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^sTU^ios
Considera ciones sobre
lo que no se puede hacer
en bachillerato

Por Guillermo QUINTAS ALONSO (*)

No me cabe la menor duda de que a lo largo del
presente número se aducirán multitud de reflexiones,
de propuestas, de análisis, de técnicas de trabajo y de
programaciones que no poseen otra finalidad que la
de favorecer la asimilación del programa de filosofía
por los alumnos de bachillerato. Tal labor es necesa-
ria, pero respeta determinados supuestos que hacen
inviable el que el profesor de filosofía de un centro de
bachillerato se encuentre satisfecho con su práctica
cotidiana. Pretendo solamente referirme a un estado
general de opinión que considero altamente generali-
zado entre profesionales del estudio y de la ense-
ñanza de la filosofía (1). Este estado general de opi-
nión, pulsado a lo Pargo de los cuatro años que he
estado dedicado a la enseñanza de ia filosofía, remite
a situaciones muy concretas en las que se desarrolla
nuestra actividad. Tales circunstancias acaban conde-
nando todo esfuerzo a la esterilidad más absoluta.
Puede ser que al concluir la lectura de estos folios se
opine que son fruta de una decepción; en ese caso
recordaría que a la decepción no se Ilega sino porque
se ha partido del entusiasmo y porque se ha perma-
necido en una actitud que cuestiona la razón de ser
del esfuerzo y trabajo destinados a perfeccionar el
punto de partida.

Creo que el profesor de filosofía debe enjuiciar y
ordenar su actividad a partir de algo muy elemental:
no trabajamos con ideas sino con personas; a su vez,
otras personas, Ilamadas profesores, tratan de hacer
posible la comunicación de las ideas. Pero la relación
entre estos conjuntos de personas, profesores y
alumnos está inicialmente mediatizada por el hecho
de que los miembros de uno de estos conjuntos po-
seen la propiedad de ser funcionarios y, en conse-
cuencia, es su relación con el Ministerio un factor que
puede catafizar su esfuerzo o, por el contrario, puede
paulatina y progresivamente frenarlo hasta que el
profesor acceda al estado de ^^reposo absoluto», a
posiciones inmovilistas. Por otra parte, tal relación es

determinante del puesto que ocupa la filosofía en los
planes de estudios y, en consecuencia, recurriendo a
tal relación podemos y debemos cuestionarnos el
porqué de su absoluta neutra/ización.

Si partimos del supuesto de que son personas con
estatuto de funcionarios los que enseñan filosofía de-
bemos admitir que 1as posibi{idades de estudio, de
investigación de tales profesores deben ser estableci-
das por el Ministerio de Educación al igual que se es-
tablecen sus sueldos. Este conjunto de factores es-
timo que debe ser estudiado por el Ministerio, pues
en caso contrario se fortalece cada día una posición
de insatisfacción y reivindicaciones que sólo pueden
conducir a la ley del mínimo esfuerzo. Así, ^qué es-
tado de ánimo pueden tener quienes han trabajado
durante nueve, diez, ocho o quince años para la Ad-
ministración y después de comprobar que por fin se
habían reconocido tales derechos en el «BOE» del 10
de enero, ahora deben resignarse a la nueva situación
creada en un mes de julio? La congelación de los de-
rechos reconocidos a unos servicios dignamente
cumplidos es una muestra más de arbitrariedad que
sólo puede generar contestación, reivindicaciones jus-
tas, menor interés y dedicación del profesorado. Aun-
que probablemente nadie admita como propia tal si-
tuación, tal estado de ánimo, inspirador de una prác-
tica diaria muy específica, sin embargo éste como
otros factores similares inciden de forma directa so-
bre la vida de esas personas, sobre el poder adquisi-
tivo de las mismas y contribuye a la formación de un
caldo de cultivo donde aparecerá el abandono de
unos, la despreocupación de otros; de este modo se
consolidará una situación en la que desaparece el
subsuelo moral sobre el que se funda tod3 responsa-
bilización, toda inspección del trabajo y, finalmente,
se contribuirá a crear unas resístencias a cuantas

(") Catedrático de Filosofía del Instituto de Bachillerato de Ala-
cuás.
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ideas reformadoras suponen una mayor profesionali-
zación.

Pero no se crea que la esclerosis prematura sólo
posee razones laborales que, por si mismas, exigirían
un análisis sociopolitico de la situación en que vive
nuestro pais para explicar porqué se congelan unos
presupuestos y aumentan otros; esta esclerosis posee
una etiología muy diversificada. Otro gran sector de
problemas que inciden de forma notoria sobre los
profesionales del bachillerato, sean o no teóricos de
la filosofía, son los relacionados con el campo de la
investigación. Posibilidades de investigación que son
negadas a quienes desean concluir sus tesis doctora-
les; estudios que, caso de ser concluidos, en muchas
ocasiones no Ilegan a ser conocidos por carecer el
Ministerio de Educación de un servicio de publicacio-
nes que de a conocer algo más que estadísticas.

Es necesario que se tome conciencia en las máxi-
mas instancias docentes y legislativas de esta situa-
ción; es preciso que quienes enseñan conozcan que
se ha tomado nota de la existencia de tales deseos; si
la promoción y el perfeccionamiento de los profesol
res de bachillerato no se ve como un problema en el
Ministerio correspondiente, ^en qué se confía para
esperar que la superación y remodelación de los con-
tenidos y sistemas de trabajo personal sufran modifi-
caciones y no se acceda a la rutina más crasa? Es
claro que en un Ministerio de Educación los proble-
mas vinculados con la formación del profesorado, su
perfeccionamiento y reciclaje deberían ocupar un
puesto primordial. Yo me pregunto cómo es posible
que aún no exista un departamento de investigación,
cualquiera que fuese su rango y conexión con el Mi-
nisterio de Universidades e Investigación, en el Minis-
terio de Educación. No acierto a cotnprender las razo-
nes por las que la investígación se centraliza en un
Ministerio sin que previamente se establezcan las op-
ciones de los profesionales que pertenecen a otros;
no puedo comprender cómo se parte de tal discrimi-
nación y se cree en una mejora de la calidad de la
enseñanza. Es claro que la sección de «Concursos
y oposiciones» no está Ilamada a cumplir tal tarea.
^Qué sección la cumple? ^Cuándo se abordará este
problema en modo tal que se determine el proceso
para acceder a la docencia y, a la vez, el modo en que
tales profesionales podrán verse asistidos en sus tra-
bajos por personal especializado y competente?
^Pueden concebirse ambas funciones dentro de un
mismo organismo o habrá que incluir la primera entre
las actividades del Ministerio de Educación y la se-
gunda vincularla directamente a cursos universitarios,
subvencionando la asistencia a los mismos? Este
tema debe ser analizado con mucha calma, pero debe
iniciarse su análisis. Lo que es claro es que cursos de
tres días o cinco no son suficientes para orientar un
estudio, para abrir vías de investigación, para facilitar
los medios que requiere un estudio continuado.

Sobre este subsuelo se desarrolla la actividad del
profesor de filosofía. Pero a medida que tomaba con-
ciencia de este tipo de problemas, también Ilegaba a
tomar conciencia de la absoluta neutralización de
nuestra materia. Ha sido lograda de un modo perfecto
y absoluto. Ante tal situación de hecho sólo cabe pre-
guntarse con el colectivo Greph (2), «<quién tiene
miedo a la filosofía?». Es preciso que reconsideremos
algunos hechos y algunos supuestos que marcan los
límites dentro de los cuales es posible desarrollar los
programas de tercer curso de bachillerato y de COU.

De ordinario los propósitos últimos se cobijan bajo
principios y planteamientos que revisan una base
científica, crítica. Cuando no se pueden neutralizar

programas, programadores y docentes se produce
una situación en !a que se admite la gran diversidad
ideológica de los docentes, incluso se Ilega a mostrar
como un gran éxito del sistema tal diversidad y a su-
brayar el carácter progresista de la mayoría. En tal si-
tuación, el problema reside en neutralizar la actividad
y el pensamiento de los docentes, la misma materia
que explican mediante la confección de unos progra-
mas que, por otra parte, poseen en ocasiones enun-
ciados similares a los de las agregaciones o las cáte-
dras. Es claro que dentro de una sociedad liberal se
asume el principio que Janet formuló en 1866 en La
Révue de deux mondes: «el verdadero eclecticísmo
no es otra cosa que el más amplio liberalismo» (3 ► .
Cuando es obligada una consideración de las opinio-
nes más dispares, producidas en los contextos y si-
tuaciones más complejas y cuando tal obligación se
asume desde el momento que se inicia el tratamiento
de una rnateria, pocas posibilidades caben de acceder
a un conocimiento serio, razonado y fundado por
parte del alumno de determinadas corrientes de pen-
;amiento que proveen de medios conceptuales más
adecuados para analizar la realidad socio-política y
cultural que otras. Es cierto que nada se censura por
el sistema; solamente se concede un tiempo mínimo
para explicar todo; de nada se puede prescindir, al
menos de ninguno de los momentos cumbres de la
reflexión. Y si tal encuentro, por ejemplo el que po-
seen los estudiantes de COU con la Historia de la Filo-
sofía, se produce por una vez en ► a vida, es de esperar
que no genere actitudes altamente problemáticas. Es
claro que los encuentros con la filosofía se evitan
porque unos piensan en que es necesario especiali-
zarse en Historia, otros en Lenguas Románicas, otros
en Psicología; la autonomía de los órganos de deci-
sión posibilita la anulación de tal ^^entrevista» y la
Administración accede gustosa porque ya se pasó la
época en que se estimaba conveniente un encuentro
con la filosofía para evitar la incidencia de las doctri-
nas negativas. Así, cuando explicamos filosofía en
tercer curso debemos ejercer como psicólogos, como
lógicos, como filósofos totalizantes, etc... Cuando ex-
plicamos Historia de la Filosofia nos vemos obliga-
dos, en virtud de la existencia de un programa y de
controles ulteriores a confeccionar un rosario de auto-
res y corrientes, pues se impone una división del nú-
mero de horas de clase por el de temas. La autonomía
del profesor decide del «enfoque^^, de la crítica y del
número de horas que puede robarse a la escalada de
una de «las cumbres» para dedicarla a otra. Esta si-
tuación todos sabemos que produce una fatiga en el
alumno, una desvalorización implícita de la filosofía,
una mecanización en la repetición de mínimos por
parte del profesor de filosofía que cuando reflexiona
sobre la confección de sus esquemas, Ilega a tomar
conciencia de participar en un concurso de destreza
de poda.

(1) Podría ser extensivo a otros ámbitos. Así, en un trabajo de
SANCHEZ JIMENEZ, aparecido en el número 9 de 8achillerato, existe
una referencia a la imposibilidad de aplicar determinados proyectos
en base a^^la desmesurada extensión de los programas^^, «el número
de alumnos por aula», ^^no capacitación de los profesores para apli-
car un método activo^^ como consecuencia de una inadecuada ges-
tión de los ICES>^ que el articulista salva por el «mínimo presupuesto»
de tales Centros. iMenos mal que existen personas que conocen sus
presupuestos!

(2) GREPH: Qui a peur de la philosophie? París, 1977.
(3) JANET: «L'Histoire de la philosophie et I'éclecticisme», Révue

des deux Mondes. París, 1866, págs. 504-528.
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Un modelo enciclopédico continúa presidiendo y
reforzando la organización del saber y de la filosofia
en el bachíllerato; modelo que no genera el perfec-
cionamiento de las técnicas de trabajo en el alumno
sino el proceso de memorización con el cual los pro-
fesores son cada vez más condescendientes pues, en
el fondo, todos estamos un tanto desengañados de
nuestra lista de los reyes godos que nunca Ilegamos a
saber. En otras materias, aún persístiendo el modelo
enciclopédico, se logran mayares éxitos-enciclopédi-
cos porque existe un mayor número de horas de
clase. Sin embargo, la filosofía debe estudiarse sola-
mente en tercero y COU, porque se la reserva el mo-
mento de «mayor madurez,>, porque se espera a que
el alumno posea la ^^edad mental^, que tal estudio re-
quiere. Cuando se áccede a tal edad en los Manuales
confeccionados se dedican 26 páginas a desarrollar el
concepto de naturaleza en Grecia, 15 a Santo Tomás,
20 a Hegel y 30 a desarrollar el marxismo. Mientras el
alumno accede a la madurez, toda una serie de filoso-
femas, todo un bagaje ideológico ha sido fijado en su
mente hasta Ilegar a constituir unos juicios de valor
explícitamente admitidos o implícitamente operantes.
Para ello se han bastado y sobrado el conjunto de las
materias tratadas. Se ha conseguido lo importante.

Si el profesor de filosofía es consciente de esta si-
tuación, como acontece y toma la opción de explicar
solamente aquellos temas que, al menos, atraen la
atencíón del alumno y, a la vez, hacen posible el
aprendizaje de unas técnicas de trabajo, de posiciones
críticas, entonces puede verse contestado por los
alumnos que, motivados exclusivamente por e1-pro-
grama-que•garantiza-al-cien-por-cien-el-aproba-
do - en - la - universiddad, no desean correr riesgos y,
por ello, se oponen a tat programación.

En consecuencia, estimo que cuestiones tratadas en
el programa del tercer curso, la mayor parte de ellas
podían ser trasladadas a los cursos primero y se-
gundo, pues «la madurez„ o«la edad mental„ no jus-
tifican el que cuestiones relacionadas con el cálculo
lógico o con la psicología no puedan ser planteadas
en otros cursos. De igual modo, temas relacionados
con la metodología de las ciencias podrían ser abor-
dado en tales años. Para ello bastaría con aprovechar
de modo conveniente las horas dedicadas a materias
cuya atención no ha contado en ningún momento con
el profesorado especializado después de haberse su-
primido la antigua concepción, por ejemplo, del ho-
gar. Es preciso anular «marías„ y concentrar esfuer-
zos a la vez que ha de asumirse para todas las mate-
rias, si a eso jugamos, el principio que un plantea-
miento enciclopedista respeta en otras materias: el de
adquirir progresivamente, gradualmente conocimien-
tos en un mismo campo. En tal caso el profesor de
fitosofía dispondrá de más tiempo para cuestionar tal
modelo.

Pero, a su vez, sólo desde fa perspectiva de un
claustro y unos Seminarios autónomos, aunque ope-
rantes bajo un reducidísimo número de items, puede
Ilegar a adoptarse un planteamiento sensato de nues-
tra materia. Sólo desde este supuesto cobrará sentido
una reunión de Jefes de Seminario que, liberados de
horas lectivas, puedan dedicarse a establecer pro-
gramaciones que obedezcan al principio de la inter-
disciplinar^ad con el fin de que desde todos los cam-
pos se desarrollen en paralelo actividades conducen-
tes a facilitar la adquisición de unas técnicas de tra-
bajo y de unos conocimientos. EI punto de partida
deberá suponer un abandono del enciclopedismo. En
caso contrario la actividad común no tiene sentido y
las reuniones,'una vez se ha logrado la corrección de

unos típicos defectos de coordinación, comienzan a
dístanciarse hasta quedar ocultas bajo un consenso
tácito e inevitable pues todos estamos de acuerdo en
que son inoperantes. Inoperantes porque todos par-
timos de una situación de hecho: el profesor de litera-
tura inicia sus desarrollos comentando obras vincuVa-
das al exístencialismo; el profesor de filosofía está to-
talmente dedicado por esa misma época al estudio
del concepto de naturaleza en la filosofía griega; el
profesor de historia debe desarrollar sus exposiciones
sobre la revolución francesa y el historiador del arte
se encuentra de viaje por Altamira, Cogul y Alpera.
^Qué p^sibilídades existen ante tal desconcierto, pro-
vocado por la existencia de unos programas de cuyo
rendimiento debe tener noticia la Universidad?
^Quién no acaba convenciéndose de la ineficacia de
cualquier reunión que se monte sobre tales supues-
tos? Es claro que al solicitar tal autonomía de pro-
gramación, la autonomía de calificación y el aban-
dono de una concepción enciclopedista, no lo hace-
mos con el ánimo de volver a constituir a la filosofía
en el «saber director». A! abogar por un plantea-
miento interdisciplinario es claro que pretendemos fa-
cilitar la comprensión de un texto, un acontecimiento;
pero también es cierto que la comprensión de la pro-
pia temática que desarrollase el profesor de filosofía
se vería muy apoyada por la actividad que se des-
pliega en los otros campos.

Tal autonomía de programación no sólo viene exi-
gida por la necesidad de superar un enciclopedismo
estéril que, entre otras cosas, arruina toda posibilídad
de éxito en el campo de la filosofía y que reduce su
historia «a la arena de las discusiones sin fin>,. Cuan-
tos trabajamos en el bachillerato sabemos que, de
acuerdo con el medio del que provienen los alumnos
(he tenido clases en las que la práctica totalidad de
los alumnos eran hijos de profesiones liberales y hoy
tengo otras que en su totalidad se nutren de un nú-
cleo industrial formado por inmigrantes ► , es preciso
adoptar una serie de medidas para no viciar o conde-
nar al fracaso la actividad de esas otras personas con
las que trabajamos, los alumnos. A la vista de la si-
tuación que plantea la procedencía de las alumnos
puede ser que los profesores Ileguen a arbitrar una
serie de medidas de tipo organizativo y de distribu-
ción de alumnos. Con tales medidas se trata de lograr
que los alumnos tengan la atención que exige su nivel
de conocimientos, pues en caso contrario a los dos
meses de clase ya se sienten incómodos, de sobra, en
una clase en la que se están desarrollando unos co-
nocimientos para los que aún no tenían preparación.
AI no existir la autonomía directiva se produce una
intervencíón del Estado mediante la cual se anula la
organización del centro y se procede a la aplicación
de medidas standart que hacen posible un «encajo-
namiento>^, eso que se flama escolarización. A partir
de este momento el profesor se ve desbordado y su
actividad es constantemente cuestionada por la pasi-
vidad de los condenados a permanecer en una clase
sin disponer de la atención que requieren. De esta
forma a partir de la primera evaluación se inaugura
un ciclo, se fíja el número de suspensos del que sur-
girá el de repetidores; de éste surgirá el de aprobados
de coyuntura y de gracia, en atención a su esfuerzo,
actitud y perseverancia; de éstos se Ilenan los cursos
superiores de bachillerato. Estos constituyen el por-
centaje más destacado de alumnos de filosofía. EI
profesor de filosofía no ha podido hasta este mo-
mento interferir en modo alguno en su preparación.
No ha podido mostrarles la presencia de múltiples fi-
losofemas, asimilados, en una qran parte, en sus li-
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bros de texto. Pero además, frente a la posición de
algún alumno que, por las más variadas y no siempre
fundadas razones, aún confía en el estudio, me he en-
contrado con frecuencia con una clase encallecida por
el suspenso, viciada por el ^^aprobado^^ y que posee
como único hábito el recurso a la simplificación y a la
memorización. Cuando el alumno accede al temario
de filosofía posee toda una rutina que alcanza por
igual a la matemática que a la historia o a la literatura.
Todos los profesionales de la filosofía conocemos las
dificultades que tales hábitos y actitudes plantean
cuando se pretende abordar cuestiones que conti-
núan abiertas al proceso de conceptualización. Como
consecuencía de todo esto, es frecuente escuchar re-
ferencias a la inmadurez de los alumnos, a su caren-
cia de vocabulario, a su incapacidad para realizar la
síntesis del contenido de unas líneas; en definitiva, se
dice con insistencia que «su inmadurez» viene a con-
denar toda actividad en el campo de la filosofía. Sólo
hace falta que por el Ministerio se traduzca tal «inma-
durez» en términos de ^<inutilidad» para que la filoso-
fía acabe siendo innecesaria en el bachillerato. De ello
también existen ejemplos en otros países.

Tal apreciación no es admisible aunque existan si-
tuaciones de hecho que justifiquen tales juicios. Por el
contrario es preciso dotar de una estructura al bachi-
Ilerato que haga posible corregir determinados vicios
de base, que destierre definitivamente el modelo en-
ciclopédico. Esto requiere inicialmente, para que el
mal sea menor y en espera de una reforma del bachi-
Ilerato, una autonomía en la gestión de los centros
fundada en el análisis de la situación en que se en-
cuentran los alumnos que acceden a!os institutos. Si
no se respeta tal principio y a la vez se promueven
cursos sobre la enseñanza individualizada, etc., esta-
mos en presencia de una gran mentira que no se
oculta por mucho que se repita el principio de igual-
dad de oportunidades.

Por otra parte es claro que los alumnos están co-
menzando a cobrar conciencia del sinsentido que con-
Ilevan determinados esfuerzos, de la inoperancia a la
que conducen determinadas formas de trabajo. Por
ello los alumnos comíenxan a adoptar una contesta-
ción violenta o una sumisión. Ninguna de estas posi-
ciones es irrevocable. Es preciso ser consciente de
que el enciclopedismo y la falta de autonomía no sólo
contribuyen, por razones diversas, a que la actividad
promovida en clase de filosofía sea más o menos efi-

caz, a que favorezcan la neutraliza ĉ̂ ón absoluta de la
filosofía mientras se dota al alumno de una ideología
antes de acceder al estudio de la filosofía; debemos
ser conscientes de que está dando lugar a un fenó-
meno que irá en aumento y que está comenzando a
sugerir los costes sociales del mismo. Me refiero a la
agresión contra la institución docente que no sólo se
manifiesta en bachillerato, sino también en EGB. Ta-
les agresiones irán en aumento mientras que el
alumnado no se percate de que existe una razón de
ser que guía las planifícacíones docentes destinadas
fundamentalmente a recuperar los defectos de forma-
ción que, al no ser adecuadamente atendidos, acaban
haciendo inviabte e irresistible la permanencia en un
aula.

Por otra parte, con la autonomía de gestión de losx
centros se iniciará un proceso en e! que comenzarán a
ser evaluadas las razones que poseen los consejos di-
rectivos, las Juntas de jefes de Seminario y las Juntas
de Seminario. Cobrará sentido toda una dinámica. Tal
autonomia debe reforzarse hasta que en este país
exista.una perspectiva adecuada para proceder con
tiempo a la revisión de una Ley de Educación que
sólo se invoca del modo más cínico cuando está en
cuestión alguna parcela de poder. En caso contrario
todos Ilegaremos a enmudecer, porque estaremos
absolutamente convencídos de que, con los presu-
puestos vigentes, es imposible incidir sobre determi-
nadas funciones y actividades. En caso contrario la
máquina del bachillerato Ilegará a tener Eales desajus-
tes que algún día, no muy lejano, se Ilegará a parar.

Unicamente se cierne una duda sobre cuanto he di-
cho. Conozco !a existencia de Institutos Nacionales de
Bachillerato dependientes de los ICE. En ellos, bajo
condiciones especiales de profesorado y alumnado,
se han desarrollado los programas de Bachillerato.
Me gustaría conocer la incidencia de estos centros pi-
loto en la marcha general de la conducción del Bachi-
Ilerato. ^A qué puerto han Ilegado? Probablemente
me sea imputable el desconocimiento de sus expe-
riencias y aportaciones; pero como nunca es tarde si
la dicha es buena, rne agradaría tomar conciencia de
sus análísis a través de esta misma revista. Proba-
blemente han Ilegado a una conclusión distinta de la
que estos folios traslucen. Con este deseo, cierro es-
tas consideraciones sobre lo que creo que no se
puede hacer en el actual bachillerato: trabajar con
provecho para todos.
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2 La pa rt ic ipación en la ense-
ñanza:
Presupuestos sociológicos
de la comun idad educativa

EI movimiento participativo que hizo su irrupción
en el campo político-social con las reivindicaciones
del «mayo francés^^ de 1968, ha ido tomando auge
también en el campo de la educación y la enseñanza,
aunque no sin tener que superar múltiples vacilacio-
nes y barreras.

De hecho, gran parte de los modelos pedagógicos
actuales han incorporado a su filosofía {os principios
participativos, y en la mayoría de los sistemas escola-
res se han instituido legislaciones y estructuras parti-
cipativas, destinadas a dar respuesta a las demandas
democráticas de los agentes de la educación y aportar
cauces de solución a los graves problemas y crisis de
la enseñanza.

En nuestro país, la Ley General de Educación
(agosto de 1970) ya había recogido las exigencias par-
ticipativas en varios de sus articulos (1 ► . La Constitu-
ción Española de 1978 ha ratificado la participación en
los diversos campos de la vida pública nacional (2) y
especialmente en el de la educación (3 ► . EI Estatuto de
Centros Escolares, recientemente aprobado por las
Cortes, establece y regula los cauces de la participa-
ción en la enseñanza (4^-

Pero hemos de advertir que la introducción en la
gestión educativa de un nuevo modelo operacional,
como es la participación de todos los agentes del pro-
ceso educativo, exigirá unos presupuestos sociológi-
cos previos, tanto a n'rvel macrosocial o de sistema
social y educativo como a nivel microsocial o de insti-
tución educativa. En las páginas que siguen nos limi-
taremos a clarificar algunos aspectos claves en este
último nivel.

Además de los presupuestos generales básicos,
que la sociedad debe disponer como requisito previo
y determinante de la gestión asociativa de la ense-
ñanza, son necesarios igualmente otros presupuestos
sociológicos faciiitadores de esta gestión en toda la ex-
tensión del proceso educativo a nivel microsocial o de
la comunidad educativa.

En el interior del centro escolar, y en la relación de

Por Juan José SANCHEZ DE HORCAJO (*)

éste con el exterior se requiere toda una configura-
ción estructural adecuada al modelo participativo:
implantación de los órganos de participación, cauces
jurídicos legitimadores e impulsores de esta partici-
pación, organización administrativa ágil y flexible
para promover este nuevo modelo de gestión. Sus
funciones y los roles de todos los participantes en la
enseñanza han de ser tales que hagan real la gestión
educativa, facilitado todo ello por un proceso social
de información y comunicación abierto y eficaz.

1. REDEFINICION DE LOS ROLES
DE LOS GRUPOS PARTICIPANTES
EN LA ENSENAN2A

La introducción del modelo participativo en la ges-
tión de la enseñanza implica no sólo la transforma-
ción del aparato administrativo, sino del mismo acto
pedagógico. De ahí que las relaciones y los roles es-
pecíficos de todos los participantes en la enseñanza
exijan una redifinición respecto a los mantenidos en
la escuela clásica tradicional.

La extensión de la participación está ligada a un
movimiento de destabicamiento de roles y de organi-
zaciones. Los roles se hacen menos rígidos y sin per-
der su especificidad tienden a ser vividos en relación
con otros roles y no en segregación.

Los cogestores de la comunidad escolar son inter-
dependientes y, por consiguiente, su quehacer no
puede ser un quehacer solitario, sin solidaridad; es
decir, los grupos no tienen sentido propio, sino en
función del conjunto: es la combinación íntima de los

(^) Profesor del Instituto Veritas.
(1) Ley General de Educación, Art. 3,1; Art. 5,5; Art. 56,1; Art. 60,

1,2 y 3; Art. 62, 4; Art. 125; Art. 128, 1, 2 y 3.
(2) Constitución Española de 1978, Art. 6; Art. 23, 1 y 2; Art. 48;

Art. 105; Art. 129, 1 y 2.
(3) Constitución Española de 1978, Art. 26,5; Art. 27, 7.
(4) Estatuto de Centros Docentes (,^806^, 2-4-1980), Art. 16; Art.

18; Art. 26; Art. 27; Art. 28; Art. 38.
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grupos participantes la que da sentido a la institución
escolar, que hace que ella sea lo que debe ser.

La escuela se perfila como una comunidad educa-
tiva. En realidad, la escuela es un medio educativo
puesto por y en la sociedad a disposición del niño, de
la familia y de la sociedad misma. La escuela es uno
de los lugares privilegiados donde se realíza, por me-
diación del maestro, el esfuerzo educativo de la famí-
lia y de la sociedad entera.

EI alumno realiza una interacción constante con los
miembros del medio local, con la familia y con la es-
cuela. EI maestro efectúa su mediacíón pedagógica en
una ósmosis de vida y trabajo con alumnos, familias y
miembros de la colectividad local.

En esta perspectiva, la escuela no es una isla en la
socíedad, ni el maestro es un especialista impermea-
ble a toda influencia exterior. Por la presencia activa y
continua de los representantes de la comunidad, la
escuela se transforma espontánea y progresivamente
en uno de los núcleos vitales de la sociedad, en cen-
tro de animación del medio local, en un lugar de aco-
gida para la formación permanente.

La nueva escuela se crea cada día gracias a la bús-
queda y a la acción concertada de todos los miem-
bros de la comunidad. Llevará a un marco de equili-
brio de intereses, fuerzas, presiones... de todos los
agentes de la educación.

He aquí un gráfico de relaciones:

GRUPOS
UE INTERES' ^
fam^lio, Ralipioso,
Sociai, Económico..

La escuela cogestionada no significa precisamente
identificación con un modelo familiar pacifista: el rea-
lismo exige reconocer que la escuela de nuestros días
es una estructura social que no puede establecerse
únícamente sobre la confíanza pedagógica. Hay,
como en todas partes, conflictos que requieren en
consecuencia medios aceptados por todos para regu-
larios. Entran en juego intereses diferentes que tocan
casi todos los procesos esenciales 4 la tarea escolar;
se exige, ante todo, corresponsabilidad.

La corresponsabilidad Ilevará anejo un estatuto
formal, por el que las diversas reglas de cooperación
y codecisión de todos los miembros de la escuela son
garantizadas, sin peligro de represalias.

Este proceso dinámico del desarrollo de la corres-
ponsabilidad estará marcado por:

- Pocas intervenciones desde «lo alto».
- Desarrollo de las iniciativas a partir de la base.
- Supresión de la autoridad unilateral y de las

formas de dominación, en provecho del espíritu
de integración social.

- Reducción de las prestaciones aisladas unilate-
rales, en provecho de un compromiso de la per-
sonalidad total por el bien de la comunidad
educativa.

Se trata, en efecto, de realizar una verdadera cole-
gialidad, de desarrollar un espíritu colectivo. La parti-
cipación no puede reducírse a una símple fórmula
matemática de recuento de votos. Las decisiones no
pueden ser tomadas normalmente por la mayoría
contra la minoría; deben ser elaboradas por el con-
junto de los miembros, como fruto de una verdadera
concertación.

Los padres de alumnos

Cualquiera que sea la posición que tomemos, de
cara a dar el predominio al Estado o a los padres, so-
bre la educación de los niños, es claro y admitido por
todo el mundo que los padres tienen derechos y de-
beres primordíales sobre la educacíón de sus híjos y,
como consecuencia, tienen derecho también a parti-
cipar en la gestión de la misma.

Sin entrar en la discusión bizantina de la pertenen-
cia del niño a la familia, confesión religiosa, Esta-
do, etc., parece indiscutible que por encima de los in-
tereses políticos o confesionales están los propios in-
tereses del niño, y que el derecho de los padres a par-
ticipar en la educación de sus hijos es inalienable.

Sin embargo, la presencia de los padres en la es-
cuela se ha mantenido muy postergada, cuando no
rechazada, combatida y contestada. Sólo muy tardía-
mente se ha ido progresando, desde la desconfianza a
la confianza pasiva, de ésta a la participación contro-
lada, y del control a la cogestión.
En la pedagogía de la participación, los padres no

sólo son socíos exteríores, síno míembros íntegrantes
del equipo educativo. Está superada ► a concepción de
muchos padres, considerándose como simples usua-
rios de un servicio público, la escuela, en ta que dele-
gan sus derechos y deberes de educadores, reserván-
dose exigir al final de la escolaridad un niño educado
y diplomado. También está abandonada !a tendencia
de los maestros a considerarse como técnicos mono-
polizadores de Ba educación, que reciben un sujeto no
formado y deben devolverlo, diez o doce años más
tarde, formado y perfecto.

Los maestros superan aquellos perjuicios de que
los padres, mezclándose en las cuestiones de la es-
cuela, perturban la buena marcha de ésta, conven-
ciéndose de que la presencia de los padres en ella r^o
hace sino mejorar su calidad, ya que padres y maes-
tros están implicados en la misma misión.

Los padres, por su parte, han de perder el senti-
miento de inferiorídad con que se colocan ante los
maestros. Perder la idea de que sólo los profesores
tienen poder en la enseñanza, porque ellos son los
especialistas de la misma.

No quiere decir que estén ávidos de «doblar„ el rol
del maestro. Si es preciso evitar una sustitución de
roles, ello no quiere decir que los padres no tengan
que intervenir para ayudar, a veces, al maestro a
cumplir su rol específico.

Las relaciones padres-maestros no pueden redu-
cirse a contactos individuales para dar información o
examinar los aspectos particulares de la personalidad
y desarrollo de cada niño. Los contactos individuales
son insuficientes, porque la situación escolar es una
situacíón de grupo, con fenómenos propios de in-
fluencia e interacciones. La participación de la familia
no tiene carácter privado. EI padre, en la escuela, no
es sólo representante del interés de su hijo, sino tam-
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bién representante del hijo de los otros, por la solida-
ridad de fondo que debe caracterizar el momento
educativo.

EI campo de la participación es amplísimo y puede
ser abordado por la generalidad de los padres, abar-
cando desde la participación en la planificación, desa-
rrollo y gestión del proyecto educativo hasta las ta-
reas materiaies de acondicionamiento de locales o
animación de actividades paraescolares: transporte,
deportes, préstamos de libros etc.

Los alumnos

Si conforme al principio de comunidad educativa el
alumno es e{ centro y el elemento principaf de Va insti-
tución escolar, ésta debe iniciarle en la comprensión
de los acontecimientos, formarles para el reconoci-
miento de tos problemas y la participación en la toma
de decisiones que les concierne, brindándoles el de-
recho a la corresponsabilidad proporcional a sus ca-
pacidades.

EI alumno no va a la escuela para ser enseñado, es
decir, para ser sometido a la actividad didáctica de un
adulto; va a la escuela a aprender, es decir, para ejer-
cer su propia actividad: aprender a ser y aprender a
trabajar.

EI grupo de alumnos, puesto que es el elemento
capital del equipo educativo, actúa y tiene su peso
específico en las concepciones, en las decisiones y en
las realizaciones del centro escolar. Sus aspiraciones
y reacciones darán la medida de 1a evolución y del
contenido mísmo de la enseñanza.

EI ejercicio de la democracia interna en la escuela
da, pues, a los alumnos el rol de auténticos cogesto-
res de la enseñanza, atribuyéndoles no sólo el dere-
cho de información en todos ios dominios, sino el de
consulta y el poder de codecisión en la medida de su
competencia, con Pa misma exigencia que a las otras
categorías de participantes.

Tratándose de los alumnos, los problemas de la re-
presentción y de la representatividad adquieren unas
características particulares.

La representación es demasiado limitada. Pocos
alumnos están directamente interesados y formados
para la práctica de la participación. La condición de
los delegados de alumnos hace correr un riesgo de
deformación de los informes o mandatos.

Hay que tener cuidado de que todos los estamentos
dei alumnado sean representados y observar, tam-
bién, que los tazos de los alumnos con sus delegados
pueden sufrir influencias de los grupos exteríores, fa-
vorables o contrarios al espíritu de la participación.

Los grados y los límites de participación por parte
de los alumnos no pueden ser definidos de ante-
mano, ni de una vez para siempre. Han de tender a la
paridad con los otros grupos participantes, pero de-
penden de factores que hay que tener en cuenta en
cada caso particular: edad, tipo de decisiones a to-
mar, etc.

Los profesores

En la pedagogía de la partícipación no interesa
tanto precisar el rol desempeñado por el maestro 0
profesor en referencia al acto pedagógico, sino en
cuanto cogestor de la enseñanza con los otros grupos
de participantes. No tanto su papel individual como
maestro aislado, cuanto como conjunto de educado-
res en colaboración con los restantes grupos que in-
tegran el equipo educativo.

Los enseñantes tienen el rol principal en el equipo
educativo: el de animadores.

En cuanto que animadores del equipo educativo,
los enseñantes cambian su rol de instructores o ma-
nipuladores de máquinas de enseñar por el de facili-
tadores del aprendizaje. Por eso, más que conocedor
de técnicas de inculcar contenidos ha de ser experto
en la práctica de la animación, en la dinámica y trabajo
de grupo, en los métodos proyectivos e interdiscipli-
nares.

EI profesor ha de promover el diálogo y la interrela-
ción de los grupos participantes, estar atento a los
posibles bloqueos de la comunicación, motivar a{os
indiferentes, moderar a los impulsivos y ayudar a la
expresión abierta de todos. Ha de evitar toda manifes-
tación de dogmatismo, de autoritarismo o imposición.
Su tarea prímordial en la cogestión de la enseñanza
será de facilitador y coordinador de los objetivos e in-
tereses de los participantes, haciendo viables las inte-
racciones y la concertación.

EI poder organizador

EI poder de creación de centros de enseñanza no
significa la capacidad de dominio omnímodo de diri-
gir y controlar las voluntades y acciones de todos Vos
intervinientes en el proceso de educación. Promover
una institución escolar no comporta el libre arbitrio en
la relación de fuerzas que intervienen en la ense-
ñanza, sino tomar la iniciativa de organizar una co-
munidad educativa, con la intención de coordinar los
objetivos e intereses específicos de los grupos intere-
sados en ella.

Las responsabilidades del poder organizador con-
ciernen a la organización didáctica de la escuela, pro-
yecto escolar, los horarios y su distribución, los mé-
todos, la concepción pedagógíca, la contrata y regla-
mentación de personal, la utilización de subsidios, las
disposiciones disciplinares y la gestión de los edifi-
cíos. Estas facultades y responsabilidades están refe-
ridas más específicamente a la enseñanza libre. En
nuestros país, et Estatuto de Centros Docentes de
1980 regula jurídicamente las atribuciones de las en-
tidades promotoras de centros de enseñanza.

En cualquier caso, en el modelo de gestión partici-
pativa todas estas responsabilidades deben implicar
necesariamente un acuerdo y un diálogo permanente,
de una parte, con los padres, primeros responsables
de la educación de sus ĥ ijos, a los que el poder orga-
nizador ofrece sus senricios; por otra parte, con los
profesores, que aportan su colaboración educativa y,
finalmente, con los aiumnos y con los representantes
de la comunidad. Todos estos grupos están Ilamdos a
tomar parte colegialmente en la responsabilidad glo-
bal del establecímiento. La parte de responsabilidad
es, evidentemente, diversa y proporcionada.

EI poder organizador ha de tener en cuenta las
competencias típicas de los otros participantes y de-
terminarlos mediante un acuerdo pactado.

La entidad promotora delega ordinariamente sus
funciones en la dirección del centro. Se trata, en cierta
forma, de un rol ejecutívo, pero en el nivel más ele-
vado y con toda la iniciativa y responsabilidad que
ello supone.

Sin embargo, el delegado del poder organizador no
tiene necesariamente que ostentar el cargo de direc-
tor del centro, sino que en un sistema de gestión aso-
ciativa debe ser desempeñado electivamente por uno
de los miembros del consejo de dirección. En cual-
quier caso, esta tarea requiere una participación de
los miembros de la comunidad educativa.

Si repasamos las aportaciones de reputados auto-
res de la administración (Simon, De Bruyne, Ber-
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nard), el rol del administrador moderno consistiría
mucho menos en tomar decisiones él mismo, cuanto
de vigilar el buen funcionamiento de los centros y de
los sistemas de toma de decisión en el seno de la or-
ganización.

Una tal concepción del papel del administrador,
plenamente compatible con la gestión participativa,
coloca el énfasis sobre cualidades nuevas. Entre otras
cosas, los directores de escuela habrán de dar prue-
bas de una cierta experiencia de trabajo en equipo,
para definir los objetivos, determinar los proyectos y
las prioridades de acción. Ha de demostrar una capa-
cidad razonable de tratar los conflictos de manera
constructiva, por ejemplo, situando a los implicados
en interacción en el momento oportuno, facilitando la
discusión abierta de los problemas, manteniendo la
red de comunicación y de información que reduzcan
al mínimo los bloqueos y las distorsiones. Facilitar, en
definitiva, las buenas relaciones indispensables para
el desarrollo de una perfecta participación.

Los representantes de la comunidad

La institución escolar está en interacción constante
con la comunidad local en la que se encuentra arrai-
gada, produciéndose una ósmosis continua de tareas
y funciones entre ambas. EI grado de influencias mu-
tuas depende, entre otros factores, de la estructura
organizativa social y de las características y configu-
ración de cada centro educativo.

En muchos países es tal la dependencia de la ense-
ñanza respecto a la vida local, que a la comunidad
local le corresponde ta parte principal de la gestión de
la enseñanza: contenidos y configuración de los pro-
gramas, organización material del centro, selección
del personal docente, etc.

En nuestro país, en los últimos años están siendo
cada vez más frecuentes las demandas de participa-
ción en la gestión de los centros de enseñanza por
parte de las asociaciones de vecinos, asociaciones
culturales y por parte de las entidades gestoras muni-
cipales, de barrio o de la comunidad local.

Parece razonable que en aquelfos centros de ense-
ñanza en los que sus componentes provienen de
un hábitat local bien determinado, en el que se
asienta el centro escolar (como pueden ser las zonas
rurales o ciertos sectores y barrios urbanos), se hallen
integrados en la erlseñanza algunos representantes
cualificados de la comunidad local.

Problema muy delicado es el de precisar qué gru-
pos deben estar representados y con qué prerrogati-
vas y poderes. Hay que prevenir, en relación a estos
participantes, el peligro que sean los intereses políti-
cos o económicos más que los factores educacionales
los que determinen o condicionen la gestión de la en-
señanza.

EI número y competencia de estos representantes
debe ser precisado de manera formal, en cada caso.
Debe tener su propio peso específico como grupo
participante, guardando un equilibrio en las condicio-
nes de concertación con los restantes participantes de
la gestión (5).

2. LOS ORGANOS DE PARTICIPACION

La práctica de la gestión asociativa exige la creación
y puesta en marcha de nuevas estructuras gestoras o
nuevos órganos que permitan la participación ade-
cuada de los diversos grupos interesados en la ense-
ñanza. Estos órganos gestores Ilevarán a cabo la inte-
gración y concertación de los intereses, objetivos y

demandas de fos diversos agentes de la educación a
través de la participación directa de los mismos, o por
medio de la legítima representación. Desde estos ór-
ganos se Ilevará a cabo toda la gestión del proyecto
educativo.

La implantación nominal de suficientes órganos de
participación no garantiza que sea, de hecho, reali-
zada. La participación puede realizarse, en numerosas
ocasiones, de manera más eficaz al margen de los ár-
ganos establecidos (o de modo informal) que a través
de unas estructuras orgánicas formalizadas. No obs-
tante, para legitimar, facilitar y dar fuerza jurídica a
todo el mecanismo participativo será exigible la im-
plantación de órganos adecuados de participación en
todos los niveles del sistema educativo: desde el go-
bierno central hasta las diferentes secciones de cada
centro escolar.

La terminologia y la tipologia empleada para los
órganos de participación es muy varíada y no siempre
utilizada con sentido unívoco: consejo de dirección,
consejo asesor, junta económica, equipo educativo,
claustro de profesores, etc. Soy partidario de que
haya pocos órganos en cada centro; pero que estén
bien coordinados y, en cualquier caso, que cumplan
las condiciones necesarias para una auténtica partici-
pación.

Como el número y la configuración de estos órga-
nos estarán en función de las características de cada
centro escolar no voy a entretenerme en su descrip-
ción. Simplemente me atrevo a dar algunas sugeren-
cias para que sirvan adecuadamente a la gestión par-
ticipativa:

a) Que se especifiquen de manera estatutaria la
composición, funciones y competencias de
cada órgano.

b) Precisar el grado de poder decisorio de cada
uno de los participantes, para las diversas cues-
tiones aportadas y asuntos de gestión (derecho
a información, consulta o decisión).

c) Que se garantice la representación y represen-
tatividad auténtica y democrática de todos los
grupos participantes.

d) EI espíritu que anime a los órganos de partici-
pación debe ser de una verdadera colegialidad:
las decisiones no pueden ser tomadas normal-
mente por la mayoría contra una minoría, de-
ben ser elaboradas por el conjunto de los
miembros, que se esfuerzan por encontrar, en
cuanto sea posible, el «consensus», de manera
que la decisión final tenga en cuenta las diver-
sas aportaciones.

e) Que las decisiones de los órganos participativos
se ordenen según las técnicas de trabajo en
equipo y de la dinárnica de grupos:
- Se evitará todo juridicismo y dogmatismo

paralizante.
- Asegurar la máxima libertad en el uso de la

palabra.
- Modelo circulatorio de comúnicación e in-

troducción del «tercio regulador» e integra-
ción progresiva.

- Prestar atención a todos los obstáculos de la
comunicación.

Estas sugerencias respecto a los órganos de parti-
cipación nos Ilevan a hacer referencia, aunque sólo
sea muy brevemente, a otro de los presupuestos bá-
sicos de la gestión participativa:

(5) Véase en este sentido unas reflexiones m$s ampiias en nues-
tro libro: SANCHE2 DE HORCAJO, J. J.: La gestión participativa an /a
enseñanra. Ed. Narcea, Madrid, 1979; p$g. 119 y siguientes.
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3. EL FROCESO SOCIAL DE INFORMACION
Y COMUNICACION

EI acto y el proceso de la comunicación es funda-
mental en el campo de la sociología y en el de la pe-
dagogía. No hay vida social sin comunicación; de la
misma manera que no existe ninguna tarea pedagó-
gica sin un acto y un proceso de comunicación. Así
pues, al querer implantar un modelo educativo que
imptica un complejo número de relaciones sociales,
camo es la participación, se nos presenta como pre-
supuesto básico de la misma asegurar un proceso de
comunicación abierto y expeditivo entre los particí-
pantes en la gestión.

Sin entrar a analizar la estructura y características
del proceso de comunicación, es fácil observar que en
el modelo de pedagogía participativa las relaciones
sociales e interpersonales se hacen múltiples y com-
plejas, par lo que la constatación de los bloqueos que
impiden la franca comunicación y fa reducción de los
obstáculos a la misma constituye un aspecto clave de
la pedagogía y la gestión participativas.

La comunicación conoce diversas series de obstácu-
los, que podríamos englobar en tres tipos y que se
interfieren también entre sí:

a) Obstáculos sociales.
b) Obstáculos intelectuales.
c) Obstáculos psicológicos (los menos conocidos,

pero los más importantes).

a) Los obstáculos sociales

En la transmisión del mensaje intencional (cual-
quiera que sea la forma o el soporte de la transmi-
sión: verbal, mímico, artístico... ► , la señal es emitida
en un determinado código que, a su vez, el receptor
debe descodificar; es decir, pasar de la señal al signi-
ficado. EI código en cuestión debe ser común para el
emisor y el destinatario; y como todo códígo es cons-
truido dentro de una determinada cultura y marcos
sociales, de ahí la dificultad de comunícación intercul-
tural entre diversas clases sociales o estatus socia-
les (6 ► , porque no sólo el vocabulario sino los gestos y
la expresión son distintos e impiden la captación del
mensaje. La programación que hace el emisor es dife-
rente de fa que posee el destinatario.

De esta forma, por ejemplo, ni el lenguaje de los
poPíticos ni su mensaje es captado por el pueblo, o un
misrno discurso político, social o religioso es interpre-
tado de diversa manera, según el capital cultural y las
condiciones sociales de los diferentes auditorios.
Bourdieu y Passeron han estudiado la comunicación
entre enseñante y enseñado, y han Ilegado a la con-
clusión de que el alumno finge comprender y el pro-
fesor finge creer que es comprendido, produciéndose
una complicidad en la ambig ŭedad, sin auténtica co-
munícación (7).

De la misma manera, la comunicación entre la línea
administrativa y!a pedagógica de la institución esco-
lar queda desvirtuada por la duplicidad de lenguaje y
oposición de roles.

La comunicación depende de la condición social de
la persona; por ejernplo, la comunicación entre profe-
sores y el director de un centro escolar se ha de veri-
ficar no sólo en la captación mutua como personas,
sino como jerarquía de roles. La comunicación perso-
nal puede ser fácil, pero la comunicación profesional
puede ser nula, y viceversa.

EI proceso de comunicación queda, pues, condício-
nado desde la base por la situación social de los co-

municantes y por las relaciones estructurales en las
yue se sitúan:

- grado de integración;
- tensiones de roles y de estatus;
- conflictos de pautas y valores;
- enfrentamientos de objetivos y clases;
- diversidad de objetivos, funciones y métodos;
- forma como se ejerce la autoridad...
Se puede fácilmente deducir que ciertos modelos

ínstitucionales, como aquetlos de marcada estratifica-
ción o fuerte centralización, encierren en su estructu-
ración considerables obstáculos sociales a un proceso
de comunicación abierta; rnientras que los modelos
democráticos, con preponderancia de relaciones hori-
zontales y los modelos circulatorios de poder, son
más actos a favorecer el proceso de comunicación en-
tre los miembros.

b) Obstáculos intelectuales
Son todos los obstáculos relacionados con el capi-

tal cuVtural y lingiiístico, vocabulario, organización
sintáctica, léxico-referencial, etc. La mayor parte de
las veces el problema se sitúa en la falta de signos
para expresar el mensaje o en e{ repertorio de signos
distintos en el emisor y en el receptor. Así, por ejem-
plo, el lenguaje del médico es incompresible para el
paciente, o eP vocabulario del científico es descono-
cido para el hombre vulgar.

Los obstáculos intelectuales juegan un papel pri-
mordial en la cogestión educativa. Así, la mayor difi-
cultad en la participación por parte de los padres de
alumnos suele ser la falta de un lenguaje apropiado
para expresar sus opiniones. Lo mismo ocurre con la
dicotomía del lenguaje producido en la escuela: el
lenguaje empNeado por el profesor es distinto del que
et alumno utiliza en su ambiente familiar o local, en
distancia más acusada en relación a ias clases socia-
les más bajas.

Fenómenos de este tipo y sus consecuencias en la
enseñanza han sido bien analizados por los sociólo-
gos del lenguaje y de la educacíón (8 ► .

c) Obstáculos psicotógicos
Son todos los condicionamientos provenientes de{

carácter, de los sentimientos, de las motivaciones. En
la relación entre las personas tiene enorme influencia
la actitud de las unas frente a las otras: la imagen que
uno se forma del otro, los sentimientos positivos o
negativos que le provoca, los prejuicios o estereoti-
pos respecto al otro, los sentimientos de aceptación o
de rechazo, el grado de madurez de los dialogan-
tes, etc.

Sugerencias para facilitar el proceso
de comunicación en la gestión participativa

Las características y obstáculos que hemos anotado
se dan en la simple comunicación bilateral o biperso-

16) BERGER, P., y KELLNER, H.: Un mundo sin hogar Ed. Sal Te-
rrae, Santander, 1979:

(7) BOURDIEU, P., y PASSERDON, J. C.: La reproducción. Ed.
Laia, Barcelona, 1977. BOURDIEU, P.; PASSERON, J. C., y SAINT
MARTIN, M.: Rapport pédagogique et communication. Ed. Mouton,
París, 1968.

(8) BERSTE{N, 8.: ^^Language and social classr en British Journaf
of Socio/ogy, septiembre, 1960, págs. 271-276. BOURDIEU, P., y PAS-
SERON, J. C.: Los estudiantes y!a culiura. Ed. Labor, Barcelona,
1967. La reproduccibn. Ed. Laia, Barcelona, 1977. CHAPOULIE, J. M.:
«La compétence pédagogique des profassaurs come anieu de con-
flits^^, en Actes de la Recherche en Sciences Sociales, noviembre,
1979; Págs- 65-85.
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nal, adquieren mayor relevancia en el caso de la
^^communication avec relais» que se da en Ia gestión
participativa. Se requiere, pues, que cada uno de los
individuos y grupos participantes en la gestión educa
tiva puedan encontrar adecuada y parítariamente las
condiciones para un proceso de información y comu-
nicación.

Para facilitar este proceso se han de tener en cuenta
algunos supuestos básicos:

- Que la red de comunicaciones entre los partici-
pantes en la gestión asociativa sea lo más libre
y generalizada posible.

- Precisión de los roles de los participantes, con
clarificación de los posibles antagonismos.

- Determinación de los objetivos e intereses de
cada grupo de participantes y sus representan-
tes.

- Definición de la «zona de poder^^ desarrollada
por !os participantes y la «zona de libertad» en
el interior del grupo.

- Reexpresión de las oposiciones latentes entre
las personas y los grupos.

Uno de los mejores medios para facilitar la comuni-
cación es esforzarse en reducir la distancia entre la
imagen de sí mismo (lo que soy) -la persona- y la
imagen del rol social ejercido (lo que quiero parecer ►
-el personaje-. Y de la misma manera por parte del
otro interlocutor. Dicho de otro modo, el esfuerzo de
autenticidad de uno de los interlocutores juega el pa-
pel de incitación a una parecida autenticidad en el
otro. Es este doble acceso a la autenticidad, con todas
las dificultades que elia comporta, io que va haciendo
caer la actitud defensiva, permitiendo el «feed-back»

o retroalimentación, sin el cual no hay verdadera co-
municación. La comunicación implica una reprocidad
que no puede romperse.

Autores experimentados en et campo de la adminis-
tración escolar como A. Peretty y G. Ferry nos aseguran
que <<la primera condición para la reforma de la ad-
ministración pedagógica es la de la información y el
diálogo a todos los niveles, a fin de evitar la descon-
fianza y cualquier género de reaccionismos, pues
reaccionismo es sinónimo de fijación» (9). ^^La gestión
asociativa, afirma G. Ferry, pretende, en primer lugar,
por una información recíproca, suscitar una calurosa
atmósfera de confianza y de esta manera evitar los
enfrentamientos que frecuentemente surgen por la
ausencia o la insuficiencia de información mutua (...1.
La gestíón participativa convierte entonces el debate
en un verdadero intercambio de opiniones; el debate
deja de ser lo que generalmente es: una yustaposi-
ción de monó{ogos donde no se escucha más que a
uno mismo, o se consideran los problemas bajo el
ángulo personal, o se atrinchera a la defensiva, porque
se tiene la opinión de ser atacado; donde, en conse-
cuencia, se aísla en la desconfianza, en la mala fe,
cuando no en la hostilidad; posicíones que anulan
todo rendimiento. La gestión participativa es, pues,
un órgano de escucha y de comprensión, de negocia-
ción y de compromiso, de fusión de antinomias» (10).

(91 PERETTI, A.: La conduite des innovations dans les établisse-
ments d'enseignement. Documentos del IiJAS. París, 1974.

(10) FERRY, G.: <,La gestion associative: son esprit:, en Revue de

la Direction Generale de l'Organisation des Etudes, enero, 1974,
págs. 40-41.
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3 M icroo rdenado res
y educación

Por Ricardo AGUADO-MUÑOZ (*) Agustín BLANCO y Ricardo ZAMARREÑO

1. PANORAMA HISTORICO

La informática es una ciencia joven. Han pasado
poco más de treinta años desde que en Estados Unidos
empezó a funcionar el primer ordenador, alká por el
año 1945; y poco menos de treinta años desde que,
en 1951, la General Motors instaló el primer equipo
de ordenadores aplicados a la industria.

EI profesor Julio Fernández Biarge, en su fascículo
titulado «Temas de informática^^, hace un clarificador
apunte histórico para situar el tema de la informática.
Dice asi:

^^EI progresivo dominio del Hombre sobre la Natu-
raleza se reakiza en tres frentes: EI de los materia/es
(alimentos, madera, metales, productos químícos...),
el de la energía (calor del fuego, viento, vapor, electri-
cidad, energía nuclear...) y el de la información (len-
guaje, arte, escritura, imprenta, telecomunicacio-
nes...1. Los progresos en estos tres campos han sido
muy dispares en las distintas épocas. En todos ellos
se comenzó con una fase de simple reco/ección de lo
que la naturaleza ofrecía; pronto se empezó a provo-
car procesos naturales a voluntad propia, mejorando
la eficacia de esa recolección; también a intentar el
intercambio, el transporte, o el a/macenamiento de
los productos obtenidos. En lo relativo a la informa-
ción el intercambio se consiguió mediante el lenguaje
y la expresión artistica, y el almacenamiento me-
diante la escritura y las artes plásticas.»

En siglos recientes,se han conseguido técnicas para
la transformación de los materiales y de la energía,
pero la iransformación de la información seguía re-
servada a la mente humana. Las técnicas para un tra-
tamiento no humano de la información se desarrollan
con la aparición de los ordenadores.

EI primer ordenador es el ENIAC. Fue puesto en fun-
cionamiento en los Estados Unidos, al poco de termi-
nar la segunda guerra mundial, y estuvo al servicio
del Ejército. Era una especie de mastodonte, al que
había que alterar los circuitos electrónicos cada vez
que se cambiaba de programa.

Los ordenadores nacidos en los años cuarenta y
cincuenta forman la Ilamada primera generación. Es-
taban construidos a base de tubos de vacío y relés
electromagnéticos, su tamaño era enorme, despren-
dían mucho cakor, sufrían frecuentes averías y su ve-
locidad era de unas 1.000 sumas por segundo.

Hacia 1960 aparece la segunda generación de orde-
nadores transistorizados, con memoria de ferrita y
que realizan 100,000 sumas por segundo.

La tercera generación hace su aparición en 1965,
utilizan circuitos integrados y trabajan a una veloci-
dad de millones de sumas por segundo.

Desde sus inicios la informática ha estado ligada a
grandes empresas que han tenido mucho cuidado en
rodearla de tabúes y de una jerga esotérica sólo para
iniciados. Quizá a esto se deban los temores que la
informática despierta en la sociedad.

2. LA APARICION DE LAS CALCULADORAS
Y DE LOS MICROORDENADORES

La miniaturización de los circuitos integrados hace
posible la aparición, hacia 1972, de las primeras calcu-
ladoras de bolsillo con las cuatro operaciones aritmé-
ticas fundamentales; siguen inmediatamente las
calculadoras científicas y las programables. En el
momento presente existen calculadoras programa-
bles alfanuméricas que pueden ser conectadas con
impresoras y que utilizan un lenguaje próximo a los
de alto nivel. Empieza a ser difícil estabkecer la dife-
rencia entre calculadora y ordenador.

Los fabricantes de calculadoras electrónicas, entre
los que no se encuentran los grandes de la informá-
tica, siguen, en lo relativo a precios, una política com-
pletamente opuesta a la de sus hermanos mayores:
aparecen calculadoras cada vez más potentes y, al
mísmo tiempo, más baratas. Una sana competencia
entre los fabricantes hace que los precios desciendan
espectacularmente. Y... las calculadoras invaden !as
aulas.

A nuestro juicio, esté es un acontecimiento trascen-
dental para la enseñanza de las matemáticas, al que
ya hemos hecho referencia en otros lugares.

Ahora vamos a centrar nuestra atención en otro fe-
nómeno, que por el momento no nos atreveríamos a
calificar de trascendentak, pero que, sin duda, tendrá
su incidencia en educación y, más particularmente, en
la formación matemática de nuestros alumnos. Nos
estamos refiriendo a la aparición hacia 1975 (en Es-
paña en 1978) de los microordenadores.

La importancia del hecho no estriba tanto en la
creación de los microordenadores, sino en su bajo
precio.

Por supuesto que un microordenador es un orde-
nador. Sólo consideraciones acerca de la capacidad y
velocidad pueden establecer diferencias entre los or-
denadores. Una clasificación generalmente admitida
es:

1) Ordenadores de gran tamaño.
2 ► Miniordenadores.
3) Microordenadores (de 4 a 64 k-bytes de capaci-

dad1.

(•) Catedrático de Matemáticas y Profesores Agregados de Mate-
máticas del Instituto de Bachillerato Herrera Oria de Madrid.
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La mayoría de los microordenadores utilizan el BA-
SIC como lenguaje de programación, aunque recien-
temente están apareciendo ^^micros» que pueden uti-
lizar, además del BASIC, otro lenguaje como, por
ejemplo, el PASCAL.

En los microordenadores la entrada del programa
se hace por medio de un teclado y su visualización,
así como la salida de datos, se realiza a través de la
pantalla de un monitor de televisión, que puede ser
sustituido por un televisor doméstico. Algunos ^<mi-
cros^^ admiten un televisor en color, lo que aumenta
sus posibilidades gráficas.

Los programas y también los ficheros, se pueden
almacenar en cintas magnéticas idénticas a las casset-
tes musicales. Además, a prácticamente la totalidad
de los «micros» se les puede conectar los periféricos
convencionales (impresora, trazadora de gráficos,
memoria de discos, etc. ► . Algunos «micros>^ pueden
funcionar como terminales conectados a un gran or-
denador.

Ei bajo coste de los microordenadores (en España
de 100.000 a 200.000 pesetas) hace que la informática
se esté popularizando a marchas forzadas. Alguien ya
ha escrito un libro con este expresivo título: «EI poder
informático para el pueblo».

Multitud de pequeñas empresas americanas han
invadido el campo de los microordenadores persona-
les y domésticos. En Estados Unidos se venden en los
grandes almacenes como un electrodoméstico cual-
quiera (los más baratos a 10.000 pesetas ► .

3. Microordenadores y sociedad
Estamos aquí ante el viejo tópico de evaluar aprio-

rísticamente las ventajas y los inconvenientes que un
avance tecnológico concreto aporta a la sociedad.
Como todo progreso, la informatización de la socie-
dad suscita entusiasmos y recelos. La aparición de los
microordenadores pone sobre el tapete estos temas.

Pasemos revista a las incidencias de los «micros>^
sobre la sociedad en general, dejando para el apar-
tado siguiente el tema dé !a educación.

Aspectos positivos, que a nuestro juicio aportan los
microordenadores, son los siguientes:

1.° Desmitifican y popularízan la informátíca, que
deja de ser una ciencia de práctica imposible.

2.° Permiten a las pequeñas empresas tener su
sistema de proceso de datos independiente.

3.° Los individuos pueden tener un equipo infor-
mático para uso personal o doméstico.

4.° Se descentraliza la gestión de las empresas,
que ya no necesitan estar conectadas a un gran orde-
nador, bien sea de otra empresa de servicios informá-
ticos, o de la casa matriz.

5.° Permite una graduación modular de los equi-
pos. No hay que cargar con un gran equipo si las ne-
cesidades son pequeñas. EI equipo se podrá aumen-
tar si las necesidades aumentan.

6.° En el futuro los microordenadores domésticos
podrán ser conectados por teléfono a un banco de da-
tos. EI usuarío, desde su casa, podrá leer los periódi-
cos del día, consultar la guía telefónica o comprar a
través de un catálogo en pantalla. Ingentes toneladas
de papel se ahorrarán y nuestros bosques sufrirán
menos. Se evitarán desplazamientos innecesarios,
ahorrándose petróleo.

Estamos convencídos de que un avance en ^^telein-
formática» supondrá un ahorro considerable de mate-
rias primas y de energía.

7.° La información es de por sí una materia prima
importante; un tratamiento eficaz es fuente de ri-

«A veces he creído entender un concepto... hasta que he
tenido que explicárselo a un ordenador.»

queza. (EI francés Raymond Moch dice que la infor-
mación es la única materia prima fundamental con
yacimientos al Oeste.)

En cuanto a los peligros que se ciernen sobre las
sociedades, no provienen tanto de los «micros», sino
de !os grandes sistemas informáticos. Siguiendo a
Raymond Moch apuntemos los siguientes grandes
temas:

a) Independencia nacional
La mayor parte de los países dependen, en cuanto a

equipos, de firmas norteamericanas. En España el
Ilamado Plan Informático Nacional parece congelado.
La única empresa nacional constructora de ordenado-
res, SECOINSA, depende de la tecnología extran ĵera.
Creemos que se deberían hacer esfuerzos para dismi-
nuir la dependencia del exterior, y un buen campo,
para empezar, podría ser el de microordenadores.

b) Libertades individuales
Hoy día muchas personas tienen miedo de estar fi-

chadas en ordenadores, bien sean del Censo, de los
Bancos, de Hacienda, del Ministerio, o de la Policía. Y
temen, sobre todas las cosas, una eventual conexión
entre los distintos ordenadores. iAlgo malo habrán
hecho!

Pero, hablando seriamente, no podemos dejar pa-
sar por alto el peligro de concertar toda la informa-
ción acerca de los individuos en pocas manos. Es evi-
dente que esas manos pueden hacer mucho daño a
las personas. Por contra, también pueden hacer un
gran bien, pues hay medios para tener en cuenta las
opiniones y deseos de los ciudadanos. Pueden, por
tanto, abrirse vías hacia nuevas formas de demo-
cracia.
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cl EI empleo

Claramente muchas personas están amenazadas
por un hecho muy simple: que un ordenador les quite
el puesto de trabajo.

No es la primera vez que ocurre. En el siglo xix las
máquinas dejaron sin trabajo a mucha gente. Como
resultados beneficiosos se consiguió una disminución
de la jornada laboral y una «humanización^^, por pa-
radójico que parezca, de las condiciones de trabajo.

Hay suficientes ejemplos que prueban que los
avances no dejan de producirse, aunque haya riesgos
de paro a la vista.

Nuestra esperanza es que haya una nueva disminu-
ción del horario laboral y del número de días trabaja-
dos por semana. De este modo puede haber trabajo
para todos.

4. INFORMATICA Y EDUCACION

4.t. Informática y administración
de centros escolares

Un centro escolar, a efectos de su gestión adminis-
trativa y académica, puede ser considerado como una
pequeña empresa. Todo lo dicho en el apartado 3
para ésta, sirve también para una institución escolar.
Archivos, listas, evaluaciones, estadísticas, etc., se
pueden gestionar con un microordenador, una me-
moria de dísco y una impresora. EI importe del
equipo material es de unas 400.000 pesetas.

Pero no nos engañemos: o se prepara a una per-
sona cuya misión exclusiva sea el manejo del equipo,
o se depende de una pequeña empresa de servicios
informáticos que prepare los programas necesarios
para la gestión del centro y resuelva los problemas de
programación que vayan surgiendo. EI coste de estos
servicios puede suponer cantidades importantes.

4.2. Informática y enseñanza
En este punto queremos únicamente señalar las in-

fluencias que las ideas informáticas pueden tener so-
bre la metodología de otras disciplinas, especial-
mente de las matemáticas.

Los conceptos de algoritmo, programa, diagrama
de flujo, rutina, salto condicional, eficacia de un algo-
ritmo, etc., pueden ser aplicados a otras disciplinas, y
para ello no es necesario disponer de un ordenador.
Se trata de entender la informática como una disci-
plina mental. Para más detalles se pueden consultar
los libros del profesor Jean Kuntzmann de la Univer-
sidad de Grenoble titulados: «Apport de I'informati-
que a I'enseignement mathématique» y«Retombées
informatiques sur I'enseignement mathématique».

4.3. La enseñanza de la informática
Desde hace tiempo se viene reconociendo la impor-

tancia que tiene la informática para el hombre actual,
y, en consecuencia, la conveniencia de incluirla en los
planes de bachillerato. No se ha hecho así; y creemos
que afortunadamente, pues el alto coste de los orde-
nadores hubiese impedido una enseñanza realista y
práctica. Estos estudios se hubieran convertido en
una especie de «Historia de la Informática», como ha
ocurrido can otras materias.

Creemos que la Ilegada de los microordenadores
cambia radicalmente el panorama. Un equipo mo-
desto, pero suficiente para una enseñanza digna,
puede costar ahora mismo entre 100.000 y 200.000
pesetas. EI problema en estos momentos sería de
profesorado.

Pensamos que el Ministerio de Educación debe ini-

ciar expenencias en este terreno, aportando microor-
denadores a todos los institutos interesados en esta-
blecer los estudios de informática.

A estos efectos, el Seminario de Matemáticas del
Instituto Cardenal Herrera Oria ha presentado un pro-
yecto para impartir informática considerada EATP.

Las razones por las que pensamos que la informá-
tica debe ser considerada como una enseñanza y acti-
vidad técnico profesional son las siguientes: primera,
que la concebimos como una actividad a practicar,
encaminada al ejercicio profesional; segunda, que no
pretendemos que el Seminario de Matemáticas tenga
la exclusiva de la informática; y tercera, que de ese
modo la materia puede aparecer en 2.° y 3.° de bachi-
Ilerato como una disciplina optativa, lo que implica
que el horario de los alumnos no aumenta y que tam-
poco se impone la informática al que no la desee.

Nos interesa señalar que otros países desarrollados
ya han establecido los estudios de informátíca en el
bachillerato, aportando los medios necesarios Imate-
riales y de formación del profesorado ► . Tal es el caso
de Francia, que en 1970 comenzó a poner en práctica
la iniciativa de Mercouroff, dotando a 58 lycées con
miniordenadores. En estos momentos están desarro-
Ilando un plan, en virtud del cual el Ministerio de
Educación francés se compromete a repartir 10.000
ordenadores por todas las escuelas e institutos del
pais, en un plazo de cinco años que finaliza en 1984.
Este plan ha inducido a la industria electrónica fran-
cesa a desarrollar microordenadores propios.

4.4. Los microordenadores y la enseñanza
de las matemáticas

En la mente de todos nosotros está que el microor-
denador no es la panacea universal que vaya a resol-
ver todos los problemas que tiene planteados la en-
señanza de las matemáticas. Por el contrario, los ^<mi-
cros», al ensanchar el campo de lo que se puede ha-
cer en bachillerato, plantean más problemas de los
que resuelven. Vienen a complicar nuestro oficio de
profesores.

Es obvio que en temas clásicos de cálculo numérico
(aproximación de raíces, interpolación, integración
numérical y en estadística resultan ser una herra-
mienta poderosísima. Además, nuevas técnicas,
como el método de Montecarlo, quedan al alcance de
los bachilleres.

Pero con todo, lo más importante es la disciplina
mental que adquiere un alumno diestro en el arte de
programar, disciplina que le será útil en otros cam-
pos.

La resolución de un problema mediante ordenador
exige varias etapas:

a) Planteamiento del problema. Consiste en preci-
sar el conjunto y la naturaleza de los datos iniciales y
de las soluciones del problema, y en indicar cómo los
resultados dependen de los datos.

b) Elaboración de un algoritmo de resolución. Un
algoritmo se considera elaborado cuando se ha en-
contrado una secuencia de pasos, realizables por el
ordenador, que nos Ilevan a la solución en un número
finito de etapas.

c) Elaboración del progra^na. Consiste en la tras-
cripción del algoritmo al lenguaje de programación.

d) Puesta a punto del programa que comprende la
verificación del programa, detección y corrección de
errores.

e) Resalución automática del problema.

EI matemático D. E. Knuth, autor de la serie «EI arte
de programar ordenadores», señala, en el prefacio del
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primer volumen, que el ordenador suscita la capici-
dad de poner las soluciones de los problemas en tér-
minos tan expliciios que hasta un ordenador pueda
entenderlos. Más adelante dice: «A veces he creido
entender un concepto..., hasta que he tenido que ex-
plicárselo a un ordenador.^^

De aquí se desprende que el arte de programar es
un buen entrenamiento didáctico, pues si logramos
hacer comprender algo a un ordenador, malo será
que no lo logremos con un alumno.

En cuanto a las posibilidades concretas que nos
abren los microordenadores para su empleo efectivo
con los alumnos, quísíéramos apuntar los siguiente:

Una de las mayores ventajas que tienen los «mi-
cros>^ es que, gracias a su reducido tamaño, pueden
ser empleados dentro del aula, acercando el ordena-
dor a los alumnos y no al contrario. Pero nos gustaría
señalar tres tentaciones en las que fácilmente se
puede caer:

La primera tentación sería la de pensar que el mi-
croordenador es simplemente una potente calculado-
ra y emplearlo únicamente para computación. Una
sencilla calculadora programable puede servir a estos
efectos.

La segunda sería utilizarlo como editor de textos.
Caeriamos en esta tentación si, por ejemplo, progra-
mamos la aparición en pantalla de ia demostración de
un teorema. Para esto, mejor un libro.

Y la tercera sería la de explotar excesivamente las
posibilidades gráficas (con imágenes estáticas o di-
námicas ► que ofrecen los «micros»; pues para eso es-
taría mejor una diapositiva o una película.

EI campo que imaginamos más provechoso es el de
la conjugación armónica de los tres aspectos en la
simulación de una situación. En este caso, el alumno
debería tener la posibilidad de actuar desde el te-
clado, modifícando los parámetros de! problema, y
recibir una respuesta que indique en qué medida se
ha modificado la variable que se desea estudiar.

Y para terminar, por si alguien nos pregunta qué
papel le está reservado en el futuro al microordena-
dor dentro del aula, queríamos contestarle con estas
reflexiones:

La sociedad asigna a la institución escolar una do-
ble función: Por un lado, la de trasmitir a las jóvenes
generaciones los conocimientos adquiridos y el sis-
tema de valores establecido. Por otro lado, corres-
ponde a la institución escolar agrandar el campo de
los conocimientos y perfeccionar el sistema de valo-

res. En esta doble función, conservadora y progre-
sista, radica la tragedia de la enseñanza. EI profesor
se debate entre la rutina y el entusiasmo. Entre la de-
salentadora repetición y la fascinante creación. Des-
graciadamente, todo parece indicar que la primera
función prevalece sobre la segunda.

Si nos fijamos en los inventos tecnológicos habídos
en los últimos tiempos, ^cuántos de ellos han entrado
de verdad en el aula? Nosotros hemos buscado por
todas partes y sólo hemos encontrado uno: iel bolí-
grafo! Por eso no nos atrevemos a vaticinar el porve-
nir de los microordenadores en la enseñanza.
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^x^^^i^ncias
1 La fotografía de

microscopio electrónica
en BUP y COU

Por Fermín Javier VILLANUEVA FERRERAS (*)

OBJETIVO

EI presente trabajo persigue fun-
damentalmente un objetivo: el inte-
resar a los profesores de Ciencias
Naturales de Bachillerato y COU en
la utilización de fotografías de mi-
croscopia electrónica en la teoría y
en las prácticas de dicha asignatura.

EI estudio-comentario de fotogra-
fías de miscrocopia electrónica en
temas como «Morfología y estruc-
tura celular» o«Fisiología y energé-
tica celular», constituirá una impor-
tante ayuda que completará tanto
los conocimientos meramente teó-
ricos como a las ya clásicas prácti-
cas de tinción y observación al mi-
croscopio de luz de células (anima-
les y vegetales ► o de orgánulos ce-
lulares.

