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4, ESTUDIOS

[1] Para una comprension

de los fundamentos
metodoldgicos

de la moderna
historia estructural

Por Antonio EIRAS ROEL

CONSIDERACIONES PREVIAS

En el cuarto de siglo que ahora finaliza y que
se inicia poco después de acabadalaW. W. Il la
ciencia histérica ha experimentado transforma-
ciones probablemente mas profundas que las
que nunca habia conocido. La mentalidad de
los historiadores ha cambiado tan decisiva-
mente desde 1950 —o poco antes— hasta hoy,
que entre |a copiosa produccion historiografica
decimonénica y de la primera mitad de nuestro
siglo muy pocas son las obras (al menos al nivel
de las grandes colecciones o historias genera-
les) que siguen satisfaciendo las necesidades
del historiador o del profesor de historia de
nuestro tiempo. Es cierto que al nivel de las
monografias dedicadas al estudio particular de
un problema, de una figura historica, de un
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tema especitico acotado en una dimension
espaclo-temporal precisa, es todavia respetable
el numero de losclasicos siempre venerables: la
Esquisse. de Labrousse; los Caracteres origina-
rios. de Bloch, la Edad Media. de Pirenne; los
Paysans du Nord. de Lefebvre; el Mercanti-
lismo. de Heschcker. la Revolucion industnal.,
de Ashton y la de Mantoux. la Etfica protestante,
de Weber la Religion y capitalismo, de Tawney:.
el Umanessimo. de Toftanin. el Otorno de la
Edad Media. de Huizinga; el Rabelais. de Feb-
vre: la Crisis, de Hazard. los Origenes intelec-
tuales. de Mornet; el Espirntu burgués, de
Groethuyssen; los Catholicis and Unbelievers,
de Palmer.. solo por indicar algunas cumbres
dentro del horizonte histérico que me es mas
familiar O. siempre dentro del mismo marco de
referencia. por lo referente a la historia mo-



derna espanola. el Tesoro americano, de Hamil-
ton. y Guerra y precios. del mismo autor: el
Emgma historico. de Sanchez Albornoz; el Car-
los V. de Carande. el Co/on, de Ballesteros; el
Erasmo, de Bataillon: el Las Casas. de Giménez
Fernande:. la Encomienda. de Zavala... La re-
ciente reedicion de algunas de estas obras pa-
rece confirmar la perennidad de su interés....
aunque no siempre sea éste un criterio distin-
tivo muy seguro. Pero, aunque el numero de es-
tos hitos clasicos en la historiografia del preté-
rito sea relativamente considerable, no es me-
nos cierto que emergen como islotes en un mar
de conocimientos aun inexplorados o ya sujetos
a revision. Las grandes colecciones historicas
de otros tiempos (el Lavisse, el Acton, el Glotz,
el Veigth Valentin, el Halphen-Sagnac. la vieja
Clio. el Ballesteros, el Soldevila, el Aguado
Bieye. etc.) son para el historiador de hoy. a lo
sumo, recursos de emergencia, jamas solucio-
nes validas. El historiador o el profesor de histo-
ria de nuestros dias sabe muy bien que necesi-
tan resolver sus problemas de informacion o de
documentacién recurriendo a una bibliografia
que, en un porcentaje abrumador, lleva fecha
posterior a 1950. Y esto no sélo por el intenso
negocio editorial de nuestro tiempo, sino por
razones mas profundas. No s6lo nuevos campos
cada dia inéditos del conocimiento historico,
sino los mismos temas de antano (la Reforma,
las Comunidades) son ahora reelaborados con
unas nuevas perspectivas. Porque lo esencial
no es que la historiografia de la ultima posgue-
rra haya sumado nuevos titulos, sino el que
haya aportado —tras la huella de insignes pre-
cursores que marcaron el camino a seguir—
una nueva doctrina y un nuevo sentido de la la-
bor del historiador.

El cambio esencial, acreditado en poco mas
de cinco lustros, podemos describirio como la
transicion de una vieja historia descriptiva y
episodica a una nueva historia analitica y es-
tructural (1). ¢ Historia «analitica» o, mas bien,
historia de «sintesis»? No quiero que se me re-
proche una contradiccion de entrada, cuando
sabemos, por un lado, que los mejores historia-
dores actuales cifran en el plano de la sintesis la
realizacidon del ideal de la historia «total», la as-
piracion a una historia integradora de todas las
dimensiones esenciales de una época historica
o de una fase de civilizacion (2); y cuando es
cierto, por otro lado, que la historia estruc-

(1) Obviamente esto indica solamente las tendencias dominantes
en la historiografia académica y cientifica. En rigor, una historia
descriptiva sigue existiendo y probablemente existira siempre, si
bien como un estadio previo o anterior de la sintesis cientifica. Por
lo demas, los pioneros de una historia analitica y estructural son
bastante anteriores, como revelan los cldsicos que acabo de men-
cionar. Baste con recordar que, entre las obras mencionadas, la de
Lefebvre data de 1924, ia de Bloch de 1931, la de Labrousse de 1932
y la de Pirenne de 1933

(2) Este era ya el lema de Henri Berr, otro de los pioneros de la
renovacién, al fundar a principios de siglo la «<Revue de Synthése
historique» y desde 1920 la famosa coleccion «La evolucion de ta
humanidad». Vid. H. BERR: L’ histoire traditionnelle et la synthése
historique, Paris, 1921.
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Fuente: F. Braudel, Civilizaciébn material y capitalismo.
Ed. Labor. Barcelona, 1974; pags. 58-59.

Fig. 1. ANALISIS Y SINTESIS.—La idea de su complemen-
tariedad necesaria es uno de los logros de /a historiografia
cientifica, principalmente a partir de la ultima posguerra.
Los analisis basados en monografias regionales (como las
de M. Morineau sobre la localidad flamenca de Eekloo, de
R. Baehrel sobre la localidad bajo-provenzal de Eyragues y
de P. Goubert sobre el Beauvaisis) han contribuido a mati-
zar y enriquecer la sintesis conceptual sobre el régimen
demografico de la Europa del xv--. Mientras el analisis
beauvaisino de Saint-Lambert (C), y hasta cierto punto tam-
bién el testimonio flamenco de Eekloo (A), muestran hasta
1750 la perduracién de un régimen demografico tradicional,
con frecuentes puntas de sobremortandad, y su desapari-
cion posterior, el testimonio de Eyragues (B) revela la per-
sistencia de casos de tradicionalismo demografico todavia
en la segunda mitad del xv. Las ideas esquematicas ad-
quieren asi a un tiempo contraste empirico y flexibilidad.




tural significa precisamente la mas conscien-
te pretension de busqueda de la suprema
sintesis en esa historia «total». En rigor, no
existe antinomia alguna: sin analisis cienti-
fico previo, hablar de sintesis es mera pala-
breria; el andlisis metodico o monografico de
los sectores o parcetas de la realidad glo-
bal constituye un momento metodoldgico ne-
cesario de la sintesis. Bueno es recordarlo
en estos tiempos proclives a un facil ideo-
logismo vuelto de espaldas a la experimenta-
cion: el anico método historico valido es el que
se funda por analogia en el método empirico-
inductivo, que asciende metddicamente del
plano del analisis al de la sintesis generaliza-
dora. Por lo demas, historia «analitica» no signi-
fica aqui la busqueda minuciosa de los detalles,
como a veces torcidamente suele entenderse,
sino mas bien, etimologicamente, labor concep-
tual de abstraccion critica para una descompo-
sicion de la realidad global y compleja en sus
aspectos esenciales, tal como el término anali-
sis es empleado hoy, por gjemplo, entre los es-
pecialistas del movimiento econémico. Hecha
esta prudente aclaracién terminolégica, la his-
toria analitica y la historia sintética de nuestro
tiempo son igualmente irreconciliables con la
metodologia predominante —aunque con mu-
chas excepciones— en el historiador tradicional
de la primera mitad de nuestro siglo: la vieja
posicién histérica en que el historiador, pasivo
ante los textos, se limitaba a ligar entre si he-
chos particulares para describir los aconteci-
mientos y los cambios politicos o sociales y
para valorar el papel decisivo del individuo
creador sobre la masa y sobre el curso de la his-
toria. La faena predilecta del historiador tradi-
cional consistia en agrupar conjuntos de he-
chos criticamente establecidos para establecer
entre ellos relaciones de coexistencia
topografico-temporal, relaciones de preceden-
cia o sucesion cronoldgica o, a lo sumo, rela-
ciones de causalidad (3). La participacion de o
«cientifico» se confiaba a dos operaciones: la
apelacién a las «ciencias auxiliares» que servian
para la determinacién de los hechos (paleogra-
fia, critica textual) y la determinacion «gené-
tica» de las causas de los fenémenos (4).
Exponer y hacer ver como los hechos suce-
dieron en Ja realidad; agrupar los hechos en
confuntos de tal modo que los hechos mismos
den razon de los hechos; atenerse a los resulta-
dos empiricos de las fuentes, cuidando de pres-
cindir de toda aportacion subjetiva del propio
historiador; rechazar explicitamente toda pre-
tension de descubrir leyes histéricas en cual-
quiera de sus formas, porque tal concepto es
por definicidn inaplicable a un objeto conce-
bido como esencialmente unico y singular; de-
fender en consecuencia que en [a historia no
cabe otra explicacion que la que hace el histo-
riador al narrar los acontecimientos o las viven-
cias de los personajes. Tal era la doctrina sobre
la historia vigente en la primera mitad de nues-
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tra centuria, basada en un complejo doctrinal
de remotas fuentes tedricas. decimononicas en
su mayor parte: el realismo ingenuo de base
rankiana; el culto a lo factual y textual de base
positivista; la concepcion prometeica y politica
de la realidad social de base liberal burguesa e
idealista hegehana; la limitacion a lo singular e
irrepetible de base neokantiana e histori-
cista (5). Tanto en la practica de los historiado-
res —con notables excepciones, es verdad—
como en la doctrina de los tratadistas de la dis-
ciplina, esta concepcion de la historia prevale-
cio casi hasta mediados de nuestro siglo (6).
Bastaria con recordar como muestra ios trata-
dos tradicionales que formaron la mentalidad
de los historiadores espanoles hasta fechas muy
recientes, en traducciones castellanas de obras
de amplia difusiébn europea: el Langlois-
Seignobos (7), el Bernheim (8), el Bauer (9),
fundamentalmente. Los principios que exponen
son. l6gicamente, los vigentes en la historiogra-

(3) Las recetas para ese montaje de la historia, en CH. SEIGNO-
BOS: £/ método histdrico aplicado a las Ciencias Sociales. Madrid.
1923. Con este método se imagina uno al historiador armando las
piezas de un puzzle o de un mecano en el que las piezas han sido
cambiadas por fichas de papel escrito.

(4) Sobre la «concepcién vulgar de la causalidad» que padece
realmente la historia genética, cf. R. ARON: Introduction & la philo-
sophie de I'histoire. Essai sur les limites de I'objectivité historique.
Paris, Gallimard, 1938. Seignobos seria precisamente el ejemplar re-
presentativo de esta concepcion, como ya hizo notar H. SEE: Science
et philosophie de I'Histoire, Paris, 1933.

(5) Para una exposicidn mas amplia de estos conceptos remito a
mi reciente ensayo «La ensefianza de la Historia en la Universidad»;
en Once ensayos sobre la Historia, de la Coleccién Ensayos, editada
por la Fundacién Juan March en colaboracién con la Editorial Rio-
duero (Madrid, Rioduero, 1976, 247 pags.).

(6) L. FEBVRE: «Hacia otra historia» (1949). Recogido en el volu-
men Combates por la historia, Barcelona, Ariel, 1970; selecciona tra-
bajos doctrinales publicados por Febvre entre 1933 y 1935. La ed.
francesa de esta obra (1953) se sitia precisamente en el momento de
la mutacion. Hasta entonces, Febvre lamentaba que «los libros que
se titulan Introduccidn o Iniciacion a los estudios historicos reflejan
todavia, muy a menudo, en 1940 el estado de la ciencia histérica
hacia 1880». /bid.

(7) C. V. LANGLOIS y CH. SEIGNOBOS: Introduccion a los estudios
histéricos, Madrid, Ed. Jorro, 1913; trad. castellana de Domingo Va-
ca, 1." ed. francesa 1898. Y asimismo, CH. SEIGNOBOS: E! método
histérico aplicado a las Ciencias Sociales, Madrid. Ed. Jorro, 1923;
trad. D. Vaca; 1.* ed. francesa 1901. E} Langlois-Seignobos ——irre-
prochable en este aspecto— esta dedicado casi integramente a los
requisitos de la critica documental, la gran aportacién del positi-
vismo historico: critica de erudicién, critica de procedencia, critica
de sinceridad, critica de exactitud. S6lo al final se mencionan las
«operaciones sintéticas», que se reducen a la «agrupacion de los
hechos» para ordenarlos y ajustarios entre si como las piezas dei
mecano.

(8) E. BERNHEIM: Introduccion a los estudios historicos, B arcelo-
na, Labor, 1937; trad. de Pascual Galindo; 1.* ed. alemana 1908, Su
doctrina se resume en la investigacion de acontecimientos singula-
res, «de los hechos singulares y de fas grandes figuras», recogiendo
la tradicién de la escuela histdrica alemana e incorporando también
la preocupacion singularizadora idealista-historicista.

(9) W. BAUER: /ntroduccion al estudio de la Historia, Barcelona,
Bosch, 1944; trad. L. Garcia de Valdeavellano; 1. ed. alemana 1921.
Notable corpus de erudicién que recoge gran nimero de los escritos
doctrinales hasta entonces conocidos, esta cualidad impone a la
obra de Bauer un cierto tono ecléctico formal, aunque bajo el peso
dominante de las concepciones historicistas y neokantianas propias
de la Alemania de su tiempo. Bauer manifiesta su inclinacién hacia
los fenémenos singulares e irrepetibles (pp. 38-40); su adscripcién a
la vigente doctrina de los valores como criterio selectivo de la inves-
tigacion historica ({(pp. 34-37); su concepcién de la historia politica
como obra exclusiva de las personalidades dirigentes (pp. 62-63),
etc. Sobre esta base doctrinal clara, algunas huellas de la reciente
influencia de la sociologia weberiana marcan una apertura ecléctica
de relativa novedad respecto a los tratadistas precedentes, como en
su aceptacion de los tipos histéricos weberianos entendidos como
«tipos individuales» (pp. 140-142).



Fuente Histornia del mundo moderno | V. pag Z265
Ed Sopena Barcelona, 1974

Fig 2 EL CULTO A LO FACTUAL La ristariogralia
tradicional seleccron de fenomenos Que no se repifen er
antes par sus efeclos
> W Bauer primo e

el que cCrerla

s 50 revelan mejor el caracter irrepetit

ncia posterior El oleo de Van der Helst rep

fia de la epoca a nivel europeo, con su prefe-
rencia por lo individual y lo singular, el movi-
miento y el cambio’ «Historita es la ciencia que
lrata de describir. de explicar y de comprendaer
los fenomenos de la vida, en cuanto se trata de
los cambios que lleva consigo la situacion ge
los hombres en los distintos conjuntos sociales
seleccionando aquellos fenomenos desde el
punto de vista de sus efectos sobre /as epocas
sucesivas o de la consideracion de propiedades
tipicas y dirigiendo su atencion principal sobre
los cambios que no se repiten en el espacio y
en el rempo= (10) Una concepcion hecha a la
medida de la historia politica y biografica, pero
en la que dificiimente puede hacerse encajar la
historia de las civilizaciones y las mentalidades
las formas de propiedad o las condiciones del
trabajo y muchas otras dimensiones de la vida
historica menos mutadizas (11). Por los mismos
anos en que estos tratados se traducian o se di-
fundian en nuestro pais. Ortega proclamaba
aqui su explicable insatisfaccion por el trabajo
de los historiadores profesionales y la insufi-
ciencia de sus ideas teoricas, en un prologo fa-
moso para una Biblioteca de historiologia
(1928) «EI historiador nos parece manejar tos-
camente. con rudos dedos de labriego, la fina
materia de la vida humana. Bajo un aparente ri-
gor de metodo en |o que no importa, su pensa-
miento es impreciso y caprichoso en todo lo
esencial... Nunca ha estado la conciencia culta
mas lejos de las obras propiamente historicas
que ahora. Y es que la calidad inferior de éstas.
en vez de atraer la curiosidad de los hombres, la

banquete de la guardha civica para celebrar la paz de

Munster (1648, que consagro delinitivamente la inde

pendencia politica y el predomino economico y comer

i@l de Holanda E! acontecimento politico sirve de pre-

lexto al artista para reflejar ef conlart y alegria de vivie de
la acomodada burguesia holandesa

embotan con su lradicional pobreza. Indelibe-
radamente actua en los estudiosos un terrible
argumento ad hormnem que no debe silen-
ciarse. la falta de conhanza en la inteligencia
del gremio historiador. Se sospecha del tipo de
hombre que fabrica esos eruditos productos: se
cree, no sé siI con justicia, que tienen almas re-
trasadas. almas de cronistas. que son burocra-
tas adscritos a expedientear el pasado. Er
suma, mandarines» (12). Cierto es que Ortega
exageraba al negar la existencia de cl/asicos de
la historiografia, como hemos podido apreciar
de entrada. Verdad es que solo un ano después
de escritas estas palabras, los Annales (1929)
convocaban a los historiadores a trabajar en
hermandad con los geografos y otros cientifi-
cos. Y tampoco hay que olvidar que solo cinco
anos mas tarde se publicaba en Francia una te-
sis revolucionaria por su concepcion y por sus
metodos, capaz por si sola de devolver la con-
firanza en la inteligencia del gremio historia-
dor (13). Pero, si la entendemos como expresion

(10) C1 BAueR. op cit 2. 1952, p. 38 Las frases que he subra-
yado nos situan dentro de las concepciones de la docinina historica
tradicional, el resto puede atribuirse a ese relativo eclecticismo de
Bauer

(11) En esto se funda |la severa critica de Lucien Febvre a la Mis-
toria de Rusia, de Paul Milioukov (Paris, 1932), que merece ser rete
nida In Combates, op. cit

(12) ORTEGA: «La filosofia de la historia-, de Hegel. y la =Historio-
logia= (1928). Recogidos en el vol. Kant, Hegel, Dilthey. Madrid. Rev
Occid., 1958

(13) E. LABROUSSE: Esquisse du mouvement des prix des revenus
en France au XVIil siécle, Paris, Dalloz, 1933 Del mismo: La crise de
I'économie lrangaise a la velle de la Revolution, Paris, P. U F , 1944
Existe una version refundida de ambas obras en castellano. Fluctua
ciones economicas e Historia social, Madrid. Tecnos, 1962

5



i,

R
b - P

TRy en B
\ ( H Urhne
DR el ({,\
R |

PANSAN |
._,.__.;:téf; _;* 4& e

o PN
9 190 100 100 o0
1640 _ U Q Q 10
e - I {=wme
113 i ! 192
< 22 DT - 4. T4 Max
1F 236 4"?}“ 23 122
4
< Min
1645 “2I -
o CoTN oM
ok S i
L3 9 437
N: 07 'ﬂmﬂ
1650 E K11 8,
¢ prsegy 217,184 Max
2 E 67
- 1361 — i
: 2747 ! .
it Bt -ﬁ 305!#__ 360
“t 7 ‘ B
1655 £ 139
o
e 107118 - -]
2
1660 £ 119
Exeter T Paris ¥ Lyon k Ut Latn
B ars Siena RISHIRY

Fuente' Histona del mundo moderno. t V. pag 50 Ed So-
pena. Barcelona, 1974

Fig. 3. UN CONCEPTO TIPOLOGICO. LA CRISIS DE SUB-
SISTENCIAS -Crisis frumentaria europea de 1640-1660
(sequn F. Braudel y F. C. Spooner. «Cambridge Economic
History of Europe-. vol IV, Cambndge. 1967) EI movi-
miento de los precios se representa por un indice variable
que toma como base 100 los precios de 1639 La crisis eu-
ropea general de los anos tristemente célebres en torno ala
Fronda se percibe con caracteres y efectos analogos en
otros momentos de la historia europea, como una constante
de la economia preindustrial. Ello permite establecer empi-
ricamente el concepto generalizador de crisis de subsis-
tencias

de conjunto de un estado de cosas, la sospecha
de Ortega quiza no fuese del todo injusta.

La justicia exige recordar una vez mas la exis-
tencia de precursores ilustres, algunos de los
cuales ya han sido mencionados. Pero la reno-
vacion masiva de la historiografia no cobré
cuerpo hasta poco antes de 1950, coincidiendo
con una momentanea traslacion del cetro histo-
riografico a las orillas del Sena; esta primacia
gala durante mas de un cuarto de siglo dura to-
davia, aunque esté llamada a acabar inexora-
blemente algun dia —como ha recordado muy
recientemente Pierre Chaunu-— en razon preci-
samente del éxito y el arraigo que los métodos
de ia escuela francesa han logrado en otros pai-
ses. ¢ El final de su reinado esta préximo, como
parecen pretender algunos funestos presagios?
Una cosa parece seguray es que la escuela his-
torica francesa no entregara sin lucha el ba-
luarte a quienes se apresuran —demasiado— a
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extenderle certificado de defuncion: basta acer-
carse a ella para comprenderio y para acreditar
el numero. el vigor y-el dinamismo de sus jove-
nes cohortes. la diversidad y madurez de sus
centros universitarios regionales, el numerc y
calidad de sus grandes tesis. su agthdad e ima-
ginacion para descubrir cada dia nuevos cam-
pos de investigacion histérica. En todo caso. el
hecho es que desde hace al menos cinco lus-
tros la escuela historica francesa viene asu-
miendo —como ha reconocido un gran histo-
riador inglés de nuestro tiempo— el papel di-
rectivo que en otro tiempo correspondio a la
escuela histérica alemana. La transformacion
iniciada bajo la direccion conceptual de Marc
Bloch (14) y Lucien Febvre (15) y la metodolo-
gica de Ernest Labrousse, proseguida en la
posguerra bajo la direccion del duunvirato
Labrousse-Braudel principalmente —sin olvidar
a otros grandes maestros en Sorbonne—, alisto
en los primeros anos a una generacion de histo-
riadores de primera fila, diticimente equipara-
ble en pais ni en época alguna por la profundi-
dad de su tormacion, la originalidad de su tra-
bajo y la riqueza de su numero (los A. Piganiol,
J. Meuvret, M. Bataillon, R. Mousnier, P. Vilar, P.
Goubert, P. Chaunu, P. Leon, G. Duby, C. Ca-
rriére, H. Lapeyre, E. Le Roy Ladurie, F. Mauro,
J. Le Goft, etc. etc.), a la que pronto se sumaria
la rica y nutrida generacion de los discipulos
gue hoy se encuentra en plena madurez. Esta
labor renovadora se apoya en la critica concep-
tual realizada en el periodo de entreguerras por
Bloch y Febvre —anticipada antes ya por Berry
por Lacombe— y en la critica metodologica ini-
ciada por Simiand y por Labrousse, como revela
la simple referencia cronolégica de las obras
aqui citadas. Pero una golondrina no hace ve-
rano y solo desde la posguerra la tendencia que
apuntaba se convierte en movimiento arrollador
y poderoso, que se impone de fronteras adentro
como de fronteras afuera; la personalidad aglu-
tinante de Fernand Braudel ejercio un influjo
decisivo sobre el movimiento y le ayudd a con-
quistar la atencion de los historiadores de todo
el mundo (16).

En este trabajo me propongo analizar las no-
vedades primeras y principales que -—entre
otras— la escuela historica francesa ha apor-
tado a la nueva historia analitica y estructural
del ultimo largo cuarto de sigloy que me parece
ficito sintetizar asi: replanteamiento epistemo-
logico de la disciplina. prioridad a las bases es-
tructurales y geohistéricas, ampliacion del con-
cepto de hecho historico y de tiempo historico.

(14) M. BLOCH: Apologie pour I'histoire ou Métier d'historien (Pa-
ris, 1949). Trad. castellana con el titulo de Introduccidn a ia Historia,
F. C.E., México. 1952.

(15} L. FEBVRE: Combats (Paris, 1953). Pour une Histoire a part
entiére (Paris. 1962)

(16) EI IX C. 1. C. H. celebrado en Paris en 1950 sirvio de antena
difusora de los nuevos principios historiograficos de la escuela fran-
cesa. Un ano antes se habia publicado la Mediterrannée. de Braudel,
y por otro lado la Apologie pdstuma de Bloch.



1. Replanteamiento epistemoiogico

Esta faceta fundamental y previa debe casi
todo. en rigor. al aporte de precursores como
Bloch y Febvre y a la colaboracion de tedricos
doctrinales que arrancan —aunque para revisar-
los— de los planteamientos del pensamiento
historico aleman de corte clasico (17). El nudo
gordiano que habia que romper era el dogal as-
fixiante de la doctrina positivista con su supedi-
tacion del historiador al texto, que en nombre
de una supuesta exigencia de objetividad inht-
bia las facultades intelectivas del historiador.
erigiendo en virtud la pereza mental (18). El giro
copernicano consistié en reconocer la partici-
pacidén necesaria del intelecto agente del histo-
riador en la construccién de su disciplina {Ma-
rrou: «La historia es inseparable del historia-
dor»), la necesidad de una problematica previa
y de un interrogatorio cientificamente planeado
y conducido en la interpretacion del documento
(Aron: «La teoria precede a la historia»), y la lo-
cuacidad relativa del documento en funcion de
la riqueza conceptual y de la preparacién meto-
dologica del historiador que dirige la encuesta
(Ricoeur: «E! historiador instituye el docu-
mento»). Este giro no era sino un reflejo del
previamente experimentado por la teoria de la
ciencia fisica (Mach, Poincaré, Meyerson, Ed-
dington, Heisenberg, etc.) al reconocer el carac-
ter «fenomenologico» de toda construccién
cientifica, la cual no puede ser mera observa-
cion o reproduccion de su objeto —como en
materia histérica postulaban el realismo ran-
kiano y el positivismo—, sino construccion inte-
lectual sobre el mismo (19). Al aceptarlo, la his-
toria renunciaba a la pretension ingenua de
abarcar de una vez por todas y subespecie ae-
terni la realidad del pasado (Aron: «La rea-
lidad historica es inagotable y equivoca») y re-
conocia en cambio el caracter fundamental-
mente perspectivista y complementario de su
conocimiento. ¢4 Caracter «fenomenolégico» vy
«perspectivista» del conocimiento historico? Si,
en el sentido orteguiano de este Gltimo vocablo:
la realidad tiene su configuracion intrinseca,
pero ésta es solo abarcable parcial o gradual-
mente desde la perspectiva mental del observa-
dor. Esta doctrina es eminentemente aplicable
al conocimiento cientifico —mas aun que al
vulgar— y, por tanto, también al conocimiento
historico: solo en funcion del grado de desarro-
llo de la historiografia de una época, de los
condicionamientos mentales y sociales que ro-
dean al historiador en el doble sentido indivi-
dual y generacional y de la propia riqueza con-
ceptual y formaciéon metodologica y cientifica
de cada generacion de historiadores y de cada
historiador en particular, el conocimiento histo-
rico alcanza su progresivo desarrolio. Asi com-
prendemos hoy, por ejemplo, que fue precisa la
poderosa incitacion del marxismo para que los
historiadores de nuestro siglo —marxistas o
no— prestasen la debida importancia a las di-

mensiones economicas y sociales de io histo-
rico; fue necesario el desarroilo conceptual de
la demografia teérica y el interés palpitante de
los problemas demograficos del Tercer Mundo
para que surgiese la joven rama de la demogra-
fia historica —convertida «desde hace diez
anos en el sector numero 1, con mucho el mas
fecundo, de toda la investigacion histérica», en
palabras de Chaunu— (20); fueron precisos los
prodigiosos adelantos cientificos y técnicos de
nuestro sigio para que brotase el interés de los
historiadores por esa faceta capital de la activi-
dad creadora humana que es la historia de las
ciencias y de las técnicas.

Como todo conocimiento cientifico, la histo-
ria es igualmente conjuncién de experiencia y
teoria, de documentos y de «hipotesis» de tra-
bajo, de datos empiricos y de conceptos ciasifi-
cadores. En rigor podriamos hablar de tres mo-
dalidades diferentes de intervencién del pensa-
miento tedrico: postulados generales, hipotesis
particulares o «secundarias» y conceptos clasi-
ficadores de la realidad empirica. Los postula-
dos generales dimanan de la concepcién del
mundo —implicita o explicita— propia de cada
historiador y son inevitables. Segun la filosofia
—o0 la teologia— personal del historiador, pri-
mara el valor explicativo de unas u otras fuerzas
motoras de la historia: el instinto econémico, la
voluntad de poder, el sentimiento religioso. los
impulsos nacionalistas, el afan de notoriedad e
inmortalidad, etc.  Puede negarse que tales es-
timulos actuan sobre los individuos? La cues-
tion es saber si operan igualmente sobre las co-
lectividades humanas, como postulan las res-
pectivas filosofias que los proclaman. Estos
postulados generales pueden resultar parcial-
mente validos para iluminar facetas particulares
de la realidad; pero entrafan, a cambio, el
riesgo de violentarla y reducirla, al erigir en
unica y absoluta la explicacién particular y par-
cial. Mas, si bien estos postulados implicitos
son inevitables —o bien son explicitamente de-
clarados—, no es tan inevitable que devoren la
objetividad historica; pueden y deben estar con-
trolados por los habitos cientificos del historia-
dor, por el rigor de su metodologia vy, claro esta,

(17) Entre otros, R. ARON y H. SEE, op. cit. nota 4. H. |. MARROU:

De fa connaissance historique, Paris, Seuil, 1954. P. RICOEUR: His-
toire et verité, Paris, Seuil, 1955,

(18) «La historia se hace con documentos... Nada suple a los do-
cumentos, y donde no los hay, no hay historia.» C. V. LANGLOISy CH.
SEIGNOBOS, ap. cit. (1898). «Para construir una ciencia, hay que par-
tir no de nuestro idea! de la ciencia que deseariamos formar, sino de
la realidad de los materiales de que podemos disponer... Seria con-
trario al método de toda historia empirica presuponer a ciertos fe-
noémenos un caracter especitico por razones a priori» CH. SEIGNO-
BOS, op. cit. (1901).

(19) «Toda ciencia es constructiva y construccion es lo contrario
de empirismo; por eso empirismo es o mas contrario que cabe del
método.» ORTEGA. Una interpretacion de ia historia universal. En
torno a Toynbee, Madrid, Rev. de Occid., 1960. Ya muchos afos an-
tes, y refiriéndose igualmente a la historia, habia sefialado Ortega
que «el mero empirismo no es un método cientifico».

(20) P. CHAUNU: «lLes dépassements de 1histoire quantitative
Mélanges de la Cada de Veldzquez, VIlIl, 1972, p. 668.

(21) F. BRAUDEL: Ef Mediterraneo y el mundo mediterraneo en la
época de Felipe /I, F.C. E. México, 1953, 2 vols.
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por la exigible honestidad profesional. Bueno
sera, con todo, recordar que los riesgos defor-
mantes son mayores cuando el historiador se
emplaza en posiciones deterministas rigidas
que cuando opera desde concepciones posibi-
listas o probabilistas mas flexibles. En todo
caso, mas importantes que los postulados de
base son en cada historiador las hipotesis par-
ciales o «secundarias» que le asisten, explica-
ciones teoricas libres y no preformadas que
aplica en cada caso al sector parcial de realidad
que investiga y que pueden proceder de una tri-
ple fuente: la experiencia vital y cotidiana del
historiador, que puede proporcionarle generali-
zaciones tacitas sobre la conducta y motivacio-
nes de los hombres; las ideas cientificas proce-
dentes de areas de conocimiento préoximas a la
historia como son las ciencias sociales y, sobre
todo, las mas importantes y frecuentes, las ex-
plicaciones que aporta la experiencia historio-
grafica de cada historiador, vale decir el cono-
cimiento que posee de los resultados del tra-
bajo de otros historiadores en campos afines al
que investiga (historia comparada), aplicables
en principio a su propio trabajo y que compo-
nen la herencia acumulativa del oficio de histo-
riador, gracias a la cual cada uno puede pro-
fundizar mas en su objeto que si tuviese que li-
mitarse al caudal de su propia y limitada expe-
riencia cientifica (Mandelbaum). De la riqueza y
variedad de estas hipotesis secundarias —o, di-
cho de otro modo, del conocimiento que cada
historiador posea de su especialidad— depende
su eficacia explicativa y este componente fun-
damental del metodo historico es justamente el
que posibilita que historiadores de mundos di-
ferentes, que parten de postulados doctrinales
distintos e incluso antitéticos, aplicados al
mismo campo de estudio, puedan no obstante
apoyarse mutuamente en sus conocimientos:
podriamos citar, entre otros ejemplos, el de la
historiografia rural polaca y la francesa, bas-
tante préximas en sus resultados. Con todo,
conviene recordar que las hipdtesis son solo
explicaciones «tentativas» de la realidad y que
st imprescindible verificacion no puede fun-
darse solamente en la «plausibilidad» interna de
la misma hipotesis (evidencia «funcional» o de
coherencia), sino que precisa ser sometida a la
prueba de fuego de los hechos, demostrando
una y otra vez su adecuacion a los mismos y su
capacidad de encajarlos (evidencia «acumula-
tiva»). Por ultimo, la reflexién epistemoldgica ha
reconocido la necesaria intervencion del con-
cepto clasificador, la importante funcién reser-
vada en la construccién del conocimiento histo-
rico al empleo de conceptos generalizadores
(universales, cientificos o propiamente histéri-
cos), en cuya necesidad insisten actualmente de
modo especial algunas corrientes historiografi-
cas de tendencia nomotética o dirigida a perse-
guir el descubrimiento de férmulas generaliza-
doras de aspectos concretos de la realidad his-
torica, lo cual es precisamente una de las mas
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prometedoras dimensiones de la nueva historia
estructural. Tales conceptos generalizadores
pueden revestir, a su vez, una triple modalidad:
meros conceptos universales, al estilo de los
famosos «predicados-conceptos» ya en su
tiempo senalados por Croce; conceptos 0 mo-
delos cientificos formulados en el seno de las
ciencias sociales proximas —conceptos eco-
nomicos o socioldgicos reconocidos como vi-
gentes en aquellas disciplinas— de que el histo-
riador puede hacer uso para encuadrar y clasifi-
car la realidad empirica que estudia; y, por ul-
timo —y a mi juicio mas importante—, concep-
tos generales propiamente historicos, obtenidos
por abstraccion y generalizacion de caracteres
comunes en el seno de la propia historia anali-
tica —he aqui justamente uno de los sentidos
precisos del término— y comparada, analogos a
la férmula del «tipo ideal» que ya en su tiempo
defendié Max Weber, pero no necesariamente
reducidos solamente a él. Desarrollar mas am-
pliamente las posibilidades y limitaciones de
esta nueva dimension epistemolégica generali-
zadora o tendencia nomotética de la historio-
grafia mas reciente —o de algunos sectores de
la misma cuando menos— podria ser objeto de
otro trabajo posterior, no previsto en los limites
del presente.

En resumen, la reflexidon epistemolégica de
las ultimas décadas —que tanto debe a los pre-
cursores ya senalados— no ha hecho sino rei-

Fig. 4. GEOHISTORIA CONTRA DETERMINISMO.—E|
mapa oceantco de la victoria de los portugueses sobre el
mar muestra el ocho o doble bucle de los grandes des-
cubrimientos, /a doble Volta que lieva a las rutas del
Cabo por las costas del Brasil y que trae de regreso de
Guinea por las Azores. Un programa secular de descu-
brimientos, cubierto en sucesivas etapas. permitio a los
navegantes portugueses vencer los vientos y las corrien-
tes adversas. En este aspecto Colon sera mas portugués
que italiano.
Fuente: F. Braudel, Civilizacion material y capitalismo.
Ed. Labor. Barcelona, 1974, pag. 317.
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vindicar también para el conocimiento historico
una de las condiciones propias de todo cono-
cimiento cientifico: la participacion necesaria
del pensamiento tedrico en la construccidon del
objeto cientifico mediante la conjuncién de ex-
periencia y teoria, la aplicacién del concepto a
la realidad empirica. ; Basta este requisito co-
mun como criterio valido y unico de cientifici-
dad para ta historia? Discutirlo tampoco cabe
ahora dentro del marco de este trabajo, aunque
es tema importante que merece otro estudio
posterior en relacion con el sefialado en el pa-
rrafo precedente. Lo cierto es que la epistemo-
logia historica actual no difiere en este punto de
la epistemologia cientifica general. «Leo linde-
ros, no medallas», exclamaba Marc Bloch para
expresar esta dimension tedrica del historiador.
Y Lucien Febvre, por su parte, hacia notar
(1933) que el buen historiador no se diferencia
en nada del histélogo, quien al aplicar su mi-
rada al ocular del microscopio no se limita a
«leer» sus preparaciones, sino que las inter-
preta en funcidon de sus conocimientos teéricos
previamente adquiridos y de hipdtesis explicati-
vas previamente pensadas.

2. Prioridad a las bases
estructurales y
geohistdricas

Después de la teoria, la practica enriquece-
dora de la historia, aunque no desvinculada de
aquélla sino siguiendola muy de cerca. En el
principio, la puesta en valor de las posibilidades
de explicacion subyacentes en las relaciones
del hombre con su medio y de la consideracion
de los cuadros mas o menos estables de rela-
ciones establecidas por los hombres entre si y
entre los hombres y las cosas, las que rodean su
civitizacién material y su vida econémica. La va-
loracién historica del papel limitador del medio
geografico y de los marcos estructurales y du-
raderos de las sociedades fue la gran aporta-
cién historiografica de la famosa tesis de Fer-
nand Braudel (21), defendida en 1947 —redac-
tada de hecho varios afios antes— y publicada
en 1949 y cuyo menor mérito, hay que decirlo, no
es el de haber servido de modelo, al menos par-
cial, para otras muchas grandes tesis posterio-
res, de cuadro regional menos inabarcable v,
por consecuencia, con posibilidades de agotar
un cuestionario mas completo que el de la pro-
pia obra de Braudel (22). Geohistoria, igual a
presencia de los factores limitadores del medio;
¢igual, pues, a determinismo geografico? No,
sino dialéctica del hombre y el medio, tension
entre las limitaciones que éste le impone y la
lucha de aquél por adaptarse o por modificarlo,
dentro del cuadro limitado de posibilidades que
le ofrecen suelo y clima (23). La primera parte
de la tesis de Braudel es un estudio geografico
deli medio mediterraneo —un espacio medite-

rraneo ampliado, cuyo vasto hinterland se ex-
tiende para el autor desde las riberas medite-
rraneas y su mundo insular hasta las grandes
cordilleras que delimitan este mundo, desde los
Balkanes y los Alpes hasta el Atlas mogrebino y
todavia mas alla: dos miliones de kildmetros
cuadrados de tierra, tres millones de kildmetros
cuadrados de agua—, pero no para desenten-
derse luego de él, como en otros libros de histo-
ria, sino para tenerlo presente en todo momento
y auscultar sus relaciones con el hombre que o
habita. La naturaleza propone y el hombre
—ijhasta cierto punto nada mas!'— dispone.
Penetra conscientemente en la historia la pugna
del hombre con la tierra, en la que aque! no se
rinde ante ésta, sino que pacta con ella en un
cierto sentido. «El medio geografico no cons-
trine irremisiblemente al hombre, ya que preci-
samente una parte del esfuerzo de éste —una
parte muy importante, tal vez la mas importante
de todas— consiste en desembarazarse de la
opresion de la «naturaleza», como el hombre
mismo ha solido decir durante tanto tiempo con
un sentimiento de respeto mezclado a la vez de
gratitud y de terror.» Es asi como se convierten
ciertos desiertos en vergeles, buscando el agua
en las profundidades subterraneas, o se hace
habitat humano de las llanuras secas y desnu-
das, luchando contra la penuria de madera y de
lefa que obliga a usar el barro como paramento
y el estiércol como combustibie. Es asi como el
hombre, que mantiene durante siglos técnicas
de cultivo experimentadas, sabe modificarlas
espontaneamente ante la incitacion de nuevas
necesidades: asi el buey desaparece en Castilla,
en Oran y en Anatolia —aungque en momentos
distintos, segun las exigencias del ritmo demo-
grafico— y es sustituido por la mula en las labo-
res del campo, por ser un animal demasiado
lento para las exigencias roturadoras de una
demografia en expansion. Es asi como el hom-
bre de las planicies secas habitua su metabo-
flismo a un régimen de frugalidad extrema: un
poco de pan, ajo o cebollay algo de leche agria
0 de queso, como los habitantes de Anatolia. Es
asi como se resuelve la necesidad de navegar
para beneficiarse de las complementariedades
mutuas de un mar sembrado de islas y riberas
diferentes, pese a los obstaculos de la insufi-

(22) Entre los muchos ejemplos que podrian citarse, recordaré
unicamente algunos especialmente importantes: el Pays Dijonnars,
de Roupnel (1955); el Beauvaisis, de Goubert (1960); la Basse Pro-
vence, de Baehrel (1961); ia Catalogne, de Vilar (1962); el Neuburg,
de Plaisse (1965); el Languedoc, de Le Roy Ladurie (1966), y buen
numero de monografias regionaies posteriores. Es obvio que las me-
jores de ellas enriquecen el modelo brodeliano con nuevas dimen-
siones fundamentales desarrolladas con posterioridad a 1949, y con
la incorporacién del aporte laborussianc no menos fundamental: la
demografia historica y las técnicas de la historia serial aparecen en
el horizonte de 1960 solamente.

