario de las palabras mateméti-
cas, buscando su significado espe-
cifico como tales, ya que a veces el
alumno no entiende las cosas,
porque ha olvidado o no entiende
el significado de tal o cual palabra
matematica. Para este objetivo les
remitimos sobre todo a los alumnos
de 3.° de Bachilleratoy COU, al dic-
cionario de las matematicas de
L. Chabandal.

Los libros de texto que maneja-
mos en el Bachillerato, sobre todo
en COU, se elevan demasiado en
cuestiones matematicas, dejando
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al margen, motivaciones de las
ciencias aplicadas para los nuevos
conceptos que alli aparecen. Por
ello, en varias ocasiones hemos en-
sayado como preludio de la estruc-
tura de espacio vectorial y sistemas
de ecuaciones lineales, «el ajuste
de reacciones quimicas», identifi-
cando cada molécula que interviene
en la reaccién con un vector de un
cierto espacio vectorial, asi como
la dependencia del analisis dimen-
sional de la fisica.

De esta forma les hacemos ver
que un vector no sb6lo es un ente
geomeétrico, sino algo tan concreto
y cercano a nosotros como una
molécula o una férmula del Anétisis
dimensional de la Fisica. Es decir,
que el vector es la esencia de una
estructura, que estd por encima de
las particularidades concretas de la
cual nace.

Por otra parte, creemos que la
mavyoria de los teoremas de 3.° de
Bachillerato y COU, deben ser ex-

puestos desde el punto de vista
geométrico evitando toda demos-
traciéon que suponga mas de quince
minutos para su desarrollo.

Por ello, para finalizar, creemos
que sblo se deben demostrar aque-
llos teoremas que sean simples y
breves, con o cual los alumnos ven
cdmo se demuestra un teorema en
matematicas, de que partes constan
y cO6mo se razona en esta ciencia.
Sin embargo, consideramos como
objetivo final, sentar las premisas
fundamentales, para entender los
conceptos de limite, continuidad,
estructuras, derivadas, primitivas,
etcétera, y, sobre todo, un manejo
de la geometria elemental, del plano
y del espacio, desde el punto de vis-
ta analitico, asi como, saber calcu-
lar limites, derivadas e integrales y
los conceptos esenciales de la esta-
distica, de mayor utilidad. jEstando
cumplidos estas aobjetivos, tendra
el alumno las coordenadas que se
les exige en la Universidad?

informe sobre

el IV Congreso Internacional
de Profesores de Francés
{celebrado en Bruselas,

del 27 de agosto al

1 de septiembre de 1978)

Por M.? del Carmen CASTANEDA (*)

INTRODUCCION

En estas breves notas desearia-
mos describir para nuestros com-
pafieros de la ensefanza toda la
ilusién y a veces el esfuerzo que
supuso asistir al IV Congreso Mun-
dial de Profesores de Francés, cele-
brado en Bruselas por la Federacién
Internacional de Profesores (El.P.F).

Acudieron al Congreso 650 per-
sonas, aproximadamente, represen-
tando a 48 paises, pertenecientes
a b4 asociaciones, nacionales o re-
gionales. De Espafia acudieron al

Congreso nueve personas, cuatro
de ellas profesores de Institutos
Nacionales de Bachillerato (de San-
tiago de Compostela, Logrofio y
Madrid); cuatro profesores de Es-
cuelas Universitarias del Profeso-

.rado (tres de Barcelona y una de

Salamanca) y una
Barcelona.

La Federacion Internacional de
Profesores de Francés, organizado-

religiosa de

(*) Profesora Agregada de Francés
del .N.B. «Ramiro de Maeztu» de Ma-
drid.



ra del Congreso, reuni6 a profesores
de todos los niveles de la ensefan-
za, eminentes investigadores y ani-
madores entusiastas, todos ellos
empefiados en abrir didlogo para
exponer experiencias o cumunicar
dificultades a colegas, procedentes
de tan lejanos horizontes como Es-
tados Unidos, Zaire, Venezuela o
Yugoslavia, por ejemplo.

E! domingo 27 de agosto, desde
las nueve de la manana, fueron lle-
gando congresistas al punto de
cita: 48 Avenue F. D. Roosevelt,
Bruxelles, Belgique.

Los primeros en llegar fueron los
sefiores que regresaban del V Con-
greso de Linguistica aplicada, cele-
brado en Montreal, Canada. E!
comité organizador habia sefaliza-
do perfectamente el camino a seguir
por los congresistas y en todas las
estaciones de la ciudad, varias per-
sonas guiaban a los participantes.

MESA REDONDA

A las 15 horas del domingo, en el
auditorio del 48, Avenue F. D.
Roosevelt, se celebr6 una mesa
redonda, como preludio a los tra-
bajos de los tres temas del Congre-
so, sobre: «Sociologie et Pédago-
gie de la Littérature». Esta conferen-
cia estuvo presidida y dirigida por
Raph Heyndels, de la Universidad
Libre de Bruselas.

INAUGURACION
DEL CONGRESO

El dia 28 de agosto se inauguré
el Congreso, ostentando la presi-
dencia los sefiores ministros de Edu-
caciéon Nacional y el de la Cultura
Francesa de Bélgica. El sefior minis-
tro de Educacién Nacional de Bél-
gica, en sus breves y precisas pala-
bras, subrayé el cuidado y esmero
que su gobierno prestaba al plura-
lismo linglistico, aunque dentro
de unos limites.

Intervinieron, también, M. Jo-
seph Hanse, presidente del Conse-
jo Internacional de la Lengua Fran-
cesa, miembro de la Academia Real
de la Lengua y Literatura y Mme
Lucette Chambard, presidenta de la
Federacién Internacional de Profe-
sores de Francés, entre otros.

SESION PLENARIA
Tema |
La problematica de este tema:

«Bilan Critique des méthodes actue-
lles d’enseignement de Francais

et Orientations Noevelles», fue pre-
sentada por Gerardo Alvarez, his-
pano-hablante, profesor de la
Universidad de Laval (Québec). Su
publicacién mas reciente, en cola-
boracion con Maurice Aupecle, se
titula: «Frangais [Instrumental et
Francais Fonctionneh, AUPELF,
Montréal, 1977, pg. 161.

1.1. Una de las formas de tra-
bajo fue la de los denominados
«Ateliers» y «Carrefoursy.

Para que todo el que lo desease
pudiera participar se formaron gru-
pos de trabajo pequefos, de vein-
ticinco o treinta personas, para asi
facilitar el intercambio de ideas so-
bre el tema propuesto.

«Atelier» no era lo mismo que
«carrefour». En el «atelier» una o
varias personas presentaban un
tema, al final del cual se abria un
didlogo. En el «carrefour», un ani-
mador o varios dirigian una mesa
redonda sobre un tema dado. Las
opiniones brotaban espontinea-
mente.

.2. El primer tema constaba
de 23 «Ateliers»; damos los titulos:
1) Psychopédagogie de I'expres-
sion. 2) Créativité, matiere verbale
et aprentissages. 3) Vers l'écriture
par la lecture et I'étude critique de la
langue. 4) Du texte lu au texte lu.
5) Des matériaux didactiques pour
une pédagogie d’aujourd’hui.
6) Vers une conception fonction-
nelle des examens et de test. 7) Un
contexte national, un bilan critique:
I'enseignement du Francais au ni-
veau secondaire en Belgique (Fran-
cais langue maternelle et langue
seconde). 8) Divers contextes de
I'enseignement du Frangais lan-
gue étrangere. 9) Réalités
d’enseignement et modele
théorique. 10) Nouvelles gram-
maires et enseignement du fran-
¢ais langue maternelle. 11) Quel-
ques instruments pour une forma-
tion continue des enseignents. 12)
Le Francais dans le seconde degré:
théorie, pratique, pédagogie. 13)
De la Communication a la langue,
I'apprentissage: du Francais langue
maternelle a V'école élémentaire et
dans le premier degré de I'enseig-
nement secondaire. 14) Pour une
plus grande liberté dans I'enseigne-
ment des langues vivantes. 15) La
pratigue de l'orale en situation
scolaire. 16) Lisibilité et composan-
tes de l'acte de la lecture. 17) Utili-
sation de la Presse écrite. 18) Syste-
mes modulaires et construction de
modules. 19) Niveau-Seuil et con-
textes scolaires. 20) Interrogations
sur 'usage en didactique des lan-
gues d'analyses ou de concepts
d’ordre sociolinguistique. 21) Expé-
riences pédagogiques dans len-

seignement du Frangais langue
étrangere. 22) Analyse des besoins,
utilisation de documents authenti-
ques et mise en cause des manuels.
23) Documents authentiques,

El nGmero 5, por ejemplo: «Des
materiaux didactiques pour une
pédagogie d'aujourd’hui», tuvo ia
participacion de Albert Barrera Vi-
dal de la Repdblica Federal Alema-
na; Maria de Faria-Resende, del
del Brasil; Dietmar Mathes, de la
Republica Federal Alemana, y Ber-
nard Rajben, de Francia.

El nimero 19: «Niveau-Seuil et
contextes scolairesy, presentado por
Daniel Coste, de Francia; Klink
Hamer-Barriere, de los Paises Bajos,
y J. A. Nunes-Baptista, de Por-
tugal.

Dentro del tema primero resefia-
mos la conferencia dada por M. Ed-
dy Roulet, profesor de linguistica
francesa en la Universidad de Gine-
bra, sobre: «Vers un enseignement
intégre de la Langue Maternelle».
Entresacamos estas frases: «But
de I'école: élargir le répertoire verbal
de f{‘enfant, découverte d’autres
variétés du Francais (Le Francais
de Paris ou celui d"autres régions).

On suhaiterait une pédagogie
centrée davantage sur l'enfant et
non sur la matiere enseignéey.

Tema 1l

Este segundo tema: «Fonctions
et contenus de I’enseignement du
Francais dans ses différents con-
textes et situationsy, tuvo como prin
cipal exponente a Mme André
Tabouret-Keller, maitre de confé-
rences en la Universidad de Louis
Pasteur, de Estrasburgo, quien nos
presenté un rico informe sobre
«L’Etat actuel du ravail de docu-
mentation fondamentale sur les
situations de [‘enseignement de
Francaisy. Este tema dio origen a
6 «Ateliers» y 9 «Carrefoursy. Estos
son los titulos:

a) Ateliers: 1) Le Francais lan-
gue maternelle dans les enseigne-
ments spécialisés. 2) Incidences du
politique dans l'enseignement du
Francais par le biais de réfomes
éducatives récentes, tant en France
que dans les autres pays. 3) Le
Francais dans la classe, le Francais
hors de la classe. 4) L'enseigne-
ment du Francais aux inmigrants.
5) Motivations du choix du Fran-
cais. 6) Enseigner le Francais en
1978: finalité, objectifs, contenus.

b) Carrefours: 1) Faut-il encore
enseigner la grammaire? 2) Le pro-
fesseur comme animateur cuiturel.
3) Demande des éleves, attente des
enseignants. 4) Se recycler, et
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comment? 5) A quoi sert le Fran-
¢ais apres I'école. 6) Enseignement
pour ales examens. 7) Le professeur
comme personne: a qui s'adresse
'éleve. 8) Le Francais et le marché
de 'emploi. 9) L'enseignement Fran
cais et le marché de I'emploi.
9) L'enseignement du Francais dans
les situations de contact (Frangais-
créole, Frangais en Afrique).

Tema il

Este tema: «La Langue Francgaise:
un instrument du dialogue des
Cultures», nos brindé.los brillantes
conferencias de personalidades co-
mo Georges Jean, poeta, lingiiista,
pedagogo, profesor en la Universi-
dad de Le Mans, o la de Valentin
Mudimbre, poeta, ensayista, nove-
lista de la Universidad del Zaire, en
Lubumbashi, por no hacer la lista
demasiado larga.

II.1. Los grupos de trabajo de
este tercer y uaitimo tema, cuyos
titulos sefalamos, fueron los si-
guientes: 1) Le Cinéma. 2) Le Conte
populaire. 3) L'édition. 4) La poésie.
5) La radio. 6) Le Théatre. 7) L'en-
seignement des littératures de lan-
gue francaise.

Se desarrollaron en la Universi-
dad de Louven-La Nueve, situada
a 30 kiilbmetros de Bruselas y a
igual distancia de Leuven (en neer-
landés) y, como todo el mundo sa-
be, correspondiente al histérico
nombre de Lovaina. -

En Louvein-La-Neuve, ciudad y

Universidad que cuentan con sélo.

diez afios de vida, se clausurd el
Congreso y se eligié el lugar del
préximo que seré en Brasil.

OTRAS ACTIVIDADES

1. El cine

Entre las actividades que el Con-
greso ofrecié a los participantes,
cabe destacar la del cine. Todos los
dias, desde las 12,30 horas, estaba
abierta al puUblico la sala de cine.
Se proyectaron largos y cortos me-
trajes de los distintos paises de la
francofonia; damos algunos titulos:
«Paul del Vaux ou les Femmes
défenduesy. Bélgica. H. Storck. Es-
te film trata de hacer el viaje del
autor al pais de la infancia, donde
la verdad y la poesia son la misma
cosa.

«Noces d'Eau». Haute-Voita, Ma- .

li. 1958. Jean Capron et Serge
Ricci. .Cuenta la pesca colectiva
y los sacrificios rituales a los dioses
del agua. :
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2. Excursiones

Al final del Congreso (viernes 1
de septiembre), dos excursiones
estaban programadas:

a) La visita de la regién del
Hainaut.

b) La visita de las ciudades de
Gante y Brujas.

3. Recepciones

Entre las recepciones ofrecidas
a los congresistas, destacamos por
su magnificencia, la ofrecida en la
Universidad de «Louvain-La-Neu-
ve», animada por el entusiasmo del
grupo folklérico d.Ottignies-Lou-
vain-La-Neuvey, «Les Vis Tchapiasy
que sostuvieron la alegria hasta las
22 horas, y ia ofrecida por el Ayun-

tamiento de Brusels en
Gdtica.

la sala

CONMCLUSIONES

a) ElI Congreso fue un lugar de
encuentros y la ocasion de un ba-
lance de la Lengua y Civilizacion
Francesa en sus miltiples manifes-
taciones.

b) La organizacién muy buena,
no es facil mover 650 personas.

c) El nombre de Espafia estuvo
ausente en las Ponencias, «Ate-
liers» y «Carrefours».

Personalmente volvi muy con-
tenta de este Congreso y doy las
gracias a la Asociacion de Amigos
de la Lengua Francesa, que me fa-
cilité una pequeia ayuda para po-
der asistir.