Por último se presentan una serie
de fotografías de microscopia elec-
trónica de células y estructuras ce-
lulares comentadas según el curso
en el que sean utilizadas, que nos po-
drán ayudar a desarrollar los temas
arriba mencionados.

VENTAJAS DEL USO
DE FOTOGRAFIAS DE
MICROSCOPIO ELECTRONICO

EI uso de fotografías de micros-
copio electrónico de la ciencias na-
turales, ofrece una serie de venta-
jas, tanto para el alumno como para

el profesor, que deben ser tenidas
en cuenta a la hora de hacer la pro-
gramación de la asignatura.

En lo que el alumno se refiere, las
ventajas son:

1) Propicia un mejor conoci-
miento de la estructura y fisiología
celulares al permitirle:

a) Una identificación más exacta
y rigurosa de dichas estructu-
ras.

b) Un mejor conocimiento de
las relaciones existentes entre
ellas, lo que posibilita la
comprensión de la célula fun-
cionando como un todo ar-
mónico.

c) Situar la célula como una
unidad con personalidad pro-
pia que está rodeada de otras
con las que está unida y a las
que influencia, al mismo
tiempo que está influenciada
por ellos (lo cual ayudará a
comprender mejor el funcio-
namiento de los órganos, te-
jidos y, en definitiva, del serJ.

2 ► Aumenta el interés del
alumno por lo que estudia al I-nejo-
rar la comprensión de lo estudiado
y al darle a conocer una de las téc-
nicas que en este campo ha posibi-
litado los actuales conocirnientos
(desmitificándolos y haciéndolos
más «cercanos»).

En lo que a los profesores se refiere

(') Catedrático de Ciencias Naturales del IB Mixto de Marcilla (Navarra^.

(y dejando claro que la consecución
de los objetivos 1) y 2) es de por sí
importantísima) las ventajas son:

A) La utilización de fotografías
de microscopio electrónico
permite el uso de las mismas
fotografías para 1.°, 3.° y
COU (modificando simple-
mente la profundidad de los
objetivos a perseguir) con el
consiguiente ahorro. O de
distintas, todo lo cual permite
una gran flexibilidad para el
profesor.

B) Las fotografías son un mate-
rial barato y bastante fácil de
conseguir, de duración larga
si se toman unas sencillas
medidas para su conserva-
ción (fundas de plástico, etc.)
y de fácil almacenaje al no
ocupar mucho espacio.

C) No necesitan de lugares es-
peciales para su estudio,
siendo suficiente el aula
donde se imparte clase nor-
malmente.

D) Permite su uso, desde el
punto de vista didáctico,
desde los dos enfoques posi-
bles: bien antes de la expli-
cación teórica o después (se-
gún criterios, cursos o según
los objetivos que se persi-
gan).

E) Permiten ser usadas por el
alumno en su propia casa,
bien para el estudio simultá-
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neo o porque el tiempo de
clase no fue suficiente.

F) Son material muy adecuado
para las técnicas de trabajo
en grupo.

USO
Las fotografías de microscopio

electrónico permiten al profesor
una gran libertad en su uso. Será el
profesor quien, en definitiva, fije la

profundidad y naturaleza de los ob-
jetivos a alcanzar, así como la me-
todología a emplear.

No obstante, y antes de fijar di-
chos objetivos, sería necesario ha-
cer un pequeño análisis de los cues-
tionarios de Ciencias Naturales vi-
gentes en 1.°, 3.° y COU atendiendo
a su amplitud, naturaleza y al fin
para que fueron concebidos.

Ciencias Naturales de 1.° de BUP
es una asignatura común y hay que

pensar que habrá alumnos que ya
no la volverán a estudiar, de aquí
que lo interesante sea, sobre todo,
la adquisición de unos conocimie^-
tos básicos fundamentales.

En cambio, Ciencias Naturales en
3.° es optativa y nos trae una repe-
tición de gran cantidad de conte-
nido de 1.°, junto con una amplia-
ción para mejorar los conocimien-
tos y ponernos en condiciones de
abordar la biología de COU.

COMENTARIOS DE FOTOGRAFIAS

Las fotografías han sido comen-
tadas teniendo en cuenta las consi-
deraciones expuestas arriba y son
gentileza del doctor don Jesús Váz-
quez, Jefe del Departamento de His-

Fotografía núm. 1

Fotografía de células de endome-
trio X 28.000.

Vemos siete células de endome-
trio perfectamente individualizadas
debido a la perfecta visualización de
la membrana plasmática (K„) con
interdigitaciones entre ellas.

De las siete células sólo dos pre-
sentan núcleo (N) visible y de gran
tamaño con una membrana nuclear
(K°) patente y con ribosornas aso-
ciados a ella. Dentro de los núcleos
se ve la cromatina que cortada apa-
rece como un conjunto de puntos,
siendo también visible el nucléolo
(N^.) de una de ellas.

En lo que al citoplasma se refiere
destacan la presencia de mitocon-
drías (K) en un número discreto,
pero de gran tamaño; mitocondrías
que, en algunos casos, muestran
sus crestas (flechas de mitocon-
drías).

EI retículo endoplasmático ru-
goso (B) es patente con sáculos
muy alargados con los ribosomas a
modo de puntos pegados a ellos.

Hay también algunas zonas de ri-
bosomas libres (R).

EI aparato de Golgi y el retículo
endoplasmático liso no aparecen.

La fotografía presente no mues-
tra todas las estructuras celulares,
pero tiene interés al permitirnos la
fácil identificación de las distintas
células, poniendo de manifiesto la
íntima relación que hay entre ellas.

Permite también la fácil identifi-
cación de los núcleos interfásicos

tología de la Universidad de Na-
varra.

Como se puede ver no se han
marcado todas las estructuras u or-
gánulos, sino los más característi-
cos para evitar una excesiva acumu-
lación de signos.

.. t:'^ `.^..=:^:::^^::^:^ ^^i►~i: '^^ t^^^^ ó!! ú4^•
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Fotografia núm. 1.Células de endometrio X 28.000.

con su cromatina, de la molécula rísticas es una fotografía que se
nuclear y del nucléolo. Del retículo puede usar en cualquiera de los tres
endoplasmático rugoso y de las mi- cursos, aunque es recomendable
tocondrias. Por todas estas caracte- para 1.° y 3.°.
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Fotografía núm. 2.-Epitelio glandular
de endometrio X 26.500.

Fotografía núm. 2

Presenta una gran célula central y
otras a los lados. Los límites entre
las distintas células se ven bien de-
bido a que las membranas plasmá-
ticas son fácilmente identificables, y
además forman abundantes invagi-
naciones. Aparece un desmosoma
(X).

La célula central presenta un gran
núcleo (N) con una membrana nu-
clear (K„) con la típica estructura tri-
capa y con ribosomas libres asocia-
dos a ella.

Dentro del núcleo está la croma-
tina que aparece a modo de puntos
y un núcleo muy patante (N,) mos-
trándonos su estructura a modo de
ovillo, fofa.

En el citoplasma se ven abundan-
tes mitocondrías (K) de gran ta-
maño con las crestas patentes (des-
tacando la marcada con una flecha
que las presenta abundantes y para-
lelas).

EI retículo endoplasmático ru-
goso (B) existe, pero no es muy
abu ndante.

Los ribosomas libres, en cambio,
si lo son; apareciendo íncluso poli-
rribosomas (PH) perfectamente
identificables.

Pero lo que destaca de la fotogra-

Fotografía núm. 3.--Cé/u/as de epitelio
de endometrio X 26.500.

fía es el gran desarrollo del aparato
de Gofgi, que presenta varios dic-
tiosomas (D) y con abundantes ve-
sículas. Además se puede ver la
formación de dos vesiculas a partir
de los dictiosomas (DD ► . Existe
también un centríolo (T ► , cortado
transversalmente, en el que se pue-
den distinguir los grupos de triple-
tes.

La fotografía es una fotografia
bastante completa: presenta casi
todas las estructuras celulares, de
aquí que su uso sea aconsejable en
1° Pero, además, permite la buena
observacíón de algunos detalles
que sobrepasan el contenido de
este curso: centríolo a no dema-
siado aumento (lo que puede hacer
difícil su identificación), estructura
del nucléolo, estructura de la mem-
brana, formación de vesículas en
los dictiosomas, polirribosomas.
Todo lo cual posibilita su estudio en
3.° y en COU.

Fotografía núm. 3

Células epiteliales de endometrio
X 26.500.

Vemos una serie de células ínti-
mamente unidas, presentando in-
vaginaciones en algunas zonas. No

aparece el núcleo en ninguna de
ellas.

Las mitocondrías muestran sus
crestas en algunos casos.

EI aparato de Golgi presenta gran
desarrollo en dos de las células con
los dictiosomas (D ► y las vesículas.

EI retículo endoplasmático ru-
goso (B) no es muy abundante. En
cambio, sí lo son los ribosomas lí-
bres (R) que en algunas células
ocupan gran extensión.

Aparecen en la fotografía granu-
laciones densas que son lisosomas
(L}, en los que se puede apreciar un
contenido homogéneo y a la mem-
brana que les rodea. Aparecen
también siete desmosomas (X).

En lo que a su estudio se refiere
esta fotografía puede usarse en 1.°,
persiguiendo el reconocer estructu-
ras como en las anteriores, pero
además presenta algunas particula-
ridades que nos pueden ayudar a{a
consecución de otros objetivos: la
ausencia de núcleos nos ayudará a
que los alumnos aprendan a inter-
pretar los cortes que se les presen-
tan.

Por último, el estudio más deta-
Ilado de la estructura de los lisoso-
mas quedaría para 3.° y fundamen-
talmente para COU.
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Fotografía núm. 4 Fotografia núm. 5

Endotelio cerebral X 28.000.
La fotografía presenta seis células

endoteliales de forma aplanada con
una luz muy grande en el centro.

Destaca la célula más grande con
un aparato de Golgi muy desarro-
Ilado con dictiosomas patentes.

Son bien visibles una serie de
granulaciones densas que son liso-
somas (L). Se ven también mito-
condrías (K ► , retículo endoplasmá-
tico rugoso (B) y ribosomas libres.
Así con filamentos (F ► .

Pero lo que más destaca de la fo-
tografía es la abundancia de vesícu-
las de pinocitosis (V^,) en sus dife-
rentes fases de formación (sobre
todo en la parte próxima a la mem-
brana basal, aunque en la luz tam-
bién hay algunas ► .

La fotografía es claro que no
puede usarse para la interpretación
de estructuras celulales (excepto
Golgi ► . Pero, en cambio, es muy
apropiada para que los alumnos se
acostumbren a interpretar los cor-
tes que se les presentan (aprenden
a distinguir donde hay material ce-
lular y donde no lo hay, a acostum-
brarse a encontrar células cuyo nú-
cleo no fue alcanzado en el corte, a
reflexionar sobre la forma de las cé-
lulas).

También nos servirá para poner
de manifiesto el fenómeno de la pi-
nocitosis y la dinámica intercelular.

Por estas razones se recomienda
para 3.° y COU.

Corte longitudinal de fibra muscu-
lar estriada con multitud de Sarco-
meras no contraídas, las cuales nos
muestran claramente su ultraestruc-
tura y las mitocondrias (K) interca-
ladas entre ellas.

Tenemos una visión conjunta de
multitud de sarcomeras (permitién-
donos ver la posición de unas con
respecto a las otrasl, de su ultraes-
tructura y de la intima relación exis-
tente entre
energía para
mitocondrías
nan.

ellas (necesidad de
la contracción ► y las
que se las proporcio-

Uso en 3.° y COU.

Fotografía 6num.

Corte de mitocondrías y mem-
branas de retículos X 160.000.

Presenta la fotografia gran parte
de una miticondría, parte de otra y
parte de retículo (4) a gran tamaño.

Podemos ver la estructura típica
de las membranas externas ( 1) e in-
ternas ( 2) de la mitocondría, así
como las del retículo comprobando
que tienen una estructura idéntica
(universalidad de las membranas ► .

Vemos también cómo se forman
las crestas mitocondriales a partir
de la membrana interna ( 3) y la ma-
triz mitocondrial (5 ► .

Podremos realizar un estudio de
las membranas y de la estructura
de la mitocondria.

Para usar en 3.° y, sobre todo, en
COU.

Fotografía núm. 4.-Endotelio cerebral X 28.000.

^ ^ ^ ^. . .^. ^*^.^^`..a.l=,. . .
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Fotografia núm. 7
Nos muestra una mitocondría

después del choque hipotónico y
estudiada por el método de con-
traste negativo en la que podemos
ver la membrana externa (1) como
una especie de globo arrugado que
aparece a la derecha y que dejó es-
capar al romperse todo su conte-
nido que aparece a la izquierda y en
el que se distinguen las crestas mi-
tocondriales.

La fotografía es muy adecuada
para conocer la estructura de la mi-
tocondria; diferenciando entre su
envoltura externa y el contenido in-
terno.

Uso en 3.° y, sobre todo, en COU.

Fotografía núm. 8
Fracción mitocondrial obtenida a

8.500 g. y tratada para el estudio de
contraste negativo X 120.000.

Se aprecia parte de una mitocon-
dría después del choque hipotó-
nico, con las «unidades proyectan-
tes^> en forma de cerilla.

Esta fotografía nos introduce en
la ultraestructura de la mitocondria
y en la localización de algunas de
las actividades de la membrana in-
terna.

Uso, sobre todo, en COU.
Fotografia núm. 9

Corte de centriolos transversal y
longitudinalmente X 120.000 y
x 100.000.

Las dos fotografías nos dan una
visión bastante exacta del centríolo
(tripletes, vesícula, etc.).

De uso en 3.° y COU.

Fotografía núm. 5.-Fibra muscular estriada.
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Fotografía núm. 6.-Mitocondrias y membranas
de reticulo X 160.000.

Fotografía núm. 10

Corte transversal de cilios
X 120.000.

Vemos la estructura de los cilios
con los nueve pares de túbulos pe-
riféricos (T^,) y los dos túbulos cen-
trales (T, ► , todos ellos rodeados por
la membrana plasmática.

La fotografía permite conocer la
estructura de los cilios (y flagelos) y

Fotografía núm. 9.-Centriolos cortados
transversal y longitudinalmente, respec-

tivamente. X 120.000 y X 100.000.

Fotografía núm. 8.
Fracción mitocondrial

X 120.000.

Fotografía núm. 7.Mitocondria X 88.000.

Nermite relacionarlos con los cen-
tríolos modificados (corpúsculos
basales o cinetosomas) de los que
proceden.

Deben ser estudiadas a la vez la
10 y la 9 para comparar estructuras.

De uso en COU.
Fotografia núm. 10.-Corte transversal

de cilios X 120.000.



2 EI paso atrás pedido hoy a la
fi losofía: símbolos
y hermenéutica

Relato de lo que se fue haciendo y pensando en el
Seminario de Filosofía del Instituto de Bachillerato
Beatriz Galindo, de Madrid.

Por Elías MARTINEZ RUIZ (*)

La especial índole de la filosofía impone, como pri-
mera exigencia, la búsqueda del camino. ^^II y a des
philosophies, autant que des philosophes», he de de-
cir con Mikel Dufrenne, ^^Pour I'Homme», pág.9. Y
siempre ha desconcertado la multiplicidad de filoso-
fías en oposición a la unicidad de la ciencia, igual para
todos en un momento dado que, no obsta, es claro, a
los cambios en el tiempo. La filosofia es diferente y,
e^será posible, exclama Zubiri en la pág.9 de sus
«Cinco Lecciones de Filosofía», que a cosas tan distin-
tas se Ilame así, sin más, filosofía?». Etigió Zubiri
cinco filósofos, pudo elegir otros, nos dice él: su ex-
trañeza hubiera aumentado con el número.

Si yo digo, el dogmatismo de una filosofía hecha
que se enseña, no está en consonancia con lo que es
la filosofía, me parece evidente. A su ser es esencial la
búsqueda de un camino, y, remedando al poeta «ca-
rninante no hay camino, el camino se hace al andar»,
tengo que pensar: el camino hay que hacerlo al an-
dar, andándole. Supone dos cosas: un cuestionario
radical en el origen, y, a la vez, hay que ponerse a an-
dar, hay que salir de aquella situación oríginaria. Es lo
que parece decir aquel dicho: ^^todo principiante es
un escéptico, pero todo escéptico no pasa de princi-
piante». Todo ello sUgiere algo así como una guía de
perplejos, como quería Maimónides, y yo diría, que
eso mismo es lo que ha pretendido nuestro Semina-
rio.

La diversidad en el entender la filosofía tiene que
incidir también en la diversidad de enfoques en su
enseñanza, y aquí se impone también la necesidad de
una búsqueda del objetivo que nos proponemos al
enseñar la filosofía. Estos objetivos varían según los
autores de los textos de filosofía. Para unos, la fun-
ción principal de la enseñanza filosófica es enseñar a

discurrir, formar la inteligencia; pero eso lo hace me-
jor la matemática. Otros quieren informar a sus alum-
nos como lo haría otra asignatura, hoy, enseñando lo
que pueden enseñar otras disciplinas: en ese caso,
quizá sería preferible suprimirla. Con mejor sentido,
otros pretenden introducirlos en la reflexión crítica:
en la crítica, no obstante, introducían a los jóvenes
atenienses Sócrates y los Sofistas. Con la introduc-
ción en la crítica tampo ĉo se ha dicho lo suficiente: el
espíritu y el talante de Sócrates y los Sofistas, les
oponía más que la critica les hacia coincidir.

Todos nos dice que se impone una orientación.
Ahora bien, en el diálogo nació con Sócrates la filoso-
fía y en el diálogo ha vivido siempre. EI Seminario ha
sido lugar de ese diálogo, y, por eso, nuestro hogar
espiritual que nos ha permitido vivir los ocho años.

La perplejidad radical que es la misma en que con-
siste la vida nos ha salido al encuentro con sólo susci-
tar el hecho de la filosofía. Pero el hombre tiene que
obrar, imposible sin una opción que le saque implíci-
tamente de aquella incertidumbre (La Acción de
B/ondelJ. Si todo escéptico no pasa de ser princi-
piante, el filósofo tiene que salir de la íncertidumbre
originaria. Tiene, por tanto, que comprometerse
frente a la ciencia, en la que el sujeto que la hace
queda fuera, como lo exige la objetividad, mientras
que en la filosofia entra por entero el sujeto que la
hace.

Tal es la situación del hombre y tal es la condición
del fi4ósofo. No es eso todo; hay una evasión también
originaria de sí mismo y un impulso a ocultar, a aho-
gar su propia situación. Lo han constatado todos los

(") Catedrático de Filosofía del IB Beatriz Galindo de Madrid.
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grandes filósofos. EI hombre concreto que la filosofía
encuentra en el comienzo de su itinerario falló ya la
puntería, y ese es ya un hombre extraviado y perdido.
Llevado por su actitud natural, como vinculado a la
naturaleza, el hombre vive entregado a las cosas en
medio de los objetos y separado del centro de su
existencia, como separado de los demás. De algún
modo todos los filósofos le piden que suspenda esa
actitud natural, lo que Husserl ha Ilamado conversión
por la que el sujeto vinculado a la naturaleza se con-
vierte en el sujeto para el cual esta naturaleza es un
mundo de signos, un mundo significante, en el sujeto
que, en un acto de razón, se plantea el problema de la
totalidad de su propia vida. EI modo como acontece,
lo ha descrito Camus como el momento en que la
cadena de los gestos cotidianos se rompe. «Sólo que
un día, escribe Camus, 'E^I mito de Sisifo', pág. 20, se
alza el ^por qué?... final de los actos de una vida ma-
quinal, pero inicia al mismo tiempo el movimiento de
la conciencia.» Surge la pregunta ^por qué existo yo?,
^por qué existe algo?, ^qué soy yo? Caracteriza al jo-
ven frente al niño, como lo advierte Spranger en su
«Psicología de la edad juvenil». Lo oímos a un médico
pedagogo y psicólogo en la «Clave>^ de la televisión,
en el sábado dedicado a la juventud. EI desarrollo de
la conciencia en el joven está determinado por las
preguntas ^quién soy yo?, ^por qué existo? Evocó
aquello de Halmet, «Ser o no ser, esa es la cuestión».
Kant lo va a completar con sus preguntas: ^qué
puedo saber?, ^qué debo hacer?, ^qué me toca espe-
rar?, y ésta que las contiene todas ^quién soy yo?
Pero yo soy una palabra enorme, cósmica diremos con
Ortega y Gasset, que sólo en su integridad posee sig-
nificación. Yo y el universo en su totalidad remite el
uno al otro; implicándose mutuamente, el tema del
ser que yo soy, y el tema del ser en totalidad, son un
solo problema, el problema del ser del hombre, es el
problema del ser en cuanto tal (Heidegger ► .

Este despertar de la conciencia que define al joven
ahora continúa. «La continuación, escribe Camus, es
la vuelta inconsciente a la cadena o el despertar defi-
nitivo». En ambos casos el joven opta o por la caída
-lo expresó el joven que intervino en la ^^Clave»:
prefiere gozar de la sociedad permisiva -a pensar (se
agrava con la caída en el anonimato de Uno o de la
plebe ►-; o el joven opta por ser él mismo, por vivir
en vigilia espiritual. Con esta nuéva conciencia tiene
que conectar nuestra enseñanza; su misión es desa-
rrollar esa vida incipiente, educarla, conducirla.
^Cómo lo podría hacer si el maestro no ha despertado
a esa conciencia y vigilia espiritual? La vida se en-
ciende en contacto con otra vida: esta ley da razón a
nuestro Seminariq. La filosofía nos cura transfor-
mando nuestra conciencia.

Ya puestos en la vida reflexiva, he aquí que ante las
preguntas por el ser se abre la alternativa por el sen-
tido o por el sinsentido de la realidad. La paradoja es
que para negar la filosofía hace falta filosofía, para no
apostar por el sentido que hay que apostar por el sin-
sentido. EI guía aquí ha sido para nosotros Mikel Du-
frenne, «Pour I'homme». Dufrenne evoca el «I'anti-
humanisme prope á la philosophie contemporaine, et
de défendre contre elle I'idée d'une philosophie qui
aurait souci de I'homme^>, pág. 9. Por fuerza fuimos
forzados a entrar en el gran tema de la dictadura de la
ciencia que está en la raíz de todos los antihumanis-
mos. Si la ciencia se apodera del hombre entero no
puede hacerlo sino, de acuerdo con su propia ley de
la objetividad, objetivándole y, por tanto, suprimién-
dole como sujeto. EI problema no está tan separado
del primer paso que consistía en emerger de la acti-

tud natural, puesto que la ciencia continúa la actitud
natural. La conversión de la actitud natural es ahora la
conversión de la ciencia ^Y no digan, les decía Ricoeur
a los científicos, que ustedes no lo necesitan. «Uste-
des me dicen que no necesitan eso. Yo digo que sí,
porque sin eso no saben ustedes lo que hacen.» «De-
bate: psicología y filosofía», pág. 40. Intervinieron por
los científicos Jean Piaget, René Zazzo, Paul Fraisse,
Yvis Galifret; por parte de los filósofos Paul Ricoeur y
Francis Jeanson. Esta discusión ocupó varios Semina-
ri os.

Sin duda, las ciencias proporcionan al filósofo mu-
chos conocimientos muy aprovechables para la filo-
sofía. Aquí intervino el discípulo de Sartre, Francis
Jeanson: «Estoy totalmente de acuerdo: cuanto más
informaciones sobre sí mismo le demos, tanto mayor
es el favor que le hacemos. A continuación de que
todavía esté allí para beneficiarse». Ibíd., págs.43-44
(Risas ► .

EI hombre que ha de estar allí para beneficiarse, es
ese sujeto para el que hay sentido, que se interroga
por la totalidad, que se ha convertido de sujeto vincu-
lado a la naturaleza en sujeto ético, que espera, que
lucha por ser él misma.

Hemos dicho que este sujeto surgía con el naci-
miento de la filosofía. ^Es realmente así?, ^el hombre
como sujeto no existía antes de ese acto de naci-
miento de la filosofía? Equivale a preguntar: ^la filo-
sofía surge sin precedentes, sin genealogía, desenfa-
dada y autosuficiente, cual si la razón fuese un uni-
verso que se bastase a sí mismo, como la sustancia
de Spinoza -quae in se et per se concipitur-,
cuando lo propio del momento actual es el descubri-
miento de lo prerreflexivo que debiera ser integrado
en una razón más ampliada ( Merleau-Ponty)? Conti-
nuador de Merleau-Ponty y discípulo de Marcel, Ri-
coeur pone la filosofía en relación con la no filosofía.
No hay filosofía sin presupuestos, repite. EI pensa-
miento se ambienta desde el principio en la atmósfera
del lenguaje. La situación de la cultura moderna, por
encima de la reflexión filosófica misma ha puesto en
primer plano la meditación sobre los símbolos. «EI
símbolo da que pensar», de Ricoeur, evoca a Eliade,
Jung, incluso Freud, Bachelard. Este pequeño ensayo
de Ricoeur ha sido para nosotros algo así como fue
para Descartes el «Discurso del método» o«EI miste-
rio y problema» para Marcel o ios «Datos inmediatos
de la conciencia» para Bergson.

AI meditar sobre los símbolos se parte del lenguaje
que se formó previamente y en el que en cierto modo
quedó ya dicho todo («Finitud y culpabilidad»,
pág. 701).

Hoy el lenguaje es el terreno común de toda la cul-
tura. Todo problema es problerna de lenguaje, la ver-
dadera cuestión es el lenguaje, afirma Levi-Straus y
Leopoldo de luis la completa con esta otra interpre-
tando a Bousoño, «todo problema es problema de
símbolos, la verdadera cuestión es el símbolo».
(«YA», 22-fi-1978, pág. 13, «La razón del símbolo».)

Por lo pronto, el sentido de esta restauración de los
símbolos pretende corregir a la filosofía moderna
desde Descartes a Husserl en su búsqueda de un
punto de partida, con exclusión de todo presupuesto
previo. Si Ricoeur conectaba con Husserl en esa con-
versión del sujeto vinculado a la naturaleza del sujeto
para el buen sentido, aquí corrige radicalmente a su
maestro y al injertar sus investigaciones hermenéuti-
cas en la fenomenología, la cambia sustancialmente.
En España ya antes había cuestionado la razón mo-
derna Ortega y Gasset y tal era el «Tema de nuestro
tiempo»; su racio vitalismo más allá del racionalismo
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y el vitalismo, concebía la filosofía como hermenéu-
tica de la vida; la vida es el texto que el filósofo tiene
que interpretar («Meditaciones del Quijote»). Ortega
se quedó en Dilthey. Nuestra hermenéutica va más
allá. Tratar de comprenderla ha sido la tarea principal
del Seminario.

He aquí este acontecimiento de ta cultura moderna:
que el «mito>,, al quedar desmitologizado al conjuro
de !a historia científica y elevado a la dignidad de
símbolo se ha convertido en una dimensión del pen-
samiento moderno («Finitud y culpabilidad»,
pág.238 ► . La hermenéutica moderna se propone
como su objetivo reavivar la filosofía con su contacto
con los símbolos fundamentales de la conciencia
(ibíd., pág• 704).

«Sería absurdo creer que cedemos a no se qué in-
tuición imaginativa. Se trata de pensar. En lo que a mí
respecta, nos dice Ricoeur, no abandono ni por un
momento la tradición de racionalidad que anima la fi-
losofía desde los griegos en adelante.» («Introducción
a la simbólica del mal», pág.35.)

Retomamos aquí el tema interrumpido, filosofía y
ciencia: La interpretación de la simbólica como disci-
plina filosófica se nos va a iluminar en contraste con
las ciencias que estudian los signos del hombre, el
lenguaje, los mitos, los ritos, tal corno la antropología
estructural de Levi-Straus. Sabe Ricoeur que «el filó-
sofo debiera incluir en su reflexión los resultados de
todas las ciencias que intentan descifrar e interpretar
los signos del hombre» («Introducción a la simbólica
del mal», pág.ó9). Nada más obvio que Ricoeur se
ponga a la escucha de los trabajos de Levi-Straus al
nivel de la inteligibilidad propio de la ciencia que es el
suyo. EI estructuralismo como ciencia toma distancia,
objetiva, separa la ecuación personal del ínvestigador
de la estructura de la institución, del mito, del rito que
estudia («Hermenéutica y estructuralismo», pág.36 ► .

Lo grave es cuando el estructuralismo se extrapola
en filosofía, pues que, «más allá de un cierto punto
crítico, pierde el sentido de sus límites» (Ibíd.,
pág. 37 ► . Igual denuncia de extrapolación cabe exten-
der al «Azar y la Necesidad„ de Monod. En el terreno en
que estamos situados que es el del lenguaje, Ricoeur
denuncia igualmente los estudios de los positivistas
lógicos, de todas las filosofías actuales del discurso
sin sujeto, dándose la mano con la denuncia de Du-
frenne que los califica de anti-humanismos. Legítimos
esos estudios a su nivel, no lo son, cuando traspasan
sus límites.

^Cómo hay que entender entonces el estudio del
lenguaje al nivel filosófico y la interpretación de la
simbólica como disciplina filosófica? Responde Ri-
coeur asumiendo las meditaciones del II Heidegger
del lenguaje como acontecimiento fundamental o in-
terpretando Ea simbólica como sigue: «La hermenéu-
tica no alcanza el valor de disciplína filosófica si no es
un segmento de la comprensión de sí misma y de la
comprensión del ser; fuera de este trabajo de la apro-
piación del ser, no es nada... EI pensamiento herme-
néutico se sumerge en lo que he Ilamado 'é1 círculo
hermenéutico' del comprender y del creer, lo que la
descalifica como ciencia y la califica como pensa-
miento meditativo». (Ibíd., pág.36.)

Hemos apuntado ya la diferencia entre la herme-
néutica de Dilthey que se proponía, en expresión de
Schleiermacher, «comprender al autor mejor de lo
que él se comprendió a sí mismo», a la nueva her-
menéutica gobernada, no por la vida, sino por el ob-
jeto.

Comprender un texto no es captar en él una expre-
sión de la vida, no es la vida del autor la que gobierna

la comprensión, sino la esencia del sentido que en-
cuentra su expresión en el texto. La comprensión está
sometida al objeto que tiene la primacía. De donde la
relación vital con aquello que se trata de comprender,
el creer. De ahí el círculo hermenéutico del creer y
comprender que trasciende la filosofía de la vida y
nos instala en la ontología, en el ser. Se trata de cap-
tar el ser, de comprendernos a nosotros mismos
comprendiendo el ser.

La cuestión era descifrar lo que realmente somos.
He aquí que no tenemos ni intuición de nosotros
mismos, ni evidencia psicológica, ni intuición intelec-
tual, ni visión mística del yo. La filosofía es reflexión y
reflexión sobre sí mismo, sobre el YO. ^Qué significa
sí mismo, YO? Yo soy, yo existo es tan incuestionable
como estéril. Lo que yo soy no puede ser verificado
como un hecho ni deducido como una conclusión. Su
auto-posición es reflexión. Pero esta reflexión no es in-
tuición.

Tampoco puede reducirse a epistemología, a justifi-
cación del saber. Kant proyectó en el deber las estruc-
turas del saber, pero la acción obedece a otro pro-
ceso, de deseo y de realización. Somos deseo en el
sentido del eros de Platón y conatus de Spinoza. Por
esfuerzo entiendo la posición en la existencia; esta
posición en la existencia funda la afirmación más ori-
ginal, la del «yo soy». Puesto que nuestro poder de
ser está alienado (el hombre que toma la filosofía a su
comienzo es un ser perdido -el problema del mal-)
tiene que ser el yo recuperado, tenemos que reapro-
piarnos nuestro propio ser. Esta reapropiación es la
tarea de la filosofía. Por eso, Spinoza Ilamó ética a
todo el proceso por el que el hombre pasa de la es-
clavitud a la libertad y bienaventuranza. (Es claro que
tiene otro sentido para nosotros.)

Tampoco nos es posible arrojarnos directamente so-
bre la existencia; es mediante el rodeo de las accio-
nes, las operaciones, las producciones en las que se
constituye la conciencia de sí como nos es dado com-
prendernos: o sea, a través de las obras que dan tes-
timonio del esfuerzo y el deseo que nos constituyen.
Es apropiándonos de esas obras, como nos apropia-
mos de nosotros mismos, nos apropiamos de nuestro
desea y de nuestro esfuerzo.

Ahora bien, esas obras son ambiguas y requieren la
interpretación. Su lenguaje es el simbólico; los gran-
des símbolos de la conciencia nos los apropiamos
mediante la hermenéutica. Por eso la reflexión es
hermenéutica.

Antes, sin embargo, hay que pasar por una primera
etapa: la fenomenología. Se propone reproducir este
mundo de los símbolos en imaginación y simpatía,
como si se creyese. La obra de Eliade responde a este
proyecto.

EI fenomenólogo pone entre paréntesis la realidad
de su objeto, como espectador imparcial, más, como si
creyese. Por eso describe el fenómeno religioso con
su objeto tal como se lo percibe y está dado en el
culto y en la fe.

Esta preocupación por el objeto del fenomenólogo,
sugiere esta pregunta. ^No es la espera de una inter-
pelación lo que mueve esa preocupación por el ob-
jeto? No vamos a detenernos en la imposibilidad de
quedarse en espectador imparcial. Tiene el hombre
que apropiarse del símbolo, porque no puede menos
de sentirse concernido, interpelado. Pero no puede
hacerlo, apropiárselo, volviendo a la ingenuidad pri-
mitiva, porque se perdió irremediablemente la per-
cepción inmediata de la conciencia. Hay que conquis-
tar, por tanto, una segunda ingenuidad en la crítica y
por la crítica.

24



Se trata, pues, de comprender. La conquista de la
segunda ingenuidad tiene que ser comprendiendo.
Tal es el proyecto que anima la hermenéutica mo-
derna. Lo hace y lo puede hacer la hermenéutica mo-
derna porque ya en el símbolo hay un logos (la reli-
gión se coloca hoy bajo el signo del logos no del ma-
na -Dumecil-); no el logos de la alegría que con-
tiene una enseñanza disfrazada que se puede desen-
mascarar con sálo dejar caer la imagen. No; el sím-
bolo vale por lo que es y dice, es tautegórico en ex-
presión acuñada para expresarlo. La donación de sen-
tido que nos brinda el símbolo, la hermenéutica lo
salda con la iniciativa inteligible y racional, propía de
la labor crítico-interpretativa.

Hay que comprender para creer; nuestra fe es una
fe que ha atravesado la crítica. Pero sólo creyendo es
posible comprender. Hay que entrar en el ambiente
en que se desarrolló el texto, en relación vital con el
objeto, si nos le hemos de apropiar y de ese modo
reapropiarnos nuestro p-opio ser. No es posible un
desarrollo mayor del círculo hermenéutico en este ar-
tículo.

Una cosa hay que subrayar: el hecho de que la cul-
tura moderna haya descubíerto un tertium quid entre
lo real verificable por vía matemática o experimental
y las fábulas, historias «falsas», «irreales»; es nuestra
relación con el mundo, con los seres y el ser que el
mito comienza a explorar de modo imaginativo
(^^Hermenéutica y psicoanálisis» ► . En esta misma línea
se mueve la confrontación de la mentalidad primitiva
con Heidegger de Dufrenne en ^^Les etudes philosop-
hiques». EI lenguaje que Ileva a los símbolos es me-
nos hablado por los hombres que ha hablado a los
hombres. Los hombres han nacido en el seno del len-
guaje, en medio de la luz del Logos, «que ilumina a
todo hombre que viene a este mundo». Esta espera,
esta confianza, esta creencia, confiere al estudio de
los símbolos su particular gravedad.

Desde el principio hemos puesto de relieve la insos-
layable opción para vivir y filosofar que al Ilegar aquí
se Ilama fe. Pero, desde el principio hemos situado al
hombre ante la alternativa del Sí y del No; en ambos
casos opta irremediabiemente.

^Cuál es la opción contraria a la fe, en este empeño
de apropiación de los símbolos? La sospecha; en
oposición a la hermenéutica restauradora que restau-
raba lo sagrado tras el largo olvido, como remedio de
la modernidad y regalo de la modernidad, que dice
Ricoeur. La nueva hermenéutica reductora comienza
precisamente por la duda de que haya semejante ob-
jeto; en lugar de explicitación del objeto, es un arran-
camiento de la máscara, una reducción de lo sagrado
al deseo, a la voluntad de potencia, a la estructura
económica (Freud, Níetzsche, Marx ► . Su preocupación
no es por el objeto, cuando estudia los símbolos y el
fenómeno religioso, sino por sus causas, su génesis o
su función sea psicológica, sociológica o cualquiera
otra. Incuestionablemente la opción actúa en ambas
hermenéuticas movidas por esta doble motivación:
voluntad de sospecha y voluntad de escucha; voto de
rigor y voto de obediencia. «Estamos en la situación
hoy de esos hombres que no han concluido de hacer
morir los idolos y que apenas comienzan a entender
los simbolos. Quizá esta situación, en su aparente
apremio, sea instructiva; quizá el iconoclasmo ex-
tremo pertenezca a la restauración del sentido.»
(«Freud: una interpretación de la cultura^^, pág.28.)

Y el caso es que los símbolos se prestan a doble
lectura. Hay dos fuentes de la Moral y la Religión
como dijeron Bergson y otros: por un lado la religión
es idolatría, falso culto, fábula, ilusión; por otro lado,

manifestación de otra cosa que aflora en lo sensibie,
ese fondo que se muestra y se oculta, lo sagrado o lo
divino. Los símbolos, remiten, por un lado, al pasado
como proyección de un destino arcaico, atávico e in-
fantil. Por otro, son profecía de la conciencia, nos lan-
zan hacia el futuro. La desmitificaeión es el reverso de
una restauración de los signos de lo Santo. EI caso es
que los significados más proféticos de lo Santo están
injertados y operan sobre algún resto de un mito ar-
caico. EI orden progresivo de los símbolos no es ex-
terior al orden regresivo de los fantasmas. Concluye
Ricoeur, la reflexión hermenéutica es una regresión al
pasado (la obra de Freud que abarca la totalidad pero
sólo desde un punto de vista) y una proyección hacia
el futuro, hacia una meta, un Eschaton, raíz absoluta
de existencia y de significación: implica, pues, una
arqueología y una escatología de la conciencia. Lo
que realmente somos habrá de abrazar el pasado y el
futuro en esa totalidad que nosotros somos. Si el psi-
coanálisis ilumina el pasado y así esclarece nuestra
conciencia transformándonos por el conocimiento, la
escatología ilumína nuestro futuro y nos transforma
por la esperanza. Mutilar esta dimensión del hombre
sería disolverle. «AprBs la mort de Dieu, par des voix
bien accordées, la philosophie nouvelle procleme la
mort du meurtrier, la liquidation d I'homme». Tal es el
diagnóstico de Dufrenne, /.c., pág. 10.

Lo que está en juego es de tal gravedad que Ri-
coeur ha querido medirse con Freud y Nietzsche. No
podemos seguirle, pero al menos, hemos de hacer re-
saltar la emergencia de lo nuevo que la historia de la
cultura muestra que está ahí, que hace estallar el mé-
todo de Freud, vuelto al pasado, con la machacona
repetición de fo reprimido. Y todavía más radical-
mente se le escapa ese «tertium quid» entre la fábula
y la verificación científica que es la palabra originaria
y el símbolo en los que adviene el ser y lo divino dicho
a los hombres antes de ser hablado por el hombre. EI
poeta dice lo sagrado y el pensador el ser, dice en
alguna parte Heidegger, están parados sobre diferen-
tes montañas, de las cuales sus voces se hacen eco.

A este nivel profundo hay que Ilegar para fundar la
ética (digamos la filosofía que es ética) y la fe. Hay
una relación íntima entre nuestro deseo de ser y el
poder de la pa(abra; a nuestra existencia misma,
como deseo y esfuerzo alcanza la palabra que toca en
et nivei de las estructuras simbólicas de nuestra exis-
tencia.

A este nivel, lo que nos corresponde es la audición
de la pa{abra: «la audición que entiende» nos cambia.
Hay aquí una obediencia anterior al precepto y la
prohibición. Esta pertenencia de logos al ser nos con-
suela. No es posible seguir en este artículo: sólo que-
remos Ilamar la atención sobre esta zona profunda
desde la que Ricoeur desmantela el ateísmo de Freud
y de Nietzsche que se mueven en otra zona más su-
perficial de la religión como acusación y protección.
Es tentador proseguir, pero no es posible.

Este acceso del ser a la palabra, esa pertenencia de
Logos al ser antes de las escisiones que registra la
historia de la cultura espera de nosotros la escucha, el
silencio, la resignación, el consentimiento. EI olvido
está en la raíz de la tragedia del hombre, entregado al
dominio, que contempla al mundo como objeto -Io
objetivo y lo disponible- para la representación y
que postula los valores con su voiuntad de potencia
(el nihilismo).

Hemos venido asimilando así la interpretación sim-
bólica como discíplina filosófica y el tema del len-
guaje a nivel filosófico. Este pensar el ser del pensa-
dor y del poeta lo conduce Ricoeur tras la aceptación
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y el consentimiento al amor de la creación que en-
cuentra en el Dios, como Padre, superada la imagen
del padre como ídolo y recuperada como símbolo,
una parábola del fundamento del amor. La paternidad
repartida en tres campos, el det psicoanálisis que re-
corta una economía del deseo, el de la fenomenologia
del espíritu que dibuja una historia con sentido y el de
la filosofía de la religión que desarrolla una interpreta-
ción de los «nombres divinos» o de las designaciones
de Dios, le conduce a la mostración de la muerte del
fantasma del padre para que resucite el símbolo de
Dios Padre que envíe al Hijo que muere porque quiere
«doy la vida porque quiero» (San Juan) y muere por
miserícordia. Baste anunciarlo.

Era obligado en Ricoeur, que después de meditar el
lenguaje, como acontecimiento humano fundamental,
tal que el ser pueda ser mentado escriba: «Hay más
sentido en la palabra de Dios que en la palabra ser, en
primer lugar porque reúne y agrupa todos los valores
signifícantes acumulados en las culturas por el simbo-
lismo religioso, valores que el concepto no simbólico
de ser ignora. Y además es ahí donde el simbolo en-
cuentra sus raices ontológicas; su recurso a la anafo-
gía deja de ser artificial o gratuito, una vez incurso en
ese espacio de gravitación, una vez convertido en
modalidad del descubrimiento, de fa revelación; en-
tonces preserva verdaderamente la verdad y el miste-
rio del ser.» («Exégesis y hermenéutica. Hacia una
Teología de la Palabra», págs.252-253.)

irremediablemente todo este discurso tenía que de-
sembocar en un discurso sobre Dios. Ya los símbolos
son un discurso. Ricoeur enumera el relato o la saga,
el mito, la profecía, el himno y el salmo, el escrito
sapiencial, etc.... Una exigencia incoercible fuerza a
elevarle a nivel de la reflexión filosófica; el tema de la
racionalidad de la fe hay que elevarlo hasta este nivel.
Tema difícil. AI elevar la verdad que nos ha sido dada
a este nuevo nivel conceptual ontológico fundamen-
tante de las significaciones religiosas (supremacía de
logos sobre el etos ► hay el peligro de que esos discur-
sos previos al concepto no animen este discurso re-
flexivo.

AI menos por mi pa ►te, entiendo que al aproximar
ser y Dios, como lo hace Ricoeur, nos sale al encuen-
tro la gran tradición que define la inteligencia como
capax entis, capax Dei. Esta gran tradición que define
la inteligencia, capax entix, capax Dei, tiene que ser
repensada, porque sólo a través de ella es posible
creo yo, ese discurso sobre Dios al nivel especulativo.
Si Zubiri ha renovado el tema de la esencia a nivel de
metafísica mundana, Angel Amor Ruibal lo ha pre-
tendido a nivel teológico. En algún momento dije que
era un genio frustrado, añadiendo a continuación,
pero genio.

No se puede despachar superficialmente esta gran
tradición, descalificándola como hipótesis de la cos-
mología. Si se pretendiese conferir a este nivel una
subsistencia propia, caeríamos en el racionalismo de
una razón autosuficiente que se bastase a sí misma.
Es esencial, a este nivel, su intercomunicación con los
niveles anteriores, que no son irracionales, sino que
es el logos inmanente a ellos: la razón especulativa es
explicitación de aquella razón viva. Por eso ha de reali-
zarse la integración de vida y pensamiento, de pen-
samiento especulativo y de colaboración de todo el
hombre en la verdad. Si para satisfacer a la verdad
son necesarios en un momento conceptos precisos y
metafísicos, como la historia lo muestra, estos con-
ceptos tienen que Ilenarse de contenido con la expe-
riencia previa, en esta unión de vida espiritual y teo-
logía, experiencia y conocimiento, verdad y vida, rigor

del pensamiento y compromiso total. De no ser así, se
caería en un conceptualismo y formalismo estéril. A 1a
inversa sería tan peligroso renunciar a lo conceptual-
ontológico. (EI P. Congar O.P. ha denunciado con
otros la situación actua! en su libro «La Forct lu Theo-
logie>^, pág.272, como expresó en ^^Amor Ruibal
Hors».)

EI Seminario se ha quedado a las puertas de este
gran discurso sobre Dios. Por su parte, Rícoeur acaba
su artículo del «Fantasma al símbolo del padre», con
una tarea que queda abierta, que consistíría en incor-
porar, en una totalidad coherente, la diversidad, de
planos en que se repartía el tema de la paternidad, el
psicoanalítico, el de la filosofía del espíritu y de la es-
catologia o filosofia de la religión. De la misma ma-
nera, después de enumerar las múltiples investiga-
ciones que se ocupan hoy del lenguaje, nos dice, es-
tamos en la espera de una gran filosofía del lenguaje
que lograra remembrar el discurso humano, fragmen-
tado en disciplinas tan dispares. Quizá sea imposible
realizarlo a un solo hombre.

Una objeción habrá asaltado al lector a través del
artículo: se nos dirá que confundimos filosofía y teo-
logía, razón y fe.

Por lo pronto, hemos repetido que hay filósofos sin
presupuestos. Previo a la reflexión hemos encontrado
los símbolos: todo fue dicho antes de la filosofía, por
signos y por enigmas. Si Ilamamos fe a la apropiación
del símbolo, esa fe trasciende la'fe revelada, como el
símbolo trasciende a la revelación. Hay una anticipa-
ción de Dios que evoca Bultmann con el fecisti nos
Domine ad te, de San Agustín; formulación de un fe-
nómeno reconocido y expresado de muchas maneras,
fe previa a la fe sobrenatural, como es previa a fa filo-
sofía.

Además, no existe símbolo que no suscite una
comprensión por medio de la interpretacíón. Y forzo-
samente Ilegamos a los símbolos cristianos. EI pen-
sador objetivo que se desligara de toda situación, Ile-
garía a conocerlo todo, pero sin comprender nada.
Nuestra situación es la de cristianos que no parece
deban poner entre paréntesis lo que han escuchado y
lo que creen. ^Cómo se podría filosofar en tal estado
de abstracción que incumbe a lo esencial? Tampoco
subordinar la filosofía a la teología, como ancilla. En-
tre la capitulación y la abstención hay una vía autó-
noma de efoque filosófico en el sentido de «aproxi-
mación». Se realiza a partir de la audición, pero en la
autonómina de un pensamiento responsable. La filo-
sofía empieza en sí misma: es principio.

EI teólogo ordena su discurso o las relaciones de la
inteligibilidad en el elemento del testimonio, en la
coherencia interna del mismo Kerygma: es una lógica
de la interpretación critológica de los acontecimientos
de la salvación. EI filósofo, no. Lo que la teología arti-
cula en el ámbito cristológico del testimonio la filoso-
fía de la religión lo ordena en función del deseo de ser
y del esfuerzo por existir. Cristo aparece en las filoso-
fías de Hegel, Spinoza, Kant. Cristo para Kant y Spi-
noza es el símbolo del logro del deseo de ser. At cre-
yente no le basta, puesto que la fe consiste en ver al
Mesías, al Hijo del Hombre, al Siervo de Jesús de Na-
zaret. A esto no Ilega la filosofía, pero la filosofía
puede aproximarse siempre según las exigencias in-
ternas de la razón. EI Logos de Cristo no me exige
otra cosa en cuanto filósofo que una puesta en obra
más completa y más perfecta de la razón, nada más
que la razón, pero toda la razón. Lo que me da la filo-
safía son migajas comparado con la abundancia de la
predicación, pero no podemos creer sin comprender y
la filosofía bien conducida, nos acerca a cierta inteli-
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gencia de la fe y la esperanza, a una aproximación
mediante una comprensión. Tampoco se puede con-
sumar la comprensión sin la decisión existencial de la
fe, según el círculo hermenéutico. Por eso, la filosofía
no es lo último. Si el filósofo pretende mediante la
comprensión disponer de sí mismo, cae, dice Bult-
mann y Ricoeur lo interpreta, bajo el golpe de la con-
denación. («Prefacio a Buttmann», pág. 132, en <^In-
troducción a la Simbólica del Mal»,)

Norizontes bastos que nos abren al pensamiento.
Hemos buscado el camino. Nuestra andadura, posi-
blemente, no ha pasado de un corto recorrido; hemos
dado unos pocos pasos, sí, pero suficientes para ir
haciendo camino. Queda todo por hacer, en conso-
nancia con la esencia de la filosofía que es búsqueda
incesante, pero no desesperada. Aquello de San
Agustin ^^quaesituri tanquam inventuri, inventuri tan-
quam quaesituri», buscar como e{ que encuentra, en-
contrar como el que busca, ha sido nuestra aspiración
y de todo nuestro trabajo en el Seminario.

A la pregunta que, al Ilegar aquí alguien pudiera
hacernos, a saber, como Ilevarlo a las alumnas, res-
pondo, Ilevándolo dentro. ^Llevar qué? La ética, la
conciencia del bíen y del mal, conducidos por esta fi-
losofía que es ética, el proceso que nos haga pasar de
la esclavitud a la libertad. La filosofía nos cambia me-
diante el conocimiento, transformando nuestra con-
ciencia inmediata que es falsa, inadecuada a lo que
realmente somos en otra conciencia que se adecue
con nuestro verdadero ser, imposible, no hay que re-
petirlo, sin e1 compromiso personal. Somos un pa-
sado y por eso, la reflexión tendrá que explorarle en
una regresión al principio, al arjé; y somos, a su vez,
un proyecto, un futuro que habrá que explorar en una
progresión de la conciencia hacia un telos y, más allá,
hacia un último sentido, un es jatón. Los símbolos
fundamentales de la conciencia cumplen las dos fun-
ciones, remiten al pasado y se injertan en ellos los
significados más proféticos de lo Santo. Tocamos la
dimensión teologal del hombre y, por tanto, la inevi-
table irrupción de Dios en la filosofía. Es en el mismo
Kant donde lo debemos hacer (ética) Ilama a lo que
nos toca esperar (para Kant es el tema de la religión^.
Ricoeur ha elaborado el tema de la esperanza, de la
libertad según la esperanza interpretando y prolon-
gando a un Kant posthegeliano en virtud de esa co-
nexión necesaria no dada, pero exigida, entre la mo-
ralidad y la felicidad. Hemos evocado desde el princi-
pio a Dufrenne y su enfrentamiento con el hecho re-
gistrable hoy de la muerte del hombre «Pour I'hom-
me» después de la muerte de Dios, porque la muerte
de Dios conlleva a la muerte del hombre.

Para concluir, si todo esto no se Ileva dentro Sha
sido toda la razón de nuestro Seminario ► , se margi-
nará, y la filosofía quedará reducida a antropología,
psicología, sociología, lógica simbólica... Pero una fi-
losofía que se disuelve en las ciencias o se convierte
en su lacayo se autodestruye así misma. Sí; las cien-
cias traen grandes beneficios y la filosofía habrá de
aprovecharse a condición, diré con Jeanson, de que
haya todavía el hombre que pueda beneficiarse.
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3 Una aprox imación a la enseñanza
de la química . Experiencia
realizada en 2 .° curso de BUP

Por Alvaro DIAZ TORRES 1*)
Fructuoso POlO CONDE (*)

Aprovechamos las páginas de esta revista con el fin
de aportar una experiencia docente realizada en el
Instituto de Bachillerato de Tenerife, sin otro fin que el
que pueda ser útil a otros profesores de física y quí-
mica.

Es un hecho cierto que muchos de los alumnos ma-
triculados en 2.° curso de BUP se sienten <^obligados»
a cumplir ciertos requerimientos científicos, siendo su
actitud hacia la ciencia de indiferencia y, a veces,
hasta de cierta aversión. Precisamente, es misión
nuestra, y quizá una de las más duras y difíciles de
conseguir, despertar el interés de estos estudiantes.
Llegados a este punto se plantea el cómo lograrlo.

La experiencia nos Ileva a asegurar que el grado de
participación del alumno en el desarrollo de una clase
puede representar una medida del interés del mismo
por la asignatura. Precisamente una de las manifesta-
ciones más inmediatas en que se muestra esta parti-
cipación es en forma de preguntas. Se concentró
nuestro esfuerzo en lograr un incremento de las mis-
mas, programando, a tal fin, el último curso en torno
a ellas.

EI primer día de clase les fue propuesto a los alum-
nos tal idea sugeriéndoles que hicieran una lista de
diez preguntas, relacionadas con la química, sobre las
que tuvieran interés en conocer su respuesta. Para
ello se les dio dos semanas de tiempo. Mientras
tanto, se les proporcionó unas ideas generales sobre
la química, su historia, métodos y objetivos, así como
algunos temas básicos sobre los que pensar. Una vez
iniciada la recogida de preguntas éstas se iban le-
yendo en voz alta durante las sesiones de clase con el
fin de que surgieran nuevas preguntas y decidir a los
indecisos.

De un total aproximado de cien alumnos se reco-
gieron alrededor de 400 preguntas, muchas de ellas
repetidas. Algunas fueron desatendidas por irrelevan-
tes o por ser sencillamente triviales; otras, en cambio,
por demasiado complicadas para este nivel. Incluso
las hubo sobre las que la ciencia aún no posee la res-
puesta adecuada, precisamente éstas sirvieron de
base para algunos comentarios sobre las limitaciones
y fronteras de la ciencia actual.

Debe resaltarse que los alumnos fueron informados
desde el principio, que no todas las preguntas iban a
poder ser contestadas, y el que lo fuera la mayoría,
iba a depender, en gran medida, del interés y aten-
ción que mostraran durante el curso.

Puede parecer que un curso programado en base a
tales preguntas, debe ser distinto a uno planeado y
Ilevado a cabo en la forma tradicional, basado en un
libro de texto, y realmente es así; sin embargo, la di-
ferencia es más de forma que de contenido. AI
alumno se le proporciona la misma información, que-
dando ésta justificada en cuanto que es necesaria
para poder contestar a las preguntas por él formula-
das. Sin la menor duda, esto hace que la actitud del
alumno sea básicamente diferente, psicológicamente
se siente protagonista y colaborador del curso que va
a recibir. Es una verdad, que hoy nadie pone en duda,
que lo que se aprende por imposición, sin aceptarlo
como propio, se olvida demasiado rápidamente.

RESUMEN DEL CURSO

Tema preliminar

Con él se inicia el curso y su discusión precede a la
recolección de las preguntas formuladas por los
alumnos.

Incluye ideas y conceptos básicos, tales como la
historia, métodos y objetivos de la química, la materia
y sus clases, diferencias entre elementos, compuestos
y mezclas, entre fenóménos físicos y químicos, tam-
bién las leyes de las combinaciones químicas, así
como el hecho de que toda la materia está formada
por átomos.

Estructura atómica. Tabla periódica
Dado que prácticamente toda respuesta a una pre-

gunta sobre química incluye la utilización del átomo,
es conveniente iniciar su discusión lo antes posibte.
La inclusión de las distintas teorías sobre el átomo,
estructura electrónica, núcleo atómico y tabla perió-
dica, está justificada en cuanto que el alumno hizo
preguntas tales como:

^Ha sido posible ver el átomo? ^Qué forma tiene?
^Son iguales todos los átomos? ^Si no lo son, cuán-

tos distintos hay y en qué se distinguen?
^Es posible que se pueda encontrar nuevos tipos de

átomos en el espacio exterior?
^Se puede pesar un átomo?

(") Profesor Agregado. IB Andrés Bello. Santa Cruz de Tenerife.
("') Profesor Agregado. IB Teresa de Jesús. Las Palmas de Gran

Canaria.
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^Se puede dividir un átomo en trozos más peque-
rios?

^Qué es más grande, un átomo o un electrón?
^Qué significa la palabra isótopo?
^Qué es la radiactividad y por qué es tan peligrosa?
^Qué es una bomba atómica? ^Y una de hidrógeno?
^Por qué el Sol posee luz propia y no la Luna?
^Cómo es posible que la luminiscencia de las agu-

jas de los relojes sea debido a sustancias radiactivas y
no sea dañina?

EI enlace químico
Con el fin de responder a preguntas tales como:
Si toda la materia está formada por átomos, ^cómo

se unen éstos entre sí para formar los distintos cuer-
pos?

^Por qué cuando calentamos sal en una sartén ésta
da saltos y se oye un intenso chisporroteo?

^Qué es el azúcar?
^A qué se debe que el cobre conduzca bien la elec-

tricidad?
^Por qué se dice que el agua es una sustancia que

posee un comportamiento muy especial?
^Por qué cuando se congela una botelia de refresco

se rompe o se deforma?
Justificamos la ínclusión de los distintos tipos de

enlace, iónico, covalente, metálico y por puentes de
hidrógeno, así como conceptos tales como el de elec-
tronegatividad, valencia, polaridad, y otros con éstos
relacionados.

Estados de agregación de la materia
Un estudio de los conceptos básicos de los estados

sólidos, líquido y gaseoso, así como la Teoría Ciné-
tica, leyes de los gases perfectos, cambios de esta-
do, etc., nos proporcionan respuestas a preguntas
como:

^Cómo se explica que haya sustancias sólidas, lí-
quidas y gaseosas? ^A qué se debe?

^Por qué cuando se calienta un líquido Ilega a eva-
porarse?

^Cualquier líquido puede transformarse en sólido al
disminuir la temperatura suficientemente?

^Se pueden congelar los anticongelantes que utili-
zan los automóviles?

^Por qué el gas butano, dentro de la bombona que
lo contiene, es líquido?

^Por qué al desinflar un neumático el aire sale frío?
^A qué se deben las molestias de oídos que sienten

algunas personas al utilizar los aviones en sus viajes?
He oído que los objetos pesan menos en lo alto de

las montañas, ^es verdad eso?

Disoluciones

Un estudio de la solubilidad y de las distintas for-
mas de expresar la concentración de las disoluciones,
así como las propiedades coligativas de las mismas,
nos permite contestar preguntas como:

^Por qué la sal se disuelve en el agua y la arena de
playa no?

^Por qué unas sustancias se mezclan bien con el
agua, como el alcohol, mientras que otras, como el
aceite, no lo hacen?

^De qué manera el anticongelante protege al radia-
dor de un coche?

^Qué significa la palabra «sobresaturada»?

Acidez y basicidad
Preguntas tales como:
^Qué es un ácido?

^Por qué los ácidos atacan a los metales y otras
sustancias con tanta facilidad?

^A qué se debe la acidez de estómago?
^Por qué el bicarbonato la calma?
^Cuál es el ácido más fuerte?
^Qué tienen los productos limpia-inodoros que los

hace tan peligrosos?
^A qué se debe que algunos productos de limpieza

sean tan rápidos y eficaces?
^Por qué cambia el color del té cuando se le añaden

algunas gotas de limón?
^Qué significa que un champoo posea un pH alca-

lino?
^A qué se debe que ciertas flores cambien su color

al añadir al suelo ciertos productos químicos? ^Clué
productos son éstos?

^Qué significa que las aguas minerales posean
aniones y cationes?

Dan pie a una discusión de conceptos tales como
ácido, base, ionización, neutralización, sal, escala pH,
indicador y otros con éstos relacionados.

Oxidación-reducción
Asimismo, se les introduce en el conocimiento de

conceptos relacionados con los procesos de oxida-
ción tales como oxidante, reductor, número de oxida-
ción, electrólisis y pilas, y así contestar a las pregun-
tas:

^Por qué se oxidan con tanta facilidad los objetos
de hierro?

^Por qué, en cambio, los de aluminio no?
^Por qué las piezas niqueladas de los coches na se

oxidan?
^Sólo se oxidan los objetos de hierro?
^Por qué el gas butano no deja cenizas al que-

marse?
^Por qué cuando quemamos azúcar queda un resi-

duo negro y amargo? ^Clué es?
^Qué sucede dentro de la batería de un coche que

sea capaz de producir electricidad?
^Qué misión tiene el ácido que hay dentro de las

mismas?
^Y una pila seca, cómo produce electricidad?
^Qué es el líquido aceitoso que rezuma de las mis-

mas cuando se van agotando?
^Ctué combustible utilizan los cohetes?

Química orgánica

Fueron muchas las preguntas que los alumnos hi-
cieron y que pueden encuadrarse dentro de la quí-
mica orgánica. Quizá fueron en éstas en las que más
dificultades se encontró para proporcionales la res-
puesta adecuada al nivel del curso. De todas maneras,
y aunque muchas veces no se logró satisfactoria-
mente, se procuró hacerles ver las grandes posibili-
dades de esta rama de la química. Se insistió en los
hidrocarburos y sus derivados.

Algunas de las preguntas fueron:
^Qué es el gas butano?
^C!ué es la gasolina?
^Y el petróleo?
^Qué se fabrica en una refinería?
^Qué significa gasolina de 98 octanos?
^Cómo se elabora el vino?
^Por qué el vino se transforma en vinagre cuando

se «pica»?
^Clué es la acetona que se utiliza para limpiar de

esmalte las uñas?
^Clué le sucede a la leche cuando se «corta»?
^Qué es el LSD? ^Y la morfina?
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^Y la aspirina?
^Qué es y cómo se fabrica el p{ástico?
^Cómo se fabrican los alimentos dulces sin azucar?
^Qué es la sacarina que toman los diabéticos?
^Cómo se fabrica el jabón?
^Qué significa que un detergente sea biodegrada-

ble?
EI curso se completa con sesiones de prácticas de

laboratorio ( hora y media semanal^. En éstas, y con el
fin de mantener un constante estado de interés en el
alumno, se ha procurado alternar prácticas de tipo
cuantitativo, aunque de cálculos directos y sencillos,
con otras a las que podríamos denominar <^mágicas»,
con las que se ve sorprendido ante la belleza de su

colorido o simplemente por lo extraño que resulta el
fenómeno que observa.

Consultados los alumnos, han reconocido que el
curso, tal como fue planteado y desarrollado, resultó
de su agrado, proporcionándoles la agradab{e sensa-
ción de haber aprendido.

Por nuestra parte tenemos que añadir que la expe-
riencia la consideramos positiva, la participación e in-
terés del alumno en clase fue alta y el aprovecha-
miento también.

Para concluir sólo nos resta decir que, como con
cualquier otra técnica de enseñanza, su efectividad
depende de la dedicación y entrega del profesor a la
misma.

^w^l^^ó ^
^le la
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4 Notas dialécticas para una
psicología de ta enseñanza

José M.e BENAVENTE BARREDA (* ►

INTRUpUCCION

No pretendo, con estas breves
notas, adentrarme en especiales
profundídades filosófico-pedagógi-
cas. Soy consciente, por otra parte,
de que, en lo que voy a decir,
puedo propender a un cierto subje-
tivismo. Pero también tengo en
claro que la intención que me guía
al redactar lo que sigue es la de
aportar -o intentar aportar- al-
gunas ideas útiles a los que se de-
dican a la enseñanza. Propongo
unos temas a la reflexión; son te-
mas típicos -y tópicos-. Podrán
muchos no estar de acuerdo con-
migo. Pero eso, lejos de ser una
connotación negativa, considero
que es lo que de efectivo tiene toda
reflexión personat: suscitar postu-
ras antitéticas, obligar a buscar sín-
tesis superadoras y, en definitiva,
hacer pensar.

Estas «notas diafécticas» preten-
den analizar -a título de ensayo-
las relaciones comportamenta/es
que se suscitan en la enseñanza,
vista como tarea, en la que existe
una relación profesor-alumno. Esta
relación, hoy por hoy, y nos guste o
no a todos los que pensamos que la
tarea educativa no se debe limitar a
transmitír contenidos, se ciñe fun-
damentalmente a esta transmisión
por parte de los profesores, a su
asimilación -y memorización-
por parte de los alumnos, y al «ren-
dir cuentas» final que es el examen.
Todo este entramado de retaciones
no es estático, sino dinámico
-precisamente dialéctico-; la re-
lación profesor-alumno (y vice-
versa ► , es una relación -en nuestro
contexto socio - político - económi-
co- pendu/ar: desde 1940 -por
dar una fecha aproximada- hasta
nuestros días, hemos pasado, anti-
téticamente, de una enseñanza «au-
toritarista» a una -pretendida-
enseñanza ^^en la libertad». Los ma-
les de una y otra -desde el punto
de vista de la relación comporta-
mental- es lo que, sin especiales
pretensiones, y de un modo directo,
pretendo subrayar a continuación.

t. LA ENSEÑANZA
Y EL APRENDIZAJE
COMO TAREAS

Podría haber dicho también la
enseñanza y el aprendizaje como
«modos de trabajo». EI término «ta-
rea» resulta más suave, menos aris-
tado. Y, sin embargo, lo que nadie
que haya enseñado me podrá dis-
cutir, es que la tarea educativa es
un trabajo difícil, duro, y no excesi-
vamente gratificante. (No en balde
la palabra «pedagogo» viene del
griego «paido-gogó», esclavo que
conducía al niño a la escuela.)

- Es cierto que enseñar-insisto en
ello- no es la única misión del pro-
fesor; al menos no debe serlo. Pero
lo que es indudable es que éste
emplea la mayor parte de su tiempo
lectivo en transmitir unos conteni-
dos que el alumno debe asimilar. Y,
naturalmente, por parte de los
alumnos ta enseñanza se convierte
en aprendizaje. EI aprendizaje en
los centros escolares -me refiero
especialmente a los de Bachillerato,
en cuyo medio me he desenvuelto
en los últimos veintidós años- es
un aprendizaje peculiar: no se trata
de aprender «por saber». Cierta-
mente que también puede darse
esto, y que hay alumnos con evi-
dente deseo de asimilar. Pero, des-
graciadamente, se trata de una cir-
cunstancia que no se da con exce-
_siva frecuencia. EI aprendizaje a que
se someten nuestros alumnos es
algo, en general, «forzado»: algo de
lo que hay que rendir cuentas en
ese acto final que es, oral o escrito,
el examen. Y lo que se aprende
para examinarse, lejos de ser una
tarea grata, se convierte en una
forma molesta de trabajo, en algo
que se hace «a la fuerza». Y esto es,
justamente, lo que diferencia a un
trabajo de un «deporte» o -valga
el anglicisrno- «hobby»; jugando
se puede realizar un gran esfuerzo,
se pueden alcanzar cotas conside-
rables de cansancio; pero el es-
fuerzo --psicológica, no física-
mente hablando- no es «trabajo».
EI trabajo, para serlo cabalmente,

es «rendimiento a la fuerza». De ahí
que aprender, para la mayoría de
los alumnos, sea una forma de tra-
bajo y, en general, bastante du ro.

Quizá una consideración ingenua
-etimológicamente hablando: sin
dobleces- debería entender que la
tarea de enseñar y la de aprender
tendr^'an que ser -subrayo el po-
tencial- algo fundamentalmente
grato: algo a lo que los profesores y
alumnos se aplicasen con ánimo.
Sin embargo, no es así. Y la cues-
tión, lisa y Ilanamente, es ésta: si
enseñar y aprender es algo de tan
radical importancia en la vida hu-
mana, ^por-qué se hace a la fuerza?

EI hecho básico es que -ha-
blando en general y, por tanto, sal-
vando todas las excepciones-
tanto los profesores como los
alumnos consideran su trabajo
como una tarea ingrata, y no como
algo a lo que puedan entregarse
con ánimo «deportivo^^. Y aún diré
más: del binomio profesor-alumno,
es éste último el que va a su trabajo
más forzado y a disgusto. ^Por qué?

EI hecho incuestionable es que
nuestros alumnos empiezan el
curso a regañadientes; están en las
clases a la fuerza; y, durante el
tiempo lectivo, deben ser someti-
dos a toda clase de fiscalizaciones
para que no se escabullan a los li-
beradores «novíllos». Un centro lec-
tivo se convierte, así, en una pe-
queña «cárcel», en la que unos ado-
lescentes son clausurados durante
unas horas para, «velis nolis», in-
fundirles un «saber» que no de-
sean. ^Por qué? (Aquí cabría una
contestación de tipo puramente bio-
lógico: con independencia de las
planificaciones de la Administra-
ción, y de toda suerte de utopías
pedagógicas, la enseñanza podría
presentarse como un proceso de
equilibrio eco/ógico: hay que ense-
ñar para conservar la especie, para
que los seres humanos sigan en el

(') Doctor en Filosofía. Catedrático de Filo-
sofía del Instituto J. Turina, de Madrid. Profe-
sor Adjunto de Psicología General de la
UNED.

31



planeta. Se quiera o no, se tenga o
no conciencia de que ese saber que
se transmite es /a garantia de la su-
perviviencia especifica.J

Sin embargo pensamos que no
es así, al menos que no debe ser
asi. La simple supervivencia no exi-
giría tanto, como no se lo exige a
otras gspecies. EI ser humano es
algo más: cerebro o alma, esa uni-
dad consciente y dialéctica -con-
tradictoria- que es un ser humano,
no puede limitarse a determinismos
biológicos. La enseñanza y su pro-
blemática se mueven en un plano
humano, esencialmente psicoló-
giGO.

De ahí que, en lo que sigue, tra-
taré de analizar las notas constituti-
vas o factores que, tanto por parte
del profesor, como por parte def
alumno, contribuyen a que la ense-
ñanza -y el aprendizaje- sean
unas tareas esencialmente proble-
máticas. Estas notas constitutivas
son comportamentales: surgen,
precisamente, en la relación alum-
no-profesor. Para verificar este aná-
lisis parto de una tipología psicoló-
gica del profesor, ya que es él quien
da la pauta de lo que ha de ser su
relación con el alumno; y a partir de
ella, y como reflejo, precisamente,
de esa tipología, esbozo la corres-
pondiente al alumno en cada caso.
Es posible que la estructura resulte
algo simétrica; sin embargo, en
cualquier caso, no es rapsódica,
sino que obedece a un esquema ló-
gico.

2. ANTITESIS EN
LA PSICOLOGIA DE
LA ENSENANZA

2.1. EI profesor como
domador/liberador

Reconozco que el término «do-
madon, puede resultar excesivo,
sobre todo para los puristas de la
enseñanza ^^en la libertad». Si no
excesivo, por lo menos, anticuado.
En parte, es cierto. Pertenece a esa
época -de la que yo he partici-
pado, primero como alumno y
luego como profesor- en la que el
autoritarismo imperante en cual-
quier esfera se reflejaba en la ense-
ñanza de un modo muy preciso. EI
profesor -literalmente- tenía que
«domar» a sus alumnos, convir-
tiendo sus ímpetus adolescentes o
infantíles en algo perfectamente
manejable. Psicológicamente esto
tiene curiosas implicaciones. Ser
«domador», por supuesto, no signi-
fica identificar la tarea docente con
la del artista circense, que entra en
la jaula de las fieras látigo en mano;
esto sólo acontece en casos muy

determinados, en los que coincidan
alumnos especialmente díscolos y
profesores débiles y coléricos.
Como no es el caso más frecuente,
en aras de la brevedad, pasaré so-
bre él. (Aunque, por su carácter re-
lativamente «patológico», merece-
ría atención aparte, que no es del
caso en este momento.)

Sin embargo, to cierto es que en-
trar en una clase con cuarenta pares
de ojos contemplándote, requíere
una cierta presencia de ánimo. EI
docente, con los años, se acostum-
bra -más o menos-. Pero el caso
es que ponerse ante cuarenta adoles-
centes, dotados en general de una fe-
roz espíritu crítico -ellos o ellas, o
ellos y ellas- no es algo que esté
dispuesto a hacer todo el mundo.
Hay personas incapaces, simple-
mente, de hacerlo. Entrar en una
clase requiere una mentalidad pa-
recida a la que tiene el domador: no
se puede mostrar miedo. Uno -el
profesor- tiene que ser «dueño de
la situación» pase lo que pase, sea
cual sea su estado de ánimo.

Esto, de un modo general. No
creo que exista ningún profesor-o
al menos muy pocos- que puedan
prescindir totalmente de esta vincu-
lación psicológica a su carácter de
«domadores». Pero el caso es la an-
títesis que aquí se plantea: hay pro-
fesores para los que domar -o
«domesticar++- a sus alumnos, es
una de las tareas básicas de su fun-
ción docente. Los hay aún; pero
sobre todo -Deo gratias- tos
hubo. Desde el viejo adagio ^^la le-
tra con sangre entra» (yo hago una
perfecta letra inglesa -todavía-
con mi mano derecha «gracias a» o
«por desgracia de» los palmetazos
que recibí en mi mano izquierda)
hasta el profesor que entiende que
sus alumnos deben reverenciar su
entrada en clase con una masiva sa-
lutación en riguroso orden de «fir-
mes», hay toda una gama -toda-
vía- de docentes que interpretan
su función como la imposición de
un absoluto orden, en el que cual-
quier alteración debe ser rigurosa-
mente castigada. Esto existe aún,
pero, sobre todo, fue especialmente
grave en los años de la postguerra,
ablandándose de un modo paula-
tino conforme nos acercábamos a
la década de los setenta.