(23) Al determinismo geografico de Federico Ratzel substituye
ahora el posibilismo geografico de Vidal de la Blache: en aquél «el
miedo hace al hombre»; en éste —en cierto sentido y dentro de cier-
tos limites— el miedo es una creacién histérica y humana. Como
procedente de la aplicacién del posibilismo vidaliano a la historia
debe recordarse la obra polémica con el fatalismo ratzeliano, de L.
FEBVRE: La Terre et I'évolution humaine (1922), dentro de la col. «<La
evolucién de la humanidad», dirigida por Henri Berr.
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Fuente F Braudel E| Mediterraneoc y el mundo medite
rranec en la epoca de Felipell r / pag 571 2*ed
Fondo de Cultura Economica Madrid 1976

Fig 5 GEOHISTORIA Y COMPLEMENTARIEDAD DE
AREAS Y ESTRUCTURAS —E! gratico de F Brauoel y
R Romano muestra |a gran bajada de /os navios nord:
cos, cargados de granos de/ Baltico. desde Jos grandes
centros reexportadores de Amsterdam y Hamburgo hasla
el gran puerto franco redistribuwdor de Liorna Hasta
1580 la presencia en Liorna de navios procedentes de
mas alla del canal de la Mancha es insignif.cante La
gran crisis agricola mediterranea de los anos 15861590
abno la puerta a la gran bajaca de |os navios holandeses
y hansealicos Constantemente agobiado por la debil
dad estructural de sus agriculturas pediddicamente ate
nazado por las confraniedades coyunturales y cichicas el
Mediterranec densamente poblado mantendra esfa es
tructura de dependenc.a hasta el siglo . con una cre
ciente participacion de los navios ingleses Sal, minera
les. materias primas textiles y productos de su agricul
tura especializada permitiran al mar interior saldar las
importaciones del cereal de apoyo

ciencia de maderamen y de tripulaciones. Es asi
como nuevos tipos de barcos panzudos y de
alto bordo van venciendo poco a poco las limi-
taciones de la navegacion estacional. pagando
no obstante muy cara la victoria sobre el mar
invernal. A esta tension cotidiana y eterna —o.
al menos, inmemorial— en la que el hombre y
su medio se funden estrechamente y en la que
la geografia se hace historia vivida, es a la que
Braudel bautizd felizmente como geohisto-
ria (24)

Mas esta base de sustentacion de las perma
nencias sociales no es todavia mas que el fun
damento en que se apoya el edificio de la nueva
historia estructural. dirigida a la determinacion
de relaciones estables y profundas entre los
hombres y las cosas 0 de los hombres entre si
La historia estructural o inquisicion de las es-
tructuras historicas —por definicion estables y
que a veces pueden atravesar los siglos— es
«una constelacion de dominantes solidarias»,
como en el ejemplo de -estructura de sociedad
preindustrial- definida por Labrousse: una
forma de vida econdmica duradera, dominada
por el peso aplastante de la agricultura en el
conjunto, con unas carencias basicas insalva-
bles a causa de la inseguridad de las cosechas y
de la insuficiencia y carestia de los medios de
circulacion, una doble dependencia de la indus-
tria respecto a la agricultura por el juego de la
produccion de materias primas y por el reflejo
de la produccién agricola sobre el consumo in-
dustrial y artesano, una debil capacidad de capi-
talizacion a causa de estas limitaciones y a
causa de la frecuente dedicacion suntuaria de la
renta, la ausencia cas! total de reinversiones en
la agricultura, etc. Pero las estructuras histori-
cas atanen igualmente a las mentalidades colec-
tivas, a los habitos y a los comportamientos
humanos, a los modos de sentir y de pensar de
los grupos sociales de una época que definen
su actitud ante la vida y la muerte, como esa
«estructura de la religiosidad barroca» de que
ha hablado Chaunu. La segunda parte de la
Méditerrannee, de Braudel, es el gran intento de
abarcar una historia integradora de amplios
conjuntos sociales dotados de una cierta estabi-
lidad, en los que tengan cabida todas las formas
de la vida colectiva, la gran «sintesis» que en-
globe la totalidad de lo social de una eépoca de-
terminada: las civilizaciones, las mentalidades.
las instituciones, las economias, las relaciones
(areas y estructuras) de mercado, las arquitectu-
ras sociales. La pequena historia del individuo y
el acontecimiento cede aqui la primacia a esos
lazos de relaciones colectivas y complejas que
nos hemos habituado ya a llamar —, pagando
en parte tributo a la moda del estructuralismo
coetaneo?— «estructuras histéricas». Son, en-
tre otras, las relaciones osmoticas entre civiliza-
ciones fronterizas —y ocasionalmente rivales—
como las que conviven —y ocasionalmente se
agreden— a una y otra ribera del mar interior,
entre las que «los hombres van y vienen, indife-
rentes no pocas veces a las fronteras de los
credos», y en las que las reciprocas comple-
mentariedades economicas, las necesidades de
la navegacion y del comercio. imponen pausas
forzadas a las tensiones bélicas o dan lugar a la
aparicion de una especie de aventureros que
mantienen la relacion subrepticia en medio de

(24) F. BRAUDEL Mediterraneo, op cit .t | parte 1* pp 3-317y

especiaimente pp. 317-327 Cito por la trad castellana de la 1 * ed
de la obra, cf nota 21



los azares del corso y de la guerra, o permiten a
los judios de Saldnica y de Constantinopla jugar
en este ambiente su fundamental papel de civi-
lizacién puente. Son las estructuras mentales de
una piedad barroca inspirada por los jesuitas y
por las grandes 6rdenes monasticas, que mues-
tran en las grandes urbes mediterraneas catoli-
cas las exuberancias ornamentales y ostentato-
rias del espiritu contrarreformista triunfante,
cuya magnificencia externa es también una
forma de afirmacién y de proselitismo combati-
vo. Son las instituciones de las nuevas estructu-
ras politicas urbanas de transicién, que marcan
el transito del Estado urbano mediterraneo me-
dieval al Estado territorial moderno, que se
afirma sobre los simbolos de unas antiguas li-
bertades urbanas y los residuos aun respetables
de las viejas instituciones, parlamentos y sefio-
rias, con los que ocasionalmente se avienen a
pactar las grandes monarquias que precisan de
sus recursos, de su dinero o de sus servicios. Y,
a su lado, los cuadros econdmicos de las zonas
montanosas confinadas, cuyo ideal o necesidad
es producirlo todo o casi todo para su subsis-
tencia, y de las llanuras abiertas mas propicias a
los intercambios entre productos especializados
(el arroz, la lana, el vino, el aceite, los ganados
de carne), sobre las que se acusa mas el efecto
dominante de las grandes ciudades industriales
(como el famoso cuadrilatero Génova-Milan-
Venecia-Florencia). Al lado de las relaciones
econdmicas de gran radio, de una economia-
mundo a escala reducida que hace navegar de
un extremo al otro del Mediterraneo los produc-
tos de primera necesidad (el trigo, la sal, la lana,
los cueros, las telas, las especias, el azucar), se
integran también las de corto radio, como el in-
tercambio que los segovianos hacen de sus pa-
nos por el vino y el pan que la ciudad necesita y
que llevan en sus carretas al mercado semanal
del jueves los productores de Medina y de Ce-
breros... Y los cuadros sociales, el predominio
jerarquico de las aristocracias locales en el re-
gimiento de las ciudades, con o sin participa-
cion de los burgueses, incluso en algunas qua
habian sido antano tipicas ciudades-estado del
patriciado urbano, y el aumento de influencia,
de riqueza y de poder de la nobleza, vieja y nue-
va, de ennoblecidos que aumenta numérica-
mente... (25). Ciudades barrocas y brillantes,
ciudades artesanas y manufactureras,
ciudades-puerto duenas del mar y del comercio,
ciudad vedette en este ambito mediterraneo...
¢, Pero y el mundo de los campesinos que sus-
tenta toda aquella superestructura seforial-
burguesa con sus excedentes agricolas en
forma de rentas, con su produccién de alimen-
tos y de materias primas, con su relativa anima-
cion de las industrias ciudadanas del textil y de
la metalurgia? Tampoco este otro cuadro de re-
laciones fundamentales que se establecen mas
alla de las puertas de las ciudades puede ser ol-
vidado en una historia de estructuras, antes al
contrario, puede afirmarse que merece un inte-

rés prioritario en esta Europa preindustrial por
la que aqueélla ha debutado (26).

Este resumen, demasiado impresionista tal
vez, ha intentado evitar la sequedad de una fria
definicion de lo que pretende ser la nueva histo-
ria estructural nacida por los anos cuarentay de
lo que se entiende por estructuras historicas.
Con ellas se jerarquiza lo histdrico en tres pla-
nos de mayor a menor profundidad y estabili-
dad. En la base, las fuerzas permanentes de lo
geohistorico. En el medio, las fuerzas imperso-
nales de la historia colectiva: los cuadros de
vida de unas poblaciones rudimentarias que en
su mayor parte producen su propio alimento y
vestido, la multiplicidad de las economias ce-
rradas mal conectadas con la economia-mundo
de los privilegiados; las compiementariedades
interregionales de las cosechas cerealeras se-
gun el azar de las cosechas o segun marcos ri-
gidamente establecidos de sentido uUnico; la
complementariedad entre los lavaderos de lana
castellanos y los talleres florentinos; las emi-
graciones de mano de obra especializada de las
ciudades italianas superpobladas a las ciudades
sumidas en el atraso técnico; las emigraciones
estacionales o definitivas de los montafieses a
la llanura sedienta de mano de obra barata; las
relaciones matrimoniales de la nobleza urbana
empobrecida con las hijas de los ricos comer-
ciantes burgueses; las perduraciones del viejo
feudalismo mediterraneo en el marco de las re-
laciones sefioriales que se imponen a un tiempo
sobre los hombres, la propiedad y la renta, etc.
Y en la superficie, los acontecimientos, mas
condicionados de lo que parece por aquellas
bases estables y relaciones profundas sobre las
que se asienta la historia consciente de los
hombres onomasticos, incluso aunque éstos
sean el Rey Prudente: la caida del fuerte de
Djerba en el verano de 1560 porque el agua de
los sitiados se agoté antes que los viveres de los
sitiadores;o, al contrario, el fracaso turco ante
Malta por la aparicidon del hambre y la peste en-
tre los sitiadores a causa de la distancia y las
dificultades del abastecimiento desde Constan-
tinopla... ¢ Una historia que desdena el aconte-

(25) F. BRAUDEL: Maditerraneo, parte 2.° t. I. pp. 333-663. y t. Ii,

pp. 10-124.

(26) Esta es la orientacion de E. Labrousse, frente a ia sostenida
para ia época, por ejemplo, por F. Mauro, y a la que predomina en la
obra de Braudel. En la conclusién revisada de la 2.% ed. de la Médité-
rrannée, Paris, 1966, t. Il p. 517, Braudel reconoce ya el plantea-
miento labroussiano practicamente. «La Méditerrannée du W | siécle
est, par priorité, un univers de paysans, de métayers, de propiétaires

-fonciers; que les moissons et les récoltes sont la grande affaire, le

reste une superestructure, le fruit d'une accumulation, d'un détour-
nement abusif vers les villes. Paysans d'abord, blé d'abord, c'est-a-
dire nourritoure des hommes, nombre des hommes, c'est la régle
silencieuse du destin a cette époque. A court terme, 4 long terme, la
vie agricole commande.» Un retoque en el mismo sentido dentro de
esta 2.* ed. (t. |, pp. 383-422) se introduce en el «modelo» de la eco-
nomia mediterranea, en el que la atencidn se centra ya mas scbre las
necesidades y las posibilidades de la produccion cerealera autdcto-
na, menos sobre el aporte, brillante desde el punto de vista de la
movilizacidn del trafico maritimo, menos significativo desde el punto
de vista de su alcance proporcional en la alimentacién de las masas
humanas, del gran comercio maritimo e internacional de cereales.
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cimiento? No, sino que lo derroca del podium
en gue abusivamente se habia instalado y que lo
integra en su contexto de relaciones estructura-
les y en toda la dependencia de sus limitaciones
profundas. Asi, por ejemplo, la guerra y la pira-
teria tienen que detenerse necesariamente du-
rante el largo invierno, cuando el mal tiempo
impone una tregua obligada a las escuadras de
galeras. Si falla la cosecha de trigo, la gran gue-
rra de las escuadras se paralizara igualmente en
la primavera préxima por falta de bastimentos.
El mayor cuidado de los virreyes de Siciliay Na-
poles ha de ser que el Rey Prudente esté pun-
tualmente informado sobre las existencias del
precioso grano del que dependen las expedi-
ciones previstas. «No habia dia en que, sobre su
mesa cargada de papeles, Felipe no encontrara
algun documento relacionado con el trigo... El
trigo era visita diaria en El Escorial.» Si falla la
cosecha de cebada en los confines de Hungria
puede asegurarse igualmente que el Gran Turco
no emprendera su campafa por falta de piensos
para la caballeria de sus spahis (27). Repitamos-
lo, no son el acontecimiento y el individuo —a
lo menos relevantes— lo que sobra, sino la pol-
vareda de los sucesos superfluos e inexpresivos
y, sobre todo, de los acontecimientos que igno-
ran su vinculacién profunda a esos condicio-
nantes limitadores que actuan por debajo del
puro azar o de los factores personales de deci-
sion. Lo que se repudia es el tratamiento irrefle-
xivo de los hechos aislados para sustituirlo por
«el estudio de los mecanismos que vinculan los
acontecimientos a la dinamica de las estructu-
ras» (28). Mas adelante volveremos sobre esta
nocién.

Asi se precisa el concepto y el método de la
nueva historia estructural o, al menos, se le
marca un camino a seguir. Seria un error atri-
buirla toda unicamente a la gran tesis de Brau-
del. Desde 1949 aca, la historia estructural in-
dudablemente ha profundizado en el doble
plano practico y tedrico: en el primero, gracias
a las innumerables tesis e investigaciones mo-
nograficas de alcance regional, algunas de ellas
montadas sobre cuestionarios y programas mas
metédicos y sistematicos, a cambio de una
drastica limitacibn de su horizonte espacial
(¢ no se aprecia una diferencia en este sentido
entre la Mediterrannée de 1949 y la Catalogne
de 19627); en el sequndo, gracias a la aplica-
cién y asimilacién progresiva de conceptos te6-
ricos procedentes de otras ciencias sociales
(como, por ejemplo, el método de los «mode-
los», del que por cierto el propio Braudel seria
afnos mas tarde un propagandista). ¢ Pudo influir
también desde los afos sesenta la reflexion
consciente sobre el método estructuralista tan
seguido en Francia? Como un apoyo de flanco,
probablemente si; mas sin olvidar que la inves-
tigacién histdrica venia aplicando ya su propio
método de anadlisis estructural «avant la lettre»,
al menos con una década de anterioridad (29).
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3. Ampliacion del concepto
de hecho historico y
de tiempo histoérico

¢ Como una historia amplia de los sistemas de
civilizacion podria conformarse con aquella po-
bre idea de hecho historico heredada del positi-
vismo decimonodnico, del tipo «Juan sin Tierra
pasé por aqui»? Una traslacion del centro de
gravedad histérico a las relaciones hombre-
medio y a los amplios marcos estructurales es-
tables exigia la consiguiente ampliacion de los
conceptos de hecho historico y de tiempo histo-
rico. La ampliacion del concepto de hecho his-
tdrico se verifica en un doble sentido, material y
formal: material, al rebasar los limitados cua-
dros de la historia tradicional, en direccion a lo
cotidiano, lo colectivo, 1o material, las mentali-
dades, las civilizaciones... (30); formal, al com-
pletar el acontecimiento aislado y singular por
el hecho tipico y de repeticion, sustituyendo el
dato aislado por la serie homogénea (31). Una
historia global de los sistemas de civilizacion
coloniza territorios mas amplios que los de la
historia intelectual y politica de corte clasico e
incluso que los de la historia social y econémica
de épocas precedentes. Por debajo de estas
areas, a las que naturalmente abarca, engloba
todavia una historia mas elemental —en el sen-
tido de previa— de la civilizacidon material, «he-
cha de rutinas, de herencias, de logros muy an-
tiguos», y una historia del utillaje mental de fas
colectividades, formada por «los usos repetidos,
los procedimientos empiricos, las muy viejas re-
cetas, las soluciones venidas de la noche de los
tiempos», unos sistemas de vida tradicional y
casi inmutable —a lo menos para el ritmo de las
vidas humanas— como un «plano cero de la
historia». En esta apertura esencial a lo colec-
tivo cotidiano caben lo mismo las formas del
poblamiento y de la explotacién agricola como
la funcion de los mercados o el desarrollo ur-
bano y el crecimiento de las ciudades; los ali-
mentos y bebidas y los habitos culinarios, como
la geografia del vestido y de los textiles o las
metamorfosis de la moda vestimentaria como
instrumento de diferenciacion social; la simpli-
cidad de los interiores domésticos campesinos
como el lujo de los mobiliarios exéticos en las

(27) BRAUDEL: Mediterraneo, parte 3.° t. Il pp. 128-550.

(28) La cita procede de P. VILAR: «Historia general e Historia
econdmica», Moneda y Crédito, 108, Madrid, 1969.

(29) Sobre este punto, vid. la discusiéon de E. Labrousse, A. So-
bouly otros en el volumen Las estructuras y los hombres, Barcelona.
Ariel, 1969. Como ambos recuerdan alli, para el historiador de la
época moderna «no hay duda de que los estudios de estructura (his-
térica) son anteriores al movimiento estructuralista». ¢ Puede pen-
sarse en una influencia implicita de éste? Este es probable en su
desarrollo posterior; poco admisibie en su arranque, si se tiene en
cuenta que la tesis de Braudel se publica en el mismo afo que la
tesis de Levi-Strauss sobre Les estructures élémentaires de la paren-
té, habia sido defendida dos afios antes, y Braudel habia iniciado su
redaccion durante los anos de la guerra.

(30) Ver la obra pionera de F. BRAUDEL: Civilizacion material y
capitalismo, B arcelona, Labor, 1974.

(31) F. FURET: «Histoire quantitative et fait historique», Annales.
XXVI, 1, 1971,



mansiones de los ricos; la evolucion y las susti-
tuciones de cultivos como la de los procedi-
mientos metalurgicos; la evolucidn en los ins-
trumentos aratorios como en l0s sistemas de
transporte rutero; el flujo y reflujo del numero
de los hombres como los desplazamientos de
las grandes migraciones nomadas o de los
aportes entre areas contiguas; la evolucion de
las «técnicas» tanto en los sectores avanzados
de la industria naval o artillera como en los es-
tancados de los utiles del cultivador y del pes-
cador... (32). El territorio del historiador ensan-
cho prodigiosamente sus fronteras, como pue-
den demostrar algunos ejempios concretos de
historiadores que cabalgan en la direccidn bro-
deliana: extiende su border hasta la «civiliza-
cion rural» y las normas que rigen el matrimo-
nio campesino, hasta la cartografia regional de
los oficios segun los registros de la conscrip-
cion militar y hasta la distribucidn regional de la
tallay de los rasgos fisico-antropolégicos de los
reclutas; al coOmputo de la natalidad como a la
difusion de los «funestos secretos» anticoncep-
tivos, o a la historia de la lluvia y de los veranos
ardientes y de su influencia sobre las cosechas
y sobre la calidad de los vinos, etc. (33). Y toda-
via a las formas de agrupamiento social en las
ciudades provinciales de la industria textil (34);
a las transformaciones de los cultivos y de! equi-
librio alimentario que acompanan a las ondas
de auge y retroceso de la poblacidon (35); a la
patologia médica retrospectiva y a la difusion
territorial de las grandes plagas epidém:
cas (36); a la bromatologia retrospectiva par«
estudiar y analizar la nutricion en los diferentes
niveles del pasado (37), o para medir la evolu-
cion del poder adquisitivo del salario reflejado
en la «cesta de la compra» de los trabajado-
res (38), etc. Por supuesto, esta sustancial am-
pliacion del objeto material de la historia no
atane unicamente a los aspectos de la vida ma-
terial, sino también a los referidos a la historia
de las mentalidades sociales y de la cultura po-
pular o escrita, a las actitudes vitales y a los
progresos de la alfabetizacién rural (39); a la
cultura de una época vista a través de su publi-

(32) BRAUDEL: Civilizacién. op. cit. P. JEANNIN: «Une histoire pla-
netaire de la civilisation materielie», Annales, XXVil, 1, 1972, 71-79.

(33) E. LE ROY LADURIE: Le térritoire de I'historien. Paris, Galli-
mard, 1973.

(34) P. GOuBERT: Cent mille provinciaux au XVII siécle. Paris,
Flammarion, 1968.

(35 E. LE ROY LADURIE: Paysans de Languedoc, Paris. Flamma-
rion, 1969,

(36) J. P.DESAIVE, J-P. GOUBERT, et aliis: Médecins, chmat et ei-
démies a la fin du XVIII siécle, Paris, Mouton. 1972.

(37) A EIRAS ROEL: «La historia cuantitativa del consumo alimen-

tario: estado actual de las investigaciones», Hispania, 126, 1974, 105-
148. Como un ejemplo concreto de los resumidos en el trabajo ante-
rior, cf. A, EIRAS ROEL y M. J. ENRIOUE.. MORALES: «La consommation
alimentaire d'Ancien Régime: Les Colléges de Saint-Jacques de
Compostelle», Annales, XXX, 1975, 454-464.
(38} A.EIRAS ROEL: ~La degradacion del salario real de los traba-
jadores urbanos en Santiago de Compostela a finales del Antiguo
:?;’a%lénen», Cahiers de la Méditerrannée, num. 3, Université de Nice,

(39) Cf. notas 33 y 35.
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Fig. 6. AMPLIACION MATERIAL DEL HECHO HISTO-
RICO. - -Entre los muchos campos novedosos de la in-
vestigacion historica reciente, llama la atencion por la
precision de sus métodos y por el interés de sus resuita-
dos comparativos la reciente historia del consumo ali-
mentario, entendida desde un punto de vista cuantitativo
y bromatologico. Qué se comia en los diversos niveles
sociales, pero sobre todo cuanto y como se comia: el
estudio de la alimentacion contemplada desde el punto
de vista de la suficiencia, armonia y equihibno de /a dieta
en cada muestra documentada. £l mapa (conjunto de
muestras reunidas en un articulo de F. Spooner, Annales.
n. 3. 1961} nos ofrece tres niveles alimentarios desde el
punto de vista de la suficiencia o volumen energético de
la dieta: el deficitario. por debajo de las 2.400 calorias
medias, como en el Paris de Lavoisier; el intermedio o
normal, en torno a las 3.000 calorias medias. como en las
diversas expediciones militares espanolas del siglo x. . y
el amplhamente excedentario de las colectividades privi-
legiadas, como en los palacios suecos o en el Colegio
Borromeo de Pavia. Desde el punto de vista de su com-
posicion, la dreta nordica, rica y equihibrada, con una
adecuada participacion de calorias ricas y de proteinas
de origen animal, contrasta con /as inarmomicas dietas
mediterraneas, con exceso de glucidos y de lipidos de
origen vegetal.
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Fig. 7. AMPLIACION DEL CONCEPTO DE TIEMPO
HISTORICO. —-La observacion de la reahidad historica en
su larga duracidn secular o plurisecular, naturalmente en
funcion de fenémenos siempre homogeneos y compara-
bles entre si, permite la integracion necesaria de la ob-
servacion coyuntural. El concepto de coyuntura histori-
ca. particularmente importante en el campo econdémico.,
es otra aportacion labroussiana fuertemente incardinada
en la hustoriografia actual. Las curvas solidarias de la
evolucion textil (A) en Leiden (sequn N. W. Posthumus).
em Hondschoote (segun E. Coornaert) y en Venecta (se-
gun D. Sella) muestran unanmimemente la realidad y la
gravedad de la crisis general europea del siglo xv . que
todavia ratifican curvas analogas de Beauvais (segun
P. Goubert), de Amiens (sequn P. Deyon) o de Lille (se-
gun Lottin). Conviene advertir que las curvas de Leiden y
de Hondschoote son hasta cierto punto complementa-
rias, por emigrar de una a otra ciudad los telares segun
el curso de la guerra de los Paises Bajos. La crisis del
siglo xv- se anticipa al 1600 en la coyuntura mediterra-
nea (Venecia), intimamente ligada a la produccion de
plata peruana (B) en Potosi (segun M. Moreyra y Paz-
Soldan). Se retrasa hasta 1650 en la coyuntura nord-
atlantica (Leiden). mejor reflejada en las medias quin-
quenales (C) de la produccidon de cobre sueco (segun
F. R. Tegengren).
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cistica impresa (40); a la sociologia electoral y
politicay a la proveniencia social de los cuadros
dirigentes de los regimenes politicos (41); a la
composicion sociologica de los medios cultos
que reciben y propagan la cultura de una época
de transformacion, como las academias provin-
ciales de la época de la llustracion (42), a los
progresos de la descristianizacion en el siglo de
tas Luces, ya sea contemplada en la tematica de
tas publicaciones literarias de la época (43), ya
sea vista a través de la eleccion de sepultura y
del alejamiento de los lugares sagrados y de los
santos intercesores (44), ya sea estudiada a tra-
vés de la actitud ante la muerte que revelan los
testamentos (45).

Pero, aun siendo fundamental esta expansion
del campo de interés de lo histérico en su di-
mension de objeto material, no 1o es menos la
que se opera en el sentido de su objeto formal,
ya implicita en la mayoria de los ejemplos adu-
cidos. La superacion del hecho aislado por el
fendmeno tipico y de repeticién, con todas las
inmensas posibilidades de observacion empi-
rica y de tratamiento cientifico (estadistico) que
ello comporta: éste es uno de los matices que
mejor diferencian a la historia de nuestro
tiempo y que se refleja en un detalie significa-
tivo de los habitos de trabajo del historiador,
como es la simple sustitucibn —o, mas bien,
complementacion— de la historia elaborada
sobre fichas por la historia elaborada sobre es-
tadillos. Mas aun que su limitacién a lo indivi-
dual y lo politico, lo que caracteriza a la historia
tradicional es su dedicacion ai episodio aislado;
la historia episodica es la del dato singular y
unico (aunque reuna muchos de éstos); la histo-
ria estructural —o estructural-coyuntural, para
ser mas exactos— es la del hecho tipico que se
repite en el espacio y en el tiempo y que se re-
pite a veces con una frecuencia dada, como la
fijacion anual de los precios de los granos por
las autoridades urbanas para el pago de las ren-
tas, o como las «obligas» anuales de los asen-
tistas para el suministro de carne a las ciudades
o como los arriendos anuales de los diezmos
por las autoridades eclesiasticas, etc. Este tipo
de hechos es el que permite estudios compara-
tivos diacrénico-espaciales sobre aspectos tan
fundamentales de la vida histoérica como la evo-
lucién demogréfica en funcién de sus determi-
nantes esenciales (natalidad, mortalidad, etc.),
la evolucion de los precios y salarios, el estudio
de la produccién agricola a través de los diez-

(40) H. MARTIN: Livre, pouvoir et société a Paris au XVII siécle.,
Geneve, Droz, 1969, 2 vols.

(41) G. CHAUSSINAND-NOGARET: «Les Notables du Grand Empire».
Annales, 26, 5, 1971, 1052-1076.

(42) D. ROCHE: Milieux académiques provinciaux et société des
Lumiéres, Paris, Mouton, 1965,

(43) F. FURET: Livre et Société dans fa France du XVl Siécle,
Paris, Mouton, 1965, 2 vols.

(44) F. LEBRUN: Les hommes et la mort en Anjou, Paris, Mouton,
1971,

(45) M. VOVELLE: Pieté baroque et déchristiamsation, Paris, Plon,
t972.



mos o el de la produccién industrial a través de
impuestos especificos como el francés de los
plomos equivalente al catalan de la bolla, o del
ritmo de los intercambios comerciales a través
de otros indicadores idoneos como los registros
de navios o como la lezda y el périage catala-
nes, o de los intercambios comarcales a través
de pontazgos y barcages; o bien el estudio de la
propiedad a través de catastros y protocolos no-
tariales o el de las estructuras del endeuda-
miento campesino y de las formas de crédito
popular, etcétera (46).

Por ultimo, y todavia, algo que no es lo menos
importante del aporte brodeliano: la ampliacién
del concepto de tiempo histdrico. Rebasar la
politica y el acontecimiento implica rebasar el
tiempo efimeso de los sucesos, la corta dura-
cién de la historia politica y tradicional, tiempo
no a la medida del hombre sino del individuo,
«el tiempo por excelencia del cronista, del pe-
riodista». El tiempo de la historia de estructuras
—materiales, mentales, sociales, de las civiliza-
ciones— es por esencia la larga duracién. Por
debajo del tiempo corto de la crénica politica
—y aun de los ciclos de la vida econémica, que
tampoco pueden ser dejados al margen— hay
todavia el tiempo largo de las estructuras histo-
ricas y aun el larguisimo término que es el
tiempo «casi inmovil» de la geohistoria. Braudel
ha establecido una divisidn de la historia «por
pisos» que conlleva otros tantos ritmos de desi-
gual movimiento histdrico y en los que de abajo
arriba se perciben las desiguales vibraciones de
un tiempo geografico, un tiempo social, un
tiempo individual (47). Obviamente fa historia
estructural privilegia la larga duracion. Es una
de las notas que tiene en comun con el estruc-
turalismo cientifico-filos6fico, con la diferencia
fundamental, no obstante, de que las estructu-
ras historicas se pretenden estables y durade-
ras, pero no inmoviles ni eternas. Materiales o
mentales, las estructuras histéricas se perciben
a través de las generaciones, a veces a través de
los siglos; atraviesan las centurias, pero no
siempre impavidas ni incélumes; se ven afecta-
das por los cambios, que a veces las refuerzan,
a veces las debilitan y a veces incluso las des-
truyen, como en esa fase de «desestructura-
cién» de la piedad barroca en visperas de la Re-
volucion, que han estudiado F. Lebrun y M. Vo-
velle. Si, las estructuras son estables, pero no
eternas (48).

Acontecimiento, coyuntura, estructura: corta
duracion, media duracién, larga duracién. No se
puede olvidar ese otro momento necesario —el
tiempo econdmico, la coyuntura—, ese otro
ritmo fundamental que en la obra de Braudel no
aparece claramente integrado y sin el cual no
acabaria de cobrar sentido el problema de la
traslacion de las estructuras en el tiempo, el de
Su consolidacién y de su desintegracion y muer-
te (49). El movimiento coyuntural conmueve —y
ocasionalmente cuartea preparandolas para su

proximo derribo— las tramas simbidticas pro-
fundas de lo colectivo estructural: las fases de
auge confirman y mantienen los cuadros de
fuerzas establecidos, en tanto que las fases de
depresion los reorientan en busca de nuevos
equilibrios. En casos normales, estos movimien-
tos en profundidad se comportan como movi-
mientos pendulares que vuelven las estructuras
a su sitio y las encajan tal vez mas sélidamente;
en casos extremos pueden producir fracturas
profundas que preludien una ruptura estructu-
ral, un cambio de estructura.

En multiples ocasiones, Pierre Chaunu ha he-
cho justicia a la fundamental aportacién de La-
brousse y sus discipulos a la tarea de elabora-
cién de un nuevo concepto de tiempo historico,
con su historia coyuntural de los ciclos y de los
trends que se proyecta en vertical diacronica
sobre la horizontalidad sincronica de las conti-
nuidades y las permanencias propias de la his-
toria estructural en el sentido brodeliano (50).
Por eso resultaria incompleta una historia es-
tructural fija unicamente en los fenémenos de
larga duracion, que dentro de ellos no prestase
consideraciéon al cambio. Como ha definido Pie-
rre Vilar en una férmula aceptable, «la historia
es el estudio de los mecanismos que vinculan
los acontecimientos a la dinamica de las estruc-
turas» (51). El ideal de la historia es la contem-
placion de todos los fenémenos humanos y
sociales en una visidon globalizadora que inte-
gre el triple plano acaencial-coyuntural-estruc-
tural (562).

¢ Vinculacién a la dinamica de las estructu-
ras? Labrousse ha explicado insuperablemente
esa vinculacion a través del movimiento coyun-
tural: sin perjuicio de que la estructura de las
sociedades sea la verdadera «causa profunda»
de las tensiones sociales, es la coyuntura —la
«culminacion coyuntural» de esas tensiones—
el momento en que mejor se explica el paso al

(46) Como una muestra colectiva de lo realizado en Espafia en
estos campos citaré los trabajos de las [ Jornadas de Metodologia
Histdrica Aplicada, Santiago de Compostela, 1973 (especiaimente el
vol. Ili, Historia Moderna).V id. ya pubiicados: vol. |, Prehistoria e His-
toria Antigua; vol. I, Historia Medieval, vol. I, Historia Moderna; vol.
IV, Historia Contemporanea, Secretariado de Publicaciones de la
Universidad de Santiago, 1975. (En prensa, vol. V y ultimo, Paleogra-
fia y Archivistica.)

(47) F. BRAUDEL: «La larga duracién» (1958), en La Historia y las
Ciencias Sociales, Madrid, 1968,

‘(48) «La historia es el punto de vista dinamico para la considera-

cion de las estructuras.» E. LABROUSSE, op. cit. nota 29. En unas
paginas insuperables de este mismo volumen (pp. 145-148), fruto de
una de sus brillantes intervenciones orales, Labrousse explica ma-
gistraimente el distinto ritmo de los movimientos que conmueven a
las diferentes capas de la realidad historica.

(49) Esto es sdlo valido para la ed. de la Meéditerrannée en 1949,
En su 2. ed. de 1966, i, pp. 213-225, Braudel inciuye un capitulo
fundamental destinado a remediar esta carencia, en el que se reco-
noce que la dimensidn coyuntural «es una de las explicaciones ne-
cesarias». Ya antes (1958) habia reconocido la complementariedad
dialéctica del binomio estructura-coyuntura, op. cit. nota 47, pp. 68-
70.

(50) Aparte otros trabajos anteriores, en su reciente estudio pre-
liminar al volumen colectivo Conjoncture économique, structures
saciales, Hommage & Ernest Labrousse, Paris, Mouton, 1974; pp.
21-35.

(51) Cf. nota 28.

{52) F. MAURO: Des produits et des hommes, Paris. Mouton, 1972,
pag. 11,
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acontecimiento decisivo, el que frecuentemente
sirve para dar el empujén que derriba una es-
tructura cuarteada, gastada por el tiempo y por
la presion interna de nuevas fuerzas nacientes,
conmovida por las oscilaciones violentas de al-
gunos movimientos coyunturales extremos.

Nada mejor que ejemplificarlo con el estudio
clasico labroussiano del malestar prerrevolu-
cionario que culmina en el verano de 1789, en el
que saltan al exterior las tensiones estructurales
ocultas de la Sociedad de Antiguo Régimen. El
acontecimiento de 1789 viene detras de la cul-
minacién ciclica y de la cuiminacién estacional
de los precios agricolas, los que periédicamente
llevan el hambre y el malestar a la casa del mo-
desto artesano y del pequefio cultivador-
comprador, de las masas populares en suma. El
acontecimiento —el hundimiento de 1789— no
puede comprenderse aisladamente de la coyun-
tura en que se inserta: el largo periodo de ma-
lestar prerrevolucionario que le precede desde
1788, en el momento de la crisis ciclica, y todo
el interciclo de los diez afos precedentes, en
que la recesion econdémica ha producido la pau-
latina disminucidn de la produccién y del bene-
ficio acompafada légicamente del incremento
del paro. Asi es el movimiento coyuntural de
todo un interciclo de depresion el que explica la
aparente paradoja de que en un «siglo de pros-
peridad», como fue en su conjunto el X fran-
cés, la Revolucion francesa se produzca a corto
y medio plazo como una «revolucidn de la mise-
ria». La recesion econdémica del interciclo pre-
rrevolucionario (1778-1787), seguida de la crisis
revolucionaria de 1787-1791, han preparado el
clima de la Revolucién por el complejo meca-
nismo de la depresion coyuntural seguida de la
crisis ciclica de tipo antiguo o labroussiano:
hundimiento de los ingresos del pequeno
cultivador-comprador, disminucién del poder
de compra de las masas campesinas, de re-
chazo hundimiento de los ingresos del artesano
urbano y del beneficio del empresario industrial
a causa del descenso de la capacidad de con-
sumo, hundimiento del salario y aumento del
paro a causa del descenso de la produccion tex-
til que delatan las estadisticas de los plomos,
desempleo o subempleo en el mismo momento
en que el precio del pan se duplica o se tripli-
ca(53). No es éste el unico ejemplo en que el
acontecimiento —el gran acontecimiento de au-
téntica relevancia histérica— se explica histori-
camente por su vinculacién a la coyuntura. El
propio Labrousse ha mostrado la explicaciéon
coyuntural de otras dos fechas revolucionarias
de la historia de Francia —1830, 1848— que
son igualmente «revoluciones de caracter en-
dégeno, predominantemente sociales». Las jor-
nadas de julio de 1830 van precedidas de cerca
por fa crisis de 1827-29, en la que aparece como
novedad la mala cosecha de patata, ahora ya
elemento considerable del consumo popular, y
que culmina con las malas cosechas de granos
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de 1828-30, con idénticos efectos sobre la pro-
ducci6n industrial, el beneficio y el salario, que
traen el paro mientras el precio del pan au-
menta un 50 por 100. Las jornadas revoluciona-
rias de febrero de 1848 van igualmente precedi-
das por la crisis de 1845-47, también comun al
cereal y a la patata, y con idénticas consecuen-
cias salariales e industriales que ahora —en el
momento de cruce de la crisis de tipo antiguo y
de tipo moderno— se extiende también como
novedad al ramo de la metalurgia. ¢ Posibilita o
no la historia coyuntural esa deseable integra-
cion del acontecimiento en la estructura? (54).
Este otro tiempo coyuntural, tiempo econémico,
tiempo de media duracion que se interpone en-
tre el vértigo fugaz de los acontecimientos y el
ritmo lento y secular de las estructuras es el
mismo que ha permitido a otros historiadores
posteriores (E. J. Hamilton, P. Chaunu, F. Mau-
ro, P. Goubert, P. Vilar, H. Van der Wee, R. Ro-
mano, F. Spooner, F. Ruiz Martin, etc.) analizar
y comprender los cambios de los tiempos, las
mutaciones de prosperidad y de flaqueza dentro
de una misma estructura social y econémica
prevaleciente, como los que en Espana y en casi
toda Europa traen la decadencia de la primera
mitad del xvii tras la prosperidad casi general
del xviI espanol y europeo (55).

No son éstas las unicas transformaciones
esenciales que la ciencia histérica ha experi-
mentado en este ultimo cuarto de siglo. Al lado
de las tres fundamentales que he tratado de
analizar, hay otras que por si mismas merece-
rian otro estudio detenido: sentido vital y con-
ciencia del presente; afirmacién de la tendencia
nomotética; integracion de la historia en las
ciencias sociales o, mas bien, viceversa; revolu-
cién metodoldgica, en particular cuantitativa.
Pero, bien mirado, es posible que éstas hayan
tenido o estén llamadas a tener una trascen-
dencia menor que los cambios considerados
aqui, mas decisivos y operantes por estar en la
base de todos los demas. Ellos son el logro fun-
damental de los cuatro grandes creadores
—historiadores siempre y nada mas que eso—
que mas han contribuido a la transformacion
reciente de nuestra disciplina: Marc Bloch, Lu-
cien Febvre, Ernest Labrousse, Fernand Brau-
del. { No nos merecen que les dediquemos 2stas
cuartillas como un homenaje de nosotros, histo-
riadores?

(53) E. LABROUSSE. OP. CIT. Crise.

(54) E. LABROUSSE: «1848-1830-1789. Comment naissent les Ré-
volutions»; Paris, 1948. Recogido en vol. cit. Fluctuaciones econo-
micas, Tecnos, 1962.

(55) Cf. un intento de sintesis y una recopilacion de los especia-
listas a quienes se debe el andlisis, en mi introduccién al t. IV de la
Historia del Mundo Moderno, Barcelona, Sopena, 1974, pp. V-LI.



[2] El bachiller que llega
a la universidad

(pequeiio chequeo matemético)

Por José Javier ETAYO

Recientemente la Facultad de
Ciencias de Sevilla me invitd a
intervenir en un cursillo de di-
dactica sobre la matematica en
el Bachillerato; las paginas que
siguen son algunas de las refle-
xiones que con ese motivo me
hice y con ellas querria respon-
der a la amable peticion de esta
revista, que me honra solici-
tando mi colaboracion. Tanto
mas cuanto que hoy no me en-
cuentro, como hace algunos
anos, en contacto muy directo
con esos problemas: no digo
que me sean indiferentes sino
que no poseo una informacion
muy precisa ni tampoco una
meditacion seria sobre ellos.
Por eso creo que la unica op-
cion que me quedaba, y que
traslado ahora a estas lineas, es
tratarlos desde mi perspectiva
actual.

Entre los cursos que imparto
en la Facultad de Madrid figura
el de 1.° de Geometria; durante
muchos afos he explicado
también el Algebra lineal y el
Calculo infinitesimal del no
hace mucho desaparecido
curso selectivo. Me encuentro,

pues, en la situacion de enfren-
tarme con el alumno que acaba
de finalizar el Bachillerato, de
encajar los conocimientos y la
formacion que de él trae con
los que ha de ir recibiendo en
Su carrera, quiza, pues, en una
situacion buena para juzgar, al
menos desde un cierto punto
de vista muy parcial, lo que las
matematicas de ese Bachille-
rato han hecho de nuestro es-
tudiante.

Y pienso si podria ser Gtil lo
Gnico que yo puedo hacer ahora:
RECAPACITAR UNA VEZ MAS SO-
BRE LA MISION DE LAS MATEMATI-
CAS, LA FORMA EN QUE CUM-
PLEN ESA MISION Y EN QUE PRO-
PORCION DEJAN DE CUMPLIRLA, LA
RESPUESTA DEL ALUMNO ANTE SUS
REQUERIMIENTOS, LA VALORACION
DE LOS RESULTADOS. Mi éptica es
personal y, por supuesto, discu-
tible y aun rechazable; no se
trata de dogmatizar sino de esa
cosa tan modesta de decir
como creo ver la cuestion, sin
estar demasiado seguro ni de si
esta bien vista ni de si debe ser
como yo lo digo. Pero con todo,
y a pesar de esta inseguridad,

me parece que cualquier con-
versacion, cualquier exposicién
de un punto de vista entre do-
centes, puede llegar a ser en
alguna medida enriquecedora.

LA FORMACION
MATEMATICA

Preguntémonos, pues, sobre
la mision de la matematica en el
Bachillerato. Siempre se ha di-
cho que es doble, como la de
casi todas las disciplinas: for-
mar e informar. ;Y en qué sen-
tido y en qué grado contribuye
a formar e informar al mucha-
cho? Esto es lo que yo querria
plantear aqui: codmo veo a este
bachiller cuando lo recibo a las
puertas de la Facultad, tanto
desde el punto de vista de su
formacion como de su informa-
cion.

Ambas misiones estan, evi-
dentemente, muy relacionadas.
En realidad, toda informacién
ya forma de alguna manera.
Cuando vuelvo a coger en 5.°
curso a una parte de aquellos
alumnos que conoci en 1.2, la
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situacién es bastante distinta.
Quizd sepan poco, como va
siendo habitual en los ultimos
tiempos, pero parece que al
menos el discurrir matematico
ha Hegado a impregnarles de
algun modo. Pueden no saber
una cosa pero, siquiera en ge-
neral, creo que distinguen la di-
ferencia entre saberla y no sa-
berla. El estudio de las matema-
ticas, y por consiguiente de los
métodos con que actuan,
pienso que de alguna manera
conforma sus mentes y les dota
de aquellas cualidades que la
formacion matematica lleva
consigo: la exigencia de rigor,
la claridad en el planteamiento
de las cuestiones, la légica del
razonamiento, la disciplina
mental. Repito que puede que
no tengan alguna de esas cua-
lidades o todas ellas, pero al
menos se dan cuenta de que no
las tienen, saben en qué con-
siste tenerlas.

Ahora bien, esas propiedades
intenta cuitivar también la ma-
tematica en el Bachillerato. Ya
se sabe que en él anda mez-
clada con otras materias, cada
una de las cuales producira
quiza una formacion peculiar,
i pero sera posible que hasta
para hablar de las cosas pro-
pias de la matematica se utilice
un lenguaje incompatible con
ella? Y por lenguaje entiendo el
modo de tratar sus problemas.
Bien que las matematicas no
hayan formado totalmente a la
persona, que esta también so-
metida a otras formaciones,
pero es que ocurre que no lo ha
necho ni aun para tratar de las
matematicas mismas.

Tengo a la vista un modelo,
por supuesto muy exagerado,
pero a veces conviene contem-
plar una caricatura para captar
bien los rasgos. Pues bien, mi
caricatura va a ser un examen
de primer curso, el primer par-
cial de geometria, realizado por
un alumno. Es verdad que este
alumno no es un representante
de la clase sino que lo he ele-
gido precisamente por lo
chusco de sus respuestas, pero
cierto es también que dista mu-
cho de ser un caso unico. Al-
guna vez he recogido y publi-
cado respuestas de los anti-
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guos examenes de preuniversi-
tario, en los que muchas veces
actué de examinador, regoci-
jantemente disparatadas. Vea-
mos lo que dice este alumno de
I.°, eliminando de cada contes-
tacion aquellas pocas cosas
que no tengan que ver con las
preguntas que se le hacian.

1. Factorizacion candnica de
una aplicacion.

... Légicamente y en virtud de
las propiedades de las matrices,
éstas de esta forma pueden di-
vidirse en partes, que son lla-
madas cajas canodnicas, con las
ventajas de que las cajas que
son cero se anulan... Otro tipo
de factorizacion se lleva a cabo
entre funciones o relaciones
para descomponerias en varias
operadas entre si por medio de
aplicaciones. Este tipo de facto-
rizacién tiene gran interés en su
aplicacion a problemas, si bien
es de escaso interés tedrico por
su sencillez.