Por Carmen MATA BARREIRO (*)

Durante el mes de julio de 1978

. se celebr6 en Toulouse un cur-

so «piloto» sobre la probleméatica
del Francés en el Bachillerato espa-
fiol, organizado por la Embajada de
Francia y por e! [.N.C.L.LE. A priori,
las condiciones eran excelentes: un
profesorado muy competente, un
material pedagdgico moderno en la

Universidad de Toulouse-Le Mirail, .

y un programa muy completo,
constituido por cuestiones de Li-
teratura, Linguistica, Metodologia,
Psicopedagogia y Civilizacién. A
pesar de todo elio, los resultados
obtenidos al final del curso no fue-

ron los esperados. Esta experiencia
Yy numerosas discusiones sobre este
tema en Seminarios o Cursos del
[.C.E. me han impulsado a plantear
este problema en Bachillerato a
modo de debate, con el fin de que
los profesores de idiomas reflexio-
nemos y decidamos qué tipo de
«stagesy» serian mdas positivos, qué
objetivos podriamos alcanzar en
ellos, o incluso si existe alguna otra
solucién que supere a este tipo de
cursos.

(*) Catedrética de Francés del |.N.B.
«Sénecay de Coérdoba.



En cuanto a las condiciones de
los «stages», nos planteariamos las
siguientes preguntas:

a) ¢(Stages en Espaia, con po-
sibilidad de mayor asistencia de
profesores, que, en muchas ocasio-
nes y por motivos personales (fa-
miliares...), no pueden desplazarse
al extranjero? ¢Stages en el pais
cuya lengua es objeto de estudio,
con la consiguiente ventaja de una
integracion en el medio y de un
acceso directo a una bibliografia?

b) ;Stages a los que sélo acu-
dirian profesores nacionales, cono-
cedores de la situacion «realy de la
enseflanza en Espafa (evitando
asi el «espejismo» de una técnica
cuyo acceso es a menudo una uto-
pia) y capaces de profundizar en la
problematica propia del pais? ;Sta-
ges internacionales, con posibilidad
de intercambiar experiencias y de
conocer nuevas tendencias?

c) ¢Stages de un solo nivel
(E.G.B., B.U.P. o Universidad)?
¢Stages de varios niveles, con po-
sibilidad de coordinacién?

d) (Stages en periodo lectivo?
(Stages en época de vacaciones,
con el peligro de una falta de men-
talizacion para un trabajo serio?

Con respecto a los objetivos:
(pretenderiamos ponernos al dia,
aprender técnicas que aplicariamos
posteriormente en clase? o bien
iconcebiriamos los stages como un
intercambio de experiencias reali-
zadas diariamente en nuestra activi-
dad pedagdgica?

Esta reflexiéon sobre los objetivos
nos llevaria también a plantearnos
la dinémica del grupo de participan-
tes. He observado que nosotros,
profesores espafnoles —debido qui-
za a que nuestra formacién univer-

sitaria ha sido predominantemente
«receptivan—, tenemos tendencia a
concebir los «stagesy como un
modo de «recibiry, de asimilar, y
no tanto de crear, de trabajar en
equipo.

Por todo ello me pregunto y os
pregunto: /Es lugar de «stages»
aislados —a los que acuden profe-
sores que no se conocen y que no
van a continuar trabajando en equi-
po—, no seria mas efectivo y ren-
table la organizacién de Seminarios
permanentes a los que se invitaria
a especialistas, a fin de iniciarnos
en técnicas que seguidamente ex-
plotarfamos y recreariamos en nues-
tro propio medio pedagégico? i(No
favoreceria ésto la cohexiéon de los
profesores, una actualizacidn maés
constante y la canalizacién del
«autodidactismo» por el que mu-
chos hemos optado?

Desde 1907 en que gané las
oposiciones a cétedra de Francés,
Antonio Machado estuvo ejercien-
do la ensefianza en Institutos de
provincias y, finaimente, de la ca-
pital, hasta 1936 en que los ava-
tares de la guerra interrumpieron
esta tarea.

Muchas y hermosas paginas nos
ha dejado don Antonio en las que
su pensamiento se expresa a modo
de relacién docente o de charla in-
formal. Podriamos preguntarnos si,
sin la existencia de esas clases dia-
rias de frances, hubieran llegado a
existir las otras, las de la Escuela
Popular de Sabiduria, y si habria-
mos conocido al profesor apécrifo,
Juan de Mairena, y a sus apbcrifos
discipulos: el sefior Pérez, el sefor
Rodriguez, el alumno libre-oyente...

Existen pocos datos, o se des-
defian por no. significativos, acerca
de la vinculacién del poeta a su tra-
bajo diario como profesor de Bachi-

\ntonio Machado,
catedratico de Ensefianza

Por Benicia REYES (*)

llerato. Por eso puede ser Qtil
hojear el primer nimero de la Re-
vista de Institutos que en noviembre
de 1934 empezé a publicar la
Asociacion de Catedraticos, en la
que aparece una colaboraciéon de
Machado.

Nace esta revista, segiin dice su
editorial, «con el aito propobsito de
trabajar por el desarrolio u perfec-
cionamiento de la segunda ense-
flanza, tan decisivo en todo el pais
y mas adn en una nacién moldeada
en un régimen de esencia democra-
tica». Tanto en el editorial como en
otras colaboraciones del mismo
numero percibimos una inquietud
entre el personal docente, que se
expresa, unas veces con resenti-
miento, otras con indignacién. Val-
ga como muestra: «El profesorado
de Institutos.. ha defendido  los
intereses del Estado en ios momen-
tos decisivos en que éste parecia
olvidarlos». Recordemos los errores

cometidos en Segunda Ensefianza
por la Dictadura, que fueron por
nosotros seftalados a tiempo y que
hubieron de rectificarse después.

¢Qué era lo que preocupaba tan-
to al profesorado en 13934? Pues
ni mas ni menos que las nuevas
disposiciones y decretos, apareci-
dos ya en la Gaceta, con las que el
nuevo gobierno de coalicion dere-
chista que triunfé en las elecciones
de noviembre de 1933 pretendia,
en cierto modo, transformar la le-
gislacién de Azaina aprobada en los
dos afios anteriores. Hay que tener
en cuenta que, de todas las refor-
mas llevadas a cabo por la Republi-
ca en su primera etapa, sin duda la
mas ambiciosa fue la que afectd al
area pedagogica. Si bien la Ense-
flanza Primaria resultd la mas be-
neficiada, la Media no fue tam-
poco olvidada: el numero de ins-
titutos de duplicd en el primer bienio
y el de alumnos paso de 70.876 a
130.752. Se elaboré un plan de En-
sehanza que comprendia siete cur-
sos de duracion, ciclico en la mayo-
ria de las materias y trifurcado en
altimo curso en las ramas de Letras,
Ciencias Fisico-Naturales y Mate-
maéticas. De este plan, iniciado en
1932, se estaba explicando su se-
gundo afo. (Era ya necesario sus-
tituirle ?

El gobierno radical-cedista que
salié de las urnas en 1933, detuvo
el despliegue educativo. Se inte-
rrumpieron las construcciones es-

(*) Profesora Agregada de Lengua
y Literatura del Instituto de Antequera.

93



colares y el salario del personal
docente que habia ascendido de un
modo notable, se ve afectado por la
grave crisis econémica. (En el nt-
mero de la revista que comentamos,
se expresan quejas por la disposi-
cién que priva al profesorado del
pago de permanencias y del co-
rrespondiente a horas de clase ex-
tras). En cuanto a legislacion, dice
Brenan: «Apenas hubo una sola
ley aprobada por el gobierno ante-

rior que no fuera explicitamente:

abolida o considerada tacitamente
caduca» (1).

Machado colabora en la revista
con unos apuntes, ocho en total,
cuya extensidén varia entre uno vy
diez renglones. Se tratan de aforis-
mos y frases de doble sentido al
modo de Juan de Mairena. Precisa-
mente en este mismo mes de no-
viembre, el dia 19, Mairena, ese
alterego de Machado, saldrd por
vez primera a la luz pGblica en las
paginas del Diario de Madrid, para
ser recogido luego en volumen en
la primavera del 36. Que las ideas
expuestas por Mairena deban ser el
resultado definitivo de meditacio-
nes de afos anteriores, tal vez
desde la época de Baeza, es algo
en lo que la critica estéd de acuerdo;
pero esta publicaciobn que, por
haber sido poco o nada difundida
en las esferas literarias ha pasado
inadvertida a los editores y estu-
diosos de la obra machadiana, es
un dato de comprobaciéon digno de
tenerse en cuenta. Machado envia
a sus compaferos de trabajo las
primicias de una vasta obra en la
que va a resumir gran parte de su
mundo ideoldgico.

Dada su corta extensién repro-
ducimos el texto integro de los
apuntes tal como aparecieron en la
revista:

APUNTES
Por Antonio Machado

Si encontramos un tornillo in-
suficientemente atornillado, acaso
podamos con un ligero esfuerzo,
ajustarlo perfectamente a su tuerca.
Lo espanfol, sin embargo, suele ser
fabricar un segundo tornillo desti-
nado a ajustar el primero. Mas co-
mo este segundo tornillo tampoco
se le aprieta lo bastante, se fabrica
un tercero que atornille el tornillo
que atornillaba precariamente el
tornillo desatornillado. Y asi, hasta
lo infinito.

De cada docena de novedades
que proponen arbitristas y refor-
madores de oficio, diez, por lo
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menos, suelen ser tonterias. Tam-
poco es raro que las dos restantes,
que no son tonterias, resultan, a
Gitima hora, no ser novedades.

Con los hombres activos, «rien
a faire».

«Errando se aprende», dice un

ballerias —o0 de algo equivalente a
ellos— soOlo la harian en nuestros
dias un Pérez Zaiiga o un «Melitén
Gonzéalez». En nuestro Sigio de Oro
la intent6 Cervantes. Y salié al
mundo «El Ingenioso Hidalgo Don
Quijote de la Manchan.

Las épocas de plenitud son aque-
llas en que los «modestos» (Cer-

Sumario:
bles.—BIBLIOGRAFfA.—BOLETIN.
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INSTITUTOS

PUBLICADA POR
LA ASOCIACION
DF. DOCTORES
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CATEDRATICOS
DE INSTITUTOS

Ndam. 1
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FONDOS Y NOTAS. — DE COLABORAC[ON: Apuntaes, por
Antonio Machado.—Unamuno profesor, por Pedro A. Martin Ro-

Mértﬂres de Alcala, 8.-Madrid.

Portada del nimero uno de la «Revista de Institutos», donde aparece una colabora-
cién, hasta ahora no resefiada en ninguna relacién bibliogréfica de Antonio
Machado

provgrbio pedagdgico. Convendria
afadir. «Pero no se ensefan.

Las viejas espadas de tiempos
glonosos... Es decir, de aquellos
tiempos en que no eran viejas.

Una parodia de los libros de ca-

(1) Gerald Brenan:

vantes, Virgilio, Platén) no se chu-
pan el dedo.

Lo primero en el orden de los

El  Laberinto
Espariol.



valores, es hacer las cosas bien.
Lo segundo, es no hacerlas.
Lo tercero y Ultimo, lo realmente
abominable, es hacerlas mal.

Don Miguel de los Santos Alva-
rez juzgaba imperdonable el escri-
bir un drama tradgico malo en cinco
actos.

¢(Hay nada mas sencillo —decia
él— «que no» escribir un drama
trdgico en cinco actos?

Lo mismo diria yo de un discurso
académico, de una tesis doctoral,
de un nuevo plan de ensefanza, de
tantas cosas...

Pero el grito de una Republica
de trabajadores serd siempre: «Ho-
mo faber, antes malhechor que
haragany.

Y en el pecado lleva la peniten-
cia.

La especial ambivalencia sig-
nificativa con que Machado redacta
estos Apuntes, le permitiran, repi-
tiéndose a si mismo, incluirlos en
contextos mas amplios posterior-
mente, modificarlos y remozarlos,
para utilizarlos con diversas inten-
ciones. Pero no deja de ser intere-
sante comprobar la vinculacién,
especialmente de algunos de ellos,
con esta problemética docente que
afect6-en un momento determinado
al sector de la ensefianza.

La relacion inmediata con el pro-
blema docente, en este caso la apa-
ricién de un nuevo plan de estudios
que, al com(in sentir del profesora-
do, no parecia estar muy justificado,
es clara en estos apuntes, pero Ma-
chado no alude al tema directa-
mente, tan sblo en el Gitimo y como
un elemento mas de una serie de
cosas que seria preferible no hacer
a hacerlas mal. El problema queda
trascendido al trasplantarlo a la
categoria de vicio nacional o, hu-
mano en general, de absoluta vi-
gencia actual, por otra parte. ;Aca-
so a los que hemos ejercido la en-
sefianza en estos Gltimos afios no
nos hubiera convencido més que
el Ministerio se hubiera limitado a
modificar algunos detalles del plan
anterior, si es que era necesario,
plan que llevaba muy pocos afios
de vigencia, antes que meternos en
la aventura de este Bachillerato del
que aln no tenemos unos datos po-
sitivos muy claros? ;Aprenderemos
alguna vez a ajustar un tornillo?
¢A mantener en uso las viejas es-
padas? ¢A cerrar los oidos a cual-
quier reforma que no suponga ver-
daderamente un cambio positivo?

«Nada os importe ser inactuales
~—-dira fuego Mairena a sus discipu-
los— ni decir lo que vosotros pen-
sdis que debid decirse hace veinte
anos, porque eso serd, acaso, lo que
pueda decirse dentro de otros vein-
te. Y si aspirdis a la originalidad,
huid de los novedosos, de los no-
veleros y de los arbitristas de toda
laya» (2).

Probablemente en este recelo
a «las novedades» y en su clara pre-
ferencia a lo eterno humano, a «lo
de siempre», esté también Ma-
chado justificando su propia poesia,
hecha precisamente de esos mate-
riales emotivos que afectan al hom-
bre de todas las épocas, poesia inal-
terable a la corrosién del tiempo,
precisamente porque estd en el
tiempo. No es ésta precisamente la
poesia que se Ilevaba entonces,
sino la vanguardista y «novedosa»
de los hombres del 27 (¢arbitristas
de la poesia, quizd?). Tres afios
antes Antonio Machado redactaba
el borrador de su discurso de in-
greso en la Academia, discurso que
nunca llegd a leerse (también un
discurso académico esta entre esas
cosas que, como algunos planes de
estudio, convendria, a veces, abs-
tenerse de hacer) en el que pole-
mizaba abiertamente contra la «li-
teratura pura», entonces en boga.