Y aquí, de un modo pintoresco
-como muchas de las cosas que
acontecen en esta España nues-
tra- pasamos a la antítesis «liber-
taria». EI profesor, no se sabe si por
influencia de la Ley de Educación,
de las utopías platónicas de los
ICE5, o de los «telefilmes» de la N,
se siente en la obligación -o la ne-
cesidad- de que sus alumnos sean

«libres». Libertad. Terrible palabra,
más aún, terrible concepto... Y, so-
bre todo, terrible dificultad de ha-
cerla operativa, compatibilizándola
con la función docente. La antorcha
libertaria alumbra el mundo de la
enseñanza, y el profesor, psicológi-
camente, se siente en la obligación
de dejar que sus alumnos campen
por sus respetos. Y sus alumnos,
efectivamente, campan por sus res-
pectos: rompen mesas, rompen
puertas, escriben «pintadas>,, y de-
jan las huellas de su espíritu rupes-
tre por cualquier pared.

Es evidente que al profesor ^^do-
mador„ -en el peor sentido de la
palabra- corresponde un alumno
«domesticado». Las características
más acusadas de este alumno son,
entre otras, la falta de confianza, la
sumisión hipócrita a los mandatos
del profesor, y un cierto temor reve-
rencial al castigo en cualquiera de
sus formas. Como contrapan.ida, el
alumno «fruto» del profesor «libe-
rador» adopta actitudes parecidas a
las que acontecen cuando el profe-
sor «no está en clase»: es un
alumno que ^^ha perdido las for-
mas»; que, sin sentido de la me-
dida, tutea al profesor; que en clase
adopta posturas relajadas, de
«ganster» de película, tratando de
demostrar a toda costa que la pre-
sencia del profesor no le cohibe en
lo más mínimo, etc., etc. No insisto.
Creo que todos sabemos de qué se
trata.

Para conseguir la síntesis a las
antinomías, Hegel proponía lo que
expresa el verbo alemán aufheben:
suprimir, pero conservando lo posi-
tivo de cada término antitético. AI
movimiento pendular, que nos ha
Ilevado del ^^autoritarismo» al indis-
criminado «libertarismo», hay que
oponer'una mediación que, como la
virtud aristotélica, sea un cierto
«término medio» entre extremos. EI
profesor debe dar libertad, eierta-
mente; pero debe ser también
-ahora explicaré en qué sentido-
^^domador». La síntesis -obvia-
es que el profesor debe ser educa-
dor y el alumno educando; simple,
pero difícil. Debe el alumno tener
libertad; pero debe, también, guar-
dar un orden, un respeto a la auto-
ridad, unas formas mínimas de
comportamiento. En la edad en que
están los alumnos de Bachillerato
-esa terrible adolescencia- no
puede, ni debe, el profesor tenerlos
perpetuamente asustados; pero no
debe dejar tampoco que «hagan lo
que quieran», que es, en definitiva,
la utopía ácrata de los alumnos.

Se puede «domar» y «liberar» a
la vez; porque «domar» no es sólo
asustar «latigo en mano» -como
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los dómines a la antigua usanza-;
^^domar^^ -en el más noble sentido
de la palabra- es también reforzar
canductas positivamente, como
propone Skinner (1). (Por cierto, y
para quien no lo haya leído, reco-
miendo el libro de este autor Tecno-
logia de /a enseñanza.) «Domar» es
animar y motivar a los alumnos
cuando lo hacen bien, estimularles
en su tarea, saber afabarles a
tiempo. (Todos sabemos la enorme
importancia que tiene una palabra
de aliento.) Pero también es re-
prender la conducta inoportuna: el
orden -palabra que hoy parece en
lamentable decadencia- debe
mantenerse: si hay que regañar (no
digo chillar ► , se regaña; si hay que
castigar, se castiga. Dejar que los
alumnos hagan lo que quieran, por
aquello de los «traumas psíquícos»,
es, en el fondo, ocasionarles un per-
juicio del que, quizá, no se recupe-
rarán nunca.

2.2. EI profesor como
actor/espectador

En la psicología dialéctica de la
enseñanza que esbozo aquí, tiene
una importancia decisiva el carácter
de «acton> o «espectador» que el
profesor adopte con sus alumnos.
Desde luego hay un doble sentido
de la palabra «actor», que quiero
aclarar. Por una parte, el profesor
tiene que ser necesariamente actor.
La misma estructura del aula -los
atumnos sentados frente a un es-
trado- favorece esta necesidad. Y
el profesor, durante el tiempo que
dura la clase, está «en escena». iAy
del que descuide esto! EI profesor
que por introversión, o por cansan-
cio, o por desinterés, descuide su
«puesta en escena», corre el grave
riesgo de que, en el mejor de los
casos, los alumnos no le atiendan.
Sobre todo los de la mitad de la
clase para atrás se dedican, con la
máxima paz de espíritu, a sus acti-
vidades personales. EI profesor,
pues, tiene que ser actor: la voz, el
gesto, su modo de estar en clase,
tienen que atraer la atención. Ello
obliga, indudablemente, a un es-
fuerzo adicional, a un estar tenso,
porque no debe notarse.

EI otro sentido de la palabra «ac-
tor» se refiere al innecesario «estre-
Ilato» que asumen algunos profeso-
res. Só/o habla él, cree que debe
hacer él toda la clase, sin dar ape-
nas opción a sus alumnos a formu-
lar una pregunta. Y menos mal
cuando el profesor da una «lección
magistral» -cada vez más extra-
ñas-; lo normal es que su actua-
ción se limite a ser una repetición
del libro de texto o, cuando es «ori-

ginal», a dar unos «apuntes» peo-
res, por lo general, que el libro de
texto en cuestión.

Frente a este profesor que aca-
para literalmente el uso de la pala-
bra, nos encontramos con el profe-
sor-espectador: aquel que, so pre-
texto de la enseñanza «activa» por
parte de los alumnos, queda al
margen de la clase, mientras éstos

de masasl. EI alumno del profesor-
estrella es, normalmente, un «pa-
ciente», cuya más grave enferme-
dad consiste en la falta de iniciativa.
Se va despersonalizando de un
modo progresivo, convencido de
que «estudiar» no es más que repe-
tir lo que dice el profesor, 1o que
dice el texto, y amén. Si eso que
dice el profesor, si eso que reza el

E/ profesor victima/verdugo.

organizan como pueden {o que tie-
nen que aprender. Sin desestimar
lo que de valioso tenga un tal tipo
de enseñanza, pienso que en él
pueden pasar más desapercibidos
pedagogos de dudosa preparación
científica. «Quedar al margen de la
clase» puede ser una técnica,
cierto; pero también puede ser un
subterfugio. (Y de hecho -aunque
sea más infrecuente-, el profesor
puede convertirse en «espectador»
de un modo deliberado, como
«venganza» por la soldada insufi-
ciente; y entonces esta soldada in-
suficiente se convierte en un re-
galo...)

Podría pensarse que, de un modo
«simétrico», al primer tipo de pro-
fesor-actor (o «estrella» ► , tendría
que corresponder un alumno «es-
pectador», y viceversa. Sin em-
bargo creo que el problema es más
complejo; ei alumno del profesor
que acapara la palabra, que no to-
lera intervenciones, q ŭe se irrita
cuando no entienden su explica-
ción, no es, sin más, un «especta-
dor». EI espectador puede serlo y
ser, también, activo. (Como lo es un
espectador de teatro, de cine, y,
más aún, de cualquier espectacuPo

texto, está en oposición con lo que
dice otro profesor y otro texto, o
con lo que él mismo-el alumno-
es capaz de pensar en algún mo-
mento, pues santo y bueno. Hay
que aprobar.

EI profesor-espectador no da
tampoco, como fruto, un alumno
^^actor», en el sentido de alguien
esencial mente activo y creador
Normalmente, cuando el profesor
queda al margen, su alumno está,
simplemente, desorientado: navega
entre libros, a la deriva, tratando de
«construirse» un esquema de una
materia que nadíe le explica en se-
rio. Esto, en el mejor de los casos.
Porque a veces, el fruto es una acti-
tud ácrata, que se expresa en un
desprecio por los contenidos y en
un prematuro afán por Ilegar a sín-

(1) Algún lector de Skinner podrá obje-
tarme, quizá, que las técnicas de este psicó-
logo no conducen a una auténtica libertad,
sino, simplemente, al «sentimiento,> de esta
libertad. íV. gr.: Walden dos, Más allá de la
libertad y de 1a dignidad.) No puedo entrar
ahora en el tema; pero, dejando aparte lo
cuestionable que es el concepto de libertad,
pienso que un alumno, si sesiente libre, por-
que sus conductas positivas se refuerzan de
un modo suficiente, tiene lo que en ese mo-
mento puede y debe tener.
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tesis personales. Son esos alumnos
que «construyen» su propio pro-
grama, con cinco o seis temas fun-
damentales -cuando no con tres-
y que, «ex cátedra^^, rechazan todo
lo que se les intente explicar que no
entre en su lecho de Procusto.

La sintesis -desde mi punto de
vista- creo que es, como en el
caso anterior, bastante obvia, aun-
que no por eso más fácil de Ilevar a
la práctica: el profesor tiene que ser
actor y espectador a la vez. Por su-
puesto tiene que ser actor en el pri-
mero de los senti^los apuntados, pero
además, tiene que Ilevar en buena
medida, la iniciativa. EI profesor, en
definitiva, tiene que ser orientador.
Si un profesor explica las grandes
temáticas del curso, las partes nu-
cleares y más difíciles, con lo que
antes he Ilamado -porque así se
Ilaman- «lecciones magistrales»,
que no están en el «texto», sino que
son el fruto de su saber, está cum-
pliendo una parte fundamental de
su misión. jTodo el que Ileva años
enseñando sabe que para explicar
como «cinco» hay que saber «cin-
cuenta»; esto no es ninguna nove-
dad.) Pero el profesor, a la vez,
tiene que enseñar a «estudiar,> -di-
fícil técnica, casi arte-, y tiene que
proporcionar los medios para que
los alumnos vayan construyendo
-valga la expresión- su propio
«texto». Ni el alumno puede carecer
de iniciativa ni puede quedar al
pairo. Orientar a un adolescente sin
que pierda su capacidad creadora
es una tarea que un profesor debe
imponerse, aunque sea -claro
está- algo parecido a la famosa
cuadratura del círculo.

2.3. EI profesor
justiciero/misericordioso

Esa posibilidad de ser «señor de
vidas y haciendas» que tiene el pro-
fesor -suspender, aprobar, hacer
repetir su asignatura, etc. etc.-,
puede convertirle en un ^^justi-
ciero». En la enseñanza autoritarista
es más frecuente esta actitud psico-
lógica, en virtud de la cual el profe-
sor se siente como un enviado de
los cielos para no dejar títere con
cabeza. Es el profesor que tiene a
gala que «con él aprueban pocos».
Es el «hueso» que, si no es amado,
prefiere -como Cyrano de Berge-
ra^- ser odiado; al fin y al cabo es
una forma de pasión. Es ese profe-
sor que, en los exámenes escritos,
se comporta como afanoso policía,
buscando, con mirada escrutadora,
la «chuleta>,; el mismo que, oído
alerta, trata de captar cualquier cu-
chicheo delator de un «soplo». Es,
en fin, el profesor que en las juntas

de evaluación, se muestra inflexible
para subir un 4,98 al 5 salvador.

En cambio, en la enseñanza ^^li-
bertaria», se da con más frecuencia
la actitud psicológica del profesor
«misericordioso^,, con el que es di-
fícil suspender. Es ésta una actitud
dernagógica -en la que, no sin ru-
bor, confieso haber incurrido yo
mismo en ocasiones- que pre-
tende captar al alumno, ya sea por
no asustarle, ya sea por conseguir
su amistad, ya por hacer grata la
asígnatura, etc. etc. Las motivacio-
nes pueden ser múltiples, pero los
resultados igualmente catastróficos.

EI profesor «justiciero„ engendra
en el alumno una curiosa mentali-
dad de «reo». Cuando le Ilama al
estrado para dar la lección, sale
tembloroso, como el que va a ser
juzgado por horrendos crímenes no
cometidos. Si se trata de un exa-
men escrito, sus descargas de
adrenalina le tienen en perpetuo
temblor; sudan las manos, late su
corazón descompasadamente, las
ideas -acumuladas en penosas
noches de insomnio- acuden len-
tas a su cansada mente, y el pulso,
temblón, apenas permite escribir
con una digna caligrafía. Allí, detrás
o delante, pero con fría mirada de
rapaz, está el profesor «justiciero»,
esperando el más mínimo fallo para
destrozar al desdichado con toda su
ira jupiterina.

Pero eP alumno que cae en manos
del profesor «misericordioso» no
corre mejor suerte. Es cierto que su
miedo será menor; puede, incluso,
ser nulo. Pero lo que padece en este
caso -y de modo grave- es su
sentido de la responsabilidad.
Dando el aprobado como seguro,
su actitud hacia la asignatura es, sin
más, irrespetuosa. Los contenidos
mínimos no se asimilan; la clase
puede convertirse en una tribuna
para el contraste de opiniones, y el
deterioro de la enseñanza se paten-
tiza casi por días. EI alumno, en de-
finitiva, ha pasado de ser «reo» a
ser «indultado», y este indulto, lejos
de congraciarle con la Justicia, ha
hecho nacer en él el sentimiento de
la omnímoda libertad, que, en la
adolescencia, es sinónimo de acra-
cia.

Si intentamos sintetizar los dos
aspectos anteriores, las antitesis
apuntadas, Ilegaremos a la conclu-
sión de que el profesor tiene que
ser Juez. Y lo pongo con mayús-
cula, porque juzgar, dando a cada
cual lo que le corresponde, es una
nobilísima tarea. Ser Juez no im-
plica, en lo más mínimo, ser
«duro». Significa, ni más ni menos,
que el alumno inteligente que ha
estudiado poco, debe ser calificado

más bajo que el alumno «corto»
que ha estudiado mucho; significa
que el trabajo tenaz de un curso
debe ser premiado, y que ta perti-
naz vagancia en un mismo período,
debe ser castigada. Se puede, juz-
gando rectamente, suspender a un
alumno que se ha hecho acreedor a
esta nota, sin que ello suponga nin-
gún tipo de enfrentamiento perso-
nal. Aquí juega, de un modo básico,
la «madurez» o ^^inmadurez„ de un
profesor. Y también su capacidad
para hacer comprender a los alum-
nos que su tarea de «JUEZ» está
aquende y allende cualquier tipo de
relación personal. De otro modo;
los profesores, hoy por hoy, son se-
res humanos. Pero su humanidad
no puede jamás desentenderse de
esta tarea de jueces que tienen
asignada; cuando se de sobresa-
liente a ese alumno «insoportable»
-pero eficaz- y se de suspenso a
ese alumno «amable», pero que no
rinde lo imprescindible, se está
cumpliendo con la misión profeso-
ral -en lo que tiene de judicativa-
de un modo recto y efectivo. Sin
embargo, aquí entran en juego una
serie de factores emocionales, que
queremos dejar reseñados en el úl-
timo punto de estas notas.

2.4. EI profesor víctima/verdugo

Entramos en un aspecto vidrioso,
como lo es todo lo irracional y
emocional del ser humano. Hasta
ahora-dentro de lo que cabe nos
hemos movido en ámbitos de una
relativa racionalidad. Todo lo apun-
tado es susceptible de someterse a
reflexión, de controlarse por me-
dios lógicos; un profesor puede
cambiar de actitud -y, en conse-
cuencia, de hacer cambiar la actitud
de sus alumnos- de un modo
consciénte, planificando su actua-
ción según normas dadas. Sin em-
bargo, en lo que sigue, nos aso-
mamos a un mundo relativamente
inexplorado: al mundo -freu-
diano- de lo inconsciente; al
mundo de ese «cerebro reptiliano»
que Rof Carballo denuncia en el
hombre: al mundo de las emocio-
nes. Es indudable que la adolescen-
cia es una etapa humana propicia
como ninguna a estar bajo el con-
trol (?) de la vida emocional. Pero
no lo es menos que la madurez, si
entendemos por tal la madurez cro-
nológica, para no meternos en en-
redosos problemas conceptuales,
es igualmente susceptible a los de-
sequilibrios emocionales.

Y el hecho, entonces, es que pro-
fesores y alumnos, en una convi-
vencia cotidiana, se enfrentan, tam-
bién, de un modo emocional. En
apariencia puede resultar un modo
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subsidiario de relación, pero, quizá,
es la forma más profunda de rela-
ción. Por ello debemos atender esta
problemática con la atención que se
merece, tratando -si ha lugar a
ello- de encontrar las soluciones
pertinentes.

EI epígrafe de este apartado trata
de sintetizar, quizá, lo más caracte-
rístico de la relación alumno-profe-
sor desde el punto de vista emocio-
nal: su carácter -coimplicado- de
«víctima» y «verdugo».

EI profesor puede ser, desde
luego, víctima y/o verdugo. Con
todo, el carácter de «víctima» no es
casi nunca absoluto. Es raro el caso
del profesor ^<blando», carente de
energía por completo, del que sus
alumnos se burlen sistemática-
mente. Existe, desde luego, este
«profesor-víctima^^; y esto es algo
que debería indicar a e•^e profesor
-si aún está a tiempo- que no
tiene más remedio que cambiar de
actividad. Y si se trata de una per-
sona que se ha : onvertido en víc-
tima por disminuciones físicas
-v. gr., por la edad- es a la Ad-
ministración a quien compete que
no tenga que soportar, hasta el lí-
mite de sus posibilidades, una lu-
cha tan dura como es la enseñanza.

Pero el profesor, aparte de ser
víctima ocasional -o creer serlo
por suspicacia, en cuyo caso puede
desencadenarse su espíritu de
^^venganza»-, puede ser, sin más,
«verdugo». Hay profesores a quie-
nes los adolescentes, casi por el he-
cho de serlo, irritan de modo ex-
tremo. Y surge, así, la tipología psi-
cológica del profesor «verdugo»,
algo más frecuente, por désgracia
-quisiera estar equivocado- de lo
que sería deseable. EI profesor que
asusta a sus alumnos ejerce sobre
ellos una opresión psíquica que

puede hacer aborrecer una materia,
e incluso todo lo que sea aprender.
EI profesor -esto es infrecuente
hoy día- que pega; el profesor que
insulta o ridiculiza a sus alumnos
-esto es, por desgracia, menos in-
frecuente-, va traumatizándolos
-ahora si viene a cuento el tó-
pico- a veces de modo irreversi-
ble.

EI afán de poder, el afán de hacer
sentir a los demás nuestra superio-
ridad, tiene, en la función docente,
una perfecta válvula de escape. Las
frustraciones, los complejos, todo
lo que hay de neurosis -más o
menos clara- en las personas apa-
rentemente normales, puede expre-
sarse en la relación alumno-profe-
sor en esta forma que denomino la
psicología de «verdugo». Desde el
antiguo «palmetazo» hasta la mo-
derna ironía, hay toda una gama de
expresiones sádicas, en las que se
cristaliza lo peor que hay en noso-
tros. EI «miedo» al profesor -tan
común en los alumnos- no e sólo
miedo al suspenso, sino que es, de
un modo más radical, miedo a lo
que «hará» o«dirá». Miedo, en de-
finitiva, al ridículo. Y esto es grave y
triste.

De un modo correlativo, los
alumnos del profesor «víctima» no
son, sin más, «verdugos»; son,
simplemente, adolescentPS sin sen-
tido de la medida, provistos de esa
crueldad biológica que confiere la
plenitud vital; y los alumnos del
profesor «verdugo» son, más que
«víctimas» en el sentido riguroso
del término, resultado de una rela-
ción emocional en la que los facto-
res eñ juego -una multitud de va-
riables, de difícil análisis- no han
sido valorados de un modo objetivo
y suficiente, sobre todo porque los
profesores aceptan de mal grado la

ETICA COMU NITARIA

intervención de los psicólogos en
su tarea edu cativa.

EI ideal -utópico ideal- es que
el profesor no sea víctima ni ver-
dugo, sino amigo. Aquí el ser
^^arnigo^^ no es -obviamente- u na
síntesis de la antinomía anterior,
sino, simplemente, la única forma
de superarla, psicológicamente ha-
blando. Y quizá, de todo lo apun-
tado hasta aqui, sea lo más difícil
de lograr, más que nada por la acti-
tud -casi siempre a la defensiva-
del alumno.

3. CONCLUSION

Como todas las conclusiones ateó-
ricas», éstas que apunto aquí, a
modo de síntesis superadoras, se
mueven en el cómodo plano de la
utopía. Yo confieso que, en mis
años de docencia, no he logrado
conciliar todas estas antinomías; si
algún profesor lo ha conseguido
vaya para él desde aquí, mi enho-
rabuena. En cualquier caso ser un
auténtico educador -que posibilite
la libertad y el orden-, ser un au-
téntico orientador -que haga facti-
bles la coexistencia de la iniciativa
con la necesidad de encauzar la ac-
tividad de aprender-, ser un Juez,
que decida de modo imparcial los
méritos de cada uno de sus alum-
nos, y, por último, ser un amigo de
estos alumnos, es algo a lo que
-como dicen los matemáticos- se
debe tender de modo asintótico. Este
es mi punto de vista. EI fruto de dos
décadas largas de docencia y tarn-
bién -por qué no- el fruto de mi
triste experiencia como estudiante.
Si de algo sirve lo que aquí he di-
cho, sobre todo a los que empíezan
ahora su tarea docente, considero
por bien empleado el tiempo que
dediqué a redactar estos renglones.
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(Conexión EG 8-BUP) 

Por María Dolores DE PRADA *, 
Carmen GAMONEDA **, 
Teodoro MARTIN *** 

P_resentamos en este informe el resiJmen d~ los resul~~cios y qpnclusiones de una encuesta 
e;:vtada d~rante ~¡ cu~~o !~79-8() alptoff!!fora;do df!, lostítutq:; '1 Centrqs.homo(ogados con el 
tm de recai;Jar m~o"flacron S:Pi:H-e ai!Jt¡~n~s aspf}ctos relativqs . a la . ponexión de niv.e!es 
c(J.s..BUP. El traba¡Of!.Ompleto se·j:w~licatá en los dqCI!fr18DtO~de la.fn.spección de Bachille­
rato. D~r<!nte e~te a_no nos hemos<centrado en tres asignaturas de primero de Bachillerato: 
Matema.t:~cas, C18f1..C1asNaturales e Historia. <Este proyectose contirwará en el curso 1980-81 
a/;Jqrcfando.f~ asrg(l;4tt.tras l..fM!Jt.J,a y l.iJf!ArBtura fisf'año!a, F.rapcés, Ingles, Física y Química. 

l. DISEÑO DEl PROVECTO DE EVALUACIOI\1 DE 
PROGRAMAS 

Antecedentes previos 

1. La calidad de la enseñanza exige una renova­
ción y puesta al día constantes que suministre posibi­
lidades de solución a la diversidad de problemas edu­
cativos. 

El contacto de la Inspección con los Centros ha po­
sibilitado la toma de conciencia y análisis de dichos 
problemas. Los profesores que trabajan por mejorar 
la calidad de su enseñanza son conscientes de los fa­
llos que se dan en el acto enseñanza-aprendizaje. Las 
instancias superiores de la administración educativa 
desean proveer a los profesores de los medios que 
les permitan ejercer mejor su función. 

Un problema educativo acuciante es el abandono 
y/o fracaso de los alumnos que acceden a Bachillerato 
provenientes de la EGB. 

Las dificultades del paso de la EGB a las Enseñan­
zas Medias han sido agudizadas por algunos hechos 
que es preciso recordar: 

a) La extensión de la enseñanza a mayor número 
de alumnos, hecho positivo en una sociedad 

* Inspectora de Bachillerato. 
Catedrática de Ciencias Naturales del Instituto de Bachillerato 
«Emilio Castelan•, de Madrid. . 

*** Catedrático de Geografía e Historia del instituto de Bachillerato de 
Colmenar Viejo. 
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b) 

e) 

democrática pero que comporta el riesgo de 
masificación que puede suponer un deterioro 
de los niveles de preparación y una frustración 
de los que creen que los estudios conllevan 
una elevación social y económica. 
La promoción casi automática de un grado a 
otro en EGB que se ve deteriorada por la poca 
eficacia de las enseñanzas de recuperación, la 
interpretación equivocada de la evaluación con­
tinua y la utilización de los libros de consulta 
como libros de texto y quizá para algunos pro­
fesores de forma dogmática. 
La desigual formación y metodología del profe­
sorado de EGB, que se agudiza teniendo en 
cuenta que buena parte de éste ha tenido que 
reestudiar la materia, aprender nuevos térmi­
nos y símbolos y utilizar un lenguaje y unas 
ideas que la mayoría desconocían. 

Aunque reconociendo el esfuerzo convertido en lo­
gro que han hecho muchos profesores por ponerse al 
día, es lógico que esta situación haya producido un 
cierto desajuste. 

2. El análisis de las contestaciones a la encuesta 
formulada por la Inspección General de Enseñanza 
Media a los Seminarios Didácticos de los Institutos 
Nacionales de Bachillerato y Centros homologados 
para la evaluación del curso 1975-76, llevó a las si­
guientes conclusiones en relación con las materias 
objeto del presente planteamiento: 

a) Los cuestionarios sobre los que existía una opi-



nión peor a juzgar por las contestaciones a la 

encuesta, eran los de Historia y Ciencias Natu­

rales. 

En Historia, un 75 por 100 de los INB contesta­

ron que la extensión era excesiva y un 29.7 por 

100 que en cuento a profundidad estaban mal 

proporcionados. 


b) 	 En cuanto al nivel inicial de los alumnos, lama­
yoría de los INB consideraban insuficientes los 
conocimientos de los alumnos en Matemáticas, 
Ciencias Naturales e Historia, así como el do­
minio de técnicas de trabajo en Matemáticas y 
Ciencias Naturales. 

e) 	 En lo que se refiere a la respuesta de los alum­
nos a los programas, las mayores dificultades 
de adaptación respecto a conocimientos se de­
tectaban en Matemáticas y respecto a aptitudes 
y dominio de técnicas de trabajo en Historia. 

3. 	 Los seminarios permanentes que han trabajado 
independientemente en la coordinación de la segunda 
etapa de EGB y Bachillerato han llegado a conclusio­
nes semejantes en cuanto a las causas del fracaso de 
los alumnos en el paso de la EGB al Bachillerato y 
piden u11a reestructuración de los Planes de Estudio 
con vistas a dicha conexión y una clarificación de los 
objetivos generales de ambos niveles. 

Todos estos antecedentes han motivado la necesi­
dad de una mayor información sobre estos problemas 
y la puesta en marcha de un proyecto de evaluación 
de programas en lo concerniente a la conexión de los 
niveles EGB-BUP. 

En un primer momento este proyecto se ha cen­
trado en tres materias: Matemáticas, Ciencias Natura­
les y Geografía e Historia, considerando en ellas al­
gunos aspectos que señalaremos más adelante, que 
nos parecen significativos en esta conexión. 

Posteriormente se abordarán las demás asignaturas 
de primero de Bachillerato. 

El momento es oportuno ya que se está llevando a 
cabo la renovación de las programaciones de la EGB 
y existe la posibilidad de una reestructuración, no 
muy lejana, de las Enseñanzas Medias. 

Acciones que se están llevando a efecto en este 
sentido son: 

a) 	 La planificación de la EGB en tres ciclos: Inicial, 
Medio y Superior, que permitirá una más eficaz 
y racional promoción y recuperación de 
alumnos. 

b) 	 El establecimiento de los niveles básicos de re­
ferencia al acabar 8. 0 de EGB. Esto supone fijar 
de forma concreta para cada una de las áreas 
los conocimientos que el alumno ha tenido que 
alcanzar al acabar 8. 0 para su promoción a Ba­
chillerato. 

e) 	 La recogida de datos sobre la opinión de profe­
sores de EGB y de Bachillerato acerca de las de­
ficiencias con que llegan los alumnos a este ni­
vel educativo. 

Plan para la obtención de la información 

1. 	 Recolección de datos 

En una primera fase la recolección de datos se rea­
lizó mediante: 

Informes de las visitas de los Inspectores a los 
Seminarios Didácticos. 

Informes de los Seminarios Permanentes de 
profesores de Bachillerato. 
Documentos sobre coordinación EGB-BUP ela­
borados por los ICEs de Santander, Oviedo, Bar­
celona, Córdoba, Valladolid y La Laguna. 
Informes de las comisiones que a nivel nacional 
convocó la Dirección General de Básica para el 
estudio y renovación de los programas de EGB. 

En una segunda fase, con los datos aportados por 
estas comisiones se vio la Mecesidad de formular una 
consulta más general a los profesores de Bachillerato 
sobre los siguientes aspectos: 

Nivel de los alumnos que acceden a BUP. 
Extensión y profundidad de los programas. 
Nivel mínimo de los contenidos a impartir en 1.0 

de 	BUP para una eficaz conexión con EGB. 

Estos aspectos han sido tratados por ser en los que 
más reincidían las formulaciones de los grupos de 
trabajo previos. 

También se recabó la opinión de los alumnos sobre 
el contenido del programa. 

2. 	 Fuentes de información 

En la segunda fase la fuente de información ha sido 
una muestra del tamaño 1/3 de la población total de 
Institutos Nacionales y Centros homologados de Ba­
chillerato. 

Los criterios de selección de la muestra han sido los 
siguientes: 

1. Elegir centros de los distritos en que hubiese 
Inspector de la asignatura correspondiente. 

2. Elegir en dichos distritos un número de centros 
igl)al a 1/3 del número de INB existentes y seleccionar 
el mismo número de Centros homologados. 

Resultó la siguiente distribución: 

Matemáticas 

Baleares ... 4 18 y otros tantos centros homologados. 
Barcelona .. 38 18 y otros tantos centros homologados. 
Granada 22 18 y otros tantos centros homologados. 
Extremadura 12 18 y otros tantos centros homologados. 
La Laguna .. 14 lB y otros tantos centros homologados. 
Madrid 40 18 y otros tantos centros homologados. 
Murcia ..... 13 18 y otros tantos centros homologados. 
Oviedo 20 18 y otros tantos centros homologados. 
Salamanca . 10 lB y otros tantos centros homologados. 
Santander .. 8 18 y otros tantos centros homologados. 
Santiago .. . 22 18 y otros tantos centros homologados. 
Sevilla .... . 35 18 y otros tantos centros homologados. 
Valencia 27 18 y otros tantos centros homologados. 
Zaragoza ... 20 18 y otros tantos centros homologados. 
Málaga 8 lB y otros tantos centros homologados. 

ToTAL . . . 293 18 y otros tantos centros homologados. 
Ciencias Naturales 

Barcelona .. 50 18 y otros tantos centros homologados. 
Bilbao 20 18 y otros tantos centros homologados. 
Madrid 48 18 y otros tantos centros homologados. 
Murcia ..... 18 18 y otros tantos centros homologados. 
Oviedo 24 18 y otros tantos centros homologados. 
Santiago C .. 22 18 y otros tantos centros homologados. 
Sevilla ..... 35 18 y otros tantos centros homologados. 
Valladolid .. 1O 18 y otros tantos centros homologados. 

TOTAL ... 227 18 y otros tantos centros homologados. 
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Geografía e Historia 

Barcelona .. 48 lB y otros tantos centros homologados. 
Bilbao 20 lB y otros tantos centros homologados. 
Extrema dura 12 lB y otros tantos centros homologados. 
Granada ... 22 18 y otros tantos centros homologados. 
La Laguna . 14 lB y otros tantos centros homologados. 
Madrid 46 lB y otros tantos centros homologados. 
Oviedo 20 lB y otros tantos centros homologados. 
Sevilla ..... 35 lB y otros tantos centros homologados. 
Valencia 30 lB y otros tantos centros homologados. 
Valladolid .. 10 lB y otros tantos centros homologados. 
Zaragoza 20 18 y otros tantos centros homologados. 

TOTAL ... 277 lB y otros tantos centros homologados. 

3. Distribuir dentro de cada distrito, el número co­
rrespondiente de centros en los cuatro estratos siguien­
tes, proporcionalmente al número de lB o de centros 
homologados en cada estrato. 

Primer estrato: Poblaciones hasta 50.000 habitantes, 
excepto capitales de provincia. 

Segundo estrato: Poblaciones de 50.000 a 200.000 
habitantes, incluyendo capitales de provincia del es­
trato anterior. 

Tercer estrato: Poblaciones de 200.000 a 500.000 ha­
bitantes. 

Cuarto estrato: Poblaciones de más de 500.000 habi­
tantes. 

4. Distribuir el número de centros de cada estrato 
proporcionalmente (cuando sea posible) a cada uno de 
los ámbitos: urbano, suburbano rural. Los criterios que 
hemos seguido para la clasificación de los centros en 
urbanos, suburbanos y rurales han sido los siguientes: 

Considerar urbano al centro que no está en la 
periferia de la9 poblaciones urbanas. 
Considerar suburbano el centro que está en la 
periferia de las poblaciones urbanas. 
Considerar rural el centro que pertenece a una 
población rural, entendiendo por ella la que no 
llega a 10.000 habitantes y su medio de subsisten­
cia fundamental es el que proviene del sector 
primario. 

5. Elegir aleatoriamente los centros en cada uno de 
los ámbitos: urbano, suburbano y rural. 

3. Instrumentación 

El instrumento utilizado para la recogida de la infor­
mación ha sido la encuesta. Somos conscientes que 
una encuesta-sondeo no es un procedimiento ade­
cuado para realizar, sólo a través de los resultados de 
ella, una reestructuración del Bachillerato. No ha sido 
esa la finalidad. 

¿Qué se ha pretendido? 
Se ha pretendido interrogar y descubrir la opinión de 

los profesores en torno a si existe o no conexión entre 
los niveles de EGB y BUP; qué factores inciden en esta 
conexión o desconexión y'cómo se podría hacer una 
programación de contenidos que resolviera el pro­
blema de los saltos de información, de las lagunas pro­
ducidas por contenidos mal asimilados al no estar im­
partidos en el momento oportuno, de los mecanismos 
mal asimilados que dificultan conocimientos poste­
riores. 

Por supuesto que el «problema» de la enseñanza no 
se resuelve con esta encuesta, es algo más profundo 
que afecta a toda la estructuración de la EGB y del 
Bachillerato, y a un conocimiento de lo que es el niño y 

el adolescente, sus motivaciones, intereses, facultades 
cognoscitivas; a un conocimiento de lo que la sociedad 
desea de este niño o adolescente y a lo que significa y 
cómo puede hacerse una educación integral. No obs­
tante, el tema de los contenidos es una parte en esta 
reestru ctu ración. 

Se puede considerar que es más importante una ade­
cuada metodología, pero hay muchas buenas metodo­
logías, casi tantas como profesores y todas pueden ser 
válidas, ¿qué criterio objetivo se puede imponer desde 
fuera a la validez de estas metodologías?, ¿cómo elabo­
rar una encuesta para sacar conclusiones sobre las me­
todologías a emplear? 

Sin embargo, en cuanto a la información, se puede 
decir que hay conceptos que por su abstracción, en 
general, el alumno no asimila a una determinada edad, 
independientemente de la metodología utilizada; ahí 
están los estudios de Piaget, Walton, Gessel, y todos los 
representantes de la Psicología evolutiva. Hay por otra 
parte, contenidos, que aunque no tienen dificultad de 
comprensión y aprendizaje, son innecesarios; y hay 
que distinguir otros que por su estructuración lógica 
coherente, les corresponde estudiarlos en niveles dis­
tintos al que están. 

En los grupos de trabajo que se formaron en distintas 
asignaturas para detectar la problemática de los fraca­
sos de los alumnos que llegaban a BUP, provenientes 
de la EGB; pudimos advertir que la mayoría de los 
profesores achacaban dichos fracasos a problemas de 
contenidos (información y automatismos). 

Por ello, creemos que los resultados y conclusiones 
de esta encuesta marcan un punto de partida y desea­
mos que así sea, para proseguir en la profundización de 
toda la problemática que encierra la educación en estos 
niveles de EGB y BUP. 

Estructura de la encuesta 

La encuesta tiene tres partes bien diferenciadas: 

A) Cuestiones referentes a los alumnos de EGB que 
acceden al Bachillerato. 

B) Cuestiones referentes a la programación de 1.0 

de Bachillerato. 
C) Opiniones de los alumnos. 

Creemos que una encuesta para que tenga objetivi ­
dad ha de ser: 

unívoca en la interpretación; 
poco extensa, para evitar cansancio; 
concreta en cuanto a la formulación de los ítems. 
no cerrada. 

Esto nos ha condicionado a centrarnos sólo en algu­
nos aspectos de la evaluación de programas, precisa­
mente aquellos que tuvieran una formulación. y res­
puesta más objetiva. 

Los ítems de información se han polarizado en torno 
a las variables: 

alumnos, 
programación. 

De la variable alumnos se recaba información sobre: 

nivel de los alumnos al llegar a Bachillerato; 

opiniones de los alumnos sobre la dificultad de 

los programas; 

opinión de los alumnos sobre interés, facilidad, 

dificultad y utilidad de los temas. 
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Respecto a la variable programación, los ítems de 
información se centran en: 

extensión y profundidad de los programas; 
relación entre el horario escolar y la programa­
ción; 
niveles mínimos de contenidos a impartir en 1. 0 

de BUP. 
reordenación de temas en la segunda etapa de la 
EGB y 1.0 de BUP. 

4. Condiciones para la recolección 

Los trabajos derivados de la puesta en marcha de la 
recolección de datos han sido realizados por los Inspec­
tores de cada Distrito Universitario, Catedráticos de las 
asignaturas respectivas. Para ello se establecieron los 
contactos precisos con los Jefes de Seminarios Didácti­
cos afectados, se recogieron las encuestas cumplimen­
tadas y se elaboraron los subsiguientes informes. 

El plazo para la remisión de las encuestas cumpli­
mentadas fue de tres meses, desde el momento de su 
envio a las Inspecciones de Distrito. 

5. Organización de los datos 

El recuento de datos ha sido realizado manualmente, 
para lo cual se elaboraron plantillas normalizadas para 
todos los distritos a fin de que la recogida fuera uni­
forme, algunas divergencias en las respuestas se expli­
can en la interpretación de cada ítem. 

La desventaja de la lentitud y de mayor riesgo de 
errores en la tabulación manual se ha visto compen­
sada por la posibilidad de recoger respuestas abiertas, 
explicaciones e interpretaciones y detectar yuxtaposi­
ciones y ambigüedades, 

Se ha tabulado cada ítem con frecuencias y porcenta­
jes por distritos, a fin de hacer posible la comparación, 
separando los lB de los centros homologados. 

Se han confeccionado también los resúmenes totales 
de lB y centros homologados por separado y conjun­
ta mente, con sus respectivos porcentajes; así como 
algunos gráficos que producen visual y rápidamente 
una información global. 

6. Análisis de los datos 

No ha sido nuestro propósito aportar conclusiones 
cerradas, sino simplemente presentar un instrumento 
objetivo para que cada lector saque las suyas propias. 
Han respondido a la encuesta 1.116 centros de Bachille­
rato en diferentes ámbitos de población, lo cual nos ha 
suministrado una valiosa información de la opinión de 
dicho profesorado sobre el estado actual de las diversas 
cuestiones consultadas. 

Dado el análisis pormenorizado que hemos realizado 
de las encuestas y la constatación de datos que por ser 
respuestas abiertas o aclaraciones no se han podido 
codificar, nos sentimos en la obligación de hacer un 
breve comentario a cada uno de los items con pautas 
para su mejor interpretación. 

7. Suministro de la información 

La preparación de informes se ha hecho sobre la base 
de los resultados de la encuesta y los de los grupos 
previos. 

Los usuarios de dicha información serán todos los 
profesores afectados y se divulgará mediante dos pu­
blicaciones del Ministerio de Educación: 

Los documentos de trabajo de la Inspección. 
La Revista de Bachillerato. 
Además, se tramitan informes a las instancias encar­

gadas de la política educativa para su conocimiento y 
toma de las oportunas decisiones. 

A continuación exponemos los resultados en cada 
una de las disciplinas objeto de este estudio. 

MATEMATICAS 

OBS!E~n/AC\0~\lES ;~.1Ei!íAS AI\Bi,USIS DE lOS 
DATC3 SUi\llli\[iSTRt.CJS POR lt., ENCUESfA 

Se ha trabajado con 14 distritos en lugar de 15 
como estaba previsto, por no haber sido posible lle­
varlo a efecto en el distrito de Granada. 

la encuesta ha sido contestada en la mayoría de los 
casos conjuntamente por el Seminario de Matemáti­
cas, por lo tanto, las contestaciones de cada Instituto 
reflejan los puntos comunes a varios profesores; no 
así las de los centros homologados que corresponden 
a un profesor en la mayoría de los casos. Es conve­
niente tener en cuenta este dato al hacer la interpreta­
ción de los resultados. 

En el comentario que incluimos después de cada 
ítem, se da una explicación de su grado de inteligibi­
lidad y las ambigüedades que han podido existir en 
las respuestas, así como las aportaciones de las con­
testaciones abiertas que no se codifican. 

Los grupos de trabajo que se formaron bajo la ini­
ciativa de algunos ICEs para estudiar los problemas 
de la conexión de niveles EGB-BUP en el área de Ma­
temáticas, coincidían en que las principales deficien-

cias encontradas en cuanto a conocimientos y técni­
cas instrumentales en los alumnos que acceden a Ba­
chillerato son: 

Conocimiento incorrecto del concepto de 
función, 
Ausencia o conocimiento incorrecto de los án­
gulos, segmentos, paralelismo y perpendicula­
ridad y geometría del triángulo, con todo lo que 
supone respecto al proceso de resolución de 
problemas. 
Incorrecta formalización de los conjuntos, rela­
ciones y estructuras. 
Fallos en los automatismos del cálculo con nu­
meras racionales y radicales. 
Fallos en los mecanismos de simplificación y de 
resolución de ecuaciones. 
Dificultades para hacer una lectura comprensiva 
y seguir un razonamiento. 
Falta de hábito para mantener la atención. 
Dificultad para la representación gráfica. 

Se proponía se trasladaran a Bachillerato los si­
guientes temas: 
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Construcciones formalizadas de los conjuntos 
numéricos. 
Estudio de los semigrupos de segmentos y de 
ángulos generales. 
Estudio de las estructuras de grupo, anillo y 
cuerpo. 
Isomorfismo entre N y z+. 
Hipérbola. 
Divisibilidad de polinomios. 

Justificación: Si bien, bajo un punto de vista mate­
mático estos temas cumplen un objetivo importante 
como es el desarrollo del poder de abstracción, es 
obvio que es más importante que en estos niveles de 
la EGB el alumno adquiera unos conocimientos bási­
cos y unas técnicas instrumentales. Es verdad que la 
técnica implica un automatismo lógico y esto supone 
conocer y aplicar las propiedades de las operaciones, 
pero para llegar a abstraer la noción de estructura es 
necesario haber manejado muchos casos particulares, 
de no ser así se pone al alumno en contacto con un 
lenguaje vacío y formalizado que no comprende. Con 
las construcciones formalizadas de los conjuntos nu­
méricos no se ha conseguido familiarizar ¡¡¡1 alumno 
con los números, sino al contrario, ya que lo ven 
como algo alejado de la realidad y no captan el sen­
tido y el rigor matemático de dichas construcciones. 
Por ello parece que su lugar apropiado es el Bachille­
rato donde el alumno puede sistematizar los conoci­
mientos adquiridos. 

11. AM8i"f0 DIE L~. MUESTRA 

Encuestas enviadas 
Encuestas recibidas 
lndice de respuesta 

Clasificación por estratos 

Primer estrato .... ' .... 
Segundo estrato . . . . . . 
Tercer estrato ......... 
Cuarto estrato ......... 

Clasificación por centros 

Centros urbanos ..... . 
Centros suburbanos .. . 
Centros rurales ....... . 

18 

301 
237 

77,3% 

CH * 

281 
197 

75,6% 

Total 

582 
434 

76,4% 

Encuestas Encuestas 
enviadas recibidas Respuesta 

201 161 80% 
187 142 76% 

77 51 66% 
117 80 68% 

Encuestas Encuestas 
enviadas recibidas Respuesta 

370 
89 

123 

286 
49 
99 

77,2% 
61,2% 
80,5% 

m. ANAUS!S DE lOS RESULTADOS DIE LA 
!ENCUESTA 

1. ¿Considera usted que los alumnos llegan con la 
preparación adecuada para seguir el programa de 
1. 0 de BUP? 
1.1. En cuanto a conocimientos. 
1 .2. En cuanto a los mecanismos del cálculo. 
1.3. En cuanto a las técnicas de estudio y tra-

bajo. 
1.4. En cuanto a nivel de comprensión. 
1.5. En cuanto a capacidad de trabajo en equipo. 

• Centros homologados. 
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1.1. 
1 .2. 
1 .3. 
1.4. 
1.5. 

1 'l. 
1 .2. 
1.3. 
1.4. 
1.5. 

INSTITUTOS 
(EN%) 

CENTROS HOMOLOGADOS 
(EN%) 

MM M R B MB NC MM M R B MB NC * 

6, 7 50,6 33,3 5,4 - 3,8 0,5 18,3 50,2 31,0 -
43,845,1 8,0 0,4- 2,5 9,6 43,6 34,0 12,7 -
30,4 50,6 16,0 0,8- 2,1 9,6 39,6 43,6 6,5 0,5 
16,0 31,2 40,9 8,0- 3,8 2,8 26,9 45,2 21,8 1,8 1,5 
8,419,838,818,5-14,5 4,0 20,8 36,0 35,5 0,5 3,0 

TOTALES PORCENTAJES 

MM M R B MB NC MM M R B MB NC 

17 156 178 74- 9 3,9 36,0 41,0 17,0 - 2,1 
123 193 86 26 6 28,3 44,5 19,8 6,0- 1,4 

91 198 124 15 1 5 21,0 45,6 28,6 3,4 0,20 1,2 
42 127 186 61 2 16 9, 7 29,3 42,8 14,0 0,40 3,8 
28 88 163 114 2 39 6,4 20,3 37,5 26,3 1,20 8,3 

Se pretendía con este ítem conocer la opinión del 
profesorado sobre el nivel formativo con que llegan 
los alumnos que acceden a Bachillerato. 

De los resultados qe la encuesta se puede deducir 
que los profesores de los Institutos de Bachillerato 
consideran que los alumnos llegan mal. Los profeso­
res de los Centros homologados consideran que los 
alumnos llegan regular; hay que considerar que los 
resultados son más buenos en cuanto al nivel de 
comprensión y capacidad de trabajo en equipo, y 
peores en cuanto a los mecanismos de cálculo. Esto 
es una constante que se va repitiendo a lo largo de la 
encuesta y en las sugerencias; y que ya se había de­
tectado en los grupos de trabajo. 

Parece lógico, por tanto, que una primera acción en 
orden a la conexión de niveles sería intensificar en los 
programas de EGB el cálculo numérico. 
2. Para una buena conexión de los niveles EGB-BUP, 

¿qué cree usted que sería más importante res­
pecto a su asignatura? 
2.1. Disminuir los contenidos de BUP. 
2.2. Aumentar los contenidos de EGB. 
2.3. Modificar los planteamientos didácticos de 

BUP. 
2.4. Modificar los planteamientos didácticos de 

EGB . 
2.5. Disminuir el nivel de exigencia de los profe­

sores de BUP al calificar. 
2.6. Aumentar el nivel de efigencia de los profe­

sores de EGB al calificar. 
2.7. Otros. 

INSTITUTOS CENTROS HOMOLOGADOS 

Número ltem % Número ltem % de orden de orden 

1 2.4 56,1 1 2.4 45,2 
2 2.6 18,6 2 2.3 18,3 
3 2.3 20,2 3 2.3 17,2 

TOTALES PORCENTAJES 

Número ltem Free. Número ltem % de orden de orden 

1 2.4 222 1 2.4 51,1 
2 2.6 44 2 2.6 1 O, 1 

2.3 36 2.3 8,3 
3 2.3 82 3 2.3 18,9 

* MM= muy mal, M= mal, 
bien, NC =no contestan. 

R = regular, 8 =bien, MB =muy 



Se presentan 6 alternativas distintas para que el 
profesor las numere por orden de prioridad (de 1 a 6), 
en cuanto a su importancia para una buena conexión 
de la EGB y BUP. 

Estas alternativas no son exhaustivas y sólo se con­
sideran algunos de los aspectos a tener en cuenta, ya 
que en una encuesta-sondeo de este tipo no se pue­
den considerar todas. Añadimos al final una alterna­
tiva abierta con el fin de recoger otros posibles aspec­
tos; ha habido pocas contestaciones a esta alternativa 
y muy dispersas por lo cual no la recogemos en la 
tabulación. 

De las seis alternativas sólo hemos recogido las tres 
primeras porque a partir de la tercera, muchas de las 
contestaciones resultaban incompletas o repetidas y 
el total no resultaba significativo. 

Los aspectos a considerar han sido: contenidos, 
planteamientos didácticos y nivel de exigencia del 
profesorado, creemos que éstas son tres variables 
que inciden directamente en la conexión EGB-BUP. 

Tanto Institutos como Centros no Estatales han 
considerado como prioritario modificar los plantea­
mientos didácticos de EGB y, en segundo término, 
modificar los planteamientos didácticos de BUP y 
aumentar el nivel de exigencia de los profesores de 
EGB al calificar, en tercer lugar, se insiste en la modi­
ficación de los planteamientos didácticos de BUP. 

Parece, por tanto, una preocupación constante y lo 
mismo se ha expresado a través de las contestaciones 
abiertas que hay que profundizar en la didáctica de la 
asignatura a nivel de EGB y BUP. Varias encuestas 
sugieren la necesidad en este sentido de una coordi­
nación del profesorado de ambos niveles educativos. 

3. 	 Si usted quisiera hacer una programación de 1. 0 

de BUP que realmente estableciera una conexión 
con EGB. 
3.1. 	 ¿Qué temas suprimiría de 1.0 de BUP? 
3.2. 	 ¿Qué temas añadiría? 
3.3. 	 ¿Qué temas suprimiría de EGB? 
3.4. 	 ¿Qué temas añadiría? 
3.5. 	 No añadiría ni suprimiría temas, reestructu­

raría los existentes. 
Este es el ítem que tiene m,ayor porcentaje de res­

puestas en blanco, aproximadamente un 40 por 100. 
Cabría la interpretación de que eso significa que no se 
considera que haya que suprimir o quitar nada, pero 
hemos preferido contabilizar como «ninguno», 
cuando expresamente así lo dicen. Es un ítem con 
gran dispersión, por eso sólo hemos recogido aque­
llos temas que tenían en cada distrito la mayor fre­
cuencia, y que son los siguientes: 

En 	 los Institutos de Bachillerato: 

Un 37 por 100 desea que desaparezca de 1. 0 de 

BUP los números complejos. Esta idea es una 

constante en esta encuesta. 

El37 por 100 desea que se añada Geometría bá­

sica y Trigonometría. 

El 26 por 100 desea que desaparezcan las es­

tructuras y construcciones formalizadas de con­

juntos en EGB. 

El17 por 100 desea que se añada Geometría bá­

sica en EGB. Hay que hacer notar que este es el 

apartado que acumula mayor falta de res­

puestas. 


En cuanto a la Geometría, la mayoría especifican 
que se añada Trigonometría en 1.0 de BUP y que se 
añadan en EGB temas de Geometría del triángulo, 

temas de Geometna básica y temas de áreas y volú­
menes. 

En las contestaciones de los centros homologados 
hay mucha mayor dispersión y son muchas las en­
cuestas en que aparece explícitamente la palabra 
«ninguno>>, como se puede comprobar en la tabla ad­
junta. 

CENTROS HOMOLOGADOS 

Terna 	 % 

3.1. 	 Complejos 10,6 
Ninguno 11,2 

3.2. 	 Geornetria y Trigonometría 24,0 
Ninguno 51,8 

3.3. 	 Estructuras 12,0 
Ninguno 61,9 

3.4. 	 Geometría 20,0 
Ninguno ........... . 58,33 

TOTALES PORCENTAJES 

3.1. Complejos 109 3.1 Complejos .... 25,1 
Ninguno . . . 49 Ninguno ...... 11,3 

3.2. Geometría 98 3.2. Geornetria . ... 22,0 
Ninguno 94 Ninguno ...... 21,6 

3.3. Estructuras 84 3.3 Estructuras . ' .. 19,3 
Ninguno . . . . . . . 133 Ninguno ...... 30,6 

3.4. Geometría 80 3.4. Geometría . ' .. 18,4 
Ninguno . . . . . . . 130 Ninguno ...... 30,0 

Estas conclusiones coinciden con las aportaciones 
de los Seminarios Permanentes que han trabajado en 
este tema y la justificación de esta elección viene en 
muchas respuestas expuesta en el sentido de que los 
alumnos que acceden al BUP traen, aunque mal asi­
milada, la esencia de los números, pero no los saben 
manejar, por lo cual los profesores de Bachillerato 
deben dedicar un tiempo considerable a adquirir di­
cha operatividad en menoscabo de otras partes del 
programa propias de primero. 

El resultado de este ítem ha sido considerado en la 
elaboración de los nuevos programas de EGB, como 
aportación significativa y válida, y así, ya aparecen en 
los nuevos programas los temas de Geometría aludi­
dos, y desaparecen las estructuras y construcciones 
formalizadas de conjuntos. 

4. 	 El Programa de 1.0 de BUP de su asignatura es, a 
su juicio: 
4.1. 	 En cuanto a contenidos: excesivo, ade­

cuado, insuficiente. 
4.2. 	 En cuanto a nivel de profundización: alto, 

suficiente, bajo, muy bajo. 
En el año 1975, en la encuesta formulada por la Ins­

pección General de Enseñanza Media a los Semina­
rios Didácticos de los Institutos y Centros homologa­
dos de Bachillerato, se pedía un juicio sobre la exten­
sión de los programas y sobre la profundidad de los 
mismos. 

En aquel momento (sobre el total de la población), 
el 18,4% de los Sem inarios de los Centros homolo­
gados, consideraron los programas con una exten­
sión excesiva, el 67,8 por 100 la consideraron ade­
cuada y el 3,5 por 100 la consideraron insuficiente. 

Después de cinco años de la implantación del 
nuevo Bachillerato, ante la misma consulta, el 25,9 
por 100 consideran la extensión de los programas ex­
cesiva, el 61,4 por 100 adecuada y el 9,6 por 100 insu­
ficiente. 

En cuanto a los Institutos de Bachillerato hay aún 
menos variación en las contestaciones. En 1975 (so­
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bre el total de la población) el 36,8 por 100 consideran 
que es excesiva la extensión del programa, el 54 por 
100 consideran que es adecuada y el 0,81 por 100 que 
es insuficiente. En este momento el 32,9 por 100 con­
sideran que la extensión es excesiva, el 57,8 por 100 
que es adecuada y el 3,4 por 100 que es insuficiente. 

Respecto al nivel de profundidad del programa, en 
la encuesta de 1975 un 82,7 por 100 de Centros homo­
logados y un 78,9 por 100 de Institutos de Bachillerato 
la consideran suficiente. 

En este momento los resultados han sido: 

INSTITUTOS CENTROS HOMOLOGADOS 
% % 

Alto . . . . . . . . . . 4,2 
Suficiente . . . . 78,9 
Bajo . . . . . . . . . 11 ,O 
Muy bajo . . . . 1,3 

Alto . . . . . . . . . . . . . . . . 4,2 
Suficiente . . . . . . . . . . 82,7 
Bajo . . . . . . . . . . . . . . . 8,1 
Muy bajo . . . . . . . . . . O 

Excesivo ................ . 
4.1. Adecuado ............... . 

Insuficiente .............. . 
Alto ..................... . 
S ufic ie nte ............... . 
Bajo .................... . 4.2. 

Muy bajo ............... . 

TOTALES PORCENTAJES 

129 
258 

27 
22 

350 
42 

3 

29,7 
59,4 

6,2 
5,1 

80,6 
9,7 
0,7 

Es necesario aclarar que cuando hablamos de pro­
grama, nos referimos al elaborado por los propios 
Seminarios Didácticos ya que el Ministerio de Educa­
ción no establece un programa sino un índice temá­
tico de contenidos, seguido de unas orientaciones 
metodológicas. 

1 

El nivel de extensión y de profundidad a que nos 
referimos, es el marcado por los Seminarios Didácti­
cos, ateniéndose a las orientaciones del Ministerio de 
Educación. 

5. ¿Le da tiempo a terminar el programa dentro de 
las horas de que dispone en el horario escolar? 
5.1. Sí, con normalidad. 

5.1. 
5.2. 
5.3. 

5.1. 
5.2. 
5.3. 

5.2. Sí, pero con precipitación en algunos temas. 
5.3. No, con una parte sustancial del programa 

sin tocar. 
5.4. Otras contestaciones. 

INSTITUTOS 
(%) 

TOTALES 

. . . . . . . . . . . . . . . . 

. . . . . . . .. . . . . . . . 

. . . . . . . . . . . . . ... 

25,7 
56,1 
9,3 

159 
219 

29 

CENTROS HOMOLOGADOS 
(%) 

5.1. 
5.2. 
5.3. 

5.1. 
5.2. 
5.3. 

PORCENTAJES 

. . . . . . . . . . . .. 

. . . . . . . . . . . ... 
. . . . . . . . . . .... 

49,7 
43,6 

3,5 

36,6 
50,5 

6,7 

Se pretendía constatar la extensión del programa 
en relación con el horario normal de clases de Mate­
máticas. 

En el apartado 5.4, muchos centros contestan que 
en 1.0 no han dado la Estadística, problema a conside­
rar por ser una parte sustancial del programa sin to­
car y por sus múltiples aplicaciones incluso para los 
no matemáticos. 

Convoca la 

BASES 
1. Pueden aspirar a él los profesionales de la enseñanza de cualquier centro docente a nivel nacional. 
2. El trabajo ha de ser inédito, de extensión libre, mecanografiado y con la condición de que ha de versar sobre DIDAC­

TICA DE LA MATEMATICA. los trabajos deberán ser enviados a la dirección de esta Sociedad (apartado de Correos 
320, La laguna - Tenerife) ANTES DEL OlA 15 de OCTUBRE DE 1981. 

3. Se establecen dos premios: 
Primero: de 90.000 pesetas. 
Segundo: de 45.000 pesetas. 

El jurado se reserva el derecho de declararlos desiertos si lo considera oportuno. La Junta Directiva de la Sociedad 
estudiará la posibilidad de subvencionar los posibles gastos habidos en los trabajos presentados (premiados o no). 

4. El jurado estará integrado por cinco personas designadas por la Junta Directiva. Su constitución se dará a conocer 
oportunamente. El fallo emitido será inapelable. 

5. El dictamen del jurado se dará a conocer en la segunda quincena del mes de noviembre de 1981. 
6. Los trabajos se presentarán firmados con un seudónimo. En sobre cerrado y aparte (en cuyo exterior figurará el 

seudónimo) se consignarán el nombre, dirección y centro de trabajo del autor o autores. Cada participante podrá 
enviar el número de trabajos que desee. 

7. Los trabajos premiados quedarán en poder de la Sociedad, pudiendo proceder a su publicación si así lo estimara. Los 
no premiados podrán ser retirados por sus autores, a no ser que sean subvencionados por la Sociedad. 

La Laquna - Tenerife, noviembre de 1980 
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6.5.2. 	 Adición y sustración de polino­
mios: propiedades. 

6.5.3. 	 Multiplicación y potenciación de 
polinomios: propiedades. 

6.5.4. 	 El anillo de los polinomios. 
6.5.5. 	 Factorización de polinomios. 
6.5.6. 	 División entera de polinomios. 
6.5.7. 	 División de un polinomio por 

(x-a). Regla de Ruffini. 
6.5.8. 	 Otros. 

6.6. 	 Divisibilidad de polinomios. 
6.6.2. 	 M.C.D. y M.C.D. de polinomios. 
6.6.3. 	 El conjunto de las fracciones ra­

cionales. 
6.6.4. 	 Adición y sustración de fraccio­

nes racionales. 
6.6.5. 	 Multiplicación y división: pro­

piedades. 
6.6.6. 	 El cuerpo de las fracciones racio­

nales. 
6.6.7. 	 Otros. 

6.7. 	 Resolución de ecuaciones, inecuaciones y 
sistemas. 
6.7.1. 	 Ecuaciones equivalentes. 
6.7.2. 	 Resolución analítica y gráfica de 

las ecuaciones en R. 
6.7.3. 	 Resolución analítica y gráfica de 

sistemas de ecuaciones lineales 
de dos ecuaciones con dos incóg­
nitas. 

6.7.4. 	 Resolución analítica de sistemas 
lineales de tres ecuaciones con 
tres incógnitas. 

6.7.5. 	 Resolución de sistemas con una 
ecuación lineal y una de segundo 
grado. 

6.7.6. 	 Resolución de inecuaciones con 
dos incógnitas. 

6.7.7. 	 Otros. 

6.8 	 Sucesiones. Progresiones. Interés com­
puesto y anualidades. 

6.8.1. 	 Sucesiones: definición. Término 
general. 

6.8.2. 	 Adición y sustración de sucesio­
nes: propiedades. 

6.8.3. 	 Multiplicación y división de suce­
siones: propiedades. 

6.8.4. 	 Progresiones aritméticas. Término 
general. 

6.8.5. 	 Suma de términos consecutivos. 
6.8.6. 	 Interpolación de términos. 
6.8.7. 	 Progresiones geométricas. Tér­

mino general. 
6.8.8. 	 Suma y producto de n términos 

consecutivos. 
6.8.9. 	 Suma de n términos de una pro­

gresión geométrica decreciente. 
6.8.1 O. 	 Interés compuesto. 
6.8.11. 	 Anualidades de capitalización y 

amortización. 
6.8.12. 	 Otros. 

6.9. 	 Combinatoria y probabilidad. 
6.9.1. 	 Variaciones de orden n en un con­

junto de m elementos. 
6.9.2. 	 Regla de formación. Número. 
6.9.3. 	 Permutaciones de n elementos. 
6.9.4. 	 Regla de formación. Número. 

6. 	 Teniendo en cuenta su propia experiencia perso­
nal y lo que considera formación básica del 
alumno, explicite en cada una de las siguientes 
cuestiones si corresponde a nivel alto, medio o 
bajo para 1.0 de BUP:. 
(Si considera que algún tema o cuestión no es del 
nivel de 1. 0 de BUP puede eliminarlo indicando si 
es de EGB o de 2. 0 de BUP. Si considera que falta 
algún tema o cuestión de este nivel puede aña­
dirlo.): 

6.1. 	 Recapitulación de los conjuntos numéricos. 
Recapitulación de las operaciones 

con números naturales. 

Estructura de sem ian illo. 

Orden en N. 

Operaciones en z. Estructura de 

anillo. 

Orden en z. 

Ampliación de Z a Q. 

Ope raciones en O. Estructura de 

cuerpo. 

Otros. 


6.2. Introducción al número real. 

6.1.1. 

6.1.2. 
6.1.3. 
6.1.4. 

6.1.5. 
6.1.6. 
6.1. 7. 

6.1.8. 

6.2.1. 

6.2.2. 
6.2.3. 

6.2.4. 

6.2.5. 

6.2.6. 

6.2.7. 
6.2.8. 

6.2.9. 

6.2.1 O. 

6.2.11. 

Aproximaciones decimales de los 

números racionales. 

Expresiones decimales periódicas. 

El conjunto R de todas las expre­

siones decimales. 

Números reales algebráicos y nú­

meros reales trascendentes. 

Adición, sustración, multiplicación 

y división con números reales. 
Propiedades de estas operaciones: 
el cuerpo R. 
Ordenación en R. 
Potenciación en R con exponente 
racional: propiedades. 
Radicación en R. Propiedades y 
operaciones con radicales. 
Resolución de ecuaciones irracio­
nales. 
Otros. 

6.3. Cuerpo de los números complejos. 
6.3.1. 

6.3.2. 
6.3.3. 

6.3.4. 

6.3.5. 

6.3.6. 

6.3.7. 

El conjunto de los números com­

plejos. 

Representación gráfica. 

Adición y sustración de los núme­

ros complejos: propiedades. 

Multiplicación y división de núme­

ros complejos: propiedades. 

El cuerpo de los números com­

plejos. 

Potenciación de números com­

plejos. 

Otros. 


6.4. 	 Funciones polinómicas de variable real. 
6.4.1. 	 Funciones monomias y polinómi­

cas de variable real. 
6.4.2. 	 Adición y multiplicación de fun­

ciones: propiedades. 
6.4.3. 	 Representación gráfica de funcio­

nes polinómicas de 1.0 y 2. 0 grado. 
6.4.4. 	 Otros. 

6.5. 	 Anillo de polinomios. 
6.5.1. 	 Forma canónica y ordenada de un 

polinomio con coeficientes en O. 
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6.9.5. 

6.9.6. 
6.9.7. 

6.9.8. 
6.9.9 . 

6.9.10. 

6.9.11 . 
6.9.12. 

6.9.13. 
6.9.14. 

LOO 

9 0 

1 o 

•• 
lO 

l O 

H 

'. 

l OO 

l O 

70 

•• 

1 0 

Combinaciones de m elementos to­
mados de n en n. 
Regla de formación . Número. 
Números combinatorios. Propie­
dades. 
Potencia de un binomio . 
Variaciones, permutaciones y 
combinaciones con repetición. 
Construcción de una probabilidad 
sobre P (Q). 
Definición de probabilidad. 
Teoremas relativos a la probabili­
dad. 
Probabilidad oondicionada . 
Otros. 

r f , 
~ / • 

J :· 
1 •. : 

/"". ~ . .. 
1 .'· 

6.1 O. Estadística descriptiva. 
6.1 0.1. Variable estadística y distribución. 
6.1 0.2. Frecuencias y propiedades de las 

frecuencias. 
6.1 0.3. Representaciones gráficas y su in­

terpretación. 
6.10.4. Medidas de tendencia central: 

media, mediana, moda. 
6.10.5. Medidas de dispersión: recorrido, 

desviación típica, varianza. 
6.1 0.6. Otros. 

Los resultados del número 6 por ser demasiado ex­
tensos se representan en tres gráficos para dar una 
visión más global. 
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Fig . 1. Resultados de 18 en porcentajes. ltem 6. 
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Fig . 2. Resultados de centros homologados en porcentajes. ltem 4. 
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Fig. 3. Resultados totales en porcentajes. ltem 6. 

En los gráf icos 1. 2 y 3 la linea de color rojo indica 
los conten idos que son considerados de nivel medio, 
la línea continua los de nivel bajo y la de rayas los de 
nivel alto. 

En e l eje de ordenadas la escala expresa los porcen­
tajes de los diversos ítems que aparecen en el eje de 
las abscisas. 

En los g ráficos se ve que en una programación de 
tipo medio, son eliminados por la mayoría los si­
guientes te mas: 

Recapitulación de los conjuntos numéricos (6.1 ). 
Los números reales algebráicos y trascendentes 
(6.2.4). 
Variaciones, permutaciones y combinaciones 
con repetición (6.9.9). 
Construcción de una probabilidad sobre P (Q) 
(6.9.10). 
Definición de probabilidad (6-9-11). 
Teoremas relativos a la probabilidad (6.9.12) . 
Probabilidad condicionada (6.9.13). 

Los items que sobrepasan la línea horizontal de or­
denada 50 son los que constituyen la programación 
aceptada por la mayoría de los profesores. 

7. Opiniones del alumno sobre el programa (pregun­
tar a alumnos de 2. 0 con el programa delante). Lo 
consideran: muy difícil, difícil, fácil, muy fácil. 

INSTITUTOS 
(%) 

MD ..... . ........ . 
D ................ . 
F ..... .. ........ .. 
MF .. .... .... .... .. 

9,02 
49,54 
37,82 

3,38 

CENTROS HOMOLOGADOS 
(%) 

MD .............. .. 
D . .. ... .. .. .. .... .. 
F ... ............... . 
MF . ...... . ...... .. . 

6,4 
50,0 
40,6 
2,7 

Este ítem lo han contestado 14.473 alumnos de Ins­
titutos y 8.390 de Centros homologados. Hay que ha­
cer notar una deficiencia técnica en la formulación de 
este ítem y es que ha faltado la inclusión de «normal» 
entre difícil y fácil, lo cual puede influir en un cierto 
sesgo de estas dos categorías. 

Opiniones del alumno sobre estos temas: 

INSTITUTOS C. HOMOLOGAD. 

Frecuencia % Frecuencia % 

Temas de mayor 
dificultad 

Combinatoria y probabi-
lidad .. . .. .. .. .. . .. . 5.943 41,3 3.304 19.4 

Sucesiones y progresio-
nes . . . . . . . . . . . . . . . . 967 6, 7 1 .008 1 2,0 

Temas más fáciles 

Polinomios . . . . . . . . . . . 5.896 
Ecuaciones . . . . . . . . . . . 4.426 

Temas más interesantes 

Combinatoria y probabi-
lidad .. .. .. .. . .. .. .. 2.307 

Ecuaciones . . . . . . . . . . . 2.814 

Temas de los cuales 
recuerdan su contenido 

Ecuaciones . . . . . . . . . . . 7.167 
Polinomios . . . . . . . . . . . 4.957 

Temas que les han 
resultado más útiles 

Ecuaciones . . . . . . . . . . . 7.005 
Polinomios . . . . . . . . . . • 1.485 

Temas de mayor dificultad 

Combinatoria y probabilidad 
Sucesiones y progresiones 

Te mas más fáciles 

40,7 
30,8 

16,0 
19,4 

49,5 
34,2 

48.4 
10,3 

Totales 

9.247 
1.975 

Polinomios . . . . . . . . . . . . . . . . . . . • 9.340 
Ecuaciones . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 6.275 

Temas más interesantes 

Combinatoria y probabilidad 3.866 
Ecuaciones . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 3.650 

3.444 
1.849 

1.559 
836 

2.994 
2.114 

3.736 
1.227 

41 ,0 
22,0 

18,6 
10,0 

35,7 
28,8 

44,5 
14,6 

Porcentajes 

40,4 
8,6 

40,8 
27,4 

16,9 
16,0 
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Totales Porcentajes 

Temas de los que recuerdan su 

contenido 


Ecuaciones 10.161 44,4 
Polinomios 7.371 32,2 

Temas que les han resultado 
útiles 

Ecuaciones 10.741 47,0 
Polinomios 2.712 11,9 

No hay dispersión significativa entre los resultados 
de los Institutos y de los Centros homologados. 

A nivel nacional se obtienen los mismos temas en 
todas las categorías tanto en Institutos como en Cen­
tros homologados, coincidiendo en ambos casos los 
temas más fáciles con los más útiles y con aquellos 
de los cuales recuerdan su contenido. 

Hemos obten ido también algunas sugerencias de 
alumnos en orden al programa, éstos consideran: 

Que el temario es fácil o difícil según el pro­

fesor. 

Que las Matemáticas de 1.0 tienen poca relación 

con las de 2.0 


Que el temario debería ser más reducido, pro­

fundizando más en cada tema. 

Que habría que dedicar más tiempo a clases 

prácticas y eliminar la materia menos impor­

tante del programa. 

Que hay un salto excesivo de EGB a BUP. 

Que se constata una mala preparación en EGB. 

Que sería conveniente introducir al principio del 

curso aquellos temas de cursos anteriores que 

más incidencia vayan a tener en el presente. 

Que no comprenden la finalidad práctica de al­

gunos temas. 


~V. SUGEBENC!AS 

Agradecemos las aportaciones de todos los profe­
sores que han permitido la realización de este trabajo 
y recogemos a continuación las sugerencias que nos 
han formulado, respetando su misma redacción, y, 
agrupándolas y ordenándolas en torno a los cinco 
grandes temas: 

1. 	 Problemas relativos a los alumnos. 
2. 	 Problemas relativos a la programación (objeti­

vos, contenidos y metodología). 
3. 	 Problemas en cuanto al profesorado. 
4. 	 Problemas de organización. 
5. 	 Problemas de procedimiento. 

1. 	 Problemas relativos a los alumnos 

Se vinculan en torno a los aspectos de formación, 
selección y promoción. 

La principal dificultad es la incapacidad operativa 
con que llegan los alumnos. Sería conveniente fijar el 
punto de partida para el BUP, mediante un examen de 
ingreso. 

Desgraciadamente, los objetivos de la 2. a etapa de 
EGB no se cumplen de un modo riguroso, la permisi­
vidad que concede la LGE de pasar de un nivel a otro 
sin el afianzamiento de conocimientos, ni adquisición 

de las destrezas precisas, da como resultado que mu­
chas veces el alumno se presente en su iniciación al 
BUP con un nivel bajo que posteriormente resulta di­
ficil de superar. Resalta además la gran facilidad de 
poder alcanzar la titulación de graduado escolar. 

Los alumnos suelen llegar a BUP con grandes difi­
cultades de cálculo y con muy pocos conocimientos 
de geometría, en general, no han asimilado los temas 
de rrmatemáticas modernas>> a pesar del tiempo que 
se les dedica en los programas de EGB. 

Creemos que al alumno, incluso en EGB, hay que 
mentalizarlo según los métodos modernos, pero 
compaginando la abstracción de lo que se explica con 
la edad del chico y no haciéndolo de forma continua, 
es decir, que si se construyen formalmente los núme­
ros enteros, nos parecería correcto, y diríamos incluso 
relajante, el que los números racionales se explicaran 
como se han explicado siempre. 

Muchas dificultades de los alumnos se subsanarían 
con: a) creación de clases paralelas para recuperar a 
los alumnos incorporados tardíamente al curso, a los 
alumnos con muchas faltas de asistencia y a los 
alumnos con problemas de comprensión. 

A menudo, llegan a BUP alumnos que no debieron 
pasar y constituyen un continuo freno. 

La causa de la mala preparación de Jos alumnos 
que acceden a BUP es la extensión de los programas 
y el estudio de materias que no tienen el mínimo inte­
rés para ellos. 

El fallo principal es que los alumnos que vienen de 
EGB, no están capacitados para las técnicas de estu­
dio y, por tanto, hay que perder mucho tiempo hasta 
que se habitúan. 