2. Imagen y nucleo de un
homomorfismo entre grupos.

Sea (V,+) un grupo y (V', +)
otro grupo, a la relacion entre
estos dos grupos se le deno-
mina homomorfismo. Segun si
V y V' sean iguales o el tipo de
relacion que les une reciben di-
ferentes nombres y notacio-
nes...

3. Relacion de equivalencia
en un anillo asociada a uno de
sus ideales. Anillo cociente.

Es la que cumple las propie-
dades reflexiva, simétrica y
transitiva. Esta se puede definir
en un anillo, asociada a uno de
sus ideales. Una de las partes
fundamentales de los anillos es
la formaciéon del anillo cociente
que consiste en la simple defi-
niciéon de que anillo cociente es
All y se escribe con esta nota-
cion.

4. Definicion y propiedades
de ia relaciéon de dependencia
lineal.

Las aplicaciones de los con-
ceptos de dependencia e inde-

pendencia lineal es muy
grande, de ella se deriva el
concepto de generador de tanta
importancia y cuya primera
condicion es la de la depen-
dencia lineal y a su vez de este
concepto de generador se de-
riva el de base de un espacio
vectorial de incalculable impor-
tancia en la teoria de los espa-
cios vectoriales.

5. Cambio de base de un es-
pacio vectorial.

El concepto de base de un
espacio vectorial V es ser su-
bespacio de este espacio y ser
un sistema de generadores de
V. Cada vez que tengamos que
efectuar un cambio de base en
el espacio vectorial deveremos
(sic) de comprobar estas pro-
piedades. La rutina del cambio
de base es ya sobradamente
conocida y solo incluye opera-
ciones algebraicas sobrada-
mente conocidas... (Las cuales
hace mal.)

6. Operaciones con matrices:
propiedades.

Tipos de matrices: Segun su
forma pueden ser cuadradas,
reztangulares (sic), diagonales,
triangulares, fila, columna, etc.,
si bien esto tiene poca impor-
tancia. Suma por un escalar: Se
realiza sin complicaciones... (Y
pone una barbaridad.)

OTROS CONTRAEJEMPLOS

Como se ve, el chaval no
tiene desperdicio. Se dira que
es un caso y que no demuestra
nada, pero lo que me importa
no es el ejemplo particular sino
lo que tiene de significativo: el
creer que se puede definir una
cosa dando una simple orienta-
cion, a veces soOlo su notacion;
escribir una barroca redaccidon
que oculta un vacio total de
contenido; insinuar las cosas
que se podrian hacer sin hacer-
las o, al menos, sin indicar con
claridad cémo hacerlo... Si al-
guna cosa debe proporcionar el
estudio de la matematica es sa-
ber fijar con precision los limi-
tes de lo que se esta diciendo,



proporcionar un lenguaje abso-
Jutamente univoco, definir un
concepto senalando claramente
y sin dejar lugar a duda alguna
cual es el objeto definido; evitar
por completo la menor confu-
sion. Podria ser ésta una impor-
tante labor formativa de las ma-
tematicas del Bachillerato: lo
diré con palabras de un admi-
rado compariero, Julio Fernan-
dez Biarge, que de modo insu-
perable lo expresaba asi (1):

Otra actividad que encuentra
su lugar de desarrollo ade-
cuado en la asignatura de ma-
tematicas es la practica de la
utilizacion de lenguajes ade-
cuados para la comunicacion
de estructuras, razonamientos,
definiciones, condiciones, elc.
y, en primer lugar, a la utiliza-
cién de la lengua espanola con
estas finalidades... Es lIdgico
que el profesor de lengua es-
panola trate principalmente de
mejorar las calidades literarias
de las redacciones de nuestros
alumnos, que fomente en ellos
la utilizacion de las metaforas
mas imaginativas; solo alguna
vez tratara de enseniarles a re-
dactar razonamientos en los
que la precision de las ideas
expuestas sea mas importante
que la belleza del lenguaje em-
pleado; incluso en estos casos
tomara como temas para €s0s
razonamientos cuestiones Sso-
ciales, politicas, religiosas o fi-
losdficas de la vida real; temas
siempre complicados y confu-
sos en si... S6lo en la asigna-
tura de matematicas se tiene la
verdadera oportunidad de for-
mar la facultad del alumno de
redactar en lengua esparnola
con precisién y claridad obje-
tiva y la de leer, cuando sea ne-
cesario, exactamente lo que se
dice en un texto, sin dejarse
llevar de lo que sugiere, da a
entender o hace suponer. Sélo
en clase de matematicas se
comprendera que el que afirma
que tiene un ojo no esta di-
ciendo que es tuerto; puede te-
ner ademas otro.

Véase, después de estas pa-
labras, con qué deficiencias
sobre io que es expresar algo
en matematicas pueden llegar a
terminar los alumnos el Bachi-
llerato. Ahora ya no nos pare-

cera tan insolito el ejercicio de
examen que antes he copiado:
sus defectos, en el quiza exage-
radamente acusados, los tienen
muchos otros. Y esto es fre-
cuentisimo en muy distintos ni-
veles. Como comprobacion, he
aqui un manojo de respuestas
entresacadas de unos ejercicios
de oposiciones.

Se preguntaba: A lo largo de
E. G. B. se estudian conjuntos
formados por elementos mate-
maéticos. A algunos conjuntos
numéricos se les dota de es-
tructura. ; Qué ventajas reporta
el estudio de dichas estructu-
ras? Y ésta es la respuesta: Las
ventajas que reporta el estudio
de las estructuras son el estu-
dio concienzudo y un mayor
raciocinio de las propiedades
que cada una de ellas tiene y
asi/ poder desmenuzar, estruc-
turar, valga la redundancia, las
interacciones que en cada
campo de /a division numeérica
se producen. Si hay algo defini-
tivamente alejado del estilo ma-
tematico es ese parrafo. Pero,
aun para el que no sea matema-
tico, ;es que esa palabreria
guiere decir algo?

Y para que no parezca que
estoy espigando solo casos par-
ticulares, véanse un montdon de
respuestas a la pregunta: «Indi-
que qué es una ley externa»:

— «Ley de composicion in-
terna es la que viene dada por
una definicion en si misma.
Para que se cumpla una ley ex-
terna es necesario cierto nu-
mero de requisitos o bien que
se cumplan ciertas propieda-
des.

-— «Ley externa es diferente a
la ley de composicion interna.
La /ey de composicion externa
es la que definimos en el con-
junto de los numeros exponen-
ciales.»

— «Ley externa es aquella
que forma un confunto que no
esta sometido a ninguna opera-
cion aritmética o algebraica.»

— Una gran mayoria dice:
«Operando con los elementos
de un conjunto se sale del con-
junto. Ejemplo, la resta en los
numeros naturales.»

-—«Una ley esterna es
cuando tiene extruztura (sic)

con la propiedad conmutativa,
distributiva, reflexivo, simé-
trico.»

— «Ley que preside el modo
de ser de una estructura alge-
braica y de realizarse, es decir,
expresa un modo de obrar de
dicha estructura en su interre-
lacion.»

— «Que entra una operacioén
que no queda incluida entre las
de los dominios internos a los
grupos abelianos.»

—«Es aquella que afecta al
conjunto o a la ecuacién sin
bariarla (sic) ni cambiarla.»

Creo que es suficiente. Al-
guien quiza pudiera objetar qué
necesidad hay de saber lo que
es una ley externa para ensenar
en determinados niveles, pero
no es ése el punto a discutir. Se
trata de querer hacer pasar
como definiciones, y definicio-
nes matematicas ademas, esas
frases. Yo entenderia que no se
contestase a la pregunta o que
se dijera: «No sé responder, no
conozco la definicion», pero
nunca gque se contestase asi, es
decir, que se creyese haber
contestado. Porque ésa si que
es una absoluta falta de forma-
cion (2).

APRENDER A RAZONAR

Me parece, pues, que a nadie
extranara que senale como una
grave deficiencia en la forma-
cibn de nuestros bachilleres
ese modo equivoco de hablar
en el que solamente se insinua
por donde deben de andar las
cosas de que se esta hablando
pero sin sefialarlas de forma in-
confundible. La univocidad del
lenguaje es una de las grandes
aportaciones de la matematica
a esa formacién. Ya sabemos,

(1) IX Reunidn Anual de Matematicos Es-
pafoles, Granada 1968. Publ. Inst. Jorge
Juan, Madrid, 1871.

(2) Claro que no reducida exclusivamente
a este ambito, porque también decia uno: Ca-
tequizar es algo muy importante que debe de
estar en manos de personas ya catequizadas.
Y otros decian que Miguel Servet actu6 en el
Concilio de Trento ¢ que Fray Luis de Ledn,
Fray Luis de Granada, Santa Teresa y San
Juan de la Cruz fundaron érdenes religiosas
o que Fray Luis de Ledn pertenece al Roman-
ticismo y que Luis Vives y Pérez Galdds son
figuras de la lustracion espafiola...
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claro esta, que hay un lenguaje
literario y poético que habia por
analogias y comparaciones y
metaforas, que despierta la
imaginacién, que se preocupa
de la belleza de la exposicion,
de la eleccion de los términos
mas sugestivos, de las frases
mas brillantes, y eso es también
importante en la formacién del
estudiante; no vamos a preten-
der que describa un paisaje o
redacte sus impresiones como
quien desarrolla un teorema.
Pero, por idéntica razén, no
vamos a permitir que demues-
tre un teorema o defina, por
ejemplo, lo que es limite como
quien esta describiendo la lle-
gada de la primavera, y algo pa-
recido es alguna de las cosas
que he copiado.

Y no sélo en matematicas,
sino en el discurrir normal, se-
ria preciso introducir esa siste-
matica en el razonamiento, la
claridad en la deduccion que la
matematica debe lievar con-
sigo. Hay aportaciones matema-
ticas que deberfan ser lugar
comin en cualquier persona
cultivada. Una cosa, para noso-
tros tan repetida, como la dis-
tincién entre condicién necesa-
ria y suficiente'es algo que na-
die deberia ignorar. ;Y no se ha
visto en cambio mil veces, en
conversaciones o discusiones
entre gentes que se tienen por
preparadas, una confusién total
entre una proposiciéon y su re-
ciproca y, por tanto, una tergi-
versaciéon por cada uno de lo
que el otro dice? ; Cuantas ve-
ces no nos hemos reconocido
en lo que nuestro antagonista
repite como afirmacién nues-
tra? Y ese desconocimiento de
las reglas mas elementales de
la l6gica que a los matematicos
tanto nos preocupan; como la
gente no se da cuenta de que la
negacion de «todos» no es
«ninguno», etc. jPara qué se-
guir!

He aqui, pues, me parece a
mi, una jugosa aportacion de
las matematicas a la formacién
integral de los alumnos, vayan
0 no a ser matematicos: imbuir
en ellos la necesidad de expo-
ner con claridad, de razonar
con légica, de decir estricta-
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mente lo que se quiere decir y
de entender exactamente lo
que se ha dicho. Enséneseles,
si, belleza literaria para los tex-
tos literarios, lenguaje poético
para la poesia; disciplinas ten-
dran encargadas de ello. Pero a
la hora de razonar un hecho o
una especulacion nada, quizas,
como las matematicas para ha-
ber ido haciéndoles entender
las leyes del razonamiento. Y
esto, que es valido indepen-
dientemente de la futura orien-
tacion del bachiller, observa-
mos que esta ausente aun entre
los que llegan dispuestos a cur-
sar una carrera cientifica y, mas
en particular, en muchos que
intentan estudiar matematicas.

Ahora bien, ciféndonos a és-
tas y no a la formacién integral,
como el estilo de las demostra-
ciones es bastante peculiar, no
es raro que los alumnos adop-
ten para los razonamientos y
demostraciones matematicas
ese estilo y, para los restantes
razonamientos, ningun estilo.
Lo que produce una disocia-
cion entre la formaciéon mate-
matica y el resto de su forma-
cion y por eso quiza son mira-
das en ella como un punto sin-
gular aislado: las matematicas
no forman humanamente, se
piensa, sino que tienen un
modo de discurrir que sélo
sirve para ellas pero no para las
demas cosas. El matematico, en
el entender popular, es un cha-
lado que vive en las nubes. Muy
fino tiene que ser el profesor
que haga percibir al alumno
que el razonamiento matema-
tico es el que debe practicar
cualquier mente pensante.

Y como demostracién de
esto, de como la gente piensa
que los matematicos son unos
seres que viven de espaldas a la
realidad haciéndose preguntas
inatiles para darles respuesta
inoperante también, vaya este
recorte de periédico que alude
a una noticia antes publicada
sobre un nifio britadnico llamado
Steven, que habia nacido cierto
6 de septiembre, dandose la
coincidencia de que su padre y
su abuelo también habian na-
cido en otros 6 de septiembre.
Debajo del titulo de la noticia,

el diario «Ya» escribia: Los ma-
tematicos que estudian el cal-
culo de probabilidades se ha-
cen con frecuencia este tipo de
preguntas. Pero es la propia
vida la que, como tantas veces
sucede, ha dado la respuesta.

Uno de esos curiosos lecto-
res que envian cartas a los pe-
riddicos sale al paso de esa in-
terpretacién y dice: Dudo mu-
cho que los matematicos, que
tendran problemas muy impor-
tantes que resolver... estén
preocupados con problemas
como el de Steven. Tampoco
veo claro que, porque se haya
dado este caso, sea la propia
vida la que diga cual es la pro-
babilidad, que, en definitiva, es
un numero, de que ocurra esta
triple circunstancia. De todas
formas, el problema es elemen-
tal para un chico de «Preu». La
probabilidad de que Steven
nazca el 6 de septiembre es
1/365; para que su padre nazca
otro 6 de septiembre, ademas
de haber nacido Steven en
igual fecha, es 1/3652, y que el
abuelito remache el clavo otro
6 de septiembre sera 1/3653, es
decir, 1/48627125. Parece que el
lector conoce mas las probabi-
lidades que el periodista, pero
los restantes lectores de uno y
otro supongo que se habran
quedado sin enterarse de nada.
Ni les importa.

APRENDER A DEFINIR

Ademas de ensefnar a razonar
y a deducir hemos dicho que
las matematicas proveen de un
lenguaje univoco para el cual
definir un concepto es senalar
aquellas propiedades caracte-
risticas del mismo, esto es, las
que él y solamente él verifica.
Ensefiar a definir: he aqui otra
excelente labor formativa de las
matematicas. Que el alumno no
ha dado importancia a las defi-
niciones queda patente en la
mayor parte de los trozos de
examenes que antes hemos
contemplado; yo creo que ha
captado mucho mas el estilo
que ha de tener una demostra-
cion que el de una definicion,
con ser en realidad el mismo
estilo. Hay que hacer entender



que en la definicién ha de que-
dar perfectamente retratado el
objeto definido y, por lo tanto,
enunciarla equivale a conocer
exactamente este objeto: por
eso he dicho alguna vez que me
contentaria con que los alum-
nos supieran las definiciones,
pero saberlas de verdad, no re-
petir unas palabras sino enten-
der hasta el fondo su signifi-
cado.

Ahora bien, una definicion, si
ha de entenderse bien, no
puede darse en general de en-
trada, sin tener o bien un cono-
cimiento intuitivo del concepto
definido o bien algunos mo-
delos del mismo. La definicion
axiomatica, que es la matemati-
camente correcta, no siempre
es la mas deseable didactica-
mente. Me parece que es Poin-
caré quien cuenta que al no
poder hacer entender a un
alumno la definicién de circun-
ferencia, es decir, cual era la fi-
gura que respondia a aquella
definicién, trazd con el dedo en
el aire lo que aproximadamente
representaria una circunferen-
ciay el alumno entendié al ins-
tante la figura y su definicion.

Afortunadamente esta cada
vez mas presente en las orien-
taciones didacticas esa preo-
cupacién de no empezar por
una definicidn sino llegar a ella
después de haber manejado
distintos ejemplos y modelos de
la misma. La definicion no haria
después mas que recoger en
palabras los resultados de
aquellas experiencias. Y seria
un buen ejercicio buscar que
los alumnos, cuando tienen ya
un conocimiento suficiente del
concepto a definir, ensayen a
dar buenas definiciones del
mismo, haciéndoseles ver los
defectos en que suelen llegar a
incurrir mediante ejemplos de
cosas que respondan a la defi-
nicién dada por etlos y no coin-
cidan en cambio con lo que han
querido definir. Uno se acos-
tumbra a que se le den las co-
sas ya definidas y no piensa en
los detalles que hay que tener
en cuenta para que una defini-
cion esté bien hecha. Esa bus-
queda de la precisiéon en el de-
cir puede ser, asi, una radical

aportacién de la matematica a
la formacion del alumno.

No dejaré de insistir, pese a
todo, que la definicién axioma-
tica debe ser practicamente la
ultima etapa del camino, nunca
la primera como tantas veces
hemos padecido. Yo recuerdo
que en mi primera ensefanza,
jantes de los diez anos!, apren-
diamos las definiciones de pre-
posicidn, conjuncién, etc.;
luego no sabiamos si el que
que aparecia en una frase era
conjuncion o pronombre rela-
tivo. Habiamos conseguido
todo lo contrario de lo deseado:
en vez de tener en la definicion
la guia para saber con certeza
si un determinado objeto res-
pondia o no a aquella defini-
cién, sbélo habiamos llegado a
aprender de memoria una co-
leccidn de palabras sin sentido
que no nos servian, ni podian
servirnos a aquella edad, para
reconocer el objeto.

La cuestidn de las definicio-
nes es un tema muy delicado de
la didactica, dice por elio nues-
tro companero Rafael Rodri-
guez Vidal (3), aportando una
serie de razones para preferir
en algunos momentos defini-
ciones psicoldgicas que descri-
ban el objeto y que no serian
validas para un légico matema-
tico antes que las axiomaticas,
que no servirian al maestro. Y
recuerda la observacion de un
colega refiriéndose a las con-
testaciones de unos alumnos a
los que se ha preguntado qué
es el metro: Uno dice que [a
diezmillonésima parte del cua-
drante del meridiano terrestre.
Otro separa las manos y dice
con buen tino: esta distancia
poco mas o menos. ¢Cual de
los dos sabe mads del metro?
¢Cual esta mefor formado?

UN TOQUE DE REALIDAD

Esta ditima es también una
cuestion interesante que debe
preocupar en el bachillerato.
Que hay definiciones correctas
pero no comprobables, como la
de rectas paralelas, cuando de-
cimos que no tienen ningun
punto comun. Pero, por lo
mismo que no lo son, si ha de

poder distinguirse el objeto hay
que dar una nocién experimen-
tal de él. Y también que los es-
tudiantes tomen conciencia de
algunas mediciones: que sepan
decir aproximadamente, sin
medir, qué orden de longitud
tiene un muro, qué capacidad
una vasija. Que no haya esa di-
sociaciéon con la realidad que
antes hemos dicho.

Muchas veces podrian darse
cuenta de que habian resuelto
mal un problema sé6lo con ver
que el orden de magnitud que
han obtenido es totalmente ab-
surdo. Yo recuerdo un pro-
blema de fisica, en uno de
aquellos examenes de «Preu»,
en el que se trataba de calentar
hasta la ebullicion un litro de
agua y se daban unos datos
normales para el calentador
eléctrico, el precio del kilovatio,
etc. Se preguntaba cuanto ha-
bia tenido que pagar el usuario
por ese gasto de electricidad: a
uno de los examinandos le salia
no recuerdo qué cantidad de
millones de pesetas. Y ejemplos
como éste, aunque quiza no tan
notorios, hay muchisimos.

Y se extiende, naturalmente,
a otros drdenes. Tengo dos re-
cortes de periédico como mo-
delo. Uno dice asi: La Central
del Sello Misionero ha cerrado
el balance de sus actividades
durante el dltimo efercicio con
las cifras siguientes: la Central
tuvo una entrada de 23.788.401
sellos, que equivalen a
3.408.635 kilos. Como se ve, en
un kilo entran unos siete sellos:
cada sello viene a pesar lo que
una alcachofa.

Ya sé que esto podria ser una
errata. En cambio este otro re-
corte del 9 de enero de este ano
habla de la propaganda que un
cierto grupo hacia repartiendo
octavillas y dice: Las octavillas,
del tamanio de media cuartilla,
representan en una de las ca-
ras... E insiste mas adelante:
Junto a estas octavillas han
sido difundidas otras, del
mismo tamano... Por lo visto el
periodista no sabe que una oc-
tavilla es siempre la mitad de
una cuartilla, ya que, como su

(3) VI Reunién Anual de Matemdticos Es-
parioles, Sevilla 1965. Univ. de Sevilla, 1967.
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nombre indica, ambas son res-
pectivamente la octava y la
cuarta parte de algo: de un
pliego, en este caso. Pero con
ejemplos como éstos se podria
llenar toda una revista.

LA INFORMACION
MATEMATICA

Pasemos al problema de los
conocimientos. ;Qué informa-
cidn se imparte a los alumnos
de Bachillerato? Mirandolo por
encima se diria que es una dis-
tribucién en esos cursos de lo
que constituiria la matematica
de 1.° de Facultad. Si un alumno
conociese bien su Bachillerato,
el primer curso universitario le
seria bastante comodo: trataria
de ordenar y organizar con cui-
dado sus anteriores conoci-
mientos, desarrollar mas am-
pliamente algunos de ellos y
dotarles de un rigor que no
siempre han tenido en su tra-
tamiento anterior. Pero los pro-
gramas no diferirian gran cosa.

Pareceria, pues, esta progra-
macidn bastante adecuada para
ingresar en la facultad sin
grandes sobresaltos y bus-
cando que la rampa de acceso
fuese suave y sin baches. In-
cluso para estudiar en la Uni-
versidad no necesariamente la
carrera de matematicas sino
cualquier otra de tipo cientifico
o técnico, ya que son unos co-
nocimientos sensiblemente
analogos a los del anterior
curso selectivo. Casi se diria
que para eso ha sido progra-
mado asi. Voy a recordar, en
efecto, algunas afirmaciones de
Dieudonné en aquel coloquio
de la O.E. C. de 1959 en el que
lanzb su célebre proclama: Si
yo quisiera resumir en una
frase todo el programa que
tengo en el 4nimo, ésta vendria
dada en dos palabras: jAbajo
Euclides! (4).

Refiriéndose a la situacién
francesa decia entonces Dieu-
donné: Para poder dar una en-
sefianza satisfactoria, los profe-
sores de facultad estiman que
los alumnos de primer curso
deberian estar familiarizados
con un cierto nimero de técni-
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cas experimentales, que son el
algebra lineal elemental, geo-
metria analitica, trigonometria y
algunos elementos de calcule
diferencial e integral. Y, por
otra parte, estar bien entrena-
dos en el empleo de la deduc-
cion légica y tener una idea del
método axiomaético.

No pretendo que éstas sean
las unicas metas que se puede
asignar a la ensefianza de las
matematicas en los centros se-
cundarios; yo mismo estaria
convencido de lo contrario si
una proporcion importante de
alumnos no llegase a entrar
nunca en la Universidad. La
mayor parte de los profesores
esta de acuerdo en que la si-
tuacion actual esta muy mal y
se agrava de arnio en afo. Hasta
1880 ninguna critica de este
género estaria justiticada. Los
programas de las facultades no
rebasaban el calculo diferencial
e integral y la geometria anali-
tica y los programas secunda-
rios, con un estudio profundo
de la geometria euclidea y del
algebra elemental, eran una
preparacion suficiente.

Desde esa época los progra-
mas universitarios han sufrido
profundas transformaciones,
pero no ha ocurrido lo mismo
en los centros secundarios...
Recientemente se han introdu-
cido algunos elementos de céal-
culo diferencial e integral, al-
gebra vectorial y un poco de
geometria analitica, pero siem-
pre relegados a un segundo
plano.

LA GEOMETRIA,
AL PAREDON

Parece que nuestro Bachille-
rato actual colmaria los deseos
del profesor Dieudonné. ;Pero
puede decirse que eso es sufi-
ciente aunque sea, desde
luego, muy cémodo? En el
fondo de todo ello hay, como se
ve, un abandono absoluto de la
geometria, abandono, por su-
puesto, totaimente premeditado
Yy que no parece que haya sido
sin protesta. Algunos de los de-
fensores del cambio, capita-
neados por el profesor Revuz,

se han sentido obligados a jus-
tificarlo. La ensernanza de Ia
geometria —dicen— esta car-
gada de tradiciones. Conside-
rada como la parte mas noble y
rica de fas matematicas, la cos-
tumbre la ha convertido en el
capitulo mas importante de la
matematica elemental; de ahi
que constituya un obstaculo a
la modernizacion de nuestra
ensefanza (5). Y, ante una
amenaza tan extrema como la
que parece desprenderse de las
palabras de Dieudonné, se
comprende que los buenos es-
piritus que hayan gustado las
alegrias de la bella geometria
hayan tenido a veces reaccio-
nes apasionadas.

No parece haber lugar a du-
das sobre la necesidad que han
visto de eliminar la geometria
para conseguir otro tipo de en-
sefianza mas actual, sin perjui-
cio de reconocer que nuestra
geometria clasica constituye
una buena descripcion del es-
pacio en que vivimos, hasta el
punto de afirmar que /a cultura
de un individuo seria muy in-
completa si lo ignorase todo de
esta estructura. Parece que
ocurre asi a nivel didactico lo
que a nivel cientifico sucedid
también: que una pronta axio-
matizaciéon por Euclides de la
geometria, que la convirtié du-
rante siglos en modelo de lo
que debe ser una ciencia ma-
tematica, trajo como conse-
cuencia un estancamiento que
impidio, hasta que en el siglo
pasado surgié su crisis, el
avance que en cambio se habia
producido ya en otros campos,
aritméticos y analiticos.

De esta forma, el plantea-
miento didactico actual suele
consistir en proponer otra
axiomatica, la del espacio vec-
torial, sobre la que fundamentar
la geometria. .o que acaso esté
de mas en el Bachillerato es la
pretension de una axiomatica a
ultranza, construccion que pa-
rece mas propia de otro nivel y,
por lo tanto, no cabria plan-
tearse la sustitucion de la

(4) Hay un resumen en Gaceta Matema-
tica, XV, 1962, pp. 35-38.

(5) Chantiers mathématiques, Inst. Pédag.
Nat., Paris 1965.



axiomatica de Euclides por esta
otra. Me estoy refiriendo a que
se han eliminado unos conoci-
mientos geomeétricos importan-
tes que se iban encadenando a
partir de ideas intuitivas, como
seguramente debe hacerse en
una ensenanza a ciertas eda-
des.

Obsérvese, pues, que no
quiero hacer de esto una cues-
tion metodolégica ya que tam-
bién los espacios vectoriales,
qué duda cabe, pueden intro-
ducirse tras un entrenamiento
intuitivo, experimental y tan
sencillo de adquirir como el
otro. Ni tampoco creo que sea
desatinado, sino todo lo contra-
rio, estudiar estos temas en el
Bachillerato. Todos tenemos la
experiencia de que la herra-
mienta vectorial, bien domi-
nada, permite simplificar enor-
memente los problemas y cues-
tiones de la geometria carte-
siana, sistematizarios al ma-
ximo y casi convertir la teoria
en un pequefo conjunto de
ejercicios elementales. Lo que
quiero decir es que para lograr
eso no habria sido necesario
sacrificar, en la medida en que
se ha hecho, nuestra vieja
geometria.

BALANCE DE PERDIDAS

Para defender esa postura se
recurre también, a veces, a la
caricatura. Se reconoce, cierto
es, como un bien la gran ri-
queza de cuestiones contenidas
en la estructura general del es-
pacio euclideo, filon que la pe-
dagogia ha explotado amplia-
mente a través de problemas
usados por generaciones de
bachilleres. Pero entre todos
los bellos teoremas, ;como se-
leccionar los que son verdade-
ramente dignos de ser reteni-
dos? Hay piezas de museo que
honran el talento de quienes las
han descubierto, pero que en-
cumbrarian bien inutilmente el
espiritu de nuestros alumnos:
pequernias maravillas de reloje-
ria, como el teorema de Feuer-
bach, son para conservar bajo
un fanal pero no para pasar a
los manuales (6).

Es evidente y no vale la pena
insistir en ello, pero no se trata
de conocer exhaustivamente
todas estas pequenas (o gran-
des) propiedades de las figuras
geométricas, sino de ignorar
casi todo. Todas aquellas cosas
que antes sabiamos en el Ba-
chilierato, y aun antes, no te-
nian por qué ser desechadas,
bien que al final del mismo se
estudie una geometria con dis-
tinta orientacion; y mas
cuando, hasta para estudiar
ésta, se necesitaria utilizar buen
numero de aquéllas. Yo me en-
cuentro con que en primer
curso de facultad no es que no
sepan el circulo de los nueve
puntos, que a mi bastante me
importa, sino otras cosas que
no desmerecen de los conoci-
mientos geométricos mas ele-
mentales. Una pequefia anéc-
dota bien reciente: uno de los
problemas propuestos en nues-
tra ultima olimpiada matema-
tica es un lugar geométrico;
pues bien, la comision que re-
dacté los enunciados puso al
final de aquél una pequena de-
finicibn de lugar geométrico
porque hubo quien dijo que eso
ya no figura en algunos textos
de Bachillerato.

Ante este panorama me he di-
rigido a algunos profesores de
instituto para que me indicasen
qué cuestiones se habian de-
jado de ver que fuesen lo bas-
tante importantes para tenerlo
en cuenta en 1.° de facultad. He
aqui algunas referencias. En
geometria plana, angulos en
una circunferencia, arcos capa-
ces; potencia de un punto res-
pecto de una circunferencia,
eje radical; cuaterna armoénica;
construcciones elementales;
transformaciones geomeétri-
cas... En el espacio lo descono-
cen todo, segun afirman; no
ven ninguna posicion que se les
insinue, como rectas que se
cruzan, rectas que se cruzan
perpendicularmente, teorema
de las tres perpendiculares;
rectilineo de un diedro; relacio-
nes entre las caras de un an-
gulo poliedro; volumenes de
cuerpos, de los que sélo cono-
cen los muy elementales... Re-
pito lo de antes: ; Valia la pena?
Porque nadie dira que se trata

de una geometria exquisita y
sofisticada, apta solo para ini-
ciados. Hasta para ser carpin-
tero y poner una pata a una
mesa conviene saber que una
recta es perpendicular a un
plano si lo es a dos rectas de
distinta direccidon contenidas en
el; le basta entonces con utili-
zar dos veces la escuadra.

Hay quien me escribe con
acento pesimista: «Los alum-
nos que en el curso 76-77 han
estado en 1.° de facultad han
cursado bachillerato elemental
y superior; pueden no haber
realizado el examen de revalida
superior (basta aprobar
C.0.U.) y todos han realizado
al terminar el bachillerato ele-
mental una prueba que no su-
pone dificultad (no comparable
a la revalida elemental). Mu-
chos no han realizado, pues,
ninguna prueba seria de cono-
cimientos (no aludo a la de se-
lectividad porque no lo consi-
dero necesario). Por consi-
guiente, las deticiencias encon-
tradas este curso en los alum-
nos de |.° pienso que muy fa-
cilmente se veran incrementa-
das en cursos posteriores en
que los alumnos procederan de
E.G.B.y B.U.P.»

Naturaimente este proceso,
bien lo decia Dieudonné, es un
reflejo de lo que pasa en la uni-
versidad, donde la geometria ha
sufrido este embate de un
modo mucho mas acusado,
aunque seguramente mas justi-
ficado. Hay que pensar que en
nuestra facultad se forman los
matematicos que deberan co-
nocer y comprender las mate-
maticas que hoy se hacen, pero
no todos los bachilleres, sino
un numero muy pequeno, van a
ser matematicos y, aparte de
tener el natural derecho a que
se les ensefien las cosas sufi-
cientemente modernizadas,
tendran también que conocer-
las de modo que puedan apli-
carlas a otras materias que las
requeriran en un estadio mas
primitivo.

Y tampoco estorbaran al ma-
tematico, y mas si ha de ser
profesor de bachillerato. Hace

(6) Chantiers mathématiques, ibid.
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unos anos decia el profesor
Cuesta Dutari (7) refiriéndose a
la programacion de la licencia-
tura: Quiza deba restaurarse
alguna de las disciplinas un
tanto alegremente suprimidas.
Y pienso en un curso de geo-
metria gréfica que englobara
métrica, proyectiva grafica y
sistemas de representacion.
Considero sumamente grave
que el profesor de matematicas
del/ Bachillerato —y aun el uni-
versitario— sea incapaz de di-
bujar figuras claras y sugeren-
tes, por ejemplo las superficies
solucién de una ecuacion entre
derivadas parciales, para que
los alumnos vean y concreten
lo que el calculo les ha dado.
Nuestra inteligencia tiene un
soporte sensible y no somos
maquinas a las que se provee
de mecanismos. Descartes
aconsejaba dibujar buenas fi-
guras en sus «Reglas para la di-
reccién del espiritu».

A pesar de esta probable pre-
sion de la programacion uni-
versitaria en la del Bachillerato,
yo echo de menos en éste un
curso de geometria; acaso pu-
diera ser el de matematicas de
1.° de B.U.P. Ya habria lugar
en los otros dos cursos y en el
C. 0. U. de hacer una progra-
macién suficiente para las ma-
tematicas de la universidad.
Porque hay una pequeiia geo-
metria elemental que no nece-
sita llegar a esas obras de orfe-
breria de que hablaban los
franceses y que, como ellos
mismos decian, no puede igno-
rarse sin que sufra detrimento
la misma cultura general. Que
no se dé el caso, como me ha
pasado una vez, de que en la
revalida de licenciatura nadie
consiguiod resolver un problema
que puse a nivel de selectivo:
hallar los vértices de un octae-
dro dadas las coordenadas de
uno de ellos y las ecuaciones
de la recta en que estaba si-
tuada una de las diagonales. El
unico que intenté algo confun-
dio el octaedro con el cubo; yo
saqué la impresion de que na-
die, jentre licenciados en ma-
tematicas!, sabia o que era un
octaedro: nocidn que antes era
de primera ensefianza.
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APUNTE DE SOLUCION

No puede esto por menos
que preocuparnos. En el nuevo
plan que este curso se ha im-
plantado en la Facultad de Ma-
drid hemos puesto en primer
curso una asignatura llamada
Seminario de Geometria, que es
autonoma respecto de la geo-
metria también de 1.° Esta or-
ganizada como si tuera el labo-
ratorio de geometria, a la ma-
nera experimental, y busca su-
plir la falta de conocimientos
que se van advirtiendo; no
tiene, pues, una programacion
rigida: los alumnos trabajan en
equipos y 10 que cuenta es la
labor que van haciendo a lo
largo del curso, controlada con
periodicidad muy frecuente por
los profesores, que proponen
multitud de problemas para
trabajar sobre ellos. Problemas
que fundamentalmente son de
geometria grafica, como pro-
pugnaba Cuesta, pues para los
problemas propios de la asigna-
tura de geometria ya tienen las
clases practicas de la misma.

Este curso, primero de fa ex-
periencia, han versado funda-
mentalmente sobre geometria
métrica elemental, construc-
ciones con regla y compas, mo-
vimientos, semejanzas e inver-
siones, sistemas de representa-
cion, en especial perspectiva
caballera, etc. El programa es
modesto, como se ve; quiza
pueda parecer impropio y, sin
embargo, se ha manifestado
muy necesario. No hace falta
decir que los alumnos, preci-
samente por lo insolito del
mismo, lo han seguido con mu-
cha mayor dificultad que la
asignatura tedrica que a tantos
padres de mi edad les ha pare-
cido tan dificil para sus hijos,
solo porque ellos no la sabian.
Y es que lo que llamamos no-
cion natural, la idea de con-
cepto claro y distinto, esta su-
jeta a una relatividad que es
—copio a Lichnerowicz— fun-
cidn de toda nuestra experien-
cia mental anterior. Lo simple,
lo claro o lo concreto no es,
demasiado frecuentemente,
mas que lo familiar (8). Los pa-
dres entienden que se les en-
sefia a sus hijos cosas muy difi-

ciles porque a eflos no les son
familiares y, en cambio, las que
a sus hijos resultan dificiles son
las que sabian ellos. Pero éste
es otro problema.

Volviendo al nuestro, yo creo
que ha sido una decisiéon acer-
tada poner esta asignatura en
nuestro primer curso porque
llena un evidente vacio y por-
que, ademas, la orientacion que
se le ha dado, destinandola de
modo practicamente exclusivo
a la resolucién de problemas,
pone también el énfasis en este
tipo de actividad tan descui-
dada en nuestros planes: los
ejercicios practicos. Yo confio
en que, si llega a consolidarse
en afos sucesivos, significara
una buena aportacion tanto a la
formacién como a la informa-
cién de nuestros licenciados.

Pero no puedo dejar de notar,
con pesar, que casi todas estas
cuestiones las traian antes co-
nocidas desde el Bachillerato y
que ése era, sin duda, el lugar
en que deberian encontrarse.
Se da asi la paradoja de que la
ganancia de tiempo y esfuerzo
que supone, por una parte, una
programacion cercana a la uni-
versitaria repercute luego nega-
tivamente al tener que dedicar
un tiempo de la universidad a
cuestiones de Bachillerato. Y
creo que en éste habria cabido
muy bien todo.

* * *

Muchas mas cosas, y seguro
que mejores, podrian decirse
sobre estos temas; algunas
otras apunté también en aque-
llas conferencias de Sevilla,
pero me pareceria abusivo con-
tinuar. Sirvan éstas como mues-
tra del panorama que contem-
pla un profesor de 1.° de licen-
ciatura y de las meditaciones
que esta contemplacién le pro-
voca. Al final, lo que todos bus-
camos es perfeccionarnos a
nosotros mismos e intentar me-
jorar también aquello que de
nosotros depende.

(7) VI Reunion Anual de Matematicos Es-
panoles, ibid.

(8) VIl Reunién Anual de Matematicos
Espafioles, Santiago de Compostela, 1967.
Publ. inst. «Jorge Juan», Madrid, 1969.



La actividad teatral
valleinclanesca
anterior a 1900

Por Leonardo ROMERO TOBAR

VALLE-INCLAN, ACTOR DE TEATRO

La prehistoria literaria de Valle-Inclan va
siendo divulgada paulatinamente con mayor
precision, lo que permite calar con hondura en
el proceso apasionante de su creatividad litera-
ria. Los primeros fogueos del joven periodista y
narrador son hoy ampliamente conocidos. No
parece ocurrir lo mismo con lo que a sus aficio-
nes teatrales se refiere. Y, sin embargo, durante
los anos iniciales de su bohemia literaria realizé
algunas experiencias que marcaron visible-
mente su atraccion por el mundo del teatro. So-
bre algunas experiencias conocidas y otras
desconocidas tratan estas paginas, que intentan
situar la inicial instalacién del escritor frente a
un universo artistico al que permanecio fiel du-
rante toda su vida.

Un escueto dato hemerografico que repro-
duzco a continuacion puede llevarnos a pensar
que la segunda venida de Valle a Madrid estuvo
relacionada de alguna manera con su actividad
teatral primeriza.

El verano solia ser tiempo adecuado para la
formacion de nuevas companias teatrales y de
espectaculos escenicos. En el verano de 1896 el
madrilefio teatro de Maravillas habia pasado a la
administracién de una empresa cuyos proyectos
fueron generosamente elogiados en las gaceti-
llas periodisticas (1). Precisamente a raiz de las
noticias sobre la constitucién de la nueva em-
presa el Heraldo de Madrid publicé un breve
suelto, cuyo texto es el siguiente:

«Obra Nueva.— Los escritores gallegos don
Ramén Valle-Inclan y don Camilo Bargiela
han terminado una obra de sabor local titu-
lada Los molinos del Sarela, que se estrena-
ra, segun creemos, en Maravillas» (2).

(1) C1. Nueve Mundo, 1896-VII-23
(2) El Heraldo de Madrid, 1896-VI1I-20.
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No he podido confirmar esta noticia con otras
referencias. Puede corresponder, quizas, a una
hipérbole amistosa del redactor andnimo del
peridédico. Pero, de todas formas, debemos te-
ner en cuenta que bajo esta noticia subyacen
varios hechos que si son conocidos; el que
Bargiela escribiera obras teatrales (3), la rela-
ciébn amistosa que se dio entre Valle, Bargiela,
Ramén de Godoy y Alejandro Sawa (4), la lle-
gada a Madrid de Valle en 1896 y, por fin, la
comprobada constitucion de una nueva em-
presa que regento el teatro Maravillas durante la
temporada 1896-97, con un éxito y publicidad
envidiables.

Datos mucho mas consistentes sobre la rela-
cioén de Valle con las gentes de teatro estan re-
cogidos en las biografias mas conocidas. Y pre-
cisamente por ello, aqui me limito a recordarlos
sucintamente. Probablemente hacia 1897 cono-
cié a Josefina Blanco, sobrina de la actriz Con-
cha Suarez, en casa de los actores Maria Tubau
y Ceferino Palencia (5). El 7 de noviembre de
1898 Valle se probdé como actor en el estreno de
ta pieza benaventiana La comida de las fie-
ras (6). En el reparto det dia del estreno figura-
ron, entre otros actores, Concha Suarez y Jose-
fina Blanco. Valle representé el papel de Teéfilo
Everit, exquisito decadente «fin de siglo», co-
leccionista de antigiedades, amigo de Sarah
Bernhardt y capaz de imaginar un «simbolo
modernista» tan obvio como el siguiente: «El
teatrillo entre llamas y dos jovenes lindisimas
volcando un tibor lleno de rosas sobre el fue-
go... y el agua y las flores cayendo sobre las
llamas... jUn verdadero cuadro prerrafaélico!»
(acto 2.°, escena 4.%).

Hecho conocido también es el estreno de Ce-
nizas, sobre el que volveremos mas tarde. Me-
nos conocida es, sin embargo, la participacion
de Valle en la premiere de Los Reyes en el des-
tierro, drama de Alejandro Sawa (7), estrenado
en la Comedia el 21 de enero de 1899 y que
permanecid en cartel hasta el 2 de febrero del
mismo ano. El cronista «Zeda» firma en La
Epoca del dia siguiente una critica elogiosa de
la actuacidn de los actores —primeras figuras y
personajes secundarios— «a excepcion del se-
for Valle-Inclan, a quien el publico traté seve-
ramente». Una gacetilla del mismo periddico,
aparecida dos dias mas tarde, aclaraba la ob-
servacion del revistero teatral:

«Cuestion teatral— Con motivo de las
muestras de desagrado que dio el publico en
la Comedia a uno de los intérpretes de Los
Reyes en el destierro, los periédicos hablan
de una cuestion teatral interesante, la del re-
parto de papeles en las obras que se repre-
sentan.

Parece esto cosa baladi, porque un mal re-
parto puede influir mucho en la acogida des-
favorable de la obra.

A un mal reparto se atribuye con funda-
mento el fracaso a que antes aludimos. El
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senor Valle-Inclan, que tan bien encajaba el
pape! de joven decadente de La comida de
las fieras, no podia adaptarse bien al perso-
naje de Los Reyes en el destierro. No ha po-
dido ser otra la causa de aquel desagrado. Se
decia que el reparto de la obra habia sido
hecho por ia empresa de la Comedia y no es
cierto. E! reparto fue hecho por el mismo au-
tor de la obra, por el sefior Sawa.

Sean las empresas, las direcciones artisti-
cas o los autores los que hagan el reparto, se
debe tener en esto gran cuidado. Un peri6-
dico llama la atencion sobre el asunto ha-
ciendo atinadas consideraciones. La escru-
pulosidad debe ser mayor ahora en estos
momentos en que la juventud muestra afi-
ciones decididas al arte escénico.