So6lo uno de fos apuntes, el que
ocupa el sexto lugar, parece salirse
del tema com(n a los otros y al de
la revista en general, aunque se
trata, en definitiva, de un tema pe-
dagdgico. Para verlo debidamente,
por encima de su disfraz alego6rico,
es necesario recordar que por esos
mismos dias del afio 1934, Ortega
y Gasset exponia a los alumnos de
la Universidad su teoria histérica
de las generaciones, de raigambre
elitista, y que pocos anos antes, en
un libro muy sonado, ponia en
guardia sobre el peligro de la «irrup-
cién vertical de los béarbarosy». El
9 de noviembre del mismo afio
de 1934, le hizo Abardo Prats una
entrevista a Antonio Machado que
se publicé en E/ Sol/ de Madrid,
en la que éste repetia sus puntos de
vista acerca de la difusién de la
cultura, «que no se degrada —di-
ce— al extenderse, sino que mas
bien se multiplicay... «.o que las
masas buscan es no ser masasy». Y
en las anotaciones que hizo a Las
Meditaciones del Quijote de Ortega,

que aparecieron luego en Poesias

y Prosas Sueltas anteriores a 1936,
volvemos a encontrar a estos «mo-
destos» (los Cervantes, los Pérez
Zaiiga). Dice en las anotaciones:
«Cervantes acaso, pretendié no mas

que poner en ridiculo los libros de
caballerias, empresa al alcance de
un Pérez Zlhiga de su tiempo;
propésito trivialisimo muy propio
de un ingenio de tercer orden, que
nos da, tal vez, la medida del valor
en que Cervantes se tasaba a si
mismo al comenzar su obray...

Pese a esta diferencia de posturas
ni Machado ni Ortega tuvieron in-
tencién de hacer polémica con
ellas, ni bastaron para enfriar un
trato entre ambos, si no amistoso,
si al menos cordial. De cualquier
forma explican la inclusién de este
apunte en la Revista de Institutos.

Observamos que se insiste en
estas notas en un cierto tipo de vir-
tud que posibilita una praxis espe-
cial: el no-hacer como superacién
dialéctica de la antitesis: hacer-las-
cosas-mal / hacer-las-cosas-bien.
Este tema debié ser especialmente
grato a Machado porque lo vemos
insistir en él una vez y otra, apare-
ciendo a lo largo de su obra, con
ligeras variantes linglisticas pero
sin cambiar el contenido. «Entre el
hacer las cosas bien y el hacerlas
mal, esta el no hacerlas, como tér-
mino medio no exento de virtud.
Por eso decia Juan de Mairena: los
malhechores deben ir a presidio» (3)

Virtud del no-hacer que poten-
cializa un hacer-acertado porque:
«en verdad, mientras las cosas no
se hacen, cabe esperar que han de
hacerse bien algun dia, pero hechas
mal, fuerza serd primero deshacer-
lasy.

Seria interesante y (til para los
estudios machadianos el seguirles
la pista a cada uno de estos Apun-
tes tal como irdn apareciendo en
publicaciones posteriores, ver las
aplicaciones concretas a que se
aplican dado su plurisemantismo,
asi como las variantes linguisticas
que comportan. Es tarea que deja-
mos para otra ocasién o que brin-
damos a personas mas versadas en
estos temas.

(2) Antonio Machado: Obras, Poe-
sfa y Prosa. Buenos Aires. 2.2 edicién,
pégina 663.

(8) En la misma edicién, Consejos,
Sentencias y Donaires, de Juan de Mai-
rena y de su maestro Abel Martin,
pég. 568, v en Desde e/ mirador de /a
guerra, pag. 681. En este segundo el
texto sirve de encabezamiento a un
articulo donde Machado censura la
actuacién de la Sociedad de Naciones
ante el conflicto bélico-espafiol.
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Por Aifonso GANAN TORRALBO, Juan RODRIGUEZ BARRUECO, Julian GONZALEZ
FERNANDEZ, José Manuel VILA GALEANO, Clemente MEDINA DIAZ y José Francisco
VEGA RUBIO (*)

1. INTRODUCCION

En la introduccion se ha tratado de definir el tra-
baio, situando su enunciado en la doble perspectiva
siguiente:

a) Cudles son en nuestra asignatura los conteni-
dos minimos exigibles para, en funcion del tiempo
disponible, hacer con autenticidad v rigor un curso
obligatorio de Latin?

b) ¢Qué /inea metodol/égica ha de utilizarse para
conseguir, en un curso sélo, los objetivos propuestos ?

Dar una respuesta a estas cuestiones ha sido el
motivo principal del trabajo, que los autores conciben
como un - planteamiento base para la elaboracién,
por los seminarios didécticos, de la programacion
de la asignatura, y para, en @ltimo término, establecer
un punto de partida para posibles encuentros a nivel
de distrito.

La experiencia de dos aflos de BUP ha corroborado
que existen dos escollos principales en la ejecucién
del cuestionario cficial de fatin: el volumen d la
materia y el modo de enlazar lengua y cultura. Se
pretende, pues, en el trabajo exponer ei qué y el cémo
en la ensefianza de la lengua y de la cultura latina.

2. CUESTIONAMIENTO DE LA PRESENCIA
DEL LATIN EN EL PLAN DE ESTUDIOS
DE BACHILLERATO

Se formulan algunas consideraciones que, ne-
cesariamente, han de tenerse en cuenta-a la hora de
establecer los grandes objetivos que deben presidir
la enseflanza de esta materia.

Asi, frente al cardcter elitista que tuvo en otro

. tiempo, habréd que considerar el estudio del latin
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«Ccomo una conguista més de las capas sociales de
nivel inferior, que deben llegar al disfrute pleno de
los bienes culturales, al que a(in no han accedidoy.
Frente a la teoria de que otras lenguas pueden pro-
ducir los mismos efectos formativos, o de que otras
culturas pueden proporcionar un cambio de perspec-
tiva cultural, «no se puede olvidar en ningGn caso que
el latin es el sustrato de la lengua espafiola, y que la
cultura greco-latina es la raiz del pensamiento y de la
ciencia occidentales... Si lo que pretendemos es que
nuestros estudiantes sepan solamente hablar cas-
tellano, el latin sobra, como sobraria el conocimiento
de la historia para analizar una situacién politica
determinada. Si por el contrario queremos llegar a un
conocimiento reflexivo y cientifico de nuestra lengua,
no podemos prescindir del Latin, como lo reconocen
la mayoria de nuestros colegas dedicados a la ense-
fianza de lenguas.

Finalmente, se insiste, breve pero claramente, en
los valores formativos del estudio del latin.

3. MNIVELES MINIMOS

En este tema se esboza un planteamiento de los
contenidos estimados minimos, tanto en lengua
como en cultura y civilizacion.

(") Alfonso Gafian Torralbo, Catedritico de Latin e
Inspector de Ensefianza Media. Juan Rodrfguez Barrueco,
Catedratico de Latin del I.N.B. «Murillo» de Sevilla. Julidn
Gonzélez Ferndndez, Catedratico de Latin del [.N.B. «Vi-
cente Aleixandre» de Sevilla. José Manuel Vila Galeano,
Catedratico de Latin del {.N.B. «Pino Montano» de Sevilla.
Clemente Medina Diaz, Catedratico de Latin del |.N.B.
«Carlos Haya» de Sevilla. José Francisco Vega Rubio,
Catedrdtico de Latin del I.N.B. «Virgen de Valme» de
Dos Hermanas (Sevilla).



3.1. Niveles minimos de Lengua

Los criterios basicos tenidos en cuenta han sido
los siguientes:

— Para que el curso tenga utilidad para todos los
alumnos, tanto los que continten el latin en el curso
siguiente como los que no, debe ser coherente y tener
un fin en si_ mismo.

— Preocupacién constante de buscar el esqueleto
esencial de esta materia, el soporte bésico de la misma
al que se puede llegar con el nimero de horas dis-
ponibles en el curso.

— Sacrificar lo menos frecuente. E! indice de fre-
cuencia de un fenémeno debe determinar su impor-
tancia para este curso.

— Sacar el méximo aprovechamiento de lo que es
coincidente en castellano v latin, sirviéndonos de ello
como conocido y asimilado por el alumno. Més claro,
recomendamos no explicar especificamente las es-
tructuras semejantes, y si lo que sea diferenciador.

— Aprovechar la terminologia linglistica que
vienen utilizando los alumnos por sus estudios de
EGB y de 1.° curso de Bachillerato.

— Que el minimo seleccionado sea «productivoy,
esto es, constituya un nicleo motivador que incentive
la propia formacién integral de la persona.

3.2. Niveles minimos: cultura y civilizacion

La seleccién hecha ha prescindido intencionada-
mente de ciertos temas y de tratar en amplitud otros.
Se omite, por ejemplo, la literatura (aun cuando el
cuestionario oficial sefiala: «autores mas representa-
tivos de la cultura latina de la época clésica y post-
cldsica») porque este tema es abordable de un modo
asistemaético a lo largo del curso a medida que se van
utilizando los textos base de la clase. Cada uno de
los nueve temas seleccionados aparece desarrollado
con un esquema elemental, pero suficiente; queremos
decir que la ensefanza de los distintos temas debera
desarroliar, sin demasiada amplitud, todo el esquema
propuesto, y soélo él.

Principios bésicos que creemos han de guiarnos
en el estudio de la cultura romana son:

a) Establecer una constante interrelacion de
textos y cultura.

b) Delimitar un nGcleo minimo cultural para el
curso comln de Latin, teniendo muy presente que
de la cultura romana lo que fundamentalmente nos
interesa es su lugar en el progreso de la humanidad
y su relacién con los tiempos modernos.

He aqui los temas bésicos seleccionados:

— Etapas principales de la Historia Romana.

— Estructura de la Sociedad Romana.

— Las creencias religiosas y la organizacién del

culto.

— La organizacién politica del Estado Romano.

— La vocacién militar del pueblo romano: el

ejéreito.

— La vida diaria: la divisién del tiempo.

- La familia y el matrimonio.

— La educaciéon en Roma.

— La Romanizacién de Hispania.

3.3. Criterios metodolbégicos

Como criterio metodoldgico central, nos pronun-
ciamos por la presentacion de la lengua y la cultura

a partir de los textos; dicho en otros términos, hacer
que el alumno extraiga de los textos las nociones que
constituyen los contenidos de la ensefianza. Ello
exige necesariamente una ardua tarea: elegir los textos
y distribuirlos en progresién, de acuerdo con los ob-
jetivos y contenidos culturales, gramaticales y 1éxicos
que se hayan programado en el Seminario didactico.

4. PROGRAMA Y METCDOLOGIA PARA
Ll CURBO COMUN DE LATIN

La parte central y acaso de mas inmediata utilidad
del trabajo consiste en la presentaciébn de un pro-
grama de la materia, distribuido en cuatro periodos
de tiempo (correspondientes a fas cuatro primeras
sesiones de evaluacién). El quinto y dltimo periodo
del curso debe quedar para trabajos de repaso,
sintesis, sistematizacion, etc., con especial intensifi-
cacion del trabajo de traduccién de pasajes en prosa
y en verso, «a través de los cuales pueda recogerse el
fruto del esfuerzo realizado durante el curso».

A cada uno de los citados periodos se atribuye
un cudadruple contenido. Como ejemplo, véase una
parte del capitulo correspondiente:

PRIMERA EVALUACION
(1 octubre-30noviembre, aproximadamente)

1. Contenido Cultural:

a) Etapas de la Historia Romana:

I. Monarquia

Figuras més representativas y principa-
les realizaciones: R6mulo, Servio Tulio
y Tarquino el Soberbio.

Il. Republica

Figuras mas representativas y su influen-
cia en la historia.
1) Hasta las guerras pulnicas:
a) Lucha entre patricios y ple-
beyos.
b) La conquista de ltalia.
c) Las Guerras Punicas: Sicilia,
Hispania, Africa.
2) Desde las Guerras Plnicas at fin
de la Republica:
a) Por la posesién de la tierra:

los Gracos.

b) Primera guerra civik Mario y
Sila.

¢) Segunda guerra civil: Pompeyo
y César.

. Imperio

Figuras mas representativas y su influen-

cia en la historia:

1) LosJulios: Augusto. La pazromana.

2) Los Flavios: Vespasiano. La rees-
tructuracion del Imperio.
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b)

3) Los Antoninos: Trajano y Adriano.
4) Fin del Imperio: Constantino. Triun-
fo del Cristianismo.

Estructura de la Sociedad Romana:
1. Estructura basada en el nacimiento y
religibn (nobleza de la sangre).
a) Libres: patricios, clientes, plebeyos,
libertos.
b) No libres: esclavos.
2. Estructura basada en la fortuna (Servio
Tulio): nobleza del dinero.
a) Ciudadanos: patricios, plebeyos.
b) No ciudadanos: esclavos vy libertos.
3. La lucha por la igualdad de derechos.

Contenido gramatical:

a)

b)

d)

e)

Ambito geogréfico, histérico y cultural del
Latin.—Persistencia de elementos Ilatinos
en las lenguas roménicas.—Referencia a la
lengua castellana: palabras populares, pala-
bras semicultas y palabras cultas.

El alfabeto y el acento latino (monosilabos,
bisilabos y polisilabos).—Ausencia de ar-
ticulo en Latin.

El verbo «sum»: conjugacién (semas y mor-
femas desinenciales)—Aplicacion de los
conocimientos adquiridos en el verbo «sumy
a la conjugacién de verbos regulares: pre-
sente de indicativo e imperfecto de indica-
tivo—Orden normal de las palabras en la
frase latina.

Categorias de la flexion nominal. Ei género
(insistencia en el neutro). El ndmero. El
caso: diferencias de forma entre el Latin y el
castellano para la expresion de la funcién
(casos frente a preposiciones).—Valor «estarn
e «impersonal» del verbo «sump.

La flexion nominal: sustantivos y adjetivos.
Estudio conjunto de los morfemas de las
cinco declinaciones y de las funciones sin-

‘tacticas respectivas de cada uno de los casos

(nominativo/acusativo, genitivo, dativo/abla-
tivo, irrelevancia del vocativo).—Importan-
cia de las formas del genitivo para el enun-
ciado de los sustantivos.—Los adjetivos:
clase y enunciado.—El superlativo.

Contenido léxico:

Aprendizaje minimo de 100 palabras béasicas y de
elevado indice de frecuencia. Conviene, ademas,
familiarizar desde ahora al alumno con las par-

ticulas y Gtiles gramaticales de méas uso (adver-

bios, preposiciones, conjunciones, etc.).

Contenido Textual:

Traduccion de textos, seleccionados de acuerdo

con el contenido cultural, gramatical y Iéxico de
la primera evaluacién.

a)

: Notas Metodolégicas:

“Para el estudio de elementos latinos en las

lenguas romaénicas, con especial referencia

c)

d)

e)

f)

g)

h)

a la lengua castellana, pueden servir como
ejemplos ilustrativos de persistencia: rosa,-as;
libro,-os; tribus; pastor,-es; ama,-as, -es,
-abas, etc.—Sera también interesante se-
falar la base latina de la ortografia espariola:
tejer < Texére; proteger < protegére; Hora <
hora; ora < ora («ruega ta»).—Es, asimismo,
interesante hacer ejercicios latinos a base de
junturas latinas clasicas totalmente traspa-
rentes: consul eras, alta Roma, etc.