La experiencia docente durante dos años en EGB 
me dio como resultado que los alumnos tienen cierta 
incapacidad psicológica para deducir los formalismos 
de modo lógico. El rigor formal que exige el paso, por 
ejemplo, de N x N a Z escapa al momento intuitivo, 
no racional, del alumno en esta etapa. Quedan los 
((pares)) archivados en su memoria, sin poder hacer 
referencia a ellos por no haber captado el por qué de 
su estudio. La abstracción geométrica es intuitiva, la 
edad del adolescente le capacita el concepto de vo­
lumen de modo abstracto, la comprobación experi­
mental irá fortaleciendo en el alumno el proceso de 
deducción abstracta. 

Seria necesario asegurar en EGB el nivel de cada 
curso antes de pasar al siguiente. 

Los alumnos que llegan con una preparación defi­
ciente crean uno de los problemas más evidentes que 
la enseñanza de la matemática en BUP tiene plantea­
dos. Estos alumnos condicionan y obstaculizan el de­
sarrollo normal de los temas, obligan a introducir in­
finidad de aclaraciones estériles generalmente, suelen 
perder pronto el .interés por los temas que se estudian 
ante el esfuerzo que les supone y, generalmente, no 
superan las Matemáticas de primero, aunque un gran 
número de ellos pasan de curso trasladando el mismo 
problema a segundo. Pienso que hay que atacar lo 
antes posible este problema, para el que creo que 
existen soluciones, por ejemplo: que aumente el nivel 
de exigencia de los profesores de EGB o se imponga 
una prueba de acceso a los INB. 
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El principal inconveniente para la conexión entre 
EGB y BUP está en la gran diferencia de niveles de 
conocimientos y de automatismos de cálculo con que 
llegan los alumnos. Por otra parte, entiendo que si los 
alumnos llegaran a 1. o de BUP con un dominio de au­
tomatismos de cálculo y de resolución de educacio­
nes y sistemas, se podria intentar pasar a 1. o de BUP 
temas que ahora se hallan en 2. o y que hacen este 
programa y el de 3. o excesivamente largo y denso. 

Creemos que el sistema de promoción de alumnos 
en EGB, sobre todo en la 2. • etapa, no favorece el es­
fuerzo y el interés del alumno, lo que hace que lle­
guen a BUP sin el nivel mínimo de conocimientos. 

SINTESIS 

De la insistencia y frecuencia de las sugerencias, se 
deduce que lo que más preocupa a los profesores de 
BUP respecto a los alumnos de EGB es el bajo nivel 
en automatismos de cálculo y razonamiento y que 
muchos identifican con la falta de un nivel exigible 
para promocionar cursos, por lo que piden insisten­
temente un examen de ingreso o una prueba de acce­
so a BUP. 

2. 	 Problemas relativos a la programación (objetivos, 
contenidos y metodología) 

Señalar explícitamente cuáles son los objetivos 
concretos de EGB y BUP. 

Valorar la importancia de la geometria en EGB 
como elemento de apoyo para el manejo de elemen­
tos no numéricos, para el desarrollo del razonamiento 
abstracto y para el desarrollo de la imaginación es­
pacial. 

Valorar la agilidad del cálculo numérico, contando 
con la existencia de las calculadoras manuales, y, por 
tanto, tratando de desarrollar el razonamiento numé­
rico, la interpretación de resultados y la idea de apro­
ximación. 

Manejo de los elementos básicos de las estructuras 
(relaciones, aplicaciones, estructuras algebráicas y de 
orden) utilizando modelos concretos que estén al al­
cance de los alumnos. De .limitarse a cultivar la me­
moria recitando estructuras es preferible suprimirlas 
del programa. 

Evitar la simple memorización de la formulación al­
gebráica. 

Evitar la acumulación de «reglitas)) de cálculo y de 
transformación, que olvidan su base y fundamento, y 
dan lugar a gran parte de los errores de cálculo. Esta 
acumulación de reglas es, sin duda, uno de los facto­
res que hacen de las Matemáticas una materia artifi­
ciosa y de algún modo incomprensible. 

Debe hacerse un replanteamiento total de los con­
tenidos y objetivos de las programaciones de «toda» 
la EGB, no sólo de la 2. a etapa. Consideramos como 
primera alternativa que los programas correspondien­
tes a los cursos de 7. 0 , 2. 0 , 3. o y 4. o de Bachillerato del 
plan del año 7957, salvo ligeras modificaciones, son 
bastante más adecuados que los actuales y, por tanto, 
son los que deben impartirse en EGB, con lo cual los 
alumnos aprenderian: mecanismos de cálculo, plan­

teo y resolución de ecuaciones y conocimientos de 
geometría plana y espacial, especialmente, en lo refe­
rente al cálculo de áreas, perímetros y volúmenes. 

Opino que en estos niveles es más práctico introdu­
cir de una forma intuitiva todos los conjuntos numéri­
cos, y el tiempo que se dedica a su conceptualización 
dedicarlo en parte a conseguir la soltura conveniente 
en las operaciones ven parte al estudio de temas más 
sugestivos, aunque no sean muy rigurosos, pero con 
su estudio el alumno va adquiriendo una mejor for­
mación. Por tanto, se hace necesaria una modifica­
ción de los contenidos, modificación que por una 
parte excluya abstracción y rigor y que por otra parte 
incluya concreción e intuición. 

El cálculo debe ser la base fundamental de la EGB, 
aunque se desconozca la definición de número o la 
estructura de anillo. Un buen conocimiento de la me­
cánica operativa facilita enormemente la comprensión 
de las Matemáticas. 

Creemos que en 1. o puede hablarse ya de estructu­
ras, pero siempre ligadas a las de los conjuntos nu­
méricos o polinomios. Su contenido abstracto podrá 
comprenderse mejor en cursos avanzados, cuando se 
disponga de mayor número de ejemplos. 

No se trata de suprimir en 1. o algún tema determi­
nado, más bien habría que lograr del alumno a la vez 
que seguridad operativa, un hábito de razonamiento y 
que las Matemáticas fueran menos mecánicas y más 
creativas. 

El destierro sufrido por la geometría, dejando lugar 
al estudio de un formalismo algebráico, lo considero 
como un sacrificio muy grande para unos resultados 
prácticamente estériles. 

Proponer un programa de contenidos equilibrado 
en el sentido de que se eduquen todas las capacida­
des que son capaces de desarrollarse con las Mate­
máticas. En el programa actual faltan, por ejemplo, 
contenidos que faciliten la educación de las relaciones 
espaciales. 

La reestructuración de las Matemáticas debe ir diri­
gida a que en el cuestionario aparezcan menos temas 
pero tratados con una mayor profundidad que per­
mita la utilización de unos métodos más activos por 
parte de los alumnos con lo cual se conseguirá una 
mejor formación matemática. 

Constatamos cada vez más que la introducción de 
determinadas cuestiones de matemática moderna en 
EGB y también en BUP no ha sido acertada. No por­
que no puedan comprenderlo bien los alumnos, sino 
porque al aumentar los contenidos y poner más aten­
ción a las nuevas cuestiones no pueden, en general, 
quedar suficientemente asegurados los contenidos de 
todo el programa y sobre todo los mecanismos de 
cálculo no se dominan como debiera ser. 

Creo que sería conveniente plantearse asimismo los 
fines de las Matemáticas en EGB y BUP pues es sólo 
una minoría de alumnos la que va a seguir una ca­
rrera de ciencias y al resto le resultaría más útil una 
matemática más práctica que les pudiera servir de 
algo. 

El objetivo de la enseñanza de la Matemática en 
EGB creemos que no debe responder a lo enunciado 
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en el programa oficial, sino a proporcionar a los 
alumnos una base "suficiente y sólida» para afrontar 
los temas de BUP, incluso para los que no siguen 
BUP. 

Creo que abordar la enseñanza de las Matemáticas 
con perspectiva deductiva, axiomática y formalista es 
un error didáctico y pedagógico de bulto. Sin exten­
derme en las razones que han hecho de esta perspec­
tiva la predominante en los últimos quince o veinte 
años, tengo que señalar que: a) en ella se confunden 
el pensamiento real y la lógica formal, en menoscabo 
del primero, que se confunde sin más con la segunda; 
b) que se apoya en concepciones didáctico-epistemo­
lógicas desde siempre muy relacionadas con el pen­
samiento matemático y que podríamos resumir ha­
blando de la pretensión de reducir lo supenor a lo in­
ferior. Dicho con otras palabras, se tiene la convicción 
de que el conocimiento se obtiene por deducción a 
partir de unos principios, y de que para obtener cono­
cimientos rigurosos y verdaderos basta con explicitar 
cuidadosamente los principios elegidos y las reglas 
de deducción permitidas. Pero estas concepciones no 
son aceptadas por ninguna de las escuelas epistemo­
lógicas actuales, además de estar en contradicción 

con los conocimientos obtenidos acerca de la inteli­

gencia, su constitución y funcionamiento. 


Ni Euler, ni Newton disponían de las modernas y 
rigurosas definiciones de los conjuntos N, Z, Q y de 
los isomorfismos que sumergen unos en otros, pero 
no por ello dejaban de manejar correctamente estos 
conjuntos numéricos o de distinguir un número ra­
cional de otro irracional. Y no creo que pueda ni se 
deba exigir más en este aspecto a nuestros alumnos 
de enseñanza básica. Sin embargo, no sólo los pro­
gramas actuales las exigen, los libros de texto las ex­
plican y muchos profesores las hacen aprender, sino 
que esta pretensión de que los alumnos sepan lo que 
los números SON suele anteponerse a la necesidad 
de que ((sepan manejarlos". No quiero decir con ello 
que las Matemáticas deban enseñarse a la antigua 
usanza, con la única preocupación de obtener fórmu­
las y algoritmos, pero me parece necesario subrayar 
que muchas veces la concepción de las Matemáticas 
que fas presenta como sucesión de deducciones a 
partir de axiomas y definiciones va acompañada de 
un tratamiento de fas cuestiones relativas al cálculo 
que es extremadaemnte artificioso y algorítmico. 

Tratar de coordinar la asignatura con la Física en los 
tres primeros cursos de BUP. 

Eliminar en lo posible la idea de que los alumnos 
asimilen demasiados conceptos, en favor de indicar­
les métodos de estudio y ordenación del mismo. 

Lo que se impone es una revisión profunda y critica 
de los planteamientos didácticos de la asignatura. 

Fomentar el trabajo individual y de grupo en los 
alumnos y no exigir atención continuada al profesor. 
Fomentar el asombro ante resultados muy erróneos y 
verificables. 

Consideramos conveniente introducir en cada tema 
una historia sucinta del mismo como primer elemento 
motivador. 

El programa de 1. 0 de BUP resulta demasiado ex­
tenso y pensamos que se tocan muchos temas con 

poca profund1dad, la distribución de los temas no es 
fa más adecuada. 

Debe hwrse en EGB de fas construcciones formales 
y, en cambio, insistir en el conocimiento relativo a la 
geometría del triángulo, a los automatismos del cál­
culo y al planteo y resolución de problemas. 

Mayor equilibrio entre los programas de 8. o y 1. a de 
BUP. 

Que se reforme totalmente el programa de EGB con 
la MA TEMA TICA DEL SENTIDO COMUN, y que pasen 
las estructuras al COU o al Ministerio de Universida­
des e Investigación. 

Los cursos de BUP y EGB carecen de motivación. 
En general, los alumnos no sienten interés por com­
prender el sentido de fas nociones que se les expli­
can. A base de presentarle los aspectos más triviales 
y, por tanto, los más áridos de la Matemática estruc­
tural moderna, los alumnos de 7. o no conocen el pla­
cer de responder a fa resolución de un problema. La 
geometría euclídea que, sin duda, era el campo más 
idóneo para estimular la inventiva, ha sido sustituida 
por el roquedal de la teoria de conjuntos. Parece 
como si nuestras escuelas fueran pensadas como vi­
veros de futuros matemáticos puros. 

Primero de BUP lo consideramos básico y funda­
mental para que los alumnos adquieran los automa­
tismos del cálculo con los números reales. 

Una modificación de los contenidos unida a los 
planteamientos didácticos que en EGB considero que 
están desfasados. 

Los objetivos que se pretenden en EGB respecto a 
nivel de abstracción son elogiables pero irreales. 
Conceptos abstractos como isomorfismos, clase de 
equivalencia, conjunto cociente, etc., están lejos de 
ser suficientemente asimilados por el alumno de ese 
nivel e incluso de Primero, que llega como máximo a 
memorizar unas definiciones que no entiende. 

3. Problemas en cuanto al profesorado 

Considero que debe de haber una mayor coordi­
nación entre profesores de BUP y de EGB, sobre todo 
de los centros escolares que aportan alumnos al Insti­
tuto. 

Una mayor coordinación entre el profesorado de 
BUP. 

Considero que en la 2. a etapa de EGB, lo más im­
portante y esencial no se reduce ({a lo que se da, smo 
en cómo se da". En ella, por lo general, no abunda el 
profesorado adecuado para impartirla y donde existe 
no es utilizado adecuadamente. 

Consideramos indispensable para la buena marcha 
de la enseñanza de nuestra disciplina el que se 
oriente a todo el profesorado de EGB sobre el método 
a emplear para desarrollar los diferentes temas de 
que constan sus programas y también la duración 
normal para cada tema; no se trata de dirigirles sino 
'de darles unas normas que tranquilicen a la mayoría 
de este profesorado, pues algunos de estos profeso­
res, decepcionados del poco interés de sus alumnos 
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por los métodos modernos de la Matemática, han de­
cidido abandonarlos dando sus explicaciones como 
en el año 1950; por el contrario, otros están abusando 
de los mismos, provocando en sus alumnos una gran 
perplejidad, al notar un distanciamiento abismal entre 
la realidad que observa y lo que se les enseña en la 
escuela. 

Es deseable la programación de cursillos con asis­
tencia conjunta de profesores de EGB y BUP y pro­
gramación de la asignatura, teniendo en cuenta la 
opinión de todos los profesores del Seminario. 

Que tos profesores sepamos de qué hablamos, que 
se insista en Facultades e ICES en la historia de las 
Matemáticas. 

SINTESIS 

Las sugerencias más repetidas insisten en la nece­
sidad de una coordinación entre los profesores de 
BUP y EGB. 

4. Problemas de organización 

El problema de la matemática en BUP no es un 
problema aislado y, por tanto, su solución ha de pasar 
necesariamente por una completa y profunda rees­
tructuración de los estudios de Bachillerato. 

Sería necesario una revisión profunda de los pro­
gramas de EGB y BUP, un horario de cinco horas se­
manales en los tres cursos, reducir el número de eva­
luaciones y potenciar los exámenes trimestrales. 

Llegamos a la conclusión de que podría conse­
guirse una formación más pragmática de los alum­
nos, si los dos primeros cursos de BUP se programa­
ran con vistas a consolidar los conocimientos adqui­
ridos a lo largo de EGB y, más tarde, abrir ante ellos 
los nuevos horizontes del cálculo superior. A ese nivel 
de edad puede esperarse sientan interés por conocer 
cosas tan del uso corriente como las cotizaciones, los 
efectos comerciales, etc. 

Considerar la importancia de la reducción de alum­
nos por aula para desarrollar mejor los programas, la 
importancia de textos de problemas relacionados con 
la vida normal y corriente. 

Estudiar la posibilidad de programar unas Matemá­
ticas comunes para todos los alumnos de 1. o de BUP 
y otras a nivel de optativas a partir de segundo curso. 

SINTESIS 

Se insiste en la necesidad de reestructurar todo el 
Bachillerato. 

5. Problemas de procedimiento 

No está claro el objetivo de la encuesta. No cree­
mos que los resultados de una estadística como esta 
sean suficientes para elaborar nuevos programas. Un 
debate amplio en el que se defiendan los distintos 
puntos de vista sería imprescindible. 

El acuciante problema del paso de alumnos de nivel 
EGB a BUP no se soluciona con el trasvase de alguna 
parte del contenido del programa. El nudo de la cues­
tión creemos que se concreta en que no son alcanza­
dos los objetivos que son específicamente señalados 
por la LGE para EGB y respecto del BUP creemos que 
adolece del tremendo error de no tener una finalidad 
claramente definida. Su contenido parece estar pro­
gramado con vistas a la Universidad, y, sin embargo, 
los niveles con que frecuentemente nos vemos obli­
gados a impartir son más propios de una ~<cultura ge­
neraln. 

Se considera que la encuesta no es el procedi­
miento idóneo a emplear para hacer una critica y re­
visión a la enseñanza y programa de las Matemáticas 
en 2. a etapa de EGB, antes al contrario, creemos que 
el planteamiento de una encuesta puede servir para 
hacer el tipo de reforma que uno desea, ya que la cri­
tica a los planes y métodos existentes se da por hecha 
y de ellos surgen unas opciones alternativas que son 
las que quedan plasmadas en la encuesta. Por todo 
esto, creemos que lo que se debería pedir es una 
memoria que contuviese una critica de los existentes 
y un proyecto razonado. 

El procedimiento adecuado seria: 

Crear una comisión formada por profesores de Ma­
temáticas de todos los niveles, para estudiar los mé­
todos y tiempos a emplear en cada uno de los temas 
y después transmitirlos a todos los docentes como 
orientación. 

Reuniones periódicas de los profesores de EGB con 
los de INB, al igual que éstos con los de Universidad, 
en las que primordialmente se trataría de un segui­
miento de los métodos y tiempos empleados en los 
diferentes temas de la enseñanza. 

Escribir libros de texto a nivel de distrito universita­
rio, con participación de profesores de todos los nive­
les de enseñanza, basándose en las directrices ema­
nadas por la comisión citada anteriormente. 

V. CONClUSIONES 

- El índice de respuesta ha sido de un 80 por 100. 
- En general, se detecta una falta de preparación 

de los alumnos procedentes de EGB, que acuden a 
Bachillerato, más acusado en lo referente a mecanis­
mos de cálculo y técnicas de estudio que a meros co­
nocimientos. Atribuyen este hecho a la desconexión 
de los niveles y a la falta de pruebas de acceso de un 
nivel a otro. 

- La mayoría de los profesores estima que deben 
modificarse en primer lugar los planteamientos didác­
ticos de la EGB y, en concordancia, se pronuncian por 
una reestructuración de los contenidos de las cues­
tiones de Bachillerato. 

- Para una mejor reestructuración de los conteni­
dos, la mayoría de los profesores opina que deben 
eliminarse de EGB las estructuras y construcciones 
formalizadas y dedicar más tiempo a la automatiza­
ción de los mecanismos de cálculo y al estudio de la 
geometría descriptiva básica; en cuanto a los progra­
mas de 1.0 de Bachillerato opinan que deben elimi­
narse el estudio de los número complejos e introdu­
cir cuestiones básicas de geometría y trigonometría. 
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-- Los temas de 1. 0 de Bachillerato se dan con pre­
cipitación y sin profundidad y u na de las causas es, los 
fallos de los alumnos en los conocimientos instru­
mentales básicos. 

- La opinión sobre el nivel de los temas propues­
tos es, en general, medio; se exceptúa lo relativo a: 

e El cuerpo R: propiedades y ordenación. 
• Combinatoria con repetición. 
e Probabilidad. 

Las respuestas de los alumnos son muy varia­
das, pero la frecuencia más alta apunta a que la com­
binatoria y probabilidad son los temas más fáciles y 
las ecuaciones los más útiles y los más fácilmente re­
cordables. 

- Se estima, en general, que hay una desconexión 
de los niveles de EGB y BUP. 

Las causas de esta desconexión son: 
• La estructuración de los contenidos de EGB 

y Bachillerato. 
• La falta de unos principios metodológicos 

comunes. 
• La falta de una explicitación de los objetivos 

generales que deben cubrir la EGB y el Ba­
chillerato. 

• La falta de una idea clara sobre lo que se 
pretende con el Bachillerato: preparar para 
la Universidad o dar una cultura general 
media. 

• La falta de coordinación entre los profesores 
de EGB y BUP. 

Las acciones más inmediatas a llevar a cabo 
serían: 

e Una reordenación de los programas de EGB, 
donde se explicitarán: la finalidad de la 
EGB, los niveles básicos a adquirir en cada 
una de las asignaturas para el paso a Bachi­
llerato, los principios metodológicos genera­
les para llegar a cubrir los objetivos durante 
dos años en EGB. 

• La definición de la finalidad del Bachillerato, 
su reestructuración y la elaboración de 
unos programas que contemplen la cone­
xión con la EGB y con la Universidad. 

o la organización de Seminarios permanen­
tes de provincia o distrito con participación 
conjunta de profesores de EGB y BUP. 

• La formación y perfeccionamiento de los 
profesores de EGB y Bachillerato. 

. CIENCIAS NATURALES 

l. OBSERVACIONES PAEV~AS Al AI\]AL!SiS DE lOS 
DATOS SUMH\liSTRADOS POR lA ENCUESTA 

- Se ha trabajado con siete distritos en lugar de 
ocho como estaba previsto, por no haber enviado, por 
error, la encuesta al distrito de Santiago de Compos­
tela. 

-- Un defecto que podíamos denominar «técnico» 
y que ha sido denunciado en los informes emitidos 
por los Inspectores, es el haber utilizado con poca 
precisión los términos <<temario», <<programa» y 
<<programación». 

Esto es lo que sucede en el apartado 11 <<Cuestiones 
referentes a la programación de 1. 0 de Bachillerato», 
donde se dice: 1.-<<EI programa de su asignatura, en 
conjunto, es, a su juicio, en cuanto a contenidos: alto, 
medio, bajo», y debería decir <<temario». Exactamente 
igual sucede en el punto 2. 

- En el distrito de Bilbao, debido a un error meca­
nográfico, la cuestión 8.6. de la encuesta <<Concepto 
de especie>>, aparecía como «Concepto de espacio», 
lo cual, lógicamente, ha supuesto que los Seminarios 
unánimemente no la hayan contestado. 

- Otro defecto de la encuesta ha sido su propia 
extensión, que ha supuesto un esfuerzo para los Se­
minarios que la han tenido que contestar. 

i!. AMBITO DE lA MUESTRA 

Institutos C. homol. 

Total de encuestas envia-
das . . . . . . . . . . . . . . . . . . 205 

Total de encuestas reci-
bidas . . . . . . . . . . . . . . . . 157 

lndice de respuesta . . . . 76,5 % 

50 

205 

145 
70.7% 

Total 

410 

302 
73,6% 

CLASIFICACION POR ESTRATOS 

Enviadas 
Respuestas 

Recibidas (%) 

Primer estrato ......... 124 97 78,2 
Segundo estrato ....... 121 93 76,8 
Tercer estrato .......... 91 67 73,6 
Cuarto estrato ........ ' 74 45 60,8 

CLASIFICACION POR CENTROS 

Enviadas Re .b.d Respuestas 
c1 1 as (%) 

Urbano ............... . 
Suburbano ............ . 
Rural ................. . 

215 
98 
97 

161 
67 
74 

m. ANAUSiS DE LOS RESUl T/I,DOS DE LA 
ENCUESTA 

74,7 
68,3 
76,2 

1. Cuestiones referentes a los alumnos de Educa­
ción General Básica que acceden a 1.0 de Bachille­
rato 

1. En qué condiciones considera usted que llegan 
los alumnos de Educación General Básica al pri­
mer curso de Bachillerato. 
1.1. En cuanto a conocimientos. 
1.2. En cuanto a hábitos de estudio y trabajo. 
1.3. En cuanto a nivel de comprensión e inter-

pretación. 
1.4. En cuanto a capacidad para emitir juicios crí­

ticos y val o raciones. 
1.5. En cuanto a conocimiento de un mínimo de 



terminología adecuada para poder expre­
sarse en Ciencias Naturales. 

INSTITUTOS CENTROS HOiVIOLOG. 
(%) (%) 

MM 	 M R 8 MB MM M R 8 MB 

1.1. 7,0 45,8 42,0 4,4 17,2 54,5 27,6 
1 .2. 	 20,4 42,0 28.7 5,7 11,0 35,9 39,3 11 '7 
1.3. 	 15,9 33,1 33,8 8,3 4,1 21.4 44,8 24,1 0,9 
1.4. 	 34,4 42,8 17,2 1,8 13,8 35,1 36,5 10,3 0.7 
1.5. 	 31,8 46,5 15,9 3,2 8,9 26,2 43,4 19,3 

No contestan: 0,6 No contestan: 0,6 

TOTALES 

FRECUENCIAS PORCENTAJES 

MM 	 M R B MB MM M R B M8 

1.1. 	 11 97 145 47 3,6 32,1 48,0 15,6 
1.2. 	 48 118 102 26 15,9 39,0 33,8 8,6 
1.3. 	 31 93 117 48 10,3 30,8 38,7 15,9 0,3 
1.4. 	 74 117 80 18 24,5 38,7 26,5 6,0 
1.5. 	 63 111 88 33 20,9 36,7 29,1 10,9 

No contestan: 1 No contestan: 0,3 

Existe una clara diferenciación en las contestacio­
nes de este ítem según procedan de Institutos Nacio­
nales de Bachillerato o de Centros homologados. 

Los Institutos consideran que los alumnos de Edu­
cación General Básica acceden al primer curso del 
Bachillerato mal o regular en cuanto a conocimientos, 
hábitos de estudio y trabajo, interpretación, compren­
sión, capacidad para emitir juicios y valoraciones y en 
cuanto al conocimiento de un mínimo de terminolo­
gía específica de Ciencias Naturales. 

Mientras que los Centros homologados consideran 
que los alumnos acceden regular o bien. 

2. 	 Considera usted que los alumnos alcanzan al final 
de la Educación General Básica los objetivos pre­
vistos en Ciencias Naturales para la segunda 
etapa. 
2.1. 	 Actitud de curiosidad hacia la naturaleza. 
2.2. 	 Hábitos de observación y experimentación. 
2.3. 	 Conocer las aplicaciones tecnológicas de la 

ciencia y su repercusión social. 
2.4. 	 Capacidad para realizar e interpretar gráfi ­

cos, esquemas y modelos explicativos. 

INSTITUTOS 
(%) 

CENTROS HOMOLOGADOS 
(%) 

Sí No Sí No 

2.1. 
2.2. 
2.3. 
2.4. 

56,7 40,1 
3,1 93,6 
7,6 89,8 

13.4 83,5 
No contestan: 2,5 

71 ,O 24,1 
23,4 73,8 
29,6 67,6 
28,3 52,4 
No contestan: 0,7 

TOTALES 

FRECUENCIAS PORCENTAJES 

Sí No Sí No 

2.1. 192 98 63,6 32,4 
2.2. 	 39 254 12,9 84,1 
2.3. 	 55 239 18,2 79,1 
2.4. 	 62 207 20,5 68,5 

No contestan: 5 No contestan: 1,6 

Los Institutos Nacionales de Bachillerato manifies­
tan de forma mayoritaria que los alumnos al terminar 
la Educación General Básica no han alcanzado los ob­
jetivos previstos para esta etapa. 

Los Centros homologados se muestran más satisfe­
chos con los logros obtenidos a este respecto. 

La explicación se podía encontrar en que los Cen­
tros homologados imparten, generalmente, la Educa­
ción General Básica y son sus propios alumnos los 
que acceden a primer año de Bachillerato. Mientras 
que los Institutos disponen de un alumnado con pro­
cedencia heterogénea. 

3. 	 Considera usted que los alumnos que acceden a 
1. 0 de Bachillerato lo hacen con conocimiento de 
las siguientes cuestiones: 
3.1. 	 Caracteres generales de los diferentes gru­

pos zoológicos. 
3.1.1. 	 Se encuentran en condiciones de 

afrontar el estudio de la zoología con 
un enfoque comparado evolutivo y 
ecológico. 

3.2. 	 Los símbolos de los elementos y fórmulas 
de los compuestos químicos más frecuen­
tes. Nociones de reacción química. 
En caso afirmativo, 
3.2.1. 	 Se encuentran en condiciones de 

identificar los principales compues­
tos químicos que constituyen los se­
res vivos y la materia mineral. 

3.3. 	 Morfología vegetal. 
En caso afirmativo, 
3.3.1. 	 Se encuentran en condiciones de 

comprender los procesos de nutri ­
ción de los vegetales. 

3.3.2. 	 Se encuentran en condiciones de 
comprender los procesos de repro­
ducción. 

3.4. 	 Identifican la célula como la unidad básica 
de los seres vivos. 
En caso afirmativo, 
3.4.1. 	 Se encuentran en condiciones de 

afrontar el estudio de los tejidos. 

3.5. 	 Los aspectos geológicos fundamentales de 
nuestro planeta. 
En caso afirmativo, 
3.5.1. 	 Se encuentran en condiciones de 

afrontar el estudio de los materiales 
y el relieve terrestre como conse­
cuencia de procesos. 

INSTITUTOS CENTROS HOMOLOGADOS 
(%) (%) 

Sí No Sí No 

3.1. 14,0 83,4 37,2 57,9 
3.1.1. 3,2 36,6 22,7 33,4 
3.2. 8,9 78,9 57,9 40,7 
3.2.1. 3,2 34,4 36,5 33,1 
3.3. 58,6 30,6 66,9 28,3 
3.3.1. 36,9 27,4 61,4 18,6 
3.3.2. 42,7 19,1 66,2 13,8 
3.4. 83,4 11,5 91,0 4,8 
3.4.1. 66,2 17,8 84,1 12,4 
3.4.2. 56,0 28,7 74,4 22,7 
3.5. 46,5 49,0 70,4 20,7 
3.5.1. 41,4 40,8 

No contestan: 3,8 
66,2 27,6 
No contestan: 2,1 
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TOTALES 

FRECUENCIAS PORCENTAJES 

Sí 	 No Sí No 

3.1. 76 215 25,2 71,2 
3.1.1. 38 106 12,6 35,0 
3.2. 98 183 32,4 60,6 
3.2.1. 58 102 19,2 33,8 
3.3. 	 189 89 62,6 29,5 
3.3.1. 	 147 70 48,7 23,2 
3.3.2. 	 163 50 54,0 16,5 
3.4. 	 263 25 87,1 8,3 
3.4.1. 	 226 46 74,8 15,2 
3.4.2. 	 193 78 63,9 25,8 
3.5. 	 175 107 57,9 35,4 
3.5.1. 	 161 104 53,3 34,4 

No contestan: 9 No contestan: 2,9 

Se pretendía en esta cuestión valorar los conoci­
mientos con que acceden a 1.0 de Bachillerato los 
alumnos de Educación General Básica y si son sufici ­
netes como para impartir la enseñanza del temario 
propuesto, de modo que se cumplan los objetivos 
previstos para este curso, los cuales sólo se lograrán 
si los alumnos disponen de un bagaje mínimo de co­
nocimientos previos. 

Las cuestiones 3.1.1, 3.2.1, 3.3.1, 3.3.2, 3.4.1, 3.4.2 y 
3.5.1, que deberían haber sido contestadas solamente 
en el caso de que las cuestiones 3.1, 3.2, 3.4 y 3.5 fue­
sen afirmativas, la mayor parte de las veces han sido 
contestadas independientemente del tipo de respuesta 
que se diese a la cuestión previa. a la vista de lo cual 
se han contabilizado tal y como aparecen en las encues­
tas, sin tener en cuenta su dependencia de la cuestión 
anterior. 

Se aprecia una clara división entre las respuestas 
dadas por los Institutos y las de los Centros homolo­
gados, división que es coincidente con los resultados 
de los anteriores ítems. 

Los Institutos consideran que los alumnos acceden 
a 1.0 de Bachillerato en peores condiciones, en cuanto 
a conocimientos, que como lo consideran los Centros 
homologados. 

4. 	 Siendo las Ciencias Naturales ciencias experimen­
tales, los alumnos que llegan al primer curso de 
Bachillerato 
4.1. 	 Conocen las más elementales técnicas de 

trabajo experimental. 
En caso afirmativo, 
4.1.1. 	 Son capaces de ordenar, analizar, 

sintetizar y extraer conclusiones so­
bre el material entregado para su 
observación y experimentación. 

INSTITUTOS CENTROS HOMOLOGADOS 
(%) (%) 

Sí No Sí No 

4.1. 2,5 90,4 19,3 78,6 
4.1.1. 1,9 18,5 8,2 22,0 

No contestan: 7,6 No contestan: 2,0 

TOTALES 

FRECUENCIAS PORCENTAJES 

Sí No Sí No 

4.1. 32 256 10,6 84,8 
4.1.1. 	 15 61 5,0 20,2 

No contestan: 15,0 No contestan: 5,0 

Conforme a los resultados obtenidos en este ítem 
los alumnos de Educación General Básica llegan al 
primer curso de Bachillerato sin conocer las técnicas 
de trabajo experimental. 

Se parecía una cierta uniformidad en las respuestas 
dadas por los Institutos Nacionales de Bachillerato y 
los Centros homologados. 

Los porcentajes de las cuestiones 4.1 y 4.1.1 no son 
concordantes entre sí, puesto que los Seminarios han 
contestado a la cuestión 4.1.1 independientemente de 
que la 4.1 fuese afirmativa o no. 

5. 	 Qué comportamiento manifiestan ante el material 
de observación o experimentación. 
5.1. 	 Le dan el tratamiento adecuado, teniendo 

cuidado de no dañarlo. 
5.2. 	 Les causa admiración estimulándoles a su 

observación y análisis. 
5.3. 	 Se manifiestan con indiferencia. 

INSTITUTOS CENTROS HOMOLOGADOS 
(%) (%) 

Sí 	 No Sí No 

5.1. 	 46,5 43,9 49,6 39,3 
5.2. 	 79,9 10,8 75,9 15,2 
5.3. 	 11,5 73,2 15,9 68,3 


No contestan: 9,5 No contestan: 7,6 


TOTALES 

FRECUENCIAS PORCENTAJES 

Sí 	 No Sí No 

5.1. 	 145 126 48,0 41,7 
5.2. 	 234 39 77,5. 12,9 
5.3. 	 41 214 13,6 70,8 


No contestan: 26 No contestan: 8,6 


Se 	 aprecia por el resultado de las contestaciones 
que el comportamiento de los alumnos ante el mate­
rial 	de observación o experimentación es mediana­
mente 	correcto. 

Es indudable que les estimula su observación y aná­
lisis, lo cual repercutirá favorablemente en la actitud 
del 	alumno hacia la asignatura. 

Hay uniformidad en las respuestas de Institutos Na­
cionales de Bachillerato y Centros homologados. 

6. 	 Para realizar una buena conexión entre los niveles 
de Educación General Básica, en su asignatura, 
considera necesario: 
6.1. 	 Disminuir los contenidos de 1.0 de Bachille­

rato. 
En caso afirmativo, 
6.1.1. 	 Qué temas quitaría. 

6.2. 	 Aumentar los contenidos de la Educación 
General Básica. 
En caso afirmativo, 
6.2.1. 	 Qué temas añadiría. 

6.3. 	 Reestructurar conjuntamente los programas 
de Educación General Básica y Bachillerato 
armonizándolos. 

6.4. 	 Modificar los planteamientos didácticos de 
la Educación General Básica. 
En caso afirmativo, 
6.4.1. Indique en qué sentido. 

6.5. 	 Modificar los planteamientos didácticos del 
Bachillerato. 
En caso afirmativo, 
6.5.1. Indique en qué sentido. 
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INSTITUTOS CENTROS 6.2.1. Química .. .. .. .. .. . 17 5,3 
(%) HOMOLOGADOS (%) Zoología . . . 7 2,3 

Sí No Sí No 

6.1. 	 68,1 22,3 57,9 30,3 
No contestan: 9,5 No contestan: 11,7 

6.1.1. 	 Geología . . . . . . . . . . 17,2 18,6 
Evolución . . . . . . . . . 3,8 2.7 
Cristalografía . . . . . . 4,4 
Mineralogía . . . . . . . 5,1 
Zoología . . . . . . . . . . 2,5 6,2 
Botánica ......... . 4,8 
No contestan 42,0 44,1 

Sí No Sí No 

6.2. 14,7 60,5 
No contestan: 24,2 

24,8 
No contestan: 

53,1 
22,0 

6.2.1. Química . . . . . . . . . . . 
Zoología . . . . . . . . . . 
Genética ......... . 
No contestan 

5,7 
1,9 

75,1 

5,5 
2.7 
1.4 

73,1 

Sí No Sí No 

6.3. 	 29,9 1,9 88,9 4,1 
No contestan: 5.7 No contestan: 6,9 

Sí No Sí No 

6.4. 	 69,4 15,3 60,7 20,7 
No contestan: 15,3 No contestan: 18,6 

6.4.1. 	 Prácticas campo y la­
boratorio . . . . . . . . 24,2 17,9 

Ecológico . . . . . . . . . 0,2 
Aumentar nivel de 

exigencia . . . . . . . . 2,7 
No contestan 45,8 51,7 

Sí No Sí No 

6.5. 	 65,6 14,6 58,6 19,3 
No contestan: 19,7 No contestan: 22,1 

6.5.1. 	 Experimental . . . . . . 3Q,6 22,5 
Dividir 1. 0 en dos 

cursos . . . . . . . . . . 26,1 6,9 
Ecológico . . . . . . . . . 0,6 
Reducir contenidos . 1.4 
No contestan 29,9 46,9 

TOTALES 

FRECUENCIAS PORCENTAJES 

Sí No Sí No 

6.1. 	 191 79 63,2 26,2 

6.1.1. 	 Geología .......... 54 17,9 
Evolución " ........ 10 3,3 
Cristalog rafia ...... 7 2,3 
Mineralogía ....... 11 3,6 
Anat. y Fisiología 2 0,7 
Ecología .......... 3 1,0 
Zoología y Botánica 7 2,3 
Paleontología 7 2,4 
No contestan 130 43,0 

Sí No Sí No 

59,0 172,0 19,5 56,9 
No contestan: 70 No contestan: 23,2 

Genética . . . . . . . . . . 2 0.7 
No contestan 224 74,1 

Si No Sí No 

6.3. 	 275 9 91,0 3,0 
No contestan: 19 No contestan: 6,3 

Si No Sí No 

6.4. 	 197 54 65,2 17,9 
1\lo contestan: 51 No contestan: 16,9 

6.4.1. 	 Prácticas de campo . 64 21,2 
Aumentar nivel de 

exigencia 4 1,3 
Ecología .......... 1 0,3 
No contestan 147 48,6 

Sí No Sí No 

6.5. 	 188 51 62,25 16,9 
No contestan: 63 No contestan: 20,9 

6.5.1. 	 Experimental . . . . . . 85 28,1 
1.0 	 dividido en dos 

cursos . . . . . . . . . . 51 16,9 
No contestan . . . . . . 115 38,1 

Hay que hacer resaltar la uniformidad existente en­
tre las contestaciones dadas en esta cuestión por los 
Institutos de Bachillerato y los Centros homologados. 
Siendo incluso coincidente la elevada proporción de 
Seminarios que no la han contestado, que en algu­
nos casos se eleva hasta más del 50 por 1OO. 

Los Seminarios de Institutos y Colegios coinciden 
en los temas a suprimir o a añadir de los programas 
de Educación General Básica y Bachillerato. 

Un 65 por 100 aproximadamente de los Seminarios 
manifiestan la necesidad de que la enseñanza de las 
Ciencias Naturales, tanto en Educación General Bá­
sica como en Bachillerato, sea una enseñanza expe­
rimental, aumentando el contacto de los alumnos con 
los laboratorios y con el campo. 

Es muy elevada la frecuencia de Seminarios que 
consideran que los contenidos del temario propuesto 
para primer curso se debería repartir entre 1. 0 y 2. 0 

curso. 
El 91 por 	100 del total de Seminarios opina que 

debe estructurarse conjuntamente los programas de 
Educación General Básica y Bachillerato armonizán­
dolos. 

2. 	 Cuestiones referentes a la programación de 1.0 de 
Bachillerato 

1. 	 El programa de su asignatura en 1.0 de Bachille­
rato, en conjunto, es, a su juicio (O.M. de 23-3-75): 
1.1. En cuanto a contenidos: 

1.1.1. 	 Alto. 
1.1.2. 	 Normal. 
1.1.3. 	 Bajo. 
1.1.4. 	 Repetición en gran parte del pro­

grama de Educación General Básica. 
1.2. En cuanto a nivel de profundización: 

1.2.1. 	 Excesivo. 
1.2.2. 	 Suficiente. 
1.2.3. 	 Insuficiente. 
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INSTITUTOS CENTROS 
(%) HOMOLOGADOS (%) 

1.1.1. 66,2 60,07 
1.1.2. 26,7 36,5 
1.1.3. 

Sí No Sí No 

1.1.4. 	 29,3 26,1 22,7 26,2 

1.2.1. 	 20,4 i 2.4 
1.2.2. 	 61.1 79,3 
1.2.3. 	 6,4 4,8 

No contestan 6,3 3.4 

TOTALES 

FRECUENCIAS PORCENTAJES 

1.1.1. 	 192,0 63,6 
1.1.2. 	 59,0 19,5 

Sí No Sí No 

1.1.3. 
1.1.4. 79 79 26.1 26,1 

1.2.1. 50,0 16,5 
1.2.2." 211,0 69,9 
1.2.3. 	 17,0 5,6 

No contestan ..... . 14,0No contestan .. 4,6 

En las observaciones previas al análisis de los datos 
ya se hizo constar que en la formulación de esta cues­
tión hay defecto de precisión y en lugar de programa 
se debía de haber dicho temario. La Orden Ministerial 
del 22 de marzo de 1975, en su Anexo 1, lo que esta­
blece son las bases de programación para las diver­
sas materias, en forma de un índice temático. El pro­
grama de la asignatura lo realizará cada Seminario 
teniendo en cuenta las orientaciones temáticas y me­
todológicas que incluyen en la citada Orden Ministe­
rial, la cual tiene como misión solamente establecer la 
necesaria uniformidad en el enfoque de los progra­
mas, pero teniendo siempre cabida la iniciativa per­
sonal del profesorado. 

Una media aproximada de 65 por 100 de los Semi­
narios consideran que el temario encierra un nivel 
alto de contenidos y es suficiente en cuanto al nivel 
de profundización en su desarrollo. 

Están muy equilibradas el número de respuestas 
afirmativas y negativas sobre si el programa es repe­
tición o no del de Educación General Básica. 

2. 	 El programa de Ciencias Naturales de 1. 0 de Ba­
chillerato lo puede desarrollar dentro de los días 
lectivos. 
2.1. 	 Con normalidad. 
2.2. 	 Con precipitación. 
2.3. 	 Con una parte sustancial del programa sin 

tocar. 

INSTITUTOS CENTROS 
(%) HOMOLOGADOS (%) 

Sí No Sí No 

2.1. 	 14,6 52,9 31,0 43,4 
2.2. 	 64,3 15,3 60,7 17,9 
2.3. 	 45,8 17,8 22,1 31 ,o 

No contestan: 19,7 No contestan: 17,2 

TOTALES 

FRECUENCIAS PORCENTAJES 

Sí No Si No 

2.1. 
2.2. 
2.3. 

83 146 
189 50 
114 73 
No contestan: 56 

27,5 48,3 
62,6 16,5 
37,7 24,1 

No contestan: 18,5 

Lógicamente, la mayor duración del curso escolar 
en los Centros homologados que en los Centros ofi ­
ciales repercute en el desarrollo del programa a lo 
largo del curso escolar. La diferencia de días de clase 
debería de haber originado una disparidad mayor en 
las respuestas, incluso, de la que se produce. 

Coinciden los dos tipos de centros en que el profe­
sorado no puede desarrollar con normalidad el progra­
ma en los dias lectivos (lB 52,9 y Centros homologados 
43.4 por 100), y que hay que darlo con precipitación 
(64,3 y 60,7 por 100, respectivamente). 

Aparece una mayor dispersión en las respuestas en 
cuanto si queda o no une parte sustancial del pro­
grama sin tocar. 

3. 	 Los alumnos de 2. 0 curso de Bachillerato, te­
niendo el programa de Ciencias Naturales del 
curso anterior a la vista. 
3.1. 	 Cuáles son los temas de los cuales recuer­

dan su contenido. 
3.2. 	 Cuáles son los temas que han encontrado 

que tienen una aplicación tecnológica o re­
percusión social. 

INSTITUTOS CENTROS 
(%) HOMOLOGADOS (%) 

3.1. 	 Genética ......... . 24,2 34,5 
Geología ......... . 5,0 
Ecología ......... . 1,9 3,4 
Microbiología .... . 4,4 8,3 
Citología ......... . 13.4 10,3 
Zoo y Botánica 7,6 
No contestan ..... . 36,3 34,5 

3.2. 	 Genética ......... . 31.8 31,0 
Ecología ......... . 15,3 2,1 
Microbiología .... . 10,8 10,3 
Geología aplic. . .. . 6.4 6,9 
No contestan 40,1 37,9 

TOTALES 

FRECUENCIAS PORCENTAJES 

3.1. 	 Genética . . . . . . . . . . 88 29,1 
Geología .. .. . .. .. . 8 5,0 
Ecología . . . . . . .. .. 8 2,6 
Microbiología 19 6,3 
Citología . . . . . . . . . . 36 11,9 
Zoo y Botánica . . . . 12 4,0 
No contestan . . . . . . 102 33,8 

3.2. 	 Genética . . . . . . . . . . 100 33,1 
Ecología .. . .. .. . .. 28 . 9,3 
Microbiología . . . . . 32 10,6 
Geología aplic. 20 6,6 
No contestan . . . . . . 118 39,0 

Eramos conscientes del grado de dificultad que en­
cerraba para los Seminarios de Ciencias Naturales 
responder a esta cuestión al no existir Ciencias Natu­
rales en el 2.0 curso de Bachillerato. Pero, dada la im­
portancia, que considerábamos que encerraba este 
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tipo de pregunta nos arriesgamos a hacerla, ya que 4. Procesos geológicos internos: Rocas y mine-
suponía una evaluación de los resultados del primer rales endógenos: 
curso. Ha merecido la pena el esfuerzo que han reali­
zado los Seminarios por contestarla, puesto que se 
nos ha destacado la genética como la parte de la 
asignatura de la cual los alumnos guardan un mayor 
y mejor recuerdo y la que consideran que tiene una 
mayor aplicación práctica. 

La frecuencia de los no contestan en este ítem ha 
sido algo mayor que en los otros. 

4. 	 Considera usted que el temario de 1.0 de Bachille­
rato encierra un nivel de contenidos alto, medio o 
bajo en relación con el nivel de preparación con 
que acceden los alumnos de Educación General 
Básica. 
(Con objeto de poder realizar la valoración de sus 
contenidos el temario de primer curso de Ciencias 
Naturales se ha desglosado en una serie de cues­
tiones concretas; coloque una cruz en la casilla 
correspondiente, según considere el nivel de la 
cuestión.) 

1. 	 Estructura y composición de la tierra: 
1.1. Zonación de la tierra. 
1.2. Discontinuidades. 
1.3. Corteza terrestre. 
1.4. Manto. 
1.5. Núcleo. 
1.6. Métodos indirectos estudio interior 

tierra. 
1.7. Geoquímica. 

2. La materia mineral: Estructura y propie­
dades: 

2.1. Estado sólido. 
2.2. lsotropía y anisotropía. 
2.3. Redes cristalinas. 
2.4. Simetría cristalina. 
2.5. Sistemas cristalinos. 
2.6. Propiedades físicas de la materia 

mineral. 
2.7. Propiedades ópticas de la materia 

mineral. 
2.8. Clasificación mineral. 

3. 	 Procesos geológicos externos: Rocas y mi­
nerales exógenos: 

3.1. 	 Procesos geológicos externos. 
- Acción geológica de la atmósfera. 

3.2. 	 Meteorización química. 
3.3. 	 Meteorización física. 
3.4. 	 Acción geológica del viento. 
3.5. 	 Acción geológica de las aguas salva­

jes. 
3.6. 	 Acción geológica de las aguas en­

cauzadas. 
3.7. 	 Acción geológica de los torrentes. 

- Acción geológica de los ríos. 
3.8. 	 Evolución del perfil. 
3.9. 	 Evolución del valle. 

-	 Acción geológica de las aguas 
subterráneas. 

3.1 O. 	 Terrenos arenosos. 
3.11. 	 Terrenos calizos. 
3.12. 	 Acción geológica del hielo. 
3.13. 	 Acción geológica del agua marina. 
3.14. 	 Cuencas de sedimentación. 
3.15. 	 Transformación de sedimentos en 

rocas sedimentarias: 
3.16. 	 Clasificación de rocas sedimentarias. 
3.17. 	 Clasificación de minerales sedimen­

tarios. 
3.18. 	 Combustibles líquidos y sólidos. 

4.1. 	 Tectónica. 
4.2. 	 Geosinclinales. 
4.3. 	 Epirogénesis. 
4.4. 	 Teorías orogénicas. 
4.5. 	 Ciclos orogénicos. 
4.6. 	 Sismología. 
4.7. 	 Vulcanismo. 
4.8. 	 Magma. 
4.9. 	 Rocas magmáticas. 
4.10. 	 Metamorfismo. 
4.1 í. 	 Clasificación de rocas metamórficas. 
4.12. 	 Clasificación de minerales endóge­

nos. 
- Geología aplicada. 

4.13. 	 Materias primas. 
4.14. 	 Hidrogeología. 
4.15. 	 Geología de obras públicas. 
4.16. 	 Geofísica·Geoquímica. 

5. 	 El suel0 como asiento de la vida: 
5.1. 	 Formación del suelo. 
5.2. 	 Evolución del suelo. 
5.3. 	 Importancia del suelo. 

6. 	 La Biosfera, diversidad de los seres vivos, su 
clasificación: 

6.1. 	 La Biosfera. 
6.2. 	 Sistemas de clasificación de los se­

res vivos. 
6.3. 	 Grandes grupos de los seres vivos y 

sus caracteres generales. 
7. 	 Adaptación de los seres vivos: la vida en el 

agua y en la tierra: 
7.1. 	 Medios acuáticos y terrestres. 
7.2. 	 Adaptaciones biológicas de los me­

dios. 
7.3. 	 Biogeografía. 

8. 	 Individuos y comunidades. Especies y eco­
sistemas: 

8.1. 	 Relaciones interespecíficas. 
8.2. 	 Relaciones intraespecíficas. 
8.3. 	 Biocenosis. 
8.4. 	 Biotopos. 
8.5. 	 Ecosistemas. 
8.6. 	 Concepto de especie. 

9. 	 Energía y ciclos biogeoquímicos: 
9.1. 	 Autotrofismo. 
9.2. 	 Heterotrofismo. 
9.3. 	 Flujo de energía de los ecosistemas. 
9.4. 	 Ciclo del carbono. 
9.5. 	 Ciclo del nitrógeno. 
9.6. 	 Ciclo del fósforo. 
9.7. 	 Ciclo del azufre. 

10. La 	célula como unida de vida: 
10.1. 	 Morfología celular. 
10.2. 	 Cromosomas. 
10.3. 	 Mitosis. 
10.4. 	 Funciones de nutrición. 
10.5. 	 Funciones de relación. 
10.6. 	 Funciones de reproducción. 

11. Morfología y fisiología animal y humana: 
11.1. 	 Espongiarios. 
11.2. 	 Celentéreos. 
11 .3. 	 Anélidos. 
11.4. 	 Platelmintos. 
11.5. 	 Nematelmintos. 


Artrópodos. 

11 .6. 	 Insectos. 
11.7. 	 Arácnidos. 
11.8. 	 Miriápodos. 

55 



12. 

13. 

14. 

15. 

16. 

11.9. Crustáceos. 
11 .10. Moluscos. 
11 .11. Equinodermos. 
11.12. Vertebrados. 
Morfología y fisiología vegetal: 
12.1. Algas. 
12.2. Hongos. 
12,3. Líquenes. 
12.4. Briofitas. 
12.5. Pteridofitas. 
12.6. Cormofitas. 
El mundo de los microbios. Inmunología: 
13.1. Virus. 
13.2. Bacterias. 
13.3. Protozoos. 
13.4. Inmunología. 
13.5. Higiene. 
13.6. Quimioterapia. 
13.7. Antibióticos. 
La herencia biológica. Genética humana: 
14.1. Genética. 
14.2. Mendelismo. 
14.3. La herencia del sexo. 
14.4. La herencia en el hombre. 
La historia de la vida. Paleontología: 
15.1. Proceso de fosilización. 
15.2. Los fósiles, su valor científico . 
15.3. Era primaria. 
15.4. Era secundaria . 
15.5. Era terciaria. 
15.6. Era cuaternaria. 
La evolución, el origen del hombre: 
16.1. La evolución. 
16.2. La evolución del hombre. 

La presente cuestión ha originado confusión entre 
los Seminarios al no comprender lo que con ella se 
pretendía. Muchos Seminarios han interpretado que 
de lo que se trataba era de evaluar el nivel de los con­
tenidos de los libros de texto. 

Lo que se ha intentado en esta cuestión es analizar 
si una programación, que considerábamos tipo para 
1.0 de Bachillerato, desglosando el temario oficial de 
1.0 en una serie de cuestiones concretas, encerraba un 
nivel alto, medio o bajo de contenidos en relación con 
el nivel de conocimientos con que acceden los alum­
nos de Educación General Básica a Bachillerato. 

La tabulación de este ítem también ha presentado 
algunos inconvenientes. 

Uno de ellos ha sido su propia extensión. Y otro, el 

. 
-- -·~ --··" ... ........... 

de grupos de cuestiones, estaban precedidas por un 
título. Por ejemplo, en el tema 3.-Procesos geológi­
cos externos: Rocas y minerales exógenos. Presen­
taba tres títulos. Acción geológica de la atmósfera. 
Acción geológica de los ríos. Acción geológica de las 
aguas subterráneas. Algunos Seminarios han respon­
dido a estos títulos como si de una cuestión más se 
tratase. Al realizar la tabulación se ha tomado el crite­
rio de despreciar las contestaciones dadas a ellos. 

El análisis de los datos suministrados por la en­
cuesta demuestra que las cuestiones en que se ha 
desglosado el temario encierra un nivel medio de 
con ten idos -en relación con el nivel de conocimientos 
con que acceden los alumnos de la Educación Gene­
ral Básica a 1.0 de Bachillerato, salvo en las siguientes 
cuestiones: Cristalografía en general. lsotropía y ani­
sotropía. Redes cristalinas. Simetría cristalina. Siste­
mas cristalinos. Propiedades ópticas de la materia 
mineral. Procesos geológicos internos, en general. 
Tectónica. Teorías orogénicas. Clasificación rocas me­
tamórficas. Clasificación minerales endógenos. Ciclos 
del carbono, nitrógeno, fósforo y azufre. 

Todas estas cuestiones son consideradas, aproxi­
madamente por el 50 por 100 de los Seminarios, 
como de un nivel alto de contenidos. 

Los resultados de este ítem, por ser demasiado ex­
tensos, se representan en tres gráficas con objeto de 
dar una visión global. En las gráficas 1, 2 y 3 la línea 
de color rojo indica contenidos de nivel medio, la lí­
nea continua los de nivel bajo y la línea de trazos de 
nivel alto. En el eje de ordenadas la escala expresa los 
porcentajes de los diversos ítems que aparecen en el 
eje de accisas. 

IV. SUGERENCIAS 

Agradecemos las aportaciones del profesorado, 
gracias a las cuales se ha podido realizar este trabajo 
y recogemos a continuación algunas de las sugeren­
cias que nos han sido formuladas, respetando su 
misma redacción . Se han agrupado y ordenado en 
torno a los siguientes temas : 

1. Problemas relativos a los alumnos. 
2. Problemas relativos a la programación (objeti-

vos, contenidos, metodología). 
3. Problemas en cuanto a profesorado. 
4. Problemas en cuanto a organización. 
5. Problemas de procedimiento en cuanto a la en­

cuesta . 

Fig . 1. Resultados de 18 en porcentajes. ltem 4. 
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Fig . 2. Resultados de centros homologados en porcentajes. ltem 6. 
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Fig . 3. Resultados totales en porcentajes . ltem 4. 

6. Aspectos que la encuesta no aborda . 

Con objeto de evitar la repetición de las cuestiones 
se han eliminado aquellas que se ha considerado que 
ya habían sido formuladas bajo una u otra forma. 

1. Problemas relativos a los alumnos 

- Se quiere que nuestros alumnos sepan tanto y tan­
tas cosas, que luego fallan en lo fundamental. 

- Es imposible plantearse un nivel con 40 alumnos 
por clase. 

- Clases prácticas de grupos reducidos. 

- Debería existir una prueba de nivel de conocimien-
tos y madurez, antes de entrar en el Bachillerato. 

- Indicar más al alumno a que descubra las cosas por 
si mismo, sin necesidad de que el profesor las descu­
bra por ellos. 

- Por otra parte, los alumnos vienen de Básicas con 
pocos conocimientos sobre Ciencias Naturales y con 

muy poco hábito de estudio en general. La mayoría 
estudia de memoria, sin comprender lo que estudian. 

- Falta de entrenamiento mental en los alumnos de 
EGB. 

- Sería conveniente hacer un examen de ingreso 
para seleccionar los alumnos que acceden a Bachillerato 
y los estimule a empezar con una preparación ade­
cuada. 

- Reducir el número de alumnos por profesor y aula. 

- Aplicar la repetición de curso en la segunda etapa. 

- Los profesores de este Seminario de Ciencias Natu-
rales consideramos, sin lugar a duda alguna, que 
desde la implantación de la Educación General Bá­
sica, el nivel de conocimientos de los alumnos que 
acceden al 5. o de Bach1"flerato, actual 1 . .,. de BUP ha 
descendido en fcpicado,, cual proyectil que se lanzó 
verticalmente y desciende con la máxima aceleración 
hasta estrellarse con la tierra. 

- La experiencia de los últimos años prueba la impe­
riosa necesidad de un examen para el ingreso de los 
alumnos en el Bachillerato. 
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- Dada la situación geográfica de nuestro centro, re­
cibimos alumnos con grandes diferencias en cuanto a 
preparación, lo cual dificulta mucho una labor en el 
grupo, coherente, adaptada no sólo a la memoriza­
ción de los muchos conceptos sino también al razo­
namiento de ellos. 

- Reducción de números de alumnos por grupos. 

- Preferible vengan con hábitos y técnicas de trabajo 
antes que con conocimientos memorísticos y no asi­
milados. 

- Ni el ambiente familiar ni el social propician el es­

tudio. 


- Hasta ahora el alumno de EGB viene con dos hán­
dicaps: escaso de conocimientos y no saber estudiar. 
Sólo tiene el recurso de memorizar y se angustia ante 
una nueva y abundante terminología desconocida 
para él y cuya etimología no entiende. Le falta capaci­
dad de análisis y de síntesis. 

- Los alumnos de 1. o de Bachillerato carecen de mé­
todo de estudio, memorización ni hábito de organi­
zarse ante un trabajo. 

2. Problemas relativos a la programación 

- Se tendrá que estructurar el programa de 1. o en 
menos contenido y en función del 3. "' curso. 

- Profundizar en Genética en 3. "' curso, relacionán­
dola con la evolución y el origen del hombre, influen­
cia de la Genética en el mundo actual. 

- Tocar menos temas pero con mayorprofundidad y 
con enfoque práctico. 

- Aumentar temas referentes a reproducción huma­
na por ser importante la demanda de ellos por parte de 
los alumnos. 

- Que en Bachillerato se impartan Ciencias Naturales 
en 1. 0 , 2. o y 3. o sin regímenes de optatividad. 

- Para evitar la repetición de temas y la discontinui­
dad de algunos, así como la falta de conocimientos 
para la comprensión de otros, limitaría los cursos a: 

8. 0 EGB: Citología, Ecología y Química. 
1. o BUP: Geología, Zoología, Botánica y Paleonto­

logía. 
3. o BUP: El hombre: Anatomía e Histología. 

COU: Bioquímica, Fisiología 	animal y vegetal, 
Genética, Ecología, Etología, Evolución. 

- Eliminar los temas que no estén al alcance del 
alumno o no puedan ser observados directamente (no 
abusar del microscopio). 

- La única sugerencia quepodemos hacer es que en­
contramos el programa de Ciencias Naturales de 7. o 

de BUP excesivamente amplio si se quiere ver con un 
mínimo de detalle, de ahí que consideremos oportuna 
la supresión de la Cristalografía y Evolución como ta­
les temas, pudiendo dejarlos reducidos a simples 
apartados de los temas <<Estructura y composición de 
la Tierra» y "La herencia biológica», respectivamente. 

- Hoy día las Ciencias Naturales tienen un papel im­
portante en la sociedad, tanto a nivel político, econó­
mico como social, por ello, creo que ya es necesario 
darle realmente la importancia que se merecen dentro 
de los planes de estudio. Sabemos la relevancia que 
están alcanzando hoy dia en los paises más avanza­
dos los PARTIDOS ECOLOGICOS, no hablemos de las 
repercusiones económicas, de la repoblación forestal, 
contaminación, mejora de razas, etc., así como la im­
portancia social de una educación adecuada en temas 
como alimentación, higiene, educación sexual, etc. 

- Es por ello que considero a las Ciencias Naturales 
como una asignatura que debería ser obligatoria e in­
dependiente desde 6. o curso de EGB hasta COU. 

- Es muy importante no sobrecargar al alumno a lo 
largo de sus años de estudio; por ello, desde mi 
punto de vista, en 6. o de EGB los temas han de ser 
pocos, para que al finalizar el curso se dominen, en 
7. o de EGB, siguiendo la misma táctica, ampliar cada 

uno de los temas vistos en el curso anterior; en 8. o 


ampliar lo visto en 7. o y así sucesivamente hasta lle­

gar a COU, compaginando siempre las clases teóricas 

con las prácticas de observación y experimentación 

de los fenómenos naturales. 


- Siempre he opinado que más vale tener claro un 

tema que no vaguísimas nociones de varios de ellos, 

pues el paso del tiempo provoca su olvido. 


- Observando la proporción de alumnos que optan 

por las ramas de letras o ciencias veremos que son 

mucho más numerosos los primeros. Muchas pueden 

ser las causas, pero una de ellas, es el desequilibrio 

que existe entre el número de horas de asignaturas 

de CIENCIAS con el de LETRAS, y es bien sabido que 

la afición a la lectura se consigue leyendo. 


- Veo totalmente absurdo que a los catorce años se 
pueda abandonar el estudio de las Ciencias Naturales 
por el mero hecho de optar por la rama de letras. Por 
ello, considero que a partir de 6. o curso de EGB y 
hasta el COU deben estar presentes en todos los cur­
sos estas tres asignaturas: 

- Matemáticas. 

Física y Química. 


- Ciencias Naturales. 


- Estimamos imprescindible la planificación conjun­
ta y conexión real entre EGB, BUP y Universidad. 

- Separar Biología y Geología en dos cursos. 

- Todo el programa de Ciencias Naturales de EGB 
teóricamente está muy bien, pero no se parece en 
nada a lo que en la realidad se hace en los colegios de 
EGB (nacionales y privados) que conocemos a través 
de nuestros alumnos de 1. o de BUP, nuestros hijos y 
los hijos de nuestros amigos y por contactos persona­
les con maestros de estos niveles. 

- El temario actual creo que, en gran parte, carece de 
interés para el alumno. 

- Creo que debiera modificarse muy sustancialmen­
te el temario de esta asignatura, introduciendo más con­
ceptos básicos de estudio y aplicación y menos, mu­
chos menos, conceptos de los que ven en el actual 
temario, de los cuales una gran mayoría pasan des­
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apercibidos al alumno al final del curso, no dejando 
apenas huella, y no dándoles importancia alguna. 

- Necesidad de planificar bien la Ecología (y su rela­
ción con la sociedad humana). 

- La sugerencia más importante que yo haria es que 
se implantaran las CIENCIAS NATURALES como 
asignatura de 2. o de BUP, lo cual hoy dia no existe. 
Esto permitiría reducir algo el programa de 1. o de BUP 
y, a su vez, profundizar más en los temas. Considero 
que al no existir Ciencias Naturales en 2. o crea un va­
cio demasiado importante. 

- Los temas referentes al estudio monográfico de los 
animales Jo sustitwria por el estudio anatómico com­
parado de todos Jos grupos y dejarla estos temas para 
trabajo exclusivamente de tipo práctico. 

Sugerencias: Contenidos: 

1. o BUP. Tres horas semanales. Obligatoria: 

- Citología y Funciones celulares. 

-Ecología. 

- Zoología y Botánica. 


2. o BUP. Tres horas semanales. Obligatoria: 

Mineralogia-Cristalografia. 

Petrologia. 

Geología (Ciclo geológico). 

Historia de la Tierra. 


- Evolución paleontológica. 

3. o BUP. Tres horas semanales. Obligatoria en 
Ciencias: 

- Bioquímica. 

- Citología y Funciones celulares. 

- Histología. 

- Genética. 

- Anatomía y Fisiología humanas. 


Es necesaria una reestructuración del progra­
ma de Ciencias Naturales de todo el Bachillerato y 
COU, con vista a reducir los contenidos en cada cur­
so y, por otra parte, a evitar repeticiones: la célula 
figura en 1. 0 , 3. o y COU. La Fisiología humana en 3. o 

y COU, etc. 

- Ciencias Naturales obligatorias en 1. o y 2. o de 
BUP, con cuatro horas semanales. 

1. o BUP: Geologia + Citología + Zoología(+ Gené­
tica + Ecología + Etologia). 

2. o BUP: Fisiología humana + Botánica. 

COU: Programación actual. 


- Pensamos que elprograma de 1. o es extenso y de­
bería ser dividido en 1. o y 2. o (con menos horas se­
manales). Podría quedar: 

1. "' curso: Botánica y Zoología. 
2. o curso: Geología y Biología. 

3.'" curso: Fisiologia humana-Metabolismo. 

COU: Biología por niveles de organización. 


3. Problemas en cuanto a profesorado 

- El profesor debe acomodar el temario a las horas 
lectivas y debe recortar temas y no dar otros con la 
profundidad que exigen. 

- Que se respete la especialidad en 2. 0 ciclo. 

Control y exigencia en el profesorado. 

Cursos de reciclaje del profesorado. 

4. Problemas en cuanto a organización 

Que en los_ Centros oficiales el curso tenga la 
mtsma durac10n real que marca el calendario oficial. 

- Que por Jo menos una vez a la semana cada grupo 
se pueda subdividir con el número de profesores que 
hagan falta para realizar dignamente prácticas. 

Medios adecuados. 

Necesidad de instaurar nuevos criterios de mínimo 
control para el paso de Básica a BUP. 

- Encontramos que los alumnos de EGB llegan a BUP 
con deficiente preparación y, por consiguiente, suge­
rimos: 

- Reducir Jos programas de 1. o de BUP en cuanto al 
contenido, al mismo tiempo que una reestructuración 
de la programación de 3. o de BUP y la implantación 
de la asignatura en 2. o de BUP. 

- Un estudio serio de las Ciencias Naturales incluye 
un contacto con la naturaleza. Se deberían dar mu­
chas clases en el campo, esto significa estudiar pro­
fundamente fa comarca en la cual se encuentre encla­
vado el Instituto. 

- Planteado de esta forma, los alumnos conocerían 
su entorno, se integraría en él, estarían, en definitiva, 
haciendo cultura popular. 

- Cuando no se cuenta con medios audiovisuales 
(como es el caso de este Instituto) algunos temas sólo 
se pueden abordar teóricamente. 

- Porque hay profesores que son de otra especiali­
dad dando Ciencias Naturales, a los cuales el nivel se fes 
escapa (es el caso de un miembro de este Seminario, 
en este Instituto). 

- Interés en estudiar el entorno donde viven Jos 
alumnos. 

- El tiempo lectivo necesario para una CIENCIA EX­
PERIMENTAL debe ser MAYOR que para otras cien­
cias, aunque sólo sea para proporcionar una mínima 
cultura. 

- La edad del alumno de 1. 0 la considero insuficiente 
para la comprensión de temas abstractos, como pue­
den ser: Cristalografía, Procesos geológicos, internos, 
Genética, Evolución, Fisiología celular y Estructura y 
composición de la Tierra. Estos temas tendrían que 
ser desarrollados con la profundidad deseada en 3. o 

de Bachillerato, donde el alumno ha alcanzado una 
madurez adecuada para su comprensión. 

- Teniendo en cuenta el tiempo que se dedica a fa 
asignatura, considero que un único curso de Ciencias 
Naturales con cinco horas semanales es insuficiente 
para el conocimiento básico de las ciencias; siendo 
más positivo distribuir su contenido entre 1. o y 2. o de 

-
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Bachillerato, debido, entre otras cosas, a que no tie­
nen conocimientos suftcinetes de Quimica, a la ampli­
tud )1 complejidad de la materia, a la dificultad de abs­
tracJón por parte de los alumnos ... 

_ Que la asignatura de Ciencias en 3. '" curso, de ser 
optat1va, pase a ser obligatoria. 

_ Una unificación de todos los alumnos que pasen de 
fa EGB a media. Para lograrlo sugerimos un 11Examen 
de Ingreso)). 

- Mayor número de ciases experimentales, lo que 
implica: laboratorios amplios y adecuados, dotación 
suficiente y equilibrada, captación y reciclaje del pro­
fesorado. 

- Procurar por todos los medios que existan labora­
torios en todos los Centros. 

- Reducir los grupos de alumnos, sobre todo a la 
hora de hacer prácticas, es imprescindible. 

- Dar menos importancia a la memoria y más a lo 
razonado. 

- Es importantísimo para que los alumnos adquieran 
unos conocimientos prácticos de las Ciencias Natura­
les el que los Institutos estén dotados de material de 
laboratorio con el que no contamos en absoluto, ya 
que las Ciencias Naturales son ciencias experimenta­
les y en absoluto teóricas. Las pocas prácticas que 
podemos hacer son rudimentarias y muy pocas. Dos 
horas seguidas cada semana. 

- Imposibilidad real de condensar en sólo tres cursos 
de BUP todos Jos conocimientos de las diversas disci­
plinas. 

- En Ciencias Naturales el problema supera a las de­
más disciplinas. Se pretende impartir todos los cono­
cimientos en un solo curso, el más inmaduro, el 1. o de 
BUP. Los otros dos cursos 3. o y COU son optativos. 

- Necesidad de tener tiempo y material para hacer 
prácticas. 

- Sería interesante volver a instaurar el examen de 
ingreso al Bachillerato, y la reválida al final, de ma­
nera que su aprobación significase el título de Bachi­
llerato. Así sólo tendrían que acceder al COU alumnos 
que van a estudiar una carrera de cinco años y no Jos 
ql!..e van a cons~guir un titulo de grado medio, de tres 
anos de estud1os. 

- Potenciar al máximo las salidas al campo activa­
des prácticas, contacto con los problemas d~ conta­
minación, medio ambiente, conservación de la Natu­
raleza. Esto significa un máximo de 15 alumnos por 
profesor. 

- Dotar debidamente los laboratorios. 

- Fomentar el amor por la naturaleza, establecer ver-
dadero contacto con ella, escapar totalmente de/libro, 
el aula y la rutina. 

- ~studiar el programa de estudios Francés, Inglés o 
Aleman para adaptarlo en lo posible al Español, los 
cuales reducen las clases teóricas y aumentan las cla-
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ses prácticas. Esto supone ampliación de laboratorios 
tanto en BUP como en EGB. 

- Reducción número alumnos, o en su defecto, DES­
DOBLAMIENTO Para clases prácticas. 

- Dotación adecuada del Seminario en material de 
laboratorio, bibliografía v medios audiovisuales. 

5. Problemas de procedimiento en cuanto a la en­
cuesta 

- Teniendo en cuenta que en este cuestionario mu­
chas de las preguntas resultan condicionadas a diver­
sos factores que no se han podido exponer, ocasiona 
que la mayoría de las contestaciones no pueden refle­
jar la opinión personal del profesorado. 

- Solicitamos que posibles encuestas sean enviadas 
con mucho tiempo de antelación, lo que facilitarla 
respuestas más precisas. 

La idea de esta encuesta nos ha parecido muy posi­
tiva y esperamos tenga efectividad. 

- La encuesta debería referirse más a objetivos que a 
contenidos. 

- Este cuestionario ha sido contestado por alumnas 
de 1. o de BUP, por considerarlo oportuno la profesora. 

6. Aspectos que la encuesta no aborda 

- Número de alumnos por aula excesivo. Diversidad 
de formación básica. Imposibilidad de aprendizaje 
real. Fracasos escolares. 

- Falta de material didáctico (diapo.sitivas, mapas, 
películas, laboratorio equipado) para el elevado número 
de alumnos por aula e Instituto. Aprendizaje memo­
rístico. 

- Libros de texto. En general, no son más que una 
recopilación de conocimientos sin adaptación peda­
gógica, con un lenguaje complejo y sin terminología 
unificada. No planteamiento del método científico 
como todo de aprendizaje de las Ciencias Naturales. 

- Exceso y acúmulo de conocimientos en un curso. 
Toda la Geología y Biología en 1. o de BUP. 

- No. hay. un planteamiento gradual del aprendizaje 
de las C1enc1as Naturales en relación a la edad mental 
y psicolegica de los alumnos. Se repiten temas en Bá­
sica, 1. o y 3. o de BUP que se u reducen» o resumen los 
contenidos. Ver menos cantidad adaptándolo a los in­
tereses y desarrollo intelectual de cada curso. 

- Falta de coordinación entre asignaturas. Principal­
mente Física y Química. 

V. CONClUSIONES 

El análisis de los datos suministrados por la en­
cuesta nos lleva a considerar que: 

- Los .alumnos de Educación General Básica acce­
den al pnmer c_ur~o de Ba~hillerato mal 0 regular en 
cuanto a conoc1m1entos, habitos de trabajo, estudio y 



conocimiento de un mínimo de la terminología espe­
cifica de Ciencias Naturales. 

- Una frecuencia muy elevada de respuestas nos 
indica que no se cumplen los objetivos previstos para 
la segunda etapa de Educación General Básica. Los 
aiumnos no poseen, en general, salvo en algunas 
cuestiones, los conocimientos necesarios para afron­
tar el temario de 1.0 de Bachillerato de forma que se 
cumplan los objetivos propuestos y se alcancen los 
conocimientos mínimos deseables para este curso, e 
imprescindibles para una formación integral. 

- Los alumnos acceden sin un mínimo de cono­
cimientos de las técnicas de trabajo experimental en 
el laboratorio y en el campo. Lo que conlleva a que el 
estudio de esta materia en el primer curso de Bachi­
llerato no pueda realizarse, conforme con las orienta­
ciones metodológicas, con aplicación de técnicas de 
observación y experimentación. 