En el reparto de las obras deben tenerse en
cuenta las aptitudes especiales de los acto-
res, hasta sus condiciones fisicas. Un papel
que no encaja bien en las facultades de un
actor, aunque el actor tenga verdadero talen-
to, puede destruir en sus comienzos una ca-
rrera que pudiera ser brillante. Las observa-
ciones apuntadas deben ser tenidas muy en
cuenta.»

No he podido encontrar otros datos acerca de
la desafortunada intervencién escénica de
Valle-Inclan (8). En el ejemplar impreso de la
obra se relaciona el reparto del dia del estreno y
en el no aparece Valle; todos los actores que
ejecutaron la obra de Sawa habian participado
en la de Benavente, a excepcién de Lastra.
¢ Qué ocurrioé entre la fecha del estreno y la de
la impresion de la pieza para que el nombre del
actor vapuleado por la critica fuera omitido de
la lista de la compania? Mientras no disponga-
mos de otras noticias complementarias sobre
este acontecimiento resulta harto apresurado el
avanzar alguna hipotesis explicativa.

EL PRIMER ESTRENO DE VALLE-INCLAN

Se ha venido repitiendo que el estreno de la
primera pieza teatral de Valle —Cenizas— se

(3) En colaboracién con Ramén de Godoy estrené en el teatro
Espafiol E/ Juglar.

(4) LuiS GRANJEL: «Valle-inclan, Fin de Siglo»; Cuadernos Hispa-
noamericanos (1966), nums. 199-200, pp. 20-33.

(5) MELCHOR FERNANDEZ ALMAGRO: Vida y literatura de Valle-
Incian, Madrid, Taurus, 1966, pp. 99-103; DELIA M. ZACCARD!: «Sinte-
sis cronoldgica de vida y obra de Ramén Maria del Valle-inclan», pp.
39-52 de Ramdn M. del Valle-Inclan (Estudios reunidos en conme-
moracidn del centenario), La Plata, 1967, 460 pp.

(6) M. FERNANDEZ ALMAGRO: Ob. cit., pp. 54-55. José Montero
Alonso (Jacinto Benavente. Su vida y su teatro, Madrid, 1967} repite
las noticias de Fernandez Almagro.

(7) Los Reyes en el destierro. Drama en tres actos y en prosa
adaptado del francés por Alejandro Sawa. Estrenado en el teatro de
la Comedia la noche del 21 de enero de 1899, Madrid, imp. de R.
Velasco, 1899, 66 pp. (Bib. Nac.: T/15643).

(8) EI critico «Juan Sin Tierra» [Salvador Canals], de la revista
Nuevo Mundo, alude al astreno de la adaptacidon de Sawa (1899-il-1),
pero no hace mencién alguna sobre los actores que intervinieron en
el estrenc.



efectud el 7 de diciembre de 1899 (9). Ei texto
impreso por el autor (10) no sefiala, en ia con-
vencional lista de personajes, ni el reparto de
papeles ni la fecha y el lugar del estreno. Sin
embargo, en el texto impreso de la comedia en
un acto de Benavente Despedida cruel —repre-
sentada en la misma sesidén que la obra de Va-
lle— se indica el lugar —teatro Lara— vy la fe-
cha del estreno: 7 de diciembre de 1899. Estos
datos son los recogidos en las biografias de
Valle-inclan (11). Ahora bien, contra lo afir-
mado por Delia M. Zaccardi, la noticia del es-
treno de Cenizas si fue recogida en algun pe-
riodico del momento. La Epoca del 11 de di-
ciembre anunciaba que «la funcion a beneficio
del sefior Valle-Inclan se verificara definitiva-
mente manana, a las cuatro, en el teatro Lara».
Y en el mismo periodico del dia 13 leemos la
siguiente resefia del estreno:

«Teatro Lara.— Ante escogida concurren-
cia se verifico ayer en el teatro Lara la anun-
ciada funcion a beneficio del sefor Valle-
Inclan. Se estreno el drama Cenizas, original
del beneficiado, y una comedia titulada Des-
pedida cruel, de Benavente.

El publico oyé la obra del sefor Valle-
Inclan con agrado y lo Hlamé a escena al final
del acto tercero. Desempefnharon el drama
Cenizas: Josefina Alvarez, Dolores Arnau, la
nina Enriqueta Azua, Jacinto Benavente, Mar-
tinez Sierra, Antonio Palomero y Morano.

Todos los intérpretes de la obra trabajaron
con acierto. Cantd después el bajo, sehor Be-
loqui, y termind el espectaculo, como queda
dicho, con la linda comedia de Benavente
Despedida cruel —Hay en ella conocimiento
del corazén humano, dominio del arte dra-
matico, dialogo ingenioso, vivo, natural, es-
maitado de ingeniosas frases epigramaticas.
Todas estas cualidades fueron unanime-
mente reconocidas por el publico que asisti6
al estreno de la obra de Benavente—. Des-
pedida cruel quedarad como obra de reperto-
rio, constituyendo una prueba del talento de
su autor, ya evidenciado en otras muchas
obras. La comedia de Benavente fue muy
bien representada por su autor y por Josefina
Blanco.

La senorita Blanco, que es sin duda una de
las artistas de mas porvenir que tenemos en
Espana, hizo deliciosamente su papel.
Zledaj.»

De estas noticias hemos de concluir el interés
de la comunidad amistosa y artistica que rela-
ciond estrechamente, en los anos finales del si-
glo, a un grupo de escritores y de actores, entre
los que Valle-Inclan jugé un destacado papel.
Los intentos de renovacion teatral que puso en
marcha este grupo cristalizaron en la constitu-
cion del Teatro Artistico (12), bajo cuyos auspi-
cios se celebré el 12 de diciembre de 1899 el
estreno de la primera obra valleinclanesca, es-

treno que no fue todo lo halagieio que hubiera
deseado su autor, ya que la obra no se volvié a
representar. De todas formas, Cenizas fue pu-
blicada poco después en una hermosa edicion
cuyo colofon era una dedicatoria «A Jacinto
Benavente. En prenda de amistad~». De todas las
experiencias teatrales de Valle anteriores a
1900, esta obra es el fruto mas granado, mere-
cedor, por tanto, de una atencién critica por-
menorizada.

EL DRAMA «CENIZAS»

Los perscnajes centrales y el nudo de la ten-
sidon dramatica de Cenizas se insertan en una
cadena de textos valleinclanescos, cuyo arbol
genealdgico es el siguiente (13):

CUENTOS:

E! gran obstaculo (1892): Aparece el per-
sonaje de Pedro Pondal (estereotipo del don
Juan).

jCaritativa! (1892): Encuentro del estu-
diante Pedro Pondal y la cantante italiana
Octava Santino.

La confusion (1892): El poeta Pedro Pondal
asiste a la agonia de su amante Octavia San-
tino.

(9) José Rubia Barcia afirma que el «Teatro Artistico» representd,
en fechas anteriores al estreno de Cenizas, La fierecilla domada,
bajo la direccion del propio Valle; la primera actriz fue Concha Ca-
tald y el empresario Antonio Vico {J. R. BARCIA: «A synoptic view of
Valle Inclan’s lite and works», pp. 3-34 del vol. colectivo Ramén Ma-
ria del Valle-Inclan. An Appraisal of his lite and works, New York, Las
Américas, 1968).

(10} «Cenizas», drama en tres actos de Ramdn de! Vaile-inclén,
Madrid, Administracion Bernardo Rodriguez, 1899, 96 pp., 1 h,, colo-
fon (Bib. Nac.: Y/48844).

(11) M. FERNANDEZ ALMAGRO: ob. cit., p. 61; DELIA M. ZACCARDL:
ob. cit.

(12} Las preocupaciones minoritarias por férmulas de entendi-
miento teatral distintas a ias que habian estado vigentes durante el
siglo Xix cristalizaron, en torno al afo 1896, en la imitacion del «tea-
tro libre» de Antonio {cf. E/ imparcial, 1896-Vii-6; E. GOMEZ DE BA-
QUERO: «Teatro ¢ libre=, La Esparia Moderna, agosto 1896). Sobre el
antusiasta grupo experimental que dirigi® Benavente, el critico
«Juan Sin Tierra» publicéd un extenso comentario en Nuevo Mundo
(1899} en el que, entra otras cosas, decfa: «Un grupo de artistas,
escritores y aficionados, capitaneados por Jacinto Benavente, ha or-
ganizado, segun cuentan los periédicos, una especie de Teatro Li-
bre, una tropa que de cuando en cuando dara alguna representacion
de obras inéditas que no son admitidas en los teatros y de obras ya
conocidas en el extranjero, y que por su indole no pueden ser repre-
sentadas en los coliseos que podriamos llamar regulares...» El arti-
culista concluye augurando el fracaso del experimento porque ni el
publico respondera a la experiencia ni sera facil conseguir actrices,
ya que la estabilizacion de las costumbres privadas entre el «perso-
nal femenino» ha dado como resultado que los elencos de actrices
estén formados por «muchachas que podrian ingresar en los cole-
gios del Sagrado Gorazén o mujeres acomodadas mas 0 menos legi-
timamente con un solo amor».

(13) E/ gran obstaculo (fragmento de una novela) fue publicado
en el Diario de Pontevedra (1892-11-3 y 4) y ha sido reeditado por S.
SAILLARD: «Le premier conte et le premier roman de Valle Inclén», 8
Hi, LVII {1955), 421-29. jCaritativa! aparecié el 19VI-1892 en E! Uni-
versal (México), donde también se publicé La confesién (1892-Vil-
10). Ambos textos han sido reeditados por W. L. FICHTER:Publicacio-
nes periddicas... anteriores a 1895, México, 1952. Octavio Santino es
uno de los cuentos recogidos en Femeninas (Pontevedra, 1895), no
fue impreso posteriormente. £/ yermo de las almas. Episodios de la
vida intima, Madrid, imp. de Balgafién y Moreno. (Se conoce en cua-
tro reimpresiones de esta obra; la uitima, de Alianza Editorial, 1970,
por ia que cito en este articulo.)
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Octavia Santino (1895): La situacion del
cuento anterior se intensifica con la inter-
vencion de un sacerdote, confesor de la ago-
nizante.

TEATRO:

Cenizas (1899): Ajuste definitivo de los per-
sonajes y las situaciones esbozadas en las
narraciones precedentes.

El yermo de las almas (1908). Reelabora-
cion definitiva del drama Cenizas. La prota-
gonista «se llama ahora Octavia Goidoni. Es
de origen italiano».

La relacion existente entre las dos versiones
teatrales ya fue vista por Casares, quien propo-
nia la siguiente férmula genética «E/ yermo de
las almas = Octavia ampliada» (14). Esta rela-
cion se ha convertido en un obligado punto de
referencia de la critica valleinclanesca, hasta
llegar a ampliarse al conjunto de narraciones
anotadas en el esquema anterior (15). Resulta-
ria ocioso, por tanto, volver sobre una cuestion
sobradamente conocida.

Lo que aqui nos interesa es la explicacién de
los contactos iniciales de Valle con el mundo
del teatro, para poder enmarcarlos en el ambito
de la forja de su peculiar estilo creador. Nos im-
porta, por tanto, una lectura critica de Cenizas,
que afortunadamente podemos poner en pa-
rangon con el disefo nuevo, realizado por el au-
tor nueve afios mas tarde.

La curiosidad por estas dos piezas apenas Si
habia atraido la atencidén de la critica. En 1950
Agustin del Saz (16) destaco tos elementos rea-
listas de Cenizas al par que definia esta pieza
como «drama burgués». Guerrero Zamora la en-
troncaba con el romanticismo, encontrando en
ella reliquias del teatro de Echegaray y de la
poesia becqueriana (17). Garcia Pavén obser-
vaba un estilo mas natural y deslucido que el de
las Sonatas y Epitalamio, situaba su nucleo ge-
nerador en el cuento Octavia Santino y reincidia
en la denuncia de las huellas teatrales decimo-
nénicas, singularmente del teatro galdosia-
no (18).

Los analisis mas recientes han ido abando-
"nando el juicio impresionista para proponer ex-
plicaciones genéticas documentadas y analisis
literarios mas exigentes en su fidelidad al texto.
Emilio Gonzéalez Lopez situa la obra en la que
denomina primera fase de Valle-inclan —«de-
cadentista»—, rechaza la interpretacion de Fer-
nandez Almagro (inspirador de Agustin del Saz
y Garcia Pavdn) como drama burgués y realista,
puesto que la radical oposicion teméatica amor-
convenciones sociales hay que entroncarla con
la dramaturgia romantica (19); sugiere, en fin,
como posible fuente literaria la influencia de
Maeterlinck, desde el subtitulo de E/ yermo de
las almas (Episodios de la vida intima) hasta la
virtualidad sugeridora de las acotaciones escé-
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nicas (aunque la raiz maeterlinckniana de estos
elementos sb6lo es posible en E/ yermo de las
almas, ya que en Cenizas cumplen una funcion
radicalmente diversa). Ciriaco Moron Arroyo ha
sefalado el campo de fuerzas sobre el que se
construye la tensién dramatica de la pieza va-
lleinclanesca: «Al final, los representantes de
las cuatro columnas de la vida: el padre Rojas,
representante de la religion; la hija, represen-
tante de la ética natural; el marido, del contrato
juridico; y la madre, de las convenciones socia-
les, perdonan a Octavia y proclaman su admira-
cion porque ha sido sincera con su pa-
sién» (20).

Summer M. Greenfield, en su puesta en cues-
tion de las categorias aprioristicas con que
cierta critica valleinclanesca pretendia fijar
«obras que son estilisticamente difusas» (21),
ha ofrecido una util comparacidn entre las dos
versiones teatrales —sobre la que volveremos
mas tarde—, al mismo tiempo que ha apuntado
sutiles apreciaciones acerca del valor cinema-
togratico de las acotaciones (en Yermo) o de la
teatralidad interior de algunos personajes (el
padre Rojas, el doctor Olivares). Susan Kirkpa-
trick ha estudiado Octavia Santino, Cenizas y El
yermo de las almas como tres escalones con-
ducentes a la via del esperpento. Sefala como
posible fuente del cuento a Barbey D’Aurevilly
(Les diaboliques), Dumas (La dame aux camé-
lias) y Poe (en la presencia inquietante del gato
que ya habia utilizado Valle en La confesion).
Afirma que el status social de la protagonista de
Cenizas convierte la obra en una pieza de tesis
en la que estan ausentes los dos elementos
fundamentales del cuento: la intensidad del
amor vivido entre los dos protagonistas y el
clima moérbido de la inminente muerte que ace-
cha a Octavia. Confirma, en fin, lo que ya habia
adelantado Gonzalez Lépez sobre la influencia
de Maeterlinck en las acotaciones de la se-
gunda version teatral, aunque —en contra de lo
sostenido por Greenfield— las interpreta como
la insercién de secuencias narrativas en un con-
texto dramatico (22).

(14) JULIO CASARES: Critica profana, Madrid, Imprenta Colonial,
19186, 365 pp. (ver p. 24).

(15) Cf. M. D, RAMIREZ: «Valle-Incian Self-Plagianism in Plot and
Characterization», Revista de Estudios Hispanicos (Alabama), VI
(1972), pp. 71-84.

(16} AGUSTIN DEL SAz: El teatro de Valle-inclan, Barcelona, 1950.

(17) JUAN GUERRERO ZAMORA: Historia del teatro contemporéneo,
Barcelona, 1961, vol. |.

(18) F. GARCIA PAVON: «Cenizas: Primer drama de Valle-inclan»,
{nsufa, XXI (1966), nums. 236-37, p. 10.

(19) E. GONZALEZ LOPEZ: EI arte dramatico de Valle-inclan (Del
decadentismo al expresionismo), New York, Las Americas Publishing
Co., 1967, 167 pp. Gonzalez Lopez sintetiza: «<El tema de Cenizas es
la exaltacion de la sensibilidad hasta la morbosidad, y del amor
hasta el sacrificio, por encima de la moral religiosa y familiar» {p.
35).

(20) C. MORON ARRQYO: «lLa lampara maravifiosa y la ecuaciéon
estética», pp. 443-59 de Ramdn del Valle-inclan. An Appraisal...

(21) SUMMER M. GREENFIELD: Valle-Incidn: Anatomia de un teatro
problemdtico, Madrid, ed. Fundamentos, 1972, 300 pp.

(22) SUSAN KIRKPATRICK: «From Octavia Santino to El yermo de
las almas. Three Phases of Valién-Inclan», Revista Hispénica Moder-
na, XXW Il (1972-3), pp. 56-72.



La revision de «Cenizas»: «El yermo de las
almas»

A mi entender Cenizas es una obra cuya signi-
ficacion cobra sentido si se sitia en el momento
exacto de la formacion literaria de su autor. Fue
el primer estreno de Valle; se representé en una
funcién Unica que no pasd de ser un «suces
d'éstime»; la primera edicion no debié de gozar
tampoco de una acogida entusiasta (23). Por
otra parte, hemos de tener en cuenta que la pu-
blicacién de esta obra coincide cronoldgica-
mente con la de otros textos valleinclanescos
escritos pro pane lucrando (24) y que, en fin,
Valle probablemente quiso dar su Gltima mano a
la saga «Octavia-Pondal» en la reelaboracion
contenida en E/ yermo de las almas.

La comparacién entre Cenizas y El yermo de
las almas resulta sumamente pertinente no sélo
desde el punto de vista evolutivo que ilumina
los diversos escalones por los que asciende la
evolucién literaria del autor, sino también desde
una perspectiva estrictamente arqueolégica que
hace posible el reconocimiento de ias primitivas
capas que forman el subsuelo de un estilo lite-
rario. Asi pues, la finalidad de las siguientes pa-
ginas consiste en establecer un paralelo entre
las dos versiones teatrales. Esta comparacién
tiene caracter sintético y en ella aludiré muy li-
geramente a las numerosas modificaciones tex-
tuales que diferencian las dos versiones, varia-
ciones cuyo establecimiento riguroso sélo en-
contraria un contexto adecuado en la edicion
critica de ambas obras.

En la bibliografia que he sintetizado anterior-
mente la comparacién entre Cenizas y El yermo
de las almas no pasa del estadio de las genera-
lizaciones; es opinidn unanime la obvia amplia-
cién que E/ yermo supone en relacion a Ceni-
zas. Summer Greenfield, el critico que ha apu-
rado el parangdn mas exigente entre ambas
piezas (25), resume las variaciones estéticas de
El yermo en la capacidad expresionista de las
amplias acotaciones anadidas por Valle, «de
modo que los innovadores elementos escénicos
y evocativos, asi como la morbosidad visual, las
afadidé Valle-Inclan al refundir la obra, unos
ocho afos después»; sostiene la filiacion pos-
romantica de Cenizas y concluye afirmando de
ella que «al menos, tal como fue escrita origi-
naimente, es una obra bastante convencional, o
sea, una obra muy decimondnica».

Efectivamente, los afadidos mas llamativos
de Yermo en relaciéon a Cenizas son las acota-
ciones escénicas, de hechura tan valleincla-
nesca —tal como han visto la mayor parte de
los criticos— y el Prdlogo introductorio a las
tres unidades escénicas —«Actos» en Cenizas,
«Episodios» en Yermo—. Ahora bien, el Prélogo
de Yermo, aparte su elaboracion estilistica, con-
tiene un significativo fondo de informaciones
anecdoéticas y caracteriolégicas que sirven
como calzadores de |la peripecia dramatica que
sigue en los tres «Episodios». Por este Prdlogo
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drama en tres acros de RAMON DEL
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Bernardo Rodriguez ¢ Palma ahs, 55.

el lector tiene noticia no sélo del amor apasio-
nado que ata a los protagonistas, sino también
de los siguientes datos: la accion transcurre en
Madrid («jEste Madrid de las Espafias es grande
como medio mundo!»), Pedro Pondal frecuenta
la casa del esposo de Octavia, éste es un ser
cruel y rencoroso, Octavia es una mujer inse-
gura que provoca a los demas para que decidan
por ella. Aspecto este ultimo que Valle sostuvo
coherentemente en las dos versiones y que re-
sulta patente en el comportamiento dubitativa-
mente melodramatico de la heroina y, sobre to-
do, en su confesién final: «Yo, al salir de aqui,
renunciaba a su amor, es verdad; pero ¢l debia
buscarme, correr a mi fado y, si le cerrabais las
puertas, echarlas abajo y no separarse de mi
nunca, nunca...» (texto conservado intacto en
las dos versiones).

La acumulacién informativa concentrada en
el Prologo de Yermo puede responder a la labor
de poda y seleccion que, quiza, habia realizado
previamente con el texto de los tres actos de
Cenizas, porque las modificaciones sustantivas
que se establecen entre una y otra versién obe-
decen a un principio de condensaciéon en la
trama y en el disefio de los caracteres.

{23) Tengo noticia sobre la existencia de ejemplares de esta edi-
cidn en las siguientes bibliotecas: Pontevedra (Biblioteca de las Tas.
Ulioa), Madrid (Nacional, Ateneo).

(24) Recuérdese la publicacidon de la novela folletinesca La Cara
de Dios; cf. un andlisis de esta obra en mi libro La novela popular
esparftola del siglo XiX, Fundacién Juan March, Editorial Ariel, Barce-
lona, 1976, pp. 206-212.

(25) SUMMER M. GREENFIELD: ob. cit., pp. 39-40, nota 2.
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El «Episodio» primero de Yermo incluye tam-
bién varias situaciones que no aparecen en Ce-
nizas: conversacion entre Octavia y Pedro sobre
la llamada al padre Rojas, intervencién episo-
dica de una hermana de la Caridad, primera
conversacion entre Pedro y el padre Rojas cons-
truida sobre los clichés suasorios del jesuitismo
militante. En los textos de las dos versiones en-
tre los que existe correspondencia —a partir de
la primera aparicion del doctor—, Valle ha eli-
minado sistematicamente las acumulaciones
anecdoticas, puestas casi siempre en BOCA
DE LA CRIADA Sabel, y ha reducido de modo
notable las intervenciones de este personaje.
Dos ejemplos ilustradores:

-—Caso de informacién redundante

Cenizas

«Sabel. —Fue ella,
ella solamente. Serian
asi sobre las tres de la
manana cuando me
llamoé el senorito.
——ijSabel! jSabel!
—Mande usted, sefio-
rito. —No sé qué te
quiere Octavia. La se-
fiorita me hizo sefa
para que me acercase.
Me acerco, y voy y le
digo, de esta misma
manera: —;No se en-
cuentra mejor, senori-
ta? ;Deseaba alguna
cosa? Entonces me
€ogid la mano y me di-
jo, dice: —jAy, Sabel
de mi alma, yo me
muero, habra que avi-
sar al padre Rojas! An-
tes del escandalazo se
confesaba con ese se-
for y era de la Asocia-
cidn de Socorristas y
qué sé yo cuantas co-
sas; después, la pobre
tuvo que dejarlo» (pp.
9-10).

Yermo

«E| médico. —; Y ha
sido ella quien pidié
que la confesasen o
fue cosa de ustedes?

Sabel. —Fue ella,
ella solamente. Antes
del escandalazo se
confesaba con ese se-
fior. Después la pobre
tuvo que dejario...»
(pp. 3-9).
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— Caso de simplificacion de un comporta-
miento. En Cenizas, Sabel muestra sentida
preocupacion por el estado de salud de Pedro
Pondal; insiste en varias ocasiones para que el
doctor le procure algun remedio (escenas | y I1)
y llega hasta intervenir directamente con un
gesto cuidadoso que implica a la vez el rendi-
miento de Octavia {escena IX, integramente su-
primida en Yermo, que comienza con la inter-
vencion de la criada: «Dice la sefiorita que tome
este caldo, que se lo deja ella»).

Los rasgos anecdoéticos del acto segundo de
Cenizas desaparecen también en Yermo: refe-
rencias a la vida mundana contenidas en la
conversacion de Octavia y Maria Antonia (26),
redistribucion de los didlogos sostenidos entre
Soledad, Octavia y la hija de ésta (escenas V y
V1), supresion de la presencia del doctor (esce-
nas VII-IX) y supresién de nuevas intervenciones
de la criada Sabel. Una muestra de la elimina-
cion de intervenciones de este personaje se-
cundario:

Cenizas

«La nina (entra por
la izquierda corrien-
do). —Mamaita, ;qué
tienes?

Octavia. —jHija de
mi aima, ven!

Sabel. —jSon uste-
des peores que verdu-
gos!

Octavia (abrazada a
la nifta). —jA ver quién
te arranca de mis bra-
zos!» (acto 2.°, escena
X, p. 72).

Yermo

«La nifha. —jMama!
¢ Qué tienes?

Octavia. —jHija de
mi alma, ven! jA ver
quién te arranca de
mis brazos!» (p. 98). .

Por otra parte, las acotaciones explicativas de
Cenizas que atribuyen a Pondal gestos y mani-
festaciones de oposicion y desagrado respecto
a la decisién expiatoria que Octavia parece ha-
ber tomado («Pedro hace un gesto negativo», p.
63; «Pedro, sin querer oir mas, comienza a pa-
sear», p.66; «mirando a Pedro, que durante toda
la escena se ha estado paseando con visibles
muestras de impaciencia», p. 67) desaparecen
totaimente en Yermo, con lo que el autor aban-
dona al protagonista masculino en una situa-
cién de pasividad inerme que dependera exclu-
sivamente de las contradictorias decisiones de

(26) Cenizas, p. 36.



su amante. Puede observarse, en fin, como el
texto de Yermo potencia la intensidad lirica del
drama a base de evocaciones (la nostalgia de
una aldea marinera que Octavia conoci¢ en su
infancia, pp. 66-67; el recuerdo de la fecha en
que los dos amantes se habian conocido, pp.
70-71) o de la agudizacion de la percepcion ex-
trasensorial con que Octavia presiente la lle-
gada de su madre y de su hija (pp. 72-73), acon-
tecimiento que, en Cenizas, es simplemente
anunciado por la criada Sabel.

El acto tercero de Cenizas sufre también mo-
dificaciones significativas en Yermo, que apun-
tan también a la supresidon de elementos anec-
déticos propios de las comedias de boulevard
(la eleccion del vestuario que Octavia exhibira el
proximo verano, p. 79 de Cenizas), de interven-
ciones de Sabel (escena lil) o a la atenuacién
del plan salvador de Octavia, urdido por su ma-
dre y el jesuita en Cenizas y confiado al azar de
tas llegadas fortuitas de ambos personajes en
Yermo.

No considero necesario insistir en el trata-
miento artistico de las extensas acotaciones
afnadidas en Yermo, ya que es el rasgo diferen-
cial cuyo andlisis han apurado los criticos de es-
tas obras con interpretaciones en las que coin-
cide mi analisis.

La simple enumeracién de las principales va-
riaciones existentes entre ambos textos teatra-
les hace evidente el trabajo de consideraciéon y
pulimiento a que Valle sometié la primera re-
dacciéon de Cenizas: supresion de anécdotas
irrelevantes caracterizadoras de las costumbres
sociales propias de los personajes de la come-
dia burguesa, reduccion del papel de dos per-
sonajes secundarios —Sabel, el doctor— con
vistas a la intensificacién del drama tendido en-
tre los dos protagonistas. Llegamos, por tanto,
al nudo de la peripecia que se mantiene integro
en las dos versiones. De todas formas, la inten-
sificacion de los dialogos Pedro-Octavia en
Yermo y el trabajo de condensacion que el ante-
rior analisis ha mostrado, fecundan mutua-
mente su valor simbdlico con el titulo de la obra
en cada una de las versiones. El obvio simbo-
lismo que relaciona las Cenizas de la primera
redacciéon con la escena final —cartas pertene-
cientes a Octavia que se consumen en el fuego
al par que su vida se extingue— conviene mejor
a una obra moteada de tépicos recursos teatra-
les propios de la comedia burguesa «fin de si-
glo». El titulo El yermo de las almas sefiala de-
notativamente hacia el aislamiento en que cre-
pita la intimidad de sus protagonistas (Episo-
dios de la vida intima). Una soledad que el autor
ha ido perfilando minuciosamente a base de
eliminar las apoyaturas circunstanciales innece-
sarias e, incluso, de suprimir las mas elementa-
les sugerencias que pudieran despertar un
asomo de reaccidon activa en los protagonistas.

Las variantes estilisticas son muy numerosas
en los fragmentos que se han mantenido intac-

tos en la estructura dramaética de la versiéon de-
finitiva. Quede la ponderacion exacta de todas
las variantes textuales para una futura edicion
critica. Solamente voy a recordar algunos casos
de cambios de redaccion que persiguen como
objeto la elegancia depurada en la expresion
linglistica.

«Pedro (con voz
contenida y amenaza-
dora). —Si Octavia se
muere, Si se agrava
nada mas, no s€ lo que
haré, no lo sé. De us-
ted solamente sera la
culpa, de usted, que
en vez de traerle con-
suelos le ha traido re-
mordimientos. jQue no
se agrave! jQue no se
agrave!» (Cenizas, p.
20).

«Pedro. —Pobre Oc-
tavia, amor mio, en vez
de consuelos te han
traido remordimien-
tos!» (Yermo, p. 45).

El anterior texto de Cenizas esta construido
sobre estructuras sintacticas bimembres, mar-
cadas por férmulas anaféricas —indicios evi-
dentes de una voluntad de estilo— que se diri-
gen, a modo de imprecacion violenta, a una ter-
cera persona (el padre Rojas). En Yermo el au-
tor ha rechazado el énfasis retorico de la inter-
vencion de Pondal —las férmulas bimembres
han disminuido— y, singularmente, ha variado
la direccion del apostrofe; Pondal sélo se preo-
cupa ahora por la segunda persona—Octavia—
que ocasiona sus desvelos.

Las expresiones, los adjetivos o los nombres
de objetos que en Cenizas resultaban mas pro-
pios de un nivel coloquial son eliminados o sus-
tituidos por f@drmas linguisticas de capacidad
evocadora;

Cenizas

«Doctor. —...Para mi
el agua de Lourdes ha
curado mas tisicos
que la de Panticosa.
(Después de mirar el
reloj) jAdios! jAdids!
(Dirigiéndose a Pedro)
Tener en casa una de
aquellas famosas mue-
las de Santa Polonia
era como tener un
dentista americano»
(p. 23).
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«Qctavia por el fon-
do, apoyada en Maria
Antonia, que la con-
duce a la chaise-
longue...» (p. 35).

«Dofa Soledad.
—jPero Octavia, hija
mia, qué cosas tan im-
propias le preguntas a
la niha!'» (p. 35).

«De un secretaire
saca un manojo de
cartas, atadas con una
cinta de seda» (p. 92).

Yermo

«El médico. —...
Para mi las aguas de
Lourdes han curado
mas tisicos que las de
Panticosa. Los mila-
gros son hechos indu-
dables, aun cuando no
sean miiagros» (p. 47).

«Ahora reposa ten-
dida en un divan y, a
su lado, conversadora
y risuefa, estd una
dama que tiene esos
movimientos vivos y
gentiles de los paja-
ros...» (p. 59).

«Dofia Soledad.
—iPero Octavia, hija
mia, qué cosas tan
crueles le preguntas a
la nifa!» (p. 80).

«Se levanta y, de un
cofre de plata cince-
lado y labrado como
una joya, saca un ma-
nojo de cartas sujetas
con una cinta de se-
da» (p. 122).
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ANOTACIONES FINALES

Las observaciones apuntadas nos permiten
conciliar las posturas criticas que ven en Ceni-
zas una obra encuadrable en los moldes del tea-
tro finisecular con las opiniones que retrotraen
la atm&sfera de la pieza a la literatura romanti-
ca.

La estructura de las escenas y el trazado de la
peripecia dramatica, en sus lineas maestras, se
repiten en las dos versiones. Las variaciones de
Yermo —el anadido de las acotaciones, las nue-
vas distribuciones de los dialogos, la supresion
de material secundario, las correcciones estilis-
ticas— son los datos que permiten explicar el
desplazamiento de una concepcidn teatral de-
cimonénica por otra concepcion mucho mas
moderna. Cenizas, drama del amor imposible,
es un arménico de la hiperestesia romantica por
los conflictos derivados de los «derechos del
corazén». En lo que al tratamiento del tema se
refiere, El yermo de las almas supone una acer-
tada elaboracién simbélica de la inoperante so-
ledad en que se debaten dos seres que han de-
safiado los codigos morales establecidos. En
una formula apresurada, puede sintetizarse este
desplazamiento como la sustitucién del docu-
mento sentimental por la elevacion a simbolo de
un entendimiento peculiar de la dialética
individuo/sociedad.

En cuanto a la técnica teatral manejada en
ambas piezas, es evidente la conciencia critica
con que Valle logré eliminar en la segunda ver-
sién todos los elementos adventicios propios
del teatro melodramatico «fin de siglo» y dar de
ese modo un paso adelante en la evolucion de
su propio teatro. Todo lo cual situa ai lector ac-
tual en el laboratorio inicial de un escritor que
se exigid constantemente una autodisciplina de
enriquecimiento y superacion artisticos.



[<] Sobre
las fuerzas
de inercia

Por José Luis HERNANDEZ y J. M. LOPEZ SANCHO

INTRODUCCION

Hasta la enunciacion por D'Alambert (1717-
1783) de su famoso principio, la unica manera
de estudiar un fenémeno fisico era situandose
en un sistema inercial de Galileo. Sélo desde
este tipo de sistemas se veia un mundo que
obedecia las leyes de Newton (1624-1727) y
nunca se habia pensado en la existencia de
fuerzas que fuesen menos reales que las que
ejercia la tierra sobre la luna o un caballo sobre
su carreta. El postulado de d'Alambert, especie
de principio de relatividad que se puede situar
entre el de Galileo y el de Einstein, confiere a
los sistemas acelerados el mismo rango que a
los inerciales, pues salvo en el principio de ac-
cion y reaccion la fisica conserva su validez, lo
que equivale a decir que las ecuaciones con-
servan su forma. El observador acelerado puede
aplicar las mismas leyes que el que se encuen-
tra «en reposo», pero con un cierto coste: la in-
troduccion de las fuerzas de inercia. Estas fuer-
zas nacieron ya con un certificado de imagina-
rias, pero a lo largo de sus dos siglos de vida
han provocado entre los alumnos grandes du-
das sobre su existencia.

Hemos considerado este tema como impor-
tante desde el punto de vista pedagdgico, inti-
mamente relacionado con muchos problemas y
ejemplos que aparecen en los textos con otra
interesante cuestion: la de la masa pesante y la
masa de inercia. Por ello se ha considerado
oportuno presentar y discutir algunos ejemplos
de sistemas acelerados que creemos interesan-
tes para el objeto que nos ocupa.

PRINCIPIO DE D'ALAMBERT

Supongamos que se observa el movimiento
de un punto material de masa m sometido a un
sistema de fuerzas reales de resultante % F .

L)

De acuerdo con el principio fundamental de la
dinamica:

F,=ma

=t

(1)
Lo que equivale a escribir:
IF,-ma=0
@)

Si INVENTAMOS una fuerza f. llamada fuerza
de inercia (principio de D'Alambert) de valor:

f=-ma
3)

La expresion (2) se reduce a:

-

E:I;_ +f=0
(4)
(Ver figuras 1ay 1b.)

La utilidad de este artificio es evidente. Para
ilustrarla de alguna manera supongamos que se
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dispone de una pelicula tomada de un vagén
uniformemente acelerado. Si se proyecta la pe-
licula con la velocidad a la que ha sido tomada
puede medirse su aceleracion y realizarse un
estudio del movimiento y de las posiciones de
equilibrio de los pasajeros y objetos que se en-
cuentran en su interior. Pero si se proyecta un
solo fotograma en foto fija (figura 1a) y quieren

it ¢

FIG. 1a
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explicarse ias posiciones de equilibrio de sus
ocupantes suponiendo el vagén parado, hay
que inventar unas nuevas fuerzas, que produz-
can los mismos efectos, vistos desde dentro,
que los debidos al movimiento acelerado del
vehiculo. Estas fuerzas son las llamadas de
inercia y gracias a su introduccién podemos es-
tudiar cualquier movimiento desde un sistema
no inercial (o de D’Alambert} aplicando las
mismas leyes de Newton gque en los inerciales, a
condicion de conocer el valor de la aceleracion
del sistema respecto de otro inercial. Puede de-
cirse que este modo de explicar la situacién se-
ria la mas sencilla para un observador que, es-
tando en el interior del vagén, puede ver el pai-
saje.

Otro tipo de estudio seria el que llevaria a
cabo un fisico al que se le presentase la fotogra-
fia del vagon y sin darle la informacién de que
corresponde a un movimiento acelerado se le
pidiese que explicase la situacion de los objetos
y pasajeros que se encuentran en el interior del
vehiculo. Probablemente su respuesta, corres-
pondiente a la de un observador situado en el
interior del vagon y sin poder ver el exterior, se-
ria la de que el coche se encontraba sin acele-
racion en una pendiente, como indica la figura
1b. La fuerza gravitatoria se encontraria, en este

caso, en la direccion de la resultante de las
fuerzas reales, F y las de inercia, f, y el pro-
blema se resolveria mediante un campo de fuer-
zas resultante de componer el gravitatorio y el
inercial. Este ultimo sistema de referencia es de
tipo relativista y le llamaremos de Einstein.
Como es evidente, tanto en el caso del sis-
tema de referencia de D'Alambert como en el de
Einstein, el problema inicial de los cuerpos en
movimiento se ha reducido a uno de estatica.
En vez de aplicar la ecuacion fundamental de la

dingmica, ¥ F, = axm, se utiliza lacondicion de
equilibrio de los cuerpos, )E F =0, con evidente

simplificacion matematica, a costa de un es-
fuerzo de imaginacion y aumento de dificultad
conceptual. A continuacién estudiaremos dos
de las situaciones que pueden darse en el va-
gbén y que presentan, a nuestro juicio, mayor in-
terés: el péndulo acelerado y el corcho cautivo.

EXPERIMENTO DEL PENDULO ACELERADO

Supongamos que al techo del vagdén de nues-
tro ejemplo se encuentra sujeto por un hilo un
cuerpo de masa m. El vagdn se mueve con una
aceleracion constante a y el hilo del «péndulo»
forma el angulo = con la vertical, como indican
las figuras 1, veamos el estudio que realizan
cada uno de nuestros observadores.

FIG.2



Observador galileano

Este observador, ligado al sistema de la via,
observa que el vagén comunica su aceleracién
al péndulo «tirando de él hacia delante» por in-
termedio de la tension de la cuerda y calcula el
angulo de la manera siguiente:

Sofre Ja masa del péndulo actuan dos fuer-
zas, Py T. P es la fuerza con que la tierra atrae a
la lenteja F=m g, siendo m la masa de la bola
y g la intensidad del campo gravitatorio) y T la
fuerza con que la cuerda tira de ella.

Si descomponemos las fuerzas en direccién
vertical y horizontal obtenemos:

T cosn =mg

|

a
tagn = —
g g

T senn = ma

¢ Por qué estas ecuaciones? Para el observa-
dor galileano la componente vertical de la ten-
sion de la cuerda equilibra el peso y la compo-
nente horizontal es la responsable de la acele-
racidn a de la lenteja; como es evidente, la masa
m esta acelerada para este observador y, segun
la dinamica de Newton, la fuerza que actua so-
bre ella debe ser igual a la medida de su masa
inercial por la medida de su aceleracion.

Observador ligado a un sistema de D’Alambert

Veamos cémo analiza el problema este obser-
vador, que estda dentro del vagon acelerado,
pero que desea resolver fa situaciobn como si
todo estuviese en reposo. Este observador sabe
cual es la direccién de la vertical.

Para él el vagdn esta en reposo, se imagina
que sobre la masa suspendida actua una fuerza
«hacia atras», que se anula con la componente
de la tensién del hilo. De esta manera, como la
lenteja esta en reposo, la resultante de las fuer-
zas que actuan sobre ella es nula, es decir:

—

P+T+f=0

Siendo P=m g la fuerza de atraccion terres-
tre, T la tension de la cuerda y f. una fuerza que
llama de inercia por estar en un sistema acele-
rado. Como hemos visto, por el principio de
D’'Alambert, f, = — m a.

Facilmente se llega a las siguientes ecuacio-
nes (figura 3):

Il

f T sena = ma

T sen «

a
t = =
g« g

Il

Tcosa = mg T cosa mg

.EI resultado a que llega es, evidentemente, el
mismo que el observador galiano.

FIG. 3

Observador ligado a un «sistema de Einstein»

Como se ha dicho, este observador va dentro
del vagén y no puede mirar al exterior. Para
este observador la «vertical» es la que indi-
ca la direccién de la cuerda, y, por tanto, no
coincide con la vertical del campo gravitatorio
terrestre, si bien él no sabe esto y no le importa

FIG. 4
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demasiado, pues su mundo dentro del vagon
tiene una vertical y los cuerpos, si se dejan en
libertad, se mueven con m.r.u.a. (si no hay ro-
zamiento) en esa direccidn. El ve la cuerda
tensa, y razona que el «peso» de la masa y la
tension de la cuerda son iguales en modulo.
Siendo:

P,=mg, £ 9, qué es?

Puede razonar que la intensidad del «campo
gravitatorio». Fij¢émonos que las fuerzas de su
campo gravitatorio son para el observador gali-
leano las resultantes de las del campo gravitato-
rio terrestre y las inerciales del observador de
D’Alambert («campo de fuerzas inercial»).

EXPERIMENTO DEL CORCHO CAUTIVO

Supongamos que dentro del vagéon se en-
cuentra un recipiente con agua y dentro de él,
sujeto al fondo por un hilo, una bola de corcho
de volumen V. y densidad d., en la forma indi-
cada en la figura 5.

—>

e
FIG. 5

Cuando el vagon esta en reposo 0 con movi-
miento uniforme las fuerzas que actuan sobre el
corcho son su peso F' = V.d. g, la tension de la
cuerda T y el empuje E de tal manera que se
cumpla, por estar el corcho sin aceleracién,
que:

- - -

P.+T+E=0
36

El origen de la fuerza E, como es bien sabido.
puede explicarse en la forma siguiente. Si no
existiese la bola de corcho, el volumen ocupado
por ella se encontraria lleno de agua, y su peso
seria:

=V, du o g.

Como el volumen considerado de agua se en-
contraria en equilibrio con el resto del liquido,
la resultante de las fuerzas aplicadas en ese vo-
lumen seria nula. Esto nos lleva a admitir que el
resto de| agua ejerce sobre el volumen V. una
fuerza E de médulo | Py, | en la misma direc-
cion y en sentido contrario (Principio de Arqui-
medes). Asi pues, si en vez del volumen V. de
agua se introduce la bola de corcho, el liquido
segunré ejerciendo sobre V. la misma fuerza E
(de origen hidrostatico) que en el caso en que el
volumen estaba lleno de agua.

Supongamos ahora que el vagon se acelera
hacia la derecha con una aceleraciéon a y estu-
diemos el problema desde los puntos de vista
de nuestros tres observadores.

1.° Observador galileano

Este observador vera desplazarse el vagon
con el hilo del corcho inclinado hacia adelante,
formando con la vertical un angulo @, como in-
dica la figura 6. Para estudiar las fuerzas reales
que actuan sobre el corcho debemos previa-
mente razonar con las componentes horizonta-
les en la misma manera que Arquimedes razond
con las verticales: si en vez del corcho, su vo-
lumen V. se encontrase lleno de agua, por estar
en equilibrio con el resto del liquido, el agua de
V. estaria animada de la misma aceleraciéon a
que todo el conjunto; para elio, de acuerdo con
el principio fundamenta| de la mecanica, estaria
sometido a una fuerza E,,, de valor:

Ev=V, 0,03

YA_D

<

FIG.6



que le seria transmitida desde |la pared posterior
por el resto del liquido.