Al estudiar el alfabeto latino conviene hacer

hincapié en las diferencias con respecto al

castellano e indicar la monoptongacién de
ae, oe; la asibilacion de -ti + vocal, que
permite razonar la llamada pronunciacion
espafiola y trasparentar términos latinos
como Caesar, poena, mitilia, iustitia, etc,
la evolucién de s liquida (spero = espero;
stella = estrella, etc.).—Puede iguaimente
hacer méas evidente la transparencia de una
gran cantidad de vocabulario latino una
somera indicacién de los cambios generales

de las vocales latinas —diptongacion de €, g,

= ie, ue (ténes = tienes, rota = rueda);

apertura de 7, & = e, o (sicca = seca,
lupa = loba)— y de algunas de las conso-

nantes (simplificacion, sonorizacion, f-, h-).

Al abordar el verbo «sumy, insistir en :

— Fui = he sido, fui: essem = fuera, fuese,
seria; fuissem = hubiera sido, hubiera
sido, habria sido.

— Las formas no coincidentes con el cas-
tellano (por ejemplo el futuro) y las di-
ferentemente acentuadas (eramus).

A partir def estudio del verbo «sumy caben
ejercicios con frases simples enteras, de las
que siempre deberd partirse para elaborar
la gramatica. Y es aconsejable la traduccion
inversa para la fijacion y comprobacién de
los conocimientos gramaticales adquiridos.—
Se propondrd, sobre todo, ejercicios de ora-
ciones copulativas y transitivas, formadas
exclusivamente por elementos fundamenta-
les.
Cuando se hable del valor «impersonal»
del verbo «sump, insistir en la concordancia
«hay» = est, sunt.
Para la explicacién del concepto de caso
puede ser rentable partir de los pronombres
personales castellanos «yo», «<me» (acusativo
y dativo), «a mi» (acusativo personal vy
dativo).—Lo mismo en las formas corres-
pondientes: «t(», «tey, «a tin;, «se», «a si». Es
también el momento de hacer aiguna con-
sideracion histérica, haciendo ver que las
palabras castellanas proceden del acusativo
latino.

En el estudio de los adjetivos convendrd,

para mayor facilidad, aludir a /fa existencia

de Unicamente dos tipos de adjetivos y

ambos con las tres formas del nominativo.

— Adjetivos de la primera clase (declinables
por la primera y la segunda): bonus, bona,
bonum-miser, misera, miserum (niger,
nigra, nigrum).

— Adjetivos de la segunda clase (decli-
nables por la tercera): dulcis, dulcis,
dulce potens; potens, potens.

En cuanto al superlativo: E! estudio del su-

perlativo procede hacerlo tras el aprendizaje

de los adjetivos de la primera clase—Su cap-



tacién no presenta ningin problema y los ti-
pos castellanos en -isimo, asi como las for-
mas «méaximoy, «minimo», etc., ofrecen til
comparacion como base—Explicacién del
superlativo absoluto y relativo.

Para el 2.° periodo del curso (30 noviembre-
31 enero) se ha previsto, en cuanto a la gramatica,
la flexion verbal regular y la Sintasis de los casos.
El tercer periodo (1 enero-31 marzo) contempla la
flexién pronominal, el comparativo y las formas no-
minales del verbo. Y el 4.2 (31 marzo-20 mayo), los
verbos irregulares, las particulas subordinantes de
mayor uso y las oraciones interrogativas.

(Para la redaccion de este capitulo se han tomado
algunos datos tanto del programa como de las notas
metodolégicas elaboradas por una comisién nacional
de profesores consultada para elaborar la O.M. de
22-111-75.)

B, NOTAS SOBRE LA DECLINACION
EN LATIN

Pretendemos un intento de ensefanza globali-
zado de la declinacién, diferenciando dos méto-
dos. Uno «consiste en presentacion global de to-
das las terminaciones de las cinco declinaciones,
entendiendo que estas terminaciones se aplican a la
raiz, obtenida mediante la separacion de la termina-
cion del genitivo singular en cada declinaciény.
«El segundo método consiste en la ensefianza con-
junta de los morfemas desinenciales de la declina-
ciébn, uniéndolos a los distintos temas. Es necesario,
por tanto, que el alumno asimile los cambios foné-
ticos que se producen.»

Se insiste en la necesidad de que los alumnos
identifiquen siempre la forma con' la funcién.

6. EL APRENDIZAJE DE LA FLEXION
VERBAL

Similares objetivos se han pretendido en cuanto
al aprendizaje de la flexién verbal, que se divide en
tres partes: metodologia, esquemas didacticos, es-
tudio de los verbos no-regulares.

En cuanto a la metodologia, se insiste en la con-
sabida idea de que la gramatica no puede ser un fin
en si misma. Y, por tanto, hay que saber prescindir
de todo aquello que no resulta Gtil o es poco rentable.
Lo maés frecuente, en cambio, como el verbo SUM,
deberd ser memorizado en seguida.

Se potencia la distincién basica «tema-morfemas
temporales y modales-morfemas desinencialesy y
se presenta la flexién verbal, activa y pasiva, como
un bloque uniforme formado por todas las conjuga-
ciones, diferenciables s6lo en el tema; se insiste en la
necesidad de memorizacién de los morfemas, en el
empleo de la férmula tradicional para la enunciacién
de un verbo (donde estan presentes los tres temas),

- etcétera.

Hay luego tres cuadros o «esquemas didacticosy,
atiles para el aprendizaje cientifico y global de la con-
jugacién verbal latina: 1) el tema de presente, II) el
tema de perfecto, 1ll) las formas nominales. Estos

cuadros, una vez comprendidos, serdn para el alumno
instumento de manejo continuo y lugar de compro-
bacién, por su claridad expositiva y compendiosa
brevedad.

En la tercera parte, «estudio de los verbos no re-
gulares», se sefiala que deben estudiarse sum vy
possum, eo, fero y volo, y se indican las «irregularida-
des» que el alumno deberé percibir.

7. EL VOCABULARIO

Atencidn especial debe dedicarse al Vocabulario,
tema cuya importancia no hace falta resaltar. Si frente
a los planes de bachillerato anteriores hemos pasado
a una situacién en la que el latin sélo es obligatorio
un curso, el tema sube de todo punto en interés
ahora.

Atendemos los siguientes aspectos:

a) Es necesario aprender vocabuiario; sin voca-
bulario no puede manejarse una lengua, sea
hablada o escrita.

b) Es conveniente no utilizar el diccionario en
este curso. Su destierro permite una mejor
formacién al alumno, que habri de esforzarse
en «relacionar conocimientos, ejercitar su
mente, discurrir en una palabray.

¢) Debe aprenderse un minimo de 400 palabras
de vocabulario basico y de mayor indice de
frecuencia.

d) Dicho caudal léxico ha de extraerse precisa-
mente de los textos cuyo manejo se debe haber
programado; en ellos ha de aprenderse.

e) Para hacerlo fijar mejor, se recurrira a procedi-
mientos como el empleo de fichas o libretas,
ejercicios de traduccién inversa, y de otros
distintos y variados tipos.

g TEXTOS Y TECNICA DE TRADUCCION

Conviene examinar este tema en dos apartados.

8.1. Eleccidon de textos

Si, como se afirma a lo largo de este trabajo, la
ensefanza ha de hacerse sobre unos textos previa-
mente seleccionados, es indispensable que el Semi-
nario prepare un elenco que por su temética, vocabu-
lario y contenido lingiiistico responda ala visién que
él mismo tiene sobre el programa de la materia. Es
decir, no parece posible prescindir, al elaborar la pro-
gramacién, de fijar el material que va a utilizarse y el
modo de ofrecerlo a los alumnos.

E! texto debe ser el eje en torno al cual gire todo el
aprendizaje del latin. De ahi que se propugne e!
manejo de los textos desde el primer momento.

En la tarea de seleccién iqué criterios seguir?
Las caracteristicas que pueden exigirse, como garan-
tia de una buena seleccién, son: autenticidad, clasi-
cismo, provocadores de interés. «Creemos que en la
conjuncion de estas tres condiciones estriba el pro-
blema fundamental. Lo verdaderamente dificil es
eso: encontrar, seleccionar textos que renan las
tres condiciones a la vez, y al mismo tiempo, presen-
tar las dificultades en progresi6n».

99



8.2. Técnica de traduccién o de acercamiento
a los textos

En esta segunda parte se expone un método para
lograr la comprensién de los textos y llegar a una
buena traduccién, aprovechando al maximo las
marcas o indicadores que las mismas estructuras
latinas nos proporcionan.

Como ejemplo del método —cuyos pasos previa-
mente quedan fijados— se muestra el texto siguiente:

Nam lugurta (ut erat impigro atque acri ingenio),
[ubi naturam P. Scipionis (qui tum Romanis imperator
erat), et morem hostium cognovit], multo labore
multague cura in tantam claritudinem brevi
pervenerat (ut nostris vehementer carus esset).

9. LA EVALUACION

Después de afirmar que «una de las cuestiones mas
debatidas es la objetividad/subjetividad de las califi-
caciones otorgadas a los alumnos en los exdmenesy,
se definen las tres funciones de una prueba (pronésti-
co, medicion, diagnéstico) y se exponen las condi-
ciones de un buen examen, tanto en lo que respecta
a la objetividad misma del examen como a la de su
calificacion.

«Donde parece que la cuantificacién es mas pro-
blemética es precisamente en el ejercicio de traduc-
cién porque aqui entran en juego todas las facultades
mentales y es casi imposible disociarlas unas de otras.
Seria deseable llegar al establecimiento de una escala
precisamente para estos ejercicios, que tradicional-
mente se vienen calificando segln la personal
opinién del profesor. La elaboracién de esa escala
deberd hacerse en funcién de los objetivos cognos-
citivos enunciados en el punto anterior 2 a), de ma-
nera que el baremo calificador evalle cada una de las
mencionadas operaciones: saber de memoria, com-
prender, aplicar, analizar, sintetizar, evaluar.

Sobre el problema de la uniformidad de criterios,
literalmente copiamos por su misma expresividad:

«La escasa relacién de unos profesores con otros,
alin de la misma materia, y de unos centros con otros,

y la falta absoluta de coordinacién entre los distintos

niveles educativos, hacen que, de modo genérico, las
calificaciones de los alumnos no sean equivalentes,
salvados los casos excepcionales de nulidad o bri-
llantez extraordinarias. Es, pues, aconsejable que las
pruebas sean redactadas por el Seminario completo,
e idénticas para todos los alumnos del mismo nivel.
Lo mismo se aconseja respecto al criterio evaluador.

Una solucién que propone G. de Landsheere es la
creacion de un banco de preguntas al que contri-
buirian todos los profesores de una zona (ciudad, pro-
vincia, distrito) y al cual acudirian en demanda de
cuestiones bien elaboradas y de eficacia probada.
Esta seria una magnifica y fructifera labor de equipo
y una valiosa aportacién en materia de ensefianza.»
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UBROS

El autor se propone en esta obra
darnos una historia critica del Pue-
blo Romano, desde los albores de
su apariciébn en oscura monarquia
hasta el fin de la Republica.

En los primeros capitulos centra
su atencién en el anélisis de la so-
ciedad romana, su primitiva estruc-
tura y configuracién progresiva a
través de los acontecimientos his-
téricos més significativos y clésicos
de la evolucién operada a lo largo
de ese «plateau» histérico que fue
la Repiiblica Romana. En medio de
este variopinto y enmarafiado esce-
nario nos presenta la sefiera figura
de Cicerdn, cuya biografia de un
protagonismo constante como ora-
dor, politico y escritor en la cima
postrera de la Replblica, es estudia-
do con todo detalle. A la par con los
vaivenes en la azarosa vida de Cice-
rén, va toda una parcela histérica
de Roma, puntualizando el autor
que la coincidencia de la muerte
de Cicer6n con la caida de la Rep(-
blica no fue casual sino que toda la
vida y obras ciceronianas son como
la personificacion del ideal repu-
blicano y una lucha total en su de-
fensa, por lo cual legb a la posteri-
dad una imagen rodeada de gloria
y santidad; uno de esos «eternos
compafieros de la humanidad» le
denomina el autor en la introduccion
del libro. Afirma que la época en que
actu6 Cicerén fue uno de esos
«instantes fatales» de la historia, una
época de transicién cuyo determi-

CRITICAS

nante fue el hecho de que Roma
era ya una potencia mundial, con-
siderando que a este cambio de la
esfera exterior corresponde un cam-
bio interno mucho mas profundo:
el paso de la democracia comunita-
ria de la «polis» al régimen totali-
tario y nivelador del imperio.

Abre un apartado dedicado a
estudiar la «formacién de Roma co-
mo potecia» y analiza la tradicional
historia de la primitiva Roma. Se tra-
ta de un conglomerado de hechos
conscientes, que recogi6 Tito Livio
en una especie de texto canénico
de enorme fama entre sus coeté-
neos. Luego hace una exposicion
comparativa de las distintas escue-
las histéricas que desde la Edad
Media y el Renacimiento hasta los
tiempos actuales se han pronuncia-
do en sentidos divergentes sobre
esta historia de Roma, de la que
cada acontecimiento es un proble-

ma sin resolver. Cree el autor, de

acuerdo con la historiografia ac-
tual, que en Roma reiné ciertamen-
te la dinastia de los Tarquinos y que
Tarquino Prisco, Servio Tulio y
Tarquino el Soberbio existieron en
la realidad. Mayor oscuridad en-
cuentra en el problema etrusco y
en el origen de los plebeyos. Hace
luego un repaso de la historia exte-
rios de Roma desde el siglo V al I,
en que Roma se convierte en po-
tencia mundial.

En el siguiente apartado analiza
la sociedad romana de los si-

glos IlI-1 a. J. Aunque Roma era
ya una potencia mundial, sigue
siendo un pais agrario, pero de las
antiguas economias campesinas pe-
quefias y medianas se ha llegado
a las latifundistas con utilizacién
de esclavos. En este contexto pasa
a estudiar la evolucién del concepto
«plebe», que de sin6nimo de «cam-
pesino», dio lugar a la diferencia-
cion de «plebs rustica» y «plebs
urbanay posteriormente. Habla del
caracter del Estado de esta socie-
dad y, aduciendo el testimonio de
Polibio, concluye que la Roma-polis
mantuvo con otras provincias itéli-
cas una actitud consumista, y que
el conservadurismo de la adminis-
tracién republicana resultaba ina-
propiado para su condiciébn de
potencia mundial.

Termina este primer gran ciclo
de la historia romana con otro apar-
tado estudiando la crisis de la Repu-
blica romana. Hay dos lineas de lu-
cha que se cruzan, segtn el autor:
la agraria y la de los esclavos. Com-
parando las opiniones respectivas
de la historiografia occidental y la
soviética, saca su conclusién per-
sonal: que entre las dos luchas,
aparentemente independientes, hay
una ligazén interna: «crisis de la
sociedad romana», consecuencia
de que la Roma-polis deja de ser el
centro de ciudadanos de pleno
derecho al extenderse el derecho
de ciudadania a toda ltalia después
de la guerra social.