- Los alumnos dan un trato medianamente acep­
table al material de observación y experimentación, 
material que estimula a la observación y al análisis. 
Lo que contribuirá a crear en ellos una conciencia de 
responsabilidad y respeto hacia la naturaleza. 

- La enseñanza en Educación General Básica debe 
convertirse en una enseñanza experimental, aumen­
tando las prácticas de laboratorio y el contacto con la 
naturaleza. 

- Los programas de Educación General Básica y 
Bachillerato deben armonizarse. 

- El temario de primer curso de Bachillerato (O.M. 
de 22 de marzo de 1975) es considerado de un nivel 
alto de contenidos y suficiente en cuanto a nivel de 
profundización. 

- Dada su extensión, se tiene que desarrollar con 
precipitación y es frecuente que quede una parte del 
programa sin dar. 

- El temario oficial, desarrollado en una serie de 
cuestiones que se ha considerado que figuran en una 
programación normal, encierra un nivel medio de 
contenidos en relación con la preparación con que ac­
ceden a Bachillerato los alumnos de Educación Gene­
ral Básica, excepto en cuestiones concretas, como 
son: Cristalografía, Teorías orogénicas y Ciclos del 
carbono, nitrógeno, fósforo y azufre. 

- Los temas que los alumnos mejor recuerdan y 

l. PJ\IIBITO DE lA MUESTRA 

La presente encuesta fue pensada para ser aplicada 
en 11 distritos universitarios. Por una serie de dificul­
tades que no procede apuntar aquí no se realizó en el 
distrito de Granada, quedando entonces reducida la 
muestra a 10 distritos, los cuales nos parecieron re­
presentativos de las distintas regiones de España. 

El total de encuestas enviadas fue de 509 y el de 
recibidas 380, distribuidas de la siguiente manera: 

Enviadas 
Recibidas 
Respuesta 

INSTITUTOS DE CENTROS 
BACHILLERATO HOMOLOGADOS 

252 
200 

79% 

257 
180 

62% 

El índice de respuesta del total es del orden del 70 
por 100, porcentaje, sin duda, representativo a la hora 
de evaluar resultados. 

que consideran que tienen una aplicación práctica 
son: Genética, Citología y Microbiología. 

A la vista de las anteriores conclusiones, obtenidas 
del estudio de los datos suministrados por la en­
cuesta y del análisis de las sugerencias propuestas 
por los Seminarios didácticos, con objeto de lograr 
una mayor coordinación entre los niveles de Educa­
ción General Básica y Bachillerato, sería deseable: 

• 

• 

• 

• 
• 

Armonizar los programas de Educación General 
Básica y Bachillerato, seleccionando los objeti­
vos de cada nivel y curso. Coordinación que de­
bería tener repercusión, incluso, en los progra­
mas de Didáctica de las Ciencias Naturales de 
las Escuelas Universitarias de Formación del 
Profesorado. 
Mejorar la situación de cómo acceden los alum­
nos de Educación General Básica al Bachillerato, 
en cuanto a conocimientos, hábitos de estudio, 
trabajo y terminología específica de Ciencias Na­
turales. 
Lograr que los alumnos de Educación General 
Básica adquieran cierto hábito de trabajo expe­
rimental tanto en el laboratorio como en el 
campo, con objeto de que se modifique la me­
todología de las Ciencias Naturales en el Bachi­
llerato, haciéndola más experimental. 
Reducir los contenidos de los programas de 
primer curso de Bachillerato, o repartir sus con­
tenidos entre 1.0 y 2.0 curso, evitando su repeti­
ción en 8. 0 de EGB y en 1.0 de Bachillerato. 
Potenciar en los programas de Ciencias Natura­
les de la Educación General Básica y Bachillerato 
los temas relacionados con los problemas que 
tiene planteados la sociedad actual, como son: 
contaminación, energía, alimentación, higiene, 
educación ambiental, etc. 
Aprovechar al máximo las peculiaridades del en­
torno en el que el Centro esté situado. 
Reducir el número de alumnos por aula, facili­
tando los desdoblamientos de los alumnos en 
grupos reducidos para poder realizar trabajos en 
el laboratorio. 

Por estratos, la clasificación de los centros consul­
tados se agrupaba en la siguiente forma: 

Encuestas Encuestas 
Estrato enviadas recibidas Respuesta 

l.o 168 127 75,6% 
2.0 131 92 67,1% 
3.o. 73 64 87,6% 
4.0 116 97 83,6% 

Desde el punto de vista de su distribución territorial 
los centros consultados, tanto estatales como priva­
dos, se distribuían de la siguiente forma: 

Modalidad 

Urbano ..... . 
Suburbano .. 
Rural ....... . 

Encuestas 
enviadas 

293 
71 

142 

Encuestas 
recibidas 

242 
44 
94 

Respuesta 

82,6% 
62,0% 
66,2% 

61 



TOTALESDE 	 \ 

1. 	 ¿En qué condiciones considera usted que llegan 
los alumnos de Educación General Básica al pri­
mer curso de BUP? 
1.1. 	 En cuanto a conocimientos. 
1.2. 	 En cuanto a hábitos de estudio y trabajo. 
1.3. 	 En cuanto a nivel de comprensión e inter­

pretación. 
1.4. 	 En cuanto a capacidad para emitir juicios crí­

ticos y valoraciones. 
1.5. 	 En cuanto a capacidad de trabajo en equipo. 

INSTITUTOS CENTROS 
(%) HOMOLOGADOS (%) 

MM M R B MB MM M R B MB 

1.1. 8 50 40 1,5 1 17 53 27 
1.2. 19 51 24 2,5 5 33 42 16 1 

1.3. 20 44 32 2,0 6 25 42 24 1 

1.4. 25 55 18 1,0 7 33 40 13 3 
1.5. 8,5 17 51 18,5 0,5 2 19 39 33 3 

TOTALES 

FRECUENCIAS PORCENTAJES 

MM 	 M R B MB MM M R B MB 

1.1. 	 18 130 176 52 4, 7 34,2 46,3 13,7 
1.2. 	 47 161 125 35 2 12.4 42,4 32,9 9,2 0,5 
1.3. 	 52 133 141 48 1 13,7 35,0 37,0 12,6 0,2 
1.4. 	 64 170 110 27 6 16,8 44,7 29,0 7,1 1,5 
1.5. 	 21 70 174 97 7 5,5 18,4 45,8 25,5 1,8 

En relación con esta primera interrogante que se 
enmarca en el grupo de preguntas que hacen referen­
cia a los alumnos de EGB que llegan a Bachillerato, 
las respuestas más negativas se centran en lo relativo 
a conocimientos y las más positivas en los aspectos 
que conciernen a capacidad de trabajo de los 
alumnos. 

En las respuestas por distritos no existe discrepan­
cia significativa, este uniformidad de las respuestas 
apoya la evidente realidad de las contestaciones 
dadas. 

2. 	 Para una buena conexión de los niveles de EGB y 
BUP, ¿qué cree usted que sería más importante 
respecto a su asignatura? (Ordene las respuestas 
de 1 a 7, considerando el 1 como más impor­
tante.) 
2.1. 	 Aumentar los contenidos de EGB. 
2.2. 	 Modificar los planteamientos didácticos de 

EGB. 
2.3. 	 Aumentar el nivel de exigencia de los profe­

sores de EGB al calificar. 
2.4. 	 Disminuir los contenidos de BUP. 
2.5. 	 Modificar los planteamientos didácticos de 

BUP. 
2.6. 	 Disminuir el nivel de exigencia de los profe­

sores de BUP al calificar. 
2.7. 	 Otras alternativas. 

INSTITUTOS CENTROS HOMOLOGADOS 

N.o orden ltem % N.0 orden ltem % 

1 2.2 61,5 1 2.2 46 
2 2.5 33,5 2 2.5 29,5 
3 2.3 23,5 3 2.3 16 

N.0 	 orden Free. ("·á)ltemN. 0 	 orden ltem Free. 

1 2.2 206 1 2.2 54 
2 2.5 31,52 2.5 120 

203 2.3 76 3 2.3 

La uniformidad de las respuestas dadas por los di­
ferentes distritos es suficientemente expresiva, el pro­
fesorado en general considera como prioritaria una 
acción de tipo metodológico tanto en EGB como en 
BUP, así como la necesidad de un mayor rigor _en el 
nivel de exigencia de los profesores de Ensenanza 
Básica al calificar. 

3. 	 Para realizar una buena conexión entre los niveles 
de EGB-BUP, en su asignatura, considera nece 
sario: 
3.1. 	 Disminuir los contenidos de 1.0 de Bachille· 

rato. En caso afirmativo, ¿qué temas quita· 
ría? 

3.2, 	 Aumentar los contenidos de la EGB. En caso 
afirmativo, ¿qué temas añadiría? 

3.3. 	 Reestructurar conjuntamente los programas 
de EGB y Bachillerato armonizándolos. 

3.4. 	 Modificar los planteamientos didácticos de 
la EGB. En caso afirmativo, ¿en qué sentido? 

3.5. 	 Modificar los planteamientos didácticos del 
Bachillerato. En caso afirmativo, ¿en qué 
sentido? 

INSTITUTOS CENTROS HOMOLOGADOS 
(%) (%) 

Sí No Sí No 

3.1. 20,5 32,5 2,7 52.7 
3.2. 	 76,5 2,2 70,5 
3.3. 89,0 	 91 '1 
3.4. 74,5 	 72,7 
3.5. 77,0 	 62,7 

TOTALES 

FRECUENCIAS PORCENTAJES 

3.1. 46 160 12,0 42,0 
3.2. 4 280 1,0 73,7 
3.3. 342 	 90,0 
3.4. 280 	 73,7 
3.5. 267 	 70,3 

Las respuestas a las preguntas de este ítem están 
íntimamente conexionadas con las del número 2. Ello 
es evidente, dada la naturaleza e interrelación de am· 
bas cuestiones. Como características peculiares y so· 
bresalientes destacamos: 

a) La mayoría de los centros de los diez distritos 
consultados se inclinan por la innecesaria disminu­
ción de los contenidos en la Historia de 1. 0 de BUP. 

b) La unanimidad es aún más expresiva en la inte­
rrogante acerca de si es necesario aumentar o no los 
contenidos de EGB. Los Centros estatales de todos los 
distritos se inclinan por el no, 153, frente a ningún 
partidario del sí. Similar panorama se nos presenta en 
los Centros homologados en los que aparecen 127 
partidarios del no, frente a 4 partidarios del si. 

e) Las respuestas dadas a los ítems 3.3, 3.4 y 3.5 
nos hablan diáfanamente acerca de lo que el profeso· 
rado de BUP considera idóneo para la existencia de 
una buena conexión de niveles entre las Ciencias So­
ciales de 8.0 de EGB y la Historia de las Civilizaciones 
de 1.0 de BUP. En las tres preguntas la distribución de 
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frecuencias es afirmativa en su totalidad, lográndose 
así un índice de uniformidad entre los distintos distri ­
tos a vafor de: 

La necesidad de reestructurar y armonizar los 

programas de EGB y BUP. 

Modificar los planteamientos didácticos de la 

EGB. Hecho ya constatado anteriormente. 

Modificar los planteamientos didácticos del Ba­

chillerato, igualmente apuntado en líneas pre­

cedentes. 


d) En líneas generales, el profesorado parece rea­
firmar la necesidad de replantearse, a nivel didáctico 
Y metodológico, la renovación tanto de la EGB como 
del BUP. El problema no parece ubicarse en el au­
mento o disminución del nivel de contenidos, sino en 
la mejor o peor forma o «arte>> para transmitir cono­
cimientos, actitudes, técnicas o habilidades en uno u 
otro nivel educativo. 
4. 	 El programa de su asignatura en 1.0 de Bachille­

rato, en conjunto, es, a su juicio: 
4.1. 	 En cuantoa contenidos: alto, normal, bajo. 
4.2. 	 En cuanto a nivel de profundización: exce­

sivo, suficiente, insuficiente. 

INSTITUTOS CENTROS 
(%) HOMOLOGADOS(%) 

4.1. 
Alto .......... 
Normal . . . . . . . 
Bajo ..... ' ... 

51,0 
46,5 

1,O 
4.1 . 

Alto . ........ ' 

Normal ....... 
Bajo . ........ 

40,5 
55,0 

1,6 

4.2. 
Excesivo ..... 
Suficiente ... 
Insuficiente 

11 ,O 
61 ,O 
25,5 

Excesivo . . . . . 
Suficiente .... 
Insuficiente 

9,0 
68,3 
21,6 

TOTALES 

FRECUENCIAS PORCENTAJES 

Alto ............ . 175 46,0 

Normal .............. . 192 50,5 

Bajo ................. . 5 1,3 

Excesivo ............ . 38 10,0 

Suficiente ........... . 245 64,5 

Insuficiente .......... . 90 23,7 


Al contrario de las anteriores interrogantes que ha­
cían referencia a la EGB, las respuestas recogidas 
aquí se refieren al programa de 1.0 de Bachillerato 
hoy vigente. 

De los datos recogidos se deduce que la programa­
ción hoy vigente es, en opinión del profesorado, al­
ta-normal en cuanto a contenidos y suficiente referida 
a su profundización. Sería, pues, conveniente incidir 
en el problema de la reducción de los contenidos pero 
paralelamente en el proceso de renovación metodo­
lógica, íntimamente relacionado con el tema de los 
conten idos. 

Un interrogante que se nos presenta y que· incluso 
ha apa~ecido entre las sugerencias hechas al margen 
de los 1tems de la encuesta es la de saber si, cuando 
se habla de alto nivel de contenidos se alude a que 
son excesivos para el tiempo de que se dispone o que 
la programación es alta para la capacidad de aprendi­
zaje del alumno o el nivel de exigencia de un titulado 
en Bachillerato. 

5. 	 ¿Le da tiempo a terminar el programa dentro de 
las horas de que dispone en el horario escolar? 
5.1. 	 Sí, con normalidad. 
5.2. 	 Sí, con precipitación en algunos temas. 
5.3. 	 No, con una parte sustancial del programa 

sin tocar. 

INSTITUTOS CENTROS HOMOLOGADOS 
(%) (%) 

5.1. 16,0 5.1. 18,3 
5.2. 45,5 5.2. 50,0 
5.3. 42,5 5.3. 29,4 

TOTALES 

FRECUENCIAS PORCENTAJES 

5.1. 
5.2. 
5.3. 

65 
181 
138 

5.1. 
5.2. 
5.3. 

.. 
17,0 
47,6 
36,3 

La cuestión que nos planteamos al final del comen­
tario del ítem anterior, recibe aquí respuesta en cierto 
modo. Al interrogante de si el programa de la Historia 
de 1. 0 de BUP puede desarrollarse en el horario esco­
lar, la respuesta es predominantemente negativa, si 
bien con matizaciones. La mayoría, tanto en Institutos 
como en Centros homologados, se inclina por el «SÍ, 
pero con precipitaciones en algunos temas>>. 

De 	 los resultados parece deducirse: 

Que el programa es muy extenso en cuanto a 
contenidos, o bien 
Que el horario asignado en el plan de estudios 
al desarrollo de la Historia de las civilizaciones 
es 	inadecuado. 

Ello nos hace pensar, en función de las respuestas 
de la presente encuesta y las sugerencias ofrecidas, 
que, efectivamente, el programa es muy extenso, 
pero no sólo eso, sino que sería conveniente-así re­
zan algunas sugerencias- dar esta asignatura repar­
tida en dos cursos, considerando en el segundo desde 
el siblo XVI hasta nuestros días. 

6. 	 Teniendo el programa de Historia de las civiliza­
ciones de 1.0 de BUP a la vista, ¿cuáles son los 
temas cuyo contenido recuerdan los alumnos de 
2.0 	 de BUP? 

INSTITUTOS CENTROS HOMOLOGADOS 

Núm. 	 Núm.Tema 	 Temade orden 	 de orden 

1 	 Prehistoria 1 H." Antigua 
2 	 H." Contemporán. 2 Prehistoria 
3 	 H.• Antigua 3 H.• Media 
4 	 H." Media 4 H." Moderna 
5 	 H." Moderna 5 H." Contemporán. 
6 	 Arte 6 Arte 

Las respuestas de este ítem hacen referencia a con­
testaciones dadas por los propios alumnos. En con­
creto se les pregunta por los temas cuyo contenido 
recuerdan. Antes de pasar a analizar las respuestas 
conviene decir que en las mismas se da una gama 
muy amplia en la consideración de lo que son temas. 
Para unos ~on las edades históricas: Edad Antigua, 
Contemporanea, etc., para otros unidades temáticas: 
Feudalismo, Grecia, Roma, Renacimiento, etc. 

Esta circunstancia nos ha hecho establecer una cla­
sificación por Edades o temas generales; ello ha sido 
necesario si queríamos extraer algunas conclusiones 
o enseñanzas del presente ítem. 

En líneas generales, los alumnos de Centros estata­
les señalan que recuerdan mejor o primeramente lec­
ciones de Prehistoria, H.a Contemporánea e Historia 
Antigua. En cambio, los alumnos de Centros privados 
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recuerdan con prioridad tem2s de Historia Antigua, 
seguidos de los de Prehistoria e Historia Medieval. 

Las respuestas dadas en este ítem, en íntima cone­
xión con lo que se deduce de las respuestas dadas en 
el siguiente, poco o nada nos dicen, sobre todo si no 
hay algún otro elemento caracterizador o clasificador 
de las respuestas. Constantemente, este tipo de pre­
guntas ha tenido más valor como interrogante de re­
lleno o de curiosidad dentro de los temas generales 
de una encuesta, que por el grado de fiabilidad y pre­
cisión que pueden arrojar a la hora de ser respon­
didas. 

7. 	 Opiniones del alumno sobre el programa de 1.0 de 
BUP (preguntar a los alumnos de 2.0 de BUP) 
7.1. 	 El programa lo consideran: Muy difícil, difí ­

cil, fácil, muy fácil. 
7.2. 	 Los temas de mayor dificultad. 
7.3. 	 Los temas más fáciles. 
7.4. 	 Los temas más interesantes. 
7.5. 	 Los temas que le han resultado útiles. 

INSTITUTOS CENTROS HOMOLOGADOS 
(%1 (%) 

Muy difícil .. .. .. . .. .. 6 Muy difícil . . . . . . . . . . . 5 
Difícil . . . . . . . . . . . . . . . . 50 Difícil . . . . . . . . . . . . . . . . 45 
Fácil . . . . . . . . . . . . . . . . . 40 Fácil . . . . . . . . . . . . . . . . . 46 
Muy fácil . . . .. . .. .. .. 2 Muy fácil . . . . . . . . . . . . 3 

Total de alumnos: 13.019 Total de alumnos: 7.170 

TOTALES 

FRECUENCIAS PORCENTAJES 

Muy difícil .......... . 1.229 6,0 

Difícil ............... . 9.850 48,7 

Fácil ................ . 8.511 42,15 

Muy fácil ............ . 599 3,0 


TOTAL ............. .. 20.189 


También las respuestas dadas en este ítem hacen 
referencia a opiniones de alumnos. En este caso de 
alumnos de 2.0 de BUP, es decir, del año anterior, con 
el evidente riesgo de que hayan olvidado muchos te­
mas. En este sentido pueden establecerse las siguien­
tes conclusiones, tras la lectura somera de los cua­
dros que se acompañan. 

De 20.189 alumnos encuestados las contestaciones 
más altas se encuentran en las categorías fácil-difícil. 
Hay que hacer notar que en este ítem ha faltado la 
categoría normal que hubiera podido concentrar con­
testaciones de fácil o difícil; por lo cual, estas contes­
taciones no nos parecen muy significativas. 

Este grado de imprecisión se observa también en la 
pregunta 7.2, cuando se les pregunta por los temas de 
mayor dificultad. Las respuestas pueden ser: el origen 
del hombre; el Arte; Historia Contemporánea; el Feu­
dalismo; el Barroco. Como se ve no hay un común 
denominador ni una constante que pueda manifes­
tarnos con claridad las preferencias del alumnado en 
este 	campo. 

En cuanto a los temas más fáciles, parece vislum­
brarse la existencia de una constante a elegir temas 
de la Historia más remota. Predominan los temas de 
Prehistoria, Historia Antigua e Historia Medieval. Son 
escasos los de Historia Moderna y nulos, en los 
cómputos finales, los de Historia Contemporánea. Es­
tas 	 respuestas nos parecen lógicas si tenemos en 
cuenta que las civilizaciones y temas de Historia más 
remota son los que mejor y más se dan en las clases, 

por íazones que no es éste lugar para mencionar. Por 
otro iado, el estudio y aprendizaje de aquellas edades 
~: ístóricas se adecúa más a la evoiución psicopedagó­
gica del alumno de 1.0 de BUP, que capta mejor la 
Historia hasta cierto punto mitificada o «auroleada>> 
de aquellas civilizaciones. 

En lo referente a los temas más interesantes parece 
observarse unas constantes en las preferencias del 
alumnado. Por ejemplo, en los lB, de 1 O distritos, 
siete se inclinan por temas de Historia Contemporá­
nea y, por tanto, sociedades o hechos históricos más 
cercanos a las necesidades y circunstancias del ado­
lescente. Algo parecido puede decirse, aunque menos 
acentuado, en las respuestas de los Centros homolo­
gados, en los que, al menos cinco, sobre 10, tienen 
preferencia por temas contemporáneos. 

Lo apuntado en el párrafo anterior al hablar de los 
temas más interesantes puede decirse de la pregunta 
acerca de los temas más útiles. Parece existir, según 
las respuestas, un elevado grado de identificación en­
tre útil o interesante para los alumnos. Las preferen­
cias se orientan, también aquí, por los temas de His­
toria Contemporánea, que en los Institutos de Bachi­
llerato se manifiestan ocho sobre 10, y en los Centros 
homologados, siete sobre 10. Bien entendido que 
aquí nos referimos al tema que han elegido en primer 
lugar los alumnos de los Centros seleccionados en 
cada distrito. 

8. 	 Teniendo en cuenta su propia experiencia perso­
nal, señale con una cruz aquellos grandes aparta­
dos que considere esenciales y, por tanto, míni­
mos, en la programación de la asignatura de His­
toria en 1.0 de BUP. 
8.1. Las civilizaciones como unidades de vida 
históricas: 

a) Diferenciar Civilización, Cultura y Socie­
dad. 

b) 	 Caracteres y aspectos de una civiliza­
ción: espacio geográfico, vida socioeco­
nómica, organización política y man ifes­
taciones culturales. 

el 	 Fuentes para el estudio de la Historia de 
las Civilizaciones. 

8.2. 	 Primeras formas de organización de la vida 
colectiva: 

a) El problema del origen del hombre. 
b) El Paleolítico. 
e) La Revolución Neolítica. 
d) Las culturas antiguas: 

Mesopotamia. 

Egipto. 

Persia. 

India. 

China. 

América Prehispana. 


8.3. 	 Las civilizaciones mediterráneas: 
a) Grecia. 
b) Roma. 
e) La aparición y difusión del cristianismo. 

8.4. 	 La incorporación de nuevos pueblos: 
a) La inserción de la germanidad y perviven-

cías romanas. 
b) Bizancio y los pueblos eslavos. 
e) La civilización islámica. 

8.5, 	 La consolidación de Occidente y su ex­
pansión: 

a) La sociedad feudo-señorial. El mona­
quismo. La cultura románica. 

b) La nueva organización comercial, la vida 
urbana y el gótico. 
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e) 	 La nueva organización política: las Monar­
quías autoritarias. 

d) 	 La ampliación del mundo conocido y los 
nuevos circuitos mercantiles. El capita­
lismo comercial. 

e) La Europa del Renacimiento. 
f) Los grandes descubrimientos geográficos 

y su trascendencia. 
g) Transformaciones en la conciencia euro­

pea, religiosas y socioeconómicas. 
8.6. 	 La época del Barroco y de la Ilustración. 

a) El absolutismo y el despliegue de los es­
tados europeos. 

b) Sociedad y cultura del Barroco. 
e) La Ilustración. 

8.7. 	 Las civilizaciones contemporáneas. 
a) Transformaciones económicas. 
b) Las revoluciones político-sociales. 
e) La expansión del mundo occidental. Im­

perialismo y colonialismo. 
d) La cultura y el arte del siglo XIX. 
e) La independencia de América. 
f) La cultura y el arte de los pueblos asiáti­

cos 	y africanos. 
8.8. 	 Hacia una civilización universal. 

a) El mundo y la asimilación de la civiliza­
ción europea. 

b) El relevo de Europa. Los nuevos centros 
de poder. 

e) La descolonización y el tercer mundo. 
d) La cultura, el arte y la ciencia del si­

glo 	XX. 

INSTITUTOS 

Núm. 
Tema 	 %

orden 

1 Las revoluciones politice-sociales siglo XIX 57,5 

2 Imperialismo y colonialismo .............. . 57,0 

3 La civilización islámica .................... . 56,5 

4 La vida urbana y el gótico ............... . 56,5 

5 La revolución neolítica , .................... . 55,5 

6 Transformaciones económicas ............. . 55,5 

7 La sociedad feudo-señorial ................ . 54,5 

8 Grecia .................................... . 53,5 

9 Las monarquías autoritarias ............... . 53,5 


10 La descolonización y el tercer mundo 53,5 


CENTROS HOMOLOGADOS 

Núm. Tema 	 %
orden 

1 Roma . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 60,0 
2 Grecia . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 59,4 
3 La civilización islámica . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 53,8 
4 La sociedad feudo-señorial . . . . . . . . . . . . . . . . . 53,8 
5 La Ilustración .. . .. .. .. .. . . . . . .. .. .. . . . . . . .. 52,7 
6 La revolución político-social . . . . . . . . . . . . . . . . 52,7 
7 La Europa del Renacimiento . . . . . . . . . . . . . . . 52,2 
8 La vida urbana y el gótico . . . . . . . . . . . . . . . . 51,6 
9 jimperialismo y colonialismo . . . . . . . . . . . . . . . 50,5 

10 Transformación económica siglo XIX . . • • .. • • 49,4 

En líneas generales puede decirse que las respues­
tas dadas a los subítems del apartado 8, se inclinan 
por la no supresión de los temas enunciados. Tanto 
en un tipo de centros como en otros, la mayoría de 
los encuestados sostienen que el problema reside en 
el cómo y cuánto debe darse de los contenidos men­
cionados, más que en la supresión de aspectos o lec­

ciones concretas. Ello se observa claramente, si estu­
diamos el índice de oscilación entre los que se esti ­
man deben ser imprescindibles, y aquellos que pudie­
ran ser suprimidos. Exceptuando los temas del apar­
tado 8.2.d -en especial el d4, d5 y d6- los demás 
parecen ser considerados esenciales, en mayor o me­
nor medida, para los que respondieron a la encuesta. 
Todo lo cual nos reafirma en postulados antes ex­
puestos a la hora de considerar contestaciones a 
ítems precedentes. Por lo que respecta a los 1 O temas 
que han obtenido la mayor frecuencia corresponde a 
la siguiente clasificación, distribuidos por edades. 

INSTITUTOS CENTROS HOMOLOGADOS 

Prehistoria . . . . . . . . . . . . 1 Prehistoria . . . . . . . . . . . . O 
Edad Antigua . . . . . .. .. 1 Edad Antigua . . . . . . . . . 2 
Edad Media . . . . . . . . . . . 4 Edad Media . . . . . . . . . . . 3 
Edad Moderna . .. . .. . . O Edad Moderna . . . . . . . . 2 
Edad Contemporánea . 4 Edad Contemporánea 3 

lo anterior no parece proporcionarnos una línea 
tendencia! clara que nos lleve a sostener unas deter­
minadas preferencias por temas de uno u otro pe­
ríodo histórico. Sí parece haber más unanimidad en 
relación con el tipo de temas o de aspectos de las civi ­
lizaciones a estudiar. En este sentido, hay que decir 
que junto a temas clásicos como Grecia, el Renaci­
miento, el Islam, la Ilustración, etc., existe gran inte­
rés por el estudio de temas próximos a nuestros días, 
y, sobre todo, de tipo socioeconómico. Así se explica 
la frecuencia con que aparecen como temas esencia­
les los que hacen referencia a la sociedad feudal, las 
revoluciones del siglo XIX, las transformaciones eco­
nómicas del siglo XIX, el Imperialismo y la coloniza­
ción, la descolonización, etc. 

No obstante, no se puede concluir con unas pautas 
claras al respecto, pues junto al interés por los temas 
socioeconómicos o contemporáneos, caso de los dos 
primeros apuntados por los Institutos, en los Centros 
homologados se consideran temas esenciales, en 
primer lugar Roma, seguida de Grecia y, en tercer lu­
gar, la civilización islámica. 

m. 	 PRESENTA.CiON DE SUGERENCIAS 

Si es difícil codificar, ordenar, comentar y, lógica­
mente, sacar conclusiones a las respuestas dadas en 
los diferentes ítems de la encuesta, mayores proble­
mas entraña la ordenación de las sugerencias ofreci­
das por los encuestados en los diferentes distritos. Es 
por ello por lo que en este capítulo nos vamos a limi­
tar a relacionar aquéllas que más se repiten en cada 
distrito. Unas hacen referencia a cuestiones de pro­
gramación, otras a la formación del profesorado, polí­
tica educativa, material didáctico, reestructuración de 
los planes de estudio, etc. Tanto unas como otras las 
vamos a recoger, tratando de adecuarnos únicamente 
a dos criterios: uno, la mayor adaptación a la letra o 
el espíritu del o de los que la formularon, y, en se­
gundo lugar, a la mayor frecuencia en su formulación 
en cada distrito. 

Distrito de Barcelona 

Pasar la Geografia de 2. 0 a 1. 0 de BUP. 
Incorporar una hora más de clase a la semana para 

la Historia de 1. o de BUP. 
Extraer el Arte de 1. 0 , convirtiéndolo.en una disci­

plina independiente de la Historia de las Civiliza­
ciones. 
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Dividir los contenidos de H1storia de las Civilizacio­
nes en dos cursos. 

Reforzar la formación de las áreas instrumentales 
en la EGB. 

Establecer una prueba de selección para el paso al 
BUP. 

Coordinar la didáctica de la EGB y el BUP. 
Reducir el programa a temas de la Civiltzación Oc­

cidental. 

Distrito de Bilbao 

Pasar la Geografía de 2. o a 1. o de BUP. 
Revisar los cuestionarios de EGB y BUP conjugando 

extensión con profundidad. 
Hacer un estudio horizontal de la Historia, elimi­

nando la división y separación entre Historia de las 
Civilizaciones e Historia de España. 

Proporcionar el material didáctico adecuado para la 
enseñanza de la Historia de las Civilizaciones. 

Cuestionar el sistema de evaluación de EGB, la 
promoción automática y el acceso actual a BUP. 

Liberar 1. o de BUP del estudio del Arte, que pasaría 
a ser una asignatura aparte. 

El Area Social en la 2. a etapa de EGB debe ser im­
partida por profesores licenciados en Geografía e His­
toria. 

Fomentar el desarrollo de técnicas y habilidades re­
lacionadas con la didáctica de la Historia de las civili­
zaciones, acentuando el carácter práctico de la asigna­
tura. 

La política educativa debe ser entendida sólo como 
un sistema articulado que va desde la Educación 
Preescolar hasta la Universidad. 

Distrito de Extremadura 

Deben ser reducidos los contenidos del programa. 
La 2. a etapa de EGB debe ser impartida por profeso­

res licenciados en Geografía e Historia. 

Distrito de La Laguna 

Incrementar en una hora más el horario de la Histo­
ria de las Civilizaciones de 1. o de BUP. 

Hacer del Arte una asignatura independiente. 
Se necesitan horas complementarias para activida­

des extraescolares o paralelas en el caso de la Histo­
ria de 1. o de BUP. 

Estructurar en dos años la impartición de los conte­
nidos de la Historia de las Civilizaciones. 

Necesidad de establecer una prueba de acceso al 
BUP. 

Pasar la Historia de las Civilizaciones de 1. o a cursos 
superiores del Bachillerato, dada la dificultad de su 
aprendizaje para los alumnos de 1. o de BUP. 

Distrito de Madrid 

Fijar un examen de suficiencia o ingreso para el ac­
ceso a 1. o de BUP. 

Disponer de clases con no más de 25 alumnos y, 
además, el material didáctico adecuado. 

Dividir la materia de 1. o de BUP en dos cursos. 
Programar periódicamente cursos de formación di­

dáctica y especialización del profesorado de EGB y 
BUP. 

Armor)fzar la EGB y el BUP en cuestión de pro­
gramas. . . 

Incrementar en una hora más el tiempo ded1cado a 
la enseñanza de la Historia de 1. o 

Situar la Geografia en 1. o de BUP y la Historia en 2. o 

Fomentar en el alumno de EGB el dominio de las 
técnicas v áreas instrumentales. 

Modifidar los criterios de confección de los libros de 
texto. 

Distrito de Oviedo 

Cambiar la orientación de los contenidos, los mis­
mos temas pero más globalizados. 

El temario de EGB debe dar visiones más generales 
de la Historia, siendo el BUP el que busque la profun­
dización. 

Incrementar en una hora el tiempo dedicado cada 
semana a la enseñanza de la Historia de 1. o 

Los contenidos de 1. o de BUP son adecuados, si 
bien algunos se podian recortar algo. 

Facilitar una puesta al dia al profesorado, a través 
de cursillos. 

Conexionar los programas de EGB y BUP. 
Dividir la materia de 1. o de BUP en dos cursos. 
Situar la Geografia de 2. 0 curso en 1. o de BUP. 
Reducir los contenidos y armonizar/os con los de la 

EGB. 

Distrito de Sevilla 

Dividir la asignatura de 1. o de BUP en dos cursos. 
Pasar la Geografía a 1. o y la Historia a 2. o de BUP. 
Dividir la Historia y su enseñanza por edades, no 

por civilizaciones o paises. 
Fomentar las reuniones entre profesores de EGB y 

BUP. 
Estudiar la posible fijación de un examen de in­

greso para el acceso de los alumnos al BUP. 
La 2. a etapa de EGB debe ser impartida por profeso­

res licenciados en su respectiva especialidad. 
Incrementar en una hora semanal el tiempo asig­

nado a la Historia de 1. o 

Mayor rigor en los profesores de EGB al calificar. 
Introducción de algún tema de Historia Regional. 
Cuidar los aspectos didácticos de los libros de texto 

escolares. 

Distrito de Valencia 

Necesidad de contar con material de apoyo audio­
visual. 

Necesidad de que los últimos cursos de EGB sean 
dados por Licenciados. 

Necesidad de que se proporcionen antologias de 
textos para fomentar el comentario de aquéllos en 1. 0 

de BUP. 
Mayor adaptación de los textos escolares a los 

alumnos. 
Distribuir los contenidos de Historia de las Civiliza­

ciones en varios cursos. 
Trasladar la Historia de 1. o a 2. o y la Geografía a 1. o 

de BUP. 
Reducir el número de alumnos por clase. 
Participación del profesorado en la elaboración de 

los programas. 
Estudiar la Historia de España enmarcada en la His­

toria General de las Civilizaciones. 
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Dividir el estudio de la Historia por edades, y no por 
civilizaciones o países. 

Estructurar los contenidos de Historia de 1. o en dos 
cursos. 

Fomentar en el alumnado el estudio y la creación 
de hábitos de trabajo intelectual. 

Mayor manejo de técnicas específicas: textos, ma­
pas, diapositivas, etc. 

Normalizar los encuentros entre profesores de EGB 
y BUP. 

Distrito de Valladolid 

Los contenidos de 1. o de BUP son adecuados, se 
pueden impartir. 

Reducir el número de temas en 1. o de BUP. 
Reducir el número de alumnos por aula. 
Ampliar el tiempo dedicado a la Historia de 1. o de 

BUP, incorporando una hora más a la semana. 
Distribuir los contenidos de Historia de las Civiliza­

ciones en dos cursos. 

Distrito de Zaragoza 

Reestructurar las materias por curso, pasando la 
Geografía a 1. o y la Historia de las Civilizaciones a 2. o 

de BUP. 
Fomentar el estudio objetivo de la Historia de 1. 0 , 

despolitizándola. 
Reducir los contenidos del programa de 1. 0 , o bien 

desdoblarlo en dos cursos. 
Establecer un examen o prueba de acceso a 1. o de 

BUP. 

Estas son algunas de las sugerencias ofrecidas por 
el profesorado consultado. ·Evidentemente, no están 
todas, ello hubiera sido imposible, y, por otro lado, 
hubiera desbordado los propósitos de esta encuesta. 
Sin embargo, lo aquí apuntado, orienta claramente 
sobre lo que opina y desea el profesor de Historia de 
las Civilizaciones. 

En las siguientes líneas vamos a tratar de esbozar 
aquellos rasgos más sobresalientes apuntados a lo 
largo de los distintos items y sugerencias anterior­
mente expuestas. De entrada, debe quedar patente 
que estas conclusiones, al igual que la encuesta 
misma, no tienen más que un valor provisional, 
siendo un hito -uno más- de los muchos que han 
de establecerse a la hora de fijar pautas cara a una 
futura y más coherente actividad de programación. 
Con estos criterios de partida vamos a fijar las carac­
terísticas más sobresalientes observadas en la en­
cuesta. 

1. 	 Cuestiones referentes a los alumnos de EGB que 
acuden a 1.0 de Bachillerato 

a) En lo que atañe al ítem 1.0 que habla de las 
condiciones en que acceden los alumnos de EGB al 
BUP, la mayoría de los centros, tanto estatales como 
privados, se inclinan por considerar que aquéllos lle­
gan deficientemente, tanto a nivel de conocimientos 
como de hábitos de estudio y trabajo, nivel de com­

prensión e interpretación, así como en cuanto a capa­
cidad de emitir juicios críticos y valoraciones. No pa­
recen, por el contrario, ser tan pesimistas las res~ues­
tas en torno a la capacidad de trabajo en equ1po. 

b) La segunda pregunta hace referencia a aquello 
que se considera más importante en aras de una 
buena conexión de niveles entre la EGB y el BUP. En 
este sentido, las preferencias de los distintos centros 
se inclinan por una necesaria modificación de los 
planteamientos didácticos, tanto en la EGB como en 
el BUP. Asimismo, se subraya la necesidad de que el 
profesorado de la Educación Básica establezca un 
mayor rigor a la hora de evaluar. 

e) En lo referente al ítem 3. 0 , el profesorado parece 
reafirmarse en la necesidad de plantearse, a nivel di­
dáctico y metodológico, la renovación, tanto de la 
EGB como del BUP. La cuestión no parece orientarse 
por el aumento o disminución de contenidos, sino por 
la elección de un sistema de enseñar más adecuado 
para el logro en el alumno de un adecuado nivel de 
conocimientos, actitudes, técnicas o habilidades inte­
lectuales. 

2. 	 Cuestiones referentes a la programación de Pri­
mero de Bachillerato 

a) El 4.0 item, hace ya referencia ala actual pro­
gramación de Historia de las Civilizaciones. En este 
sentido los centros consultados opinan que en cuanto 
a contenidos el nivel tiende a ser alto. En cambio en 
lo referente al grada de profundización, las respuestas 
lo consideran adecuado a lo que es exigible en Bachi­
llerato. 

b) A la pregunta de si el programa de Historia de 
las Civilizaciones de 1.0 de BUP puede desarrollarse 
dentro del actual horario escolar, las respuestas, en 
línea de coherencia con lo dicho en el ítem prece­
dente, son predominantemente negativas. De lo cual 
se desprende que el programa es extenso en cuanto a 
contenidos y que el tiempo dedicado a esta asigna­
tura es hoy por hoy del todo insuficiente. 

e) Las respuestas dadas a este ítem poco o nada 
nos orientan; sobre todo si no tomamos algún otro 
elemento caracterizador o clasificador de las respues­
tas. Este tipo de preguntas tienen generalmente más 
un valor de curiosidad que de prospectiva fiable, vá­
lida y precisa. 

d) Los diferentes subitems del apartado 7 nos ex­
presan diferentes situaciones. La mayoría de los 
alumnos encuestados se inclinan por considerar el 
programa difícil o fácil, siendo escasos los que lo 
consideran Muy Difícil y Muy Fácil. Las respuestas 
dadas a la pregunta de qué temas son más difíciles, 
aparecen poco expresivas. En cuanto a los temas más 
fáciles la tendencia es elegir los de las edades más 
remotas. Por lo que respecta a los temas más intere­
santes y más útiles la población consultada se inclina 
por los referentes a Historia Contemporánea. 

e) Por lo que respecta a las respuestas dadas en el 
item 8, la mayoría se inclina por la no supresión de 
los temas enunciados, si bien unos parecen más 
esenciales que otros, dentro de la programación de 
Historia General. Distribuidos por Edades Históricas, 
los apartados más destacados, y por tanto más elegi­
dos, hacen referencia a temas de Historia Contempo­
ránea y Edad Media, seguidos de los de la Edad Anti ­
gua, Moderna y la Prehistoria. También cabe destacar 
el interés manifestado por los temas socio­
económicos sobre aquéllos de índole política o cultu­
ral. 
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Carlos Sahagún, Catedrático e Inspector de Bachillerato, ha obtenido este importante galardón que es 
el Premio Nacional de Poesía. La Revista de Bachillerato, atenta de un modo muy directo a lo que acontece 
en nuestro medio profesional, ha hecho a Carlos Sahagún una entrevista, que no ha podido ser directa por 
imponderables de última hora. Hablamos con él por teléfono y nos atendió con amabilidad. Aunque no es 
partidario de ser entrevistado, ante nuestra insistencia, ha contestado a las preguntas que R/B le formuló 
del modo siguiente: 

--Has recibido el Premio Nacional de Poesía por tu 
obra ((Primer y último oficio>>. ¿Oué significa para ti 
este galardón? 

-En un sentido estricto, los premios literarios sólo 
añaden a la obra una etiqueta externa que para nada 
incide en los posibles méritos de la misma. Desde un 
punto de vista más general, los premios suponen en 
cierto modo el reconocimiento público de una labor 
hecha y, como tales, estimulan al escritor y contribu­
yen a que su obra encuentre un eco más amplio. En 
mi caso particular, y dado que el Premio Nacional ha 
sido concedido en ocasiones a poetas que me pare­
cen muy respetables, halaga mi vanidad sentirme 
entre ellos, aunque soy muy consciente de las distan­
cias que nos separan. 
-Tú eres Catedrático e Inspector de Bachillerato. 

Consideras que tu profesión -tan aparentemente bu­
rocrática- es compatible con tareas creadoras? 
¿Exige ello especiales sacrificios? 

-Antes que Catedrático e Inspector fui poeta. Tuve 
el Premio Adonais cuando era estudiante, a los dieci­
nueve años. Lo ·que ocurre es que nadie puede, en 
principio, ganarse el sustento escribiendo únicamente 

poesía. Los poetas, a menos que concurran en ellos 
circunstancias muy especiales, se han visto obligados 
a llevar casi siempre una doble -y a veces hasta tri­
ple-- vida. Baste recordar ejemplos como los de Wa­
llace Stevens, que llegó a vicepresidente de una im­
portante compañía de seguros, Kavafis, oscuro fun­
cionario del departamento estatal de riegos, o T.S. 
Eliot, en su etapa de empleado de la Banca Lloyds. No 
parece que en ellos las tareas burocráticas fueran del 
todo incompatibles con la actividad creadora. En algu­
nos casos, esta especial manera de dispersión vital 
puede resultar, si no beneficiosa para la creación poé­
tica, sí al menos irrelevante. Más por lo general los 
poetas necesitan intensamente sentirse desasidos de 
las ataduras que supone un trabajo sometido a hora­
rios rígidos y plazos perentorios. La vida se encarga, 
por lo demás, de que esta necesidad no se satisfaga 
casi nunca y, ante lo inevitable, sólo cabe adquirir 
cierta dosis de resignación. En todo caso, yo soy de 
los que creen que el poeta, a la hora de tener que ele­
gir su segundo oficio, hará bien en decidirse por una 
profesión que le mantenga lo más lejos posible de lo 
literario, evitando al máximo las interferencias entre 
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Carlos Sahagún nació en Onil (Ali­
cante) en 1938. Se licenció en Filología 
Románica por la Universidad de Madrid 
en 1959 y posteriormente fu-e lector de 
español en la Universidad de Exeter (In­
glaterra). Catedrático de Lengua y Lite­
ratura Españolas desde 1965, ha ejer­
cido la docencia en Segovia, Las Palmas 
y Barcelona. En la actualidad es Inspec­
tor de Bachillerato del Estado. 

Ha sido galardonado con los premios 
de poesía Adonais (1957), Boscán (1960) 
y Provincia de León (1978). En 1980 ha 
obtenido el Premio Nacional de Litera­
tura. 

Su obra poética la componen cuatro 
libros: Profecías del agua (Madrid, 
1958), Como si hubiera muerto un niño 
(Barcelona, 1961), Estar contigo (León, 
1973) y Primer y último oficio (León, 
1979). Los tres primeros se hallan reuni­
dos en el volumen Memorial de la no­
che (Barcelona, Lumen, 1976). 

ambas facetas de su actividad cotidiana. Yo no sé si 
con ello se puede caer excesivamente en la esquizo­
frenia, pero ya cada uno procura ahuyentar ese peli­
gro. Y puesto que normalmente hay que cumplir con 
las exigencias de un trabajo asalariado, cada uno 
buscará la manera de aprovechar su propio tiempo 
libre y, lo que es más importante, cada uno intentará 
lograr ese estado anímico especial que le es impres­
cindible en su labor creadora. 

Supongo que todas estas reflexiones que me hago 
ahora se hallan en la raíz de mi trayectoria profesio­
nal, de una manera más o menos consciente y siem­
pre dentro de las posibilidades que he ido encon­
trando. 

-Tus obras publicadas -aProfecías del agua>J, 
uComo si hubiera muerto un niño» y ((Estar con­
tigo,¡- son, según los críticos, expresión de una poe­
sía f!Íntelectual y comprometida». ¿Estás de acuerdo 
con estas calificaciones? 

-Bueno, hay que tener en cuenta que a veces se 
manejan términos que, pretendiendo definir con pre­
cisión, pueden resultar equívocos o, cuando menos, 
insuficientes. No sé hasta qué punto es válido carac­
terizar un objeto literario mediante sucesivas dicoto­
mías implícitas, si previamente no se aclara bien el 
sentido de los términos empleados. Si por «poesía in­
telectual» se entiende algo radicalmente opuesto a 
una poesía sentimental o emotiva, no estoy muy con­
vencido de que mis poemas se hallen más cerca de la 
primera que de la segunda caracterización, sino más 
bien al contrario. Y si entendemos «intelectual>> en un 
sentido más amplio, como algo que es resultado de 
una elaboración reflexiva, habría que aplicar este cali­
ficativo prácticamente a toda la poesía escrita. Desde 
esta perspectiva, tan intelectual me parece la poesía 
de Antonio Machado como la de Jorge Guillén, por 
citar sólo dos ejemplos extremos. 

Algo semejante cabría decir respecto al término 
«comprometida>>. Existe en algunos de mis poemas 
un compromiso de tipo político, pero siempre ha ve­
nido enmarcado, creo yo, dentro de otro compromiso 
más general, que es el que todo autor establece con 
la propia trayectoria de su escritura. Quiero decir con 

ello que el compromiso político, cuando lo hay, no 
debe anular el nivel de exigencia estilística que todo 
quehacer artístico comporta. 

-¿Oué temática te preocupa más? , 
-Creo que mi poesía apunta a temas que podna­

mos considerar de signo existencial: el sentido de la 
vida, la preocupación por el tiempo, la relación del 
hombre consigo mismo y con los otros hombres, etc. 
Nada nuevo, si se tiene en cuenta que la historia de la 
poesía a través de los siglos muestra que no se ha 
hecho sino incidir constantemente en los mismos 
asuntos. Y esto sucede porque, en definitiva, los pro­
blemas últimos del hombre apenas han sufrido varia­
ción, por muy cambiantes que hayan sido las circuns­
tancias históricas. 

-Si, como dices, la temática de la poesía viene a 
ser siempre la misma, ¿qué es lo que singulariza la 
obra de cada autor? 

-Para mí no cabe la menor duda de que la única 
fuente de originalidad de la poesía reside en el nivel 
de concentración o dispersión lingüísticas que el au­
tor haya logrado alcanzar, habida cuenta de que el 
lenguaje de un poeta sólo tiene valor en tanto se 
opone o se diferencia de otros lenguajes poéticos ya 
existentes. 

-¿Puede hablarse en tu obra de una evolución? 
-Yo, al menos así lo creo. Pienso que se ha ido 

produciendo a lo largo de mis libros una mayor inten­
sificación expresiva, una mayor depuración. Ello res­
ponde quizá a un planteamiento más exigente de la 
creación poética, que viene dado sobre todo por los 
años de aprendizaje, no sólo literario sino también vi­
tal. La situación psicológica del individuo es en su 
madurez distinta de lo que fue en su adolescencia. 
Las experiencias vividas entonces podían ser trasla­
dadas al poema sin apenas interferencias. Hoy, cada 
experiencia nueva es vivida como tal, pero inevita­
blemente se entremezclan y acumulan en ella otras 
experiencias anteriores, humanas y literarias, que 
exigen mayor concentración a la hora de su transcrip­
ción poética. Debido a ello, sin duda mis últimos 
poemas parecen menos espontáneos y resultan más 
herméticos que los contenidos en mis primeros li­
bros, pero me gusta imaginar que el balance de las 
ganancias y pérdidas que se hayan podido ir produ­
ciendo en mi obra a lo largo de todos estos años es 
ahora objetivamente más satisfactorio que en anterio­
res etapas. 

-¿Oué relación encuentras entre la creación filosó­
fica -sus problemas- y la creación poética? 

-Poetizar y pensar no son equiparables, pero quizá 
sí tengan alguna relación ambos procesos en sus orí­
genes y en sus resultados. Aunque los filósofos pre­
tendan dar cuenta del universo mediante la razón y el 
lenguaje y los poetas parezcan situarse más allá de 
todo discurso racional, es evidente que unos y otros 
suelen partir de una intuición primaria común que 
conduce en los dos casos a la creación de mundos 
perfectamente coherentes. Es en el desarrollo de am­
bos procesos donde, a mi modo de ver, radican las 
diferencias. El filósofo avanzará en la exposición de 
su sistema sometiéndose a unas exigencias de orden 
racional, en tanto que el poeta irá clarificando su in­
tuición originaria mediante nuevas y sucesivas intui­
ciones. Y es precisamente la distancia que media en­
tre ambos procedimientos creadores, el filosófico y el 
poético, la que hace que las interferencias de uno en 
otro resulten por lo general empobrecedoras. Así, a 
medida que el poeta tiende a la reflexión puramente 
filosófica (el último Machado, en ocasiones) suelen 
ser más escasos en su obra los momentos de plenitud 
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creadora. Soy de los que piensan que un excesivo 
acercamiento a la filosofía en sentido estricto suele 
llevar a los poetas a situaciones de esterilidad que no 
admiten retorno. 

-¿Piensas que se debería fomentar de un modo 
más eficaz la creatividad literaria de los alumnos? 
¿Cómo? 

-Naturalmente, sería muy deseable, aunque es 
cierto que en la situación a que hemos llegado en la 
enseñanza las cosas parecen irreversibles. Hoy más 
que nunca un aspirante a escritor y, si se me apura, 
incluso un aspirante a lector, ha de ser necesaria­
mente autodidacta. Ni la escuela ni los centros deba­
chillerato pueden contribuir ya, por muchos motivos, 
a fomentar la creatividad literaria. Y no sólo por el ha­
cinamiento existente en las aulas, que impide toda la­
bor individualizada. Hay otras razones aún más pode­
rosas. El desinterés general por la lectura como acti­
vidad puramente gratuita, como objeto de satisfac­
ción personal, condiciona ya desde un principio a los 
alumnos y, lo que es más grave, también a muchos 
profesores. La Universidad lleva años preparando a 
los futuros docentes en lo que se supone es una téc­
nica de acercamiento científico a la obra literaria: mu­
chos análisis estructurales, mucha terminología a la 
page, etc. Qué pocos licenciados, sin embargo, son 
capaces de enfrentarse directamente, sin intermedia­
rios, con un texto poético, pongo por caso, y sentir, 
después de la lectura, que su propia vida se ha modi­
ficado de algún modo, enriqueciéndose en mayor o 
menor grado. Si muchos encargados de fomentar la 
creatividad literaria en nuestros jóvenes carecen ellos 
mismos de una verdadera pasión por la lectura crea­
tiva, difícilmente podrá lograrse ninguna eficacia en 
esta empresa. Nada hay más lamentable que el es­
pectáculo, hoy habitual en las aulas, de unos mucha­
chos dedicados afanosamente a desmenuzar, con la 
ayuda del profesor, un poema que a unos y otros les 
resulta espiritualmente ajeno. 

Si las cosas están así, lo lógico es pensar que no 
existen soluciones a corto o medio plazo para este 
problema. Podría haberlas a largo plazo, si se inicia­
ran, ya desde los primeros años, actividades muy 
concretas hoy casi abandonadas (recitado y aprendi­
;zaje de poemas, ejercicios de dramatización, juegos 
lingüísticos, etc.), conducentes todas ellas a porpiciar 
esa creatividad natural del niño que, desgraciada­
mente, se pierde con el paso por la escuela y acaba 
siendo sustituida en el mejor de los casos, en el bachi­
llerato y en la universidad, por ese sucedáneo del pla­
cer estético que proporcionan los «Comentarios de 
textos» hoy usuales. 

-Antes que Inspector fuieste Catedrático de Bachi-
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líerato. ¿Crees que en esta profesión, tan denostada y 
menospreciada hoy en dia, pueden seguir surgiendo 
figuras como la de Antonio Machado, Gerardo Diego, 
Domínguez Ortiz, etc.? 

-Me imagino que, impulsados sobre todo por la 
necesidad, todavía serán bastantes los que tengan 
que recurrir a la cátedra como medio de solucionar 
provisionalmente su «modus vivendh>. Desde luego, 
los alicientes que pueden ofrecer los Institutos son 
cada día más escasos: horarios sobrecargados, aulas 
a tope, bajísimos niveles de rendimiento escolar, des­
consideración social de la función docente, etc. El 
grado de frustración profesional a que se ven someti­
dos muchos catedráticos de Instituto, para quienes la 
enseñanza constituyó siempre una verdadera voca­
ción, es hoy mayor que nunca, y ello está incidiendo 
sin duda en la búsqueda, cada día más frecuente, de 
soluciones individuales, que, si no se modifican las 
causas de ese malestar general, acabarán convir­
tiendo nuestros centros en auténticos desiertos cultu­
rales. Pienso que, si no se ha llegado todavía a esta 
situación límite, ello se debe a la capacidad de sacrifi­
cio de muchos profesores, pero, sobre todo, a las le­
yes actuales del mercado intelectual que, siendo po­
derosamente restrictivas en cuanto a la oferta de 
puestos de trabajo dignos o meramente adecuados, 
impiden la huida masiva hacia otras profesiones más 
decorosas. 

-¿Conoces la Revista de Bachillerato? ¿Piensas 
que tiene el nivel suficiente? ¿Oué añadirías o quita­
rías? 

-La conozco, por supuesto, y me parece intere­
sante como un primer paso para iniciar intercambios 
de actividades y experiencias entre los docentes. Ha­
bría que crear otros muchos lugares de encuentro 
donde pudiera establecerse el necesario contacto per­
sonal entre quienes parecen preocuparse por unos 
mismos temas: congresos por materias, reuniones in­
terdisciplinares y, en fin, todo aquello que propiciara 
la formación permanente del profesorado en sus as­
pectos pedagógico y científico. 

Volviendo a la «Revista de Bachillerato», sus «Cua­
dernos monográficos» tal vez podrían aumentar su 
eficacia si, más que concebirlos como un cajón de 
sastre donde se recogen trabajos aleatorios sobre 
múltiples aspectos de una determinada asignatura, 
estuvieran dedicados cada uno de ellos a un tema 
muy concreto y específico, que habría que tratar de la 
manera más exhaustiva posible. Claro es que esta 
otra concepción de lo monográfico en sentido estricto 
supondría en la práctica la creación de tantas revistas 
dedicadas al bachillerato como materias se imparten 
en él. 
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^ AOTA:
« In memoriam » Llorenĉ Villalonga :
memoria y rescate de la novela catalana

I. A MODO DE PROLOGO

Si el conocimiento de las literaturas vernáculas de España
es paupérrimo, tiene una explicación elemental: dificultades
de tipo editorial, basadas todas ellas -ausencia de redes
distribuidoras adecuadas, malos canales difusores, no ren-
tabilidad económica a las traducciones, etc.- en «razones
de estado» estratégicamente controladas desde la «inteli-
gencia cultural» prepotente. Y lo que es más grave, la pro-
moción de una estulticia integral, apabullante, ante las reali-
dades socioculturales, socioliterarias, de nuestras literaturas
nacionales «recesivas». Ese intento de genocidio cultural de
alcance desconocido, fundamentado en una serie de facto-
res que vamos a denominar, sin exégesis, «sociológicos»,
pero cuyo basamento final no ha sido otro que un «ratio po-
lítica» evidente, a punto ha estado de conformarse. Hoy, en
un estado democratizado políticamente, pero culturamente
atónico -la cultura sigue siendo patrimonio oligárquico-,
los intentos esporádicos -desconectados de la realidad y
las necesidades de la masa popular- de las formaciones
poiíticas siguen careciendo de base real. Y el horizonte de-
bería haberse despejado hace ya tiempo. Sin embargo, es
evidente que esto no es así. Comienza ahora, aunque a pa-
sos contados, a despejarse, si bien en intentos individualiza-
dos y aislados, desconectados de cualquier idea programá- '
tica.

La literatura catalana de este siglo ha perdido a uno de sus
más importantes escritores. Ha desaparecido una mano difí-
cilmente repetible. Sirvan estas modestísimas notas de ho-
menaje a su obra y su significación en el conjunto de las
literaturas hispánicas.

II. EL PASADO LEJANO

La literatura catalana insular se ha debatido siempre, a lo
largo de su historia, entre la integración catalanista y las ten-
tativas autóctonas. La entidad que poseen las creaciones de
una larga nómina de escritores baleáricos hace perfecta-
mente legítima -dadas una serie de coordenadas sociolite-
rarias unívocas- la consideración de un proceso literario
diacrónicamente independiente de la creación literaria del
Principado. Evidentemente hemos de entender por «litera-
tura baleárica» no una literatura dialectal -con independen-
cia de que el catalán normativo no sea siempre el modelo
lingiiístico que los escritores manejan-, sino una literatura
que responde con sus creaciones a las necesidades espiri-
tuales, a los contextos epocales del hombre insular, sea o no
mallorquin y sea o no sea de Ciutat (1). La existencia de his-
torias de la literatura baleárica abonan este punto de vis-
ta (2^. Y no entramos en la consideración de las disputas de
«teología literaria», que la inteligencia catalana ha debatido
enconadamente, sobre si para decirse un escritor «catalán»,
ha de haber visto la luz primera en Cataluña -y por ende,
en el Principado- y para reclamarse de la Historia de !a Li-
teratura Catalana una obra literaria, ha de estar escrita en
lengua, dialecto o idiolecto catalán.

Mallorca en los «felices veinte» estaba dominada en su
panorama literario por lo que tradicionalmente se ha dado
en denominar «Escola Mallorquina», que en esta época vivía
el período de máxima vitalidad. Así como durante el Roman-
ticismo la revista de la época fue «La Palma», con el cos-

Por Ignacio SALVADOR AYESTARAN (')

tumbrismo «L'Ignórancia» -continuada por «La Roqueta»-
y con el período de principios de siglo, ^rMigjorn», también
la «Escola Mallorquina„ tuvo su órgano difusor en una re-
vista: «La Nostra Terra», que se publicara desde 1928 a
1936.

La expresión «Escola Mallorquina» surgió en la segunda
parte del siglo xlx y el primer teorizador fue Josep Pons y
Gallarza. Las cimas de esta corriente literaria, que siendo un
movimiento especificamente poético, tuvo repercusión en
otros géneros literarios -bien para ser aceptada, bien para
ser rechazada críticamente, como es el caso de Villalonga-,
fueron J. Alcover y Miquel Costa i Llobera. Será en el año
1932, y precisamente en las páginas del órgano difusor de la
escuela -«La Nostra Terra„-, cuando aparecerán tres
poemas de un joven poeta mallorquín, que entonces tenía
dieciocho años, Bartoemu Rosselló Pdreel, en los cuales sin
renunciar a la mallorquinidad, se plasmaba una sensibilidad
nueva, no sometida a los cánones escolares. Comenzaba en-
tonces la poesía mallorquina contemporánea.

En la obra de juventud de M. S. Oliver -bastante antes de
la aparición del «noucentisme»- la expresión «Escola Ma-
Ilorquina,^ quería significar la aportación castellana y cata-
lana de los escritores, poetas e historiadores mallorquines a
partir del año 1840. Oliver será el primero en estudiar sus
características y definirla. Aquella «Escola» formaba parte de
y fundamentaba su teoría regionalista o prenacionalista. De
utilización normal y plenamente aceptado el concepto de
«Escola Mallorquina» sufrirá un cambio semántico -debido
principalmente a los jóvenes nocucentistas mallorquines-
para referirse exclusivamente a una manifestación poética
determinada hecha por poetas mallorquines.

Los escritores y poetas que fundaron «La Nostra Terra»
perfilan el concepto situando en su cima a Alcover y Costa.
Dentro de una idea inequívoca de cultura catalana, defen-
dían una personalidad mallorquina suficiente que les condu-
ciría a elaborar el Estatuto de Autonomía de 1931.

Gabriel Alomar (1873-1940) utilizará la expresión «Escola
Mallorquina,t con sentido estético-poético, pero también
hará referencia a una plasmación de Mallorca en una Cata-
luña integral. Alomar, en la izquierda ideológica, y M. S. Oli-
ver en la derecha fueron los dos grandes intelectuales de
principios de siglo. EI alejamiento de Alomar de la Escuela
fue debido a razones ideológicas más que estéticas. EI fue el
primer crítico de la Escuela, negando una personalidad ma-
Ilorquina diferente de la catalana, y se opondrá al Estatuto
de 1931.

Hasta el año 1936 el concepto se utilizó en los dos senti-
dos citados: como aportación global de Mallorca a la cultura
catalana y como tendencia poética mallorquina de caracte-
rísticas especiales en la literatura catalana. Desde la posgue-

(") Prof. Agregado -ie Lengua y Literatura fel la de VillaÍOyosa ( alicantel.
111 Palma de Mallorca.
12) Asi, LLOMPApT, J. M.: La hteratura maderna a les Balears, Edit. Moll, Ma-

Ilorca, 1964. Su autor, catedr8tico de Literatura en un Instituto de Ciutat, es uno
de los mayores especialistas en letras insulares.
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rra sólo se ha utilizado en este último sentido. Las caracterís-
ticas de esta corriente podemos sintetizarlas así:

- Triunfo de la línea clásica, de serenidad y equilibrio
que se inició con Pons y Gallarza y se magnifica a tra-
vés de Costa y Llobera.

- Rigor formal academicista: sonoridad y musicalidad
por encima de todo.

- Limitaciones temáticas: el buen gusto elimina o media-
tiza temas como el amor -al menos en sus aspectos
material o pasional- o la inquietud religiosa. La poe-
sía de la Escuela es fundamentalmente paisajística, y
su concepción se plasmará magistralmente en las no-
velas de Llorenc Villalonga.

- Finalmente, fondo humanista clásico y mediterráneo,
quizá lo más valioso de la Escuela, por encima de sus
superficialidades formales y temáticas (3).

Este estado de cosas, este contexto sociocultural de la Ma-
Ilorca de los «años veintea es uno de los leit-motiv que Villa-
longa recrea en sus primeras novelas, sobre todo en su pri-
mera gran novela, que anticipaba ya el éxito rotundo de al-
gunos años después, r<Mort de Damarr. Una gran parte de la
novela caricaturiza magistralmente, desde todos los ángu-
los, la «Escola Mallorquinar>. Las gentes de la revista «Bé
Hem Dinatrr -reparar en la semántica connotativa del título
y de la fina ironía satírica que conlleva- no son más que
trasunto literario del grupo del órgano difusor de la Escue4a,
«La Nostra Terrar>.

Es curioso, sin embargo, saber -así lo dice Jaume Pomar
en el prólogo a la traducción castellana de «Bearnr^- que el
verdadero motivo que impulsó a Villalonga a escribir la no-
vela fue hacer un panfleto humorístico más que satírico con-
tra su tía, doña Rosa Ribera, que le había desheredado. Pero
como siempre sucede en las grandes obras, la intención
primigenia se vio desbordada por la entidad artística de la
novela y de sus personajes. Cuando escribió Villalonga esta
novela, admiraba a Clarín y Galdós, y, en general, a los rea-
listas castellanos del siglo xix.

EI aire ligeramente femenino de la poesía de la Escuela es,
asimismo, puesto en solfa mediante la creación de un per-
sonaje singular en la novela: la poetisa Aina Cohen -según
J. M. Llompart, alusión clara a una poetisa de la primera ge-
neración de la «Escolaa, María Antonia Salv9, que con Mi-
quel FerrB y Lloren ĉ Riber completaba la nómina de estos
primeros tanteos académicos.

La magistral descripción de Villalonga y la finísima ironía
que recorre, página a página, toda la obra se resumen per-
fectamente en este fragmento del capítulo inicial, en el que
el autor, que publicó la novela bajo el seudónimo de
«Dheyrr, plama la historia de un tiempo pasado al que, prus-
tianamente, se regresa en la recurrencia y en la añoranza:

«(...) Los señores, los canónigos y los gatos viven
una perpetua siesta. Las campanas de la catedral, len-
tas, clamorosas, regulan sus existencias. AI atardecer,
las señoras van a la novena y rezan por los antepasa-
dos. Todas descienden de la conquista de Mallorca. EI
peso de los siglos fatiga las espaldas e inhabilita para
la acción. Lo más estático Ilega a ser lo más moral.
Sobre todo ninguna estridencia, ningún desorden, En
las estanterías de las bibliotecas nadie toca los libros
encuadernados en pergamino. Nadie mira, en los sa-
lones,los cuadros negros, que se ven. Señores, ca-
nónigos y gatos se abandonan a la moral estupefa-
ciente, no penada todavía por la Dirección General de
Sanidad, de la Perezatr (4).

A pesar del importante -capita^- aspecto de sátira litera-
ria de «Mort de Damaa, es ésta una novela magnífica no
sólo por eso, sino, en definitiva, por la penetración sutilísima
en una realidad social en descomposición, con la que el pro-
pio Villalonga -no olvidemos sus antecedentes familiares-
se sentía plenamente identificado -de ahí la calidad verda-
dera de la realidad imaginada-, y por la matización psico-
lógica de tipos humanos soberbiamente concebidos (doña
Obdulia Montcada, Huguet, y quizá, sobre todos, Aina
Cohen).

III. LA TENTACION DEL LIBERAL. LA LITERATURA
COMO MITO: ++BEARN O LA SALA DE MUIVECAS>.

Uoren ĉ Villalonga i Pons (Ciutat de Mallorca, 1897-1980),
por su ascendencia familiar -terratenientes acomodados

sus padres, que destinaron sus hijos a la Iglesia, al Ejército y
a la Medicina-, estaba ligado a un estamento que tiempo
atrás había regido la vida socioeconómica de Madlorca. Es-
tudió Medicina en Zaragoza y Paris, especializándose en psi-
quiatría. La guerra civil encontró a Villalonga fortuitamente
en Mallorca. De mayo a julio de 1936 había residido en Bar-
celona cursando estudios psiquiátricos, y tenía intención de
regresar en septiembre a Barcelona para iniciar la tesis doc-
toral sobre psicoanálisis. La problemática psicoanalitica
ocupará buena parte de sus tareas periodísticas y de sus ve-
leidades con el régimen que se instaura con la victoria na-
cional. Es curioso constatar que el 19 de julio de 1936, el día
que se proclamó en Mallorca el estado de guerra, la prensa
anunciaba -para el 23 en el Ateneo- una conferencia
suya: ^rA la búsqueda de una moral biológica IConceptos de
los doctores Carrel y Miralr>.

Villalonga, que en los primeros tiempos del conflicto había
dejado translucir una debilidad fascistizante por el autorita-
rismo y la mística fascista -ingresó en Falange Española;
ayudó a la propaganda y difusión de la ideología nacional
mediante artículos e intervenciones radiofónicas-, era un
hombre de ideología claramente liberal, ante todo narrador
y autor teatral, muy secundariamente un ensayista y en ab-
soluto un político militante- su ingreso en Falange debe in-
terpretarse como el impulso ideal, que en épocas de crisis
de las formas liberales puede empujar a un temperamento
hacia la sugestión del autoritarismo. EI fascismo para él fue
una salida a la crisis de las formas liberales. Sería no obs-
tante simplista y erróneo una adscripción, sin más, de Villa-
longa al ideario fascista. Villalonga reaccionó en un mo-
mento determinado, actuando como intelectual plenamente
ligado al liberalismo. Su participación en el faéangismo debe
explicarse, pues, a partir de estas premisas: adhesión al in-
dividualismo burgués liberal y aceptación resignada -enfa-
tizada e idealizada por la euforia del momento y el incons-
ciente colectivo- del fenómeno fascista como salvación de
la burguesía atemorizada ante los progesos amenazadores
del socialismo (5).

EI 19 de noviembre de 1936 se casó con Maria Teresa Ge-
labert i Gelabert. Se trasladaron, ante los ataques aéreos y
las alarmas constantes, a Binissalem, donde vivirían hasta el
final de la guerra. Escribe poco en aquel tiempo-el mundo
que había reflejado en sus primeras obras ya no existe. Co-
labora y presta apoyo durante tiempo al nuevo régimen con
artículos y charlas radiofónicas. Pero en un momento pun-
tual -finales de 1937- enmudece repentinamente. EI libe-
ral había ganado la batalla. Sus tentaciones políticas no se
volverán a repetir. A partir de ahora la soledad y el silencio y
la creación literaria ocuparán sus días. Comenzaba entonces
la elaboración lentísima de una de las mejores novelas de la
literatura catalana, aquello que la crítica ha definido como
«EI mito de Bearnn (6 ► .

Hasta el verano de 1945 no comenzaría la elaboración de
trBearn o la sala de muñecasa. La novela la escríbió Villa-
longa en Binissalem, donde el matrimonio poseía una casa
solariega, y cuyo pueblo y alrededores sometido a la tras-
mutación y elaboración de la alquimia literaria se converti-
rían en «Bearnn. EI ciclo mítico se inicia con la publicacíón
en 1952 de «La novela de Palmirar>. En ella la guerra ha pe-
netrado en Mallorca y ha transformado la vida y los ciclos
vitales de los mallorquines. La Baronesa de Bearn, personaje
de «Mort de Damae, consitutía el núcleo inicial del mito. Ha-
biendo desaparecido el mundo feliz, Villalonga se encuentra
en contacto directo con la realidad de su tierra y sus gentes

f3) Para profundizar en la genesis, difusión y contenído del concepto ,.Escola
Mallorquina.,, es lectura obligatoria el magnifico y documentadísimo artículo de
GREGORI MIR, Sobre el concepm d'Fsco/a Mat/orqu+na. Notes sobre+deu/ogia +
cultura, en .,Randa^., I, Curial, earcelona, 1975, del que aquí hacemos una brevl-
sima sinresis.

f41 VILLALONGA, L.: La muerte de una dama. Biblioteca General Salvat, Sal^
vat Editores-Alianza Editorial, 1972, pag. 12.

(5^ EI analisis politico del período de compromiso i deológico de Villalonga
con el régimen es estudiado exhaustivamente por DamiA FerrA-Pon ĉ en dos inte-
resantisimos articulos:

- Cultura +po/ibca a Ma!lorca III, en ^^Randa^^, num. 2, Cunal, Barcelona, 1976,
pags.125-131.

- Culture + polit+ca a Mallorca ( lq, en ,.Randa^., núm.4, Curial, Barcelona,
1976, p^ags. 19-31.

161 Vid. MOLAS, J.: E/ nr+te de Bearn en l'ubra de Vdlalonga. Llorenc Vdla-
longa. 0óras Completes, ClAssics del Segle XX, Etlicions, 62, Barcelona.^ 1966.
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en proceso de transformación, y considerando, como hemos
visto, que «Mort de Dama» era tan sólo una caricatura, in-
tentará la «búsqueda del tiempo perdido» y prustianamente
dará una interpretación cabal de la tierra. Binissalem, Bu-
nyola, Alaró y Llosefa ofrecerán el marco geográfico, que
tomará el viejo nombre de la Baronesa de «Mort de Oama».
EI propio escritor y su esposa pasaron a ser, transformados
literariamente, los personajes protagonistas de la novela:
Tonet, Señor de Bearn y María Antonia de Bearn. La crea-
ción de estos personajes va a devenir en arquetipos y reapa-
recerán repetidas veces a lo largo de su obra.

En 195fi Villalonga da a concer -después de nueve años
de trabajo- por primera vez al público el mito ya elabo-
rado: la pieza teatral «Faust,,, resumen del triánguio amo-
roso Tonet, María Antonia y Xima -publicada en 1956 y es-
trenada en Barcelona en 1962 con el título de ,^8earn»- sín-
tesis escénica de la primera parte de su novela, y la primera
versión castellana, precedida de un parabólico prólogo de
Camilo José Cela. Posteriormente, dos libros de narracio-
nes: ^,EI Iledoner de la clasta„ (1958) Y^^De fora Mallorca„
-este último inédito hasta 1966, con la aparición de sus
obras completas- y la pieza teatral „Filemó i Baucis- ins-
pirada en la segunda parte de la novela- completan el mito
de «Bearm,,

«Bearm,, escrita en forma epistolar, narra a través de la
memoria y el recuerdo las impresiones de un sacerdote,
Juan Mayol, protegido por don Antonio de Bearn, en las que
se refleja la vida de los señores de Bearn. La obra se abre
con una carta al secretario del Cardenal Primado de las Es-
pañas, amigo de Juan Mayol y compañero del seminario,
con la cual se justifica el envío del manuscrito que el sacer-
dote ha escrito poco después de la muerte de los señores de
Bearn. EI manuscrito en cuestión es la novela misma. Por
tanto, la estructura de la obra es del tipo novela dentro de la
novela. Tres partes dividen dicha estructura, en la que el na-
rrador-autor, Juan Mayol, cuenta, repetimos, los recuerdos
de la vida de sus protectores y desarrolla el núcleo argumen-
tal. En ia primera parte -«Bajo el influjo de Faust„- se tra-
tan los amores de don Antonio de Bearn con su sobrina,
doña Xima, encarnación de la voluptuosidad y el mal au-
nado a la belleza y atractivo físico. En la segunda parte
-«La paz reina en Bearn»- se narran las vicisitudes del
amor conyugal frente a la óptica del amor-pasión de la pri-
mera. La tercera parte es, en realidad, un epílogo, en el cual
se concluye una intriga parapoliciaca expuesta a l0 largo de
la novela: las relaciones intelectuales de don Antonio de
Bearn con ciertas sociedades iniciáticas-Masonería, Teoso-
fía, los Rosenkreuz- y el secreto de la «Sala de las muñe-
cas», que da subtítulo a la novela.