Si vaciamos ahora V. de agua e introducimos
un corcho del mismo volumen_ seguira ac-
tuando sobre él la misma fuerza E,, (empuje ho-
rizontal), debida a la accion del agua del tan-
que. De acuerdo con esto, las fuerzas que ac-
tuan sobre el corgho son su peso P.= V. d. g, el
empuje vertical E, = — V. dn,o g, €l empuje hori:
zontal E, = V. dy,0 a y la tension de la cuerda T.

Proyectando todas estas fuerzas sobre los
ejes vertical y horizontal, obtenemos:

(1)-Tsena+ E, =m.a
Componentes horizontales, con aceleracion
resultante a; pues el corcho cautivo se desplaza
con la misma aceleracion del sistema.

(2)-Tcosa + E,-P_.=0

Componentes verticales, aceleracién nula.
De estas ecuaciones se deduce facilmente
que:

g« = E, — V.d.a _ V. du.ca - V.dca -
g Ev - VL d(:g VC dHJOg - Vcdcg
_ @ Guo-d _ _a
g dH:O - dc g

de donde se desprende que el angulo que forma
el hilo con ia vertical es el mismo que en el caso
del péndulo acelerado y no depende de la dife-
rencia de densidades entre el liquido y el cor-
cho. El valor de la tensién de la cuerda, en
cambio, si depende de los valores de las densi-
dades del liquido y el sélido. Su médulo se ob-
tiene de las ecuaciones (1) y (2):

T = Ve (duo — do) Va2 + g2

2.° Observador de D’Alambert

Este observador, que puede ver el exterior y,
por lo tanto, conoce la direccidon y sentido del
campo gravitatorio, razona diciendo que tanto
sobre el agua como sobre el corcho actuan las
fuerzas de inercia. Segun esto, las fuerzas que
actuan sobre el corcho son: la tensién del hilo,
el peso, el empuje vertical y hacia arriba del
agua, la fuerza de inercia horizontal y hacia
atras y el empuje horizontal del agua hacia ade-
lante (figura 7). Este empuje aparece para el ob-
servador que nos ocupa debido a que si el vo-
lumen del corcho estuviese lleno de agua, el
resto del liquido le empujaria con una fuerza
igual y de sentido contrario a su fuerza de iner-
cia, es decir:

E-H =V, dHIO a.

=
N /
)_.._ .
- xv e SR
—p
—_—p a
FIG.7

Proyectando estas fuerzas sobre los dos ejes
vertical y horizontal se deben obtener resultan-
tes nulas, pues para el observador de D'Alam-
bert el corcho esta quieto:

(3)-Tsena —f + E,, =0
(4)—Tcosa - P_+E =0

de donde se deduce facilmente el valor del an-
gulo:

Los valores de los modulos de los_empujes
horizontal y vertical y de las fuerzas f, de iner-
cia, y P, peso, son:

Ev = V. duwoa
Ey = Vcduog
f, =V.d.a

P.=V:.d.g

Sustituyendo estos valores en la ecuacion an-
terior se obtiene:

Vedyoa_Vcdca

t =
gfl VCdH‘OQ—Vcdcg

A
9

Como en el caso anterior, el angulo o es in-
dependiente del valor de la densidad del corcho
y del liquido, dependiendo unicamente de la re-
lacién entre los valores de la aceleracion a'y de
la intensidad de campo gravitatorio g. El valor
de la tensién de la cuerda es deducido de (3) y
(4), es T= V. (dno — dc) Vaz + g2, como en el
caso del observador anterior.
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3.° Observador ligado a un sistema
de Einstein

Como en el caso del péndulo acelerado, para
este observador la «vertical» es la que senala su
plomada. Para medir el valor de su «intensidad
de campo gravitatorio» emplea un dinamometro
cargado con una masa conocida, y obtiene el
valor g, que forma con el techo y suelo de su
laboratorio un angulo .

Empleando el mismo razonamiento que un
observador en reposo, el sistema de fuerzas que
actian sobre el corcho es el sefialado en la fi-
gura 8:

E =P, +T

FIG. 8

con los valores:

E:“ = Vc dn,o go
P,=V.d. g,

de donde se obtiene el valor de la tension:
T =V, (duo— do) Go

Para el observador de D’Alambert, ligado al
sistema acelerado pero con posibilidades de
conocer su mavimiento, lo que el observador de
Einstein ha tomado como «su intensidad de
campo gravitatorio», g, es el vector resultante
de la composicidn de |a verdadera intensidad de
campo, g,y del campo de inercia, — a, es decir:

9,=g+(-a)y; g =Vvg*+al
Con lo que las predicciones sobre el resultado
de las medidas efectuadas por ambos observa-
dores conducen a los mismos valores.
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DISCUSION

Como se ha visto en estos seis ejemplos, las
leyes que se aplican en todos los casos son las
mismas, y los resultados a los que se llegan son
idénticos. Las fuerzas, que no son todas del
mismo tipo, ante los observadores que las utili-
zan producen /os mismos efectos. Asi, para el
observador ligado al sistema de D’Alambert, tan

->a—_)

ESCALA

—>" PESO
P

FIG. 9a

real es la fuerza de inercia como el peso, y la
prueba esta en que ambas producen, en el caso
del corcho, empujes del mismo tipo (de Arqui-
medes). Si, por ejemplo, este observador qui-
siese mantener el péndulo vertical (figura 9a)
tendria que aplicar una fuerza suplementaria, de
valor F = ma, que podria producir por cual-
quier medio (por ejemplo, un dinamémetro).
Esta fuerza, para el observador de D'Alambert,
contrarresta la fuerza de inercia f = — ma; en
tanto que para el observador galileano lo unico
que produce es la aceleracion a de la lenteja,
por lo cual esta fuerza F no tiene que ser sumi-
nistrada por la componente horizontal de la
tension, T sen «. El angulo o, por lo tanto, se
anula. .

Para el observador de Einstein (figura 9b) el
unico efecto producido por la nueva fuerza es el

ESCALA

A

/
VERTICAL PARA EL

OBSERVADOR EINSTEINIANO
e

FIG. 9b



de separar al péndulo de la vertical un angulon,
para mantener al hilo paralelo a ias paredes del
laboratorio, del mismo modo que un observador
galileano necesita una fuerza para separar un
pendulo de la direccién vertical.

La dificultad que parece que surge cuando
los alumnos tratan de resolver problemas de
este tipo estd en distinguir entre fuerzas de
inercia y fuerzas «reales», a fin de plantear la
ecuacion:

-

LF =0
[3

K

con los tipos de fuerzas que correspondan al
sistema de referencia considerado.

Si se estudia detalladamente el planteamiento
de cada observador de acuerdo con la Fisica de
Newton se ve inmediatamente que al introducir
las fuerzas de inercia se deja de cumplir el prin-
cipio de accién y reaccion. Asi como el peso
que aparece sobre el corcho y el péndulo tiene
su reaccién en la tierra, que sufre otra fuerza
igual y de sentido contrario, la fuerza de inercia
no presenta reacciéon en ningun otro cuerpo ex-
terior ni interior al sistema, siendo esta viola-

cion del citado principio de accién y reaccién la
indicacion para detectar las fuerzas de inercia.

Otro punto importante que creemos digno de
senalar es el hecho de que en las ecuaciones
que se emplean en la solucién de los problemas
presentados aparece la expresién:

-a+g

Como a es una aceleracion y g una intensidad
de campo, en principio sumar ambos vectores
no es una operacion permitida, ni es razén para
ello el hecho de que presente el mismo desarro-
llo dimensional. De admitirse esto, podriamos
sumar energias (ML2T?2) con momentos de
fuerzas respecto a un elemento geométrico
{punto, recta o plano), lo cual, como es evi-
dente, no tiene ningun sentido. Este importante
error formal, que aparece sin justificar practi-
camente en todos los casos, tiene su origen en
la tradicional vaguedad de la definicién del
concepto de masa, pero este problema se sale
del planteamiento del presente articulo. De
acuerdo con el Principio de Newton (1687),
masa es «el resultado de multiplicar el volumen
de un cuerpo por su densidad».
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La historia de
Hispanoamerica en

nuestro hachillerato

Por Gonzalo ZARAGOZA ROVIRA

et '@ abniih e

La revolucion cubana de Fi-
del Castro y «Che» Guevara
despertd en Espana, a fines de
la década de los cincuenta, un
interés renovado por la historia
de América. Hasta entonces, y

siguiendo las directrices meto-
dologicas del Ministerio de
Educacion, la Ameérica hispana
apenas si aparecia en los pro-
gramas de historia del Bachille-
rato en varias lecciones especi-
ficas («La época de los grandes
descubrimientos», «Ameérica
durante el reinado de Carlos |»,
«La emancipacion americana»)
que, en realidad, formaban
parte de la Historia de Espana,
junto con una leccion de sinte-
sis denominada «La obra de
Espafa en América=. cuyo con-
tenido seguia los supuestos ba-
sicos del nacional-catohicismo y
consagraba la labor evangeli-
zadora de una Espana porta-
dora y exportadora de valores
eternos

IBEROAMERICA SE
PONE DE MODA

Durante la decada de los se-
senta, frente a esa vision topica

Fig I GUANAJUATO, IGLESIA -La

obra de Espana en America, el unico

aspecto estudiado en el Bachillerato
tradicional

e imperialista de la historia de
América reflejada en los pro-
gramas del Bachillerato, se es-
taba desarrollando «otra histo-
ria de América» a la que dificil-
mente podian tener acceso los
adolescentes, una historia des-
conocida de la que sdlo emer-
gian, mezcladas con elementos
folkldricos, las figuras de Za-
pata o de Pancho Villa y, en su
ultima etapa, la figura del
«Che» convertido en poster y
en mito, junto con las epopeyas
de luchas seculares cantadas
por algunos latinoamericanos,
muchos de ellos tan prohibidos
como sus colegas peninsulares.

Si esa cancion de protesta
americana era, en realidad, un
subproducto de la oleada de
concienciacion revolucionaria
continental que desencadend el
triunfo de la revolucion cubana,
el estudiante de Bachillerato
espanol tuvo también cierto ac-
ceso a otro subproducto tipico
del mismo fendémeno histérico:
la nueva novela latinoamerica-
na. Ese boom literario de ultra-
mar tuvo que entrar, de alguna
manera, en nuestras aulas. Cor-
tazar, Garcia Marquez, Vargas
Llosa o Alejo Carpentier acer-



caban al estudiante a unos pai-
ses extranos o exoticos en lu-
cha por su hberacion nacional y
volvian a poner sobre el tapete
la dicotomia entre la escasa e
hispanofila historia de esos pai-
ses aprendida en el nstituto y
una realidad palpitante vislum-
brada por las novelas o cancio-
nes de protesta. Dicho de otra
forma, el alumno comenzoé a in-
teresarse por Hispanoamérica
de refilon, sin que la historia de
su manual le brindara ninguna
clave para comprender la reali-
dad asi imaginada.

LA VISION IMPERIALISTA
ESPANOLA

No hay que echar las culpas a
los profesores de historia, en-
vueltos en las contradicciones
de unos programas que se
promulgan omniscientes y om-
nipotentes, sino a las directri-
ces generales del Ministerio. Y,
a ese nivel, resulta en cierto
modo incomprensible que. pese
a la ténica americanista oficial y
a la existencia de instituciones
con nombres como Consejo de
la Hispanidad o Instituto de Cul-
tura Hispanica, esa retdrica no
se plasmara, a nivel de Bachi-
llerato, mas que en unas pocas
lecciones de 4.° y de 6.° curso
(actualmente reunidas en el 1.°
de B. U. P.) y en algunos temas
inevitables en la historia —op-
tativa— de C. O. U., al estudiar
los procesos de descoloniza-
cion. El ultimo retoque, en este
sentido, ha sido ampliar leve-
mente los temas dedicados a la
historia y a la geografia de His-
panoameérica en 3° de B. U. P.
—que no llegan, pese a todo. ni
al 25 por 100 del programa ofi-
cial—, anadiendo una leccidn
integra dedicada a Filipinas, y a
dedicar en la geografia humana
de 2.° una seccidn consagrada
a Hispanoamérica como mo-
delo de economias subdesarro-
lladas.

Para el alumno, pues, sub-
siste la dicotomia entre la vision
de «la empresa de Indias» y la
aficion a conocer la realidad ac-
tual de los paises americanos. Y
esa dicotomia se ha ido agran-
dando debido a varios factores,

Fig 2

que no es necesario describir en
profundidad: la mayor difusion
de la literatura joven latinoame-
ricana, la preocupacion por el
imperialismo norteamericano y
la misma evolucién politica la-
tinoamericana, en especial el
«experimento socialista chile-
no» y su dramatico final, la tra-
gica muerte de Pablo Neruda y
la extraordinaria difusion y re-
cepcion de la cancion revolu-
cionaria chilena, como muestra
el éxito de Quilapayum, Violeta
Parra o Victor Jara, entre el pu-
blico joven que llena nuestros
institutos.

FALLOS
ESTRUCTURALES

Si los profesores de historia
no han sabido tal vez desen-
mascarar el conocimiento his-
torico de Latinoamérica a sus
alumnos, buena parte de la
culpa se debe a la escasa pre-
paracion docente que le brin-
daba la universidad espanola,
que cuenta con secciones de
Historia de América en muy po-
cas facultades, y tan sélo con
un departamento de Historia
Contemporanea de América (en
la Universidad Complutense de
Madrid), creado hace pocos
anos. En otras facultades los
cursos de Historia Colonial, o

CUERNAVACA MURAL RENAU: ~Mural de Josept Renau en
Cuernavaca ejemplo de la creacion de los artistas republicanos exilia-
dos

de América Contemporénea, los
ofrecian profesores no especia-
listas, pues apenas si existian
americanistas en el pais.

La penuria de estudios de
historia contemporanea de
América latina producidos en
Espana contrasta, tristemente,
con la produccidon americanista
europea o con las declaracio-
nes oficiales de amistad y coo-
peracion con los paises —hijos
o hermanos, la cosa no esta
clara— de Hispanoamérica. La
«entranable conviccion de que
la comunidad iberoamericana y
filipina es un hecho profundo»
(con palabras de Martinez Este-
ruelas en octubre de 1975) no
se ha plasmado en una politica
ministerial consecuente.

UNA NUEVA ETAPA

La nueva etapa de la Historia
de Espana, iniciada el 20 de no-
viembre de 1975, ha de replan-
tear los contenidos de nuestros
planes de estudio, en particular
en lo que a historia se refiere. Y
si, por una parte, hay que dejar
de lado el enfoque triunfalista
de la América espanola, =his-
pana-» a ultranza, no por ello
hay que minusvalorar el estudio
de la historia de América. Al in-
terés real del alumno por los
temas americanos hay que co-
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rresponder con una vision mo-
derna que parta de los proble-
mas actuales, que considere la
época colonial desde la visiOn
de los vencidos y como arran-
que del capitalismo europeo, y

.
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"
]
]
:
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\

Fig. 3 MEXICO, DF . ~Una politica
mal conocida y qQue suena a exolica
e infant -

ALGUNOS SIGNOS
DE CAMBIO

no desde la Optica evangeliza-
dora y misional; que estudie el
proceso de independencia en
toda su complejidad social, po-
litica y econdmica; que se cen-
tre en las diversas opciones de
dependencia neo-colonial del
siglo xix; que se trate a fondo
los procesos revolucionarios
del siglo xx, desde la revoluciéon
mejicana hasta el peronismo y
hasta Salvador Allende.

Asl se podra hacer realidad el
deseo de tantos americanos
que estudian y conocen nuestra
historia, y de tantos espafioles
que emigraron al Nuevo Mundo
en busca de refugio al concluir
nuestra contienda civil. La hue-
lla de la emigracion en América
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—no en vano se hablaba de
«las dos Espafas-— ha sido
basico y decisivo, y ha reanu-
dado unos lazos que se deben
tanto al trasfondo linguistico y
cultural como a las grandes
oleadas migratorias del siglo xix
y del siglo xx, y que cuajo en un
florecimiento de los intercam-
bios culturales en la época de
la || Republica Espafiola. Ante
el deseo de profundizar en el
conocimiento mutuo, la moti-
vacidn por parte de nuestros
alumnos no existe. Se ftrata,
pues, de pasar de la motivacion
a los programas de historia y de
geografia del Bachillerato.

UNA HISTORIA VIVA
DE AMERICA

Quisiera recalcar que el reto
de nuestros alumnos es el de

estudios de literatura y de geo-
grafia. intentando formar, a ni-
vel de instituto, «estudios de
area~. eminentemente interdis-
ciplhinares. Sirva de ejemplo es
tas dos muestras de posiblida-
des concretas de trabajo activo
a partir de la lectura de la bio-
grafia de un emigrante, que re-
coge Juan Marsal en su libro
Hacer la América (Ed. Ariel),
buscar en la localidad del insti-
tuto emigrantes que hayan re-
tornado, y a partir de sus re-
cuerdos o datos reconstruir la
historia de |a emigracion local.
establecer contacto epistolar
con circulos regionales espano-

Fig4 MEXICO DF UNAM: ~La rebe

lon de los oprimidos de Iberoame-

rica, fuerte impacto emocional en
nuestros adolescentes«

"EL ABSTENCIONISH
~ENEFICIR AL BOBE

una historia viva, no el de la his-
toria de la época colonial. Cu-
ba, Chile, México, en cuanto di-
versos modelos conocidos de
procesos revolucionarios; Ar-
gentina y el Uruguay, como
grandes zonas de asentamiento
de la emigracion del xix; Vene-
zuela, México y la emigracion
republicana espanola. Y la his-
toria viva debe emplear una me-
todologia activa, que se benefi-
ciara del hecho de utilizar una
lengua comun, y que se reali-
zara en colaboracion con los

les en America; intentar proyec-
tos conjuntos con escuelas se-
cundarias mejicanas, venezola-
nas, cubanas, etc.

Y. mientras tanto, ;cambiara
la orientacion en los estudios
americanistas espanoles a nive-
les altos? De hecho, nunca los
americanistas espanoles han
sido, en su totalidad, mera caja



de resonancia de |la fraselogia
de «el espiritu impera=, pero en
escasas ocaswones han plan-
tado cara de modo decisivo al
sistema de valores imperante
Sin embargo. puede decirse
que la renovacion se esta im-
poniendo en todos los centros
universitarios y que esta sur-
giendo ya una generacion revi-
sionista de americanistas espa-
fnoles. En Madrid, y organizado
por el ILN.C.ILE., tuvo lugar
una reunion «de americanistas
jovenes- los dias 1 al 5 de
marzo de este aho, presidida
por los profesores de la Com-
plutense Mario Hernandez
Sanchez-Barba y Guillermo
Céspedes del Castillo, con par-
ticipantes sevillanos, catalanes,
canarios y vallisoletanos, que
signific6 una toma de contacto
importante y un deseo de reno-
var los estudios latinoamerica-
nos, entroncando decidida-
mente con las escuelas euro-
peas y con las preocupaciones
americanas actuales. Y es de
esperar que no sera éste el ul-
timo paso que se dé en tal sen-
tido. La respuesta oficial —esto
es, ministerial— no es aun pre-
decible, aunque esta claro que
debiera concretarse en la am-
pliacion de los centros de estu-

dio e investigacion americanis-
tas cientificos —no protocola-
rios— en las universidades es-
pafnolas, y en la ampliacién en
los temarios de historia, geo-
grafia y literatura de Bachiller
de las lecciones consagradas a
la América hispana.

Porque los paises que se ex-
tienden desde el Rio Grande
hasta el Cabo de Hornos son
aun los grandes desconocidos
de nuestro Bachillerato. La
oportunidad que se presenta a

Fig 5. 5 MIGUEL ALLENDE -EI

mundo indigena que peérvive y que

cuestionanuesiros concepltos histo-
ricos tradicionales-

los profesores de historia de
ofrecer una historia de América
viva y actuante en los alumnos
debe ser asumida plena y res-
ponsablemente. Asi —por una
vez, al menos— el divorcio en-
tre la cultura adolescente y la
cultura de los contenidos de los
programas de B. U. P. podra ser
salvado.
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[¢] Introduccidn didactica
a los conceptos

de cristal y de
génesis mineral

Por José LILLO BEVIA y Luisa Fernanda REDONET ALVAREZ

El presente trabajo tiene por objeto
introducir mediante sencillas experien-
cias el concepto de cristal (1), asi como
el hacer pensar acerca de la utilizacion
de modelos de laboratorio para explicar
la genesis mineral y la estructura in-
terna de los edificios cristalinos. Des-
pués de una breve introduccion teori-

ca(2) se fijan los objetivos de conoci-
miento a conseguir, se proponen las ac-
tividades practicas para conseguirios y
sigue un comentario que, en ocasiones,
intercala observaciones que pueden en-
riquecer las interpretaciones de las ex-
periencias y sus resultados.

|. BREVE INTRODUCCION TEORICA
A) La estructura del estado sélido.

La materia mineral solida esta constituida por
unidades (atomos, iones o moleculas) que se
pueden agrupar en su interior de dos maneras
distintas:

1.* Sin ningun orden interior concreto: ma-
teria o estado amorfo. Asi ocurre en los vidrios y
geles. Por ejemplo, la limonita y el dpalo (gel de
silice). Hay muy pocas sustancias amorfas.

2* Con un orden interno perfecto, ocu-
pando los nudos de una red paralelepipédica:
materia cristalina. Casi todos los minerales tie-
nen una estructura interior perfecta y son, por
tanto, materia cristalina. Cuando ese orden in-
terno se traduce al exterior como una forma
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geométrica perfecta se origina un cristal de di-
cha sustancia mineral. El cristal es, por lo tanto,
una forma ocasional del estado cristalino

B) El estado cristalino.

Hablar de la formacion de cristales es hablar
de la formacion de la materia cristalina, ya que

(1) Las expenencias basicas de cristalizacion se encuentran descri-
las. aungue sin hguras en ) ROYO & O CENDRERO Praciicas de m:
neralogia y geologia Santander 1928

(2] En este modesto trabajo de discuswon dwdactica se dan por sen-
tados los princypros tednicos acerca de la naturaleza del estado 8O-
lido y de las propiedades de ios minerales |0s cuales pueden estu-
diarse en J L AMOROS Introduccon al estado sého Madnd, 1962,
DanA-HURBULT Manual de minecalogia Edit Reverté 1960, ROSSO
DE LUNA | Cristalogratia Fundamentos geomelricos de morfologia
y estruclura cristalina. 2* ed Esc Esp ING. Minas Madrnd, 1955



solamente cuando los atomos. iones o molécu-
las encuentran ESPACIO. TIEMPO y REPOSO se es-
tructuran en una forma geométrica perfecta.
Como estas tres condiciones de espacio. tiempo
y reposo se deben dar juntas. el encontrar cris-
tales de una especie mineral es un caso excep-
cional mas que una regla comun.

1. Los cristales se forman en la naturaleza

por:
a) Solidificacion de materiales fundidos. En
las rocas magmaticas los atomos, iones o molé-
culas, dispersos en el estado fundido, se orde-
nan al solidificarse por enfriamiento, lo cual
frena el grado de libertad de las particulas ma-
teriales.

b) Por sublimaciéon (paso directo de gas a
solido). Los gases de los volcanes o los gases
que circulan por filones y grietas cristalizan en
esta forma al enfriarse el gas en contacto con
las paredes, disminuyendo asi el grado de agi-
tacion de las particulas materiales.

c¢) Por sobresaturacion de disoluciones y
evaporacion del disolvente, como ocurre con
los yacimientos de sales. Este procedimiento es
frecuente en las rocas sedimentarias.

d) Por formacion de un precipitado crista-
lino a partir de ciertas reacciones quimicas.
Asi ocurre entre disoluciones distintas de mine-
rales que entran en contacto, normalmente en
los filones y en las rocas magmaticas (segrega-
ciones) y metamoérficas.

C) Los tipos genéticos de rocas y la génesis
mineral.

Para el nivel de primero de B. U. P. es sufi-
ciente una clasificacion de las rocas basada en
el criterio genético. Ciertamente los minerales,
como integrantes de las rocas, lo son de las ro-
cas magmaticas (plutonicas, efusivas y filonia-
nas), sedimentarias y metamérficas, por lo que
los modelos de génesis se deben referir a estos
tipos de rocas. En tercero de B. U. P. deben es-
tudiarse segun la composicién gquimica y en
base al estudio de sus redes cristalinas.

D) Las propiedades de los minerales en rela-
cion con su estructura.

Para este nivel encuentro de suma dificultad
explicar la isotropia y anisotropia de la materia
mineral, sobre todo las propiedades periddicas
basadas en el comportamiento de la luz.

Sin embargo, en base a la estructura reticular
se pueden comprender bien los conceptos de
exfoliacion, dureza y raya, con la construcciéon
de algunas redes minerales. Asimismo se puede
comprender cdémo dos compuestos quimicos
idénticos en composicién tienen propiedades
distintas, debido a la forma de estructurarse in-
ternamente sus particulas materiales.

it FIJACION DE OBJETIVOS Y ACTIVIDADES

PHOPUESTAS

OBJETIVOS DEL GRUPOQO A: Sobre la estructura
del estado sdlido

Objetivo A1: Diferenciar entre materia amortfa,
materia cristalina y cristal.

Actividad A1: Observacion a la lupa binocular y
de visu de ejemplares amorfos de limonita y
opalo, de pirita y oligisto microcristalinos
(materia cristalina) y de cristales cubicos y pi-
ritoedros de pirita.

(Pueden emplearse evidentemente otros ejem-
plares de minerales en estado cristalino o
cristalizados.)

OBJETIVOS DEL GRUPO B: Sobre los cristales
y su formacion

Objetivo B1: Los cristales se forman a partir de
un centro o nucleo de cristalizacion.

Comentario
El edificio cristalino crece a partir de ese nu-
cleo por adicién de iones, atomos o molécu-
las, que estan en la fase disuelta o dispersa
segun los casos. Para ello es necesario que
las particulas tengan un cierto grado de liber-
tad, es decir, debemos partir de disoluciones
en estado liquido o fundido, o del estado ga-
$e0s0.

Actividad B1: Preparar una disolucién concen-
trada de sal comun y observar una gota al mi-
croscopio durante unos minutos, de forma
que incida un foco de calor (luz de un flexo)
sobre el portaobjetos, para provocar la evapo-
racion del agua.

Se veran crecer los cristales cubicos con caras
en tolva, propios de la sal comun (figura 1).

direcciones de
crecimiento
mas rapido g3

FIG. 1..— CARAS EN TOLVA DE CRISTALES CUBICOS DE
SAL COMUN.
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Objetivo B2: Los cristales crecen en direccio-
nes preferenciales.

Actividad B2: Explicar sobre el dibujo de la fi-
gura 1 cdmo el crecimiento de un cristal tiene
unas direcciones preferenciales que, en este
caso, hacen que las caras queden escalona-
das en su centro, creciendo mas rapidamente
el cristal hacia los vértices del cubo.

(Los iones se incorporan en mayor cantidad y
con mayor velocidad segun los ejes ternarios
del cubo.)

Objetivo B3: Algunos cristales se pueden for-
mar por enfriamiento de un material en fu-
sién.
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CRECIMIENTO

Actividad B3: Fundir azufre en un crisol (figura
2A) y dejarlo enfriar. Antes de que se enfrie
totalmente hacer un agujero en el centro de la
masa que se esta enfriando con ayuda de una
lima u objeto contundente. En el hueco crista-
lizaran agujas de cristales de azufre. Tambien
puedes obtenerlos fundiendo el azufre en
polvo en una latita de conservas que sea baja
(figura 2C), bien provocando un agujero con
un objeto contundente como en la figura 2B,
con lo que obtendras una geoda de agujas
monoclinicas de azufre, o bien introduciendo
un clavo de cabeza gruesa cuando esta casi
frio el azufre y entonces levantar lentamente
para provocar un crecimiento en drusa de
cristales de azufre (figura 2C).

AGOIAS
MOMOCLINICAS

ANERE
!

ACUIAS
MmoNocLINICAS

/ D6 ARVFRE

D& conNSSRVAS

SN N

“eRECIMIENTO
En GRODA e DRUSA

FIG. 2.— PROCEDIMIENTOS PARA OBTENER CRISTALES DE AZUFRE POR ENFRIAMIENTO DE
UN SOLIDO EN FUSION.

COMENTARIO

Se ha de tener cuidado con los vapores de
azufre que son inflamables e irritantes, por lo
que no se aconseja fundir sin la precaucion de
una rejillay con la llama del mechero de alcohol
baja y bien regulada, de forma que caliente el
centro y base del crisol a través de la rejilla. An-
tes de hacer agujeros sobre la masa que se en-
fria conviene apagar el mechero y retirar el cri-
sol o la latita de conservas, para hacer los agu-
jeros sobre una tablilla de madera que sirva de
base. Se debe esperar hasta que estén forman-
dose agujas y se vea aparecer pequefios cristali-
llos flotando sobre una pelicula densa de color
amaritlo claro.

Si se da mucha llama, la fundicion se hace
muy pastosa y de color negro y no sirve para
obtener buenos cristales.
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Una vez enfriada la masa se puede partir en
trozos y apareceran huecos distintos a los pro-
vocados. Examinar los trozos a la lupa binocu-
lar.

Objetivo B4: Algunos cristales se forman por
precipitacién de una disolucién sobresatu-
rada (figura 3).

Actividad B4: Disolver sulfato de cobre en polvo

en un tubo de ensayo en la proporcion 1/3 sul-
fato, 2/3 agua. En frio no se disolvera todo el
sulfato, por lo que debes disolver el resto en
caliente y anadir algo mas de polvo para en
caliente obtener una disolucién sobresatu-
rada. El exceso disuelto en caliente tiende a
precipitar al enfriarse, pero lo hace de una
forma ordenada dando bellos cristales tricli-
nicos de sulfato de cobre de color azul. Es



varilla

disolucién saturada de
Sulfato de cobre

Cristales

FIG. 3.— CRISTALIZACION DEL SULFATO DE COBRE.

conveniente hacer la experiencia con tres tu-
bos de ensayo en los que haya diferentes
concentraciones. Una vez disuelto en todos el
polvo de sulfato de cobre, colocar una varita
de madera en cada tubo (figura 3C) y dejarlos
en reposo durante unas horas. La varita de
madera es utit porque se impregna de la diso-
lucidn y en su superficie rugosa se producen
nicleos de cristalizacién. Puedes modificar
las condiciones de espacio y reposo introdu-
ciendo varitas mds gruesas o agitando. Se ob-
tienen también bellos cristales dejando el li-
quido sobresaturado en el fondo de una placa
de Petri o de un cristalizador. También col-
gando un palillo de dientes con un hilo dentro
del tubo de ensayo de modo que el palillo
quede «entre dos aguas», sin tocar el fondo.

COMENTARIO

En esta experiencia se puede jugar con los
conceptos de cantidad de soluto, espacio,
tiempo y reposo, por 10 que se le puede sacar
mucho partido didactico. También se pueden
anadir datos cuantitativos acerca de la veloci-
dad de precipitacién, etc. Otra forma de obtener
facilmente cristales por este procedimiento es
emplear alumbre potésico, obteniéndose crista-
les cubicos y octaédricos.

Objetivo B5: Algunos cristales se pueden for-
mar por sublimacién (paso directo de gas a
sélido) (figura 4).

Actividad B5: Poner en un crisol bolas de nafta-
lina de las usadas para proteger la ropa con-
tra la polilla, previamente reducidas a polvo.
Hacer un cono de cartulina negra y montario
segun se indica en la figura 4. Hacer con
aguja e hilo un entramado hacia la mitad del
cono. Calentar el crisol sobre una rejilla y tri-
pode; cuando salgan vapores blancos por el
orificio superior vigilar hasta que se precipi-
ten cristalitos blancos en el orificio superior.
Apagar entonces el mechero y retirar el crisol,
sin quitar el cono de cartulina hasta pasados dos o

tres minutos, para que los vapores se enfrien en
sus paredes. Retirar el cono y observar en su
interior dos tipos de cristales, unos sobre las
paredes del cono, otros sobre la trama de hilo
o sobre los palillos de madera atravesados.

Con ayuda de la lupa binocular observar los dos
tipos de cristales.

COMENTARIO

Los vapores de naftalina son inflamables, por
lo que se debe regular bien la Ilama y ajustar
bien el cono de cartulina para que haya buen
tiro y los gases salgan por el orificio superior
que no debe ser muy grande. En esta practica
se pueden contemplar maclas polisintéticas de
cristales obtenidas por apilamientos de unida-
des semejantes a puntas de flecha y que en con-

CRIITALES

ACTCULARES VARILLAS o TRAMADS

ok o NE6Ro

= |

FIG. 4.— CRISTALIZACION POR SUBLIMACION.

junto dan cristales semejantes a abetos. Tam-
bién es frecuente observar imperfecciones en
los cristales, tales como burbujas de aire y dia-
clasas y grietas, por lo que se puede hacer el
comentario acerca de las alteraciones en el
proceso de cristalizacibn y hacer patente el hecho
de que los cristales tienen imperfecciones por va-
riacion en las condiciones bésicas de la cristaliza-
cibn: aporte de iones, espacio, tiempo y reposo.

Objetivo B6: Un cristal necesita para su forma-
cién espacio donde cristalizar, tiempo y re-
poso.

Actividad B6: Sobre las actividades B3, B4 y BS
producir variaciones en las condiciones de
cristalizacion que afecten al espacio, tiempo y
reposo.

Asi, por ejemplo, en la cristalizacién del azufre
es necesario provocar un hueco (o hacer salir
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fentamente fa masa viscosa hacia arriba con
ayuda de un clavo) para que se formen los
cristales. En la actividad B5. cuanto mas
tiempo esten saliendo gases. mas cantidad de
cristales y mejores ejemplares se obtienen,
etc.

Objetivo B7: El edificio cristalino crece hasta
un limite, aun cuando tenga espacio, tiempo
y reposo. Dicho limite lo impone el aporte de
iones, atomos o moléculas y su grado de li-
bertad.

Actividad B7: Dejar una disolucion sobresatu-
rada de sal comun o de sulfato de cobre en
un cristalizador hasta la total evaporacion del
agua. La evaporacion del disolvente acaba
con el grado de libertad de los iones y el cris-
tal no sigue creciendo al no haber disolucion.
Esto queda patente preparando dos concen-
traciones idénticas pero con volumenes dis-
tintos de disolvente.

Objetivo B8: Algunos cristales se pueden ob-
tener por formacién de un precipitado crista-
lino a partir de ciertas reacciones quimicas.

Actividad B8: Mezclar dos disoluciones, una de
cloruro calcico y otra de oxalato amdnico. Se
obtendra un precipitado blanco microcrista-
lino de oxalato calcico, que después de estar
en reposo y una vez decantada el agua se
puede observar a la lupa binocular.

COMENTARIO

En general se obtienen también precipitados
a partir de haluros de plata, sales de calcio y
bario (sulfatos), sulfuros y carbonatos. Un
ejemplo muy patente por su rapida reaccién (lo
que dificulta la formacion de buenos cristales)
lo da la reaccion sulfocianuro potasico {0 so-
dico) con cloruro férrico, con lo que se obtiene
un precipitado rojo de sulfocianuro férrico.

OBJETIVOS DEL GRUPO C: IDEAR MODELOS
QUE EXPLIQUEN LA GENESIS DE LOS DIS-
TINTOS TIPOS DE MINERALES

Para la creacion de modelos que expliquen la

génesis mineral podemos recurrir a las activi-
dades B3, B4 y BS.
Adjunto como anexo un modelo de ficha de la-
boratorio confeccionada para este objetivo, re-
lativa a la creacidon de un modelo de volcan,
para explicar cémo se pueden obtener minera-
les en las emanaciones gaseosas de los volca-
nes o en filones por donde circulen gases.

Objetivo C1: Dar un modelo de como se pue-
den formar minerales a partir de los gases
que circulan en los filones y grietas y en las
chimeneas volcanicas (MINERALES MAG-
MATICOS Y FILONIANOS).

Actividad C1: Desarrollarla segun el modelo de
ficha de laboratorio que figura como ANEXO.
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Obyjetivo C2: Dar un modelo de formacion de
minerales por evaporacion de una disolu-
cion sobresaturada (MINERALES SEDIMEN-
TARIOS).

Actividad C2: Disenar y realizar una ficha de la-
boratorio segun el modelo del anexo y con las
explicaciones de la actividad B4.

Objetivo C3: Dar un modeio de formacion de
minerales por enfriamiento de un magma
(MINERALES DE LAS ROCAS MAGMATI-
CAS).

Actividad C3: Disenar y realizar una ficha de la-
boratorio segun el modelo anexo y con el
contenido de la actividad B3.

OBJETIVOS DEL GRUPO D: PROPIEDADES
DE LOS MINERALES EN RELACION CON SU
ESTRUCTURA

Objetivo D1: Comprensién del concepto de
celda unidad y red espacial

Actividad D1: Montar con bolas de plastilina de
dos colores (azul y rojo, por ejemplo) y te-
niendo como modelo el dibujo de la figura 5A,
la estructura de 1a sal comun. Construir ocho
cubos y continuar después el apilamiento en
las tres direcciones del espacio.

FIG. 5-— DOS FORMAS DE REPRESENTAR LA RED DE LA
HALITA, TIPO Na Cl. a) MODELO CONSTRUIDO CON BO-
LAS DE PLASTILINA DE DOS COLORES Y ENLACES POR
MEDIO DE PALILLOS DE DIENTES B) MODELO DE EM-
PAQUETADO HECHO CON BOLAS DE CORCHO DE DOS
TAMANQOS Y PEGADAS CON PEGAMENTO Y MEDIO.

COMENTARIO

En este caso el enlace i0nico esta representado
por los palillos y los iones por las bolas de cor-
cho o plastilina empleadas. Responde a un mo-
delo interpretativo que da idea de que la materia
es esencialmente vacia, ajustandose a la con-
cepcion atomica del modelo de BOHR.

Si hacemos el montaje con bolas de corcho pe-
gandolas con pegamento, segun la figura 5B,
nos aproximaremos al modelo atomico de la
nube de carga (segun Heisemberg). En este
caso las bolas de corcho de distinto tamano se
pueden colorear con anilinas.



Objetivo D2: En una red espacial los atomos
de una de las caras de la celda unidad son
comunes a la celda siguiente.

Actividad D2: Construir dos redes cubicas cen-
tradas en el interior y las figuras planas si-
guientes: una unidon cuatro, una unién cinco
(como los numeros de un domind), todo ello
con bolas de corcho de igual tamano, pega-
das.

COMENTARIO

Al apilar las dos celdas cubicas se observa que
no se repite el cubo centrado en el interior. En-
tonces usar una de las celdas y superponerle la
coordinacién cinco y luego la cuatro, con lo que
se obtiene el apilamiento correcto.

Objetivo D3: Dos minerales de composicion
quimica idéntica pueden poseer propieda-
des distintas, debido a la distinta estructura-
cién de los atomos en su red cristalina. A
este fenémeno se le llama POLIMORFISMO.
En las figuras 6 y 7 se representan los dos po-
limorfos del carbono: diamante y grafito, de
propiedades quimicas y fisicas tan distintas.

FIG. 6.—~ MODELO DE LA RED DEL DIAMANTE: a) LOS
ATOMQOS DE CARBONO OCUPAN LOS VERTICES Y CARAS
DE UN CUBO Y ADEMAS LOS DE UN TETRAEDRO CUYOS
VERTICES SE SITUAN EN CUATRO DE LOS OCHO CUBOS
PEQUENQS EN QUE PUEDE SER DIVIDIDO UN CUBO
GRANDE. b) RED COMPACTA DEL DIAMANTE EN LA
QUE SE PUEDE VER LA POSICION DE LOS ENLACES TE-
TRAEDRICOS.

Actividad D3: Construir con bolas de plastilina
del mismo color y tamano, y siguiendo las fi-
guras 6 y 7, las redes estructurales del dia-
mante y del grafito. En ia figura 7b se hace ver
que los planos de mayor densidad de atomos
del grafito no se superponen exactamente,
sino que sélo coinciden tres y el centro de un
hexagono coincide con un vértice del hexa-
gono del plano siguiente.

COMENTARIO

Al hacer estas redes no se pueden usar palillos
del mismo tamano en todas las direcciones, ya
que hay atomos colocados a distinta distancia y,

Enlaces débiles
entre planos

PLANO CON UNIONES
MAS COMPACTAS

FIGURA 7— a) RED DEL GRAFITO MOSTRANDO DOS
TIPOS DE UNIONES: UNAS MUY DEBILES ENTRE PLA-
NOS HEXAGONALES Y OTRAS MAS FUERTES EN LOS
PLANOS HORIZONTALES DONDE SE SITUAN LOS HEXA-
GONOS. b) S/ PROYECTAMOS LOS PLANOS HEXAGO-
NALES DE UN PISO SOBRE LOS DEL SIGUIENTE (INFE-
RIOR O SUPERIOR) LOS ATOMOS DE LOS VERTICES DEL
HEXAGONO NO SE SUPERPONEN COMO EN UN PRISMA
HEXAGONAL, SINO QUE EL VERTICE DE UNOS SE PRO-
YECTA EN EL CENTRO DEL HEXAGONO DEL PLANO IN-
MEDIATO SUPERIOR O INFERIOR.

por tanto, con distinta fuerza de union segun la
direccion que consideremos. Se deben usar al-
gunos palillos fragmentados. Asimismo, para
dar estabilidad a la red se usan palillos de dis-
tinto color que no suponen fuerzas de unién en-
tre atomos.

Al construir la red del diamante y hablar de la
coordinacién mas compacta entre atomos, con-
viene construir previamente un tetraedro de si-
lice con palillos, de forma que se usen trozos de
palillos coloreados para significar las uniones
silicio con los cuatro oxigenos y palillos enteros
para dar compacidad a la estructura y visualizar
el tetraedro.

Esta figura compacta asi construida se puede
reconocer después en la estructura del dia-
mante fijandonos en los atomos de los vértices
y los centros de las caras contiguas a un vértice.

Objetivo D4: Para que un edificio cristalino sea
regular y no tenga deformaciones, la unién
entre iones se hace segun el radio atémico
de los atomos que intervienen (ver figura 8).

Actividad D4: Construir coordinaciones planas,
tres, cuatro y seis, y coordinaciones espacia-
les cuatro (tetraedro de bolas) y seis (octae-
dro de bolas), todo ello con bolas de corcho
de igual tamafo, valiéndose de la figura 8.
Comprobar que el hueco que hay entre las bo-
las segun se trate de modelos planos o espa-
ciales es diferente y que, por tanto, sélo de-
terminados iones caben en ese hueco.

¢, Qué pasara si intentamos meter un atomo o
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Relacion Geometria
del

minima
entre radios empaquetamiento

0‘155 3 aniones en los o—oi'fo

vértices de un
tridngulo

0,225 4 aniones en los

vertices de un
tetraedro

6 aniones en los
vértices de un
octaedro.
(Tipo Halita)

0,414

0.732 8 aniones en los
' vértices de un
cubo

12 aniones en los puntos
1.0 medios de las aristas

' de un cubo.
(Empaquetamianto
compacto)

FIG. 8— TIPOS DE COORDINACION ENTRE ANIONES
(ESFERAS GRANDES) ALREDEDOR DE UN CATION (ES-
FERA PEQUENA EN NEGRO), SEGUN LA RELACION DE
RADIOS EXISTENTE ENTRE EL ANION Y EL CATION.

ion de distinto radio (y por tanto de distinto Los minerales admiten sustituciones isomorfi-

volumen) en tal o cual hueco? cas porque se producen intercambios de
.Pueden entrar atomos de distinta naturaleza atomos o iones del mismo radio atbmico, con

pero del mismo tamano en un hueco dado? lo cual no se altera el edificio cristalino.