En un nuevo apartado comienza
con una resefa biogréafica de Cice-
rén destacando su afén, desde su
juventud primera, por darse a cono-
cer y seguir un futuro politico.
Inicia la exposicién del consulado
de Cicer6n y la conjuracion de
Catilina; defiende el autor que,
aunque Cicerén se proclame en un
discurso coénsul popular, en sus
actuaciones posteriores pone de
manifiesto su talante antidemocré-
tico y decide seguir el camino de
los optimates. Sigue con la expo-
sicion detallada de la conjuracién
de Catilina basédndose en la historia
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de Salustio y en las Catilinarias
del propio Cicerén. El autor no
encuentra razones para decidirse
entre la historiografia soviética, que
presenta a Catilina como paladin
de la libertad, y la occidental, que
le acusa de haber intentado esta-
blecer el régimen dictatorial. En-
tran en escena a continuacion Pom-
peyo, Clodio, César y Craso cuyas
acciones abocan en el triunvirato
considerado por el autor como la
aglutinacién de todas las fuerzas
antisenatoriales, mientras que con-
sidera a Clodio como verdadero
lider de los populares, en contra
de las noticias tradicionales.

En el apartado presente se extien-
de en describir el estado de animo
de Cicerén en la época de su exilio
y retorno a Roma. A la depresion
y desmoronamiento de animo en el
exilio sigue la explosién de jabilo
y autobombo a su retorno. Pero
poco a poco va tomando contacto
con una realidad diferente a la que
habia dejado; sigue siendo blanco
de los constantes ataques de Clodio
y se ve obligado a acercarse en
busca de apoyo a Pompeyo, vy a
través de éste a César, alegando
como justificacién, que en este
cambio antepone el bien de la pa-
tria a las simpatias y antipatias per-
sonales. Menciona su nombramien-
to y mandato como gobernador en la
provincia de Cilicia, en la que ad-
quiere fama de justicia, benevolen-
cia y hasta de guerrero, para termi-
nar comentando sus obras de esta
época De oratore, De re publica,
De legibus.

A continuacién narra desde su
origen la guerra civil; achaca mio-
pia de futuro a Pompeyo, que, con-
fiado en su popularidad, ni se pre-
par6é seriamente para la guerra, ni
supo sacar partida a su victoria de
Dirraquio. Cicer6n se decepciona.
Después de explicar los incidentes
de la guerra y las siguientes cam-
panas de César hace una semblanza
de su comportamiento, caracteri-
zado por la benevolencia y el per-
dén de sus enemigos; censura su
intervencién en los asuntos internos
de Egipto. Termina enjuiciando la
tarea de César como restaurador
del Estado a partir de los consejos
de Cicerén y de Salustio, y con una
valoracién global de su obra, con-
traponiendo la teoria apologista de
Mommsen frente a la otra moderada
y sostenida por el autor: que César
no tuvo una idea abstracta del Es-
tado, pero cre6 un sistema politico
definidor del Alto Imperio.

Aborda en este apartado la ex-
posicién de los acontecimientos
configuradores del panorama poli-
tico en Roma desde el asesinato de
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César al segundo triunvirato. Marco
Antonio aparece con sus famosos
discursos e intervenciones a raiz de
la caida de César, convirtiéndose en
arbitro de los destinos de Roma;
Cicerén teme una nueva dictadura
en ese poderio, pero pronto es
contrarestado por la entrada en
escena de Qctaviano, que, frente
a Marco Antonio, proclama sus
derechos de heredero y sucesor de
César. La actividad politica de Cice-
rén en este periodo queda refleja-
da en el examen de las Filipicas,
duros discursos contra Marco An-
tonio en favor de Octaviano. Sigue
un comentario de las obras de Ci-
cerébn de esta época sobre ética,
filosofia y temas varios, para termi-
nar con el desarrollo de la guerra ci-
vil segunda, la constitucion del
segundo triunvirato y el desencade-
namiento de terribles proscripcio-
nes de las que cae, victima, Cicerén
por disposicién de Antonio y con el
visto bueno de Octaviano.

Un dltimo apartado estd dedi-
cado a una valoracion de Cicerén
contrastada con las atribuidas en
las distintas épocas. Concluye el
autor que a pesar de sus inconse-
cuencias politicas, Cicerébn ponia
los intereses de la patria por encima
de los intereses de grupo, siendo el
primer intelectual que, aunque bre-
ve tiempo, estuvo al frente de un
Estado.

Este es el contenido de la obra,
desarrollado sisteméticamente con
claridad y orden. Y consideramos
que no sb6lo posee habilidad narra-
tiva, llevando al lector a través de
los detalles hbilmente selecciona-
dos al esclarecimiento del nicleo
que informa cada apartado, sino
que, como histariador concibe los

hechos con esa relacién de conti-
nuidad l6gica latente entre ellos.
Siguiendo sus paginas, uno adquie-
re una visiobn de conjunto de esa
enmarahada y apasionante historia
de Roma, porque el autor va mos-
trando esa relacién de causalidad
por la que poco a poco un movi-
miento viene determinado como
reaccidbn o consecuencia de otro
anterior, y los personajes surgen
como representacion de unos gru-
pos e intereses que se van enfren-
tando de antemano. En cuanto a las
conclusiones y juicios personales
que comportan una determinada
visiébn histérica, tiene la cualidad
de exponer primero otras versiones
de historiadores, sobre todo repre-
sentados en dos escuelas bésica-
mente diferenciadas, la que llama
occidental y la soviética. Y aunque
trasluce una éptica marxista, a la
hora de juzgar, intenta al menos
dar una impresién de imparcialidad
entre ambas escuelas, aunque vela-
damente arrima el ascua a su sardina
cuando habla de luchas de clases y
lideres democraticos.

En suma, consideramos esta obra
de Utchenko muy interesante para
adquirir una idea armoénica de la
historia de Roma de los primeros
tiempos al final de la Republica, y
con mas detalle de la época en que
Cicerén es un protagonista genuino
y constante. Al mismo tiempo se
puede contemplar a este personaje
en carne y hueso, rodeado no sblo
de gloria, sino también de fracasos,
titubeos y fallos humanos en medio
de una existencia apasionante in-
crustada en el meollo de la actividad
pablica y politica de su entorno.

J. LOZANO RODRIGUEZ

cﬁe este libro dos ensayos ya
os en Espafia, uno més

Rec
publi
recién publicado en México y dos
més de primera aparicién. Dejando
aparte las modificaciones introdu-
cidas en los textos anteriormente

publicados, estos dos Gltimos cons-
tituyen la, por ahora, Gltima refle-
xibn de Musterin sobre una cues-
tibn que podria, provisiénalmente,
formularse como la de aplica-
bilidad de la l6gica a la conducta
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humanay, entendiendo l6gica vy
conducta humana tan ampliamente
como sea necesario. No es facil
resumir en una nota la muy variada
gama de problemas, sugerencias,
cuestiones centrales y marginales
que el libro toca y suscita, ni, menos
aun, hacer aqui critica de aquellas
que nos parecieran mas polémicas.
Diré que el libro pretende abordar
una comprension primero y alcance
después del concepto de raciona-
lidad. A la aclaracién del concepto
estdn dedicados (principal pero
no Gnicamente) los capitulos 1 y 4.
A la determinacién del alcance (de
un alcance) préctico estdn dedica-
dos los capitulos 2, 3, 5 del mismo.
Haber elegido el dominio de la ac-
cién humana como dominio en el
que poner a prueba el concepto de
racionalidad envuelve algunos as-
pectos muy positivos, incluso aun-
que los resultados no llegaran a
satisfacer nuestras esperanzas: el
primero perteneciente al puro cam-
po de la filosofia de la l6gica con-
siste en reformular la cuestion de
si la racionalidad constituye formal-

mente a la légica o viceversa.
¢Puede ser la l6gica no razonable?
{En qué sentidos?, y ¢puede ser lo
razonable no légico? El segundo
aspecto positivo estaria cifrado en
el acercamiento metodolégico de la
légica al anélisis de cuestiones de
las conductas humanas. No sb6lo
en cuanto la conducta humana se
convierte en mediador del anilisis
que se hace del concepto de racio-
nalidad, sino también en cuanto la
loégica «organiza», en un sentido
aristotélico, el discurso sobre la
accién humana. En tercer lugar,
aparte las clarificaciones mas o
menos tedricas sobre temas pro-
fesionalmente l6gicos como el de
las paradojas de Gettier o las dife-
rencias entre saber, conocer y cre-
er, etc., es reconfortante la amable
complacencia con que un légico
de oficio ha sabido aplicar a cues-
tiones aparentemente triviales sus
pinzas profesionales. En qué medi-
da el resultado es grato y sorpren-
dente, digalo el lector.

E. RADA

Antes de que hubiera caido otra
vez del calendario la hoja del 24 de
enero desde aquel de 1978, un gru-
po de amigos entrafnables de Alfredo
Deafio han puesto a punto y publi-
cado la edicién revisada de la /n-
troduccion a la Légica Formal que

habia publicado por vez primera en

dos volimenes en 1974 y 1975.
Ahora aparece en un sélo volumen
de formato mayor y con casi todas
las revisiones que Alfredo dejé pre-
paradas y con las que presumible-:
mente é mismo hubiera reeditado
la obra. Son precisamente estas
revisiones las que ahora motivan
este comentario.

Para empezar, hay que llamar la
atencién sobre la coleccién de ejer-
cicios ahora anadidos que de nin-
gin modo hacen del Apéndice la
parte menos interesante del libro
(si es que alguna puede ser menos

interesante). Y no es que el libro
anduviera escaso de ejemplos en
su primera edicién, pero entre aque-
llos y estos logra distraer, ensefiar,
amenizar, inquietar, preocupar Yy
hacer sonreir. En una palabra, en-
sefian tanto, al menos, como ejem-
plifican; ensefian desde luego, todo
aquello que derrochan, gracia, inge-

. nio, ironia, amabilidad y tal vez po-

nen sobre la posta del angosto sen-
dero de la lucidez invitando cortes-
mente a franquearlo incluso con la
ayuda del simpatido doctor Arquit.
Los ejemplos sirven para eso y para
mucho més. Sirven para dejar al
descubierto que también existen
«atajosy y «rodeos» y ciertas formas
poco elegantes de cortar el paso
a la paciente tarea de aclarar lo que
son ejemplos de l6gica y ejemplares
de algo mas.

La Introduccién de Alfredo pre-

tendié siempre, y antes que otra .
cosa, ser una introduccién amable
que hiciera también amable aquella
momificada caricatura que habia
llegado a ser la l6gica en las escue-
las; desde luego, su rigor y perfec-
cionismo no le hubieran permitido
otra cosa, sin que dejara de ser 16-
gica y «(llamamos) “légica” sélo
a la légica formal» (1), pero sin
pretender con esta obra ir mucho
mas alla de lo introductorio y pro-
pedéutico. Veremos cdémo, seglin
yo creo, no pudo evitar esto por
completo.

Su labor introductoria implica,
entre otras cosas notables, dos muy
importantes y que merecen desta-
carse: Por una parte recupera el
sentido filoséfico de la l6gica no
sblo de manos de los «calculistasy
a ultranza, sino también de los sedi-
centes cultivadores de una llamada
légica filosbfica que por razones
diversas, hasta acaso pintorescas,
venian abominando de los formalis-
mos con que, inevitablemente, ha de
revertirse la légica actual. Con ello
consigue reimplantar a la légica
en el cuerpo filoséfico en que él lave
ubicada necesariamente y a la vez
recuperar el sentido filoséfico que la
historia de la l6gica sin duda debe
tener desde Aristoteles («el Viejon)
hasta Frege, Godel, etc. El proble-
matismo de la légica ni se habia
roto ni se ha agotado.

Por otra parte, la Introduccién de
Alfredo recupera la l6gica para la
cultura, en un sentido al menos:
El aparente esoterismo de la l6gica
es sin duda una barrera para los no
iniciados o para los autodidactas,
para los curiosos o dvidos de saber.
La inhéspita vereda de los formalis-
mos acobarda a mas de uno que,
de no ser por eso, acaso se atreviera
a dar pasos mas alld de la plaza de
Pero Grullo. La Introduccién de
Alfredo ha salvado magnificamente
del olvido o del ostracismo el arte
de los juegos inocentes de la pe-
quefna Alicia, arte de pequefios
juegos pero de ninglin modo pe-
quefia ella misma. Y no creo que
sea este el menor mérito de la obra.

No hubiera sido suficiente este.
aspecto introductiorio si solo hu-
biera sido una invitacién al «juego»
de la légica. Hay a lo largo de las
paginas dedicadas a la légica de
enunciados y después de la de pre-
dicados de primer orden una con-
tinua y sutil referencia a problemas
que se abren y quedan pendientes,
son problemas que surgen en el
inevitable metalenguaje que sirve
para tratar de la l6gica. Ello acaba
por suscitar una pregunta que, a
buen seguro, queria provocar el
autor y que formulariamos asi: la
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légica construida racionalmente
(consistente, decidible y completa
por ejemplo), jes fruto de una ra-
cionalidad gratuita o més bien de
una necesaria y compulsiva racio-
nalidad? De este modo late bajo
la letra del libro el gran problema
del estatuto filoséfico de la logica
y que ahora de modo més explicito
aborda en un capitulo sélo en parte
nuevo (2) que se titula «Mas all4
de este libron. Aqui aparece con
clara y segura mano la vena filo-
s6fica de Alfredo y donde sin aban-
donar la perspectiva introductoria
en que deliberadamente se habia
situado —«éste no es un tratado de
Légica, sino una introduccién a
ella— (3) su pasién filosbfica le
lleva a formular un conjunto de pro-
blemas de caricter fundamental
—e interdisciplinar (4)— que hubie-
ran supuesto una etapa nueva de su
pensamiento, puesto que sin duda
lo eran ya de su preocupacién.
Finalmente, es digna de mencién
la conferencia que pronuncié en
La Laguna en enero de 1976, invi-
tado por el Departamento de Filo-

sofia de aquella Universidad que a
la sazén animaba Javier Muguerza.
Ademds de la brillantez de un texto
de «ocasiony el lector se encontrard
con la formulacién explicita de esa
cuestiébn Gltima —y quizd de las
Gltimas que Alfredo se planteara—
acerca de la naturaleza filoséfica
de la logica. La argumentacion le
lleva cabalmente a concluir que
«la l6gica es ironia» haciéndonos de
paso comprender la medida en que
él mismo, habiendo recorrido el
circulo completo, y no antes, estaba
de regreso, dispuesto a «discurrir
con valentia» sin renunciar por ello
necesariamente «al delirio inse-
guroy.