Si con «Mort de Dama>, el ámbito narrativo se contem-
plaba bajo el prisma caricaturizante, ahora será una contem-
plación a través de un prisma embellecedor. EI ritmo satírico
ha devenido en elegíaco, la sátira es elegía. EI mallorqui-
nismo de «Bearn» es intensámente explicitado en la obra-
Además de los retratos, matizados con magistral pincelada,
del hombre insular, con sus defectos y virtudes, con su cos-
mopolitismo y su localismo de campanario -Antohio de
Bearn, María Antonia, Xima, el Marqués de Collera- hay en
«Bearn» toda una teoría poética del paisaje, que vincula aún
a Villalonga con la «Escola Mallorquina,,, de manera paradó-
jica, a pesar de la crítica durísima a que había sido sometida
por éste en «Mort de Dama».

Villalonga posee una idea del estilo con dos notas básicas:
sobriedad y elegancia. EI problema lingiiístico de la creación
literaria -planteamientos bilingiies o diglósicos- le Ilevó a
cuestionarse -dadas sus tendencias anticatalanistas (^anti-
pancatalanistas?}- la validez del uso del catalán como me-
dio expresivo. La elección final fue mononling ŭe: catalán, si
bien no un cata9án normativo, sino plagado de dialectalis-
mos, coloquialismos y, en casos, deficiencias gramaticales.
J. M. Lompart ha examinado el problema king ŭ ístico de Villa-
longa, y coneluye que el novelista, después de una ardua
lucha interna se decanta por el catalán, si bien será un idio-
lecto en el que básicamente se plasma el lenguaje coloquial
de Palma. «Bearn» apareció en su versión catalana en 1961.
EI éxito y la resonancia que alcanzó fueron inmediatos: pri-
mer premio literario, el Premio Nacional de la Crítica Cata-
lana. En 1966 fue publicada una tercera edición -por pri-
mera vez completa en catalán y con algunas modificaciones

del autor, puesto que la primera edición en catalán no Ile-
vaba el Epilogo- en las Obras Completas de Edicions 62, en
su colección ,^Cl2ssics catalans del Ségle xx». En 1969 se
edita de nuevo en castellano con introducción pormenori-
zada y completa de su traductor-prologista, Jaume Pomar.

IV EL PASADO PROXIMO

La concepción psicologista de la novela en Villalonga,
opuesta al behaviorismo triunfante en los años de publica-
ción de «Bearn„ en la novela en castellano -presentó
,^Bearn» al Nadal en 1955 y lo ganó Sánchez Ferlosio con „EI
Jarama»- hizo que «Bearn„ pasara ignorada del público y
de la crítica, demostrando una vez más la miopía consuetu-
dínaria en gran parte de los «jueces„ oficialistas y oficialoi-
des. A partir de la concesión del Premio de la Crítica en 1961,
la novelística de Villalonga comienza a triunfar.

En 1960 publica ,^L'angel rebeld». Siguen luego ^^Desenla ĉ
a Montlleó» (1963), «L'hereva de donya Obdúlia» (1964),
,^Falses memorles„ (1967), <,Les fures» (1967), ,^La gran ba-
tuda» (1968), «La Virreyna» (1969) y«La Lulú» (1970), todas
ellas de extensíón normal. En 1969 recibe el Premio Nacional
de Literatura, Narcis Oller, por su obra ^,L'hereva de donya
Obdúlia», y, en 1974, el «Josep Pla„ de novela por su obra
«Andrea Victrix».

Ctuizá el gran público no catalán conozca a Villalonga, y
conozca ,^Bearn», no a través de su lectura reposada y de-
gustada como el mejor de los vinos de añada especial, sino
a través del medio televisivo, donde fue grabada en 1976 la
obra -interpretada por Angel Picazo y Montserrat Carulla-
para su espacio „Novela,,. Asimismo, ,<Silvia Ocampo» y
«Desenla ĉ a Montlleó» fueron dadas a conocer por la pe-
queña pantalla, aunque aquí para el ámbito geográfico del
área catalana.

Hoy, con el ritmo de transformación de la sociedad, en la
civilización de la prisa, el agobio, el consumo y la masifica-
ción, de la división atomizada del trabajo, la lectura de una
novela como «Bearn„ es un verdadero remanso de paz y so-
siego. Es cierto que la literatura actual no circula por las
mismas coordenadas estilísticas de ,<Bearn,,, pero como
toda gran creación artística, cuando la masa amorfa de
^^nuevas novelas>, (^?) de los últimos quince años haya pa-
sado al anonimato, «Bearn», como obra clásica, seguirá ple-
namente vigente, con la vigencia que toda forma artística
verdadera puede tener desde una dialéctica histórico-litera-
ria. EI 28 del pasado enero murió Lloren ĉ Villalonga en su
casa de Palma de Mallorca, donde nació y donde residía.
Trabajaba entonces en el manuscrito de su última novela
que dejó inacabada: <,La bruixa i I'infant orat» («La bruja y el
niño loco»). La prensa no catalana se hizo eco de la noticia y
en dos periódicos madrileños aparecieron sendas reseñas:
«EI País», martes, 29 de enero (breve síntesis biobibliográfica
y una necrológica poética -«La soledad y la fe»- del nove-
lista mallorquín, Baltasar Porcel) y<^Pueblo>,, sábado, 2 de
febrero, en su suplemento literario (^<Luto de Bearn», de
Jaume Pomar).

Con gran tino apuntaba Pomar a la valoración incompleta
y simplista de la obra de Villalonga. Los clichés y estereoti-
pos críticos -el decadentismo, la dialéctica razón/locura, la
nostalgia del paraíso perdido, la tentación del fascis-
mo, etc.- con que se ha venido enfocando hasta ahora su
novelística han reducido „su actividad literaria, vasta como
un mar sin orillas, a un charco bajo y estrecho de imposibles
naufragios,,. EI mismo Pomar anunciaba la futura edición del
material de enmiendas de manuscritos y un largo epistolario
del autor que conserva en su poder.

Una vez más la muerte ha de pagar el rescate de esta obra
importantísima de la literatura catalana. Es de suponer que
en un futuro próximo la crítica se vuelque hacia su obra. En-
tonces la memoria habrá completado la tarea a que apun-
taba el encabezamiento de estas notas, que con sencillez,
pero con la intensidad y el placer de todo lector apasionado,
comenzamos aquí. Quizá entonces ya no pueda hablarse de
«literaturas recesivas» desde una óptica centralizante. Quizá
entonces se habrá hecho justicia literaria, que no es ni más
rara, ni menos abundante que cualquier otra muestra de su
tipología. Y así debe ser, por las letras hispánicas, por las
letras mallorquinas y por la literatura catalana.
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2 La docenc ia e n el pe rsona lismo
pedagóg ico :
notas para su definición

Por Eduardo SOLER FIERREZ (*)

Para una aproximación mínima al papel del docente en el
marco general de la educación, habría que inscribir su labor
en los objetivos y fines que se persiguen. Toda acción do-
cente, en cuanto tal, está vinculada a una peculiar manera de
concebir y de sentir el mundo. No puede entenderse, pues,
una educación aséptica, desligac'. de todo contexto; de ahi
el interés prioritario por estudiar el sistema pedagógico que
fundamenta la acción educadora.

La acción humana en general, y en especial la educativa
(en cuanto que prepara y proyecta un futurol, obedece a
unos determinados intereses y es el producto de unas ten-
siones que se sitúan en un momento específico del tiempo.
Por ello es necesario poner de manifiesto, aunque sea de
forma muy elemental, el juego' de fuerzas y las considera-
ciones filosóficas que han intervenido en las distintas con-
cepciones educativas y en los diferentes roles asignados al
binomio educador-educando.

Si estudiamos la evolución histórica de los distintos mode-
los y estilos pedagógicos hasta ahora aplicados efectiva-
mente, podemos afirmar que todos ellos son susceptibles de
reducirse a dos: el tradicional logocéntrico y el paidocén-
trico.

A ellos nos referimos, en primer lugar y de forma muy
esquemática en las siguientes lineas.

7 LA FUNCION DUCENTE EN EL.
MODElO TRADICIUNAL

EI modelo tradicional asignaba al profesor un papel fun-
damental: él es la cúspide de la pirámide, la fuente absoluta
del saber y el ejemplo viviente que han de seguir sus alum-
nos. A éstos, a su vez, se les considera como simples obje-
tos configurables desde el exterior: su misión consiste en
callar y asimilar; el alumno es tanto mejor cuanto mayor sea
su capacidad para encajar los valiosos materiales. EI saber
se ofrece de forma orgánica, sistemática, estructurada desde
sus propios principios, cobrando vakidez cuando logra la in-
corporación mental de la ciencia y sólo tomando en cuenta
lo que ésta tiene de conocimiento de la realídad.

Tanto la psicología genética como la evolutiva y la dife-
rencial han puesto en tela de juicio los presupuestos didácti-
cos en que se basaba esta concepción, de forma que, a la luz
de los últimos hallazgos de estas ciencias, se hace muy difí-
cil su aplicación de forma exclusiva. Cabe pues, preguntarse
por qué se sigue manteniendo este modelo y a qué se debe
su longevidad.

2. LA FUNCION DOCENTE EN EL
PAIOOCENTRISMO-POSITIVISTA

En educación, este nuevo modelo ha sido presentado
como alternativa contundente al ^ryo pienso» cartesiano del
magistocentrismo. EI niño es el sujeto central de la educa-
ción y en torno a él debe girar toda la actividad didáctica. EI

profesor se va alejando discretamente del escenario una vez
que lo ha preparado; su misión consiste en estudiar la singu-
laridad de cada alumno y en estimular, mantener y controlar
su actividad, EI profesor abandona su labor tradicional para
convertirse en animador y monitor de grupos.

EI cambio de papel ha sido realmente importante: el
nuevo punto de partida asegura una educación hecha <^a la
medida» de cada alumno, que respeta su individualidad y que
sigue los diferentes ritmos de evolución y desarrollo per-
sonal.

Las líneas de acción de las nuevas corrienies pedagógicas
se han basado abiertamente en una concepción behavio-
rista: el sistema educativo se parcela y se atiende exclusi-
vameiite a los hechos de experiencia que podemos observar
en et proceso de la educación. EI análisis pormenorizado de
aquellas condiciones y técnicas que permitan lograr con
éxito el aprendizaje de los alumnos son objeto fundamental
de su interés. Se aceptan las cosas tal y como se presentan,
el dato concreto tal y como lo conocemos es el único punto
de partida fiable; no hay razón para suponer que las cosas
pudieran ser de otro modo. Hay un hecho incuestionable:
las condiciones actuales de vida han cambiado profunda-
mente, nuestras relaciones sociales han adquirido por ello
una complejidad enorme; la expansión demográfica, la tec-
nificación, el estado actual de la ciencia moderna, la trans-
formación del mundo laboral, etc., exigen, en general, cua-
dros jóvenes más preparados y cualificados.

EI complejo mundo del progreso social actual sólo puede
asegurar su supervivencia si sacamos el máximo partido de
las posibilidades de todos los individuos. Las condiciones
biológicas de cada educando han de ser explotadas a plena
satisfacción y esto sólo puede lograrse si se consigue hacer
una educación «a la medida»; los educadores, por ello, no de-
ben coartar, sino estimular las posibilidades de éxito social
de los individuos.

La educación dentro de esta corriente paidocentrista-posi-
tivista ha quedado reducida a términos de rentabilidad y de
producción, quedando fuera otros aspectos importantes de
la persona; la preparación técnica y profesional de los indi-
viduos no debe guiar los procedimientos educativos exclusi-
vamente.

La educación sigue desempeñando en este modelo un im-
portante papel en el mantenimiento de las estructuras socia-
les y los peligros de la escuela son por ello evidentes.

3. LA FUNCION DOCENTE
EN EL PERSONALISMO

Hemos resaltado en el análisis anterior el carácter marca-
damente estático y cosificador del positivismo. Partimos
ahora, por el contrario, de un concepto de educación en el
que las cosas no son aceptadas tal y como son en su mera

1`I Inspectur Central de Educadon 8asica del Estado.
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apariencia, sino que muestran un grado de imperfeccion en
su relación con la totalidad que implican. No interesa tanto
lo que en un momento es (según postulaba el positivismo)
como lo que todavía no ha Ilegado a ser. La unidad del ser
sólo podrá establecerse a sí misma a través de su oposición
a otras cosas. En otras palabras, el ser, «la sustancia» misma
de la cosa, tiene que ser recogida en su relación dinámica
con otros elementos.

La educación, entendida desde esta perspectiva, es comu-
nicación y diálogo, es la búsqueda por parte de los sujetos
implicados en ella de la significación crítica de los objetos
con que se enfrenta.

EI hombre se muestra especialmente implicado en el
mundo; el autoritarismo afirmaba la verdad única de su yo,
que configuraba en su totalidad la rea!idad externa a él. EI
profesor, en este caso, imponía aquellos conocimientos infa-
libles que la actividad exclusiva de su conciencia había
creado. EI positivismo, por su parte, afirmaba la incuestio-
nable existencia del mundo exterior tal como se nos pre-
senta; el alumno, por ello, debía de ser preparado para
adaptarse con las mayores posibilidades a esa realidad ya
acabada que es el mundo.

Una y otra concepción parecen equivocadas, y producen
planteamientos fialsos en educación. Es verdad que el hom-
bre está en constante relación con el mundo, pero su inser-
ción es profundamente crítica, es un sujeto activo que trans-
forma el mundo que le rodea.

La educación ha de buscar la formación completa del
hombre, de manera que éste comprenda el mundo y la so-
ciedad en que vive, para que pueda ejercer su derecho a
transformarlos según criterios que aseguren el desarrollo in-
tey ral de la persona.

Es pues, fundamental la actividad del hombre dirigida a
erradicar aquellas condiciones objetivas que le impiden su
propia realización. La escuela, por ello debe estimular la
tama de conciencia del hombre cuando actúa, cuando se re-
laciona con el munJo a través del trabajo y el conocimiento.

La situación ^scolar, en la práctica, se convierte en un
problema de búsqueda de significados, en una situación
gnoseológica en la que tanto el educador como el educando
se comprometen como sujetos de conocimiento en la solu-
ción del tema que les ocupa; el objeto se revela así como
parte de un sistema estructurado dialécticamente y los suje-
tos se reconocen como autores de tos significados obte-
ni dos.

De esta forma quedan superados tanto el solipsismo del
maestro autoritario, como la parcelación atomizadora del
positivismo. Maestro y alumno se coimplican como sujetos
cognoscentes en el objeto de su pensar, comunicándose su
contenido en un proceso recíproco en el que ambos se bene-
fician y complementan, de modo que al término del viaje, ta
«conciencia^^ supera la alienación que la hacía aparecer como
una realidad dada, acabada y extraña a ella. EI mundo y la
sociedad son reconocidos en este momento como obra y
producción de los sujetos implicados en la acción confron-
tadora hombre-mundo.

La educación es entendida, por tanto, como un proceso
que estimula la inserción de los alumnos en la sociedad en
que viven, de tal forma que puedan participar activamente
en la transformación de la misma. Ya no se trata, como en
los modelos anteriores, de promover la adaptación de los
individuos a un sistema de valores, síno de fomentar el des-
cubrimiento propio y consciente de la «persona^^, para que
ésta sepa comprometerse como tal en la marcha de la his-
toria.

De estas consideraciones, se deduce la necesidad de esta-
blecer un nuevo modelo pedagógico especialmente sensible
a las interrelaciones persona-sociedad. EI alumno, ya desde
la infancia, debe de ser educado como «persona^^, en el nivel
profundo que propone la filosofía de Mounier, para que sea
capaz de ejercitar un libre compromiso.

EI masstro ha de estar atento en todo momento al ^^des-
pertar» crítico de la persona. La educación, por ello, no tiene
como finalidad modelar al educando para que sea capaz de
integrarse confortablemente a un medio social dado, sino
que ha de procurar la adhesión responsable y lúcida a un
sistema de valores libremente adoptado por el educando, y
que constituye, sin duda alguna, la vocación original siem-
pre revivida y reactivada de su propia persona.

En este sistema el educador tiene derecho a sus propias

opciones, pero a to que no tiene derecho es a imponerlas; la
educación se concibe como práct;ca de la libertad, no tíene
por misión la perpetuación de unos valores culturales defi-
nidos que habitúen al nino a pensar por órdenes, sino por
compromiso propio.

la educación personalista tiene como objetivo fundamen-
tal la realización como persona de los sujetos que se educan.
Esta realización personal no puede ser entendida como pre-
paración para una profesión o para una función social de-
terminada, sino, ante todo, para que sea el alumno capaz de
descubrir aquello que constituye su auténtica originalidad
como persona. Lo importante es formar personas que sean
capaces de integrarse críticamente en el medio socíal que
les rodea, de manera que ofrezcan una solución positiva a
aquellos problemas que se les planteen, superando los obs-
táculos y alienaciones que impiden su propio desarollo.

Queda claro, pues, que la actividad pedagógica como
«educación para la libertad^^, no puede quedarse encajonada
en la simple transmisión del saber y de la cultura, no puede
ser concebida como adaptación de unos educandos al me-
dio. Es necesario, por tanto, entender el proceso educativo
en el marco globalizador de la persona. La educación no se
puede entender más que en forma total; interesa la actitud
general del educando frente a la vida y la escuela, en este
sentido, tiene como función enseñar a vivir como personas:
formar personas.

Ahora bien; puesto que la práctica escolar se encuentra
siempre determinada por las mediaciones que la condicio-
nan (situación social e histórica, psiquismo inconscien-
te, etc.) cabe preguntarse hasta qué punto la práctica profe-
sional del docente se puede ajustar a una pedagogía con es-
tas exigencias. Desde este punto de vista personalista, es
imposible concebir una escuela neutral. EI ejercicio de la
profesión docente consiste precisamente en argumentar una
serie de opciones, pero no en exigirlas coercitivamente. La
concepción aséptica de la escuela se basa en el prejuicio
idealista que afirma la existencia de una verdad objetiva,
empíricamente demostrable, que garantiza la separación en-
tre la instrucción y la educación. Nuestro concepto totaliza-
dor de la educación implica justamente lo contrario: el fin
último de la educación es el compromiso vivo y crítico de la
persona.

EI maestro debe por esta causa ser consciente de que
«guía» la educación desde las posiciones que hemos men-
cionado, de forma que a sus alumnos no se les oculte la
limitación que supone el asumir tan determinada perspec-
tiva. Si queremos formar a los educandos en el espiritu crí-
tico, tenemos que hacerles comprender que aquellos princi-
pios que regulan nuestra actividad pedagógica deben ser re-
visados y comprobados por lós propios educandos.

Hay una cuestión de fondo en todo esto: procurar la inser-
ción crítica de los alumnos implica defender el estatuto de-
mocrático y pluralista de la escuela. Ninguna teoría del Es-
tado, ninguna doctrina partidista tiene derecho a ejercer el
monopolio en la educación.

EI Estado debe ser el garante del acceso igualitario de to-
dos los miembros de la comunidad a los bienes educativos,
pero su labor, sin embargo, ha de ser simplemente coordi-
nadora y en ningún momento impositiva y totalitaria. En
este aspecto, cabría hablar de una escuela fomentada y fi-
nanciada desde el poder y hasta cierto punto neutral, en el
sentido de que en dicha escuela no se propone una prefe-
rencia sectarista por algún sistema de valores determinado.
Esta última opción está reservada única y exclusivamente a
la elección personal y libre del alumno o de sus padres.

La educación personalistá no es ciega a las aportaciones
pedagógicas ofrecidas por el positivismo; es consciente de
que las investigaciones de este modelo han sido importan-
tes para la consecución de un correcto aprendizaje: el estu-
dio de la singularidad de los alumnos, la enseñanza indivi-
dualizada, el activismo didáctico, etc., son elementos que in-
corpora. la crítica se ha centrado, por el contrario, en torno
al excesivo pragmatismo que trajo como consecuencia todo
el positivismo, que mercantiliza los objetivos de la educa-
ción, que Ilena la mente del alumno de datos, informaciones
y hechos, y que no permite pasar más allá de la mera ins-
trucción técnica y profesional.

Por último, y para concluir, podemos trazar una breve re-
capitulación en torno a aquellos principios y consideraciones
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que informan la práctica personalista de la educación, y que
han sido analizados a lo largo de estas notas:

1. La educación personalista pretende actuar sobre el
hombre en su totalidad y en su relación con el mundo.

2. Desde esta perspectiva, se propone superar el solipsis-
mo racionalista del tradicionalismo, y eI objetivismo
mecanicista del positivismo.

3. En la Pedagogía Personalista el profesor, al tener que
actuar sobre el educando y no sobre el alumno, se
eleva siempre a la categoría de educador.

4. La educación personalista sitúa críticamente a la «per-
sonart en el entorno que le rodea, de modo que no se
limita a recibir positivamente las cosas, sino que refle-
xiona sobre ellas y actúa para transformarlas.

5. la educación es comunicación y diálogo entre unos ín-
terlocutores, educador-educando, que buscan conjun-
tamente la solución de los problemas que se les plan-
tean. En este proceso, siempre nuevo, alumno y profe-
sor están situados en el mismo nivel de investigación.

6. La educación personalista prepara para la vida en el
más amplio sentido de la palabra, forma personas ca-
paces de ejercitar el compromiso serio y responsable
que constituye su ,rpersonalidad^^.

7. La educación es entendida como ^^práctica de la liber-
tad^>. EI educador, por tanto, no puede ejercer el mo-
nopolio de su opción.

3

8. Ni la Escuela ni el Estado que invierte en la educación
pueden imponer tampoco un sistema de valores de-
terminado, que impida la libre elección y el libre desa-
rrollo de sus alumnos.

los puntos anteriores, en realidad, vienen a ratificar la
profunda dependencia de la persona con el medio en que se
desenvuelve; el personalismo es consciente de que, puesto
que la vida y la sociedad forman tanto o más que la escuela,
la educación sólo podrá ser auténticamente democrática en
el seno de una sociedad democrática también (t ► .
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Latein in der Kollegstufe

En la última decena del pasado mes de julio se ha cele-
brado en el «Instituto para la formación de profesores>^ de Gars
am Inn y organizado por la «Akademie fiir Lehrerfortbildung rr,
de Dillingen (Alemanial, un curso con el título reseñado al
que han asistido una treintena de profesores de latin de en-
señanza media del Estado de Baviera, el profesor Kouvelas
del Instituto Varvakios, de Atenas, y el autor de este informe.

EI programa, denso de contenido y variado a un tiempo,
se ha cumplido con puntual exactitud como ya es habitual
en este país.

Abrió las sesiones el doctor Ulrich Gbsswein, profesor de
la Akademie, quien, tras las salutacipnes de rigor, insistió en
las indicaciones propias de la organización del curso ha-
ciendo una introducción a los puntos más importantes del
programa, dando entrada ya a la primera ponencia.

1. Estuvo a cargo del doctor Werner Suerbaum, de la
Universidad de Munich, titulada «EI final de la Eneida en
Virgilio y en el Gymnasium». Exposición muy documentada
y con bibliografía muy selecta, entre la que destaca la propia
del doctor Suerbaum, uno de los más eminentes especialis-
tas en Virgilio en la actualidad. Entre la que cabe hacer men-
ción de:

- Hundert Jahre Vergil-forschung. Eine systematische
Arbeits-bibliographie mit besonderer Beriicksichtung-
gung der Aeneis. (ANRW), II, 31,1. Teilband, 19$0.

- Vergils Aeneis. Zur Problematik der Rezeption eines
klassishen Werkes in der Forschung und im Gymnasia-
lunterricht. ( P. Neukam, Miinchen, 1979:)

2. EI doctor Gliicklich habló sobre 4tLa poesía latina en un
plan de enseñanza curricular del latín. Temática, selección,
métodos y ejemplificación en Catulo^>. Centrándose de ma-
nera especial en comentarios sobre la obra de este autor.

3. Enorme interés despertó entre los participantes el tra-
óajo práctico presentado por el profesor M ŭ ller sobre «EI
uso del retroproyector en las clases de Lenguas Clásicasr>.

Destacó las enormes posibilidades de este medio muy
poco utilizado en la didáctica de nuestras Lenguas, haciendo
continuas prácticas referidas a la fonética, la morfología, la
sintaxis, el aprendizaje del vocabulario y, sobre todo, al es-
tudio de las Instituciones. Se dedicó una sesión a la confec-
ción de trabajos prácticos de todos los asistentes que fueron
posteriormente expuestos en público.

Por Santos M. PROTOMARTIR VAQUERO (*)

4. EI doctor Friedrich Maier, de la Universidad de Mu-
nich, dictó dos conferencias de temática afin:

a) «Formación politica en la clase de Latín como exigen-
eia pedagógica. Posibilidades y límites>^.

b) «La ideología de los detentores del poder. Su juicio
variable en la literatura de un siglo».

En la primera expuso ideas muy profundas que abren
enormes posibilidades en el sentido del enunciado del tema.
En la segunda, de carácter más práctico, hizo consideracio-
nes muy sugestivas a base de textos de Cicerón (De re pu-
blica ► , Horacio (Epodos y Odas), Virgilio (épica ► , Augusto
(Monumentum Ancyranum ► , Tácito (Anales) y Veleyo Patér-
culo sobre la «Idea e ideología del principado en el reflejo de
la literatura>^.

5. Por parte del doctor Gosswein se suscitó una «Discu-
sión sobre el plan de estudios en el Kollegstufe y propuestas
para una revisiónn.

Expuso puntos de vista bien documentados, siendo con-
trastados con frecuentes intervenciones de los asistentes. En
general, no postula cambios dignos de mención para el
«Grundkurs^^ y centra el «Leistungskurs» en los siguientes
temas y autores:

a) El Individuo y el Estado (Cicerón, De re publica y
textos jurídicos ► .

b) Ser y destino en el modelo de poesía romana. Re-
comendando el cuadernillo de trabajo de la serie «RATIO»,
Witz, Satire, /ronie (Buchners Verlag, Bamberg, 1977 ► , tra-
bajo de recopilación del profesor Tipp con textos de Marcial,
Catulo, Hugo de Orleans, Walther de Chatillon y del Laus
stultitiae de Erasmo de Roterdam.

c) EI dominio de la vida por medio de la filosofía (Sé-
neca, Cicerón y Lucrecio).

d) Hombre é historia (Tácito, Historias, Analesl.
6. EI profesor Josef Zgoll proyectó una película interpre-

tada por sus alumnos del Gymnasium de MOnchberg bajo su
dirección, rodada en Roma y hablada en latín, con este elo-
cuente título: lbam Forte Via Sacra.,., basado en la famosa
sátira horaciana (1,9).

Magnífico trabajo que sorprendió por la calidad técnica y
artística de intérpretes y autores.

1'p Inspector de Bachillerato del Distrrto Universitario de Madrid,
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7. «Seneca y Epicuro. Una contribucion al tema del do­
minio de la vida oor medio de la filosofía entre los romanos» 
fue el tema del t;abajo presentado por el profesor de la .Aca­
demia Teologice de Celle-Hermannsburg, doctor Rainer Nic­
kel. 

En esta línea filosófica cabe enmarcar también el del doc­
tor Buchner, centrado en la 

8. Aplicación a la clase de latín de «Civitas Dei», de San 
Agustín. 

En ambas se distribuyó material a los asistentes como 
complemento a publicaciones de los propios ponentes, que 
son además de uso común como material de trabajo en las 
clases. 

Se analizaron en la primera la doctrina de Epicuro. to­
mando como base los textos de Cicerón (Defin. 1,29-30; 
1,32-33 y 1 ,37-38) y la filosofía estoica en la vida cotidiana 
sobre textos de Séneca (Epist. mor. 1,41; 5,1-6; 28,1-8; 23-
1-8; 107,3-7; 98,1-7; 103 y 47,1-10, 17). 

El doctor Buchner glosó su publicación sobre el tema re­
señado, insistiendo en la crítica y análisis del imperialismo 
en San Agustín. 

9 y 10. Interesante fue también la intervención del doctor 
Gosswein en torno a «La evaluación del rendimiento en el 
Kollegstufe>> y también la del doctor Fink sobre «Posibilida­
des gráficas de aclaración del ideario complejo, presentado 
en textos seleccionados de las lecturas propuestas en el Ko-
11 egstufe>>. 

A lo largo del curso se realizaron una serie de actividades 
docentes que completaron el ya bien nutrido programa. La 
audiovisión por videocassette de los Carmina Burana de 
Orff sirvió de broche a esta serie de actos. 

Por gentileza de nuestro colega el profesor Müller, dispo­
nemos de un ejemplar de la revista escolar, exclusivamente 
referida a las lenguas clásicas en la Enseñanza Media, <dn­
formatronen zum Altsprachlichen Unterricht», que publica 
dos números anuales. La suscripción cuesta menos de 300 
pesetas (50 chelines austriacos). A título orientativo transcri­
bimos el índice del primer número de 1980 y el boletín de 
suscripción para los interesados. 

Articulas 

l<arl Vretska: «La confesión de los estudiantes del Archi­
poeta>>. 

Manfred Arth: «La Apocolocyntosis de L. Anneo Séneca o la 
posibilidad de estructurar una clase llena de humor>>. 

Franz Loretto: «Séneca como critico de la ideología tradi­
cional romana>>. 

2. Informes sobre seminarios, actividades 

Prof. Univ. doctor Gerhard Dobesch: «La cultura política de 
Augusto» (Reinhart Otti). 

Prof. Univ. doctor Manfred Fuhrmann: «Ejemplo de estruc­
tura narrativa en los historiadores romanos>> (Félix Seitz). 

Prof. Univ. doctor Theo Mayer-Mali: «El derecho romano en 
la clase de latín» (Wolfgang Pietsch) 

3. Noticiario de literatura 

Georg Pfligersdorffer: «Y solamente el caminar es mi obje­
tivo. Del viaje a Grecia y la época del conde Prokesch von 
Osten» (Wolfgang Pietsch). 

Noticias bibliográficas sobre la excursión a Roma y Pom­
peya del grupo de trabajo de filología clásica en Steier­
mark (Helmut Vretska). 

4. Ecos de prensa 

BOLETIN DE PEDIDO 

Nombre 
Dirección .................................................................................. .. 
abonniere die Zeitschrift INFORMATIONEN ZUM ALTSPRA­
CHLICHEN UNTERRICHT zum Preís von jahrlich ó.S. 50. 
Fecha ......................................................................................... .. 

(Firma) 

Po emoria scuel 

El liberalismo vuelve, y uno de sus pilares es la amnesia. 
La escuela lo nota, y yo voy a comentarlo. 

Allí donde_ h_ay memoria, hay pasado. Pero hoy ¿no es lo 
pasado lo_ v1e¡o, lo vetusto y caduco, lo inservible? ¿Qué 
~ace un t1po. com.o y~ en un pasado como ese? ¿Oué me 
1nteresa a m1 la h1stona de la pedagogía, inmenso error in­
necesarro Y supe~ado? ¿Para qué aprender por tanteo y error 
co~o !as ratas, SI al fmal cada maestrillo tiene su librillo? La 
gemal1dad es al maestro lo que el valor al recluta: se le su­
pone, por el hecho de serlo. Póngase usted a la altura de 
S~crates. en diez días; en ciertas academias, en nueve. y no 
m1re a~ras, que corre el desgo de petrificarse. ¿Cómo cargar 
en ~0~1ed~d con el baga¡e de una tradición sospechosa de 
tradiCionalismo~ En todo caso, del pasado habrá que tomar 
l<;>_que guste, re.Jnventarle, cortarlo a la medida. La imagina­
CJon pued~ fabrrcar un pasado-ficción. Metido en gastos, ella 
readaptara _el pasado-pasado, el pasado chachi, cuanto más 
pasado me¡or. cuanto más atrás más ficticio. Pasado remoto, 
pasa~o a la_ francesa, passé compasé para passsar de pa­
sado 1nmed1ato y aun comprometido. Ejemplo: Los jóvenes 
rememoran las gestas de unos guanches mitificados, ape­
lando en un puro delirio al australoguanche, eslabón per-
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dido para dar con su histórico cráneo en el coco del actual 
pobre canario de más de cuarenta años. La «Operación pa­
s~dO>> se convierte así en trampa donde el superpasado 
nrega el autentico pasado. En última instancia, ¿cómo voy a 
carga~ yo con e~e pas~do viviente que es el viejo paliza y 
batall1tas? Del VIeJo, n1 ~1 consejo. ~ay en la pedagogía de 
los mayo~e~ una ancron1smo constitucional, que es dema­
Sie; los VIeJOS no deben enseñar. 

. Si quien dice pa_s,ado dice clasicismo, ¿no hay en el clasi­
Cismo una pretens1on de autoridad, y en ésta un fondo auto­
ntano? Una vez gue_se ha decidido, un tanto asilvestrada­
mente, que autorrtansmo y autoridad son parientes próxi­
mos, ento~ces frente al pasado/autoritarismo habrá que eri­
gir la barncada del pr_e~ente. Frente a autoridad, libertad; 
frente _a normas, creatiVIdad; frente a sistema, espontanei­
dad. A~re fresco, please~ a~nque para imponerle recurramos 
¡;>or ult1ma vez al autontarrsmo; al fin y al cabo ésta será la 
ult1ma vez ... 

{"') ?octor en Filosofía. Catedrático de Filosofía del Instituto de Bachillerato 
Calderon de la Barca, de Madrid. 



No es tiempo para la trasmisión de la palabra. Para que el 
eco de otras voces no rompa el de mi voz, para que los 
circulas concéntricos emanados del eco (autoritario) del pa­
sado no interfieran mi voz libre, inocente, aún cristalina, he 
de chillar: la fuerza magnética de mi voz libre arrastrará a las 
demás voces haciéndolas estallar contra sus propios límites. 
El espontaneismo exige otras voces. Empecemos de cero, 
todo está por inventar. Lejos del espontaneísmo solitario 
propio del genio (Nietzsche, Stirner, Schopenhauer querían 
soledad) hay que vivir un espontaneismo asambleario, que 
:;n lugar de decantarse hacia la creatividad se resuelve en 
uniformismo. En la asamblea de genios, Vicente va donde va 
la gente, y mimética con gusto no pica en medio de un pla­
giar decadente de Pitufos: cada cual pitufa los pitufos que 
prefiere, pero todos pitufan lo mismo. Los que no pitufan lo 
que se pitufa, pitufan entonces tarjeta amarilla. Todos con el 
mismo modelito, el mismo rollo (enrollado, chachi, 
guapo... ). la misma oficialidad oficiosa y marginal, idéntica 
repetitiva paraliturgia, idéntica cantinela sobada de under­
ground. Todo nos recuerda que cuando menos se piensa y 
donde menos se espera salta el borrego. 

Pero contar borregos es aburrido. ¡Hay que divertirse! 
¡Ah, los niños felices, la escuela lúdica, la platónica Arcadia! 
¡Qué cada cual viva como Orfeo lo que no gana como Hércu­
les? Sus y a ello, pues son pocos y huyen los maestros que 
osan poner el principio de realidad y esfuerzo al lado del 
principio de placer y juego. Física, química, matemáticas y 
demás se aprenden jugando, deleitando. Culpable el maes­
tro que se esfuerce y exija esfuerzo, embustero quien diga 
que ciencia es también cansancio. Cierra los ojos y verás 
cómo el Hada convertirá con su toque mágico en verjel flo­
rido lo que hoy es una gehenna ardiente donde las ratas pro­
liferan. 

Plácidos sueños, amigos. La memoria que olvida, el elogio 
de la pereza, nada sería sin la complicidad de la voluntad 
que abdica; la amnesia es, además, abulia, desvitalización 
de la voluntad, recurso al mínimo esfuerzo que impone su 
ley (para una ley que haya, que no cueste esfuerzo). Además 
de que su hijo será muy feliz en la escuela, señora, le prome­
temos que no dará golpe. Oue trabaje Rutton. 

Nada de abusar, nada de contenidos, nada de saberes sa­
bidos. Juzgado de guardia para el profesor que intente exa­
minar; exercitia et examina, medievales a estas alturas. ¡Há­
game usted un resumen de este libro, y al final de curso 
charlamos (no mucho, claro; ya sabe que tengo mil alum­
nos... ). Toda doctrina come el coco, caballero. Yo le voy a 
vender un peine barato y además sin contenidos. Como us­
ted no tiene memoria, voy a revenderle el famoso «tapiz de 
las maravillas», ese cuento del Conde Lucanor. Sí hombre, 
sí, ese tapiz que se vendía a precio de oro y que estaba va­
cío, pero que todo bien nacido debía ver lleno. Venga tío, 
pasa de memoria, que engorda; tú estás por encima del ro­
llo. Lo que sobran son cabezas bien llenas, y lo que faltan 
son cabezas bien hechas. Premio al que enseñe lo inenseña­
ble: ¿Hay quién de más? 

Y si para memorizar hace falta un utillaje conceptual e ins­
trumental. ¿por qué no rechazar esas muletas que son las 
técnicas de transmisión, cuando nada hay que transmitir? 
Técnicas, métodos, no son sino hilos para mover las mario­
netas con una mano oculta. Es, pues, el eslabón que cierra el 
círculo de hierro que consuma el rechazo de la prescriptiví­
dad. No es que desaparezca el maestro, es que se hace ne­
cesario sólo como niño; no es que desaparezca el niño, es 
que aparece como maestro. No el maestro, sino el niño ma­
gistra. El niño asambleario, claro. La amnesia impide ahora 
recordar que Piaget demostró que el niño en sus primeros 
estadios es aún egocéntrico, «justiciero» y poco cooperativo, 
aunque también un ser adorable e ingenuo, y que su tránsito 
a la adultez cooperadora precisa del maestro; por olvidarlo, 
hay quien confunde los angelitos con los querubines. 

El niño de nuestras escuelas es como el buen salvaje de 
los antropólogos. Así como para ensalzar la tribu se denigra 
de la ciudad (ayer al contrario en nombre de la urbe se ex­
terminaba a la tribu), así también para ensalzar al alumno se 
denigra al maestro (ayer, de nuevo, también fue lo contra­
rio). El maestro, a callar. El silencio del profesor es oro; es 
oro, al menos por lo caro que resulta al Estado, que a su vez 
resulta muy caro al ciudadano. Mientras vende su silencio, el 
maestro vive en los márgenes de su logos, para que los 

alumnos magistren yo me digo entre paréntesis: ¿Por qué 
no cobrarán el su los propios alumnos que hacen el 
gasto?). . 

Debajo de este temor a la palabra, pura agorafo~1a, hay otr? 
asunto derivado, como el anterior, de la amnes1a: la obsti­
nada negativa a recordar qué acabo de decir, para evitar te­
ner que hacer lo que acabo de decir, la renuen?ia a_l testimo­
nio. Cuando ya no hay identidad entre la conc1enc1a Y la ac­
ción, ni siquiera identidad de conciencia, ¿cómo va a ha?er 
testimonio que pudiera comprometer, que pudiera entranar 
exigencias? 

Así pues, tampoco hay persona sin memoria. Desde 
Wundt y Janet hasta el estructuralismo liberal (Trías, Rubert 
de Ventós, etc.) se disuelve con su progresiva amnesia, de 
resultas de la cual la realidad se dispersa y la filosofía de la 
dispersión se convierte en máscara, carnaval, travestí­
miento, que impiica la impotencia de la memoria para auto­
reconocerse, para permanecer, para actuar. La amnesia se 
vuelve además agnosia, incapacidad para conocer y recono­
cer (de ahí que el Hegel defensor de la autoconciencia re­
cognoscitiva ya no se lleve). 

Los pedagogos aprovechan las teorías de los filósofos, y 
ridiculizan la memoria, identificándola con la memorieta, 
con la siguiente coartada pobre: Para evitar hacer oposicio­
nes que pudieran poner al descubierto alarmantes flancos 
de ignorancia, desprestigiar la memoria. Zorros como la zo­
rra de la fábula, los neopedagogos aparentan ver verdes las 
granadas uvas, y en lugar de practicar el aprendizaje por 
discernimiento que les haría alcanzarlas (cuestión, por lo 
demás, al alcance de los monos, como demostró Kohler}. 
dejan para la galería la protesta interesada que les entregará 
sin oposición la agregaduría, la cátedra o la escuela. Para 
otros quede el descubrimiento gozoso de la psicogénesis de 
la memoria, su constructo estocástico, su retículo progre­
sivo: que inventen otros. 

¿Oué hacer entonces sino apelar -última filosofía del tra­
vestimiento-- a Rousseau, y a las ideas innatas, ideas sin 
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pasado, presentes siempre cual pan bajo el brazo con e! que 
nacemos? Bienvenido el selvático banano ahí-a-la mano que 
puedo alcanzar aun somnoliento, en lugar de bucear en una 
profundidad histórico-genética que exige esfuerzo. La multi­
dímensionalidad vital (o al menos, su tetradimensionalidad, 
pues la memoria es la dimensión del tiempo que constituye 
a las otras tres dimensiones)cede su lugar a la superficiali­
dad unidimensionalizadora de la pura platitu d; la «tele" hace 
el resto. 

En la nueva escuela del laissez faire amnésico, no hay 
problemas; sólo tienen problemas los que tienen problemas. 
En medio de una grave crisis de valores y recursos, la es­
cuela cabalga mejor, del mismo modo que el estraperlista se 
forra en tiempos terribles. Se ha terminado la preocupación 
por los espacios de lucha y esfuerzo solidarios. Gladiador en 
su ci reo, pescador en su rio revuelto, el liberal amnésico no 
sabrá de otra cosa que de la suya. El profesor reivindicará su 
parva habichuela cuando sólo a él le afecte, dando un ejem­
plo de «educación" muy particular, que al fin y al cabo le 
delata, ya que no es el silencio lo que finalmente aparece, 
sino la miseria liberal: Sórdido reivindicar, sórdido enseñar, 
sórdido vivir cuando nada hay solidario, cuando la memoria 
huelga, cuando la vida se convierte en descafeinado ir ti­
rando. La falacia de la amnesia queda así al descubierto: 
Como decía Marx, nadie se olvida de comer; y el liberal. me­
nos que nadie. 

Por lo demás, cuando se pierde el valor de uso de la me­
moria histórica, entonces ya nadie sabe qué fue ayer ni qué 
será mañana. La ausencia de historia es el puente de plata 
para un arrivismo desnortado y sin principios que combina 
con todo, ya que el ahistoricismo permite al camaleón apa­
recer con colores siempre nuevos, cual corresponde al bur­
gués liberal. 

De todas formas, no sólo el liberal es burgués, ni sólo el 
liberal amnésico. Si hasta ahora hemos azotado las nalgas 
del liberal burgués, no podemos dejar fuera de ese azote al 
burgués antiliberal, que comparte con el otro su horror al 
futuro. Para complacerse en su inamovible pasado petrifi­
cado, pura patología de lo <<Ya visto», ilusión de la memoria 
enferma que cree haber visto en el pasado cuanto el futuro 
podría aún deparar, el nostálgico inmovilista se dedica a re­
citar un tantra por el que la historia «de toda la vida» se 
convierte en cómica historieta con pretensiones sedantes 
para una mala conciencia ingénita. Cuando no hay historia 
con futuro, pues eso: las personas «como es debido» y «de 
toda la vida" viv,m su vida, haciendo imposible que las de­
más vivan la suya. Esta -ahora así entendida- historieta 
macabra se convierte en impenitente lujo que la burguesía­
a- la - caza- de- brujas necesita para tranquilizar su mal 
rollo. Una vez más, el tradicionalismo a ultranza es el peor 
enemigo de la tradición, y su autoritarismo es el peor ene­
migo de la autoridad. Por eso es coartada fácil para el bur­
gués liberal, que luce más con su tapado colorao. Y si en el 
caso del burgués facha la historia se torna thanático instinto 
de repetición, en el caso del burgués liberal se reducirá a 
ilusión futurador de grandes almacenes, donde -ahí si- se 
nos vende en pompas de jabón el futuro centrifugado que 
nos impide envejecer y nos obliga a recambiar de continuo 
para mejor consumir. 

Burgueses de una y otra índole coinciden también en su 
escamoteamiento de la fidelidad, cuya quiebra se produce 
cuando o bien ya todo parece estar dado hacia atrás y no 
hay ilusión, o bien nada hay hacia adelante y falta el pro­
yecto, o bien el presente se torna fuga, travestimiento obli­
gado en la continua carioquinesis de la máscara. Pariente, 
padre, amigo, esposo no entran entonces en el ámbito de 
una memoria que pide paciencia y mimo en los lentos pro­
cesos (a veces dolorosos) de crecimiento personal y colec­
tivo. Rompe y rasga versus fidelidad, valor hoy perimido y 
sospechoso de incuria, de akrasía o de incontinencia de la 
voluntad. 

Nos queda, en fin, por añadir que la persona desfondada, 
esto es, sin el fondo dimensional que la memoria descubre, 
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queda al nivel de la más mediocre vulgaridad. Mesocrática, 
pero mesocrática ramplona, ralamente comunista (en un 
comunismo degenerado que achata, la igualación liberal 
produce la pérdida de la distancia: Cuando todo es superfi­
cie, da igual profesor que alur:1no, padre que hijo. A esto le 
llaman «democracia», al mogollón de! mal gusto hortera. 

Pero entonces, i oh maravilla!, viene lo imprevisible: Per­
dida la distancia, se hace mayor la necesidad de distancia y, 
como ha escrito J. L. Marion, esa necesidad de distancia 
exacerbada por inexistente crea al ídolo. Es entonces cuando 
el alumno comienza a estar hasta el gorro de profesores tan 
vacíos como él mismo, que muy poco tienen que ofrecerle y 
que para más inri no dejan de oler a carroza por mucho que 
se alineen en la linea de salida del joven, si es preciso co­
rriendo a !a pata coja. Por esto recurre al super profesor dis­
tante, al gu rú, al ídolo, al mito de la pantalla o al superyo 
prét-a-porter de los grandes almacenes. Ellos llenan el vacío 
(lo llenan de aire, claro) de padres y maestros. Ellos son el 
nexo de unos padres que, luego de haber fomentado el apo­
tegma «la letra con sangre entra>>, encabezan según últimas 
encuestas las cotas de permisividad europea: Buen triple 
salto mortal sin red debajo, por el que la amnesia produce 
dimnesia, falta de fijación, vértigo. La abdicación del padre 
es el narcisismo del hijo que se autoenamora tras haber in­
troyectado la imagen del ídolo (memoria delegada, memoria 
ajena, memoria que aliena y enajena). 

Cuando no narcisismo, la amnesia liberal genera memoria 
inmisericorde, memoria incapaz de olvido, resentida y pató­
gena, memoria hipermnésica, memoria fascista bajo la tira­
nía del pasado, donde sólo el horizonte de revancha tiende a 
desarrollar el machacamiento de lo que no sea el propio 
modelo: También la obsesión producida por la carencia de 
sana distancia crea el ídolo. El auge del fascismo, o el resul­
tado doloroso que es la dimisión y el abdicacionismo en 
torno al concepto de autoridad (no autoritaria, sino solidaria) 
de los pedagogos liberales. Si; el liberalismo de hoy no sólo 
no es la sal de la tierra, sino que amenaza con tornarse el 
fascismo de mañana. 

¿Será, pues, la solución la memoria basada en el toque del 
cornetín y el autoritarismo hitleriano? ¿Habrá que salmodiar 
el «sálvese quién pueda»? ¿Reproducir la ordalía en torno a 
los ya penúltimos barriles energéticos robados a los pobres? 
¿Huelgar por reivindicaciones sólo peseteras para distan­
ciarnos de los parados un poco más? ¿Institucionalizar el 
cainismo? ¿Volver por las andadas dialécticas de puños y 
pistolas? ¿Hemos de dejar de creer en todo a escala indivi­
dual y social, a cambio del último crepúsculo de las ideolo­
gías tecnocráticas y crepusculares? ¿Seguiremos viendo con 
recelo los gustos cooperadores, adivinando supuestas se­
gundas aviesas intenciones? 

No. Menos que nunca. Hoy es la tarea recuperar la memo­
ria sin confundirla con la memorieta, y recuperar la autori­
dad como servicio, no como autoritarismo. Urge reencan­
tarse solidaria mente; sólo el que ama y comparte es de iz­
quierdas, y lo que no es así es derecha. Ir viviendo ya un 
anticipo de macroclima en el microclima de nuestra escuela, 
con nuestros compañeros; desarrollar el espacio para los 
lentos procesos de crecimiento, de paciencia que escucha e 
interroga; sustituir el toque de zafarrancho del cornetín libe­
ral-fascista por la oda a la alegria que sólo será dada cuando 
desaparezcan las diferencias sociales; devolver a la palabra 
su cancha y su crédito, porque quien respalda es el testimo­
nio; no aumentar el trienio, sino descender en el sueldo si es 
preciso para ascender en la praxis de compromiso transfor­
mador; leer más y ver menos televisión; primar el oficio so­
bre el beneficio; armonizar principio de placer y principio de 
realidad, no engañando con promesas falsa~ que postulan la 
abolición del esfuerzo en las aulas; no confundir ludismo 
con paludismo, tan al uso como malplumado; volver por la 
ilusión cartesiana que consiste en desescombrar primero 
para desalambrar después; éste es el magisterio que pro­
pongo, por el que apuesto y en el que creo, aunque los de­
más rechacen la memoria así entendida. In memoriam. 



Se ha conmemorado en 1980 el cincuentenario de la pu­
blicación como libro de «La rebelión de las masas>> aunque 
Ortega ya había hecho público su contenido, anteriormente, 
en las páginas de «El Soln, Es una ocasión inmejorable para 
volver inevitablemente -«una vez más»- sobre Ortega, 
sobre su pensamiento y la incidencia en nuestra cultura más 
reciente, máxime cuando también conmemoramos en 1980 
el 25,0 aniversario de su muerte, 

Muchos han sido los embates críticos, siempre superficia­
les, desde el oficialismo franquista que Ortega siempre des­
deñó, hasta las impugnaciones de involuntario filofascismo 
por parte de los sectores izquierdistas radicales, con los que 
Ortega nunca se identificó. Tal vez su propia circunstancis 
histórica y vital haya sido su mejor cómplice y su peor ene­
migo, Porque una realidad histórica tan compleja como la 
española a lo largo de la primera mitad del siglo XX, no po­
día ser mejor acicate para lanzar a Ortega a la «aventura in­
telectual» necesaria para contribuir a que las ,,cosas estén 
en su sitio»; y así se nos ha mostrado como uno de nuestros 
intelectuales más lúcidamente crítico, al mismo tiempo que 
la complejidad tremenda de los diagnósticos «enderezado­
res» nunca le retuvieron en su torre de marfil, sino que, por 
el contrario, le precipitaron responsablemente a la vida y al 
protagonismo públicos. 

Gracias a su magisterio el pensamiento español pudo co­
nectar con el europeo, tras un siglo XIX de vacío absoluto 
cultural y filosófico por el arrastre de la inercia histórica de 
fanatismo, hidalguía, intolerancia e irracionalidad, Pero al 
mismo tiempo, la situación social de su época, la lucha poi í­
tica radicalizada y dramatizada, la lucha a muerte de las dos 
Españas, le colocaron en una situación desbordada y aco­
sada por los extremismos, que veían en Ortega no otra cosa 
que ambigüedad por no tomar partido en los extremos, 
cuando lo que su mensaje ofrecía era reflexión esperanzada. 

Pero a pesar de todo, el tiempo va mostrando que el pen­
samiento orteguino es una referencia inoslayable en nuestra 
cultura actual. Pasados los años del oscurantismo franquista 
y pasadas las primeras reacciones antiorteguianas del iz­
quierdismo dogmático, el mensaje ortegu iano, "per se», 
comienza a ubicarse cómodamente en nuestro panorama in­
telectual y culturaL Porque al margen de aspectos anecdóti­
cos y de citas y párrafos interesadamente descontextualíza­
dos, lo que Ortega nos ofrece hoy, como ayer, es su apasio­
nada y bella defensa de la libertad, de la razón, de la vida 
como un proyecto racional abierto y plural; a lo que Ortega 
nos incita rabiosamente es a "vivir sin renunciar a nada». 

Es precisamente el carácter abierto del pensamiento orte­
guiano, su tan denigrado, por los que no le han entendido, 
"carácter fragmentario», lo que sus enemigos, tal vez, me­
nos le perdonen. Ortega simboliza y representa en su tiempo 
lo que pudiéramos llamar la actitud imposible, la reflexión 
en medio de "acciones ciegas», el afán de racionalidad en 
medio de dogmatismos irreconciliables, la lucha por ofrecer 
una esperanza en medio de una guerra ideológica sin conce­
siones, Pero todo ello, una vez más, es la mejor garantía de 
la pervivencia de su pensamiento. Porque ahí es donde 
puede encontrarse la causa del resurgir de las ideas orte­
guianas desde hace u nos años, Surgimiento o, mejor, resur­
gí miento nada artificial ni ficticio, sino pedido por las gene­
raciones de una década con gran obsesión de crisis general 
en todos los órdenes. De ahí, como ha dicho Ferrater Mora, 
que Ortega sea el filósofo que "siempre vuelve»; de ahí que 
en los últimos años haya despertado gran interés la publica­
ción de sus escritos inéditos o las nuevas ediciones de los ya 
conocidos; de ahí el nacimiento de la Fundación que lleva su 
nombre; y no sólo entre nosotros, pues en Italia, país de una 
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gran dinámica cultural, el interés por Ortega, propiciado en 
un principio por sectores intelectual es próximos al Pa rtíd o 
Socialista Italiano, se haya hecho masivo en los últimos cua­
tro años, 

Es obvio que no todos los diversos y amplios aspectos del 
pensamiento orteguiano están necesitados de una recupera­
ción. Hay conceptos y categorías de su obra por los que el 
tiempo no ha pasado en balde. En "La rebelión de las ma­
sas», por ejemplo, que en su cincuentenario es el pretexto 
para estas líneas, hay una concepción de la dinámica social 
excesivamente idealista y simplificadora, amén de bastante 
irreaL La relación masa/minoría no ofrece un adecuado ba­
gaje teórico para explicar los complicados cambios sociales 
e históricos que desde la revolución industrial se vienen ex­
perimenta_!J,d:c ;,,,..·tiginosamente en el mundo occidentaL Por 
esq_cif!'l:l'r la causa de la "crisis de nuestro tiempo» en la au­
sencia de "minorías egregias» que puedan ofrecer un ade­
cuado "proyecto vital sugestivo» a la comunidad, como con­
secuencia de estar desbordadas por la masa (ese «parásito 
de la civilización>>, ese "señorito satisfecho», etc.) que ac­
cede así al protagonismo social, político e histórico,, pues 
no deja de ser una insuficiente explicación, aparte de que se 
pueda ver en ello una manifestación refleja de un fuerte 
condicionante ideológico de signo elitista. 

Pero resulta absolutamente necesario señalar, que Ortega 
no era un hombre que hiciese ciencia social; su quehacer en 
"La rebelión de las masaS>> no es el de un científico o un 
teórico (aunque Ferrater Mora señale en su libro "Ortega y 
Gasset, Etapas de una Filosofía>>, página 111, ((.,la detallada 
conceptualización sociológica orteguianan); lo que Ortega 
hace desde la privilegiada atalaya de su sensibilidad es en­
sayar una disección del mundo contemporáneo, atisbarlo, 
percibir sus desajustes e intuir las consecuencias futuras 
para el hombre occidental. Todo ello, como siempre se ha 
señalado, desde una actitud fragmentaria y abierta, Como 
escribía Octavio Paz ("El País>>, 23 de octubre de 1980), ((,, 
como buen ensayista, Ortega, regresaba de cada una de sus 
expediciones por tierras desconocidas con hallazgos y tro­
feos insólitos, pero sin haber levantado un mapa del nuevo 
territorio. No colonizaba: descubría. 

Personalmente, creo que lo más valioso de "La rebelión 
de las masas>> es la gran cantidad de intuiciones sobre el 
futuro del hombre y la sociedad occidentales, auténticas pro­
fecías sin ningún carácter mesiánico que con el paso del 
tiempo se ha ido confirmando ... porque es evidente que hoy 
es un problema constante «el encontrar sitio>>. Y Ortega se­
ñala claramente que la mejora de las condiciones de vida, el 
bienestar para «Casi todos>>, el acceso -relativo y escaso-­
a los bienes culturales, etc., se ha producido gracias a la con­
fluencia de dos factores históricos importantísimos: la de­
mocracia liberal y la técnica; resultado de "la cópula entre el 
capitalismo y la ciencia experimental>>, Y esto Ortega lo re­
conoce como positivo, siempre que no lleve aparejada la 
conversión de <do cuantitativo en cualitatiVO>>, y siempre que 
no acarree «el triunfo de la razón de la sinrazón>> o el "pro­
tagonismo de la vulgaridad>>, Siempre que el protagonismo 
de las masas al desbancar a las minorías fuese paralelo a la 
adquisición de «Una mayoría de edad» -excusemos el pa­
ternalismo orteguiano aquí- de aqueHas, tal vez no se pro­
ducirían los "desajustes>> que configuran la crisis del mun­
do contemporáneo, Pero aquí, surge inevitablemente el 
problema de si cabe hablar de «mayoría de edad» en la 
masa. Según Ortega no, pues 1~ masa es "ciega acción di-

¡•¡ Catedrático de Filosofía del lB Mixto de Cuenca. 
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recta», es contraria también a la reflexión y considera la 
fuerza como "prima ratio». Con todo lo cual, Ortega ya nos 
plantea la gran paradoja de las actuales sociedades super­
pobladas: si la libenad se extiende a todos, será a costa de 
incrementar la injerencia del Estado en los asuntos particula­
res y privados de los ciudadanos. Terrible y dramático pro­
blema recientísimo que ya Ortega sentía y per;¡ibía como 
fundamental en «La rebelión de las masas>>, cuaM:o hablaba 
del estatismo creciente que es preciso frenar par¿ .salvar la 
libertad radical del individuo, porque el Estado, <<~!lláquina 
anónima», es el instrumento de poder que utilizarán14S ma­
sas para sembrar <<la vulgaridad» y establecer su «primaria>> 
dictadura. 

En fin, son muchos, interesantes y actuales los matices del 
pensamiento orteguiano. Sólo he pretendido reflexionar, 
fragmentariamente, en alta voz sobre alguno de ellos, que 
nos puede ser más cercano, con el pretexto de las efeméri-

des del cincuentenario de la publicación como libro de «La 
rebelión de las masas>> y del 25. 0 aniversario de su muerte. 
Pero en el caso de Ortega lo más interesante sobre su obra 
siempre es lo que da por estudiar y analizar. Esto recordaba 
recientemente un gran orteguiano: A. Rodríguez Huéscar; 
porque hasta ahora los estudios sobre Ortega -salvadas las 
oportunas excepciones- se han reducido a polémicas o dis­
yuntivas estériles. Personalmente, coincido con Rodríguez 
Huéscar y creo, además, que hay que reivindicar a Ortega en 
una dimensión puramente filosófica, para hacerle la justicia 
que merece; hay que repescarle en sus valores intrínseca­
mente filosóficos de muchos de sus escritos -donde podían 
estar como base, «La idea de principio en Leibniz» y los 
«Apuntes del pensamiento»-; recuperación, repesca o rei­
vindicación que vaya más allá o más acá de sus valores 
como «jefe espiritual», «Crítico cultural>>, «maestro>>, «edu­
cador de la nación>>, etcétera, etc. 

IX CONVOCATORIA CONCURSO ... POSICION 
E PINTURA --(Ministerio de Educación) 

El Programa de Actividades Culturales y Recreativas 
del Departamento se complace en anunciar su IX 
Concurso-Exposición de Pintura, cuyas bases son las 
que a continuación se exponen: 

1. Con objeto de dotar al Concurso de una mayor 
homogeneidad, en base a conseguir el máximo posi­
ble de igualdad de oportunidades entre los participan­
tes, se establecen las siguientes secciones: 

Sección Primera.-Podrán concursar a ella todas 
las personas que presten sus servicios en el Ministe­
rio de Educación, Universidades e Investigación. 

Sección Segunda.-Podrán concursar en ella las 
mismas personas de la Sección anterior, quedando 
excluidos: 

1. o Quienes desempeñen una profesión en el Mi­
nisterio directamente relacionada con la pintura o el 
dibujo. 

2. o Aquellos que en concursos anteriores de este 
Ministerio, obtuvieron un primero o segundo premio. 

Solamente se podrá concursar en una de las dos 
secciones. 

2. Los trabajos deberán presentarse de 9 a las 14 
horas de la mañana en el Programa de Actividades 
Culturales y Recreativas del Ministerio de Educación, 
C¡ Marqués de Valdeiglesias, n.o 1- 4. a planta. Madrid. 
Teléfonos: 221 88 67 y 221 40 09. También podrán 
enviarse por cualquier procedimiento a la dirección 
anterior. 

Cada autor no podrá presentar más de dos obras, 
que no deberán ir firmadas. A partir del momento en 
que el Jurado falle el Concurso, podrán ser firmadas, 
si así lo desea el autor. 

Si los trabajos se presentan directamente en las ofi­
cinas del Programa de Actividades Culturales y Re­
creativas, se le extenderá recibo de la obra entregada. 
Si son enviados por agencia de transportes, el res­
guardo deberá exigirlo de la agencia_ 
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En este último caso, el autor libera de toda respon­
sabilidad al Programa por los daños que pudieran 
producirse en las obras, as! como serán de cuenta ex­
clusiva del autor los gastos de embalaje, envío y de­
volución de las mismas. 

En la parte posterior del cuadro figurará obligato­
riamente el lema y título elegidos por el autor, Sec­
ción Primera o Segunda (según corresponda) y IX 
Concurso Pintura-Ministerio de Educación, Universi­
dades e Investigación. 

En el interior de un sobre, cerrado y lacrado, que se 
remitirá al citado Programa, deberán figurar el lema y 
el titulo elegidos y los siguientes datos personales: 

a) Nombre y apellidos. 
b) Cuerpo al que pertenece y servicio que presta. 
e) N. o de Registro de personal. 
d) Destino y teléfono oficial. 
e) Domicilio y teléfono particular. 
f) Población. 

En el exterior del sobre, se consignará el lema y ti­
tulo del cuadro, as/ como la sección a la que concursa 
(Primera o Segunda), indicando en el mismo «PARA 
EL IX CONCURSO-EXPOSICION DE PINTURA>>. 

3. El plazo de admisión de obras finalizará el 10 de 
mayo de 1981 a las 14 horas. 

4. La exposición se celebrará en el lugar y fecha 
que oportunamente se anunciará. 

5. Para la selección y calificación de las obras, el 
Programa de Actividades Culturales y Recreativas 
elegirá un Jurado competente en la materia. 

6. El Jurado podrá realizar una selección previa 
entre las obras presentadas a concurso, en base a su 
calidad artística. 



SECCION SEGUNDA 7. Solo se admitirán obras originales, entendiendo 
por no originales las copias de pinturas existentes. 

Asimismo quedarán excluidas las obras que hayan 
figurado en anteriores concursos-exposiciones del 
Ministerio de Educación y aquellas que hayan resul­
tado premiadas en otros concursos ajenos a este De­
partamento. 

Primer Premio.-Dotado con 40.000 pesetas en me­
tálico y placa. 

Segundo Premio.-Dotado con 25.000 pesetas en 
metálico y placa. 

Menciq:nes.-Tres menciones honoríficas. 

8. El procedimiento de ejecución será libre y las 
dimensiones máximas de 1 metro en cualquier sen­
tido. 

11. Una vez clausurada la exposición, las obras 
deber/In ser retiradas por sus autores o personas de­
bidamente autorizadas por los mismos en el plazo de 
tres meses, a excepción del primero y segundo pre­
mios de cada sección que quedarán en propiedad del 
Ministerio. 9. Se recomienda presentar las obras sin moldura, 

montadas tan solo con junquillo en los costados. 

70. Premios de este Concurso Exposición: 
12. Los expositores se someterán a las presentes 

bases y a las decisiones del Jurado, las cuales serán 
inapelables. 

SECCION PRIMERA 
Primer Premio.--Dotado con 40.000 pesetas en me­

tálico y placa. 
Segundo Premio.-Dotado con 25.000 pesetas en 

metálico y placa. 
Menciones.-Tres menciones honoríficas. 

Madrid, 23 de febrero de 1981. 

LA DIRECTORA DEL PROGRAMA, 

M.a Teresa Balbín 

--""'""'"""""'" __ .,_., ___ ~ ........ ,-.-~,~·---··-"'~·-·'"""'-"'"''--"-''"--·"""·-· -·-=-'-'""'" '~-,--.--...--"""---·"--"-''"' ____ """""'' ,,., ___ .,,., .... ~."-'--'""'-"'~· ----

1 
El presente Concurso se convoca entre los alumnos de Bachillerato para obtener diversos 
modelos que se utilizarán en los próximos números de la Revista. 

BASES: 

El tamaño será libre. 
El tamaño deberá ajustarse al espacio real que permite el «pie forzadon de la Revista, es 
decir 225 x 290 mm., teniendo, además, que respetar el espacio superior izquierdo corres­
pondiente al logotipo RB. 
El procedimiento, así como el número de tintas, es libre. 
No deberá llevar texto ni inscripción alguna pero sí habrá que tener en cuenta los espacios 
donde, en su día, deberán incluirse textos. A este propósito consúltense números anteriores. 
los envíos deberán hacerse a la dirección de esta Revista: Paseo del Prado, 28, 7.a planta. 
MADRID-14. 
El plazo de presentación de originales termina el 30 de junio de 1981. 
Dado el carácter de este Concurso no se puede fijar el número de premios que, en cualquier 
caso, no sería inferior a tres, consistiendo cada uno de ellos en la publicación y pago corres­
pondiente del trabajo. Los premiados recibirán, además, cinco ejemplares de la Revista en la 
que aparezca su colaboración. 
los envíos pueden hacerse individualmente o en colectivo, por Institutos. Todos tienen que 
llevar anotado al dorso el nombre del autor, el curso e Instituto a que pertenece y su domici­
lio particular. 
Rogamos la mayor difusión de este Concurso entre los Seminarios de Dibujo. Por razones 
de tiempo, y hasta que la sección «<Los alumnos crean,, esté estructurada, ¡·,o seguimos en 
este primer curso los pasos previstos en el proyecto expuesto en la página 92. 
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Organizado por la ICPE (lnternational Conference on Phy­
sics Education), organismo la IUPAP (lnternational Union of 
Pure and Applied Physics). dedicado a los temas relaciona­
dos con enseñanza de la Física, tuvo lugar en Praga (Checos­
lovaquia). del 24 al 30 de agosto una conferenc;i<:,.jQternacio­
nal sobre «La formación de postgraduados en Física>í.-Cola­
boraban en la organización la UNESCO y la Universidad 
«Carlos» de Praga. Asistieron aproximadamente cien físicos 
de distintos países del mundo, la mayoría de los cuales eran 
profesores de Física. 

La reunión ~e centró en el estudio de un documento sobre 
«La Formación de postgraduados en Física>> que habían pre­
parado P. J. Kennedy, del Departamento de Física de la Uni­
versidad de Edinburgo (Escocia) y secretario del ICPE, y 
M. G. Ebison, del Instituto de Física de Londres. La base del 
documento fue una encuesta sobre la situación de la <<Ense­
ñanza de la Física>> en los distintos países: estudios previos 
al ingreso en la universidad, duración de los estudios uni­
versitarios, métodos de enseñanza más utilizados, métodos 
de valoración, titulación conseguida, estudios o trabajos ne­
cesarios para alcanzar el doctorado, etc. A los resultados de 
la encuesta, que tabularon agrupándolos por regiones im­
portantes de los distintos continentes, añadieron una serie 
de opiniones seleccionadas de las respuestas de distintas 
universidades sobre la formación y las posibilidades de em­
pleo. El documento plantea una serie de cuestiones a las que 
habría que buscar solución y que considera deben ser el 
tema de discusión de la conferencia. ¿La formación de post­
graduados debe tener como fin conseguir buenos resultados 
en investigación o conseguir una buena formación?¡ ¿Debe 
ser un periodo muy largo o basta incluso con algunos días o 
semanas? 1 ¿Debe ser general y flexible o debe ser especiali­
zación en algo concreto? 1 ¿Cuáles deben ser las característi­
cas de una escuela de investigación eficaz? 1 ¿Se pueden 
identificar las destrezas en investigación que se deberían 
enseñar? 1 ¿Existen incentivos en los distintos países que 
premien a los mejor formados o a los de más alta 
graduación? 1 ¿Quiénes deben pasar por los centros de for­
mación de postgraduados? 1 ¿Quién debe supervisar la 
formación? 1 ¿No deberemos formar más licenciados y me­
nos doctores?/. Este documento se envió a cada uno de los 
participantes a primeros de agosto para que pudiera leérselo 
antes de asistir a la reunión. 

La apertura del congreso tuvo lugar en el aula magna del 
Karolinum de la Universidad de Praga, con asistencia de los 
miembros de la Academia de Ciencias, vestido con toga, y 
presididos por uno de los Vice-Rectores que nos dio la bien­
venida y nos habló de la importancia, hoy más que nunca, 
de la Educación permanente, defendida ya hace varios siglos 
por el pedagogo checoslovaco Comenio. Después de impo­
ner la medalla de la Universidad de Praga a dos Profesores 
de Física de fama internacional, cuyos libros se estudiaban 
en todas las universidades del mundo, el Profesor French, del 
Instituto de Tecnología de Mssachussets, y el Profesor Lifs­
hifz, de la Academia de Ciencias de Moscú, este último pro­
nunció una conferencia sobre las ideas del profesor LAN-
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DAU, a cuya Escuela pertenece, sobre la <<Enseñanza de la 
Física>>. Hizo una defensa de la física teórica, ~ue además es 
muy barata, basta con tiza y encerado, y de la autoeduca­
ción. Cree que toda la Física es muy importan:e y como todo 
no se puede enseñar el Profesor se debe dedicar a aquello 
que fundamentalmente conoce y sobre lo que ha trabajado 
suficiente como para poderlo transmitir. 

Las restantes sesiones del congreso tuvieron lugar en la 
Facultad de Leyes y se refirieron a la discusión del docu­
mento a que hemos hecho mención. 

Con relación al tema «Métodos de formación de postgra­
duados» intervinieron Jossem (USA), Kvanisca (Checoslo­
vaquia), Fayyazuddin (Pakistánl. Bernard (Francia), Kramers 
(Holanda), Sette (Italia) y Sing (Malasia). Como resumen po­
dríamos decir que existen cuatro tipos de formación: la de 
Estados Unidos de América que se caracteriza porque la 
formación y la investigación se hacen en la Universidad. La 
de Europa Occidental donde coexisten las universidades y 
los centros de investigación y el doctorado se consigue con 
la defensa de una tesis. La de Europa Oriental caracterizada 
por el papel dominante de las Academias de Ciencias y que 
ofrece un modelo de investigación unido a un estudio 
guiado. El cuarto grupo lo constituirían los países en vías de 
desarrollo en los que se puede asegurar que no existe inves­
tigación. 

Se considera como problema fundamental de los paises 
europeos la competencia de los licenciados en Física frente a 
los Ingenieros, de tal forma que los primeros quedaban re­
legados a ser, como única solución, profesores de secunda­
ria porque la industria prefería a los segundos. 

Sobre el tema «La formación de postgraduados para so­
ciedades industriales>> intervinieron Merz (laboratorios 
R.C.A. de Suiza)! Nagy (Hungría) y Surge (Chelsea College de 
Londres). Hicieron hincapié en las características de la indus­
tria en cuanto al factor económico y la especificidad del 
tema, mientras que la formación de la universidad debía de 
ser más general y no contaba tanto el conseguir un producto 
a un precio determinado. 

Como conclusión de las ponencias y de los trabajos en 
pequeños grupos se llegó a los siguientes acuerdos: 

1. Se considera imprescindible la formación de postgra­
duados, la de los que trabajen en la industria y en la ense­
ñanza. 

2. Esta formación se conseguirá con: 
la adquisición de unos conocimientos más amplios y 
profundos; 
adquisición de destrezas: manipulativas y de comuni­
cación oral y escrita; 
adquisición de conocimientos operacionales; 
fomento de responsabilidad y estímulo: formación de 
actitudes; 
explorar y buscar determinadas habilidades. 

3. La opinión más generalizada es que no está justificado 
el gasto económico que supone conseguir el grado de doc· 
tor y con cursos más cortos y baratos se puede conseguir lo 
expuesto en el apartado 21. 



4. Est1mular la colaboración lHliVIoHStdad rndustna 
5. La seleccJCH1 de post¡¡raduados no se debe hacer nun­

ca en funcion de los conocimrentos se supone que 
wrlos los irenen a su!ic se hacer dtim<lo 
buse<H las personas 111¡¡s .. ettCti>.rlti'S". 