Vida escolar

Vada
escolar
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INSTITUTO NACIONAL DE
BACHILLERATO

(Nombre del centro

FICHA DE LABORATORIO NUM.

(Usar num. o siglado)

ACTWIDAD C-1
de este articulo

SEMINARIO: CIENCIAS NATURALES
U. T.: Cristalizacién por SUBLIMACION

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

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

OBJETIVO: Dar un modelo de coémo se pueden formar cristales de minerales a partir de los gases
que circulan por los filones y por las chimeneas volcanicas.

MATERIAL

PRODUCTOS

Lupa binocular.
Crisol.

Mortero.

Mechero de alcohol.
Tijeras.

2-3 bolitas de naftalina de las usadas en
la ropa.

Cartulina negra.

Aguja de coser y 1,5 m. de hilo negro.
Papel celo.

DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA

Machacar las bolas de naftalina y colocar el polvo en ei crisol. Hacer con la cartulina un cono a
modo de gorro de payaso, pegandola con celo. Recortar la base del cono de forma que quede

cartulina
negra

redondeada y se ajuste bien sobre el crisol, de forma
que éste quede dentro de la cartulina (ver dibujo ad-
junto).

Hacia la mitad del cono se traspasa éste con la aguja,
haciendo un entramado de hilo negro.

Calentar el polvo de naftalina hasta que se haga liquido.
Cuando emita vapores, ajustar bien sobre el crisol el
cono de cartulina y mantenerlo hasta que en el orificio
superior asome una nieve blanca. Por dicho orificio se-
guira habiendo tiro y el cono humeara como un volcan.
Cuando aparezcan los cristalitos blancos en la parte
superior, retirar €l cono y mirar en su interior. Si estan
las paredes y el entramado de hilo cubiertos de crista-
les, retirarto, si no, continuar mas tiempo, hasta que és-
tos se formen, y retirar el cono de cartulina.
i1i0OJO!!! Ajustar bien el cono al crisol de forma que no
escapen gases por la parte baja del cono, ya que estos
gases son inflamables si les da el fuego del mechero.

RECORTAR los hilos y observar a la
lupa binocular los cristales.
Dibujalos aqui.

RECORTAR un trozo de cartulina y OB-
SERVAR a la lupa binocular.
Dibuja aqui los cristales.
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OBSERVA QUE...

Sobre Ios hilos los cristales son aciculares y forman una drusa (crecimiento de cristales desde
el plano del hilo) alrededor del grosor del hilo.

Sobre los cristales formados en fa cartulina OBSERVA que son como puntas de flecha que se
apilan formando en su conjunto como un abeto. Este hecho nos demuestra que un edificio
cristalino crece de forma geomeétrica y reiterativa si se mantienen las condiciones de cristali-
zacién y segun un modelo que se repite (en este caso, la forma similar a una punta de flecha).

UN HECHO CURIOSO

Los hermosos cristales de los hilos y la cartulina desaparecen totaimente al cabo de media
hora, ya que la naftalina se volatiliza.
El liquido sobrante en el crisol forma un espejo cristalino.

ESCRIBE TUS IDEAS ACERCA DE LO QUE SEA UN MODELO DE EXPERIMENTACION

¢ Estas practicas son modelos 0 son repeticiéon de hechos reales ocurridos en la naturaleza? ;lLa
naftalina es un mineral o un compuesto organico? Explica tus ideas al dorso.
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gD EXPERIENCIAS

[1] Programacion del GOU
experimental de

griego (1977-1978)

. OBJETIVOS GENERALES

La orden de 22 de marzo de 1975 por la que se
desarrolla el decreto 160/1975, de 23 de enero, que
aprueba el Plan de Estudios del Bachillerato y regula
el Curso de Orientacidon Universitaria establece en la
disposicion transitoria tercera que el plan de ense-
fnanzas del C. O.U. contemplado en la citada orden
entre en vigor el aho académico 1978-79. Tal Plan es-
tara en consonancia —cuando se establezca con ca-
racter general— con los contenidos programados
para el B. U. P, en vias de implantacién. Este —cuyo
tercer curso experimental desarrollamos este ano en
los centros piloto— se implantara ya totalmente el
curso proximo en todos los centros (cf. Disposicion
final primera de ia mencionada orden).

Responsabilizado este seminario —como inte-
grante del equipo de experimentacion docente de
este instituto piloto— del desarrollo, durante el ac-
tual afno académico, del tercer curso de Griego
(curso de iniciacién a esta materia, con cuatro unida-
des didacticas semanales), para el que ha elaborado
una programacion que intenta asimilar y verificar en
la realidad una nueva ideologia docente respecto de
los objetivos de nuestra materia, acorde con los res-
tantes del area, curso y ciclo de ensenanzas, estima
asimismo necesario extender dicha programacion
experimental al Curso de Orientacion Universitaria,
de acuerdo con las directrices trazadas por:

a) El Instituto de Ciencias de la Educacion, a tra-
vés de las reuniones de jefes de seminarios, cursillos
de perfeccionamiento e innovacion metodolégica, et-
cetera.

por Andrés ESPINOSA ALARCON (*)

b) La propia experiencia obtenida durante el pre-
sente curso en la experimentacién del nuevo bachi-
llerato.

¢) Las necesidades comunes de la planificacion
didactica en general y las especificas de nuestra
asignatura en cuanto a contenidos y objetivos didac-
ticos.

Por todo ello, estimamos que el C. O. U. experimen-
tal debe:

a) Concluir el ciclo experimental del B.U.P.
acorde con el mismo.

b) Plantearse los objetivos concretos que la Ley
General de Educacién y demas disposiciones com-
plementarias establecen para dicho curso, contem-
plando las situaciones reales y experiencias produci-
das en los ultimos anos.

Creemos que ello puede lograrse:

a) Sin olvidar los condicionamientos legales
(pruebas de selectividad), desarroliando una progra-
macién mas formativa de destrezas y técnicas de tra-
bajo intelectual que portadora de unos excesivos
contenidos didacticos especificos. No se trata de
«hacer especialistas en...» sino de «orientar hacia...».

b) Realizando una auténtica experimentacion en
métodos didacticos y evaluativos, acorde con la con-
dicion piloto de nuestro centro. Ello implica renovar
habitos docentes, alterar programaciones ya consoli-
dadas, preparar nuevos esquemas de actuacién pro-
fesional, reforzar la labor de equipo y comunicar ex-

(*) Catedratico de Griego del Instituto Exparimental «Padre Man-
jon» de Granada.
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periencias entre colegas, asesorados por el |. C.E. y
la Inspeccidén Técnica de Bachillerato.

En suma, pretende este seminario respetar la es-
tructura legal abriéndose al mismo tiempo hacia las
mas renovadoras experiencias, acorde con el equipo
experimental del centro.

Il. OBJETIVOS ESPECIFICOS

£l anterior Plan de Bachillerato de 1957 establecia,
en la opcion de Letras, dos cursos de Griego en
quinto y sexto, con cuatro unidades didacticas sema-
nales cada uno. La reforma educativa consiguiente a
la Ley General de Educacion (tras la modificacion in-
troducida por el real decreto 2214/1976 de 10 de sep-
tiembre, desarrollado por orden del 11, «B. O. E.» del
22) establece una opcién A en 3.° de B. U. P. entre
Lengua Espafola, Latin, Griego y Matematicas, con
cuatro horas semanales para cada una de las mate-
rias, de las que los alumnos elegiran tres. Ello equi-
vale a aproximarse —de hecho— a la anterior opcién
entre Ciencias y Letras, ya que se supone que los
alumnos orientados a estudios universitarios o afi-
ciones de indole literaria elegiran, en la opcion A, las
tres primeras materias. La rectificacion del real de-
creto mencionado significa en fa practica sancionar
el plan experimental vigente este ano para tercer
curso de B. U. P. en este Instituto, trazado con ante-
rioridad a la gestion y promulgacién del mencionado
decreto: en él se establecio la dicotomia opcional en-
tre un bloque de materias literarias y otro de materias
cientificas.

Las bases didacticas de nuestra planificacion del
tercer curso experimental de Griego y del C. O. U.
consiguiente aparecen expuestas en detalle en nues-
tra publicacion Orientacion didactica. Griego. 1. C. E.
de Granada, 1975, 38 pp. Con anterioridad habiamos
participado, como coordinador y jefe de Estudios, en
las Jornadas de Estudio sobre las Lenguas Clasicas
en el Bachillerato, organizadas por dicho |. C. E. del
23 al 27 de septiembre de 1974 (cf. Actas, 1974). Fruto
de tales experiencias e intercambios de ideas es la
programacién y objetivos experimentales para Griego
en 3.° de Bachilierato (primer curso) y C. 0. U. (se-
gundo curso). Pueden resumirse en los puntos si-
guientes los objetivos minimos a alcanzar en el
C. 0. U. de Griego:

a) Continuidad: Tras el primer nivel de Griego al-
canzado en 3.° de B. U. P. (cf. Orientacion... y nuestro
vigente plan experimental), esencial y basico, a partir
del atico de los siglos vy iva. C., pero cuyo dominio
posibilita el acceso a multitud de prosistas aticos,
aticistas y de la koiné en general, asi como a autores
de otras épocas con ciertas limitaciones (aclarables
mediante notas o traducciones), se impcne abordar
el sequndo nivei (C. 0. U.), de profundizacién en la
lengua y cultura griegas.

b} Mayor enraizamiento en los textos genuinos:
Cuando aun la superioridad no ha realizado el elenco
antolégico para el nuevo C. O. U., estimamos ser ob-
jetivo prioritario de dicho curso {a inteleccién, asimi-
lacién y conocimiento por el alumno (con los debidos
complementos tedricos) del mayor niumero posibie
de textos griegos antiguos, fuentes para el dominio
de la cultura helénica.

c) Manejo de una bibliografia minima: Debe el
alumno de C. O. U. conocer las ediciones cientificas y
traducciones fiables de los mas importantes autores
clasicos, asi como los manuales de literatura, histo-
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ria, arte, religién. filosofia, etc., mas importantes exis-
tentes en lengua castellana referentes al mundo
griego antiguo. Su manejo implica resumir determi-
nados capitulos de tales obras, cotejar diferentes ver-
siones O juiCios, e incluso emitir una opinién perso-
nal ante cuestiones determinadas previo estudio de
las mismas.

d) Seleccion experimental de contextos: Aparte
del ensayo de tas innovaciones metodolégicas intro-
ducidas a nivel de C. 0. U, nuestra experimentacion
docente pretendera canalizarse hacia una auténtica
investigacién sociolégica (a nivel de I.C.E. o
I.N.C.1.E.) sobre la seleccidn de textos para el
nuevo C. O.U. Es evidente que:

1. Los textos no deberan seleccionarse una vez
mas en C. 0. U. —como se ha venido haciendo hasta
ahora— segun criterios:

— Arbitrarios («lo que al programador /e parece
mejor»).

— Paternalistas («lo que resulte mas facil»).

— Clasicistas («la pureza (!) de estilo»).

— Moralizantes («el tipico fabula docet»).

— Rutinarios («lo que siempre se ha hecho»).

Si no hay otros mejores, tcdos los conocidos ar-
gumentos conservaduristas anteriormente expuestos
no nos resultan en absoluto convincentes.

2. Se impone un criterio mas objetivo para la se-
leccion, basado en:

— La realidad socioambiental del momento pre-
sente.

— La amplia gama de posibilidades de la cultura
griega.

Hay que elegir aquellos textos que encierran mayor
potencia vivencial para el hombre de nuestro entorno
y momentos actuales, huyendo, en la presentacion de
la gran riqueza cultural que es el caudal clasico, de
topicos y criterios injustificadamente estrictos.

En la investigacion sociologica deberian intervenir
los estamentos en cuestion: profesores universitarios
y de bachillerato y un muestreo de opinién entre los
alumnos de C. Q. U. (dandoles en traduccion previa-
mente elaborada autores de diversas épocas y esti-
los). Ello permitiria determinar cientificamente —den-
tro de unos limites a fijar por la Comision investiga-
dora— los pasajes mas reveladores.

Al menos, es urgente revisar (ampliandola) la limi-
tada gama de autores y pasajes que suelen traducirse
en C.O.U.

3. Antes de traducir el alumno el texto hay que
centrario mediante adecuadas introducciones, en las
que se resefien no so6lo los datos objetivos externos
acerca del autor y su obra, sino todas aquellas inter-
conexiones culturales que hagan referencia a otras
materias del proceso de aprendizaje (interdisciplina-
ridad) y a los intereses del hombre actual. Asi, no pa-
rece justificable que en una introduccion a Homero
omita el profesor sus referencias a la épica europeay
a su Edad Media; el teatro griego debe enlazar con el
contemporaneo siempre que temas y personajes
—Antigona, Fedra, Electra, Edipo, Ulises, Héctor,
etc.— hayan interesado a importantes dramaturgos
de nuestros dias.

4. Dado que el alumno ha estudiado en tercer
curso de B. U. P. sdlo aquellos fenomenos linguisti-
cos de mayor frecuencia estadistica, se impone ahora
complementar aquellos que puedan serle desconoci-
dos al traducir textos poéticos y dialectales, formas y
construcciones inusitadas en ciertos niveles de
prosa, figuras de estilo, etc. El profesor de C. O. U.
optara, segun los casos, por:



— Traducir los pasajes mas dificiles (con o sin ulte-
rior explicacion linguistica), segun se juzgue acerca
de la rentabilidad de la construccion.

— Explicacion directa, mediante una introduccion
general a los fenomenos dialectales o hechos de ha-
bla mas frecuentes en el autor en cuestion: las acla-
raciones ~ad locum» por parte del profesor se limita-
ran entonces a remitir al alumno a la explicacion pre-
via (asegurandose de que comprendié ésta) o —si el
caso lo requiere— se descendera a las particularida-
des linguisticas (dialectales o idiolectales) del con-
texto. Ello ya se venia haciendo, pero este método
debera desarrollarse ahora —que el alumno de
C. O. U. solo ha estudiado un curso de griego, frente
a los dos de antes— con mayor abundancia, claridad
y sistematismo, en rigurosa coordinacion con el mé-
todo empleado en el primer curso.

5. La exégesis sistematica de los textos propues-
tos se integra dentro de la tradicional metodologia
del comentario filolégico, en su mas amplio sentido,
a nivel de C. O. U.: comprende éste el tratamiento in-
tegral de todos los aspectos posibles a considerar
ante un texto griego clasico:

— lnterpretacion «codificadora»: la traduccion.

—-— Comentario lingluistico: significantes-
significados.

— Comentario estilistico: lenguailiteratura. Métrica.

— Comentario literario y socioldgico: el autor, su
obra y su época.

- Comentario historico y arqueologico: palabrasy
cosas en el tiempo.

— Comentario ideolégico: pensamiento, ciencia, fi-
losofia, religion.

Todo texto es una estructura linglistico-cultural,
forma un sistema cerrado interdependiente, en cuyas
claves debemos penetrar. La sistematica del comen-
tario filolégico, desde la transculturacion de la ver-
sion hasta las claves ideoldgicas, dota al alumno de
un alto nivel de madurez y formacion humanisticas.

Son tan inevitables como necesarias las referencias
interdisciplinares a otros periodos histéricos —ana-
logos o diversos— en relacion con Grecia y, sobre
todo, a nuestro mundo actual. Eilo por dos razones:
primera, porque Europa y el mundo occidental son
herederas —y en buena medida la historia en ella se
repite de Grecia y sus planteamientos culturales (cf.
José Sanchez Lasso de fa Vega, el estudio «Grecia y
nosotros», en Ideales de la formacion griega, Madrid
1966, pp. 7-57); segunda, porque Grecia y el griego
son dos realidades aun vivas en su fecunda evolucion
multisecular, y el pasado bizantino, moderno y con-
temporaneo es altamente ilustrativo y enriquecedor.

. INTERDISCIPLINARIDAD

Las estructuras comunes subyacentes en el mundo
de la cultura a todos los niveles (primario, medio, su-
perior) exigen un esfuerzo coordinado para detectar-
las e integrarlas en el proceso educativo. El Centro
de Epistemologia Genética de la Universidad de Gi-
nebra, creado por Jean Piaget en 1955, trata de supe-
rar los compartimientos estancos en la docencia e in-
vestigacion. Nuestro conocimiento directo del tema
arranca de la lectura de diversos libros y articulos de
revistas especializadas, como U.N. E. 8. C. O., Nue-
vas tendencias en la integracion de la ensefianza de
las ciencias; Montevideo, 1972; Ricardo Marin Ibafez,
El trabajo interdisciplinar en el Bachillerato Unificado
y Polivalente, «Borddn». 27, 1975, pp. 275-289; V.

Garcia Hoz, Bachillerato: fragmentacidn de las ense-
nanzas y una posible via de integracion, «Bordon»,
27,1975, pp. 263-273; y el cursillo sobre interdiscipli-
naridad en Bachillerato y C. O. U., dictado por el pro-
fesor Juan Manuel Moreno en el |. C. E. de Granada el
pasado curso.

No es propicia la estructuracién de nuestros estu-
dios —incluso tras las recientes reformas— para la
interdisciplinaridad: se han creado tas figuras —; ie-~
gales o reales?— de areas de conocimientos, coordi-
nadores, equipos de docencia y evaluacion, etc. Pero
los programas y sus contenidos, los objetivos especi-
ficos, el curriculum de cursos y materias, etc., dan
muestras de una total inconexion. Inconexién que se
agrava de hecho en los distintos seminarios didacti-
cos, que programan y desarrollan sus actividades ig-
norandose entre si, incluso entre materias profunda-
mente afines (latin y griego; lengua y literatura espa-
nola e idiomas modernos;, matematicas y fisica y
quimica; literatura e historia; filosofia y religién, etc.).
La interdisciplinaridad no es una novedad didactica
mas: es una imperiosa necesidad de racionalizar el
esfuerzo, el tiempo y la eficacia de los contenidos
educativos. La amplitud y la complejidad de los pro-
blemas cientificos de nuestro tiempo exigen del es-
fuerzo conjunto de los diversos especialistas para
hacer «una ciencia y una docencia integradas». El
proceso educativo todo debe tener una clara unidad
de sentido en si mismo. Interdisciplinaridad se opone
a enciclopedismo: la educacion tiende a simplificar
contenidos, seleccionar temas comunes, formar con-
juntamente, hacerse interdisciplinar en suma.

En un plan experimental no nos es dado ni posibili-
tado aun en Espana alterar radicaimente las estructu-
ras educacionales para abocar a un sistema interdis-
ciplinar puro a base de tépicos conjuntos (el corazén,
el hombre, Andalucia, el mar, etc., estudiados por to-
dos: bidlogos, fisicos, matematicos, historiadores, 1i-
tematos, fildsofos, tedlogos, etc.), aunque si creemos
que podrian abordarse ensayos en trabajos de semi-
nario de C. O. U. Propondriamos, como topico inter-
disciplinar, alguno de los siguientes:

— Evolucion del teatro. desde Grecia a nuestros
dias. Seminarios afectados: griego, latin, lengua y li-
teratura espanola, idiomas modernos, historia, filoso-
fia, religién.

— Psicologia del hombre europeo: con idénticos
seminarios.

— Andalucia: todos los seminarios, menos mate-
maticas y fisica y quimica.

A un nivel practico mas modesto, la interdisciplina-
ridad debe funcionar por areas o conjuntos de areas
para:

— Uniformizar conceptos y términos cientificos
(quizas los helenistas podamos coordinar y propulsar
tales trabajos, como el actual Seminario sobre termi-
nologia cientifica, que se esta desarroliando en el
I. C. E. de Granada, dirigido por el helenista Alfonso
Martinez Diez, profesor de la Universidad Complu-
tense.

— Coordinar la explicacion de temas de interés
comun en la medida de lo posible (p. €j., un periodo
historico en historia, literatura, idiomas modernos, fi-
losofia, etc.).

— Asesorar a los companeros en la preparacién de
temas (asi, el profesor de griego o latin debe colabo-
rar con el seminario de historia o literatura, o con el
de filosofia incluso, en la informacion, traduccion, in-
terpretacion, etc., de fuentes, elementos bibliografi-
cos, etc.
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— Interesar a los distintos profesores de los semi-
narios en ias actividades interdisciplinares.

— Propulsar desde los centros piloto un estado de
opimon en el Ministerio favorable a la adopcion de
criterios organizativos de la ensefianza mas y mas in-
terdisciplinares.

Creemos que el C. 0. U. que adviene con caracter
experimental el proximo curso se presta excepcio-
nalmente a desarrollar serios ensayos interdisciplina-
res. Creemos también que en las lineas que antece-
den queda bien inequivocamente de manifiesto nues-
tro interés por et tema: lamentamos no poder concre-
tar mas aqui y ahora respecto de las actividades in-
terdisciplinares a desarrollar por este seminario el
curso proximo, pero la indole del tema exige unare-
flexiva y conjunta labor interseminarial que posibilite
en la realidad tales colaboraciones a nivel general y
especifico, y ello aun no ha sido posibie en el dia de
la fecha.

1Iv. PROGRAMA

Comprende dos amplios apartados: A) Textos. B)
Temas tedricos complementarios.

A) Textos

A la hora de seleccionarfos definitivamente, espe-
ramos estar en posesion —al menos— de ciertos in-
dicios (sondeos acientificos, pero orientadores) que
nos permitan pisar un terreno firme, segun {os cri-
terios expuestos en p. E s. {cf. nuestro estudio
Qrientacion... p. 32 ss.). Sin ser radicaimente innova-
dores, creemos introducir nuevos pasajes ofreciendo
un efenco como el que sigue:

1. Homero: Introducciones a ambos poemas. Los
juegos funebres. Aquiles habla a Priamo (/liada,
canto XXIV). Asamblea de dioses en la Odisea (canto
1). El Ciclope. El perro Argos (canto XVIi).

2. Hesiodo: Episodio de Tifonte. Proemio de la
Teogonia. Fabula del halcdn y el ruisenor. Prometeo y
Pandora.

3. Himnos homéricos: A Deméter, A Afrodita, A
Apolo Pitico.

4. Elegiacos y yambodgrafos: pasajes selectos de
Tirteo, Mimnermo, Hiponacte, Arquiloco, Solén.

5. Méficos: La nave del estado (Aiceo), la Plegaria
a Afrodita (Safo), fragmentos de Anacreonte.

6. Corales: La QOlimpica XIV de Pindaro.

7. Presocraticos: fragmentos de Parménides, bio-
graffas de los milesios, Heraclito, Aporias, Empédo-
cles, Anaxagoras, Gorgias, Critias.

8. Esquilo; Comienzo del Prometeo, la Sombra de
Dario en Los Persas, Coro del Agamendn.

9. Sdfocles: comienzo de las Traquinias, pasajes
del Edipo Rey (agon Tiresias-Edipo), canto lirico del
Edipo en Colono.

10. Euripides: prologo de Apolo en Alcestis, mono-
logo de Medea, oracion de Hipdlito, el agdn
Dioniso-Penteo en las Bacantes.

11. Aristéfanes: Himno del huevo (Aves), inter-
venciéon de Euripides (Ranas), del razonamiento justo
e injusto (Nubes), discurso de Praxagora (Mujeres en
Asamblea).

12. Corpus hippocraticum: Juramento, prefacio
del De morbo sacro.

13. Herddoto: Proemio del libro I, descripcién de
Persia, pasajes de los libros VI y Vi

14. Tucidides: discurso de Pericles (libro 1), la
peste de Atenas, el didlogo de los melios /ibro V),
comienzo del libro VI.
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15. Jenofonte: Pasajes escogidos de Memorables,
Econémico y Agesilao.

16. E! «Viejo Oligarca»: lectura integra de la
Constitucion de los Atenienses.

17. Andocides: seleccidn de Acerca de los miste-
rios.

18. Lisias: seleccidn de Sobre el invalido.

19. /Isdcrates: seleccion del Panegirico.

20. Demdstenes: proemio y conclusién del Pro
Corona.

21. Esquines: proemio del Contra Tesifonte.

22. Hipérides: pasajes del Discurso /.

23. Piatén. pasajes del /6n, Fedro, Apologia, Re-
publica (libro Vi), carta Vil

24. Aristotefes: pasajes de la Poética y Constitu-
cion de los Atenienses.

25. Socraticos: Diogenes (Anécdotas), Esquines
de Efesto (Didgenes).

26. Estoicos: Cleantes (Himno a Zeus).

27. Epicuro: Epistola a Meneceo.
. 28. Menandro: un fragmento de £/ discolo.

29. Calimaco: Los Telquines.

30. Apolonio de Rodas: la invocacion.

31. Tedcrito: El ciclope.

32. Pseudo-Longo: Dafnis y Cloe, proemlo

33. Polibio: libro |.

34. Estrabdn: libro il (Espana).

35. Nuevo Testamento: las Bienaventuranzas.

36. Luciano: El Suefo, Alejandro o el Falso Pro-

37. Patristica: algun fragmento de San Basilio 0
san Juan Criséstomo.

38. Plutarco: Efialtes.

39. Antologia palatina: Epigrama de Meleagro.

40. Juliano: el desprecio de la barba.

El centenar de pasajes que citamos ofrece:

— Un panorama completo y coherente de la cul-
tura griega antigua.

— Es abarcable al menos en su mitad en la clase
de C.O.U. experimental si leemos el 75 por 100
aproximadamente del mismo (es decir, del 50 por 100
abarcado) en traduccion. El 25 por 100 puede ser
destinado a practicas de traduccion entre los alum-
nos bajo la direcciéon y supervisién del profesor. La
amplia gama tematica, toda ella trascendente para la
formacién cultural, se presta a que el profesor selec-
cione en cada momento los pasajes mas adecuados,
a la vista de la realidad discente y de las preferencias
mostradas por el alumnado.

— Para mayor elasticidad en la seleccion de los
pasajes, nos limitamos a sefalar temas en lugar de
acotarlos con precision en versos o capitulos pre-
concebidos.

— Debe procurarse que la seleccion del 50 por 100
de los pasajes correspondan a todos los autores fun-
damentales (al menos un pasaje de Homero, He-
siodo, Arquiloco, Solon, Safo, Esquilo, Séfocles, Eu-
ripides, Aristéfanes, Herodoto, Tucidides, Jenofonte,
Demdstenes, Platon, Aristoteles, Epicuro, Menandro,
Teocrito, Luciano, Plutarco, un autor cristiano).

— Debe terminarse alguna obra breve: un idilio de
Tebcrito, un breve discurso, un himno homérico, etc.
Asi el alumno tendra la sensacion de «dominar» en su
integridad una estructura literaria.

— Se aportan obras jamas leidas en las escuelas
(himnos homéricos, presocraticos, el corpus hippo-
craticum, el «Viejo Oligarca», Ando6cides, Hipérides,
Diogenes y Esquines de Esfeto, Epicuro, Pseudo-
Longo, Antologia Palatina, Juliano) ampliando el ce-
rrado canon tradicional de clasicos «puros». Las in-



novaciones se justifican todas a si mismas por su in-
terés intrinseco de documentos histéricos, literarios y
estilisticos de «pureza» nada inferior a las archicono-
cidas obras tradicionales. También de éstas se intro-
ducen pasajes menos conocidos, pero no menos —y
a veces mucho mas— bellos (asi el trascendental dia-
logo —culminacion de la /liada y de lo mejor de Ho-
mero— entre Aquiles y Priamo en el canto XXIV, u
obras de Jenofonte —del que siempre se lee [a Ana-
basis— tan poco conocidas como Memorables, Eco-
ndmico o Agesilao, de un interés socio-politico infini-
tamente mayor que la expedicién de Ciro el Joven).

— Se procurara en todo momento que el grupo
elija libremente los pasajes que desea traducir, tras
razonar suficientemente el motivo de su eleccion.

— El comentario filolégico a los pasajes traducidos
se ajustara a lo establecido en la pagina 5.

— Se establecera una adecuada correlacién entre
desarrollo de los temas tedricos y manejo de las fuen-
tes textuales.

— No se seguira un orden rigido en la traduccién y
comentario de autores (se atendera, mas que al crite-
rio cronoldégico, al psicologico-social y a las dificul~
tades del proceso de aprendizaje).

B) Temas tedricos complementarios

En estrecha relacién con las fuentes textuales (que
interpretaran y completaran en las inevitables lagu-
nas de éstas), los temas tedricos abarcaran todos
aquellos campos de estudio necesarios tanto para fa-
cilitar la inteleccion y valoracién de los textos (lin-
gliistica, estilistica, métrica, estética literaria) como
para comprender globalmente la trayectoria y aporta-
ciones esenciales de la cultura clasica. Tendran ca-
racter diacrénico o histérico (esquemas generales) y
también sincrénico o estructural (vision de cornjunto
de una misma cuestion). Se procurara que, en la in9-
dida de lo posible, sobre todo los temas linglisticos y
métrico-estilisticos, su desarrollo vaya al unisono con
la explicacién textual.

B.a) Linguistica

1. Repaso de las categorias morfosintacticas y lé-
xicas estudiadas el curso anterior, con practicas de
traduccidn de autores «faciles» (Jenofonte, Lisias,
Hipérides, etc.).

2. Introduccién ai habla dialectal o idiolectal de
cada autor desconocido para el alumno (Homero,
Hesiodo, Herddoto, etc.).

3. Uso del diccionario y vocabulario basico: in-
tensificacion durante el primer trimestre.

B.b) Estilistica. Métrica

Dominio de las figuras estilisticas y métricas pre-
sentes en (os pasajes traducidos de cada autor en
cuestion: desarrollo a o largo del curso.

B.c) Historia. Instituciones. Literatura. Pensamiento

1. Evolucién diacrénica de la cultura griega desde
el micénico (segundo milenio antes de Cristo) hasta
la época bizantina exclusive (esquemas diacrénicos
correspondientes a Prehistoria, Homero, época ar-
caica, época clasica, época helenistica, época ro-
mana).

Esquemas sincrénicos:

1. El arte en Grecia.

.2. Formas politicas.

Los estilos literarios.

Literatura y sociedad.

El descubrimiento de Dios.

El hombre griego y su ideal existencial.
Ef descubrimiento del amor en Grecia.
Grandes filésofos y pensadores.

NISTRENESERISYRES
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9. Grecia y nosotros.

0. Héroe griego y santo cristiano.

1. Tipos ideales en la literatura y el arte grigo.
2.12. Lamusica griegay su reflejo en la literatura.
2.13. Etc., etc. Temas monograficos a proponer y

desarrollar por los alumnos a partir de ios elementos

textuales y ayudas ambientales propuestas (p. ej., el
deporte en Grecia, la vida privada, el campesino de

Aristéfanes, etc.). Su soporte seran [os textos genui-

nos, con las ayudas bibliograficas de los grandes

manuales en castellano bajo la direccién del profe-
sor.

V. EVALUACION

Este seminario suscribe el documento elaborado
por Andrés Espinosa en el Cursillo de Perfecciona-
miento sobre «Evaluacién y proceso evaluativo», dic-
tado en el I. C. E. de Granada durante el curso 1975-
76. De acuerdo con Garcia Hoz, la evaluacién es
parte integrante del proceso educativo y su finalidad
es esencialmente triple: controlar el rendimiento de
éste, readaptar objetivos, métodos y contenidos a las
necesidades reales de programacion y emitir un jui-
cio sobre el alumno, que sea a la vez orientador y
estime cualitativamente su proceso personal de
aprendizaje.

Siendo el objetivo prioritario de este C. O.U. el
contacto mas intenso dei alumno con los textos ge-
nuinos griegos y su ambito cultural, asi como la ad-
quisicion de habitos y técnicas de metodologia filo-
logica, y un sucinto conocimiento de la mas impor-
tante bibfiografia en lengua castellana (ediciones,
traducciones, monografias y manuales basicos, etc.),
es evidente que la evaluacion debera medir estas des-
trezas seguin vayan siendo potenciadas en el aprendi-
zaje y adquiridas por el discente en cuestion.

Sin perjuicio de que el profesor practique unaeva-
luacion recapitulativa al final de un conjunto tema-
tico amplio, a fin de globalizar todo un sector doctri-
nal (un conjunto de autores, una época, un tema mo-
nografico) y extraer consecuencias, el alumno debe
autoevaluarse tras cada «item» del proceso de
aprendizaje, de manera que su autocritica le impida
proseguir sin poseer lo anterior: se descompondra la
destreza a adquirir en tantas fases o «performances»
como sea posible, y se insistira en todo 10 necesario,
pero el alumno debe controlar su propio proceso de
aprendizaje mediante fichas de autocontrol! disefia-
das por el profesor «ad hoc». La programacion de di-
chas fichas respondera estrictamente a los conteni-
dos y objetivos realmente expuestos y perseguidos
en clase.

De las tres evaluaciones del C. O. U., en principio,
puede esperarse lo siguiente:

1.2 evaluacion (sobre el 20 de diciembre). Dominio
del nivel de griego del curso anterior. Practicas de
traduccion sobre prosistas faciles (oradores, histo-
riadores, Luciano). Vision del arte, literatura, historia,
etc., de la epoca clasica griega.

2.% evaluacion (a finales de marzo o comienzos de
abril). Autores de la época helenistica y romana. Te-
mas abstractos. Dominio de la bibliografia esencial.
La filosofia y el pensamiento, la ciencia y la técnica
en la Antiguedad.

3. evaluacion (segunda mitad de mayo). Vision re-
trospectiva de la cultura griega. El mundo micénico y
Homero. Hesiodo. La época arcaica y sus principales
autores. Elaboracion de dos temas monograficos por

’
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el alumno. Repaso de los «items» mas importantes
del curso.

La autoevaluacion del alumno, juntamente con la
observacién discreta por el profesor de la labor de
éste, se unird a los resuitados de las pruebas recap:-
tulativas, orales o escritas, subjetivas u objetivas que
se practiquen. Se evaluaran fundamentalmente en la
primera sesion:

— Las destrezas de la traduccion.

— El manejo del diccionario.

— Los esquemas cronoldgicos y los datos «rea-

les» (arqueologia, arte, etc.).

En la segunda, en cambio, se prestara mayor aten-
cion a:

— La perfeccion del estilo.

— La abstraccién ideoldgica.
- El conocimiento de la bibliografia basica.

En la tercera se tendra muy en cuenta:

— La integracidn de conocimientos.
— El espiritu critico y la relativa madurez.
— La creatividad.

En la programacién tematica por unidades didacti-
cas a elaborar en la primera quincena de octubre, a la
vista del alumnado, su nivel, posibilidades reales en
el contexto general del curso —ignoramos hoy la
programacion de los restantes seminarios, la posibi-
lidad de establecer una quinta hora de seminario de
C. 0. U., etc—, y medios y ayudas audiovisuales en-
tonces existentes se concentraran mas estos postu-

lados programatico-evaluativos.

Revista de
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EDUCACION

En nimeros anteriores:

Educacién Secundaria.

Ensefianza Profesional.

Historia de la Educacién

en Espaiia (1857-1970).
Formacién del Profesorado.
Tendencias educativas del siglo XX.
La Institucién Libre de Ensenanza
(1876-1976).

Educacién para la salud en la escuela.
La educacion de los hijos

de los trabajadores emigrantes.
Educaci6n personalizada.

Coste y financiacién de la
Ensefianza Superior.
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[2] Trahajo en equipos
en clase de ingles

Mi técnica de trabajo en equipos
ha surgido fundamentalmente de la
practica y experiencias sitematica-
mente llevadas a cabo por mi a lo
largo de siete afios con mis alum-
nos, contrastadas como validas en
informaciones recogidas en diver-
sas obras de psicédlogos, sociblo-
gos y especialistas de la ensefianza
de las lenguas modernas y recogi-
das también en varios cursillos,
seminarios y grupos de estudio y
trabajo a los que he asistido, tanto
en Espana como en Gran Bretana.
Aunqgue quiza el mejor indicador de
la validez de estas experiencias de
trabajo en equipos sean el entu-
siasmo de los alumnos y el éxito
obtenido en su aprendizaje del
idioma.

Redescubrir todo por si mismo

El trabajo personal de los alum-
nos es verdaderamente lo unico
que garantiza el liegar a dominar lo
que tienen entre manos. No hay
«buen profesor» si los alumnos no
aprenden, si no son ELLOS MIS-
MOS quienes trabajan. La cuestion
es, ,como conseguir que los alum-
nos trabajen?

Tradicionalmente, tras unas ex-
posiciones del profesor, se exigia
un «estudio» al alumno. Al dia si-
guiente, o al cabo de X dias, se
comprobaba si el alumno sabia lo
que se le habia ensefiado. Asi
aprendimos muchas generaciones.
Asi olvidamos.

El balance de largos afios de en-
sefianza impositiva ha demostrado
que ése no era el camino. Que las
personas no aprendemos ni por
obligacién, ni por imposicion, ni
por exigencias.

Por Maria

Angeles MUNUERA BASSOLS (")

Ahora sabemos:

— Que en principio las personas
SOMOS curiosas: ansiamos conocer
y saber y ese deseo se acrecienta
con la adquisicién de conocimien-
tos.

— Que las personas nos move-
mos por lo que nos interesa conse-
guir. Que solo aprendemos aquello
que nos interesa y queremos
aprender, no aquello que nos es
impuesto.

— Que solo se aprende de ver-
dad, se asimila, se convierte en
parte de uno mismo aquello que se
vive, que se redescubre paso a
paso por uno mismo.

— Que en las personas, como
seres sociales, existe el deseo de
colaboracion.

— Que el afan de colaborar se
mata con la competitividad (tipica
del sistema educativo tradicional) y
se acrecienta con la practica de ta-
reas colaborativas.

— Que se aprende mas rapida-
mente si se ve utilidad de algun
tipo a lo que se esta haciendo. No
me refiero a la utilidad que pueda
tener en el futuro, sino a «utilidad
ya», que interese, que absorba, que
sea ameno, etc.

— Que lo que se aprende por
imposicién, sin aceptarlo como
propio, se olvida rapidamente.

Estas son verdades cuya validez
no se atreve nadie ya a negar.

lgualdad y respeto mutuo

Por otra parte, también esta de-
mostrado que la persona a cual-
quier edad aprende mas a través
del contacto con sus iguales que
con sus superiores. El concepto de
«superioridad» se refiere a la idea

tradicional de considerar superior
al que ostenta el mando, y, por
tanto, mantener una distancia entre
«superiores» e «inferiores», basada
fundamentalmente en el temor del
que «esta debajo» a ser castigado
o humillado. La «igualdad», por el
contrario, no se toma en el sentido
de igual edad, experiencia o cono-
cimientos, sino igualdad en et
plano humano, igualdad que se
mantiene por el respeto mutuo ba-
sado en el amor y en el temor:
amor entre personas que colabo-
ran; temor, no a ser castigado, sino
a desmerecer a los ojos de la otra
persona. Amor y temor que existi-
ran en ambos lados de la relacién.
En esa suma de amor y temor, de
respeto mutuo, se basa la idea de
igualdad. Esto lo explica Piaget
con bellas palabras en su libro A
dénde va la educacién (Teide, Bar-
celona, 75}, libro que glosa e inter-
preta desde su punto de vista de
psicélogo eminentisimo la Declara-
cién de los Derechos Humanos en
lo referente al Derecho a la Educa-
cién.

Reforzar estimulando

También, y con bastante anterio-
ridad, Wilson, Thorndike y Skinner
demostraron que so6lo se aprende
con «refuerzos», con estimulos, no
con castigos, surgiendo los sistemas
lHamados «Trial and Error» y «Rein-
forcement», basados en la motiva-
cién que el éxito proporciona. Esto

(*) Profesora agregada de Inglés del
I. N. B. «Jaime Ferran» de Collado Villalba
(Madrid).
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fue un paso mas en el camino de la
colaboracién: con ete nuevo sis-
tema se borré el espantoso abuso
que suponia la idea tradicional de
que «la letra con sangre entra».
Seguia existiendo el afan de com-
petir, pero al menos el alumno
competia consigo mismo, no con el
resto de sus compaferos. Llevados
a sus extremos estas teorfas han
sido base del «Behaviourism»
(conductismo) en psicologia y de la
«Ensefianza programada» en pe-
dagogia. Estas teorias tienen aun
sus seguidores, pero el camino de
la colaboracion va por otros derro-
teros. Los estudios sobre el com-
portamiento humano, las relacio-
nes humanas, el ser humano en de-
finitiva, nos ensefian cosas mMas
profundas:

Amor y ternura

Se ha demostrado la importancia
absolutamente bdsica y decisiva
del amor en el despertar y evolu-
cion de la inteligencia del ser hu-
mano. Rof Carballo, en su libro
«Violencia y ternura» (Prensa Es-
panola, Madrid, 66), habla insisten-
temente de la necesidad del amor
para la formacion y desarrolio de la
capacidad intelectiva de la per-
sona. Un nifio gue no recibe la do-
sis adecuada de amor no se desa-
rrolla con normalidad. Hasta tal
punto que si las relaciones huma-
nas carecen de amor se produce tal
bloqueo afectivo que los problemas
causados en la persona le impiden
la posibilidad de razonar con cohe-
rencia, tenga la capacidad intelec-
tual que tenga. En su calidad de
meédico advierte ademas el riesgo y
la incidencia de un increible nu-
mero de enfermedades, cuyas rai-
ces estan en carencias afectivas en
grados diversos. Volviendo a la ca~
pacidad intelectual, el bloqueo por
motivos afectivos se da en todos
los grados y matices, segun los in-
dividuos, pudiendo ser parciai o to-
tal hasta llegar a producir el desva-
rio, pudiendo también ser compen-
sable por otros afectos en determi-
nadas ocasiones. E! bloqueo afec-
tivo puede ser tan serio como para
producir la impresion de subnor-
malidad en sujetos que en condi-
ciones de amor y ternura adecua-
dos serian totalmente normales e
intelactualmente capaces. El grado
de amor que la persona recibe, es-
pecialmente en sus primeros meses
de vida, condiciona, ademas de su
capacidad intelectual, su vision del
mundo y de las cosas, su manera
de ser, su opinidn de los demas, su
entrega...
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Desarrollo de la inteligencia

Aun hay mas. Surgen nuevas co-
rrientes afirmando que la inteligen-
cia puede acrecentarse, desarro-
llarse, educarse, que se puede en-
sefar a las personas a ser mas inte-
ligentes. John Haycraft, director de
la International House de Londres,
en una conferencia dada en el Insti-
tuto Britanico de Madrid (15 de
marzo de 1977), bajo el titulo
«Using the Students’ Intelligence
when teaching a Language», habi¢
largamente en este sentido. La inte-
ligencia humana esta compuesta
de diversas capacidades: memoria,
rapidez de pensamiento, captacion,
deduccion, hilacion de conceptos,
induccion, etc., todas ellas suscep-
tibles de ser incrementadas con un
uso y ejercicio adecuados. La inte-
ligencia del individuo —no sélo el
grado de sus conocimientos— se
acrecentara si el sujeto esta en su
medio adecuadamente estimulante.
Ya hay evidencias de que el camino
recorrido hacia el conocimiento de
algo facilita intelectualimente el
camino hacia el dominio de otros
conocimientos porque se amplia la
capacidad de relacionar conceptos
que es en definitiva la inteligencia.

RESUMIENDO

Si la relacién entre las personas
es correcta se establecera un am-
biente de amor, ternura y respeto
que engendrar&n una comunica-
cion humana cada vez mas posi-
tiva. La colaboracién sera la base
de la relacién, y el rendimiento
humano y la inteligencia tendran
un incremento. En este ambiente la
persona experimenta un interés por
vivir y hacer suyo lo que le produce
satisfaccion y mejora sus relacio-
nes con ios demas. El trabajo en
equipo no sera mas que un modo
vinculante de que las relaciones
humanas se mantengan a un nivel
de colaboracidén y aportacién ade-
cuadas. Un modo de demostrar el
respeto por los demas, un modo de
aportar al grupo algo a cambio de
lo que del grupo se recibe, un
modo de vivir, de respetar, de
amar, de vincular y vincularse.