E. RADA GARCIA

(1) Deaiio, A: 1978, pag. 339.

(2) Deafio, A: 1975. Véase ca-
pitulo «Perspectivas», pag. 197 y si-
guientes del tomo |l de la primera edi-
cién.

(3) Deario, A.: 1978, pag. 293.

(4) Deafio, A: 1978, pags. 320 a
336.

La Introduccién de esta investi-
gacion es absolutamente obligato-
ria si se quiere /eer la tesis de Cha-
telet, y esto por dos razones: la
primera y mds importante viene a
consistir en una razén seméntica,
puesto que en cierto modo Chételet
viene a introducir de un modo infor-
mal la terminologia y los valores
semanticos que estardn en juego
en los anélisis posteriores. Por cier-
to que tales valores son en buena
medida tributarios de una cierta
Filosofia de la Historia que el autor
ni oculta ni exhibe, pero que con-
diciona, como si se tratara de una
Weltanschaung, a la totalidad del
andlisis siguiente en un doble sen-
tido; historiografico y metodolégico.
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La segunda raz6n es més adecuada-
mente metodolégica ya que en ella,
(en la Introduccién), aparte de la
reflexibn que se hace sobre la his-
toria y el historiar como momentos
del proceso, se expone con toda
nitidez la pretensién que se tiene
en la mente para abordar los anélisis
que habrdn de seguir. El lector
sabrd con toda claridad que «el
objetivo que se trata de probar es la
hipotesis segln la cual la vida po-
litica y el reconocimiento del estatu-
to politico del hombre constituyen
uno de los elementos determinantes
gracias a los que el pensamiento se
ve inducido a interesarse por el
devenir sensible-profano, o al me-
nos a tenerlo en cuenta» (p. 57).

Desde esta perspectiva parece
que el andlisis ha de centrarse en
dos variables teéricas: las relaciones
entre ciudad y vida politica por una
parte, y la produccién del «devenir,
el «historiar» y la «historia» como
relacién politica inevitable, por otra,
Es, sin embargo, sorprendente que
el primero de los «episodiosy desti-
nados a fortalecer la hipétesis pa-
rezca disefiado para todo lo contra-
rio. Diriase que la «Historia» de
Herodoto es el instrumento produc-
tor de la «ciudadania» griega, de la
conciencia de «Polis» o de ciuda-
dano de una cultura en tanto que
opuesto al stbdito-esclavo de una
tirania y en consecuencia que la
politica seria una configuracion
especifica de la vida ciudadana,
configuracién debida a la «Historiay
en tanto que recreadora de dicha
vida. Y de este modo vendria a ocu-
rrir que seria la historia quien
desencadenase la vida politica, con-
tra la hip6tesis. No obstante, una
lectura més reposada, y mas inte-
resada, claro es, nos podria mostrar
que en el caso de Grecia hay un
hacer politico previo, temporal, con-
tado en la propia historia que se ana-
liza, hacer articulado en «Polisy, en
derecho, incluso en guerras, hacer
cuyas categorias conceptuales se-
rian las de «diferencia» frente a los
bérbaros, «cultura», etc., y cuya
conciencia se expresa como historia
Y de este modo podria afirmarse
que la conciencia politica produce
la conciencia histérica.

Para Chéatelet los capitulos si-
guientes —Tucidides, Platéon, Los
Sofistas, Jenofonte, Arist6teles, Isé-
crates— son ocasiones para inda-
gar en las diversas formas que la
conciencia politica va a ir alcanzan-
do de acuerdo con el estado gene-
ral de cosas que emerge de la me-
moria colectiva. Con ello se intenta
precisar el sentido con que se ex-
presaré en cada caso la conciencia
histérica dando asi «sentido» a la
historia. En este esquema puede
explicarse la oposiciébn de Atenas
y Esparta més alld de la pura cues-
tién de «Hegemoniay; o, para poner
otro ejemplo, en este contexto cabe
explicar la «desnaturalizaciény de la
historia en filosofia con Platén hasta
el punto de hacer de ésta la nega-

- cién misma de la historia. (La ya

. conocida interpretacién «reaccio-

‘naria» de Platén cuya filosofia para
Chételet es «reaccionaria no en el
sentido de que favorece a una clase,
sino en la medida en que mira hacia
el pasado, en que ests ciega tanto
a la idea federalista que defendera
Is6crates como a las sugerencias
cosmopolitas de los pensadores
dembcratasy (p. 212)).



Sin ocultar lo sugerente que es el
resto de la investigacién y en par-
ticular la «lectura» de los sofistas y
de lIsbcrates me parece oportuno
mencionar un aspecto de la «Con-
clusiény. En ella entre otras cosas
hay un evidente intento de aclarar
los resultados a la luz de los puntos
de partida. La hipotesis de la pro-
duccién de la historia como forma
«explicita» de la conciencia politica
griega que se auto comprende
comprometida en un devenir pro-
fano parece haber logrado un cierto
grado de confirmacion, pero sobre
todo parece haber logrado una

Los catedriticos de instituto,
De Diego y Gordillo, presentan en
este libro las soluciones razonadas
de los ejercicios y problemas pro-
puestos en las oposiciones a agre-
gadurias y catedras de matemaéticas
en los Gltimos afos, 1969 a 1978
en las primeras, y del 73 al 78 en
catedras.

Es bien conocido que en la me-
cénica de las oposiciones, el ejer-
cicio préactico es el (inico que que-
daba para poder comprobar el grado
del saber hacer personal de los
aspirantes a la docencia oficial, toda
vez que los temas tedricos vienen
siendo los mismos desde hace anos,
e incluso existen publicaciones con
las «contestaciones» para «facilitar
su preparaci6ny. Por este hecho, el
ejercicio de problemas ha sido la
piedra de toque, la parte més dificil
de la oposicién, la criba que fre-
cuentemente no lograba pasar buen
nimero de aspirantes. Esta falta
de capacidad para resolver pro-
blemas es comiin, por lo demads,
actualmente en todos los examenes
de mateméticas, desde los des-
aparecidos de grado elemental de
. bachillerato hasta los de licencia-
tura. Y, sin embargo, la educacién
matemdtica debe tener como uno

muy amplia, quizd excesiva, sig-
nificacién. Ello es debido a que son
demasiados y conceptualmente de-
masiado distantes entre si los ele-
mentos culturales, politicos, so-
ciolégicos que quedarian explica-
dos, evidenciando de paso que la
hipétesis manejada era demasiado
vaga e imprecisa. No ocultaré que
segln creo toda esa vaguedad e
imprecision tienen algo que ver con
el hecho de que a lo largo de toda
la obra se practica una suerte de
trasposicibn de metodologia por
ideologia.

E. RADA

de sus objetivos esenciales el des-
pertar en el alumno la aptitud y
el gusto por la resolucién de pro-
blemas. En este sentido la idea

de los autores de recoger en una
publicacién los ejercicios —mds
que problemas— propuestos en las
Gltimas oposiciones celebradas es
muy plausible. Pero el fallo, a
mi juicio, es precisamente su per-
feccion: estan todos bien resueltos
y muy claramente expuesta su
solucién. Mas si miramos al pro-
pésito que dicen haberlos guiado
—Ila preparacion del ejercicio prac-
tico— creo que hubiera sido pre-
ferible el limitarse a dar la solu-
cién con unas ideas someras sobre
los fundamentos teéricos y los
conceptos que deben aplicarse en
cada caso, sin dar todo digerido
y dejar al lector el esfuerzo y el
gusto en la masticacién. No se
aprende a resolver problemas es-
tudiando las soluciones elabora-
das de muchos problemas, sino
adquiriendo el habito y gozando
la alegria de resolverlos por si.
Recomendaria por eso al usuario
del libro que «tape» la solucién,
trabaje personalmente en el enun-
ciado, profundice en la teoria,
y después compruebe suu método
y la solucién encontrada por el
seguido y hallada por los autores.

El libro, no obstante, bien uti-
lizado, lo estimo interesante y el
trabajo hecho por los autores muy
meritorio. Puede servir para mo-
tivar el estudio teérico y afianzar
los conocimientos esenciales.

Un indice al final clasifica por
materias los ejercicios propuestos.

J. R. PASCUAL

El libro que comentamos es una
investigacién de primera mano,
cuyo objetivo fue la determina-
cion de las diferencias del éxito
escolar en dos nifios que cumplan
idénticas condiciones en cuanto
a la inteligencia y el medio social.

Se trata de establecer qué hace
que un sujeto pueda ser calificado
de alumno «bueno» o «maloy,
como reza el titulo del original
francés.

Su autor ha trabajado en la
Ecole pratique de Hautes Etudes,
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dirigida por el prestigioso espe-
lista y actual director de la misma,
R. Zazzo.

Es precisamente Zazzo quien,
en un breve prefacio, con el que
comienza la obra, establece clara-
mente el planteamiento de! pro-
blema.

Es conocido, nos explica (pagi-
nas 13 y 14), que ante la pregun-
ta «spor qué un nino es aplicado,
o es desaplicado?», caben tres
posibies contestaciones: su inte-
ligencia, las condiciones pedago-
gicas y el medio sociocultural
en que vive. Las dos primeras re-
quieren remedios psicopedagégi-
cos, mientras que la tercera exige
soluciones de orden politico. Pero
quedan aln otros factores por
esclarecer, ciertamente menos estu-
diados y, sin embargo, no menos
importantes. Supuesto que dos
sujetos se encuentren en igualdad
de condiciones respecto a las tres
contestaciones anteriores, jqué es
lo que les haria diferir, de modo que
uno fuera atrasado y adelantado
el otro? Este es justamente el
planteamiento de Michel Gilly, el
cual ha verificado de tal manera sus
hip6tesis en este campo, que pre-
sentan aire de auténtico descubri-
miento. Y es en este sentido en el
que el autor, sigue Zazzo, «ha he-
cho su aportaciény» (pag. 15).

1. CONTENIDO

En la primera parte nos explica
Gilly cual es el planteamiento del
problema y en qué consiste la
metodologia aplicada. Dicho muy
brevemente, se trata de estudiar
«algunos factores bien circuns-
critosy (pag. 17), «determinantes
del éxito escolarn (pég. 28), de-
jando a un lado los clasicos, ante-
riormente descritos. Se reducen a
tres: determinantes fisiolégicos y
factores de movilizacién, por parte
del nifio, y el clima educativo fami-
liar, por parte de los padres. Con la
explicacion de las nociones de base
—datos ‘somatofisiolégicos, movi-
lizacién y clima familiar— acaba el
primer capitulo.

Habla el segundo de la metodo-
gla de trabajo empleada, que ha
consistido en comparar dos mues-
tras —la de los adelantados y la
de los retrasados— y contrastarlas,
respecto al éxito escolar. Expone
los instrumentos de trabajo y las
pruebas aplicadas, -tanto al nifio
como a los padres.

El tercer capitulo describe la
poblacién experimental, que cons-
ta de 22 parejas secadas «de una
poblacién total de 360 chicos que
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frecuentan 11 cursos medios pri-
mer ano, repartidos entre escuelas
de la regién parisiense» (pég. 65).

Dedica la segunda parte a los
resuftados y discusiones, sefa-
lando los factores fisiolégicos que
influyen en el rendimiento (capitu-
lo 4) y que concreta en: agudeza
visual y auditiva, desarrollo esta-
tural, actitud de la madre ante el
embarazo, el apetito, reposo noc-

turno, estado de salud de'las
madres, enfermedades infantiles,
etcétera.

Describe después, de modo pre-
ciso (cap. 5) los procesos de mo-
vilizacion —es decir, «todos los
fenémenos de los que depende
la puesta en marcha eficaz de las
posibilidades intelectuales», pagina
22— y estudia en el capitulo 6 el
clima educativo familiar, deternién-
dose en la participacion del padre
en la educacién del nifio, el acuer-
do o desacuerdo de ambos padres
en esta educacion, la falta de tran-
quilidad y estabilidad en los com-
portamientos paternos, los modos
de intervencioén, reacciones, into-
lerancia y autoridad.

2. VALORACION

El estudio de Gilly cumple es-
crupulosamente los requisitos de
una investigacion psicolégica, reali-
zada con rigurosa calidad cientifica.
Desde el punto de vista formal, ha
conseguido un disefio experimen-
tal muy completo, haciendo una
buena estructuraciéon tanto de la
poblacién como del muestreo.

La pequefia muestra elegida —22
parejas— no resta valor a las con-
clusiones. Al contrario, las hace
mas exactas y precisas. El propio
R. Zazzo estd de acuerdo en que
«la primera ensenanza metodolo-
gica de este trabajo» (pag. 14)
consiste en haberlo basado sobre
una poblacién pequefia, pero que
estd bien definida.

Podria también plantearse el te-
ma de la generalizacién de las con-
clusiones, desde el disefio utilizado.
Aunque siempre resulte Gtil que
una tesis sea confirmada mediante
otras investigaciones, no parece
que el rigor metadoldgico sea una
limitacién sino que, en todo caso,
ampliar& méas bien los resultados.

éY qué decir de una investiga-
cion psicolédica que supere las
barreras de la propia psicologia?
Este es un dato importante a tener
en cuenta y que podria dar lugar

2 alguna reflexiéon. Como por ejem-

plo, que lo psicoiégico no es una
explicacién universal. Y en este
sentido lo fisico y lo psiquico ofre-
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cen un ejemplo de continuidad y
nunca de corte.

Por lo que respecta al contenido
no cabe dudar del interés que
ofrece para todo educador, enten-
diéndole en sentido amplio y no
s6lo profesional. Es preciso in-
tentar una ruptura de hébitos y
abrir la mente a nuevas actitudes,
pues las conclusiones de Gilly
no sb6lo son ya objeto de supo-
sicién, sino que, desde este mo-
mento, quedan rigurosamente veri-
ficadas. Por eso ya no puede mi-
rarse al nifio, en su rendimiento,
de la forma en que lo hemos hecho
muchas veces.

Y una vez méas se necesita exigir

para el maestro una precisa forma-
cién cientifica, ademéas del obli-
gado contacto con los padres y los
alumnos. Tal formacién le llevarg,
en definitiva, a trabajar en equipos
amplios de especialistas para po-
der comprender y explicar, cada
vez con mas exactitud, la conducta
humana. Lo que no podrd conse-
guirse Unicamente a través de las
individualidades, pues, por el con-
trario, como escribe el autor, «e/
futuro se encuentra en el trabajo
en equipo» (pag. 228), segin nos
prescribe la exigencia de nuestro
tiempo.

J. ARROYO

«Ante la repentina evolucién so-
cial, con los aspectos positivos
y negativos que puede presentar,
la educacién de hoy intenta en-
contrar nuevas estrategias». Con
estra frase del autor, extraida de la
introduccién de su libro, se plantea
al lector el grave problema de la
educacion y se delimita el campo
de estudio de una de las «nuevas
estrategias» cual es la autogestién
educativa.