En cuanto i'l u• m a .. , Cllw hac<'n los l1sicns? ·• la ponencia 
m,\s intel•.'s;mte fue• !.:' del P~nksor M:Hx que d0s 
pues de h;.Jcer un pL:nte~arl'!1t·'~~t<1 lt!osor·~:~) cuntunído 
id FISICil termino díCII::!fHio que !os li:,;cos se d.:;¡licahan a 

venciN Flsica: clasica a los 1ngen'<m.lS, rnuiec1ilar a los quí­
micos y hiof!SICd a los b1oloqos y ios deberes !unílamenta­
\<.'S, <~n e:·:H-t1v 1nt·unt~nt¡·) senar1 1nnov~H t~~cno!uq:~.}. tltrat:'l "' 
los ¡ovenc.•s rnas l.•r:!Lmtes, l'"'':unu l.c1 F::r ,e" fuer<~ 
cienc1a mas de mocia y qanar dlf>f'ro para umvtHSr(iddes 

Sobre el te m¡¡ ,. Forlll<HHln de y !r<r<·t•sida· 
des de !t-~ St)cied.ld·' Profv:·;or prenHC 1'tdH:~l dt· 
S1c;1 197~1 hi.'O un r,;c:urnen desiwo::o de 
grandes teorías de la f'¡;;¡r¡i a tr de los t1empos hasta 
llegar a las hrnrras actu,Jimi sotH" parlrc elelll<.'nt¡;¡les: 
!f'Una tit' ca'npos "'n:Lc:a!io•, merer· 
nuhell y a¡orJ<P; dpl ·lo!on 
centro d<1 Tríeste !lt<Jl1dl es!;l trali<i¡illldo .....ntro mt~;;l· 
nacronnl que rnrille subvencromrr; mvt:slr\Jitr.!ores :odos 
lo!! pars~>s. Los H•nHI!' ¡¡;:;hm!f'>s di' t•ilhA¡o srm frsrcil 111'1 
Plar;ma, ~,;,e;¡ de Emnr.J,rdr.-;, FtSH:,¡ "iucl~!llf. f¡•;¡r,¡¡ (j¡> 