El profesor se acomoda
a la marcha
de la clase

Trabajando en equipo se crea un
ambiente en el que el profesor es
un ser humano mas que ayuda, que
organiza, que se vincula también.
No tiene aqui cabida el profesor
tradicional que «lo sabe todo», que

decide qué, como y cuando ense-
nar, que luego pide cuentas, exa-
mina, escruta, juzga. Aqui el profe-
sor ¢’ mpre ayuda, siempre levanta
la moral, siempre colabora, siem-
pre estimula. Y los alumnos cola-
boran con el profesor, con el
equipo, con el grupo entero. La
marcha del grupo decide la marcha
de la asignatura. La asignatura es
un medio de comunicacion para la
clase, no una barrera que hay que
saltar.

Es necesaria una
revision pedagégica

A estas ideas mucha gente objeta
que con el sistema tradicional se
abarcan programas mucho mas
amplios, mientras que utilizando el
sistema de trabajo colaborativo de
los alumnos y teniendo que redes-
cubrir y vivir cada parte de su
aprendizaje los programas no se
abarcan ni en una cuarta parte. Lo
cual es totaimente cierto. Pero, a
mi modo de ver, no es una objecién
razonable, porque con el sistema
tradicional quien de verdad abarca
el programa no son los alumnos,
sino el profesor. Si los programas
actuales no son abarcables por los
alumnos con los sistemas de trabajo
y aprendizaje de que disponen po-
niendo toda su seriedad y respon-
sabilidad en su ejecucion no es
porque el sistema de trabajo en
equipos sea rechazable, sino por-
que los programas son excesiva-
mente amplios y requieren una re-
vision pedagogica seria de acuerdo
con estos nuevos criterios-revision,
que por otra parte esta prevista en
la Ley General de Educacion y en
todos los decretos que la desarro-
llan y en las drdenes ministeriales
que laamplian e interpretan. Revi-
sion que, espero, se llevara a cabo
en un proximo futuro cuando los
centros de bachillerato pongan en
practica el decreto del 28 de fe-
brero de 1977 que aprueba el Re-
glamento Organico de dichos cen-
tros y prevé la organizacion ade-
cuada de areas y seminarios didac-
ticos que revisen continuamente
tanto el rendimiento de los alum-
nos como el del propio sistema
educativo. La mejor demostracion
de que el sistema tradicional no es
valido es el deplorable nivel de cul-
tura ciudadana. Al cabo de cuatro,
seis, diez afnos de abandonar los
estudios, ;quién recuerda siquiera
la mitad de los conocimientos su-
puestamente adquiridos a lo largo
de su formacion?

No sélo es inutil cerrar ya los
ojos a la evidencia, sino que ade-
mas es absurdo hacerlo. Gran parte



del camino que en la educacién
queda por recorrer es por culpa de
estas cegueras colectivas y por
falta de aplicacidon de principios
que en todos los sectores de la vida
no escolar se entiende que son de
sentido comun: lo que se vive, o
que uno hace, eso es lo que se
aprende. La realidad es que si so-
mos objetivos todas estas eviden-
cias nos llevan forzosamente a
concluir que nuestros métodos de
trabajo han de ser colaborativos,
basados en el respeto mutuo entre
alumnos y profesores. Si es que
queremos ser eficaces.

Y esto es precisamente lo que se
consigue y en lo que se basa nues-
tra técnica de trabajo en equipos.

Algunas ideas practicas

Sobre el como llevar a cabo estas
tareas en clase daré algunos ejem-
plos. Pero hay unas cuantas cosas
de pura mecdnica de funciona-
miento cuyo conocimiento facilita
la organizacion de los equipos y el
trabajo y mejora el rendimiento:

— Los equipos no deben ser
normalmente de mas de seis alum-
nos. Se haran equipos de dos a
seis, segun el tipo de tareas.

— Se procurara instalar a los
mas adelantados repartidos equili-
bradamente entre los equipos para
que ayuden a sus companeros. Se
hara saber la razén de esto a todo
el grupo. Se instara a los mas atra-
sados a que pregunten y discutan
sus problemas con sus compane-
ros.

— Se procurara variar a los
componentes del equipo con cierta
periodicidad, para evitar subgrupos
tipo «camarilla» y ayudar a la con-
vivencia y colaboraciéon de todos
con todos. _

— Se daran instrucciones preci-
sas y claras sobre el trabajo a reali-
zar

— Se dejara iniciativa total a los
alumnos sobre el modo de llevarlo
a cabo. Si preguntan sobre ello se
les ayudara a encontrar el sistema.
Esto es sumamente instructivo para
el profesor también, que descubre
con frecuencia otros modos validos
de llevar a cabo las tareas en los
cuales no habia pensado.

— Se aceptaran todas las apor-
taciones que objetivamente sean
admisibles.

— Se estimulara continuamente.
Aunqgue el trabajo estuviera media-
namente realizado, incluso mal. In-
cluso si un alumno se hubiera ne-
gado a hacerlo, NUNCA se le des-
moralizara o se le humillara por
ello. Cuando un alumno toma tal

actitud es seguro que hay una
buena razdn para ello. Habra que
averiguarla e intentar ponerle re-
medio. El profesor debe recordar
en todo momento que su tarea es
ensefiar y ayudar, nunca juzgar y
rechazar.

— Por otra parte no se ocultaran
los fallos, pero se hara con delica-
deza, siempre con aftan de ayudar
al alumno y no de castigario en
modo alguno por ellos.

— El profesor se limitara a ex-
poner brevemente la situacion a
aprender o practicar sin entrar en
complicaciones. Explicaciones mas
profundas se daran en respuesta a
las preguntas o dudas de los alum-
nos, no antes.

— Se dara a los alumnos el
tiempo de practicar cuanto necesi-
ten. Se respetara su ritmo de tra-
bajo.

— Se alternara peridodicamente
el trabajo de los equipos con tareas
del grupo entero: canciones, jue-
gos, puestas en coman, etc., o de
los individuos aislados: tareas es-
critas, tiempo para pensar en silen-
cio, etc., manteniendo un equilibrio
y una moderacion basicos, segun
el ritmo del grupo humano (que es
unico en cada caso: lo mismo que
no hay dos individuos iguales no
hay también dos grupos iguales).

— Se ha de ser estricto en la
exactitud de las practicas del
idioma, pero gentil en la correcion
de errores.

— Se procurara Hlevar el trabajo
como en una continua espiral, sin
esperar el dominio de un punto en
una sola sesién, sino utilizando se-
cuencias de varias estructuras y si-
tuaciones (nunca varias fundamen-
tales juntas, claro} y volviendo so-
bre ellas mas adelante con otra
técnica diferente que las haga
atractivas, logrando el enfoque
«tridimensional» del idioma (1).

— Ei protesor no intervendra
mas de lo necesario. Mientras los
alumnos trabajan ha de pasearse
de un equipo a otro, ayudando, es-
cuchando, aclarando dudas.

— Todo esto, naturaimente, hay
que cotejarlo con la realidad de
cada grupo de alumnos con el que
estemos trabajando en el mo-
mento. Lo importante es ponerlo
en practica y, con estas bases, el
sistema se va perfilando, mejor di-
cho. se va «haciendo».

— Anadiré gque este sistema de
trabajo permite al profesor y a los
alumnos evaluar continuamente su
grado de conocimiento de la asig-
natura y el grado de funciona-
miento del propio sistema y por
tanto puede asi ser perfeccionado

sobre la marcha y permite ademas
llevar a cabo las tareas de recupe-
racion que procedan sin romper el
ritmo de las clases, con soélo orga-
nizar los equipos de manera con-
veniente.

Aigunos ejemplos

A continuacién expongo algunos
ejemplos del tipo de tareas que
pueden llevarse a cabo en equipos
y el modo de hacerio.

En primer lugar, una observacién
de orden practico: el mobiliario de
la clase sera movil: sillas de pala o
mesas Yy sillas libres. Se dispondra
en corro 0 en grupos pequenos,
segun requiera la tarea. Es necesa-
rio poder disponer de sitio libre
para actuar y moverse en el centro.

Cuando un grupo es nuevo en
trabajos en equipo no acepta la in-
corporacidn a las tares colaborati-
vas sin un entrenamiento previo.
Evidentemente, los motivos que
nos mueven a cambiar de un sis-
tema mas o menos tradicional, mas
0 menos competitivo, a un sistema
de equipos que colaboran no se
pueden «explicar» en una o dos
sesiones tedricas. Los motivos de-
ben mover al profesor en Jo mas in-
timo de su ser a cambiar, pero no a
dar explicaciones de su cambio a
sus alumnos, y menos al comienzo.
E! cambio es cuestion de principios
y los principios no se explican, se
viven, Pero lo mismo que no vale
empezar el trabajo de equipos con
una sesion de teoria tampoco vale
empezar como si el grupo ya su-
piera de qué va, porque no enten-
dera nada. Es preciso comenzar
poco a poco.

Primero los alumnos tienen que
aprender a observar, a observarse,
a analizar lo que observany, lo mas

(1) El enfoque tridimensional del idioma
se basa en la incorporacién del enfoque fun-
cional y nocional del lenguaje objeto de es-
tudio. Nocion es la idea que expresamos.
Funcién es el modo de expresarla. Por ejem-
plo, en «pedir la carta en un restaurante» te-
nemos las nociones de «pedir» (accion),
«carta» (objeto), «restaurante= (lugar). Las
funciones dependen del contexto (tipo de
restaurante, tipo de acompanantes, etc.), es-
tado de animo del que pide, grado de cultura,
posicién frente a quienes fo acompadan, etc.,
jugando todos estos factores un papel en el
resultado final de la funcién. Todo esto su-
pone: pedir la carta con tamiliaridad, seca-
mente, educadamente, con enfado, de un
modo formalista, de un modo informal, etc.
Las funciones son tan variadas como la vida
misma.

El enfoque tridimensional consiste en in-
corporar nociones y funciones al estudio y
préctica de la lengua partiendo de un enfo-
que estructural: a) que condiciona el usa co-
rrecto de las expresiones, con incorporacion
de situaciones; b) cuyo enfoque se matizara
segun tantas funciones; c) como el grupo
pueda comodamente dar.
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importante, a escucharse y aceptar
unos de otros sus analisis, comen-
tarios, criticas, etc. Esto es un prin-
cipio elemental de convivencia, es
un principio elemental de comuni-
cacion. Y ;qué es basicamente el
lenguaje sino comunicacion?

Se empezara por una serie de
«gjercicios de escucha». En gene-
ral, los alumnos estan habituados a
oir y aceptar pasivamente, pero no
a escuchar y reaccionar. Si los
alumnos no saben bastante inglés
se combinaran las practicas de
«gscuchar inglés» con las practicas
de simple observacion de lo que les
rodea utilizando, si es necesario,
como medio de expresion el caste-
llano, ya que el fin de esta fase es
el entrenamiento para fa comuni-
cacién correcta y ésta no tiene
fronteras idiomaticas. Incidental-
mente diré que la clase de lengua
no debe diferenciarse mucho de un
idioma a otro. Ensefiar lengua es
ensefnar el dominio de la comuni-
cacion. La Unica diferencia entre el
inglés y el espanol para espanoles
es que el profesor de inglés ha de
aportar el «instrumento» que el
alumno no domina ademas de la
«técnica» para usarlo, mientras que
el profesor de espanol casi sélo
aporta la «técnica», ya que el ins-
trumento es dominado por los
alumnos. Bien. Se ensefia a los
alumnos a observar. Se alterna la
comunicacién de las observaciones
entre inglés y espariol si fuera pre-
ciso. A este objeto se pueden hacer
ejercicios como éstos:

— Los alumnos por parejas. De
pie en el centro. Se miran durante
un tiempo un miembro a otro. A
continuacién se vuelven de espal-
das y se describen mutuamente de
memoria.

— Otro , muy elemental: grupo
entero en corro. En pie. El profesor
da Ordenes en inglés. Los alumnos
las cumplen, mimetizando en silen-
cio. Mas adelante el profesor puede
llamar a los alumnos de uno en uno
y pedir que digan lo que estan ha-
ciendo o lo que han hecho.

— Otro, para alumnos que ya
pueden expresarse algo en inglés:
por parejas, sentados. Un alumno
«cuenta» al otro durante un minuto
todo lo que pueda sobre si mismo,
en silencio, s6lo con gestos. Al
cabo del minuto el compafiero ex-
plica en inglés lo que cree que el
otro le ha dicho. Después puede
hacerse una puesta en comun que
resulta muy divertida y practica. Da
lugar al intercambio de opiniones:
«| thought you meant...» «Yes, but
you should have done...», etc.
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Cuando el grupo ya esta habi-
tuado puede hacerse casi todo por
este sistema de equipos. incluso, si
se tiene un buen libro, ta introduc-
cion de estructuras nuevas puede
discutirse primero en equipos,
luego se hara una puesta en comun
para comprobar o un trabajo es-
crito, siempre en equipo. O puede
optarse por introducir la nueva es-
tructura primero al grupo y hacer
luego la practica en equipos. Por
ejemplo:

Supongamos la introduccion de
las «Tag Questions». El profesor
preparara previamente un conjunto
de ocho a doce «flash cards» con
personas haciendo algo muy claro,
animales y cosas, y otro conjunto
de seis a ocho tarjetas pequefas
para cada dos alumnos, con repre-
sentaciones similares a las del con-
junto grande.

Sin mas introduccién el profesor
ira presentando cada «flash card»
con su frase correspondiente (ver
figuras 1, 2 y 3):

Volverd a pasarlas todas y los
alumnos ponen la t. q. a coro.

Vuelve a pasarlas, esta vez
acompanando cada tarjeta con una
frase negativa, la t. g. afirmativa:

Los alumnos ya han captado,
pueden seguir poniendo la t. q. a
coro.

El profesor vuelve a pasar las tar-
jetas. Alterna las frases afirmativas
con las negativas. Pide t. gq. a
alumnos individualmente.

Cuando el profesor esta seguro
de que todos han captado pondra
dos frases en la pizarra, una afirma-
tiva, otra negativa. Mejor con su di-
bujo correspondiente.
~ Distribuye las tarjetas pequenas y
los alumnos trabajan por parejas o
en grupos de cuatro. El profesor
aclara las dudas que puedan surgir
y ayuda si se lo piden. La sesion
terminara cuando los alumnos ha-
yan escrito unos cuantos ejemplos
que se les ocurran. Si hace falta
mas practica se llevara a cabo dos
o tres dias mas tarde.

En esta sesidon no se deben in-
cluir otros tipos de t. q.

Cuando se trata de realizar tareas
escritas pueden hacerse cosas de
este tipo:

Se distribuyen postales o recor-
tes de revista o dibujos sugerentes
a cada equipo. Se les pide que es-
criban sobre ello. Todo el equipo
debe escribir lo mismo, poniéndose
de acuerdo sobre la mejor forma de
expresar tal o cual concepto.
Cuando terminan, algtin miembro
del equipo puede leer o hecho al
resto de la clase. Los demas equi-
pos pueden adivinar como era la

M

He's swimming, isn't he?
He's not dancing, is he?

L/
l\
| M

It's a cow, isn't it?
It's not a hippopotamus, is it?

It's a big table, isn't it?, etc.
It's not a big chair, is it?, etc.

postal o el dibujo que motivo tal
trabajo.

Escritas pueden hacerse también
tareas personales después de un
trabajo oral en comun de todo el
equipo. O se puede responder a
unas preguntas sobre un texto, o
escribir una carta para reclamar un
objeto perdido... todo tipo de co-
sas.

Todo trabajo escrito se llevara
normalmente a cabo en clase.
Mientras escriben les permito toda
clase de preguntas y aclaraciones
entre companeros, la consulta de
libros y cuadernos. También acu-
den a mi cuando lo necesitan, o al
diccionario. La utilizacion de todas
estas ayudas para su trabajo es-
crito, lejos de producir desorden,
conduce a un ambiente de recogi-
miento y concentracion suma-
mente agradable para todos. Am-
biente matizado también por la
musica de fondo que utilizamos
siempre que escribimos para hacer
el trabajo lo mas agradable posible.

La razoén por la que los alumnos
pueden aclarar todas sus dudas
durante su trabajo es reproducir en
clase un ambiente o mas natural
posible. Cuando en la vida real uno
ha de escribir algo, dispone de he-
cho de libros, diccionarios, notas y
personas a quienes preguntar.



Esto. ademas. elimima por com-
pleto la tendencia a «hacer
trampa~-. a coptar o a competir con
el vecino y origina en cambio una
colaboracion entre ellos que ade-
mas de ser educativa es muy eficaz
Para la comunicacion oral pue-
den darse toda clase de sugeren-
ctas. Por ejemplo:

— Un patrén para elaborar un
dialogo:

A meets B.

A and B greet.

A and B meet C and D.

A B.C.and D go for a drink.

— La aportacion de un solo
miembro a una conversacion
para que el equipo elabore el
resto.

— Unos sonidos ambientales
(grabados en cinta). £l equipo
discurre lo que hay que decir,
o explican lo que sugieren.

Los equipos trabajaran hasta te-

ner la conversacion elaborada vy
ensayada. Luego actuaran frente a
todo el grupo.

Con grupos avanzados puede

hacerse conversacion libre o semi-
libre por equipos. Pueden hacerse

comentarios de texto. comentarios
cinematograficos Se puede hablar
de todo tipo de temas y a cualquter
nivel, segun se prepare el material
Creo gue con estos pocos ejem-
plos basta para entender el funcio-
namiento de 10s equipos.

Ritmo de trabajo
ritual y expontaneo

Todas las tareas que he descrito
son tareas comunicativas y activas.
mas o menos controladas. Hay. por
supuesto, muchas mas posibilida-
des. todas dentro de este ambiente
de naturalidad y cooperacion entre
alumno. grupo y profesor. Pero es
importante tener presente que, en
definitiva. la clase es una situacion
artificial. Que el tenguaje solo
surge cuando existe la necesidad
de comunicarse y ningun ambiente
artificial puede crear verdadera ne-
cesidad. Sin embargo. hay que in-
tentario. En principio es muy dificil
convencer a los alumnos de que el
inglés les es necesario, aunque en
teoria lo consideran util para de-

senvolverse mas tarde en sus pro-
fesiones respectivas, para viajar,
para leer. no lo encuentran «nece-
sario» en el momento de la vida en
el que estan. La tarea det profesor
consiste en convertirlo en necesa-
ro en cada clase, cosa que solo
puede hacerse estableciendo si-
tuaciones comunicativas en las que
el alumno se vea envuelto. Somos
conscientes de que no «necesita-
mos~» hablar inglés para comuni-
carnos. Hablamos inglés porque

queremos, a sabiendas de que al
grupo le cuesta mucho mas trabajo
y esfuerzo mantener la comunica-
cion en inglés de lo que nos costa-
ria hacerlo en castellano. Pero lo
hacemos con ilusion. Cada vez que
el grupo logra una comunicacién
auténtica, la satisfaccion del logro
le Heva a repetir la experiencia.
Esto va haciendo que el inglés
surja con espontaneidad y se con-
vierta en el elemento necesario
para conseguir la satisfaccion de
verse envuelto en una comunica-
cion real. Esto se va consiguiendo
poco a poco, a traves de situacio-
nes creadas, pero se consigue.

o

extremadura

les como privados.

Educacion.

Venta en:

cala, 34.

NOVEDAD EDITORIAL

El Ministerio de Educacion y Ciencia ha elaborado esta
Guia que comprende toda la relacion de centros dedica-
dos a impartir enseitanza en los niveles de Educacién
Preescolar, General Basica, Formacion Profesional y Ba-
chillerato, asi como de Educacion Especial, tanto oficia-

El catalogo ofrece no sdlo la ubicacion de los Centros
de ensehfanza, sino también sus caracteristicas, esto es
todos aquellos datos que pueden considerarse basicos e
imprescindibles, con el fin de obtener una vision genérica
de cada uno de los Centros, con lo que de modo directo
se quiere posibilitar el ejercicio del principio de libertad
de eleccion de Centros recogido en la Ley General de

La Guia de Centros Docentes comprende 15 tomos,
cada uno de los cuales abarca una region geografica.

Precio:
Tomo num. 2: Aragon: 800 Ptas.
Tomo num. 9: Extremadura: 800 Ptas.
Resto de los tomos en preparacion.

¢ Planta baja del Ministerio de Educacion y Ciencia. Al-

extremadura o Edificio del Servicio de Publicaciones. Ciudad Univer-

sitaria, sin. Teléf. 449 77 00.
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[3] Intercamhio
«puesto a puesto»

El intercambio «puesto a puesto» tuvo lugar, de
forma experimental, durante el primer trimestre del
curso 1973-74 con Inglaterra y continué s6lo con este
pais hasta que en el curso 1975-76 se amplié también
a Francia.

E! intercambio consiste en que un profesor de es-
pafol, inglés o francés, se hace cargo, en Espafia, de
ias clases de inglés o francés de su colega espafiol,
quien a su vez, en Inglaterra y en Francia, imparte las
clases de espafol correspondientes.

Mi experiencia docente de dos trimestres en «Ly-
cées» franceses, en cursos sucesivos: octubre-
diciembre 1975 y octubre-diciembre 1976, presenta
rasgos a veces contradictorios, pero sumamente inte-
resantes.

Durante el periodo octubre-diciembre 1975 estuve
en el Lycée Romain Rolland. Este centro esta encia-
vado en una «ciudad-dormitorio» y en él reinaba un
ambiente de «izquierdas» en casi un 90 por 100, tanto
entre profesores como entre alumnos, y a quienes la
situacion politica del momento en nuestro pais hacia
estar muy motivados e interesados por Espafa y lo
espaiol. Durante mi estancia en el Lycée Romain Ro-
lland se me pidié que asistiera, en las horas libres, a
otras clases de espafiol; en ellas fui sometida a un
auténtico bombardeo de preguntas sobre la juventud
espanola, los estudiantes, el campo, los obreros, ia
cancién, el cine, el teatro..., la sociedad, en suma.
También en la hora libre entre el final de la comida,
hacia la una, y el comienzo de las clases de la tarde,
hicimos tres mesas redondas para las que los alum-
nos —todos los que tuvieran esa hora libre, hicieran
espafiol o no— habian dado previamente los temas:
la ensefianza en Espafa, los institutos de Madrid, la
juventud y el trabajo.

Por el contrario, en el trimestre octubre-diciembre
1976, en un Lyceée del cinturdn burgués de Paris, los
alumnos carecian de motivacion especial y en algu-
nos casos pude comprobar que su Gnico interés con-
sistia en pasar al curso siguiente. Eflo puede, quiza,
explicar que en Romain Rolland el espanol era la
primera lengua para bastantes alumnos, mientras que
en Albert Camus, mi segundo Lycée, los que habian
elegido espanol como primera lengua eran escasos y
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la mayor parte de ellos la estudiaban como segunda
o tercera lengua extranjera. Este hecho en ningun
caso es imputable a los profesores de espanol, muy
bien preparados en ambos centros y que libran una
bataila continua para conseguir que el espafol no
caiga en el olvido en los Lycées.

Segun el plan de estudios vigente, el aprendizaje
de una lengua extranjera puede empezarse en
«sixiéme» (equivalente al antiguo 1.° de bachiilerato,
actual 5.° de E. G. B.), en cuyo caso se la considera
como primera lengua, o en «quatrieme» (equivalente
al antiguo 3.° de bachillerato y actual 7.° de E. G. B.),
considerandola entonces como segunda lengua.

En lo que al espafiol se refiere, la ensefanza esta
centrada casi exclusivamente en ia lengua oral. Algu-
nos inspectores de espahol son tan estrictos en eso
y, a veces, tan rigurosos, que «prohiben» el escrito;
esto puede explicar que un alumno de terminal
(C.0.U.), capaz de sostener una conversacién, se
corte en medio de una frase para preguntar como se
dice «sé», «Conozco»... 0 cosas por el estilo. Al final
del bachillerato, los alumnos franceses deben some-
terse a un examen tan importante en la vida de los
franceses que los resultados del mismo ocupan el
primer plano de la informacién nacional en los Glti-
mos dias de junio. El examen de espanol no es el
mismo para todos los alumnos; se mantiene la dife-
rencia inicial entre primera y segunda lengua y sobre
todo si el alumno es de Letras o Ciencias. Aquéllos
tienen un examen escrito que consiste en el comen-
tario de un texto espafol y la traduccién de una parte
del mismo, y los de Ciencias s0lo deben hacer un
examen oral, aunque también han de llevar prepara-
dos temas como «La situacion agraria en Espafa a
principios de siglo», «La dictadura», «La republica»,
«La guerra de 1936-39», «La situacion espafiola ac-
tual (politica, econémica y social)», junto con otros
temas referidos a Hispanoamérica (su historia, su si-
tuacion socioeconémica, etc.).

(‘) Profesora agregada de Francés del |.N. B. «Carlos lli» de

Madrid.



En el ambito personal debo decir que el ambiente
en Romain Rolland era mas acogedor, mas familiar,
mas cordial, habia camarederia entre los profesores,
mientras que en Albert Camus, de ambiente mas bur-
gués, excepto entre pequenos grupos, las relaciones
eran frias, distantes, impersonales; en efecto. un
«Monsieur» o un «Madame» protocolario salpicaba
las conversaciones que rara vez se referian a otro
tema que no fuera un intercambio de impresiones
sobre alguna clase comun o un alumno con proble-
mas; desde mi punto de vista no existian ni la frater-
nidad ni la solidaridad que marcaban la vida profe-
sional en Romain Rolland. Esto mismo podria decirse
de la acogida que me fue dispensada por el claustroy
de mis relaciones ¢con sus componentes. En Romain
Rolland la hora de la comida —se disponia de hora y
media por 10 menos— era un momento de charla, de
cambio de impresiones, de distension. En Aibert Ca-
mus, por el contrario, si exceptuo el grupo de hispa-
nistas, apenas he intercambiado alguna frase con dos
o tres profesores mas.

En Romain Rolland me invitaron a su casa bastan-
tes profesores; en Albert Camus, siempre excep-
tuando los companeros de espanol, he estado en
casa de dos profesores (de inglés y aleman). Un tri-
mestre, es cierto, no da tiempo para mucho, pero si
es suficiente para intuir como es la gente con la que
se convive cinco dias a la semana.

Mis mayores sorpresas me las dieron la Adminis-
tracion y los alumnos. La Administracién, legitima he-
redera de Napole6n, resulta incongruente y yo me
atreveria a calificar de «peligrosa». Ni el director ni el
jefe de Estudios dan clase, con {0 cual han roto ese
contacto directo con los alumnos y con el profeso-
rado. Su poder es omnimodo y cada ano, sin inter-
vencion de nadie, «puntuan» a cada profesor segun
su criterio personal y esos «puntos», junto con los
que dan los inspectores, son lo que permitiran que
un profesor permanezca afo tras afio en el mismo
«escalon» o consiga pasar al siguiente, mejorando
asi su situacidon académica y econdmica.

En cuanto a los alumnos, creo que todos estamos

de acuerdo en que las clases a nivel de bachillerato,
sobre todo en Lenguas Modernas, no debe ser solo
una disertacion magistral en medio de un silencio
sepulcral, sino algo mas vivo en la que el alumno sea
parte activa y no un mero sujeto receptor, activo den-
tro del contexto de la clase y no al margen de ella
convirtiéndose en un chartatan empedernido con los
companeros que le rodean; la disciplina, no una dis-
ciplina ferrea ni dictatorial, sino la que consiste en el
respeto de los demas no existe y cuando las clases
son numerosas, el tratar de oir y hacerse oir por los
que estan interesados, en medio de ese murmullo
constante, resulta agotador para un profesor espanol,
aun mal acostumbrado a ello. Los colegas francesas
comentan la falta de disciplina, eso si, en las sesiones
de evaluacién, pero sin darle mayor importancia y, es
mas, encuentran expresiones como: «Es una clase
viva, activa, simpatica, etc.» Que un alumno bostece
o se desperece no tiene la menor importancia.

En compensacion los alumnos de bachillerato
franceses, en general, tienen ideas claras, son capa-
ces de concretar conceptos, de emitir juicios, a veces
arriesgados, de desarrollar una teoria a partir de un
pensamiento 0 de una idea, sin copiar frases o repetir
lo mismo una y mil veces. Su capacidad critica o de
discernimiento esta mucho mas desarrollada que en
la mayor parte de nuestros alumnos espafoles.

Y para terminar, algunas observaciones sobre los
manuales utilizados. Su contenido esté formado por
una seleccion de textos en prosa o de poemas de au-
tores espanoles o hispanoamericanos, pero tanto
esta seleccidon como las peliculas didacticas rodadas
en Espafa por equipos franceses son un tanto «ten-
denciosas». Los espanoles, y supongo que también
los hispanoamericanos, somos conscientes de nues-
tros problemas socioeconémicos, de las condiciones
de vida en alguna de nuestra regiones y de la injusti-
cia social que todo ello representa, pero también
creemos que es patente que hay algo mas que todo
€s0, que ha habido un cambio y que 1976 no es, fe-
lizmente, 1936, como muchos siguen creyendo. Lo
peor es que asi se lo ensefan a los demas.

A LOS
LECTORES

Centros.

cién:

«Revista de Bachillerato» se propone divulgar
las aportaciones y experiencias de profesores y
Para ello les animamos a enviar sus
colaboraciones y sugerencias a nuestra redac-

«Revista de Bachillerato»
Avenida del Generalisimo. 207, 5.2 planta
MADRID-34
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Programacion del Gurso 3.
de Bachillerato experimental de
«Geografia e Historia de Espana
y de los paises hispanicos»

OBJETIVOS

El estudio de la «Historia de Espanay de los paises
hispanicos» por los alumnos de 3.° de B. U. P., que
con caracter experimental cursan esta materia en el
instituto Experimentai Piloto «Padre Manjén» de
Granada, trata de alcanzar la consecucién de los si-
guientes obijetivos:

A) En relacion con los contenidos de la asigna-
tura.

En primer lugar se presenta a los alumnos la «His-
toria de Espana y de los paises hispanicos» dentro
del contexto general de la problematica historica de
la civilizacion occidental, planteando fas singularida-
des de nuestra trayectoria histérica dentro de este
marco comun y, de ninguna manera, haciendo ia his-
toria diferenciadora, e incluso antagonizante a la co-
mun trayectoria europea, que se ha querido ver en
algunos casos. El marcar el acento en la dimensiéon
europeista no se hara en menoscabo de la necesaria
atencion y detenimiento con que las singularidades
especificas de nuestro devenir histérico deben ser
tratadas. Creemos, de esta manera, soslayar la apa-
sionada, y hoy ya clasica, polémica Albornoz-Castro
sobre 1a raiz del hispanico ser historico.

Un segundo objetivo, intimamente relacionado con
lo que estamos diciendo, consiste en integrar los es-
tudios histéricos de este curso con los conocimien-
tos adquiridos en cursos anteriores, tanto sobre his-
toria de las civilizaciones como sobre geografia eco-
noémica y humana, haciendo las pertinentes referen-
cias a aquellos contenidos que necesariamente han
de servirnos de base para los estudios de Historia de
Espafa, si pretendemos, como hemos expuesto, una
Historia de Espafa integrada dentro del contexto de
la civilizacion occidental. De esta forma, los conteni-
dos impartidos en tercer curso constituiran el coro-
namiento de un ciclo completo de estudios histori-
co-geograticos, que cobra especial sentido al poder
aplicar sobre la realidad inmediata del alumno el
conjunto de conocimientos adquiridos a lo largo de
los tres cursos de B. U. P.

Al igual que en cursos anteriores, partimos de un
concepto estructuralista de la Historia, en el que la
interrelacion de los diversos factores historicos se
muestre con toda claridad, valorando especialmente
la dinamicidad que caracteriza todo proceso histo-
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rico. Dentro de este espiritu dedicamos atencion pre-
ferente al estudio del arte, considerandolo como la
manifestacion del complejo juego de factores de or-
den economicosocial y politico que condicionan
cada época, factores que constituyen a la vez la base
de la especifica mentalidad de cada periodo, menta-
lidad que tiene en el arte su mejor expresion. Asi
pues, hacer captar al alumno la interrelacion de los
diversos factores constituye el tercer y no menos im-
portante objetivo que nos proponemos en relacién
con los contenidos de la asignatura.

B) Objetivos propuestos en relacion con la perso-
nalidad del alumno.

Distinguimos en este sector por razones metodo-
l6gicas dos aspectos: la formacion del alumno con-
siderada como ser individual y como ser social.
En el plano individual, el objetivo de los estudios
de la «Historia de Espana y de los paises hispa-
nicos» esta directamente encaminado a lograr una
formacién critica responsable, de tal forma que
el alumno, partiendo de un solido conocimiento del
pasado, comprenda y enjuicie con claridad el pre-
sente llegando a proyectar con una amplia y a la vez
profunda visién el futuro. S6lo partiendo de un rigu-
roso conocimiento del pasado podremos llegar a dar
cima a estos objetivos,ya que so6lo en el caso en que
las raices historicas de la problematica actual sean
auténtica y rigurosamente asumidas poseera al
alumno todos los argumentos que le permitan enjui-
ciar por si mismo, libremente, sin manipulaciones
tendenciosas, la auténtica raiz de la problematica ac-
tual y, por tanto, orientar sus soluciones presentes y
futuras.

Es, por tanto, indispensable en relacion con todo lo
anteriormente dicho que el alumno reciba una sélida
informacion sobre los contenidos historicos basicos.
Nos tropezamos, pues, inevitablemente en este punto
con una de las cuestiones mas controvertidas ac-
tualmente sobre la metodologia de nuestra materia:
la amplitud y densidad en los contenidos de los pro-
gramas.

La edad media de ios alumnos, diecisiete anos, la
trascendencia que los estudios historicos deben te-
ner en la configuracion del cuerpo social del pais e,

(") Catedratica de Geografia e Historia del Instituto Experimental
«Padre Manjén», de Granada.



incluso, el estudio comparativo de los contenidos
exigidos para idénticos niveles en paises de similar
acervo cultural al nuestro, tales como Francia e Ingla-
terra, nos inducen a inclinarnos hacia el criterio de
que la solidez y rigor en los contenidos deben privar
en la confeccion de los programas. Al igual que en
cursos anteriores, creemos que un esquema basico
de cada tema que exponga de forma transparente la
estructura interna de cada unidad tematica, a la vez
que aporte un conjunto de datos esenciales, seria la
forma idénea de resolver el grave problema de los
contenidos. Quedaria abierta la posibilidad de dismi-
nuir o ampliar los contenidos asi estructurados en re-
lacién con el mayor o menor tiempo disponible.

Considerado el alumno en su dimensidn social, la
ensenanza de la Historia en tercer curso de B. U. P.
tiene como objetivo desarrollar el trabajo comunitario
y cooperativo, fomentando las actitudes que conduz-
can a la creacioén de actividades colectivas, buscando
la participacion activa del grupo en la tarea docente.
El analisis de textos y de documentos historicos rea-
lizados solidariamente por el conjunto de todos los
alumnos, y el estudio de mapas histéricos y de diapo-
sitivas de arte son buenos puntos de partida para lo-
grar estos objetivos. Interés preferente tiene para no-
sotros el andlisis de articulos de periddicos y revistas,
dado que se trata de una actividad destinada especi-
ficamente a los alumnos de este curso. La realizacion
de trabajos monograficos por equipos formados por
cuatro estudiantes que han de rendir cuenta de su
labor, como mas adelante veremos, ante el conjunto
del curso, busca también desarrollar, a través de la
division del trabajo y de la comunicacion colectiva de
los resultados, esta trascendental dimensioén social.

Por ultimo, hemos de decir que quiza el objetivo
primordial que nos hemos marcado en el desarrollo
de este curso sea el iograr una conexion perfecta del
acontecer presente con los hechos del pasado, por lo
que el procedimiento mas habitualmente empleado
en las clases practicas consistira en tomar como base
un hecho actual, buscando sus raices, analizando su
trayectoria, dotandola asi de su auténtico sentido. La
multitud de datos que los medios de comunicacion
de masas ponen al alcance de los alumnos se inte-
grara, de este modo, dentro de la actividad docente,
evitdndose la gravisima disociacion entre la cultura
académica y la cultura de masas, definidora de nues-
tros dias.

METODOLOGIA
Programacion

Partimos de la confeccion de un programa de
treinta y ocho temas realizados en base a los cues-
tionarios de cuarenta y cinco lecciones, publicados
en el «<B. 0. E.» de 18 de abril por el Ministerio de
Educacién y Ciencia. La disponibilidad de cuatro ho-
ras lectivas semanales, asi como la extraordinaria
amplitud de la materia, nos inclind hacia esta sinteti-
zacion. Los avatares del presente curso académico
han demostrado la existencia de serias dificultades
para su puesta en practica.

En el momento presente, por razones que inmedia-
tamente expondremos, nuestra programacion es la
siguiente:

— Durante el primer trimestre se impartieron diez
temas: cinco sobre el medio natural y otros
cinco correspondientes a ios fundamentos étni-
cos y culturales.

— Durante el segundo trimestre se impartieron
doce temas correspondientes a los apartados.
Il La peculiarizacion historica de Espana. lil: La
universalizacion. IV: Las dificuitades de moder-
nizacion, llegando hasta el tema num. 22, La
emancipacion de la América Espanola.

— Durante el tercer trimestre, y contando con
nueve semanas, se impartiran con la amplitud
habitual los siete temas correspondientes a las
ultimas lecciones de historia, dedicandose las
dos semanas ultimas para realizar una visién
panoramica de los aspectos de geografia hu-
mana y economica, que constituyen la parte fi-
nal del programa.

El instituto Experimental Piloto realiza, a la vez que
su normal actividad docente, una labor en torno a la
formacion del profesorado en estrecha colaboraciéon
conell. C.E. de la Universidad de Granada de quien
depende. Se {levan a cabo en sus aulas la realizaciéon
tanto del primero como del segundo ciclo del Curso
de Aptitud Pedagogica para licenciados universita-
rios, exigido obligatoriamente para la presentaciéon a
oposiciones de agregados de instituto por reciente
orden ministerial. Para facilitar el cumplimiento de
este decreto, el I. C. E. organizé un curso acelerado e
intensivo para la obtenciéon del mencionado certifi-
cado. Este curso vino a sumarse at normal que desde
el mes de noviembre estaba ya en marcha. Esta espe-
cial circunstancia incidié de forma notable en la pro-
gramacién de este segundo trimestre, retrasando el
desarrollo del programa, lo cual tiene la contrapar-
tida ventajosa para los alumnos de entrar en contacto
con personas diversas, profesores noveles ansiosos
de realizar de la forma mas positiva sus tareas docen-
tes.

Desarrollo de la actividad docente

Para cada unidad tematica disponemos las cuatro
horas lectivas semanales de acuerdo con el siguiente
orden de actividades: durante la primera unidad se
realiza una exposicion del tema por parte de los pro-
fesores, utilizando como base de la exposiciéon un
esquema en transparencias sobre retroproyector en
donde quedan claramente estructuradas las lineas
maestras del tema. A la vez la exposicion se comple-
mente con la proyeccion de diapositivas o la visuali-
zacion de mapas, normaimente realizados en trans-
parencias superpuestas que suelen proyectarse si-
multaneamente a la vision del esquema, por o que la
interrelacion entre los elementos expuestos por uno y
otro procedimiento se realiza de forma éptima.

La segunda jornada se dedica a realizar en comun
un analisis del texto del tema, expuesto el dia ante-
rior, y que redactado por la profesora y grabado a
multicopista por el personal subalterno del centro se
ha repartido previamente y esta en posesion de los
alumnos.

El texto ha sido analizado previamente y de forma
particular por cada alumno, cotejandolo con los
apuntes obtenidos durante la explicacién y anotando
los puntos oscuros o aquellos que por ser mas inte-
resantes requieran un nuevo y mas profundo estudio.
Este trabajo previo de cada alumno constituira la
base del desarrollo de la segunda jornada de trabajo,
dado que el dialogo se generaliza sobre estos aspec-
tos especialmente dificiles o mas sugestivos, enta-
blandose un dialogo, inicialmente, a partir de las pre-
guntas de los alumnos, pasandose a las que la pro-
fesora propone en relacion con otros temas ya es-
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tudiados 0 con asuntos de actuahdad. llegandose
finalmente a que el dialogo se generalice entre oS
propios alumnos

La tercera y cuarta jornadas se ded:can a activida
des practicas Normaimente durante |la tercera jor
nada se realizan analisis de textos y documentos (
bien, segun el contenido de cada tema, se ncide en
el estudo de diapositivas de arte 0 de sernes de ma
pas. El cuarto dia se uliliza para dedicarse a estudiar
una noticia, un articulo, o incluso material graftico de
la mas inmediata actualidad, en algunos cCasos apor
tado por los propios alumnos, relacionado con el
tema objeto de estudio. Normalmente a partwr de la
noticia se buscan sus origenes hacendo un corte
cronologico que nos permita conocer las raices de la
problematica estudiada, bien desde Sus INICIOS O en
las diversas etapas de su desarrolio

Durante la segunda semana esta programacion se
altera, dado que la cuarta jornada queda destinada a
la realizacion de una prueba escrita de caracter vo-
luntario. Segun la naturaleza de cada tema se alter
nan o se condensan en un solo dia las actividades
destinadas a la tercera y cuarta jornadas

MATERIAL

El curso experimental de tercero de B. U. P. pre-
senta peculiares dificultades en relacion con el mate-
nal, dado que por su caracter de pionero del nuevo
Bachillerato Unificado y Polivalente no existen en el
mercado manuales que respondan a los programas
que deben ser impartidos. Este hecho obligaria a un
amplio trabajo bibliografico por parte de los alumnos
que, si bien seria muy formativo, es totalmente im-
practicable dadas su edad y preparacion y sobre todo
leniendo en cuenta el cumulo de asignaturas a las
que los estudiantes deben hacer frente. Es. por tanto
indispensable que los temas sean redactados por el
profesor, incluyendo la bibliografia basica que, al al-
cance del muchacho, podria servir para profundizar
la informacion expuesta en el tema a multicopista

Este material es completado por textos, mapas
grabados y graficos realizados por el mismo proce-
dimiento

Posee el centro dos aulas especiaimente dotadas
para /mpartir nuestra materia Se cuenta, como ya
hemos dicho. con aparatos proyectores y retropro-
yectores, aparatos para proyectar cuerpos opacos
maquina de cine, tocadiscos. pantallas y mapas mu-

Fig. 1. EMPLEO DE MATERIAL GRAFICO. Una pertecta se-
leccion del material grafico es un complemento elicacisimo
en la ensefanza de la Geogralia e Historia
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rales de muy diversos Lipos Ambas aulas estan dota

jas de material mowil. de tal forma que permiten la
reacon de pequenos o amphios grupos de trabajo o
la organizacion en forma de mesa redonda para las
lases de dialogo colectivo Utlisimos armarios em
potrados para la conservacion del material son el
complemento perfecto para una eficaz labor docente
Poseemos asimismo un despacho-departamento

donde se halla la biblioteca basica, el archivo de dia
positivas, el armano de mapas y el dispositivo ade
cuado para poder realizar nuestras propias diapositi
vas

Fig 2 MESA REDONDA La oiscusion y analisis de los

lemas estudiados, realizada por y entre los alumnos. es un

elermento basico en /la metodologia actual. La ligura del pro

lesor debe imitarse a ser un mero moderador de los deba
les

LAS PRUEBAS

El sistema para la realizacion de pruebas fue ex-
puesto a los alumnos al iniciarse el curso y aprobado
unanimemente El procedimiento se basa en cuanto a
sus contenidos en el siguiente principio, toda la serie
de actividades que se realicen en clase puede ser ma-
teria de examen. Asi, tanto el analisis de un grabado
como el comentario de un texto, pasando por la di-
versidad de opiniones que en torno a una cuestion
pudieran haberse suscitado, pueden ser objetos de la
prueba A la inversa, amas sera objeto de examen
una cuestion, por simple que sea, que no haya sido
objeto de estudio comunitario

En cuanto a su realizacion, las pruebas se caracte-
nzan por su voluntariedad y por llevarse a cabo sis-
tematicamente cada quince dias Al final de cada tri
mestre y en el transcurso de una semana, de nuevo
vuelven a proponerse identicas pruebas a las ya real:-
zadas de caracter voluntario, siendo esta vez de tipo
absolutamente obligatorio para aquellos alumnos
que no las hubiesen realizado en las primeras convo-
catorias, siendo, a la inversa, de caracter voluntario
para aquellos que ya las hubiesen realizado. Se trata
con este sistema de salvaguardar la lhbertad del
alumno para realizar sus pruebas en el momento que
le sea mas propicio, proponiendole dos opciones en
fechas claramente conocidas por todos desde el co-
mienzo de curso

Los contenidos de cada prueba son muy variables,
procurando no solo reflejar fielmente los contenidos
del programa oficial, sino también |la propia metodo-
logia que aplicamos al estudio de la asignatura, por
esto las pruebas suelen incluir un elevado tanto por
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ciento de preguntas de caracter practico anahsis e
interpretacién de textos y documentos. comentarios
sobre diapositivas, 1dentificacidon de objetos artisti-
cos, realizaci6n de mapas mudos, ejecucion de es-
quemas basicos sobre textos seran siempre uno de
los componentes de cada prueba

PRACTICAS

Ya hemos visto en el apartado destinado a metodo-
iogia que la tercera y cuarta unidades semanales son
dedicadas sistematicamente a la realizacion de clases
practicas de los tipos que alli quedan descritos. Nos
referiremos ahora a otro aspecto de las actividades
docentes eminentemente practico y que se realiza
fuera del aula Estas actividades responden a dos t-
pos basicos trabajos de iniciacion a la investigacion.
y las visitas, excursiones y viajes de estudios Nos re-
feriremos especialmente a los trabajos de iniCciacion a
la investigacion

Fig 3 ACTIVIDADES FUERA DEL AULA VISITAS DE AR-

TE Tan importante como la tarea docente realizada en el

aula, es la que tiene lugar luera de ella. hecho que jamas

debe privarla del rigor y seriedad que loda tarea docente
requiere

En tuncion de este tipo de trabajos, los alumnos se
dividen en equipos de cuatro componentes Desde
comienzos de curso hemos preparado estos trabajos
en dos fases, en relacion con el primer y segundo
trimestre. Durante el primer trimestre cada alumno
realizo por escrito un trabajo monografico elegido |i-

bremente entre lodos los que componen el temaro
del curso indicandosele para su reahizacion la biblio-
grafia basica. siendo preceptivo la lectura de al me-
nos tres libros cuyas fichas bibliograticas deben
acompanar al trabajo presentado. Este trabajo fue en-
tregado en la primera semana lectiva del mes de
enero al regreso de las vacaciones de Navidad. En la
primitiva programacion. anterior a las alteraciones
habidas en relacion con el curso acelerado de los
alumnos del | C. E., durante el segundo trimestre
cada alumno expondria oraimente su trabajo ante sus
companeros durante un tiempo No superior a media
nora y habiendo realizado un esquema basico que le
sirviese de apoyo durante su exposicion a la vez que
potenciase su capacidad de sintesis. Al no haberse
podido realizar por las razones expuestas, esta tarea
queda pospuesta para el tercer trimesire

El segundo tipo de actividad se reahza durante el
segundo trimestre y debera ser entregado en la pri-
mera semana lectiva después de las vacaciones de
Semana Santa. Se trata de un trabajo en equipo so-
bre la historia o la geografia granadinas. que debe
realizarse directamente sobre el propio objeto de es-
tudio, sin olvidar |la pertinente asesoria bibliografica.