El libro se estructura en torno
a cinco grandes interrogantes que
dan origen a los cinco primeros
capitulos del libro, y son los si-
guientes:

1.2 ¢Qué es la autogestion
pedagdgica?

Se trata de dar una definicién
precisa y una clasificacién de todos
los sistemas de ensefianza desde la
perspectiva de la distribucién del
poder en la clase, y a partir de aqui

dilucidar el lugar preciso que ocupa
la autogestion. Esta labor se des-
arrolla a lo largo del primer ca-
pitulo.

2. ¢Cuéndo surge la autogestion

pedagdgica?

Se estudian los antecedentes y
la génesis histérica de la autoges-
tibn pedagdgica, analizando las
principales experiencias autoges-
tivas desde la éptica trazada en el
primer capitulo.

Esta parte se desarrolla a lo largo
del segundo capitulo del libro.

3.0 /Por qué surge la autogestion

pedagdgica?

Se estudian, en el tercer capi-
tulo del libro, las corrientes teéricas
(filos6ficas, psicoldgicas, pedagé-

gicas) que en un momento dado
confluyen para crear un ambiente
intelectual propicio para que apa-
rezca la autogestion pedagdgica.

4. sEs aconsejable la practica de

la autogestién pedagdgica?

Se establece un jucio critico
sobre este sistema de ensefanza.
Se valoran sus ventajas e incon-
venientes. Sus limites. Sus riesgos.
Es la tarea que corresponde realizar
en el cuarto capitulo del libro.

Aclaramos aqui que el presente
trabajo se limita al estudio de la
autogestion pedagdgica en EGB
y BUP; es decir, de la autogestién
en manos de alumnos que no han
alcanzado aln la plena madurez
y la mayoria de edad. El autor evita,
pues, cualquier juicio sobre la auto-
gestién universitaria que escapa al
objeto de su estudio.

5.0 ¢Existe otra alternativa més
eficaz que la autogestién para
superar las deficiencias de la
escuela autoritaria y la crisis

de la ensefianza?

La respuesta a este quinto y
Gltimo interrogante corresponde al
capitulo pendltimo del libro. Efec-
tivamente existen estrategias edu-
cativas mas adecuadas para res-
ponder a la problematica del mun-
do contemporaneo, salvaguardan-
do la libertad de los alumnos sin
menoscabo de la autoridad y sin
menosprecio de los contenidos
culturales que toda labor verda-
deramente educativa debe forzo-
samente transmitir.

El VI capitulo de la obra recoge
las conclusiones y propone un
enfoque dialéctico del proceso edu-
cativo: a) rechazo del autoritarismo
de la pedagogia tradicional y b) re-
chazo de la permisividad excesiva
de la escuela autogestiva y de su
negacidn del principio de autoridad.

Con este doble rechazo se de-
fiende una ensefianza democrética
y participativa, pero no permisiva.
La posicién del autor se inscribe
dentro del marco de una superacién
dialéctica de la oposicién entre el
autoritarismo productor de situa-
ciones de dependencia y la per-
misividad responsable de multiples
regresiones.
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El Departamento de Lexicografia
de la Editorial Anaya ha publicado
este Diccionario, donde han cola-
borado activamente Enrique Fon-
tanillo Merino, director del citado
Departamento, e Hip6lito Remondo
Fernandez.

La abundancia de diccionarios
escolares no es 6bice para que esta
obra tenga su lugar en la bibliogra-
. fia escolar. Esto no quiere decir,
como el profesor Lazaro Carreter
aclara en el prélogo, que se pueda
prescindir en la docencia de aque-
llos diccionarios cuya consulta es
absolutamente necesaria, tales co-
mo los de la Academia, Julio Casa-
res y Maria Moliner, pero cuyo vo-
lumen y precio condicionan su
utilizacion.

Un carécter selectivo se impone
en el Diccionario Anaya y deter-
mina, pues, muchas acepciones
de los términos. Asi, por ejemplo,
la palabra crucero tiene para esta
obra una sola acepcidon marinera,
«barco de guerra para reconoci-
miento y protecciéon», cuando el
lector conoce otras acepciones tes-
timoniadas por el uso y admitidas
por la R.A.E. Se soslayan términos,

_considerados como materia inerte,

pero que tienen su vigencia en cier-
tas zonas rurales o regionales. Los
autores han tenido el problema de
realizar un corpus de indudable
dificultad porque se desconoce la
auténtica competencia léxica del
alumnado. Los criterios entonces
son aproximativos, especialmente

por la variedad de usos y cons-
trucciones linglisticas del caste-
llano seglin los hablantes.

La estructura del Diccionario
desea responder a la pregunta que
los copiladores se han formulado,
«/qué diccionario es el ideal para
un escolar, para un estudiante
de EGB o de BUP?» Los cuestio-
narios oficiales hacen hincapié en
que los estudiantes deben explicar
el significado de palabras, agrupar
derivados, buscar homéfonos, enu-
merar sinénimos y anténimos, co-
nocer la procedencia de las pala-
bras... Esto ha estimulado la pre-
sente obra.Para lo cual se formé
un corpus de treinta mil entradas,
a las que hay que afadir cincuenta
mil més de terminologia deductible.

Destaquemos la atencién que ha
merecido en un diccionario escolar
el estudio de la etimologia. Para ello
los autores han cotejado el Diccio-
nario de la Academia y el Dicciona-
rio Critico Etimolégico de J. Coro-
minas. Bien es cierto que se dan
como seguras algunas etimologias
como en el caso de snob, «voz
ingl. < lat. s (ine) nob (ilitate) =
sin nobleza». Los propios diccio-
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narios ingleses, como el de Oxford,
no garantizan su procedencia.

Otro extremo también destaca-
ble es la agrupacién de palabras
por familias. El docente bien sabe
qué ventajas comporta esta uti-
lidad.

Las voces extranjeras estan re-
cogidas ampliamente. Muchas de
ellas sin escripulo, porque en su
dia la R.A.E. deberd incorporarlas

a su Diccionario. Otras veces se
estudia el término en cuestién y se
propone qué vocablo castizo haria
innecesario el barbarismo y ofrece-
ria la posibilidad de formar series
dentro del mas legitimo sistema
castellano.

Sefalemos, finalmente, que seria
deseable en posteriores ediciones
la correccién de ciertos ejemplos
o empleos que inducen al vulgaris-

La autora de este libro a lo largo
de diez capitulos nos describe con
un estilo periodistico no exento de
cierto grado de desenfado el estado
actual del conocimiento del cere-
bro. El encéfalo «encerrado en su
armazén craneal, una masa llena
de circunvoluciones, desafiaba a
todo anélisis» pero gracias a las in-
vestigaciones de bioquimicos, neu-
rocirujanos, psicélogos y neurofi-
si6logos, en estos veinte afos, se
sabe hoy mucho de su funciona-
miento, aunque alin queda zonas de
sombra muy importantes.

La lectura del libro no resulta
facil debido a que estd construido
a base de citar o relatar las expe-
riencias de cientificos anglosajo-
nes, principalmente estadouniden-
ses, dedicados al estudio del cere-
bro.

Hay que resaltar la importante
labor de recopilacién que ha reali-
zado la autora, sobre todo teniendo
en cuenta que no es especialista
en la materia.

Nos dice Maya Pinies que se est4
manipulando el cerebro por medio
de drogas, neurocirugia, descargas
eléctricas e incluso tratamientos
psicolégicos (terapias de grupo)
con demasiada alegria, sin tener
claro las repercusiones que ésto
puede tener en el futuro del indi-
viduo. En Francia «generaciones
de mujeres campesinas han cebado
esmeradamente y a mano gansos
para producir la degeneracion grasa
del higado con objeto de elaborar
el foi-gras, pero los cirujanos han
empezado a asumir esta tarea,
realizan una pequefia operacién en
el hipotdlamo de estos animales

poniendo fuera de combate los
centros nerviosos de la saciedad y
hacer que los gansos coman ince-
santemente, consumiendo tanto ali-
mento como cuando se les cebaba
a mano. Una empresa farmacolégi-
ca esté perfeccionando un producto
quimico que inyectado directamen-
te al cerebro produce los mismos
efectos en pocos minutos y con
unos costes bajisimos. «Es repulsiva
esta manipulacién del cerebro para
producir foi-gras, a los propios
cientificos les asusta el temany.

«El lenguaje del cerebro» esta
descifrado, las ondas de los elec-
troencefalogramas se interpretan
perfectamente. Las ondas alfa se
producen en situaciones de distrac-
cién y las ondas theta indican situa-
ciones de concentracién.

Las técnicas del control remoto
del cerebro, en las cuales es pionero
nuestro compatriota doctor Rodri-
guez Delgado, de la Universidad
de Yale, son descritas en el capitulo
tercero. Sus experiencias en el mo-
no Paddy, con cien electrodos im-
plantados en el cerebro, y con los
toros bravos en la plaza de Cérdoba
que, estimulados a distancia se con-
vierten en mansos cabestros, son
comentadas con cierta ironia y no
comprendemos el por qué.

Frente a estas técnicas de mani-
pulacién enérgica del cerebro se
describe «El maravilloso mundo de
la bioretroalimentaciény, consisten-
te en controlar el propio cerebro
mediante la concentracién volun-
taria del individuo, el cual con un
grado de entrenamiento puede lle-
gar incluso al autocontrol de los 6r-
ganos internos. Estas técnicas que

mo, sustituyéndolos por otras ex-
presiones extraidas de una mayor
pureza idiomética o de un uso de
mayor credibilidad. Por ejemplo, la
acepcién diez del verbo caer, «estar
situado o localizado» no se sefiala
como figurada y se propone como
ejemplo «Los Pirineos caen al
Nortey.

C. PRIETO

hace unos afos eran practicamente
desconocidas en occidente se ve-
nian practicando como una tra-
dicibn milenaria en oriente, Hoy
existe un creciente interés en todo
el mundo por esta meditacién tras-
cendental.

El capitulo dedicado a las drogas
juntamente con el capitulo dedica-
do al cerebro del bebé son los més
interesantes del libro.

Se describe la situacién en la
cual se coloca la mente de un in-
dividuo bajo la influencia del LSD,
el cual origina una distorsién de
la realidad y todo es aceptado,
el individuo puede saltar por una
ventana convencido de que puede
volar. Se analiza la accién de los
antidepresivos, dedicando una par-
te a las anfetaminas, cuyo uso fue
una plaga en los afios sesenta en
los Estados Unidos.

La importancia de las experien-
cias tempranas en el cerebro del
bebé son demostradas mediante
los experimentos realizados en la
Universidad de Berkeley con ratas
bebés y la influencia que en ellas
producen los juguetes, las ratas
«maestros» y la alimentacién. Lo
mismo que el «troquelado» de las
primeras imédgenes que realiza el
etblogo Konrad Lérenz sustitu-
yéndose &l mismo como madre de
los patitos recién nacidos.

Para «mejorar o destruir la me-
moria» la influencia de ciertas dro-
gas es indiscutible. Particularmente
interesantes son las paginas dedi-
cadas al final del libro por la autora,
al deterioro de la memoria en las
personas de més de sesenta y cinco
anos.

Nos dice que poco se sabe del
mecanismo de la violencia. Es ur-
gente su estudio. Hoy sélo se sabe
que el primer medio en que se des-
arrolla el nifio juega un importanti-
simo papel en el establecimiento de
su nivel de violencia, luego la edu-
cacion la ideologia, el ejemplo y las
cir;.unstancias podrén todo lo de-
mas.

C. GAMONEDA
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Con un retraso de seis afios llega
a nosotros la traduccién de la obra
de un clésico de la geografia fran-
cesa. Se trata de Pour une géogra-
phie humanie publicada por Flam-
marién en Paris en 1973. Su autor
es Pierre Gourou, miembro de la
escuela posibilista que fundara Vi-
dal de la Blache.

A pesar de los afos transcurridos
la obra tiene un doble interés. De
una parte como manifestacion de la
vitalidad y fuerza que conserva la
escuela clasica francesa de Geogra-
fia. Por otro lado, en funcion de la
concepcion y estructuracion emi-
nentemente didactica que tiene
la obra.

En lo que respecta al primer pun-
to, quisiera hacer una breve refle-
xién. Mucho se habla y escribe en
estos momentos sobre la escuela
posibilista francesa y su futuro en el
desarrollo de la Geografia. Mucho
se la critica, y a veces con razén;
pero lo que no podemos es quitarle
el papel histérico que desempeid
en el desenvolvimiento y progreso
de la Geografia. A veces olvidamos
la misién que desempefié en la su-
peracion de la escuela determinista
de Humbolt, Ritter y Ratzel. Tam-
bién ignoramos la riqueza y varie-
dad que produjo la misma escuela;
la geografia etnogréfica de Deffon-
taines, la geografia biolégica y so-
ciolbgica de Max Sorre, la Geogra-
fia histérica de Roger Dion, o la
geografia de preeminencia econ6-
mica de Piérre George, por solo citar
algunos nombres consagrados.

Podemos aceptar que «la rela-
cibn hombre-medio»;, base de la
escuela posibilista, no sea el Gnico
prisma desde el que se pueda con-
templar el estudio de las Ciencias
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Geogréficas. Pero no podemos ne-
gar que esta visién ha producido im-
portantes obras, y lo que es més im-
portante, nos ha hecho avanzar en la
concepcién y conocimiento de la
Geografia.

Resultan, por tanto, parciales las
criticas que se dirigen hacia aquella
escuela por parte de la llamada Nue-
va Geografia o la Geografia Radical.
La obra iniciada por Schaefer en
1953 o las nuevas concepciones de
Lacoste o de la revista Herodoto
son visiones enriquecedoras para
nuestra disciplina, pero en modo
alguno pueden marginar la obra y
posible renovaciéon de la escuela
posibilista.

En lo referente a la estructura-
cién didéctica de la obra que co-
mentamos no podemos olvidar otro
texto que en cierto modo nos ayudé
al buen conocimiento de la Geogra-
fia. Me refiero a la obra de P. Gou-
rou, en colaboracién con Papy,
titulada Compendio de Geografia
General. Esta obra de tan amplia
y provechosa divulgacién en los
cursos universitarios ya nos ade-
lantaba las cualidades pedagégicas
de P. Gourou. Bien es verdad que
seguia un esquema clasico, en base
a los tres niveles de geografia fisi-
ca, humana y econdémica; pero el
sistema de exposicidn, la articula-
cién, actividades y el sistema de
motivacion y fundamentacién eran
sugeridoras y atractivas para todo el
que lo consultaba.

La obra que comentamos se ajus-
ta a la perfeccién al programa oficial
de Geografia de 2.° de Bachillerato.
No de una manera lineal, sino com-
plementaria; como ayuda para que
el profesor profundice en aquellos
contenidos y concepciones que por

sus inherentes limitaciones el pro-
grama no contiene.