rvialeri.il CWlo.lllnS<!dd, Íli!(lton ¡,J:IC!IS Ap::udas, Li!:>C! 
Físi<.:¡J los Atmosfera y DesierlmJ, Geoft1;i¡:¡¡ . 
profesor Hambur~¡er co­
' rupt:10n Cllilnlv ,: que tm!rerHil' í>Of in•.,¡¡•;¡li~li!ltion 
~~~onsid~Hd que exh;!t'> una Vt'rdudtn~:t j.pnku;.ton cuantt: 
publit<h:íones rnavom1 ele mLl\f pocll cat!J\Jmia. Sf: pre · 
gunw si existe •ilt,Juna ¡tili!lflcacinn Nica que los pa1ses 
ricos esti:n qastandu de lorn;;¡ !Odr.• lipo de 
cursos c¡u<r perteni•cmian rp:;w d,,¡ ;\mdo 

En las citscusiom.ls en pequt~nos grupo~ sobri:l t~i:>WIIlllnl<•~> 
se llef.lO a las siguientes conclusiones 

En cuanto a lo!' patses en v!as ~1~1 (lf'StirH)l!n 'le ne<:,.s•!!l 
una fornHlc,nn da P'J:,;tgradu;;¡;;Jus, quP debe 
opinión mJs generJl en el rm:.;:no Pill:> D~lbrl !l,¡¡¡ una 
ción rnuy amphil v con gran ca¡:¡acrdad d<! <>dapUl<::rón a di· 
versas rlecesidades.. 

En cullntc a la for::u de <n\pnuar lonn<H.:"'"'· fitfl l'lhli 

qurEH pa:s. ~·~~ det:'· -:'ometudr por df:h"n y d!.!id!'<tar !o 
se prntnnde. Es netesJr•o conoc¡'r 1!!1 nrv;·! los .Jlu:unos, 
sefln <~bsurdo pwtendm que los ,1!umnos H .'l!)lliJI!m ron célu· 

De los dil:'ls del ,3 !'11 i7 d~ octubre ~!'! ha t:l"!l"tlri:ldo M !~ 
cmdad de L1sboa, al Cer;tro de EstudiOS 11 
Coloquio lburico de Geogr.:~fw, bajo !¡;¡ d:n'!Ccion ue Or!<~.ndo 
Ribeiro y Susana Daveau. 

La asistencia de participantes porlugutu><~!> 
sido numl'llOSa, r.•prt::lentantHs de ll!i'; 
bos patses, d~J E!h;lmlas Un1vmsitari.~:> e 
gunda Ensef¡¡mza. 

Ha estado organizado en l.as 
bajo: 

En~e11anza basica y secundarla 111 ba¡u 
presidencia de íos profesorl!ls PecHo Plans de la Unt· 
varsidad da Murci<ll y Bernardo Serpa Mérqutlll de la 
Unlvcrsidad di' Oporto 
Ensccnanza lil11 Oeo•,¡!,lha, pn:Uirith·n· 
ci<~ d!l los So¡.¡qu~ Mau1el do Univer¡,¡¡¡jad 
Cornph1tt~nse de Madrid, n !hdio Armu;ll de hl llniver· 
sidad <ie Lisboa. 
G•ognnfta v Ci&ncias ~e la Ní!!!ure~lí\ll<l, ot•<síitJmrll 
profesores Martu"'~l de Pís<m de la 
LllgWH.I y SL¡:;;;na 01-lv<:,n; de ltsh.:':.J 
G~:c¡grafla y ChlllCie¡; Human¡¡,, Socia:~.·t;. prii!I!Hd,da 

las fotoelectricas si no saben manejar un voltímetro. Se de· 
ben cunocer los medios materiales v humanos con que se 
cuenta. DetH: ex1stn una cooperación entre todos los depar­
tarnentos Lu formaL:ion clebP ir ¡: los fundamentos y no a la 
espec1a!ización. que esa se debe adquirir en el propio lugar 
de traba¡o 

Sobre el 'erna «Formacion de postgraduados y formación 
qen,~ral er· Frsica••. por problemas de horario, solo asistimos 
a la intervuncion de Cernochovy !Checoslovaquia} que co­
rnenzo citando la frase de Karel Capek (1923): «Si queréis 
una Escu!"IH Sec:unriaria mejor. tendréis que comenzar por 
kil!'r unn Ur11versídad me¡or " En la rnayoria de los paises 

profesores de ~ecundaria se forman en la universidad y 
alli aprenden PI estilo de instruir y la metodología. La uni­
versidad influye sobre estos futuros profesores con sus cua· 
lid<Jdes cuitu rales. educacionales y psicoloSJicas. Es inconcebi­
t,lr: que ser profesor LH!iversitario basta con tener lln 

trtulo universitario. Por otra partü. el número de Profesores 
Unrv(Hsrtarios en los ultimes años ha crecido tanto, que no 

pnnsar existan profesores suficie:ntemente 
para qm; por sr rm,·>mos. y s1n nin9un tipo ·de 

tonn<Jcror,, sean capaces de ser excelentes profesores como 
su<:edril hace cincuenta ar'1os. L;¡ F1sica adernas de ser la 
hi!!se de le tecnok1g11'! de un pueblo form!l parte de su cultura 
v wn1endo cuenta 1;¡ evolucion actll;!l dH la ciencia formar
,,,li Fisiea nu pndru :;;.;r simplcrnente transmitir conocimien­
tos 

Pnr¡¡lelo "actividados del Congreso. durante e! tiempo 
i1bre, tu\ J,q oportunidad d!' disfrutar de diversos actos 
sc,ciZ!Ie5 ' bten or;pmizados recepcron de bienvenida en 
la r~~sídoncia Kajr,!tanka de estudiantes (dCH!de nos alojába­
mof:l: rncepcil)n ofrecida por el Rector, seguida de un con­
cierto en e! ;¡ula magn¡¡ de la universidad; visita a la ciudad y 
;¡l Karlstc· m ?a lace 1:on una cena: cen¡¡ del congreso en e! 
rnawvilloso marco del palacio Wallestein y visita al observa­
torío astronórnico. 

Colaborehan como gUlas en todos tos actos los alumnos 
Físic<J la Uniwusidad. q,¡e se caracterizaban por su 

tFJn amabilidad 

M. T, Martín Sanchez 
Universidad Laboral, Zamora. 

M. Martln Simchez 
E. U. Prof¡¡sorado di! EGB de León. 

el profu11or Cabo Alonso de la Universidad de Ss-
Y Jorge Gaspm de la de Lisboa. 

Pens;"1nientv geográfico, presidida por los profesores 
Horacio Cape! y O. Ribeiro, de las universidades de 
Barcelona y Lisboa, respectivamente. 

A lo Lmw del dia 13 se cel•<braron !as cinco sesiones si­
•tH•nt·,,·,,·.,''"''"' dn aqui la dificultad de 1·1aber podido asistir 

a rmis de una. bien la del «pensamiento geográfico» es la 
que atrajo a mayor concurrencia por lo controvertido de las 
postura~;. !~1 defansora de la «Geografla Clásica" Y la de !as 
modernas !1!!111dem:ias. 

E.! dra 14 la jornada se dividió en dos partes. Por la ma· 
nana actuaron los relatores seiíores Casas Torres. O<!ncia 
F~rnanrll'll Vila Valentl. 

Por 1<1 se lu.¡lizaron ocho excursiones tén L.i1b<la y en 
el entomu de Llsbua: el núcleo antigu'' a cargo del proh1sor 
Ribtliro: el cr~;cimiento de Uabo:l en loa ultímoa cien at\os, a 
cargti de lo:s pre>fesores J. Gaspa.r y J. F<mao: aspectos de 
Wll!omtH lolo¡:¡ia y ucupaeíón humana tJtl el área de! N, de Lis· 
bo¡¡, n cargo dll los pmhisores A. da Brum Ferreire Madei· 
ms, Otf';i~> los LJ¡,¡rtiO& clandestinos; la cost¡; Estoril. 
Dwantt't cotoqu1o ha estaclo abierta ur.a exposición de Car· 
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tografía y de los trabajos realizados por el instituto de Geo­
grafía desde el año 1946 a nuestros días. De verdadero inte­
rés ya que permitía ver no sólo el trabajo, sino las diferen­
tes tendencias que se siguen en la explicación de la geogra­
fía en los cursos universitarios, y en la investigación. 

Terminó el coloquio con cuatro excursiones celebradas en 
los días 16 y 17, las cuales permitieron tener una idea com­
pleta y diversa de problemas de morfología en el Portugal 
Central, de urbanismo y problemas agrarios en el Alemtejo, 
problemas histórico-geográficos en Sintra y Arrabida. 

Fueron dirigidas, esta última por el profesor Ribeiro, la del 

Bajo Tajo y la región de Evora por el profesor Jorge Gaspar y 
la de la Cordillera Central y el macizo calcáreo extremeño 
por la Profesora Daveau. 

El encuentro ha sido de elevado interés, se acordó cele· 
brar el próximo en Barcelona y en Madeira. 

Adela Gil Crespo 
D.N.I. 11.663.049. 

Catedrática 	de Geografía e Historia. 
Instituto N.B. «Beatriz Galindo>>. 

1 

(Granada, 1 al 5 de octubre de 1980) 

CONCLUSIONES 

1! La formación del profesorado debe ordenarse sobre 
la idea de que la profesión docente necesariamente incluye 
la dimensión educativa y que a los profesores les corres­
ponde realizar los esfuerzos necesarios para conseguir un 
ambiente cordial y unas relaciones humanas satisfactorias 
en las instituciones educativas. 

2.• El contenido de la formación del profesorado no de­
berá olvidar que a todo profesor incumbe una importante 
tarea de orientación y que no es deseable disociar la forma­
ción docente de la formación orientadora. 

3.• La formación de los profesores en sus diversos ciclos 
-formación inicial, iniciación práctica y formación conti ­
nua- debe considerarse como un sistema único e interde­
pendiente. 

4." Dentro de los planes de acción para la formación del 
profesorado deberá tenerse en cuenta el principio de inte­
racción teoría-práctica. Todo modelo de formación del pro­
fesorado habrá de integrar teoría y práctica pedagógicas en 
un curso de acción único a través de estructuras «curricula­
res>> comunes que permitan eliminar al máximo la actual 
discontinuidad entre la formación y el perfeccionamiento. 

5.• Es preciso tener presente la importante mutación 
operada en el papel del profesor como base para la forma­
ción de sistemas y programas de formación docente. 

6." Dada la responsabilidad social del trabajo del profe­
sor, es urgente sensibilizar al profesorado implicándole en 
una formación permanente tanto para actualizarse profesio­
nalmente cuanto para obrar cada vez con mayor madurez 
personal. 

7." 	 Tanto la selección como la formación del profesorado 
debe realizarse teniendo muy en cuenta las necesidades rea­
les de la sociedad. 

s.• El educador de hoy no puede dar la espalda a los 
problemas que afligen a nuestra sociedad, desde la paula­
tina destrucción del medio hasta el consumo de drogas. 

9." 	 El educador no puede permanecer indiferente ante la 
crisis de valores que corroe a nuestra juventud, porque eso 
equivaldría a contradecir la misión fundamental que como 
tal educador le incumbe. 

SIElECCIOí'\! DE lOS PROFESORES 

1o.• Prescindiendo de consideraciones oportunistas, hay 
que reconocer abiertamente las necesidades de llevar a cabo 
una adecuada selección de los aspirantes al Profesorado 
que, a la vez que evite escrupulosamente toda discrimina­
ción, que esté atenta, exclusivamente, al progreso de la edu­
cación y a la realización humana y profesional -exenta de 
frustraciones- de quienes a la educación se dediquen. 

11.' Puesto que la selección de los aspirantes al Profeso­
rado ha de realizarse con criterios social y científicamente 
válidos, es preciso denunciar la incongruencia de algunos 
sistemas educativos -entre los que se encuentra el espa­

ñol- que aplican una irreflexiva oferta de puestos a la en­
trada de las instituciones de formación, a la vez que impo­
nen o permiten una frustrante e incontrolada selectividad a 
la salida de las mismas, después de 4 ó 5 años de inútil es­
pera con las tristes secuelas del paro masivo y de la entrada 
en la profesión docente de personas escasamente vocacio­
nales y aún más escasamente preparadas. 

12." Es obvio que cualquier programa de Formación del 
Profesorado deberá procurar que el fu tu ro Profesor -lejos 
de limitarse a ejercer una mera acción profesional carente de 
sentido y servidora de cualquier causa- asuma con clara 
conciencia la responsabilidad educadora que en cualquier 
caso la sociedad acabará por exigirle. 

13.' Los sistemas y programas actuales de formación 
docente siguen obedeciendo a pautas que han perdido su 
validez, por lo que se han de renovar teniendo en cuenta una 
serie de presupuestos indispensables para un correcto enfo­
que del tema en el mundo actual. 

14." Se hace necesario facilitar y potenciar al máximo el 
desarrollo de investigaciones sobre técnicas de formación 
de profesores. 

15.' La difusión de técnicas innovadoras en la formación 
del profesorado no debería realizarse sin una previa y siste­
mática evaluación de sus resultados. 

16.' El mejor criterio de evaluación de los programas de 
formación de profesores viene dado por la adecuación de 
sus resultados a un concepto de profesor basado en los ha­
llazgos de la investigación científica. 

Frente a las limitaciones de las corrientes de investigación 
de la función docente basadas en las características de la 
personalidad del profesor y en las competencias docentes 
para elaborar un modelo de profesor eficaz, se propone un 
cambio de rumbo en la investigación de la eficacia docente, 
de tal forma que el objeto de la misma venga constituido por 
capacidades y estrategias docentes de carácter global y se 
tenga en consideración el contexto particular en que la ac­
ción docente se desarrolle. 

17." La tecnología, con independencia de las polémicas 
ideológicas en torno a ella, constituye un factor decisivo 
modelador de la estructura y funciones de la educación, y 
por consiguiente, de la formación del profesorado. 

Ahora bien, la tecnología no produce los resultados de­
seables automáticamente, sino que reclama un marco ope­
rativo -en el que juegan un papel importante el modo en 
que el profesor se percibe a sí mismo, a sus alumnos y a la 
realidad. 

18." El principio de la educación permanente debería 
convertirse primariamente en realidad en el ámbito de la 
formación del profesorado. 
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19.• En los programas de perfeccionamiento del profeso­
rado y especialmente en los casos de cambios importantes 
(especialización docente, adopción de nuevos métodos, etc.) 
resulta imprescindible utilizar también procedimientos no 
convencionales, en los que se combinen los programas im­
partidos directamente con la enseñanza a distar:>cia. Para lo­
grar la comprensión y familiarización con es~~s procedi­
mientos innovadores es preciso utilizarlos dentro de los cur­
sos previos de formación de profesores. 

20.• Sin perjuicio de la utilización de las modalidades 
más tradicionalmente empleadas en la formación continua 
del profesorado, deberán tenderse a otras más centradas en 
el profesor y su tarea cotidiana de tal manera que en esas 
modalidades se permita, se estimule en los profesores la 
formación de la conciencia de la responsabilidad que ellos 
tienen en su propio perfeccionamiento profesional. 

DIFUSION tNVESTIGf.¡Ci;O:U.:S PARA LA 

21! La incidencia de las investigaciones en la formación 
de profesores exige que se tenga en cuenta la necesaria in­
tercomunicación entre investigadores que podrían articu­
larse en tres vías: 

1.") La facilitación de la difusión de los proyectos de in­
vestigación en curso por un medio ágil e instituciona­
lizado, que propicie la interacción entre investigado­
res. 

2.") La búsqueda de canales de difusión de las investiga­
ciones entre los usuarios de sus resultados de un 
modo eficaz. 

3.•) La implicación de los profesores de los distintos nive­
les en los procesos de investigación, como valiosa 
fuente de datos y, al tiempo, como medio de garanti­
zar la aplicación de los resultados obtenidos. 

!NS"tTü'UCiü!',,i,:S DE FOR 'i;l,C~C/i DE PROfE;3:': "1:ES ESPE­
\O:í\1 PEDAGOC:l!irt 

22." Es urgente abordar el problema del plan de estudios 
de las Escuelas Universitarias de Formación de Profesores 
que sustituya al que, en situación experimental, dura casi 
diez años. 

23." Urge un replanteamiento en profundidad de las ins­
tituciones que en España tienen actualmente encomendadas 
la Formación del Profesorado en todos los niveles; se hace 
necesario un estudio profundo y comprometido de los obje­
tivos que deben cubrir las diversas instituciones dedicadas a 
la formación de profesores, evitando la. duplicidad y aun 
multiplicidad· de esfuerzos que a la postre sólo consiguen 
muy escasos resultados. 

24." Es preciso que las Escuelas Universitarias de Forma­
ción del Profesorado de EGB alcancen cada vez mayores co­
tas de competencia científica y profesional y se opongan con 
todas sus fuerzas a ser el refugio último de estudiantes uni­
versitarios de menor capacidad. 

25." Es urgente que se descubran y se profundicen cau­
ces más adecuados para la formación de educadores y de 
profesores especializados. El asunto resulta de extraordina­
ria importancia en lo que se refiere a los especialistas en 
Educación Especial, cuya preparación actual está muy lejos 
de ser satisfactoria, pese a la grave responsabilidad que se 
les exige. Pero algo parecido podrá afirmarse con respecto 
al Profesorado de Educación Preescolar o con respecto a de­
terminados profesores especialistas en un área determi­
nada: Idiomas, Matemáticas, Ciencias, etc. 

26.a Es preciso que las Facultades de Ciencias y Letras 
dejen ya de desconocer que la inmensa mayoría de sus titu­
lados acaban dedicándose a la docencia, y que, por tanto, 
sus planes de estudios superspecializados estén completa­
mente alejados de la realidad. Es preciso que la formación 
pedagógica del Profesorado de BUP y FP deje de ser un puro 
e irrelevante complemento, no siempre exigido, para con­
vertirse en algo sustancial. A este respecto es especialmente 
deseable, una mayor coordinación entre las distintas institu­

ciones implicadas. En este sentido, se considera que podría 
resolverse este problema procediendo a la conversión de las 
actuales Secciones de Ciencias de la Educación en Faculta­
des, uno de cuyos objetivos sea la formación del profeso­
rado de nivel medio. 

27." La mejora de la calidad de la educación requiere dar 
viabilidad profesional a diversas ocupaciones técnico­
pedagógicas. Se constata que, aun existiendo expectativas 
sociales incipientes, la profesionalización de los pedagogos 
exige el establecimiento de servicios educativos nuevos en 
las instituciones y en el sistema escolar. 

28." Es preciso que las Secciones Universitarias de Peda­
gogía o de Ciencias de la Educación, ya numerosas en el 
país, realicen una profunda reflexión acerca de cuáles han 
de ser sus objetivos científicos y profesionales, dirigiendo 
sus Planes de Estudios a la Formación de los educadores y 
especialistas que el país necesita, capaces de conocer el sen­
tido del proceso educativo y de dominar específicamente al­
guna de las distintas parcelas de la Ciencia de la Educación. 

29." Es preciso replantearse la estructura de los planes 
de estudio de las Secciones universitarias de Ciencias de la 
Educación, a fin de que, sin perder de vista las materias que 
proporcionan al futuro profesor una visión profunda y gene­
ral del hecho educativo, se desarrollen también los conoci­
mientos y aptitudes propios de las diversas especializacio­
nes pedagógicas. Para ello, se deberán potenciar y desarro­
llar los estudios del tercer ciclo, que, además de conducir al 
doctorado, incluirán modalidades de formación profesional 
terciaria. Esta revisión curricular de los estudios de Pedago­
gía exigirá, entre otras cosas, coordinar territorialmente las 
especializaciones, dotar a las Secciones de Departamentos y 
profesorado adecuados y establecer centros de experimen­
tación que permitan la investigación formativa y las prácti­
cas profesionales. 

En los planes de formación de las Facultades y Escuelas 
Universitarias es indispensable incluir programas de investi­
gación formativa -tipo de investigación propio de las insti­
tuciones universitarias- como elemento imprescindible en 
la formación de profesores y medio necesario para asegurar 
la necesaria vinculación entre la investigación pedagógica y 
la práctica educativa. 

30." Se estima que se ha de tender a la consolidación de 
las especializaciones académico-profesionales que poseen 
ya una importante tradición (dirección de centros educati­
vos, inspección técnica, orientación y educación especial), 
así como impulsar al reconocimiento social y administrativo 
de las llamadas «nuevas profesiones pedagógicas>> (anima­
ción sociocultural, organización de ludotecas, diseño de ma­
teriales de instrucción, asesoramiento técnico-pedagógico o 
instituciones, gerontopedagogía, etc.). 

31.• Es necesario hacer cumplir la legislación vigente en 
materia de orientación escolar y de implantar, en todos los 
niveles del sistema educativo, los servicios correspondien­
tes. A este respecto, se considera que la orientación es una 
actividad técnica que ha de ser desempeñada por titulados 
superiores en Pedagogía, si bien requiere la participación de 
equipos m u ltiprofesionales. 

Igualmente se estima la necesidad de potenciar la especia­
lización en organización y dirección de centros educativos, 
así como de conferirle una clara proyección profesional. 
Debe exigirse la titulación en Pedagogía para acceder a los 
servicios de inspección técnica. 

También se solicita del poder público una mayor atención, 
cuando se tomen decisiones sobre el currículum escolar, a 
los organismos dedicados al cultivo de las ciencias de la 
educación, cuyas funciones directivas -desgraciada­
mente- a veces son confiadas por parte de la Autoridad a 
personas no claramente cualificadas en el terreno pedagó­
gico. 

32." Sin caer en actitudes gremialistas restrictivas, se 
considera necesario definir el estatuto profesional del peda­
gogo y crear los cauces adecuados para la colegiación de los 
titulados en Ciencias de la Educación, a fin de garantizar la 
especificación de sus campos de ejercicio profesional y de 
defender del intrusismo al ámbito pedagógico. A estos efec­
tos, la Sociedad Española de Pedagogía impulsará urgente­
mente, en colaboración con otras entidades, la elaboración 
de este estatuto y la gestión de su reconocimiento social y 
administrativo. 
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Organizado por la Facultad de Ciencias Geológicas de la 
Universidad Complutense de Madrid y la colaboración de la 
Asociación Española de Cine Científico, la Asociación de 
Geólogos Españoles y el Instituto de Geología (CSIC de Ma­
drid) se ha celebrado en Madrid durante los días 1, 2, 3 y 4 
de octubre de 1980 el Primer Simposio sobre la Enseñanza 
de la Geología. 

Este Simposio tenia por objeto realizar: 
Un intercambio abierto y constructivo de opiniones en­
tre los profesores de geología en todos los niveles 
comprendidos entre la Educación General Básica y los 
cursos de especialización universitaria. 
Un examen de las relaciones de las materias geológi­
cas en los planes de estudio de los referidos niveles 
docentes. 
Una discusión de las técnicas docentes aplicadas o 
aplicables en la enseñanza de la geología. 
Un análisis de los engranajes que ligan al geólogo con 
la sociedad. 

Se presentaron a este Simposio cerca de 50 ponencias 
agrupadas en las siguientes secciones. 

Sección A: 

Situación presente y evolución ideal de la enseñanza 
de la Geología. 
Sección A 1: Niveles primario y medio. 
Sección A 2: Niveles superior y especialidades. 

Sección B: 

Pedagogía de la geología. 
Sección 8 1: Clases teóricas. 
Sección 8 2: Medios audiovisuales. 
Sección 8 3: Clases prácticas. 
Sección B 4: Prácticas de campo. 

Sección C: 

- Los profesionales y la enseñanza de la geología. 

Sección D: 

- La enseñanza, la filosofía y la historia de la geología. 

Sección Especial: 

- Los museos de ciencias Naturales y la enseñanza. 

Paralelamente a la presentación de las ponencias se cons­
tituyeron grupos de trabajo sobre las siguientes cuestiones: 

interés para Profesores y Seminarios de 
Lengua y Literatura españolas 

Barcelona, mayo 1980 

La geolog1a en el nivel medio. 
La geología en las Escuelas Universitarias de Forma­
ción del Profesorado de Erlucacion General Básica y en 
el nivel primario. 
La formación de los geólogos en la Universidad y las 
salidas profesionales. 
La enseñanza de la geología en centros universitarios 
diferentes de las facultades de geología. 
La actualización del profesorado. 
Las prácticas de campo y laboratorio. 
Medios audiovisuales y otros recursos didácticos. 
Museos y exposiciones. 
Elaboración y utilización de documentos y textos. 
Ciencia integrada en geología. 

En la mañana del sábado 4 de octubre se celebró una se­
sión de cine científico, simultáneamente en el Salón de Ac­
tos y un Aula de la Facultad de Ciencias de la Universidad 
Complutense. 

Las películas presentadas fueron las siguientes: 

- Las Ciencias de la Tierra: explorando nuestro planeta. 
- Restos de la edad de hielo. 

Volcán: el nacimiento de una montaña. 
La actividad de un volcán. 
Energía de la Tierra. 
Operación FAMOUS. 
El pasado es prólogo. 
ERTS (el satélite tecnológico de recursos terrestres; 
Cita con el Sol. 
El Universo: más allá del Sistema Solar. 

- La frontera más distante. 

El número de participantes inscritos era de trescientos, 
pero las sesiones se han celebrado con una asistencia de 
público muy superior al inscrito. Predominaba entre los asis­
tentes el profesorado de Bachillerato. 

Dado lo numerosas y variadas que han sido las ponencias 
presentadas es imposible hacer un resumen de ellas. Está 
prevista su inclusión en las actas del Simposio, en donde, 
asimismo, se incluirán las conclusiones de los grupos de 
trabajo que fueron leidas en la sesión del día 3 de octubre. 

La clausura del Simposio se celebró en la tarde del día 3 
de octubre con la asistenda del ilustrísimo señor Vicerrector 
de la Universidad Complutense de Madrid y el ilustrísimo 
señor Decano de la Facultad de Ciencias Geológicas. 

En la sesión de clausura se acordó que, el segundo simpo­
sio sobre la Enseñanza de la Geología, se celebrará en el año 
1981 en la sede de la antigua Universidad Laboral de Gijón. 

PARA 
~··ER;\:\TU 

Pedidos a: 

Comisión Gestora 
Ronda Universidad, 21, 7.° C. BARCELONÁ-7 
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Acta del fallo del Jurado 
calificador del VIII Concurso de 
Literatura entre personal 
adscrito al Ministerio de 
Educación 

En Madrid, a las 17 horas del día 30 de septiembre de 
1980, en las dependencias del Programa de Actividades Cul­
turales y Recreativas del Ministerio de Educación, se reúne 
el Jurado que ha de otorgar los premios VIII Concurso de 
Literatura entre personal adscrito al Departamento. 

El Jurado integrado por las autoridades que a continua­
ción se relacionan, ha quedado constituido de la siguiente 
forma: 

Presidente: 

D. DOMINGO MIRAS MOLINA, autor teatral y Jefe del 
Servicio de Asistencia Social del Ministerio de Educa­
ción. 

Vocales: 

- D. JOSE M." MERINO SANCHEZ, escritor y Gerente del 
Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educación. 

- D. ANTONIO MARTINEZ SANCHEZ, escritor y Jefe del 
Gabinete de Documentación del INCIE. 

Secretario: 

D." M." TERESA BALBIN LOPEZ, Directora del Pro­
grama de Actividades Culturales y Recreativas del Mi­
nisterio de Educación. 

Después de realizar, entre las obras presentadas a con­
curso, sucesivas selecciones se ha decidido otorgar los si­
guientes premios y menciones: 

POESIA 

Primer Premio: 

Al poema presentado con el lema «singladuras>>, titulo 
«Soliloquio de Antigona en la tumba••. 

Se procede a la apertura de la plica correspondiente y a su 
lectura, resultando ser su autora o.• M.' ELDA GOMEZ PAL­
MEIRO, profesora contratada del INB «Beatriz Galindo» de 
MADRID. 
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Segundo Premio: 

Al poema presentado con el lema: «Tardto amanecen•. t1· 
tulo: «Los charcos melancólicos del viento». Se procede la 
apertura de la plica correspondiente y, a su lectura, resul­
tando ser su autor D. ILDEFONSO VEGA FERNANDEZ. Cate· 
drático de Lengua y Literatura del INB de BEMBIBRE (leunl 

Mención: 

Al poema presentado con el lema y titulo «Madrugada a la 
luz de Claudia y Diego JesúS>>. Se procede a la apertura de la 
plica correspondiente y a su lectura, resultando ser su eutor 
D. LAUREANO JIMENEZ CARRION, Profesor de Lengua y Li· 
teratura del INB «Delgado Hernández» de BOLLULLOS PAR 
DEL CONDADO (Huelva). 

NARRATIVA: CUENTO CORTO 

Primer Premio: 

Al cuento presentado con el lema «Fiorencion, título: «E.i 
Puerto>>. Se procede a la apertura de la plica correspondiente 
y a su lectura, resultando ser su autor D. SANTIAGO DEL· 
GADO MARTINEZ, Profesor Agregado del INB «Marta Cega· 
rra» de LA UNION (Murcia). 

Segundo Premio: 

Al cuento presentado con el lema «Vallverde», t1tulo: "Ha· 
cia mañana hacia hoy>>. Se procede a la apertura de la plica 
correspondiente y a su lectura, resultando ser su autor D. 
RAMON BARCE BENITO, Catedrático de Literatura del INB 
«Lope de Vega» de MADRID. 

Mención: 

Al cuento presentado con el lema «Teibel», titulo: uEI 
hombre de las corredoiras••. Se procede a la apertura de la 
plica correspondiente y a su lectura, resultando ser su autora 
D.' FUENSANTA SALVADOR LOPEZ, Auxiliar del Servicio de 
Recursos y Fundaciones del Ministerio de Educación. (MA· 
DRID). 

A continuación reproducimos el cuento y la poesía que ob­
tuvieron el primer premio. 

(Cuento) 

Por Santiago Delgado Martinez 

No _más reve~encias ante cr.istiano viejo. No más destierros 
de alJama en c1udad propia. No más prisiones por infamias 



de <<familiares» del provincial. Como una mercancía más bus­
cando mercado propicio, voy a partir entre las montañas se­
cas y peladas, enormes que cierran este puerto al que los de 
Cartago dieron nombre. ¡Qué almoneda de almejares y de 
albares! Y a cambio sólo firma y sello en escrito de notario 
con licencia real. Nombres y armas con viejo solar en tierra 
de meseta, o Senorio de Adelantado en vega levantina co­
gida al moro. los papeles y la familia; escrito está en treinta 
Y uno de Marzo por sus católicas, sacras, reales majestades. 
Chillan las gaviotas como deben chillar los relapsos pertina­
ces en el potro de fray Tomás. Poco falta para que asome el 
sol por este mar de levante, a lo mejor por esa isla que in­
tenta cerrar sin conseguirlo este puerto viejo, por el que 
quizá entrara algún antepasado mio hace quinientos u ocho­
cientos años. ¿Quién sabe? Esa isla, Escombreras se llama, 
es la última tierra española que veré de cerca. ¿Qué votaría 
la tierra si pudiera hablar?« Han votado contra mi, más que a 
favor de la República>>, le dije al zorrastrón de Romanones 
ayer tarde en Madrid; hoy aquí sentado, indolente soño­
liento, encima del capó del Hispano-Suiza, esperando que 
llegue la falúa. Allá adentro, gris como la luz de esta madru­
gada, veo el «Príncipe Alfonso>>. Hace frío, cómo se parece 
este cielo marino al que dejé anoche tierra adentro. ¿Qué 
sucederá hoy aquí? ¿Despertará otra vez el cantón? Hay po­
cas luces en el puerto, todos duermen aún; las del astillero 
al fondo, las de los mercantes rusos ahí delante, el faro, los 
castillos; y las apagadas del jardín, que bien podrían ilumi­
nar esos camiones alineados frente al muelle. Buscando la 
perspectiva adecuada podrían parecer cientos, pero sólo son 
treinta y cinco, los he contado por decenas y por unidades. 
¿Serán así todos los amaneceres? Siempre fue más sagrado 
el crepúsculo, hora de oración, de sentir la salmodia del 
muezin desde el alminar del minarete, con la alfombra dis­
puesta a la sombra de la morera más vieja, y el rumor de la 
acequia acompañando el fluir de las suras. ¡Ay! mi huerto 
perdido. ¡Ay! moreras, berzas, cornijales míos tan lejos ya, 
tras Columbares y Míravete. Tres días para salir de España, 
cuanta dureza Señor Duque. ¿Habrá moreras en Livorno? 
¿Seguirán buscando el camino de Toledo y de Pastrana las 
hiladas de seda huertana? ¿Se acabará todo en nuestra mar­
cha? Dicen estos moriscos que buenas tierras dejaron allá en 
Cuenca, cultivadas por diez generaciones de siervos de Alá, 
cerca de las aguas de Júcar. Para qué explicarles las tahullas 
regadas por la Aljufia que nunca volveré a ver. Quizá para 
San Juan apenas queden «marranos», quizá entonces pue­
dan bailar y regocijarse en torno a las hogueras que arden 
en pino o en judío. Bien reirán en sus tumbas Vicente Ferrer 
y Ferrán Martínez, maldito arcediano de Ecija, nombres de 
hierro marcados en la piel de mi pueblo; un pueblo que 
llegó a esta apartada Sefarad antes que los mismos godos. 
de quienes ellos se vanaglorian de descender. No más la ig­
nominia de la marca bermeja en mis ropas. No más fingir 
una idólatra piedad que no siento. No más escuchar el in­
sulto de marrano de labios de pobre. ¿Quién cobrará los tri­
butos y calculará los montos reales ahora, idos como son 
Ababanel y Almetesí?, o yo mismo de mi ciudad. ¿Qué fue 
de aquel rey Alfonso que reconocía «privilegios o inmunida­
des» a las aljamas judías de sus reinos. San Julián, Santa 
Lucía..., todo son nombres de santos, poblado está en de­
masía este cielo cristiano del que me despido hoy expulsado 
por la catolicísima majestad de Felipe de Aubsburgo y la Al­
tísima Grandeza de Don Francisco Gómez de Sandoval, 
Marqués de Denia y Duque de lerma, su privado. El rizado 
de la superficie es apenas perceptible a la vista, seguro que 
nadie sabe que hace un momento estaba lisa, pulida, como 
la mesa del Consejo de ayer, la que recibió el golpetazo, 
gesto de energía con que suelo aparentar el carácter necesa­
rio en momentos como ese, cuando escuché la proposición 
de Cavalcanti de zanjar las municipales con los mausers. 
Pero qué importa ahora ya, que veo acercarse el crucero, 
agrandado por la cercanía, tras un fondo de montañas forti­
ficadas, a la par que avanza esta mañana de Abril, fría toda­
vía. Allí siguen los camiones, alineados como un ejército 
prusiano en orden de combate; por delante de sus morros, 
de sus ruedas radiadas, hay un camino en el mar (cami­
nante, sí hay camino) que llega hasta Odessa en el Mar Ne­
gro. Las gentes que bajan de la calle Mayor, se asoman 
desde el jardín de los héroes del perdido Imperio (¿Cuánto 
hace que lo inauguramos, cinco, siete, diez años?) por ver, 

aunque intente impedirlo ese barbado campesino disfrazado 
de milite, el oro que nuestro gobierno republicano deposi­
tará en los sótanos del Banco de Moscú, ni siquiera un papel 
darán a cambio. Explosivos dice su carga, pero todo el 
mundo lo sabe ya. Madrid está cercado. lrún no, mejor Car­
tagena. De Madrid a Cartagena hay una noche de viaje en 
buen Hispano. No pude ver la inmensidad manchega, ni la 
vega murciana, murciana fue si la última voz que escuché de 
labios de súbdito «Si, todo adelante; cruzando ese puente, el 
de la Virgen de los Peligros, coge la carretera de Cartagena. » 
Parecían tranquilos aquellos noctámbulos. nocharniegos de 
velador en hotel provinciano. Y tampoco pude ver el seco 
campo de:;poblado que se extiende hasta la falda de Carras­
coy, vaciado por las razzias de mis hermanos de Orán o de 
Argel. ¿Cuántos cristianos gemirán en las mazmorras de 
Berberia o servirán de esclavos, como ese cautivo leonés, 
buen héroe del Don Quijote que tanto me ha hecho reír? 
¿Podré leer donde vaya esa segunda parte que dicen ya es­
cribe Don Miguel? Si pudiera llevarme las moreras y la tierra 
pegada a sus raíces. Si pudiera llevarme el sol, el agua, las 
libélulas que poblaban mi acequia. Mejor hubiera sido no 
ayudar a Fernando de Córdoba, estigma de nombre urbano 
o de santoral para el converso bautizado, y soportar la humi­
llación, la explotación de señores nacidos en buena y vieja 
cuna de probada cristianía. Soy más español que tú; cuando 
la sangre nórdica engendró a tus primeros antepasados en 
estas tierras, los mios ya eran polvo con el polvo, tierra de la 
tierra misma. Conozco a esos que armados como alguaciles 
en servicio de prendímiento, vienen por ver si saco oro o 
alhajas en mis equipajes. Sólo papeles firmados, negocia­
bles por genoveses o venecianos que cobrarán buen monto 
de comisión por ello. Nada de oro, como el de esas 7.800 
cajas que cargan esos camiones, custodiados de guardias de 
asalto, que sí será sacado de la República por orden de su 
Primer Ministro y de su encargado de Hacienda. Esperarán a 
que haya cargado en el barco los cofres de mis pertenencias, 
lo harán en silencio, con sonrisa de cr'istiano viejo ante des­
gracia de marrano. Son los mismos que cargaban mis sedas 
y mis lanas en los navíos flamencos. los que insultaban ayer 
al bribonazo de Romanones entre lloros y suspiros por la 
monarquía caída mientras atravesábamos los salones te­
chados en Tiépolos y arañas de Bohemia, camino de la 
puerta sobre el Campo del Moro. Sobran hidalgos alimenta­
dos en vanidad de meseta, como ese miserable retratado en 
el ejemplar Lazarillo, y somos expulsados los honrados la­
bradores de estas ubérrimas vegas levantinas. Ya todo es­
taba hecho cuando el bastardo Austria venció al humeya; 
dispersos por las porquerizas de la Extremadura, sin aljamas 
fuertes, sin mocerío con que formar ejército, sin alianzas, 
bien pronto traicionadas de turco o de argelino. Entrarán en 
mí barco con la misma insolencia que fray Tomás en la au­
diencia regia donde ofrecimos ayuda para la toma de Gra­
nada, con la misma insolencia abrirán los cofres, con la 
misma que fray Tomás arroja el crucifijo a los reales pies. 
«Judas treinta monedas, vuesas Majestades treinta mil talen­
tos». Nadie hará nada por evitarlo, como nadie hará nada 
por detener a los estibadores que ya descargan los camio­
nes en esos mercantes rusos: «Nava>>, «Kimn, «Kruso» y 
«Volgores», rezan sus cirílicos caracteres. Ya todo estaba 
hecho cuando la asonada pirenáica de Galán. No más atran­
car puertas y ventanas cuando la peste diezme la ciudad, 
esperando acusaciones de castigo divino por mi presencia 
consentida. No más acusaciones de niños comidos crudos 
en nocturnos y aquelárricos ágapes. No más concubinatos 
para nuestras Judith o Raquel. Ya todo estaba hecho cuando 
el confesor de la católica Isabel consiguió la bula de Inquisi­
dor General del Reino, escrita en buen estilo romano de latín 
clasicizante; aunque desde luego si, más me gustó el estilo 
con que al fin la firmé, digno, altivo, regio, « ... me demues­
tran que no tengo el amor de mi pueblo ... que el torpe y 
claudicante, plebeyo, de Maura, del que no quiero ni acor­
darme. Bien, creo que podré dormir hasta la misma Marse­
lla; mejor salir en barco, es más elegante, más señorial que 
hacerlo en tren como la abuela. ¿Qué eximio escritor y ex­
travagante ciudadano narrará estos amenos alfonsinos para 
dedicárselos a un nieto mio acaso Rey de España? Mejor 
haber contemplado la tarta modernista del Ayuntamiento 
que alguna fria y húmeda estación del Norte. Han comen­
zado a descargar el oro, aunque caiga Madrid podrán com­
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prar armamento y sofocar la rebelión del ejército de Afri~a. 
¿Para que ir a Africa?, en Génova o Venecia no t1ene rel1g1on 
el comercio. El recortado cerro de Monteagudo, enfrentado a 
la judería murciana es lo único que reconocieron mis cansa­
dos ojos desde la altura del Miravete. ¡Que Alá lo conserve 
siempre así, cortado, distinto, dominando las acequias y al­
querías que regaban las moreras de mi huerto! Para qué ha­
ber guardado la llave de mi casa, abandonada al primer rumí 
que la ocupe. Para qué haber pedido al capitán la bandera 
patria del navío. Mejor dejar todo en España, los recuerdos, 

las nostalgias, casi todas las esperanzas. Mejor que disfruwn 
solos de sus lepantos y sus oros de Indias. Pronto partire­
mos todos de este puerto de salida de las Españas, el oro del 
gobierno republicano, la mirra de las razas marginadas, y la 
regia vanidad sahumada como el incienso auroral que ya se 
perfila sobre el mar. 

El ocre volumen del cerro de la Concepción destaca sobre 
las edificaciones del puerto, el más grande que han visto los 
mares y ha navegado el hombre, mientras la silenciosa mole 
de la isla de Escombreras va pasando, lentamente, a babor. 

LOS ALU OSCR 
la REVISTA DE BACHILLERATO (R/B) pretende poner en marcha una nueva sección en la que tengan entrada los alumnos. Se 

trata -en un amplio sentido, que ahora explicaremos- de una sección-concurso, pero tratando de darle un máximo nivel. 
Esta sección implicaría de un modo muy directo a los seminarios didácticos, tanto en su funcionamiento indr,pendiente como 
en una posible labor conjunta. 

Apuntamos las grandes lineas de lo que podría ser la sección, aunque esperamos sugerencias para termin•r de estruc­
turarla. 

92 

1. Se trata, como objetivo fundamental, de fomentar" la creatividad de los alumnos mediante una serie de certámentJS en 
los que se propondría una temática determinada. 

2. Estos certámenes se harían a nivel de centro. Los ganadores de cada centro pasarían a una fase de distrito. De la 
selección de estos ganadores a nivel de distrito podría ocuparse la inspección, nombrando y supervisando entre el 
profesorado unos tribunales que juzgasen los trabajos. 

3. En la fase nacional, R/8 decidiría los tres mejores trabajos creativos de cada certamen que serian -si acaso- objeto 
de un número monográfico. 

4. Se establecerá un sistema de premios_ 
5. Por seminarios, podrían organizarse concursos del tipo de los que señalamos a continuación, si bien sólo a titulo 

orientativo: 

DIBUJO 

- Concurso de portadas para R/B. 
- Concurso de dibujo. 
- Concurso de pintura ... 

CIENCIAS NATURALES 

- Estudios geológicos. 
- Caza fotográfica ... 

EDUCACION FISICA 

Crear unas tablas de gimnasia: 
- Para rehabilitación. 
- Para prepararse a distintos deportes. 

FILOSOFIA 

- Ensayos sobre ética. 
- Ensayos sobre sociología. 
- Ensayos sobre psicología. 
- Ensayos sobre metafísica ... 

FISICA Y QUIMICA 

- Investigación a nivel de alumnos. 
- Diseño Y construcción de aparatos de física, química ... 

GEOGRAFIA E HISTORIA 

- Estudios etnográficos. 
- Estudios arqueológicos ... 

IDIOMAS MODERNOS 

- Canciones (letra y música). 
- Metodología para el estudio de los idiomas. 

LENGUA Y LITERATURA 

- Concurso de cuentos cortos. 
- Concurso de poesía. 
- Concurso de guiones de cine. 
- Estudios dialectales y de lenguas vernáculas ... 
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Por M. a Elda Gómez Palmeiro 

Qué tinieblas albergan mi corazón a solas. 
Oh destrucción del aire, oh signo atroz. 
Ay Tebas, el amor ha huido de tus muros 
-acribillado arcángel, silente 1 una triste. 

Yo era la libertad y la has matado; 
alcé contra el tirano mi voz y mi conducta 
y me has dejado aquí, bajo las sombras, 
mientras bate el recuerdo sus alas más dolientes. 

Cuando pasen los años v un ruiseñor yo sea 
en la memoria azul de una muchacha 
y el cuerpo de Creonte se derrumbe 
bajo su tibia mano llameante; 
entonces sera cierto que mi muerte es mentira. 

PR YECTO DE UNA NUEVA SECCI 
LENGUAS ClASICAS 

- Ensayo mostrando la importancia cultural de estas lenguas clásicas. 

MATEMATICAS 

- Propiedades de números (con calculadora). 
- Preparar programas para resolver ecuaciones. 
- Juegos matemáticos. 
- Problemas de ajedrez ... 

MUSICA 

- Coros (grabar canciones en cinta magnetofónica). 

REUGION 

- La función de la religión hoy. 

Todo esto, repetimos, es sólo una orientación. Estamos seguros de que los seminarios tendrán ideas válidas que aportar. 
Por el momento esperamos estas sugerencias para dar forma definitiva a la sección, que puede resultar de interés tanto 

para los alumnos como para los profesores. Este tipo de certámenes está hoy de actualidad (Premio Holanda, Olimpiada 
matemática, etc.). la ventaja de esta sección sería la de ampliar a todos los seminarios la posibilidad de entrar en un certamen 
de carácter nacional, y la de que los alumnos, efectivamente creadores, sean conocidos en un ámbito más amplio. 

la sección, provisionalmente, lleva el titulo «Los alumnos crean». Puede ser válido; esto es algo que deberán decidir los 
que colaboren con nosotros. Desde este momento pedimos a profesores y alumnos un titulo mejor, más expresivo, y cabecera 
con logotipo simbólico --como el que llevan las otras secciones-. Esta es una sección abierta a todo tipo de iniciativas. 
Pretende fomentar algo tan importante como es la capacidad de crear. 

No obstante, para que esta ayuda sea eficaz, agradeceríamos el envío de la encuesta que incluimos a continuación. 

ENCUESTA (1) 

1. ¿Qué título sugiere para esta sección? 

2. ¿Cuál puede ser el logotipo de la cabecera? (aquí habrá que hacer un dibujo, ya en forma de boceto, ya en forma 
definitiva). 

3. ¿Qué sistema de premios podrá establecerse? 

4. ¿Qué temática podrán proponerse por seminarios? 

5. Otras observaciones: 

(1) Se admitiran estas encuestas hasta el 31 de mayo de 1981. 
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o BRUÑO PEDAGOGIA 

BUP/1. 0 

sede bruño 
BUP/2. 0 

Matemáticas 

Ciencias 

Ffsica y Química 

Geograffa e Historia 

Lengua y literatura 

Filosofía 
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Francés 

Inglés 

Dibujo 

Religión 
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Entorno l. Soluc. 
Estructura l. 

Nivel l. 

Códice l. 

Romance l. 

Mirage A 
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London A. 
London 2 Cassettes. 

Forma 1 

Experiencia y fe l. 
Experiencia y fe l. Gula. 
Coedición l. 
Coedición l. Gula. 

Música l. 

Entorno 11. 
Entorno 11. Soluc. 
Estructura 11 
Estructura 11. Soluc. 

Enlace 11. 
Enlace 11. Soluc. 

Códice 11. 
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Foro 11. 
Foro 11. Gula-Soluc. 

Mirage B 
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Experiencia y fe 11 
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Coedición 11. Gula. 
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BUP/1. 0 BUP/2. 0 

Matemáticas 
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Latín 
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__ Variables 11. 
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Encuentros 11. 
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Glosa 11. 
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DE VANGUARDIA 
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Entorno 111. 
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Estructura 111 
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Enlace 111 
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Mirage C 
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Experiencia y fe 111. 
Expriencia y fe 111. Gula. 

BUP/3. 0 
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Glosa 111. 
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COU, plan nuevo 1978 
Filosofía. 
Historia contemporánea. 
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Matemáticas Solucionarlo. 
Seminario de Lengua. 
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Qulmica. 
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Cuadro sistema periódico. 
Biologla. 
Tejidos vegetales. 
Fisica. 
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Hombre y cristiano, tomo l. 
Hombre y cristiano, tomo 11. 
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Historia del Arte. 
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Marqués de Mondéjar, 32. Madrid-28. 
Teléfonos 246 06 07-06-05. 

~ 

1 



1 ' 

FERNANDEZ CINTO, Jesús 

poco la creatividad lingüística. Por ello 
el libro va sin textos de trabajo con ob­
jeto de que el estudio de las estructuras 
se haga sobre los textos elegidos según 
las necesidades del usuario, lo que au­
mentará la motivación del estudio. 

EL FRANCES DE LA COMUN/CACION Otro de los grandes objetivos que el 
autor se propone es la organización por 
campos de los contenidos de la comuni­
cación. 

La Revista de Bachillerato ha pu bli­
cado en otras ocasiones (noviembre 
1979). temas sobre la metodología de 
las lenguas modernas. 

Hoy presentamos el libro que acaba 
de aparecer, <<El Francés de la Comuni­
cación» (Análisis de sus estructuras 
semántico-sintácticas) del Doctor Jesús 
Fernández Cinto, Catedrático de Francés 
de Instituto y Escuela Universitaria. 

Como su título indica es un estudio de 
las estructuras semánticas y sintácticas 
del francés en su proyección hacia la 
comunicación. 

Tiene un enfoque totalmente nuevo 
siguiendo las directrices del Plan de 
Lenguas Vivas elaborado por el Consejo 
de Europa (Plan en el que ha sido repre­
sentante de España para el francés). 

El libro está estructurado en unidades 
modulares (capitalizables) de tipo mo­
nográfico, muy completas, sin progre­
sión ~ntre sí. 

Esta estructuración permite abordarlo 
por cualquier punto de acuerdo con las 
necesidades del que lo utiliza, de forma 
que si el objetivo perseguido requiere el 
aprendizaje de determinadas unidades, 
se pueda empezar dicho estudio por 
esas unidades dejando las restantes 
para un estudio posterior, de acuerdo 
con posibles necesidades y objetivos. 

El libro viene a llenar u na laguna: la 
inexistencia de una Gramática de la co­
municación. 

El objetivo del libro es facilitar la es­
tructura adecuada que permita pasar del 
mundo inmanente del alumno a la ma­
nifestación en lengua francesa, siempre 
dentro de una situación. 

PLAN DE LA OBRA 

La concepción del libro responde al 
siguiente esquema: unos capitulas de 
base sobre la comunicación, la situación 
y la estructura de la lengua; un cuerpo 
central de capítulos sobre las estructu­
ras semánticas: mensaje, tipología de 
mensajes, modificadores y relaciones; 

un estudio de las estructuras sintácticas 
y, como apéndices, unos capítulos sobre 
la composición la traducción, las len­
guas de especialidad y los ejercicios. 

Se concede en esta obra una gran im­
portancia al estudio de los campos se­
mánticos, base del enriquecimiento psi­
cológico del aprendizaje de una nueva 
lengua y fundamento metodológico de 
la adquisición del léxico (Cfr. cap. 4 y 27) 
ya que el léxico no se enseña, se 
aprende. 

Una ojeada al contenido de algunos 
capítulos nos indica el plan de la obra 
con más precisión. 

OBJETIVOS 

Uno de los objetivos principales que 
el libro persigue es la sistematización de 
las estructuras gramaticales en aquellas 
personas que tengan ya sólidos cono­
cimientos de la lengua francesa. 

A esta sistematización contribuirá no 

El capítulo 27 «Tipología de Ejerci­
cios», viene de ser una especie de guía 
pedagógica de la utilización del libro. 

DESTINATARIOS 

Creemos que el libro puede ser de 
una extraordinaria utilidad para los se­
minarios de Francés de los Institutos en 
cuanto puede servirles de guía de sis­
tematización de estructuras gramatica­
les y base para numerosos ejercicios, 
como se indica en el Capítulo 27. 

Puede ser muy interesante para los úl­
timos cursos de las Escuelas de Idio­
mas. 

Creemos que es utilizable por los 
alumnos de las Facultades de Filología y 
de Escuelas Universitarias. 

En general es una obra muy útil para 
todas aquellas personas interesadas en 
el aprendizaje o en la enseñanza del 
francés o de otra lengua viva. 

Eloy Rada 

WEISGERBER, Robert A. 

PERSPECTIVAS DELA INDIVIDUALIZACifJN 
''DIDACTICA 

Madrid, Anaya, <1980 
_·¡ 

TENDENCIJfS ACtUALES DE LA ENSE-­
ÑANZA INDIVIDUALIZADA 

Se trata de dos libros gemelos que, 
desde diferentes enfoques, plantean to­
dos los tópicos referentes a la individua­
lización de la enseñanza y exponen los 

diversos intentos que, especialmente en 
el área anglosajona, se están realizando 
para adaptar la enseñanza a las necesi­
dades y características de cada alumno, 
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desde :as técnicas dei traba¡o indepen­
dientt: hasta el aprendizaje con ayuda 
del ::>.•·denador . 

En el primero de los libros -360 pa-
ginas--- psicólogos y teóricos de .la edu­
cación oxaminan suces1vamen,e. los 
supue;:tos de la individualizació~ del 
aprendizaje. ia naturaleza_ de las dlreren­
cias individuales, la med1da de los esti­
los cognoscitivos y de !as reaccio_nes 
afectivas. la formuiación de los ob¡etl_­
vos con arreglo a sus compone_ntes cn­
ticos la eva!uacion como tecn1ca para 
exa1,.;inar la eficacia de un programa, la 
inversion de !os papeles de profesor Y 
alumno, las técnicas de simulación, ia 
importancia de los nuevos recu~sos :ec­
nológicos y !a capacidad Individualiza­

dora del ordenador. 


En el segundo de los _libros se P?Sa 

revista a múltiples expenenc1as realiza­

das sobre las posibilidades de un tra­

bajo independiente. y se exponen con 

detalle diversos proyectos de gran en­

vergadura desarrolla_dos en Est~dos 

Unidos y que resum1mos a continua­

ción. 


El proyecto PLAN (Program for Lear­
ning in Accordance with Needs), sos­
tiene que los objetivos individuales de 
los estudiantes a corto, medio y largo 
plazo, varian considerablemente entre sí 
y que tal variación puede acomodarse 
sin embargo a una reorganización del 
material de enseñanza en forma modu­
lar, que hace posible la individualización 
del trabajo, de manera que el profesor 
dirige, asignando trabajos según ritmos 
propios. 

El proyecto IPI (lndividually Prescribed 
lnstruction) considera que ninguna de 
las técnicas conocidas resuelve por si 
sola la urgente transformación de la en­
señanza convencional centrada en el 
profesor. Una enseñanza individualizada 
es la clave de toda la transformación. 

1. los objetivos de conducta se han 
de fijar en términos de conductas ob­
servables. 

2. los parámetros individuales del 
estudiante condicionan el proceso: a) 
Capacidades; b} Ritmo de avance; e) 
Cantidad de práctica requerida; d} Prefe­
rencia por un determinado estilo de 
aprender. 

3. La jerarquización de objetivos no 
es otra cosa que el orden secuencial de 
núcleos o unidades de enseñanza con 
sentido, estructurados lógica y jerárqui­
camente. 

4. Preparación de materiales diver­
sos que engranen con los objetivos y 
reduzcan al mínimo la enseñanza di­
recta, de manera que el profesor deje de 
ser un impartidor de conocimientos y 
pase a ser un guía. 

5. La evaluación está integrada por 
pre-tests incorporados a las unidades y 
post-tests. 

6. Se estimula asi el trabajo inde­
pendiente y la responsabilidad y con­
fianza en si mismo del estudiante. 

El proyecto IDEA es un programa na­
cional del lnstitute for the Development 
of Educational Acti,·ities, apoyado por la 
fundaci.ón Kettering. 

Parte de los siguientes supuestos: La 
enseñanza centrada en el profesor, es 
una ens-eñanza que se dirige. fundamen­

talmente, al estudiante mediano. Los 
demás son marginados al forzarles a un 
paso y actividades iguales pa~atodos.El 
profesor ya no es la fuente bas1c~ d~ In­
formación: es el d1rector y d1stnbU1dor 
de tareas. 

Hay que adecuar el curso_ al estu­
diante; el programa se organ1za en pe­
queñas unidades de estudiO, segun el 
tópico y la dificultad. Son l~s LAP (lear­
ning Activity Package), con¡u~to _de ma­
teriales programados, que md1can el 
cómo, qué, cuándo y dónde utilizar los 
recursos del aprendizaje. Y los UNIPAC 
(mezcla de Unit vPackage). de los queel 
Centro de Materiales del Proyecto, dis­
pone de 1.500, en consta~te circulación, 
confección y reelaborac1on. 

La metodología :;)S semejante a la de 
los proyectos anteriores: fijación y 
enumeración de conceptos entendidos 
como abstracciones que organizan el 
mundo en categorías, formulación de 
objetivos entendidos como aquello que 
el alumno ha de ser capaz de hacer, ma­
teriales multidimensionales, actividades 
diversas y evaluación. Se trata así de 
conseguir un clima de actividad autodi­
rigida, mediante la opción de alternati ­
vas de diferente dificultad en las unida­
des, una responsabilización en el propio 
desarrollo, una motivación por la que el 
estudiante se sienta implicado en su 

propio aprendizaje, u na satisfacc_ion en 
el disfrute de la cultura por SI misma y 
como instrumento ca~az de resolver SI­
tuaciones, y la creatiVIdad, que cons1ste 
~n la confianza en sí mismo por la que 
uno es capaz de explorar nuevas Ideas 
valores y relaciones._ , 

los autores no defmen el enfoque op­
timo. Se limitan a exponer un panorama 
de cómo las hipótesis V componentes 
operativos de la ensenanza indiVIduali ­
zada se aplican en los proyectos VIgen­
tes más importantes. 

Como dice el recopilador en su pró­
logo, la individualización no es la receta 
mágica: el progreso no equ1vale Siem­
pre a la dismii1UCion del esfuerzo, a la 
simplificación de la tarea de los educa­
dores a una regeneración del espmtu de 
la escuela como resultado de la quiebra 
de la rutina. Más bien el progreso se 
realizará en la medida en que la indivi ­
dualización vaya mostrando un efecto 
observable beneficioso. 

El lector español siente, al leer tal cú­
mulo de experiencias efectivas, equivo­
cadas o no, una extraña impresión en 
un país con una educación dommada 
por el fetichismo legislativo y la menta­
lidad administrativista. 

Ricardo S. Ortiz de Urbina 

WllSON, John A.; ROBECK, Mildred; MICHAEL, William 

FUNDAMENTOS PSICOLOGICOS DEL 

APRENDIZAJE Y ENSEÑANZA 


Madrid, Ed. Anaya, 702 págs., 1978 

Neill, el polémico v controvertido 
educador inglés, mantenía que el 
aprendizaje surge cuando existe una 
fuerte motivación que provoca la adqui­
sición de nuevos conocimientos y for­
mas de conducta, y que la aparición mo­
tivacional siempre es un resultado 
emer9ente de la propia maduración 
personal en confluencia con el am­
biente. Es fáci 1 localizar aparentes con­
ductas que reflejen una adquisición, 
pero escasamente interiorizadas, 
cuando se provocan a través de un in­
centivo. El tema, por discutido, entraña 
la opción educativa entre la estimula­
ción precoz o la libertad del desarrollo 
madurativo. 

Sin pretender resolver el problema, el 
extenso trabajo de Wilson, Robeck y Mí­
chael, profesores de Psicología Educa­
tiva en centros universitarios de los Es­
tados Unidos, aporta un nuevo concepto 
al desarrollo del aprendizaje. Se consi­
dera que el hombre es un ser en cons­

tan te actitud natural por aprender, pero 
dicho aprendizaje debe ser educado, a 
través de la intervención externa y am­
biental que provoque, por medio de un 
estímulo, el comportamiento deseado. 
Es claro que la base teórica y práctica de 
sus aportaciones se localiza en el con­
ductismo, pero, intentan interiorizar en 
el proceso E- R, superando el simple 
mecanismo de la reacción. En este sen­
tido analizan el proceso motivador de 
forma que la relación del sujeto con su 
medio ambiente fundamentalmente sea 
E- S- R. e incluso, que el propio 
sujeto seleccione y provoque su apren­
dizaje. De esta manera analizan y pro­
ponen el aprendizaje motivado, como 
medio para obtener un aprendizaje for­
mativo, al que se llega superando tres 
niveles de adquisición: 

- Asociación (intelectual y afectiva). 
- Conceptualización (intelectual y 

afectiva). 
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Autodirección creativa (síntesis 
afectiva e intelectual en la toma de 
decisiones). 

La diferencia con Neill es que, en el 
diseño que ofrecen, el ambiente no ac­
túa indirecta y difusamente, como pro­
pone el autor inglés, sino que se mane­
jan determinados estímulos, como téc­
nica conductista, para provocar, en el ú 1­
timo nivel, una interiorización y creación 
de aprendizajes. 

Como puede suponerse, tienen que 
superar el canalizado método conduc­
tista, para incluir en su diseño aporta­
ciones de otros autores fundamental­
mente de los gestaltistas y de Guilford. 
Y con el fin de aportar realizaciones 
prácticas incluyen las aplicaciones de su 
teoría en los diferentes niveles educati­
vos (pre-escolar, escuelas secundarias y 
universitaria). ofreciendo un amplio 
campo de sugerencias de aprendizaje 
motivado (págs. 55 y 76). 

El texto se ofrece como libro de estu­
dio para estudiantes de Psicología edu­
cativa, estableciendo en cada capitulo 
un cuadro de objetivos a alcanzar por el 
lector y una serie de actividades como 
refuerzo. Este interés didáctico obliga a 

los autores a incluir algunos capítulos, 
cuyo contenido podríamos catalogarlo 
de apoyo. (Cap. ·¡a y 19, especialmente). 
así como otros que completan y divul­
gan las nociones que, para un especia­
lista, son el punto de partida para el aná­
lisis que ofrecen. (Capítulos 10 y si­
guientes.) 

Por otra parte, la amalgama didáctica 
que ofrecen origina la inclusión de gran 
cantidad de estudios, investigaciones y 
teorías psicopedagógicas que diferentes 
autores durante el presente siglo, han 
realizado. También la bibliografía que se 
incluye mantiene esta tendencia, con 
escasa atención a autores europeos, ex­
cepto aquellos de gran resonancia. Este 
interés por abarcar varios objetivos 
(aportación teórica, investigación, divul­
gación y didáctico), puede confundir al 
lector que pretenda estudiar el texto en 
su integridad, ya que, en ocasiones, 
pasa casi a ser una obra de consulta. Y 
quizá, por otra parte, esta amplitud es la 
que ofrece un sugestivo interés al lector, 
dada la gran cantidad de datos que re­
coge. 

Angel F. lázaro 

RAMSEY, M. M. (revised by R. K. Spaulding 

A TEXTBOOK OF MODERN SPANISH 

Ed. Holt, Rinehart and Winston, New York, 1956 

El presente volumen, dentro de la lí­
nea de los estudios contrastivos entre el 
Inglés y el Español, puede ser tomado 
como un clásico en este campo, y ha 
abierto la brecha a posteriores estudios 
realizados por autores tales como, 
Stockwell, Lado y otros. 

A pesar de que la 1.• edición es de 
1894 todavía muchos de los puntos que 
desarrolla continúan vigentes; ya que el 
enfoque primitivo dado por Ramsey ha 
sido aclarado, en cierto modo por 
Spaulding (profesor de español en la 
Universidad de California en Berkeley) 
que ha revisado la obra para las últimas 
ediciones, con el fin de darle mayor ac­
tualidad a puntos desfasados. 

El ánimo del autor fue, en su tiempo, 
hacer una gramática de español, como 
figura en el subtítulo del libro. 

«As now written and spoken in Castile 
and the Spanish American RepublicS>>. 

En el prefacio de la presente edición 
se hace referencia a que los profesores 
de español: «... continue to refer to 
Ramsey as the ultimate and best acces­
sible authority». 

Esto, desde la perspectiva actual re­
sulta un poco exagerado, pero si cree­
mos justo que sea considerado como un 
manual útil en cualquier estudio con­
trastivo. 

Remitiéndonos de nuevo al prefacio 
del profesor Spaulding: 

«No serious student of Spanish can 
afford to be without Professor Ramsey's 
work>>. 

En cuanto a los ejemplos castellanos 
utilizados por Ramsey, aunque a me­
nudo no cita su fuente, se ve claramente 
que están sacados, entre otras obras de 
Marianela de Pérez Galdós, La hermana 
San Su/picio, de Palacio Valdés, etc ... 
pues en general, utiliza trozos de obras 
literarias y científicas de su época. 

El libro consta de una introducción y 
dos partes. En la introducción hace un 
breve análisis de la situación histórico­
geográfica de la Península Ibérica, sus 
divisiones en regiones, e incluso habla 
de la supremacía del castellano como 
lengua oficial. Hace una breve historia 
del origen del castellano, su proceden­
cia latina, cita a grandes autores clásicos 
españoles como Séneca, Lucano, Mar­
cial, etc... y que si no hubiera sido por la 
simplificación de la ortografía, introdu­
cida por la Real Academia Española, el 
español había tenido el honor de ser la 
lengua más parecida al latín de las prin­
cipales lenguas románicas. 

También encontramos en esta intro­
ducción una referencia al uso que debe 
darse a este manual, e incluso a los lec­
tores a los que va destinados. Analiza, 
en ella, las distintas partes del libro, re­
comendando los ejercicios prácticos que 
intercala en algunas partes. 

Hay también una bibliografía básica, 
aunque muy limitada, dada la fecha de 
publicación de las obras que cita. 

En la parte 1: Analiza los principios de 
Ortografía y Pronunciación, los cuales 
según él, deben asimilarse antes de co­
menzar a estudiar la gramática y el lé­
xico de una lengua. A esta parte sólo 
dedica 19· páginas y trata: el alfabeto, 
las vocales, diptongos, triptongos, con­
sonantes, las letras dobles, la división 
de las sílabas, las mayúsculas y la pun­
tuación. 

La parte 11, que titula: Formas y Usos, 
la divide en 33 capítulos subdivididos en 
epígrafes, en los que de una manera sis­
temática va tratando los diferentes pun­
tos gramaticales que van: desde los 
nombres, artículos, pronombres perso­
nales, posesivos, interrogativos, la 
comparación de adjetivos y adverbios, 
adjetivos, relativos, numerales, verbos ... 
hasta la formación de palabras y el or­
den de palabras. 

Como complemento, incluye tres 
apéndices: 

El primero trata las formas espa­

ñolas de direcciones. 

El segundo los usos sociales y de 

cartas. 

El tercero los adjetivos geográficos 

derivativos. 


Por último, queremos volver a señalar 
que pese a estar considerado un manual 
tradicional, estimamos que puede ser 
sumamente útil a la hora de enfocar 
cualquier paralelismo entre estructuras 
inglesas y españolas. 

Auxiliadora Contreras 
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GRUP :ráura oEl 

MATERIALES OIDACTICOS PARA EL ESTU­

DIO DE LA F/LDSOFIA 


Barcelona, Colegio de Doctores y licenciados de Cataluña Y 

Baleares, cuaderno núm. 1 


La Comisior: de Filosofta del Colegio 
de Doctores y Licenciados de Barcelona, 
grupo Panta Rei, ha iniciado la publica­
ción de unos Cuadernos filosóficos ex­
perimentales de gran interés instru men­
tal para profesores y alumnos de Filoso­
fía. Pretende este grupo presentar la 
Historia de la Filosofía a través de las 
obras de los propios filósoíos, siguiendo 
el programa oficial de COU. Irá publi­
cado en sucesivos números una selec­
ción de textos, organizada en torno a 
tres n¡jcleos básicos: esquema, texto y 
cuestiones. Estas últimas aparecen en 
cada uno de los comentarios y están en 

función de las operaciones mentales de 
análisis y de síntesis; vienen agrupadas 
según criterios semánticos, formales y 
de comprensión. 

Damos la bienvenida desde «Revista 
de Bachillerato» a los Cuadernos de di­
dáctica de la Filosofía, en torno a co­
mentarios de textos, porque vienen a 
llenar un gran vacío instrumental en 
este campo. 

El Cuaderno n. 0 1 está dedicado a la 
Filosofía del Racionalismo y a la Filoso­
fía Política de Maquiavelo. 

Concepción Alhambra 

Dirección General del Instituto Nacional de Prospectiva. Mi­
nisterio de Economía 

ORGANIZACION DE COOPERACION Y DE­

SARROLLO ECONOM/CO. INTERFUTUROS. 

DE CARA AL FUTURO. PARA UN CONTROL 

DE LO PROBABLE Y UNA GEST!ON DE LO 


IMPREVISIBLE 


.Madrid, Imprenta Nacional del «Boletín Oficial del Estado>, 
(700 ptas.. 518 págs. de 17 x 24 cm.), 1980 

la OCDE, de la que forma parte Es­
paña, ha elaborado este voluminoso in· 
forme sobre la evolución futura de las 
sociedades industriales avanzadas y la 
de los países en vías de desarrollo. La 
obra fue publicada primeramente en 
francés e inglés y ahora aparece pul­
cramente traducida al español, para 
contribuir así al conocimiento del futuro 
de nuestra sociedad. 

.~n este informe se exploran las posi­
bilidades de los países de la OCDE, así 
como las del Tercer Mundo con especial 
énfasis en el estudio de su interdepen­
dencia. En sus conclusiones se reco­
mienda ia realización de estudios pros­
pe<:tivos nacionales, lo que en nuestro 

país constituirá lo que ya ha sido bauti­
zado como «España en la década de los 
80», que dirige el Profesor Fontela que 
intervino como perito en la elaboración 
de 1nterfu e ros. 

Este estudio se basa en los trabajos 
de .inv~stigación realizados por un 
equ1po mternacional, dirigido por el Pro­
fe~or Jacques Lesourne y formado por 
se1s expertos con los que colaboró un 
Grupo Consultivo y un Comité de Direc­
ción, formado este último por represen­
tantes de los 19' miembros de la OCDE. 
En el informe se analizan las posibilida· 
des, las limitaciones y los problemas del 
futuro inmediato de los países desarro­
llados, como crecimiento, interacciones, 

estructuras y evolución de los valores. 
todo ello en relacion con los paises en 
desarrollo, sin olvidar el. papel de !os 
paises de economía plantftcada. Como 
se explora un futuro incierto, para un 
profano puede esto .parecer algo, ast 
como ciencia-ftccton o Ciencia­
providencia, pues bien incierto es el fu" 
turo de la Humanidad, amenazada por el 
holocausto nuclear, la explosión derno­
gráfica o la subversión mundial. Es H1­

dudable, que la cuestión batallona chr 
nuestro tiempo es la necesidad de una 
mayor equidad y mejor distribu Cion d<' 
las riquezas del Mundo, no solamente 
entre las naciones, sino ta mb1en en el 
seno de cada una de ellas (pag. 141 

El informe se divide en cinco partes. 
En la primera se estudian los lin11tes fí­
sicos del crecimiento de la poblacton Y 
de la economía mundiales. la poblauon 
del Mundo, se calcula que sera del or­
den de los 6.000 millones a finales del 
presente siglo, con aumento débil en las 
regiones más desarrolladas y muy con­
siderable en el Tercer Mundo (excepto 
China). Más allá del año 2000, la incerti· 
dumbre crece, pero 12.000 millones de 
habitantes para todo el globo terráqueo, 
parece una hipótesis razonable a partir 
del año 2050. En cuanto a la produccion 
de alimentos, a partir del año 2000, las 
perspectivas son muy inciertas y la 
única solución, por ahora, seria el uso 
industrial de técnicas biológicas, que 
unidas a la producción tradicional, po­
drían resolver el problema, aunque el 
fantasma del hambre mundial, está 
siempre presente. 

De grandísimo interés para el geo­
grafo, son las predicciones que se ha­
cen, referentes a la energía, materias 
primas (ambas en vías de agotamiento 
o de sustitución), modificaciones del 
medio ambiente por la acción human¡¡ 
(aquí los ecologistas tienen mucho que 
decir), del clima (por el aumento del 
C02 en la atmósfera, lo que acarrearú 
un aumento de la temperatura media de 
la tierra, con el gravísimo peligro de la 
fusión de los hielos polares y la subsi­
guiente inundación de los puertos mun­
diales), así como los problemas del 
agua (que ya escasea en los paises in­
dustriales) y de los productos tóxicos 
usados como pesticidas (que pueden 
destruir el ecosistema). En todos esto:; 
apartados, es impresionante la velada 
presencia de la ciencia-ficción, aunque 
todo ello tenga rigurosas bases cientifi· 
cas. 

En esta breve reseña, no es posible 
más qu.e enumerar las otras cuatro par­
tes del mforme: «Las tendencias del pa­
sado y las dimensiones del futuro»· 
«Las sociedades industriales avanzada~ 
frente al cambio»; «Las sociedades in­
dustriales avanzadas y el Tercer 
Mundo>>; y ·~La gestión de la indepen­
?encla mund1ab. Se insiste en que este 
~~forme ~o ~s un mensaje de optimismo 
m de pes1m1smo, sino una incitación a la 
to~a de contacto y a la acción de una 
sene de. recomendaciones, pues el fu­
turo es:a llegando a pasos agigantados. 
En real1?ad ya ha llegado, porque «tern­
pus fug11». 

Justo Corchón Garcia 
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LEONATO MAi-1SAl, Ran"'""ón 

POSIBILIDADES ENERGETICAS DE 

Madrid, Fundación Juan 	March, Boletín Informativo núm. 94, 
junio 1980 

Trabajo en el que se realiza un análisis 
de las posibilidades energéticas de 
nuestro país en relación con los recur­
sos disponibles de carbón, hidrocarbu­
ros, energía solar, eólica, hidráulica, nu­
clear y la que se podría originar a partir 
de residuos agrícolas, industriales y ur­
banos. La explotación de estos recursos, 
conforme a la estrategia del Plan Ener­
gético Nacional (PEN) debe de ser inten­
siva. 

El autor plantea como simultánea­
mente a esta explotación masiva se 
debe intensificar la investigación de 
nuevas fuentes y el perfeccionamiento 
de nuevas tecnologías, lo que evitaría 
nuestra dependencia de productos 
energéticos importados. 

Carmen Gamoneda 

AllEN, Robert 

COMO SALVAR EL MUNDO 

Madrid, Fundación para la Ecología y Protección del Medio 

Ambiente, 157 págs., marzo 1980 


«La Unión Internacional para la Con­
servación de la Naturaleza y de los Re­
cursos Naturales» (UICN), en colabora­
ción con el «Programa de las Naciones 
Unidas para el Medio Ambiente>> 
(PNUMA), el «Fondo Mundial para la 
Vida Silvestre>> (WWF), la «Organización 
de las Naciones Unidas para la Agricul­
tura y la Alimentación» (FAO), y la Or­
ganización de las Naciones U ni das para 
la Educación (UNESCO) ha elaborado un 
importante documento titulado «Estra­
tegia mundial para la conservación» y 
en cuya confección han colaborado más 
de setecientos científicos, miembros de 
las diferentes comisiones de la UICN. 

Este documento fue presentado de 
forma oficial el día 5 de marzo de 1980 
(Día Mundial del Medio Ambiente), si­
multáneamente, a los gobiernos de 29 
países, entre ellos España. En el acto de 
presentación del documento, nuestro 
Ministro de Obras Públicas anunció la 
adaptación de su contenido a las cir­
cunstancias de nuestro país y elevarlo al 
Consejo de Ministros para su puesta en 
marcha. 

El documento marca las líneas en las 
que debe basarse una política para la 
conservación del medio ambiente a ni­
vel mundial. 

Paralelamente a la Presentación de la 

,,Estrategia Mundial para la Conserva­
ción>> se presentó el libro «Cómo salvar 
al mundo>> redactado por Robert Allen, 
Senior Policy de la UICN, cuya sede se 
encuentra en Gland (Suiza). 

El libro es una versión para la divul­
gación del documento. Se diferencian 
documento y libro en que en éste se 
trata con todo detalle 1 os problemas 
prioritarios de la conservación y se de­
dica menos espacio que en el docu­
mento a la organización de la conserva­
cien. 

La versión española del libro ha sido 
realizada por la Fundación para la Eco­
logia y Proteccion del Medio Ambiente 
{FEPMA). 

El libro consta de siete capitulas. El 
primero de ellos, «Por qué hay que sal­
var el mundo ahora y cómo hacerlo» 
realiza el análisis del problema de que 
"sólo tenemos un mundo y está desapa­
reciendo rápidamente», «por erosión, 
por desforestación, bajo las construc­
ciones de asfalto y cemento, por la ex­
cesiva explotación de los recursos, por 
la acumulación de detritOS>> y ante este 
cúmulo de desastres, los autores del 
documento presentan su estrategia ba­
sada en: el mantenimiento de los proce­
sos ecológicos esenciales, la preserva­
ción de la diversidad genética, y la utili ­
zación de las especies y los ecosistemas 
de una forma sostenida. 

Los autores son realistas y saben que 
son muchos y muy complejos los obstá­
culos que se oponen a la conservación 
del medio ambiente, pero proclaman 
que es urgente una estrategia 	de con­
servación. Dentro de su estrategia figura 
una educación ambiental que 	"modifi ­
que la conducta de la sociedad en rela­
ción con la biosferan de esta educación 
nacerá u na «nueva ética, no limitada a 
los seres humanos sino que compren­
derá también a los animales 	 y a las 
plantas>>. 

Dada la complejidad del problema 
han establecido cinco áreas de actua­
ción prioritaria y urgente. Las áreas son: 
Los sistemas agrícolas. El mar. El bos­
que. Y las especies amenazadas. Estas 
áreas preferenciales son estudiadas en 
los capítulos del 2 al 5. En cada uno de 
ellos se hace un estudio de los proble­
mas que les afectan y qué es lo que hay 
que hacer. 

Esta parte del libro será la más intere­
sante para cualquier tipo de lector, aun­
que no esté implicado en los problemas 
de la biosfera. 

El capítulo 6 describe las actividades 
prioritarias para una estrategia de con­
servación. 

Termina el libro con un apartado so­
bre lo que pueden hacer los particulares 
para cooperar en la conservación del 
medio ambiente y nosotros por nuestra 
parte proponemos a los profesores de 
Ciencias Naturales que utilicen fragmen­
tos del libro para lecturas comentadas 
en· las clases con la seguridad de que 
tendrán una buena acogida por parte de 
los alumnos, e iniciando de este modo 
la educación ambiental. 

Carmen Gamoneda 
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CATALANO, Franco 

METODOLOGIA Y ENSEÑANZA DE LA HIS­
TORIA 

Barcelona, !Ed. Península, 312 págs., 1980 

«Prefiero una historiografía 
económico-social, que haya aprove­
chado las enseñanzas de Marx, aunque 
no pueda calificarse de totalmente mar­
xista, porque, sin dejar de aceptar los 
admirables análisis históricos del pen­
sador alemán, no estoy dispuesto a ate­
nerme formalmente a sus análisis eco­
nómicos, sobre todo porque, como creo 
que ya he dicho, entre El Capital y hoy 
ha pasado ya un siglo y muchas cosas 
han cambiado. Por consiguiente, el 
marxismo ha de adaptarse continua­
mente a las condiciones históricas parti­
culares y no ha de tomarse como una 
Biblia Sagrada sobre la que se tenga 
que jurar» (pág. 264). 

«Mi confianza más fervorosa se dirige 
hacia una historia que se proponga mo­
dificar el mundo, y no sólo contem­
plarlo, intervenir concretamente para 
transformar las relaciones sociales y su­
primir la separación absurda y, a veces, 
reaccionaria entre la ciencia y la práctica 
social. mediante nuevas, y hasta ahora 
insólitas, formas de intervención con­
creta» (pág. 286). 

«Sin esa capacidad intrínseca para in­
fluir concretamente sobre la sociedad 
existente, la historia debería reducirse, 
por cierto, a una narración carente de 
vida y a una relación carente de alma de 
lo que existe (narración y relación que 
no pueden ocultar una finalidad básica 
conservadora y de restauración del pa­
sado, frente lo que quiere irrumpir y 
romper todas las cadenas). Precisa­
mente, he escrito este libro para atacar 
tales tendencias» (pág. 19). 

Estas tres citas aisladas, extraídas de 
la obra que comentamos reflejan con 
claridad los planteamientos teóricos y 
metodológicos del libro de Catalana. 
Obra que se enmarca en la corriente o 

interpretación de la Historia como disci­
plina instrumental y no sólo cultural y 
narrativa, como en algunos enfoques se 
la sigue aún concibiendo. 

Desde una perspectiva excesivamente 
italocéntrica -lo que no le impide alu­
dir a otros países (Maravall creo que es 
el único autor español mencionado)- el 
Profesor milanés aborda, a lo largo de 
cinco desiguales capítulos, una intere­
sante y a la vez compleja serie de temas. 
La sola mención de los capítulos nos 
ilustran claramente. 

1) Una historiografía acorde con la 
sociedad. 

2) Contra el fatalismo. El mito. 
3) Necesidad de vincular la Historia 

con otras disciplinas. 
4) ¿Oué es, en realidad, la Historia? 
5) La enseñanza de la Historia como 

renovación de la escuela. 
La obra es a la vez que interesante de­

sigual. Tiene capítulos de gran interés, 
como el 1 y el 4, otros menos logrados, 
el 3 y el 5, y otros -como el 2- de 
gran profundidad como reflexión teó­
rica. En otro orden de cosas creo que la 
persistente crítica a Crece, en buena 
parte justificada, peca de reiterativa e 
innecesaria en algunas ocasiones. 

En general, pienso que la obra es de 
interés, pero su carácter de ensayo a 
cerca de la metodología y enseñanza de 
la Historia hace que peque de «poco 
práctica>> para la realidad inmediata, y 
por supuesto adscrita a unos determi­
nados postulados teórico-prácticos. A 
pesar de lo cual me permito recomen­
darla a todos aquellos que estén intere­
sados en el papel y función de la ense­
ñanza de la Historia. 

Teodoro Martín 

SLAT GIMENO, J., y MARIN IBAÑEZ, R, 

LA FORMACI()N DEL PROFESORADO DE 
EDUCA CID N . .PRIMARIA .Y .SECUNDARIA, 
ESTUDIO COMPARATIVO INTERNACIONAL 

Barcefona•Paris, Edit. Teide~UNESCO, 1980 

Se publica este libro a la vez en espa­
ñol, en la Colección Coediciones 
Teide-UNESCO «Colección UNESCO­
Programas y Métodos» y en francés en 
la colección especialista de la UNESCO 

titulada «Estudio sobre la movilidad de 
las personas y la evaluación de su com­
petencia». 

Se trata de una obra importante en 
Pedagogía Comparada y, a la par, de un 

instrumento de gran utilidad para esta­
blecer bases que hagan factible la equi­
paración internacional de los estudios y 
de los títulos. 

Es obra de dos pedagogos españoles 
conocidos a nivel nacional e internacio­
nal. José Blat Gimeno y Ricardo Marín 
ibáñez. Blat Gimeno ha trabajado en la 
educación española como Maestro, Ins­
pector, Inspector Central y Director Ge­
neral de Educación Básica y en la 
UNESCO como experto y Jefe de la mi­
sión, Director de la oficina regional y 
Jefe del Proyecto Principal de Educación 
para América Latina, y últimamente, 
como Director del Gabinete del Director 
General. Ricardo Marín lbáñez, Maestro, 
Catedrático de Norma y Catedrático de 
Universidad, ex-Subdirector General de 
Planes y Programas del Ministerio de 
Educación, consultor de educación soli­
citado por varios países, es autor de li­
bros pedagógicos. 

Los autores, trabajando sobre docu­
mentación original y sobre los datos de 
una encuesta efectuada por la UNESCO 
entre los Estados Miembros de la 
misma acerca de los sistemas de forma­
ción del personal docente, nos ofrecen 
en este libro un estudio comparativo de 
las condiciones de la formación del pro­
fesorado en el mundo en los niveles de 
Educación Preescolar, Primaria, Secun­
daria y en la modalidad de Educación 
Especial. 

Es evidente el interés que tiene un es­
tudio de esta naturaleza referente a una 
profesión tan importante como la do­
cente que ocupa a tantos millones de 
personas en el mundo. 

Se presentan en este libro las condi­
ciones que deben reunir los alumnos 
para ingresar en los centros de forma­
ción del profesorado, la índole de la 
formación recibida, el acceso a los pues­
tos de trabajo en la enseñanza, los mé­
todos de perfeccionamiento del perso­
nal docente en ejercicio y se señalan de 
forma clara, formación cultural, prepa­
ración especializada en alguna de las 
áreas de la escolaridad primaria, y for­
mación pedagógica, incluyendo en ésta, 
las prácticas de enseñanza. Hay un es­
tudio comparativo enriquecido con cua­
dros sinópticos cierto número de clasifi­
caciones sistemáticas de las ciencias de 
la educación que figuran en diferentes 
planes de estudios y en los distintos au­
tores pedagógicos. 

En los dos cápítulos siguientes se 
describe la formación del profesorado 
de educación primaria en Afganistán, 
Alemania, Argelia, Argentina, Australia, 
Austria, Bélgica, Bolivia, Brasil, Bulgaria, 
Canadá, Colombia, Costa Rica, Cuba, 
Chile, China, Chipre, Dinamarca, Repú­
blica Dominicana, República del Ecua­
dor, EE.UU. de América del Norte, Gre­
cia, Guatemala, Haití, Honduras, Hum­
bría, Irlanda, Islandia, Luxemburgo, 
Malta, México, Nicaragua, Noruega, 
Nueva Zelanda, Países Bajos, Paraguay, 
Perú, Portugal, Reino Unido, Suiza, Tur­
quía, Uruguay, Venezuela, Yugoslavia; y 
de educación secundaria en veintitrés 
países. Todo ello acompañado en cada 
caso, para mejor comprensión y utiliza­
ción, con esquemas gráficos referentes 
a los aspectos de la formación del pro­
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fesorado y a sus relaciones con el nivel 
de educación -primaria o secundaria­
al que el respectivo profesorado se de­
dicará en su ejercicio profesional. 

Los dos últimos capítulos incluyen re­
flexiones que han obtenido los autores 
del análisis de las informaciones utiliza­
das acerca de la formación del profeso­
rado en los países contemplados en la 
obra. En tres páginas que no tienen 
desperdicio resumen, modestamente, 
sus conclusiones y sugerencias. 

Se completa la obra con un Anexo 1 

en el que se copia la «Recomendación 
de la UNESCO, a los Ministerios de Edu­
cación sobre la evolución del papel del 
Personal Docente y consecuencias de 
esa evolución en la formación profesio­
nal previa y en ejercicio»; un Anexo 11 
con la «Recomendación relativa a la si­
tuación del personal docente, y referen­
cias de Documentación Básica utilizada. 
Hay además un pequeño índice ono­
mástico. 

M.a G. Núñez 

DIAZ, Carlos 

¿ES GRANDE SER JOVEN? 

Madrid, Ediciones Encuentro, 1980 

Ediciones Encuentro nos envía este li­
bro de Carlos Díaz, fecundo autor y tra­
bajador incansable. Habrá quién pueda 
reprocharle -y él mismo se lo repro­
cha- haber escrito con excesiva fecun­
didad. Desde mi punto de vista no es 
esto un motivo de censura. Pienso que 
en. esta sociedad «intelectual>> en la que 
nos movemos de <<genios ágrafos» 
-incluidos bastantes <<invesigadores» 
universitarios-- el que alguien piense, y 
diga lo que piensa, tiene una importan­
cia ca pita l. 

El libro de Carlos Diaz lleva por subtí­
tulo «Diálogo pedagógico con una ju­
ventud sin maestros». Tiene un prólogo 
y tres capítulos. Para mí, indiscutible­
mente, son los más importantes el capí­
tulo 1 y el 11. En el capítulo 1 -<<El uni­
verso psicológico del joven>>- analiza el 
autor las circunstancias internas -fun­
damentalmente-- del joven actual: su 
gregarismo, su hedonismo -expresado 
en ese especial «rechazo de la pacien­
cia»- su impersonalidad en la relación 
humana, su gerontofobia; pero también 
la manipulación de que es objeto una 
juventud narcisista y antiautoritaria, que 
rechaza el sacrificio y la disciplina y 
busca lo fácil y el ocio como formas bá­
sicas de existencia. 

El capítulo 11 -<<El universo pedagó­
gico del joven y sus maestros»- es 
muy de mi sabor. (Como diría Ortega, 
autor al que Carlos Díaz cita con fre­
cuencia, quizá reconociendo que es de 
los pocos maestros que hemos tenido 
en esta España nuestra); con indepen­
dencia de que este capítulo 11 es, según 
entiendo, el capitulo más importante y 
logrado del libro. La tesis básica de Car­
los Díaz -cuyo anarquismo de antaño 
parece resquebrajarse ante las desven­
turas de hogaño-- es que el autorita­
rismo pedagógico de 1939; con su enci­
clopedismo -la famosa lista de los Re­
yes Godos (vid. pág. 87) y su afán por 
un saber acumulativo e indiscriminado, 
no eran viables. Todo este montaje <<au­
toritarista>>. entra en crisis hacia 1970, 

cerrando así un ciclo -en frase del au­
tor_:_ «que va desde la hipertrofia de 
saberes inútiles del pasado a la atrofia 
de saberse útiles del presente». La pe­
dagogía Freinet tiene aquí su auge ICES 
e INCIE hacen que la nueva <<pedago­
gía» -por llamarla de algún modo-- se 
cure en salud de presuntos intentos au­
toritarios y memorísticos. El alumno 
comienza a ser libre y comienzan a pro­
liferar los pedagogos a lo Rousseau; 
hay un giro paidocéntrico que, con su 
actitud permisiva y libertaria, establece 
que el alumno <<Siempre lleve razón». 
Carlos Díaz no es partidario del autorita­
rismo castrante, pero tampoco de la li­
bertad indiscriminada. «La autoridad 
-dice-- es condición de crecí miento, 
de armonía, porque es amor. La dege­
neración y tan sólo la degeneración de 
la autoridad, es el autoritarismo>> (Vid 
pág. 116). Y más abajo añade "Auctori­
tas (autoridad), por venir del supino auc­
tum, forma del verbo augeo, no es ni 

más ni menos que auge, desarrollo, 
plenitud, crecimiento, libertad>>. El autor 
se muestra partidario del antiautorita­
rismo, precisamente por ser el autorita­
rismo una forma bastarda de autoridad. 
Por eso, para él. <da tarea de la pedago­
gía presente y futura será la de tratar de 
acercarse a u na cultura de sana autori­
dad» (pág. 118). 

Decía antes que estas tesis eran de mi 
sabor, y esto es porque Carlos Díaz y yo 
-quitando las inevitables divergen­
cias- coincidimos de un modo funda­
mental -como, mutatis mutandis, y 
salvando todas las distancias-- coinci­
dieron en su momento Newton y Leibniz 
o Darwin y Wallace. Se trata de algo 
epocal. Los dos -y presumo que otros 
muchos-- como docentes en activo en 
estos años críticos, de movimientos pe­
dagógicos pendulares, estamos en un 
contexto que reclama la síntesis para 
llegar a un nivel de conciliación viable. 

El libro se cierra con un tercer capítulo 
-<<El universo para-religioso frente al 
universo religioso del joven»-. Analiza 
aquí Carlos Diaz los <<ateísmos» del jo­
ven las pseudo-religiones de reemplazo, 
el multiverso para-religioso del joven, 
etc. 

Es un capítulo abierto a la esperanza 
-a una esperanza religiosa- que tiene 
valor sólo para aquellos que comparten 
el punto de partida del autor del libro. 
En cualquier caso pienso que esta pos­
tura es tan válida como cualquier otra, y 
que tiene, por lo menos, el aval de ser 
una actitud sincera. 

El libro está escrito con un estilo ga­
lano, aunque a veces algo retórico. Car­
los Díaz propende al neologismo, o, por 
lo menos, a palabras inhabituales que 
pueden hacer tropezar a algún lector. 
Pero el estilo es el hombre y Carlos Díaz 
-como decía de sí mismo Meléndez 
Valdés-- escribe como habla. 

Pienso que todos los que se dedican a 
esta dificil tarea de enseñar -y, sobre 
todo educar de un modo u otro-- deben 
leer este libro, aunque sea para no estar 
de acuerdo con él. 

José M.• Benavente Barreda 

K. LOVEll 

DESARROLLO DE LOS CONCEPTOS BASI­

COS; MATEMATICOS Y CIENTIFICOS EN 


LOS NIÑOS 


Madrid!, Ediciones Morata, 212 págs., 1977. 

Los problemas de la enseñanza de la 
matemática han sido quizá los que ma­
yor número de trabajos, proyectos y li­
bros han llevado al mercado. Se han en­
sayado métodos y se han realizado múl­
tiples experimentos para mejorar ense­
ñanza y aprendizaje. A pesar de ello la 
dificultad de la comprensión de los con­
ceptos matemáticos sigue latente y 

afecta tanto a los alumnos como a los 
profesores. 

Este libro es un intento más de apro­
ximación a la didáctica matemática, no 
en el sentido meramente descriptivo 
sino en el abordaje de los procesos psi­
coTógicos que ocurren en la mente del 
niño en cuanto al desarrollo de los con­
ceptos. 
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El Doctor Lovell escíibe un libro de 
psicología para los docentes, sencillo y 
científico, ya que considera que una me­
¡ora en la función del profesor comporta 
no sólo el conocimiento de los sujetos a 
los que va a enseñar, sino la compren­
sión de su estructura psicológica y de la 
evolución por la que pasan las ideas 
científicas desde que comienzan como 
operaciones espontáneas hasta que son 
elaboradas en las inteligencias de los 
alumnos. 

Basándose en los experimentos reali­
zados por Piaget, lnhelder, Szemiska y 
las valiosas aportaciones de la escuela 
de Ginebra, así como los descubrimien­
tos más recientes de otros muchos psi­
cólogos y pedagogos: Slater, Springer, 
Bradley, Ogilvie, Hyde, etc. entre los 
cuales se encuentra también el propio 
autor, Lovell intenta presentar al profe­
sor el camino que siguen los conceptos 
matemáticos desde la percepción hasta 
la comprensión. Destaca la importancia 
de algunos métodos de enseñanza de 
los conceptos numéricos: métodos ver­
bales, métodos basados en la percep­
ción visual y en la imaginación, méto­
dos activos y métodos ambientales. Es 
un estudio valioso por la sistematización 
y el apoyo experimental con que van 

acompañadas las hipótesis iniciales, el 
desarrollo y las conclusiones a que llega 
el autor. 

Si bien el desarrollo de los conceptos 
se estudia en la etapa infantil (estadio 
de las intuiciones y de las operaciones 
concretas) es útil e interesante también 
que los Profesores de Bachillerato en 
cuanto que explica los procesos menta­
les que se producen en la adquisición y 
desarrollo de conceptos básicos mate­
máticos como son: tiempo, peso, velo­
cidad, espacio, longitud y medida, área 
y volumen, sistemas de numeración. 

Muchas veces las dificultades de 
alumnos de Bachillerato en matemáticas 
proceden de la deficiente adquisición y 
comprensión de los conceptos básicos 
ya que éstos, según el autor de este li­
bro, no se adquieren de una vez y para 
siempre sino que se «ensanchan y pro­
fundizan a lo largo de la vida, mientras 
el cerebro y la mente permanecen en ac­
tividad y los prejuicios no reducen su 
capacidad de categorizar,. 

El libro tiene también el mérito de 
aportar una interesante y actualizada bi­
bliografía psicológica para el profesor 
de matemáticas. 

M." Dolores de Prada 

PACIOS LOPEZ, Arsenio 

INTRODUCCION A LA DIDACTJCA 

Madrid, Editorial Cincei-Kapelusz, Colección de Didáctica, 
1980 

La obra que comentamos es un in­
tento de facilitarnos en apretada síntesis 
u na visión general del concepto de Di­
dáctica, poniendo énfasis en diferen­
ciarla de la Metodología de la instruc­
ción y de la Tecnología educacional, ya 
que con frecuencia se quiere reducir la 
Didáctica sólo a una Ciencia normativa 
que facilite la operacionalización del 
proceso instructivo, 

Para clarificar estas vertientes del es­
tudio del proceso instructivo, el autor 
distingue tres actitudes que pueden 
adoptarse al enfocar el fenómeno didác­
tico: la práctica, la tecnología y la espe­
culativa. Realizada esta diferenciación se 
centra en el estudio del proceso instruc­
tivo en cuanto educativo, enfocándolo 
con una actitud especulativa y defi­
niendo la Didáctica como: <da ciencia 
especulativa que estudia la naturaleza y 
causas de la educación intelectual>>. 

Se emplea el término didáctico para 
indicar la adquisición de aprendizajes 
que comportan una cualificación del 

discente, evitando emplear tal concepto 
cuando se trata de actividades que no 
alcanzan la citada finalidad. Aplicando 
esta acepción a la actividad instructiva, 
añade, que sólo la ilustración perceptiva 
ayuda al alumno a adquirir la educación 
intelectual. 

Se distancia este autor de la clásica 
afirmación de que «toda instrucción 
educa», manifestando que sólo «la ins­
trucción hecha con perfección>> propicia 
la formación intelectual, llamando la 
atención acerca de la confusión fre­
cuente, que identifica: «Adquisición de 
conocimientos, cuantitativamente con­
siderada, con formación intelectual>>. Lo 
importante no es la adquisición de un 
gran número de conocimientos, sino el 
modo como se adquieren, es decir, el 
rigor, la profundidad y el afianzamiento 
de la capacidad para pensar del alumno. 
De aquí la importancia de realizar la «ac­
tividad instructiva» con la mayor perfec­
ción posible. 

Se estudia en esta obra las relaciones 

entre la actividad instructiva y la educa­
ción intelectual, analizándose los ele­
mentos esenciales que integran el pro­
ceso instructivo en cuanto educativo. A 
partir de estas reflexiones se diferencia 
la didáctica de otras Ciencias como la 
Psicología, la Lógica y la Teoría del Co­
nocimiento. Asimismo se tratan las rela­
ciones y diferencias entre la Pedagogía 
y la Didáctica considerando ésta como 
una ciencia implícita en aquélla, a la que 
define cómo «Ciencia de la educación 
del hombre>> en tanto que la Didáctica 
es la «Ciencia de la educación intelec­
tual.>. 

En los siguientes capítulos nos da una 
visión de los limites y contenidos esen­
ciales de la Didáctica estudiando por­
menorizadamente: «La naturaleza de la 
educación intelectual, su adquisición y 
pérdida, la estructura del proceso ins· 
tructivo, su eficacia educativa y 1as po­
sibilidades y limites de la educación in­
telectual, dando gran importancia a la 
comunicación de los conocimientos, 
para terminar el estudio con una refle· 
xión sobre los fines de la actividad edu­
cativa. 

Esta obra es un intento acertado de 
dar una visión amplia y científica de la 
Didáctica, delimitando sus fronteras con 
otras ciencias afines, realizada con una 
Metodología especulativa, que le facilita 
una perspectiva de gran amplitud. Sin 
embargo la Metodología y, sobre todo, 
las conclusiones obtenidas, darán lugar, 
posiblemente, a polémicas y discrepan­
cias que contribuirán a una mayor clari­
ficación de lo expuesto. 

Estimamos que la concepción de la 
educación intelectual y la delimitación 
del ámbito didáctico son adecuados, no 
obstante echamos en falta un mayor 
acercamiento a la praxis didáctica, que 
clarifique las dificultades que entraña 
«el cultivo de la capacidad intelectual 
del discente, mediante el acto didáctico 
de cada día>> aunque comprendemos 
que éste no era el objetivo que el autor 
se propuso, esperamos que en el futuro 
pueda abordarse con más amplitud lo 
que entendemos como esencial de la 
Didáctica, señalado con tanto acierto en 
este trabajo. «Desarrollar la capacidad 
de pensar del alumno.>>. «No obstante, 
creemos que los docentes no encontra­
rán en esta obra una yuda considerable 
para enfocar con una orientación neta­
mente didáctica su labor educativa, pro­
poniéndose «Capacitar óptimamente al 
alumno en su dimensión intelectual y 
humana>>. No es suficiente que el 
alumno se instruya, sino que hay que 
centrarse en la perfección de ejecución 
del proceso de enseñanza-aprendizaje>>, 
que facilite al alumno la asunción de sus 
posibilidades y el desarrollo autónomo 
de sus potencialidades. El mejor profe­
sor, no es exactamente, el que mejor 
enseña, sino el que más hace trabajar a 
sus alumnos, a fin de que aprendan del 
modo más autónomo y creativo posible, 
encontrando a través del aprendizaje de 
la cultura un modo de ser, de sentir y un 
afán por ser cada vez más hombre. 

Antonio Medina Rivilla 
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el estado en que se encuentra actual.. 
mente la bibliografía lingütstJca sobre la 
lengua periodístic<:, para pa~a.r luego a 
caracterizar el reg1stro del 1d1oma q~e 
Diario Libre refleja: una modalidad lin­
güística queyretende_ a~art~rse del le~­
guaie sectonal penod1st1CO di uso, a tra­
vés' de un empleo abusivo de recur~os 
de carácter oral, recursos que constitu­
yen el objeto de los restantes epígrafes 
del capítulo: gráfico-fonéticos, morfo­
sintá cti cos, léxicos. 

Sin duda, una de las aportaciones 
más notables del presente libro es el 
vocabulario del léxico diferencial de Dia­
rio L1bre, es decir, de aquellos vocablos 
y expresiones que, por r:o. pertenecer al 
registro periodístico del 1d1oma, no ~ue· 
len ser empleados por 1os penod1cos 
españoles contemporáneos. Este voca· 
bulario aparece, más adelante. tratado 
desde el punto de vista onomasiológí.co 
(vida social. espectáculos y modas; VIO­
lencia; trabajo y dinero; sentí mientes, 
cualidades, vicios; política) y desde el 
de las fuentes de procedencia {gitanis­
mos, jerga de la delincuencia, vulgaris­
mos, jerga juvenil «Cheli,). 

La bibliografía lingüística que cierra el 
volumen representa una primera recopi­
lación de estudios de carácter lingüístico 
sobre la lengua usada en el periodismo 
escrito. 

José F. Sánchez Sánchez 

CASADO VELARDE, M. 

LENGUA E IDEOLOGIA. ESTUDIO 
RIO LIBRE 

Pamplona, Eunsa, 222 págs., 1979 

En el presente libro el profesor Ca­
sado aborda el estudio de la lengua pe­
riodística y sus implicaciones ideológi­
cas a través de un caso periodístico, el 
vespertino madrileño Diario Libre (Ma­
drid, 1978). 

Por medio de un análisis riguroso y 
exhaustivo del corpus constituido por 
toda la colección de dicho diario, ase­
diado desde distintas perspectivas 
-aunque con absoluto predominio de 
la lingü istica-, perfila una imagen total 
de la publicación en la que sus diversos 
aspectos (los diferentes códigos semio­
lógicos) muestran una peculiar coheren­
cia interna. 

Se abre la monografía con un capítulo 

dedicado a trazar el perfil ideológico de 
Diario Libre, a través de un escrupuloso 
rastreo de sus escasos textos prog ra má­
ticos. 

Pasa el autor a continuación a descri­
bir todos aquellos aspectos hemerográ­
ficos de índole formal, insoslayables en 
cualquier monografía, como la presente, 
que pretenda ser globalizadora. 

Ambos capítulos proporcionan al au­
tor importantes pistas que serán más 
adelante completadas y corroboradas 
por los análisis lingüísticos. Ocupan és­
tos algo más de la mitad del libro 
(págs. 91 a 197). 

Al comienzo de este extenso capítulo 
dedica Casado un epígrafe a presentar 

Obra en 12 tomos, de la que ha aparecido el primero titulado 

HISTORIA DE ESPAÑA 

La España Antigua: De Altamira a Sagunto 


Madrid, Ed. Cambio 16, 130 págs~, 1980 

Dentro de la labor de divulgación his­
tórica que llevan a cabo, tanto en Es­
paña como en el extranjero, las revistas 
especializadas merece destacarse el es­
fuerzo de Historia 16 por abordar una 
síntesis del pasado español. 

Con este fin ha iniciado la publicación 
de una Historia de España en doce to­
mos, dentro de sus volúmenes extras. 

El desarrollo y configuración del tra­
bajo lo ha encomendado a un adecuado 
plantel de especialistas que, sin duda, 
obtendrán un resultado fructífero. Entre 
los distintos colaboradores destacan: 
Domínguez Ortiz, Tuñón de Lara, Julio 
Valdeón, Julio Arostegui, José Luis Mar­
tín Rodríguez, etc. 

El plan de la obra se estructura, como 
ya apuntamos anteriormente, en 12 to­

mos bajo la siguiente denominación: La 
España Antigua, la España Romana, los 
visigodos y la España Califal, la forma­
ción de los reinos cristianos, el final de 
la Edad Media, Carlos V y Felipe 11, es­
plendor y decadencia (siglo XVII), el Re­
formismo borbónico (siglo XVIII), la crisis 
del Antiguo Régimen y la época isabe­
lina, el sexenio revolucionario y la Res­
tauración, la crisis de la Restauración y 
la Segunda República, la guerra civil y el 
franquismo. 

El tomo aparecido, primero de la se­
rie, lleva por título la España Antigua: 
De Altamira a Sagunto, y es obra de An­
tonio Blanco Freijeiro y Jesús Valiente 
Malla. Como acertadamente apunta en 
la introducción uno de los autores un 
doble objetivo se ha cumplido; de un 

lado «redactar una síntesis de Historia 
de España que incorporase los últimos 
logros de la investigación». Por otra 
parte, alcanzar «un nivel adecuado a los 
cursos superiores de Enseñanza Media y 
a los comunes universitarios». 

Con estos objetivos propuestos se ha 
obtenido una visión concisa y clara. 
pero a la vez rigurosa, de la etapa previa 
a la romanización. Ha sido asi como se 
h~ l?grado adquirir una coherente pano­
ramlca a cerca del Paleolitico y el Mono­
lí~ico hispano, La Edad del Bronce y el 
Hierro, así como la acción integradora 
que llevan a cabo las colonizaciones fe, 
nicias, griega y cartaginesa, dentro del 
mundo mediterráneo. 

Teodoro Martín Martin 
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En el plazo de unos meses se espera publicar un número monográfico dedicado a DIBUJO, MUSICA 
y E. A. T. P. 

A fin de que el número recoja la mayor variedad de temática, se ruega la colaboración de todos los 
lectores interesados. 

Sólo con la intención de servir de punto de partida, presentamos lo que puede ser un modelo de la es­
tructura del número monográfico. 

APARTADOS 
l ____ _ 

ESTUDIOS 

EXPERIENCIAS 

NOTAS 

LIBROS 

TEMAS 

Función del arte en la enseñanza 
La creatividad en la plástica 
Arte y técnica 
Nuevo planteamiento del dibujo geométrico 
1 nterdisciplinaridad 
Material didáctico, etc. 

Expresión libre 
Dibujo de análisis 
Dibujo geométrico y técnico 
Materiales didácticos 
Visitas a museos, exposiciones, talleres, etc. 

--- -------------------- ---------------------- ---~- -- . 

Legislación reciente afecta a la especialidad 
Congresos 
Comunicaciones, etc. 

Bibliografía básica 
Bibliografía reciente 
Revistas especializadas 
Recensiones 

'-------------------------'------------------ ------ ----------------- ----------------

Es de sumo interés para la realización del citado monográfico no sólo /as colaboraciones, sino la crítica 
del modelo presentado y el ofrecimiento de otras alternativas. 

Las colaboraciones y opiniones pueden enviarse a: 

REVISTA DE BACHILLERATO 
Dirección General de Enseñanzas Medias 

Paseo del Prado, 28, planta 7. a 

MADRID-14 

Para la confección de originales deben atenderse /as normas citadas en la página 2. a de cubierta de 1 ¡ esta revista. 
L___ __________ __ 

-----------__ __j 



SANCHEZ GOYANES, Enrique. 
Constitución española comentada, Pa­

raninfo, Madrid, 1980. 
Nos llega, ya en su 6.• edición, esta 

obra, clara y didáctica, de gran utilidad 
para los Centros de Enseñanza. El libro 
tiene 19 lecciones. Toca temas como la 
transición, la Constitución de 1978 y los 
derechos fundamentales, el Rey, el Go­
bierno y la Administración, las Cortes en 
su función legislativa y de control. El 
Poder Judicial, la organización econó­
mica y territorial del Estado, el Tribunal 
Constitucional, la reforma de la Consti­
tución y un nuevo modelo de Estado. 
Termina con una metodología del 
aprendizaje de la Constitución. 

SANCHEZ GOYANES, Enrique 
El sistema constitucional español, Para­

ninfo, Madrid, 1980 
El libro tiene tres partes. La primera 

trata de la Constitución, sistema consti­
tucional, sistema político. La segunda 
lleva el título «De una constitución a 
otra: la historia de los mil días». La ter­
cera se centra en el sistema constitucio­
nal español, desarrollando en ocho capí­
tulos toda la temática fundamental: 
Principios básicos, los derechos funda­
mentales del ciudadano español, La Co­
rona, el Poder ejecutivo, Gobierno y 
Administración, El Poder Legislativo, El 
Poder judicial, y la defensa jurídica de la 
Constitución. Es una obra densa, más 
científica que didáctica, pero que debe 
figurar en la biblioteca de los Centros de 
Enseñanza. 

Poema de Gi!gamesh, Editora Nacional, 
Madrid 1980. 
Edición preparada por el D<.~;tor Fede­

rico Lara. Es una cuidada edición del 
poema mesopotámico, recogiendo )as 
XII tablillas que la componen. Junto con 
el <<Código de Hamurabi» y el «Poema 
de la creación», es uno de los textos 
más significativos que nos han llegado 
de esta época y zona. 

Cancionero de Garcí Sánchez de Bada­
joz, Editora Nacional, Madrid, 1980. 
Una cuidada edición crítica a cargo de 

Julia Castillo, de indiscutible interés 
para Seminarios de Lengua y Literatura. 

Antología de humanistas españoles, 
Editora Nacional, Madrid, 1980. 
Edición preparada por Ana M.a Aran­

eón. Recoge textos de Alonso de Carta­
gena, Marqués de Santillana, Pedro Díaz 
de Toledo, Fernando del Pulgar, Alfonso 
de Palencia, Juan de Lucena, Alfonso 
Ortiz, Juan de Valdés, Juan Ginés de 
Sepúlveda, Juan Luis Vives, Fernán Pé­
rez de Oliva, Juan de Mal Lara, Ambro­
sio de Morales y Francisco Sánchez de 
las brozas. La obra va precedida de una 
introducción. 

LIÑAN Y VERDUGO, A. 
Guía y avisos de forasteros que vienen a 

la corte, Editora Nacional, Madrid, 
1980. 

Edición preparada por Edisons Si­
mons. La obra va precedida por un do­
cumentado prólogo, y recoge los «Ocho 
avisos» y las catorce «novelas y escar­
mientos» en que se estructura el curioso 
libro de Liñán y Verdugo. 

BERNARD MAINAR, JUAN A. 
Aprendizaje, enseñanza y actividad inte-

lectual (cómo opera la mente del que 
aprende}, I.C.E. de la Universidad de 
Zaragoza, 1978. 
Con algún retraso, nos llega esta obra 

destinada a profesores de todos los ni­
veles educativos, desde la perspectiva 
de la psicología evolutiva y del aprendi­
zaje. Tiene cinco capítulos, cuya temá­
tica es: 1.-Problemas del que aprende 
por causa del que enseña. 2.-Piantea­
miento general del tema. 3.-Psicologia 
de la inteligencia según J. Piaget y sus 
implicaciones pedagógicas -el capítulo 
más extenso y también muy logrado--. 
4.-Taxonomía de los objetivos intelec­
tuales según B. Bloom. S.-Actividades 
sobre procesos intelectuales. 

FERNANDEZ URIA Elías 
Cuestiones didácticas de física, I.C.E. de 

la Universidad de Zaragoza, 1979. 
La obra, desarrollada en 16 temas, 

trata de cuestiones didácticas de utili­
dad, como «Muelles y deformaciones>>, 
«Gases y difusión>>, «Estudio del movi­
miento>>, «Astronomía de la escuela», 
etc. 

CUELLAR SANCHO, Ismael 
Programación de Filosofía (3. 0 de BUP). 

I.C.E. Universidad de Zaragoza, 1979 
l_a obra consta de una programación 

larga y otra corta. El autor agrupa en 
unidades temáticas -con un criterio 
muy lógico-- los temas del programa. 
1.• unidad: Temática antropológica. 2.• 
De la Biología y Psicología al problema 
de la libertad. 3.• De las Ciencias Socia­
les y Normativas al problema de la per­
sona humana. 4.a de la metafísica al 
sentido de la existencia humana. Y una 
unidad única: De la lógica y Epistemo­
logía al problema de la verdad. 

Tiene una selección bibliográfica para 
la docencia de la Filosofía en el Bachille­
rato, tanto especializada como auxiliar. 

TREMEDAL 
Programación de Historia del Arte y de 

las civilizaciones (1. 0 de BUP). I.C.E. 
Universidad de Zaragoza, 1979: 
La «Revista Educación Abierta>>, que 

dirige Agustín Ubieta Arteta, Director 
Adjunto del ICE de la Universidad de Za­
ragoza, publica este libro, hecho por un 
colectivo de profesores que se denomi­
nan «Tremedal>> («Monte en despo­
blado»). Y ello porque estudian los te­
mas de 1.0 de BUP partiendo de un «de­
sierto metodológico». La obra, muy do­
cumentada, estudia cada tema dividido 
en las siguientes partes: l. Objetivos. 11. 
Contenidos. 111. Actividades. IV. Medíos 

didácticos. V. Documentos. De este 
modo, de un modo que puede resultar 
muy útil, desarrolla hasta un total de 32 
temas. 

ESCUDERO ESCORZA, Tomás 
¿Se pueden evaiuar los centros educati­

vos y sus profesores? ICE Universidad 
de Zaragoza, 1980. 
Esta obra se ocupa de una temática 

muy actual y comprometida. Consta de 
siete capítulos. Estudia, primero, la pro­
blemática de la evaluación de Centros y 
las variables en esta evaluación y sus re­
laciones. Después se ocupa de la eva­
luación del profesorado, proponiendo 
como medios para verificarla los pro­
pios alumnos el propio profesor, los 
compañeros, directivos, la observación 
sistemática y los contratos de rendi­
miento. Analiza, por último, la «rendi­
ción de cuentas>> y la cuestión técnica 
que suponen los instrumentos para re­
coger información. La obra se completa 
con u na abundante bibliografía. 

Agnarod, Carmen; Alfambra, Félix; 
Antoraz, M.O Antonia; Mostalac, Antonio 
y Pérez, Pilar. 

Aprender en el Museo - Método activo, 
I.C.E. de la Universidad de Zaragoza, 
1979: 
El libro se centra en el Museo de Za­

ragoza (Sección de Prehistoria y Arqueo­
logia). Estudia 9 salas, Su interés es 
fundamentalmente local, pero puede ser 
útil desde un punto de vista metodoló­
gico. Es obra asequible a los alumnos. 

PEREZ DE AVALA, Ramón 
Tigre Juan y El curandero de su honra, 

Castalia, Madrid, 1980. 
Clásicos Castalia publica esta cuidada 

edición de las dos obras de Pérez de 
Ayala -ilustradas, además, por el au­
tor- con una introducción y notas de 
Andrés Amorós, a cuyo cargo corre 
también la preparación de la edición. 

BERCEO, Gonzalo de 
Signos que aparecerán antes del juicio 

final -Duelo de la Virgen-Martirio de 
San Lorenzo-, Castalia, 1980. 
Clásicos Castalia publica estas obras 

del primer poeta en lengua castellana, 
con una edición al cuidado de Arturo M. 
Ramoneda, así como la introducción y 
notas. 

MARQUES DE SANTILLANA 
Poesías Completas 11, Castalia, Madrid, 

1980. 
Edición de Clásicos Castalia. Com­

prende este segundo volumen los pro­
blemas morales, políticos y religiosos, 
así como El premio e carta. 

La edición, introducción y notas son 
de Manuel Durán. 

ZORRI LLA, José 
El zapatero y el rey (Primera y segunda 

parte), Castalia, Madrid, 1989. 
Clásicos Castalia publica la conocida 

obra de Zorrilla, en una buena edición, 
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con introducción y notas de Jean-Louis 
Picoche. 

PEREDA, José M.• 

la Puchera, Castalia, Madrid, 1980. 


Publicada por Clásicos Castalia, con la 
edición a cargo de Laureano Bonet. que 
hace también la Introducción y notas. 

GONGORA, Luis de 

letrillas, Castalia, Madrid, 1980. 


La obra gongorina de las «Letrillas>> se 
presta a discusión. De ahí que en esta 
edición de Clásicos Castalia, con intro­
ducción y notas de Robert James, se 
haya dividido en dos partes: la primera 
que contiene las letrillas líricas, satíricas, 
burlescas y sacras; la segunda las letri­
llas atribuidas y apócrifas. 

VEGA, Lope de 
La Dorotea, Castalia, Madrid, 1980. 

Edición de Clásicos Castalia, crítica 
muy cuidada, a cargo de Edwis 
S. Morby, que hace la introducción y las 
notas. 

Política, igualdad social y educación 
(Textos seleccionados de Sociología 
de la Educación, 1), Servicio de Publi­
caciones del Ministerio de Educación, 
1978. 
La Secretaría General Técnica del Mi­

nisterio de Educación, en la colección li­
bros de bolsillo de la Revista de Educa­
ción, publica este libro, con una intro­
ducción de Germán Gómez Organel. y 
una serie de trabajos sobre las Funcio­
nes liberalizadoras e igualadoras de la 
enseñanza, movilidad social, selección y 
tibulación, Estado y Escuela, etc., etc. 
Reúne un total de nueve textos de auto­
res de diferentes nacionalidades, cuyos 
intereses ideológicos no son coinciden­
tes. 

Este primer volu m en dedicado a so­
ciología de la educación, intenta ofrecer 
al lector español un conjunto de textos 
que le permitan conocer algunos de los 
principales enfoques y corrientes pre­
dominantes en este campo de la inves­
tigación educativa. 

JUNOY GARCIA DE VIEDMA, Gonzalo 
La cooperación intergubernamental cul­

tural y educativa en el marco del Con­
sejo de Europa - (1949-1978). Servicio 
de Publicaciones del Ministerio de 
Educación, 1979: 
También de la colección de libros de 

bolsillo de la Revista de Educación, nos 
llega este libro, que en cinco capítulos, 
pon·e de relieve la función cultural y 
educativa del Consejo de Europa. La 
obra muy documentada y muy bien es­
tructurada, viene precedida por un pró­
logo de Georg Kahn Ackerman, Secreta­
rio General del Consejo de Europa. 

Historia de la educación en España 
(Tomos 1 y 11). Servicio de Publicacio­
nes del Ministerio de Educación, 1979. 
Una obra que resulta de enorme inte­

rés para los educadores. El tomo 1Del 
Despotismo ilustrado a las Cortes de 
Cádiz, lleva un estudio preliminar de En­
rique Guerrero. Reúne una serie de do­
cumentos tan interesantes como el artí­
culo Educación de la Enciclopedia, Dic­
tado de las Aulas, por Feyjoo, varios de 
Jovellanos, Cabarrús y Quintana. «Pen­
sar -dice el autor de la introducción-

que algunos principios básicos de la or­
ganización de la enseñanza aunque fue­
ron ya elaborados por Jovellanos, Cam­
pomanes, Cabarrús, Quintana, etc., no 
hemos sido capaces aún de poner en 
práctica, no nos mueve precisamente al 
orgullo». 

El tomo 11 De las Cortes de Cádiz a fa 
Revolución de 1868, tiene una introduc­
ción de Manuel Pueiles, y se divide en 
una sección de legislación y otra de do­
cumentación. Esta «Historia de la Edu­
cación en Espana>>, con textos y docu­
mentos clave, es una obra alecciona­
dora, sobre todo de gran utilidad para 
los que piensan de verdad que la Histo­
ria puede enseñarnos por lo menos, a 
no cometer los mismos errores. 

DOMINGUEZ CAPARROS, José 
Introducción al comentario de textos. 

Servicio de Publicaciones del Ministe­
rio de Educación, 1977. 
Breviarios de Educación publicó este 

libro, que sigue siendo útil y vigente. La 
obra está dividida en dos partes: la teo­
ría y la práctica. En la primera parte 
-que consta de cuatro capítulos- ana­
liza la palabra, la frase, la significación y 
la designación. La parte práctica co­
menta poemas de Quevedo, Jorge Gui­
llén, Garcilaso de la Vega y Federico 
García Larca. 

FRABLONI, F.; GALLETTI, A.; SAVORE­
LLI, C. 

El primer abecedario: el ambiente. Fon­
tanella, Barcelona, 1980. 
En la obra se presentan dos cuestio­

nes fundamentales: Un problema peda­
gógico y otro social, estrechamente vin­
culado a la situación económica actual. 
El libro ofrece una alternativa que ayu­
daría a recortar el presupuesto de gas­
tos públicos, al plantear un programa 
escolar que no necesita apenas de ma­
terial didáctico. La cuestión pedagógica 
que plantea el libro es un dilema entre 
la ausencia de una didáctica rígida o una 
didáctica tradicional, por ambas conde­
nan al niño a la frustración. 

Frente a este dilema se ofrece una al­
ternativa que es la desarrollada en el li ­
bro: una apuesta total por los lenguajes 
del cuerpo y del ambiente, al margen de 
hipotecas «paidocéntricasn o «adulto­
céntricas>>. 

El libro tiene cuatro partes, que se de­
sarrollan en un total de catorce capítu­
los. 1) El ambiente, ¿Por qué, cómo, 
dónde? 11) Hacia el descubrimiento de lo 
«natural>>. 111) La búsqueda en el am­
biente «Social>>. IV) Algunos proyectos 
didácticos. 

LURIA, A. R. 

lenguaje y pensamiento. Fontanella, 


Barcelona, 1980. 
Esta obra en el n.0 16 de los Breviarios 

de Conducta humana que viene publi ­
cando Fontanella. Es el libro de una de 
las figuras más importantes de la psico­
logía actual, y desde luego la más re­
presentativa de la psicología y neu rop­
sicología soviéticas. 

El libro forma parte de un curso intro­
ducido de Psicología General donde Lu­
ria estudia sensación y percepción y 
atención y memoria. Lenguaje y pensa­
miento, tiene cuatro capítulos: 1) El 
comportamiento intelectual. 11) La pala­

bra y el concepto. ill) Discurso y pensa­
miento. IV) El pensamiento productivo. 
El silogismo y la solución de problemas. 

G. POSER, Ernest; A. ASHEM, Beatrice 
Modificación de conducta en la infancia 

(Volumen IV). Fontanella, Barcelona, 
1979 
El número 15 de Breviarios de con­

ducta humana, está dirigido a la Forma­
ción de terapéutas de la conducta. (Pro­
fesionales y no profesionales). En la 
obra se recogen 6 trabajos. Los dos 
primeros presentan casos individuales, 
en los que la modificación de la con­
ducta paterna juega un papel impor­
tante. Los dos siguientes tratan de la 
modificación de la conducta en clase, en 
situaciones de «educación especial>>. 

Se cierra el libro con un estudio sobre 
terapéutica de la conducta infantil y otro 
sobre el papel del ambiente social en la 
terapéutica de la conducta. 

La utilidad de la obra reside en que, 
como reza el subtítulo, no se dirige sólo 
a los profesionales cualificados, sino a 
padres, estudiantes voluntarios y profe­
sionales sin experiencia. En vista de la 
actual escasez de profesionales relacio­
nados con la salud mental, esto es de un 
valor inestimable. 

TUSON, Jesús 

Teorías gramaticales y análisis sintác­


tico, Teide, Barcelona, 1980. 
Aunque esta es una obra que termina 

por orientarse hacia la relación de una 
metodología para el análisis sintáctico, 
quiere ser, al mismo tiempo, algo más 
que eso y, por supuesto, mucho más 
que un libro estrictamente práctico. 
Trata de ser u na introducción a los pro­
blemas generales que plantea la ense­
ñanza de la gramática, una crítica de 
métodos y un estudio de las conexiones 
posibles entre el capítulo de la expre­
sión escrita y el capítulo del estudio sin­
táctico. En el libro se analizan, nuclear­
mente, la gramática tradicional, la gra­
mática estructural y la gramática gene­
rativa y transformacional. 

En las cuestiones de metodología se 
aborda el problema del análisis sintác­
tico, la <<manipulación gramatical>> de 
los textos y la <<producción gramatical>> 
de los textos. 

BOOLE, George 
El análisis matemático de la lógica. Edi­

ciones Cátedra, Madrid, 1979: 
La colección teorema nos envía este 

libro de Boole -figura que, obvia­
mente, no necesita especiales presenta­
ciones--. La obra va precedida por una 
larga introducción de José Sanmartín 
Esplugués: George Boole y álgebra de 
la lógica, que desarrolla en tres partes: 
1. Lenguaje, pensamiento y lógica. 2. La 
teoría de las proposiciones primarias. 3. 
La teoría de las proposiciones secunda­
rias. 

En el análisis matemático de fa lógica 
analiza Boole los primeros principios de 
la expresión e interpretación. De la con­
versión de proposiciones. De los silo­
gismos y De las Hipotéticas, haciendo 
así una revisión de la estructura de la 
lógica clásica. Termina el libro con dos 
capítulos: Propiedades de las funciones 
efectivas y De fa solución de ecuaciones 
electivas. 
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BOLETIN INFORMATIVO DEL MEDIO AM­
BIENTE 

Madrid, Comisión lnterministerial del Medio Ambiente, Mi­
nisterio de Obras Públicas, núm. 12 (enero-marzo 1980) 

Se inicia el número con un editorial ti­
tu lado «Estrategia para la Conservación 
de Recursos». 

La sección de Estudios contiene los 
trabajos de J. R. Sánchez Moro, «Reser­
vas ecológicas educativas y educación 
ambiental». Felipe Ruza Tarrio, Doctor 
Ingeniero de Montes, «Calidad de la 

vida y Medio Ambiente» y Julio Arago­
nés de Inés, Doctor Ingeniero Agró­
nomo, «Prevención y lucha contra in­
cendios forestales, a través de la modifi­
cación del tiempo atmosférico». 

El trabajo de J. R. Sánchez Moro, 
Coordinador del Subprograma de Edu­
cación Ambiental del 1 NCIE, viene a de-

BOlETIN INFORMATIVO DEL MEDIO AM­
BIENTE 

Madrid, Comisión lnterministerial del Medio Ambiente, Mi­
nistério de Obras Públicas, núm. 13 (abril-junio 1980) 

Incluye este número un editorial titu­
lado «Calidad de la Vida y Entorno Hu­
manO>>. 

La sección de estudios contiene un 

trabajo de Julián Marias sobre, «Calidad 
de la Vida y Medio Ambiente: El hombre 
y su circunstancia>>. 

Más los estudios de Juan Díaz Nico-

finir lo que son las reservas ecológicas 
educativas (REE), «Un conjunto de re­
cursos pedagógicos dentro de un área, 
cuyos elementos bióticos y abióticos 
presentan claras posibilidades educati­
vas en materia ecológica y de conserva­
ción. 

Nos hace una descripción de hacia a 
quién van dirigidas y qué es lo que se 
pretende con ellas. Y analiza los centros 
de interés que puede presentar una REE, 
(clima, gea, edafología, flora, fauna, 
elementos socioculturales, etc.). Des­
cribe las tres REE establecidas en Es­
paña, Quera! (Barcelona), Timanfaya 
(Lanzarote), y Canencia (Madrid). 

La sección de Informes contiene un 
res u m en del documento «Estrategia 
Mundial para la Conservación» y el 10.0 

Informe del Consejo de Calidad Ambien­
tal de los Estados U nidos>>. 

Más las habituales secciones de In­
formación Nacional, Información Inter­
nacional, Información Jurídica e Infor­
mación bibliográfica. 

lás, Subsecretario de Ordenación del Te­
rritorio y Medio Ambiente, «Aproxima­
ción sociológica al concepto de calidad 
de la vida>>, de Miguel Boyer Salvador 
«Aspectos Económicos del Deterioro del 
Medio Ambienten y el de José Ramón 
Montes González, Subdirector General 
de Información y Difusión, «Las actitu­
des políticas ante el entorno humano». 

Los Informes de Luis Rodríguez Ra­
mos, Profesor Agregado de Derecho 
Penal, «El que contamina paga: Signifi­
cado y alcance de este principio>> y Ma­
nuel Toharia «Clima y Medio Am­
biente». 

Más las secciones de Información Na­
cional, Información Internacional, Infor­
mación Jurídica y Bibliográfica . 

. Se compone ~e 1.04~ diapositivas clasificadas en cinco cajas-archivo, mediante un 
~1stema ?e bandejas func10nal y práctico. Cada bandeja contiene 12 diapositivas, con ficha 
mformat1va de cada una de ellas. Abarca desde la Prehistoria hasta los movimientos ar­
tísticos contemporáneos. 

Precio: 20.000 ptas. 

:SERviCIO DEL 
Venta en: 

Planta baja del Ministerio de Educación, Alcalá, 34- Madrid-14 
Paseo del Prado, 28- Madrid-14 

DE 

Edificio del Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educación. Ciudad Universitaria, s/n 
Teléfono 449 77 00- Madrid-3 
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BOLETIN INFORMATIVO OEL lVIEDIO Al111­
BIENTE 

Madrid, Comisión lnterministerial del Medio Ambiente, Mi~ 
nisterio de Obras Públicas, núm. 14 (julio-septiembre 1980) 

Numero monograftco dedicado d los 
problemas del agua. dictado al abrigo 
de la proclarnacion por la As;tmblea Ge 
neral de las Naciones Unidas del Dece~ 
nto internaciOnal del Agua Potable y del 
Sanearniento 1ntegraL 

Se inicia fa publicacion con un edito 
r:al titulado: 1981 ~ 1990: Decenio Inter 
nac10nal del Agua Potable y del Sanea~ 
miento Ambiental. 

En la S!lCCIOr1 Estudtos ¡¡parecen los 
traba¡os de Joaqwn Ros Vtcent. Subd1~ 
rectcH del ln$:i:uto de Oceano~ 
grakl titulad(' .La del 
Medt!etr<Jneo... en el cual sE: anailza la 
Sltuacion actual de contar<<~nacion por 
c¡¡u~a rie los v~>rtidos i~dustrialt•s, aguas 
resr(.Ü:cJies urb:í:HlS, hHJr rJcarburo~ deri~ 

vacJus del pdruieo. v~;rtrdos desde bu~ 
ques y ;1eronaves. agresmnes físicas. 

ARBOR 

Madrid, CSIC. tomo CVU, núms. 417...18 {septiembre-octubre} 

la revista Arbor publica en este dobla 
número los siguientes trabajos. En la 
Sección Estudios «E! origen del hom­
bren, por Francisco J. Ayala. Profesor de 
Genética y Director de! Instituto de Eco 
logia de la Universidad de California. «El 
tema del desencanto en la novela de la 
Revolucion mexicanan, por Ang 

Valbulilm.l Bnone!>. Profesor de la Uní 
versida(i de Newilrd uEI eme, nueva 
formA de expr@sion arlístic¡;¡n, por Jorge 
Ucatf•scu. Ct!tc!drélico :a Univ.:rsidad 
de M.;ttlrid. 

La Sec•:,on Tem<!S rle Nuestro Tiempo 
contiene íos artículos de Manuel C¡¡lvo 

ARBOR 


Madrid, CSIC, tomo CVJI, núm. 149· (noviembre 1980) 

En la Sección de Estudios de este nú· 
mero del mes de noviembre de 1980 ~·a 
recogen los trabajos de Juan Garcia 
Bacca, Profesor de la Universidad de 
Venezuela. «Einstein. Homenaje al filo· 
sofo de la ciencia». Mi!a(.:¡ros Ortega 

Costa cl1! Emmart "San l~¡nacio de Lo 
yola M t:! "tihro dt~ los a!umbn~dos" 
nuevos dat~Js sotm! su pnrmH· proceso>~. 
José M.• Rodríguez Paniagua oEI horn­
briJ <~Ctual ¡t;'¡lf: las td•.:oh¡.g,as" 

La S~ción T~:mas !lo Nuestro Tiempo 

vertidos de Bgua caliente y vertidos ra· 
diactivos. Se proponen las medidas CO· 
rrectoras para mP¡orar est<¡ situación, y 

legislacrcH1 internacional aplicable en 
el caso de Espai1a. «La eutrofización de 
los embalses del Canal de Isabel 11». por 
nodo!fo Urbistondo, Director del Canal 
de lsabPI !1. .. Tratamiento frsico-quimico 
de aguas residuales» por Federico Lora, 
Doctor en Crencias Ouimicas. .-Posibili­
dades de la utililacion de lodos proce­
dentes eh: plantas de depuración de 
<Jguas ", por Rafael Fernandez Aller. 

los Informes publicados son: ~<Conte­
nido y tendenctas en el Derecho de 
As.Juas". por Dante A. Capon<c~ra. Presi·· 
dente del Consejo EJecutivo ele la Aso~ 
ciacion Internacional de Derecho de 
Aguas~ «Análisis del funcionamiento de 
las estacrom"s depuradoras de aguas re~ 
stduales' por Ernrlio Moran~ 

Y las habituales SE~cciones de lnfor· 
macion Nacional e Internacional. lnfor· 
rnacion Jundica. Y como si~;mpre la 
magnrfic:a rnformac1un bibliográfica so­
bre pu bilcaciones dedicadas al Medio 
AmbiPnte. 

tecnologica y educativa para el decenio 
1990 a 2000n. Vatentín Hernando Fer­
n<tndez. Profesor Investigación del 
CSIC, "Perspectivas futuras de la fertili· 
zación" y Martín Bravo Navarro. Juri­
dico del Aire. «Acuerdo internacional 
sobre la Luna». 

Las Notas publicadas son de Pilar Hi· 
dalgo, Profesora Agregada de Lengua y 
Litt:ratura Inglesa en la Universidad de 
Cordoba, de Carlota Marval y Maximi­
liano Ft1rtos. Catetir<:tico de Bachillerato. 
y los títulos de sus trabajos son, respec­
tivamente...Virginia Woolf. el contexto 
ingles,, .. Victoria Ocampo, testimonio y 
nostalgi'"" v «Felices errore suo». 

mc!uye los artículos: «Cultura y religión 
en España,, por Olegario González de 
Cardada!, Decano de la Facultad de Teo­
!o¡;ía de la Universidad Pontificia de Sa­
I¡Hnanc;, ..Hermenéutica y lenguaje en 
Heidegger.. , por Andrés Ortiz.Qsés y ula 
literatura espanola en Japón u, por Jesús 
Gonzalez Vallés. OP. 

los trtu i<:ls de las Notas son: «Vicente 
Huidobro. el buscador de oro» «Pedro 
Salinas: los supuestos metafísicos del 
"cero" .. y uDesacralizacton del mtto cla· 
&tco en el teatro orgentino contempolo­
neo" y sus autores son, respectiva­
mente. lu1sa de Paola. CMrnen V¡¡\de~ 
rrey y Perl.:1 Zay¡¡~ de Lmlio 
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Actos Administrativos 
(semanal). 

Precio suscripción: 
3.000 ptas. 

Suscripción conjunta: 
4.000 ptas. 

REVISTA DE EDUCACION 
(cuatro números al año) 

Precio suscripción: 
1.200 ptas. 

VIDA ESCOLAR 
(cinco números al año) 

Precio suscripción: 
500 ptas. 

REVISTA 
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(cuatro números al año y 
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Precio suscripción: 
800 ptas. 

Suscripción y venta: 

Planta baja del Ministe­
rio de Educación, Alca­
lá, 34- Madrid-14. 

Paseo del Prado, 28. 

Edificlo del Servicio de 
Publicaciones del Minis­
terio de Educación. Ciu­
dad Universitaria, s/n 
Teléf. 449 77 00 - Ma­
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NATURALEZA Y SUS RECURSOS 

Paris, Publicaciones de la Unesco 
Vol. XVI núm. 1 (enero-marzo 1980) 

Vol. XV~ núm. 2 (abril-junio 1980) 

El número 1 del XVI Volumen enero­
marzo 1980 contiene un extracto de los 
documentos «Estrategia Mundial para la 
Conservación>> y «Formación ambiental 
de los ingenieroS>>. 

El primero de ellos, «Estrategia Mun­
dial para la conservación>>, fue presen­
tado el día 5 de marzo, simultáneamente 
en 19· países. Ha sido elaborado por la 
Unión Internacional para la Conserva­
ción de la Naturaleza (UICN) en res· 
puesta a una solicitud del Programa de 
las Naciones Unidas para el Medio Am­
biente. 

El segundo documento está elaborado 
conjuntamente por el Programa de las 
Naciones Unidas para el Medio Am­
biente (PNUMA) y la Unesco, está diri­
gido a los directores, decanos y profeso­
res de las escuelas de ingeniería estimu­
lándoles a fomentar la sensibilización y 
la competencia de los ingenieros por los 
problemas del Medio Ambiente. 

Contiene asimismo, un artículo titu­
lado «La búsqueda de materias primas 
minerales metaloideas» escrito por Mi­
raslaw Gabriel, que fue el director del 
Seminario celebrado en Damasco sobre 
este tema en septiembre de 1979: 

El Boletín del Programa sobre el 
Hombre y la Biosfera (MAB), incorpo­
rado a esta publicación, informa de la 
reunión celebrada en noviembre de 
1979 por el Consejo Internacional del 
MAB, en el cual se examinaron los pro­
gresos realizados en los problemas de 
las zonas tropicales húmedas, zonas 
áridas, sistemas urbanos y red de reser­
vas de la biosfera. 

El Boletín del Programa Hidrológico 
Internacional (PHI) recoge el informe 
sobre «Recursos hídricos y urbaniza. 
ción>>, y el Boletín del Programa Interna­
cional de Correlación Geológica (PIGG) 
contiene un artículo de Shergold, Shel­
don, Noth olt y Burnett sobre «Las fosfo­
ritas: i nvestígación y recursos potencia­
les de fosfatos>>. (Proyecto del PIGG n.0 

156). Más las habituales secciones sobre 
publicaciones recibidas y Noticias. 

El número 2 del Volumen XVI, abril­
junio 1980 presenta los siguientes traba­
jos: 

«Algunas tendencias futuras de la 
geología>> por D. F. Merriam. «Los gla­
ciares y sus fluctuaciones>> por Fritz Mu­
ller y «Atlas climático de América del 
Norte y América Central>> por B. W. 
Thompson y Lloyd Parsons. 

El Boletín del Programa del Hombre y 
la Biosfera (MAB) contiene, entre otros, 
los informes de J. R. Durand <<Investiga. 
ción sobre las lagunas de la Costa de 
Marfil>> y del Seminario celebrado en 
Tortosa (España) sobre los deltas del 
Mediterráneo. 

El Boletín del Programa Hidrológico 
Internacional (PHI), presenta el pro­
grama para la segunda fase del PGI 
(1981-1983) que será sometido a apro­
bación en la 21.• Reunión de la Confe­
rencia General de la Unesco 
(septiembre-octubre 1980). 

El Boletín del Programa Internacional 
de Correlación Geológica (PIGG) enu­
mera los proyectos del PIGG que se dis­
cutirán en el Congreso Geológico Inter­
nacional de París. 

BORDO N 

Revista de orientación pedagógica, tomo. XXXI. núm. 234 
(septiembre-octubre 1980) 

La revista Bordón, que edita la Socie­
dad Española de Pedagogía del CSIC 
dedica este número -con carácter mo­
nográfico-- a los congresos de Pedago­
gía. 

Reúne trabajos de León Esteban -E! 
primer congreso Nacional de Enseñanza 
(1870) y su fracaso--; de Julio Ruiz Ba­
rrio-Los Congresos Pedagógicos de la 
Restauración-; de Carmina Labrador 
-El Congreso Internacional de Pedago-

gía de 1949--; de Isabel Gutiérrez Zu­
luaga -Los congresos nacionales orga­
nizados por fa Sociedad Española de 
Pedagogía--, y de Eduardo Soler Fiérrez 
-Bibliografía sobre el tema general del 
VI! Congreso Nacional de Pedagogía: La 
investigación y la formación de profeso­
res-. La revista se cierra con el Pro­
grama del Vil Congreso Nacional de Pe­
dagogía. 



PENSAM/Ef't/10 

Vol. 36, núm. 141 

La conocida y stma rüvista de mvesti­
gacion e informacion tiiosofi..:a no~ Pn­
vía los nLJmeros correspondientes al ar'ill 
1980 

El número 141 (enero mar¿o 1980) 
contiene tres articulos. centrados E'n 
torno al matrimonio El hombre cumv 
centro de pensamiento en Fenerb<lch 
de Manuel Cabada Castro; Ateismo ¡• 
utopia en Marx. De 1839 a 1844, de E u-

St·!bl Color"l:r,.r, L,: tnatt10d ,.-ps d;.·:;lf.~c-

rica ,/ C<r ios \/:liverdP 
Er¡ nows. te.x!os 

t•culu d;• t!h;nd­
... !tt{tc.-~.. .. n sov,"·t¡ la t:~"l(:'nCI~-i de /,:~ /rherl4N.i 
E! nun'let o St' cterrd con acostun.,. 
braclo :-·ept·nurlo r*.?c~_~nsiontiS blhlio· 
WilfiCc!S 
- En el rHmwro 143 --íuliO-septtemb~t,) 
i 980 s•· rec .. ·,\HHl tres ;,rttculos: 

INVESTIGACION V CIENCIA 

Edición en español Sciendfh:: 
1981) 

núm. 52 {enero 

Nos llega esta revista, que. como es 
habitual. une una inforrnacion seri¡¡ y 
científica con la capacidad de <livulga · 
cíón. 

En este número se recogen los si­
guientes artículos: 

Espermatogenests, Cristóbal Mozqu¡ta 
Pla. El espermatozoide. celula altamente 
especializada, surge de una dr¡¡máth:<J 
metamorfosis; Multiplicación qf!m,·,: y 

~'<1St tl)f1<. ,¡ <J 1llr o&:. Ro i!rt 
T. Scl:¡mk,!. En ¡,; flvolu~:ion i.lpart.;cli'ln 

E.! procoso se estu­
l~e!uidres; i.)t::scuL:)ri­

mltNii<i ti!• ufM hmu• {ifi.JVIt:III.J/Id, F1ede· 
de H. ChaHee, Jr. la ~:1oble ima~en de un 

s"' d;'bl:l pr&.;.l'nda de un;¡ ~.¡a-
enne aquél y nosotros; Carbolu 

rir;Uo~'>, Nnthan Sharon. El con!ltltuy!mt<; 

.4te¡smo y utop1a en Marx. De 1844 a 
!866, de Eusebi Colomer; El conoc;­
tnJento de los valorE:s en la ética feno­
cneno:'ogtca. de Juan fl:iiguel Palacios; 
Los proce!!os supt'riores de! pensa­
mrento humano en Watson y en los 
.r;rinH}ros psicó!o_c¡os conductistas, de 
Jose M." Gondra. Notas, incluye unos 
apuntes sobre ia concepción y método 
de una etic"' 1ilosofica, de Adela Cortina 
Orts. Bibliografia, revistas y una Cróníca 
sobn~ el Srmposw Nacronal de Profeso­
rus dt· ,J,ntro¡;o/oyta Filosofica cierran el 
numero. 

El número 144 .. -octubre-diciembre 
98(} - tiene el siguiente sumario: José 

M:' Mardones: La ideologii:i segun la 
wori;J Critica de la Escue!D de Frankfurt 
(VI Horkheilner. r W l<.dorno v J. Ha­
bermas}; William R. Daros: Lo apriori en 

teurta turnista {}t:}/ conocinúento se. 
yun J. !Vlarechal; Ignacio Núñez de Cas­
tro: Epistemologia ele la bioquimica y 
f>1olop;a molecular. 

¡eto intensa investigacíon. El aparato 
vestibular, Donald E. Parker. El equili­
brio la orientación dependen de las 

emitidas por crganos del oido 
1nterno; Superconductores en circuitos 
cft: potencia, T. H. Geballe y J. K. Hutm, 
Deb~<n soportar (:levadns densidades de 
corriente y fuertes campos magnéticos; 
El poblamiento df!! Pacifico, P. S. Bell­
wood Pruebas lingüísticas, genéticas y 
arqueologicas señalan fas migraciones 
lio h<~<~í'l 40.000 años; Re<~ccialws quimi­
~:as sm sofventm::wn. Robert T. Mclver, 
Jr. Nuev¡;s tecnicas permiten estudiar 
los re;±ctívos «desnudosn en ausencia 
de di::;t>!ventes. 

Tiene además las secciones habitua­
les dn Ciencia y Sociedad, juegos ma­
tllrnaticos. Taller y laboratorio, etc. Un 
nllmero interesante y de magnifica pre­
~;entación. 

Con destino al segundo curso de Bachillerato se ha confeccionado un repertorio que 
abarca todo el temario programado para esta asignatura. Contiene 500 diapositivas, clasi­
ficadas en dos cajas-archivo, mediante un sistema de bandejas funcional y práctico. Gada 
una de las 40 bandejas contiene 12 diapositivas y una ficha donde se recoge el texto 
explicativo de las mismas. 

Precio: 10.000 ptas . 

...---------·----·--'·--·-- .. ' l Venta en: 
- Planta baja del Minlstf3rio d~' Educac¡,¡n, Ah~alá. 34- fvladrid-14 l Paseo del Prado, :28 ·Madrid- !4 
- Edificio del Servicio dA Pubi!C<.1c!ones del Mimstcno de Edt~cac!ón. Ciudad Universitaria, s/n 

Teléfono 449 77 00 • Madrid-3 
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Por unos contenidos actuales. 
Una ayuda importante 

para los profesores 
en su trabajo de 

preparación de las clases 
teóricas y prácticas. 

Un útil 
indispensable 
para la 
formación 
permanente. 

La revista 
interdüsciplinaria 
de ámbito 
internacional. 

MUNDO 
CIENTIPICO EDITORIAL FONTALBA, S.A. 

Valencia, 359 · Barcelona-9 (España) 
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