La sistemética de la obra nos
ofrece cuatro partes de intima vin-
culacién con la Geografia de Ba-
chillerato. Me refiero a los capitulos
titulados: Geografia humana y con-
diciones fisicas, densidad de pobla-
cién, las ciudades y los paisajes ru-
rales. Existe otro, denominado «El
cambio acelerado de los paisajes»
que nos introduce, dentro de una
contemplacién dindmica y progre-
siva, en el campo del deterioro del
paisaje y el medio ambiente, y los
problemas que se plantean en la re-
lacion hombre-medio. La primera
parte, mas tedrica y de impacto
metodoldgico, se titula «Geografia
y técnicas» y nos plantea la relacidn
e interdisciplinariedad entre la Geo-
grafia y la Historia. la Cultura, las
Ciencias, la Politica, la Técnica, etc.

Como acertadamente apunta el
autor en la Introduccién a la obra
que comentamos, «el hombre, ese
hacedor de paisajes, existe Gnica-
mente porque es miembro de un
grupo que, a su vez, es un tejido
de técnicasy.

En sintesis, diriamos que la obra
se encuadra dentro de la escuela
clésica francesa, en la cual el nivel
de profundidad se correlaciona con
una clara y adecuada pedagogia,
que sirva para acercar nuestra cien-
cia a los estratos medios de la cul-
tura.

Los objetivos de la obra se cum-
plen adecuadamente, por cuanto se
destaca la correlacién entre la va-
riedad de los paisajes y los rasgos
de civilizacién que los determinan.
Asi mismo, se demuestra la impor-
tancia de las técnicas de produc-
cién o de encuadramiento en la
configuracién del paisaje. De la
misma manera, se establece un
deseado y equilibrado grado de
compromiso al establecer la nece-
sidad de evitar la degradacién eco-
I6gica y natural, para lo cual ve
necesario un sistema de encuadra-
miento politico y social adecuado.

El libro, en conjunto, resulta de
gran utilidad para el profesorado de
Ensefianza Media, al que posibilita
ponerse al dia en puntos renovables
a que hemos hecho mencién. Por
otra parte, viene a incrementar la
ya de por si escasa produccién de
textos adecuados a los actuales
programas de Bachillerato.

T. MARTIN



LIBROS RECIBIDOS

RUIZ RAMON, Francisco

Estudios de teatro espafiol clasico y contemporaneo. Fundacidén
Juan March. Catedra, Madrid, 1978.

De nuevo aborda Ruiz Ramoén el tema teatral, deteniéndose esta
vez en s6lo dos etapas del teatro espaiiol: la comedia del Siglo de Oro
y el teatro actual. Para el primero sugiere nuevas vias de lectura que
permitan establecer una relacion coherente entre lo actual y lo
clasico. Para el segundo hace un balance critico y globalizador y
examina las causas de que se le haya marginado sistematicamente
de la realidad historica occidental de nuestro tiempo.

GARCIA TEMPLADO, José

La funcién poética y el teatro de vanguardia. Cuadernos de la Catedra
de Teatro de la Universidad de Murcia, Murcia, 1978.

El cuaderno que presentamos ofrece un estudio sobre la novedad
de los planteamientos teatrales a partir de los «ismos» y su acerca-
miento a la vida cotidiana y al gran publico.

VILLANUEVA, J. M. y ANIORTE, L.

Quevedo (Antologia poética). I.C.E. de la Universidad de Murcia.
Coleccidon de textos escolares.

El director de la coleccién, Juan Ros Garcia, presenta esta anto-
logia que va precedida de un estudio sobre la vida de Quevedo y un
analisis critico de su poesia (muy interesantes y bien documentados).

.La antologia ofrece los poemas clasificados por su contenido, segin
viene siendo habitual en la presentacion de la poesia del escritor
barroco.

QUEVEDO
Estudio y Antologia. Manuel Duran. Ediciones EDAF.

La coleccion «Escritores de todos tiempos» ofrece un acertado
equilibrio entre el estudio y la antologia de textos de los autores
tratados. En este caso, Manuel Duran ha conseguido trazar una
vision muy completa de la compleja personalidad de Quevedo,
llegando incluso a profundizar en determinados aspectos que
pueden tener una significacién mis actual. Si a ello, unimos una
acertada seleccién de textos, el resultado es el de una obra cuyo
interés supera la simple intenci6n divulgadora.

JUAN RUIZ, ARCIPRESTE DE HITA
Estudio y Antologia. Julio Rodriguez Puértolas. Ediciones EDAF.

Rodriguez Puértolas ha logrado ofrecernos un estudio en pro-
fundidad y lleno de afortunadas sugerencias sobre el «Libro de
Buen Amor», con la base de una acertada seleccion de textos cri-
ticos que introduce con evidente oportunidad. Lo dificil, cuando se
da tal enfoque al analisis de una obra, es conjugar la erudicién con
la amenidad, y creemos que en este caso se ha conseguido plena-
mente. Es en definitiva un libro que ofrece interés tanto para el
lector que se aproxima por vez primera al mundo del Arcipreste
como para el ya iniciado.

DEBESSE-ARVISET, M. L.

El entorno en Ia escuela. Una revolucion pedagbgica (Didactica
Geografia). Editorial FONTANELLA. Barcelona, 1974 (178
paginas de 18 x 12 cm., 200 pesetas).

Este librito no es un estudio mé4s sobre los problemas del entorno,

ya que se propone reducir la iniciacién geografica, solamente, a su
més simple finalidad: el conocimiento de los medios, concretos y
variados, de la superficie terrestre, de acuerdo con las tendencias
mas avanzadas de la investigacién, en la U.R.S.S., América del
Norte y Bélgica, en donde se tiene una visidn mads sintética del
medio ambiente, que desembocarid a no dudar en una bioceno-
sis o ecosistema. Si la Geografia escolar rechaza este punto de
vista, surgira una nueva ciencia que con el nombre de ecologia,
ciencia del medio ambiente u otro vocablo, ocupara su lugar.

ARTOLA GALLEGO, Miguel

El modelo constitucional espaiiol del siglo XIX. Fundacién Juan
March. Serie Universitaria. Madrid, 1979.

Este volumen recoge las constituciones de 1837, 1845, 1869
y 1876. En ellas se confrontan, tomando como base la primera de
ellas, el texto de cada una de las siguientes.

OPARIN, A. L
El origen de la vida. 110 pigs. AKAL-BOLSILLO. Madrid, 1979.

A. L Oparin ha venido publicando desde 1923 sus teorias so-
bre el origen de la vida, las que ha revisado y actualizado de acuer-
do con los avapces que, por la aportacién de los cientificos del
mundo entero, se han producido en el campo de la Biologia, lo
cual ha dado lugar a la aparicién de sucesivas ediciones puestas al
dia de «El origen de la vida sobre la tierra» en 1936, 1941 y 1960.

El libro que presenta Editorjal Akal-Bolsillo ha sido escrito por
Oparin en 1955 con objeto de difundir la esencia de sus teorias, pri-
vadas de todo aparato fisico, quimico y biolégico, entre un publico
al que la lectura de «El origen de la vida sobre la tierra», en cual-
quiera de sus ediciones, le resultaria excesivamente prolija.

Se publica esta obrita como la inica version en espafiol autorizada
por Libro Internacional, organizacion de la Unién de Repiblicas
Socialistas Soviéticas encargadas de la difusién de libros rusos en
paises extranjeros.

MIJAIL ZABOROV

Historia de las Cruzadas. Ed. Akal. Coleccién AKAL-BOLSILLO.
Madrid, 1979.

Se trata de una version de la historia de las Cruzadas desarrollada
desde la Optica econdmico-social. Asi, pues, la novedad mayor de
este enfoque consiste en el rechazo de la tesis que considera a las
Cruzadas como una manifestacién de la religiosidad de los pueblos
de Europa. Para este autor, los auténticos moviles del fendémeno han
de encontrarse en los diferentes aspectos de la vida econdomico-
social de los siglos XI al XIII. Algunas de las razones politicas que
también se apuntan se refieren a la necesidad que el Papado tenia
de elevar su prestigio en la lucha contra los emperadores germanos
y de lograr la reunificacién de la Iglesia ortodoxa griega con la
romana. .

El tema se desarrolla a lo largo de 304 paginas, con una amplia
introduccion en torno a las causas y preparativos de las Cruzadas
v un capitulo de conclusiones mas bien breve.

LISON TOLOSANA, Carmelo

Invitacién a la antropologia cultural de Espaiia. 202 paginas. Edi-
torial Adara, La Coruiia, 1977.

El autor del presente volumen es director del Departamento de
Antropologia social de la Facultad de Politicas y Sociologia de la
Universidad Complutense. Entre su obra publicada destacan
«Antropologia cultural de Galicia». (Siglo XXI) y «Antropologia
social en Espafia» (Akal).
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El presente libro estd compuesto por una serie de ensayos breves
sobre diferentes aspectos de la realidad espafiola. Comienza por
uno titulado «;Qué es Espafia? y contintia por analisis como el
pueblo, la aldea, la ciudad, las nacionalidades, la familia o los aspec-
tos de diferentes comarcas espafiolas. Muchos de los aspectos aqui
tratados cobran en nuestros dias una gran actualidad.

VALDES, Ramén

Las artes de subsistencia. 1 74 paginas. Editorial Adara. La Corufia,
1977.

E! autor es doctor por la Universidad de Salamanca, ha sido
becario en la Sorbona y en el Instituto de Etnologia de Munich.
Actualmente es profesor de Antropologia y Etnologia en la Univer-
sidad Auténoma de Barcelona.

Su obra se divide en tres apartados fundamentales: 1) Los caza-
dores, 2) La agricultura y la cria del ganado, y 3) Tecnologia, eco-
logia y evolucion. El 4mbito de estas reflexiones se sitiia a gran escala
y se ejemplifica con casos como los de los ainu, los agricultores de
la selva amazdnica, los pueblos de la estepa sudanesa o los pueblos
némadas del Asia suroccidental.

ABRIL, M.* Victoria y MIRANDA, M.? Jesiis
La liberacién posible. Akal Editor. Madrid, 1978.

Las autores, militantes feministas, partiendo del hecho incontes-
table de la opresién de la mujer en la sociedad espafiola actual,
intentan «construir un movimiento de mujeres, lo mas amplio
posible... que ofrezca una alternativa auténticamente revolucio-
naria», para lograr la liberacion de la mujer espafiola.

«Es preciso reunir a las mujeres, sacarlas de su aislamiento, pero
siempre en torno a una toma de conciencia de su especifica opre-
sién».

EL LIBRO DE SAN CIPRIANO o LOS TESOROS DEL
HECHICERO

Akal Editor. Madrid, 1978.

Curioso y divertido volumen, adornado con ilustraciones en
todas las paginas pares. Ofrece al lector una coleccién de hechizos
y recetas para recibir, conservar o rechazar riqueza, amores,
amistades, etc.

INSULA
Ntimeros 386y 387, enero-febrero 1979.

«Insula» ofrece en este nimero homenaje a César Vallejo los
siguientes articulos: Juan Larrea César Vallejo y Alfonso
Silva, Luis Monguié «Trilce» en su tiempo, Beatriz Teleki Va-
llejo: wna biisqueda de redencién, Américo Ferrari La presencia
del Perii en la posia de César Vallejo, Jorge Rodriguez Padron
Alonso Quesada y César Vallejo: La voz uninime, Félix Grande
:Quién fue «da andina y dulce Rita»?, René de Costa «Favorables
Paris Poema»: un acto de presencia, Roberto Paoli Vallejo y su
poesia de lo material, Nelson Martinez Djaz César Vallejo: el poeta
y su época, Roberto Edward Gurney César Vallejo, Paris y la van-
guardia, Victor Fuentes El marxismo creador y otros supuestos en la
poesia de madurez de César Vallejo, Julio Ortega Entrevista: Clayton
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Eshleman: Traduciendo a Vallejo, Carlos Meneses Nuevo enfoque
solre el Vallejo de siempre, Jorge Campos Relectura de «El tungs-
teno». Poema de Rei Berroa.

Hojas Informativas
I.C.E. de la Universidad de Granada, 1979.

Breve folleto de 34 paginas dedicado a la «Ideologia pedagégica
de John Dewey», firmado por Antonio Aguilar Fajardo.

Presenta los rasgos esenciales de la filosofia de Dewey como
presupuestos basicos de su teoria educativa, que es la que estudia
el documento, destacando los principios en que se apoya y sus
ideas fundamentales. Realiza también una valoracién critica de
esa teoria.

Publicaciones del I.C.E. de la Universidad de Granada

— Hojas Informativas de la Division de Orientacién. Hemos re-
cibido el nim. 16, correspondiente a los meses de marzo a diciembre
de 1977. Entre sus secciones de interés general destacan la llamada
«Revista de revistas», en la que se incluyen sesenta y cuatro paginas
con el indice de numerosas revistas espafiolas y extranjeras. Asi-
mismo la secciébn de «Recensiones» ocupa cincuenta paginas al
comentario de libros de materias cientificas y literarias.

— «Cuestionario practico para trabajos de Geografia», perte-
neciente a la serie de publicaciones de Orientacién Didéctica.
A lo largo de cuarenta y una paginas se desarrolla un modelo de en-
cuesta para trabajos de campo, incluida la bibliografia final. El
trabajo ha sido elaborado por los miembros del Seminario de
«Geografia e Historia» del Instituto «Padre Suarez», de Granada,
R. Marin, M. Camacho, P. Lopez, R. Flores, J. Menéndez y J. M.
Séanchez Diana, director del equipo de trabajo.

Anilisis y Comentarios de Textos Historicos
Editorial Alhombra.

Tomo I. Edad Antiguay Media. Autores: Arminda Lozano y Emilio
Mitre. 238 pp. Madrid, 1979.

Consta el presente volumen de 110 textos para la época Antigua
y 104 para la Media. Todos ellos en versién castellana y precedidos
de introducciones explicativas en cada uno de sus apartados.
La bibliografia es abundante. En cada capitulo hay un texto comen-
tado como modelo (ocho en todo el libro).

Tomo II. Edad Moderna y Contemporanea. Autores: M.* Victoria
Lopez-Cordén y José U. Martinez Carreras. 408 pp. Madrid,
1978.

198 textos contiene en total este tomo, con frecuentes referencias
a la historia espafiola. La estructura general del trabajo es seme-
jante al anterior, si bien resulta mas pormenorizada que el tomo
primero en la parte dedicada a «Normas metodoldogicas».

Hay que decir que esta obra representa una notable aportaciéon
a la corriente, cada dia més generalizada, de ensefiar la Historia a
través de sus documentos.

Aunque el libro suponemos que va destinado fundamentalmente
al alumnado universitario —como todos cuantos hasta ahora han
aparecido en el mercado—, es perfectamente recomendable como
instrumento didactico para el nivel de bachillerato.
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