Se trata de potenciar el indispensable contacto con
la realidad historico-geografica que esta «ahi=. Los
temas han sido elegidos por los alumnos dentro de la
problematica propuesta. Algunos de los titulos elegi-
dos: «Reformas y obras publicas en Granada~. =Pro-
blematica de los barrios granadinos~, «Historia y evo-
lucion del Albaycin», «Historia y realidad de los me-
dios de difusion granadinos~, EI Monasterio de Car-
tuja~. <Las instalaciones militares en Granada=, nos
hablan bien claramente del apasionado interés que
por la realidad circundante tienen nuestros alumnos
Hasta el momento presente los diversos grupos han
realizado diferentes visitas, encuestas y estudios con
el fin de recoger el material basico para llevar a cabo
sus informes. Es especialmente interesante la reali-
zacion de material de caracteristicas sociales muy
acusadas. Estos trabajos seran presentados en forma
de murales en los que predominan los materiales gra-
ficos acompanados de un estudio en folios sobre el
procedimiento empleado para el trabajo y los objeti-
vos conseguidos. Tras la recogida de todos los traba-
jos, a mediados del mes de abril, esta en proyecto la
realizacion de una muestra, si la calidad de los traba-
jos lo permite, que haga patente al resto de los alum-
nos del centro los objetivos logrados por los alumnos
de 3° de B. U. P.



Aproximacion al trabajo

intelectual en equipo

(experiencias didacticas
con educandos de GOU)

Antes de exponer el método que
empleo con mis alumnos de
C. 0. U. para realizar trabajos en
equipo, considero imprescindible
hacer algunas puntuatizaciones
previas.

Creo, en primer lugar, que la ex-
periencia propia debe ser el punto
de partida para la elaboracién de
posibles «teorias didacticas». No
combato Ja cultura pedagoégica «li-
bresca», pero pienso que hay que
evitar ser meros repetidores (v.gr.
«yo digo que P. Freire dice...») e in-
tentar también ser «creadores»
(v.gr. «yo digo que yo he experi-
mentado que...»). En segundo lu-
gar, la experiencia personal hay
que exponerla y completaria con
las experiencias de otros profesio-
nales de la ensefanza, puesto que
las experiencias de cada individuo
son ilimitadas cuantitativa y cualita-
tivamente. Urgen, por ende, en-
cuentros y diadlogos comunes, a
partir de los cuales puedan incluso
proponerse provisionales «modelos
pedagdgicos» de gran utilidad, so-
bre todo para personas noveles en
dicho campo de trabajo. En Francia
y en otros paises se han conse-
guido logros importantes en este
sentido. La experiencia, la reflexién
y el dialogo posterior constituyen el
origen de estas sugerencias, de
cuya provisionalidad soy plena-
mente consciente.

El método de trabajo intelectual
en equipo implica tres fases fun-
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damentales: eleccion del grupo,
elaboracion del trabajo y exposi-
cion publica del mismo. Aunque
cada ano surgen aigunas variantes
nuevas, la estructura del mismo
quedara manifiesta narrandoles las
observaciones que anoté durante el
pasado curso.

Iniciado el curso, a mediados del
primer trimestre, pregunté a los
alumnos de C. O. U. si querian ha-
cer trabajos en equipo. Formulé la
pregunta tres veces en clases dis-
tintas. Se ofrecieron voluntaria-
mente nueve alumnos entre treinta
y cuatro. No les indiqué que los
grupos serian mixtos. Cuando al-
gunos se enteraron posteriormente
quisieron apuntarse y no los
acepté. Al grupo de muchachas,
cuyas clases de Historia de la Filo-
sofia imparte otro companero, les
adverti que el grupo seria mixto y
les indigué previamente los temas
de estudio y objetivos que desea-
bamos alcanzar. Se apuntaron
quince entre diecinueve.

El primer encuentro mixto o tu-
vimos un sabado por la mafnana en
el instituto Masculino. Mientras es-
perabamos la llegada de fos inte-
grantes del grupo observé faita de
espontaneidad respecto a mi y
cierta timidez relacional entre si,
asi como una artificial separacion,
agrupandose separadamente l0s
muchachos y las muchachas. Con
la experiencia de ulteriores en-
cuentros perderian dicha timidez

inicial y creo que consiguieron ma-
yor confianza y espontaneidad mu-
tuas.

La finalidad principal de esta
primera reunién consistia en pre-
sentar a las personas, los temas y
la técnica de trabajo. Hechas las
presentaciones, cada persona co-
municé también los principales
motivos por los que se habia apun-
tado para formar parte de estos
grupos. Coordiné sus respuestas,
que partieron de la constatacién de
unos hechos y del deseo de lograr
unos objetivos. He aqui la sistema-
tizacién .de tales hechos y objeti-
VOS:

HECHOS

Falta de amistad chicos-as

No se sabe dialogar, hablar en pu-
blico...

Carencia en la formacion recibida
de un método de trabajo intelectual.
Formacién cultural incompleta y
muchas veces no actualizada.

Los adolescentes-jovenes no sa-
bemos rellenar huecos libres...

OBJETIVOS

Intentar alcanzar dicha amistad.
Intentar el dialogo y la exposicion
publica de un tema.

Iniciarse en dicho método.

(") Profesor de Filosofia del I. N. B. «lba-
ez Martin» de Teruel.



Complemento cultural.
Empleo del tiempo libre.

Reconoci el caracter provisional
de clertas generalizaciones y que
las referencias por mi parte a datos
personales no significaban autoen-
grandecimiento, sino el deseo de
que nuestro trato fuera confiado y
personal. Estadbamos situados en
circulo e insistia en que me consi-
deraran uno mas del grupo, cuya
mision fundamental era coordinar
datos y despertar intereses e in-
quietudes. Los temas sugeridos
fueron los siguientes:

1) Desarrolio cientifico, técnico
y humano.

2) Sabiduria popular en refra-
nes, canciones y jotas.

3) Futurologia cientifica.

4) La agresividad.

5) Las mujeres en la sociedad.

6) El hombre y la naturaleza.

7} El cuerpo humano.

8) Individuo y sociedad de con-
sumo.

9) Filosofia del Zen.

De cada tema les expuse sintéti-
camente algunas ideas basicas
para situar su contenido y su actua-
lidad. Les dije que eligieran tres
por orden de preferencia. El resul-
tado fue el siguiente:

18 votos para el tema n° 5
17 votos para el tema n° 8
16 votos para el tema n.° 4
votos para el tema n° 3
votos para et tema n° 2
votos para el tema n° 9y 7
votos para el tema n.° 6
votos para el tema n.° 1

El estudio proyectivo de estos
datos detecta los ejes nucleares de
atencion por parte del grupo. Aun-
que al plantear cada tema desvelé
los aspectos mas actuales e intere-
santes, centran su interés en as-
pectos que para mi ya no son tan
centrales. Quiero con esto indicar
que hay que responder al interés
del grupo, no a los del coordina-
dor. Hay que tender hacia una «so-
ciologizacion del saber». Es rele-
vante que sus preocupaciones inte-
lectuales giren en torno a: 1.°) Las
mujeres en la sociedad. 2.°) Indivi-
duo y sociedad de consumo. 3.°) La
agresividad.

Se prolongé la reunion y termi-
namos concretando el dia, la hora y
el lugar de la siguiente, dejando
para entonces la exposicion de la
técnica de trabajo. A los alumnos
les indiqué que no les pondria
nota. Hice constar también que
nuestras reuniones tendrian un fin
fundamentaimente intelectual, lo
cual no obstaba a otros encuentros
en el bar, la discoteca, el patio de
recreo... Quedamos de acuerdo,
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por consiguiente, que para trabajar
con seriedad intelectual evitaria-
mos reunirnos con tal fin en el bar,
buscando lugares adecuados.

Las muchachas atestiguaron que
el conocer que los grupos iban a
ser mixtos no les determind a
apuntarse. Les sugeri que formaran
los distintos subgrupos, con un
numero maximo de cuatro perso-
nas y que fueran espontaneos y
mixtos, si ellos querian. Insisti en la
necesidad de tener confianza y
amistad para realizar bien todo tra-
bajo en equipo.

Al segundo encuentro llegué con
mas de una hora de retraso, debido
a la inesperada prolongacion del
claustro de profesores. Algunas
personas se habian marchado y
otras volvieron poco después. In-
tenté que comprendieran el hecho
de mi retraso, evitando justifi-
carme, excusarme o pedir perdoén.
Les comuniqué con sencillez que,
pese a dicho retraso, tuve que ele-
gir entre el encuentro con ellos y
una conferencia de economia ara-
gonesa pronunciada por un profe-
sor de la Universidad de Zaragoza
en el Colegio Menor San Pablo. Al
no estar todos los componentes les
expuse sin mas comentarios el
proceso del trabajo en equipo, ma-
nifestandoles que era personal, lo
cual no querija decir que lo encuen-
tren —en parte— en los libros.

En primer lugar les hice compren-
der que el trabajo en equipo es
imprescindible en cualquier rama
del saber. Reconoci que hay cosas
que se aprenden, practicandolas,
asi a dialogar, dialogando, a traba-
jar en equipo, trabajando... Senalé
en tercer lugar que, mas que co-
municarles informacion acerca
de..., intentaba ensefnarles a «saber
utilizar el saber». Por este motivo la
bibliografia consultada por ellos
seria muy limitada.

Les indiqué algunos aspectos
metodologicos generales que cito a
continuacion:

a) En principio no les limitaria
el nimero de paginas ni la cantidad
de datos recogidos. No obstante,
les maticé que es mucho mas dificil
hacer un buen trabajo breve que
largo en paginas.

b) Insisti que tendrian que pre-
sentar varias veces el manuscrito
antes de la redaccién «definitiva»
Asi evitarian repeticiones inutiles
de palabras, de ideas o de pensa-
mientos, a la vez que ejercitaban la
busqueda de nuevos enriqueci-
mientos lexicograficos. Constaté
bastante pobreza lexicografica en
estos bachilleres.

c) Les encareci que hicieran

caso de las reglas metodologicas
reterentes al modo de citar revistas
y libros cientificos y al modo de
numerar y sistematizar los conteni-
dos de un sumario o indice. Pre-
viamente les habia explicado sucin-
tamente dichas reglas internaciona-
les.

d) Les dije que tendrian que ci-
tar la bibliografia consultada vy
también, al menos, quince titulos
de bibliografia complementaria. De
este modo entrarian en relacién, en
la Biblioteca de la Casa de la Cul-
tura, con un fichero bibliografico.

e) Les aconsejé la importancia
de emplear diccionarios especiali-
zados y que realizaran tres copias
del trabajo, una para el profesor
moderador de cada trabajo, otra
para el Seminario de Filosofia y ia
otra para ellos.

Les expuse también otros aspec-
tos metodoldégicos mas concretos
que enumero seguidamente:

a) Es aconsejable una primera
lectura rapida del libro o del arti-
culo. Durante su lectura no se to-
man notas, sin0 que se detectan
temas-eje o centrales, adquiriendo
una perspectiva global de! conte-
nido o contenidos.

b) En segundo lugar hay que
proceder a una lectura lenta, por
capitulos o partes de capitulo, cuya
finalidad fundamental es intentar
entender los contenidos.

c) A continuacioén tendria lugar
un encuentro con ei profesor-
coordinador, quien resuelve las di-
ficultades de inteleccion y comenta
las primeras dificultades surgidas
en el primer encuentro del edu-
cando con otros libros ——«no
textor—. En este encuentro tuve
que esbozarles un indice, que les
sirviera de estructura, de «estante-
ria» en la que colocaran los datos
que iban recogiendo en sus lectu-
ras.

d) Tercera lectura, en la que re-
cogen datos, realizando fichas, re-
sumenes, etc. Les hago caer en la
cuenta de que tomar notas no sig-
nifica trasladar a boligrafo todo lo
que ya esta en caracteres impresos
ni copiar «al pie de la letra» mu-
chos textos, sino apuntar ideas,
paginas que hagan referencia a de-
terminadas partes importantes del
texto-«cantera» y tan sélo algunos
textos mas relevantes, que se
transcriben literalmente.

e) Recogidos estos datos hay
que saber ordenarlos, sirviéndose
del esquema esbozado y poste-
riormente completado.

f) Después de leer varias veces
dichos datos ordenados hay que
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resumirlos dejando jo accesorio y
sintetizando lo principal.

g) Luego viene un encuentro
con las otras personas del grupo
que estan trabajando en el mismo
tema. La finalidad primordial de
este encuentro es matizar, ampliar,
corregir y contrastar en comun los
datos recogidos en torno a un
mismo tema por personas diferen-
tes y en fuentes distintas. Asi les
hice ver que un trabajo en equipo
no consiste en la realizaciéon de
algo por una o dos personas, que
los demas corroboran tan sélo con
su firma. E! auténtico trabajo en
comun comporta un esfuerzo per-
sonal de lectura y de busqueda que
se completa con los esfuerzos simi-
lares de otras personas.

h) La siguiente fase consiste en
confeccionar la primera redaccion
en borrador.

i) Nuevo encuentro con el
profesor-coordinador.

j) Segunda redaccion del bo-
rrador, que puede ser encomen-
dada a una persona del grupo que
tenga mayor facilidad de redac-
cién.

k) Visto bueno del profesor-
coordinador y redaccion «defini-
tivar,

I} La ultima parte de este pro-
ceso consiste en la ekposicion pu-
blica, en la Casa de {a Cultura, ayu-
dados, a la hora de contestar al
publico asistente, por un modera-
dor especialista en fa materia tra-
tada. Hacemos de este modo <«au-
las abiertas» cambiando no sbélo el
contorno material de la clase, sino
la composicion de los oyentes.

Hice notar las dimensiones cultu-
rales, didacticas, humanas... de es-
tos trabajos en equipo, cuyas dis-
tintas fases fui «controlando»
grupo por grupo en reuniones re-
gulares.

Les sugeri otros temas («Socie-
dades utdpicas», «El evolucio-
nismo», «Teilhard de Chardin», «La
incognita del hombre»...), que no
captaron nuevos intereses, excepto
el tema de «Educacidn liberadora».

Los temas definitivamente acep-
tados fueron: «Sabiduria popular
en refranes, canciones y jotas»,
«Educacion liberadora», «La agre-
sividad humana», «La mujer en la
sociedad», «El hombre y la socie-
dad de consumo (la manipulaciéon
publicitaria)», «El budismo Zen».

Algunas personas estaban inte-
resadas por varios temas. Les re-
cordé la necesidad de delimitar ob-
jetos de interés. Esto no obstaba a
que, terminados los trabajos, pu-
dieran disponer de la bibliografia
general, que personalmente les
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presté. Les maticé que la organiza-
cién por mi parte de estos grupos
de trabajo se debia a una entrega
personal, voluntaria y desintere-
sada, al margen de cualquier 1deo-
logia y de cualquier manipulacion.

En el tercer encuentro generai
repeti los aspectos metodoiogicos
citados anteriormente, ya que al
segundo encuentro no asistieron
todos. Les insté a que no se desa-
nimaran ante las primeras dificul-
tades surgidas en la lectura de los
libros. Insisti que «el no entenderlo
todo» no es pretexto para desertar,
ya que el primer encuentro con li-
bros «serios» es en si mismo un
primer paso imprescindible y posi-
tivo. Les animé a que siguieran to-
das las fases del proceso para que
el trabajo les resultase individual y
colectivamente eficaz. Nombramos
coordinador dentro de cada grupo.
Este «educando-coordinador» se
encargaria de recordar a sus com-
paneros si iban realizando las dis-
tintas etapas antes sefaladas y de
convocar las reuniones de grupo.

Aludi a la delicadeza en las rela-
ciones humanas, no considerando
a nadie «llena-huecos» o tapon de
lo que los demas no quieren e in-
tentando tomar posturas o decisio-
nes a partir de un dialogo auténti-
camente democratico, en el que
prevaleciera no la cantidad de ma-
nos alzadas, sino la calidad de pro-
posiciones razonadas. Intenté que
consiguiéramos la espontaneidad
para evitar de este modo justifica-
ciones, perdones y verdades a me-
dias.

Al cabo de diez dias tuve el
cuarto y ultimo encuentro general.
Insisti de nuevo en la regularidad
metoddica, asistencia a las reunio-
nes, realizacion del trabajo indivi-
dual, organizacién, educacion de la
voluntad... Expusieron los exame-
nes trimestrales como handicap.
Les indiqué que aminorar la mar-
cha no significa soslayar el trabajo,
sino dosificarlo. Constaté la caren-
cia del habito de trabajo intelec-
tual, pese a que llevan seis cursos
«estudiando»... Les hice notar que
la clave de resultados mas o menos
exitosos quiza radique en la orga-
nizacién metddica del propio tra-
bajo.

Algunos dijeron que no habian
leido todavia nada. Otros leyeron
sus primeros apuntes. A partir de
ellos les sugeri un esquema gene-
ral con el que podian ir a recoger
materiales, advirtiendo que dicho
esquema era modificable puesto
que tan sdélo tenia una funcidn
orientadora. Posteriormente en las
reuniones por grupo completamos

y modificamos colectivamente cada
esquema. Les aconsejé que, des-
pueés de una lectura rapida, fijaran
la atencion unicamente en los capi-
tulos o apartados que consideraran
mas claros e importantes para
etlos. Sugiero la posibilidad de rea-
lizar conjuntamente una merienda
prenavidena. Aceptaron la idea y
realizamos también dicho acto, en
el que pude observar la extraordi-
naria evolucion en las relaciones
interpersonales dentro de este
grupo de muchachos y muchachas,
quienes, pese a tener un patio de
recreo comun durante seis meses,
no se habian conocido hasta el
comienzo de estos encuentros.

La ultima reunidn general ter-
miné con una {lamada al compro-
miso, al trabajo y a la responsabili-
dad personales. Partié la idea de
Charo.

A partir de este momento tuve las
reuniones con cada subgrupo, en-
cargado de preparar un tema con-
creto. Nos encontrabamos en cafe-
terias o0 bares del centro urbano o
de la periferia. Nuestra actitud de
reunidos, los libros entre las tazas,
etc. provocaban ciertas miradas de
sorpresa o curiosidad. No nos re-
sultaba dificil concentrarnos. Los
pasos seguidos fueron los siguien-
tes, en sucesivas reuniones.

a) Lectura por parte de cada
componente de los datos recogi-
dos.

b) Matizaciones colectivas.

c) Observaciones por mi parte,
respecto a contenidos y al modo de
redactarlos.

d) Elaboracion, en comun, de la
sintesis tematica, que nos parecia
mas adecuada.

e) Redaccion individual de los
datos. matizados, recogidos y ex-
puestos a los demas.

f) Nueva puesta en comun.

g) Redaccion definitiva por la
persona mas versada en redactar.

Hubo personas que no respon-
dieron a esta llamada a la respon-
sabilidad y trabajo personal. Les
repeti que trabajar en equipo no
equivalia a colaborar mecanica-
mente, sino personaimente. Re-
cordé a cada subgrupo la actuali-
dad del tema estudiado y la impe-
riosa necesidad del trabajo en
equipo para alcanzar metas impor-
tantes en todos los niveles de la ac-
tividad humana y, en este caso, de
la actividad intelectual. Tuve que
entregaries también esquemas mas
detallados. He comprobado que es
imprescindible, en este periodo de
formacion, dotarles de tal estruc-
tura basica, como apoyatura a los
datos que iban recogiendo en sus



lecturas. Evité cierta pérdida de
tiempo en busca de o en la compra
de los libros, ofreciéndoles los
mios.

La uitima fase de esta experien-
cia consistio en la exposicion pu-
blica de cada tema en la Casa de la
Cultura. Insisti en la importancia
—en un contexto de formacién in-
tegral— de «atreverse a hablar en
publico», indicandoles que adelan-
tando tal experiencia anticipaban,
en algun modo, el proceso de ma-
duracién personal e intelectual. In-
sisti en que su intervencién seria
voluntaria. Excepto un subgrupo,
los restantes quisieron intervenir.
Algunas personas introvertidas hi-
cieron un gran esfuerzo de caracter
para actuar ante los demas. Las fa-
ses de la exposicion publica son:

a) Cada componente del sub-
grupo lee publicamente parte del
trabajo.

b) El «especialista» hace algu-
nas observaciones al. tema e in-
cluso a la intervencién de los mu-
chachos y muchachas. En cada
tema hay uno o varios profesores u
otras personas preparadas en mi
ciudad, a {os que invito para que

contesten a las preguntas det pu-
blico.

c) Breve descanso. Durante
esta pausa entrego preguntas es-
critas a algunas personas asisten-
tes. Algunas no quieren preguntar,
otras aceptan y hacen el esfuerzo
psicologico de preguntar en pu-
blico por vez primera. También es-
tas preguntas «programadas» Ssir-
ven para romper el fuego en el co-
loquio, consiguiendo una mayor in-
tervencién del publico asistente.

d) Coloquio. El «especialista»
contesta a las preguntas del pu-
blico. A veces, espontaneamente,
intervienen algunos componentes
del subgrupo, que ha leido su tra-
bajo.

Antes de comenzar estos «en-
cuentros intelectuales abiertos» en-
trego a la gente libros relacionados
con el tema y en el descanso
oriento bibliograficamente a cuan-
tas personas se interesan por al-
canzar una mayor profundizacion
en las ideas sugeridas.

Comunicamos el tema a la
prensa y radio locales, informamos
mediante cartulinas a los distintos
centros docentes y la asistencia es

numerosa, prevaleciendo estudian-
tes de Bachillerato, Colegio Univer-
sitario y Escuela de Formacion del
Protfesorado de E. G. B.

Termino indicando que no he
evaluado los resultados de esta ex-
periencia. A nivel individual cons-
tato el agradecimiento de algun
educando, que posteriormente, ya
en la Universidad, ha captado ple-
namente el valor anticipado de la
misma.

Constato, repito, que no todos
los componentes de los distintos
subgrupos aprovecharon a fondo
tal vivencia. No obstante, todos
captaron el ambiente creado, en el
que tuvieron una oportunidad de
ejercitar su libertad y su responsa-
bilidad. Creo que, en lineas genera-
les, la experiencia resulta amplia-
mente educativa.

Sé que estas sugerencias son
muy incompletas. Soy consciente
de la importancia que tiene en
nuestro pais la renovacion educa-
tiva. Se las ofrezco con toda senci-
llez, como una aportacion mas,
aproximativa a tal renovacién que
debemos hacer entre todos, edu-
candos y educadores.
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DEBATE

Respo

GONZALO SANCHEZ VAZQUEZ, Catedra-
tico y Director del Instituto Nacional de
Bachillerato «Fernando de Herrera» de
Sevilla.

CARLOS MARTIN MANJARRES, Profesor
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Preguntas

(

1. ¢(Qué principlos cree usted deben presidir la orgamza-\
ciéon de un Centro de Bachillerato?

2. ;Como concibe usted la Direccion de un Centro?

3. ¢Cual debe ser, a su juicio, el grado de participacion del
equipo docente en la toma de decisiones y en qué temas?

4. ¢Qué importancia atribuye usted a los seminarios didac-
ticos en la organizacién del Centro? ¢ Y a los servicios de orien-

tacion y tutorias?

5. ¢Cual debe ser, a su juicio, la participacion del alum-

nado? ;Y la de los padres?

6. Autonomia del Centro y adecuacion a las necesidades
\ de su enlorno a,cémo ve usted este tema?

Sy

Gonzalo SANCHEZ VAZQUEZ

@

De cara anuestro tiempo, aque-
llos que hagan posible una ple-
na participacién de todos los
sectores implicados directa-
mente, alumnos, profesores,
familiares, sin excluir el entorno
social a fin de conseguir no
sblo titulados mas o menos
preparados, sino también ciu-
dadanos aptos para la convi-
vencia y las tareas colectivas.

Respuestas

Me parece que una actitud no
sélo pasiva sino activa debe re-
flejarse en los siguientes pun-
tos:

a) Planificacion de activida-
des y prevision de necesidades
docentes y administrativas.

b) Informacion y critica de
planes y programas, especial-
mente cuando hay cambios.

c) Conocimiento y discusion
de las normas y disposiciones,
tanto de régimen interno del
Centro como de caracter pro-
vincial y nacional.

d) Orientacién escolar, en
su doble vertiente académica y
profesional.

e) Evaluacion conjunta de la
labor educativa, que armonice
los criterios de los profesores
de un mismo grupo de alumnos
y de una misma disciplina, aca-
bando de una vez con los rei-
nos de taifas y las desiguales,
cuando no arbitrarias, medidas
del rendimiento educativo.

f) Proyeccién de la actividad
del Centro sobre la sociedad en
torno, a través de actividades
educativas y culturales, de las
que no debe excluirse el dia-

logo sobre temas de interés
comun.

Creo que el clima de interés y
cooperaciéon que pueden gal-
vanizar los Centros sélo es rea-
lizable a través de tres grandes
principios: participacién res-
ponsable y democréatica de to-
dos los estamentos, suficiencia
de medios y autonomia en su
gestién docente y administra-

tiva.

Pienso que debe jugar un gran
papel, no ya en |los aspectos
autoritarios tradicionales, sino
en el de constituirse en el gran
motor de ilusiones y sugeren-
cias, el coordinador que armo-
nice actividades e iniciativas,
no que quiera o tenga que ha-
cerlo todo por si solo. Debe con-
tribuir con su actitud a crear
una atmésfera donde profeso-
res y alumnos vean recogi-
das sus ideas y les sean facili-
tados los medios de realizarlas.
Me parece que en un clima ilu-
sionado, cuando los que parti-
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cipan comprueban que no se

les imponen las actividades,
sino que las proponen y las rea-
lizan ellos mismos, pueden ha-
cerse auténticos milagros.

La personalidad del Director
debe informar y propiciar, en

resumen, el ambiente de liber- °

tad, de convivencia y de sentido
de responsabilidad en el cual se
han de mover profesores,
alumnos y el personal no do-

cente.

En la prevision de necesida-
des y de medios, en la plani-
ficacion de actividades del cur-
so y horarios y en la eleccion
de cargos directivos (en que
hay que tender a pronuncia-
mientos unipersonales), la par-
ticipacion del profesorado sin
exclusiones es fundamental,
pero sin constituirse en un
grupo privilegiado, ya que en
esos puntos y otros de trascen-
dencia anéaloga las decisiones
deben ser compartidas con una
amplia representacion de
alumnos y una adecuada parti-
cipacion de padres y personal
no docente. Es preciso, enton-
ces, que no solo se oiga a este
claustro ampliado, como sefia-
lan las disposiciones vigentes
para el claustro actual y el pro-
gramado Consejo Asesor, sino
que pueda tomar efectivamente
decisiones que garanticen el
funcionamiento autondémico del
Centro, sin el cual no puede
hablarse de auténtica libertad
de ensefanza.

A través de los seminarios, de
las juntas de evaluacion de
grupo, de reuniones de profe-
sores de la misma disciplina de
un curso, que considero muy
importantes para fijar la pro-
gramacion detallada y los crite-
rios de evaluacion especificos;
a través de las tutorias, de reu-
niones con los padres, de las

actividades complementarias vy
extraescolares y sobre todo del
contacto personal con los
alumnos, la presencia activa del
profesor es decisiva. Esta claro
que debe participar en la toma
de decisiones en lo que se re-
fiere a programacion de las ma-
terias, evaluacion de los alum-
nos y de su propia labor, peti-
cion y distribucién de los me-
dios de ensefanza, disciplina y
orientacion escolar.
Naturalmente, la realizacion
satisfactoria de este apretado
cumulo de tareas y responsabi-
lidades exige que no se recar-
gue excesivamente su horario,
para dejar paso ademas a la
posibilidad de investigar en
educacion (aspecto tan infrava-
lorado en la ensefianza media),
y de que se resuelvan cuestio-
nes tan perturbadoras como la
inestabilidad del profesorado,
la promocién en la carrera do-

cente, su remuneracion ade-
cuada, etc.
En general, los seminarios

no funcionan satisfactoriamen-
te, aunque no hay que cargar
las culpas sobre el profeso-
rado, sino mas bien sobre pro-
blemas de estructura y de re-
cargo de trabajo. Como antes
apunté es corriente que los pro-
fesores de la misma materia vy
del mismo curso no coordinen
los contenidos y los niveles de
exigencia a los alumnos. No se
trata de coartar la autonomia y
la personalidad del profesor,
pero si parece indispensable
una discusion completa y con-
junta sobre los aspectos que
son fundamentales y los que
son secundarios en un pro-
grama, la intercomunicaciéon de
experiencias y de resultados

(especialmente cuando se trata
de nuevos planes), incluso la
realizacidn de pruebas comu-
nes a lo largo del afio acadé-

mico para los alumnos de su
mismo curso. Me parece que la
presencia y participacion de
unos profesores en las clases
de otros compaferos, para un
analisis posterior de su desarro-
o y de los métodos empleados,
puede ser muy interesante vy
aleccionadora para todos.

No hay que esperar ni desear
gue los seminarios funcionen a
toque de corneta de sus respec-
tivos jefes. Deben constituir un
o6rgano abierto de reflesién so-
bre programas, métodos, tex-
tos, bibliografia, actividades,
preparacion de pruebas, apun-
tes, experiencias pedagodgicas,
etc., en que la mas modesta
opinién puede ser alecciona-
dora.

En cuanto a los servicios de
orientacién y tutorias, la situa-
cién de los Centros no es, des-
graciadamente, mejor. Lamen-
tablemente, se ha suprimido sin
contrapartida el servicio meé-
dico y no se han puesto en
marcha todavia los gabinetes
de orientacion. Pero es posible,
a pesar de ello, hacer mucho.
Aun funcionando ese gabinete,
el conocimiento personal del
alumno por los profesores, y
especialmente por el tutor,
constituye un factor insustitui-
ble de esa orientacién. Una in-
formacién de los problemas
personales y familiares de!
alumno, de su actitud dentro y
fuera de la clase, puede ser de-
cisiva para evitar situaciones
casi irreversibles y traumas de
dificil solucion. La confianza
que el tutor inspire, la seguri-
dad de la importancia de su ta-
rea y la dedicacion que ésta
exige, dirigidas a los alumnos
de una manera individualizada,
indican la dificultad de ejercer-
las efectivamente con un grupo
de cuarenta.

Por otra parte, y no solo es
mision del tutor sino de todo el
profesorado y de los directivos
del Centro, es fundamental me-




jorar la orientacion acadéemicay

vocacional del alumno, infor-
mandole y aconsejandole, a la
vista de sus posibilidades, de
todas las opciones actuales y
futuras, tanto del plan de estu-
dios como de las areas profe-
sionales. En este ultimo as-
pecto, los Institutos que no es-
tan ubicados en grandes capita-
les no tienen muchas fuentes
de informacién y seria intere-
sante que en la Inspeccién se
creara un servicio de orienta-
ciébn a disposicion de los Cen-
tros y especialmente para los

alumnos de C.O.U.

Me parece insuficiente la re-
glamentada actualmente, aun-
que es innegable que se ha
avanzado respecto a la inexis-
tente anteriormente. Los alum-
nos de quince a dieciocho anos
0 mas rechazan la orientacion
paternalista de su participacion,
y en este sentido estimo mas
importante, de cara a su forma-
cidon civica, su intervencién que
la propia de los padres. Hay que
dar paso a las juntas de dele-
gados de grupo y de curso, que
en la practica existen en mu-
chos Centros, a las asambleas
de alumnos, a sus asociaciones
y a las de antiguos alumnos, tan
interesantes en las actividades
culturales y de orientacion. No
se trata tanto de impulsar una
actuacién de los alumnos como
de encauzar por la via del dia-
logo y de la aceptacién legal lo
ya existente, haciendo posible
una responsabilidad compar-
tida en las actividades del Cen-
tro, en la utilizacion y conser-
vaciéon del material y hasta en el
mantenimiento de la disciplina
y la elevacion del rendimiento
escolar.

Hay que estimular a nuestros
alumnos para acrecentar el sen-
tido de responsabilidad y de au-
todisciplina, discutiendo abier-

tamente con ellos los fallos
academicos y de actitud, la ob-
jetividad de las evaluaciones,
las sanciones que pudieran im-
ponerse y recogiendo sus opi-
niones sobre la labor general
del Centro y la particular de
cada uno de sus estamentos,
entre las cuales no debieran fal-
tar las que se refieren al desa-
rrolio de las clases y al interés,
puntualidad y métodos de tra-
bajo del profesorado.

¢ Y la de los padres? No todo
consiste en crear unas asocia-
ciones que a veces han servido
de trampolin para fines ajenos a
la ensenanza, cuando no de
instrumento de presion sobre el
profesorado por parte de pa-
dres influyentes. Realmente, las
asociaciones de padres deben
ser una ayuda para resolver los
problemas del Centro y para
conectarlo con el barrio o pue-
blo en que se desenvuelve. No
s6lo deben tener los padres una
relacion frecuente con el tutory
los profesores, sino que deben
estar presentes en las activida-
des culturales, concesion de
becas y matricuias gratuitas,
admision de alumnos, orienta-
cion escolar, informacién de los
planes de estudios y posibles
opciones, y en todo aquello que
afecta a un deterioro de la cali-
dad de la ensefianza (excesivo
numero de alumnos por grupo,
horario recargado o mal distri-
buido, escasez de medios y ma-
terial de ensefanza, profeso-
rado negligente o inadecuado,
etc.), deterioro del que son vic-
timas principalmente sus pro-

pios hijos.

Se ha ido produciendo una
creciente burocratizacion de la
vida docente del pais, tanto
a nivel nacional como a nive-
les provinciales, perdiéndose
en buena parte la autonomia

de gestién administrativa y do-
cente de los Centros, que de-
beria adaptarse a las condi-
ciones sociales de la poblacidon
escolar, a las caracteristicas re-
gionales, a la personalidad va-
riable del equipo docente, al
hecho claramente diferencial
de la docencia en pequenas
ciudades o en las grandes ur-
bes, en ias areas maritimas,
agricolas o industriales, etc.

A lo largo del curso, por la
cantidad de normas, disposi-
ciones, estadisticas, fichas, ofi-
cios, etc., que llueven sobre los
Centros da la impresién de que
fa mayor parte de las energias
del equipo directivo debe em-
plearse en atender esos reque-
rimientos administrativos y no
en las actividades docentes,
que al fin y al cabo son la Unica
razon de su existencia. Urge,
pues, simplificar la administra-
cion, evitar la multiplicidad de
peticiones de los mismos datos,
autorizar una mayor flexibilidad
en la liquidaciéon del presu-
puesto del Centro, adaptandolo
a las necesidades reales y va-
riables de cada uno y evitando
de una vez las clasicas malver-
saciones formales. En este sen-
tido, se hace necesaria una ma-
yor asignacidén presupuestaria
no solo para atender la eleva-
cion del coste de la vida, sino
para que se puedan satisfacer
las necesidades de material de
ensefianza, sin esperar envios
tardios e inadecuados, y para
proceder a las pequefias mejo-
ras de las instalaciones y a las
reparaciones, que a veces espe-
ran hasta que el mal se ha he-
cho, si no incurable, mucho
mas costoso por el retraso que
produce la centralizacion.

Finalmente, en cuanto a su
adecuacion al entorno, esta
clara la necesidad de que los
Centros se vinculen a la socie-
dad no sélo a través de los pa-
dres, sino directamente. Por

una parte, pueden jugar un pa-




pel importante en la educacion
permanente de los ciudadanos

mediante sus actividades de ex-
tensién cultural, por sus con-

tactos con las asociaciones de
vecinos, circulos y centros cul-
turales, bajo una relacién reci-
proca que puede permitir a los
Centros también el conoci-
miento de problemas de la so-
ciedad que inciden y a veces
perturban seriamente el rendi-
miento escolar.

Por otra parte, se hace nece-
sario uri mayor acercamiento a
los Centros educativos de
donde vienen y a donde van
nuestros alumnos. Sin paterna-
lismo por parte de nadie, hay
que hacer menos bruscos esos
dos momentos criticos del pro-
ceso educativo. Contacto con
los Centros de ensenanza supe-
rior para conocer las dificulta-
des serias de los alumnos en su
primer afio de carrera. Contacto
con los colegios de E.G.B. de la
zona, intercambiando expe-
riencias y rendimientos de los
alumnos de octavo curso de
E.G.B. y de primero de B.U.P.,
senalando con espiritu cons-
tructivo los fallos de prepara-
cidn y adaptacion de uno y otro
nivel y propiciando asi la plani-
ficacién armoénica de la vida del
estudiante desde los seis a los
dieciocho afos por todos los
estamentos implicados.

Carlos MARTIN MANJARRES

@

Hay un principio general que
debe presidir la organizacion
de todo Centro de Bachille-
rato; lo exigen tanto la edad
como la colocacion de los es-
tudios mismos: entre la Basica
y la Universidad. El principio
general es éste: facilitar la ma-
durez humana del alumno, re-
flejamente adquirida. Lo de «re-
flejamente adquirida» le viene
exigido por la condicion de «es-
tudiante».

El principio se concreta en
tres secciones o capitulos, a

saber: madurez histérica, ma-
durez social y madurez hu-
mana.

a) Madurez histérica. Ei jo-
ven debe adquirir conciencia de
si mismo a través de la cultura
en que esta inserto y de 1a his-
toria en que se ha desarrollado
esa misma cultura y su patria.
Estimo que sin acceso a esta
dimensién histdrica dificiimente
puede el alumno adquirir una
verdadera profundidad, una au-
téntica universalidad. Las hu-
manidades, con el arte, la litera-
tura, la historia en sus varias
gamas... tienen desde este as-
pecto su plena justificacién.

b) Madurez social. El joven
debe adquirir conciencia de su
dimension social. Como miem-
bro de una sociedad, en la que
se hace, en {a que crece, a la
que debe serviry en la que, ala
vez-que la sirve, va a encontrar
su-propio y personal desarroilo,
al alumno no se ie puede privar
de cuanto supone y conlleva el
encuentro con esa sociedad.
Tal como la sociedad es ahora,
por qué ha llegado a ser asi, a
déonde se dirige, qué necesita
para continuar siendo y mejo-
rar.

Todas las asignaturas «socia-
les» tienen aqui su lugar. Lo
tienen las matematicas y la téc-
nica, el estudio del dinamismoy
de las fuerzas inventivas huma-
nas, su fomento y estimulo en
el alumno... A la religién y la
etica corresponde un puesto de
honor.

¢) Madurez personal, madu-
rez para la libertad. A ella tien-
den también los anteriores
apartados. Pero es claro que
debe ser estimulada directa-
mente. «Las escuelas —escribe
Alexis Carrel— no ensenan la
disciplina de si mismo ni el or-
den ni la educacién ni el coraje.
Los educadores de! siglo xx se
figuran que la cultura de la inte-
ligencia equivale a la cultura
del espiritu.» Nadie apenas se
acuerda de educar la sensibili-
dad, la afectividad, el caracter.

Estoy, pues, desde este apar-
tado, contra la forma actual de
intentar organizar el Bachille-
rato para conformar eruditos o
crear técnicos puros: dejando
el Centro de Estudios descol-
gado de la familia y de la socie-
dad misma, como un islote. Me
parece ésta una posicion des-
humanizante, alienadora para el
alumno: la continuacién del

hombre duro y mecanico, con

el que pocos estan a gusto.
Psicélogos, educadores en la

fe, filésofos, profesores de edu-




cacion fisica, etc., tienen aqui
un lugar mas destacado.

Decia arriba que el Bachille-
rato debia «facilitar 1a madurez
humana». Facilitar es ayudar el
camino dificil: un camino que
no debe dejar de ser recorrido
nunca, continuado. Desde esta
«base de humanidad» del Ba-
chillerato, la especialidad de la
Universidad —o Escuela Supe-
rior— se encaja mejor, se asi-
mila... y no tiene por qué en-
contrar término: la especializa-
cion ahondaria la humaniza-
cion.

Resumo: EI principio funda-
mental que debe presidir la or-
ganizacion de un Centro de Ba-
chillerato es la convergencia de
disciplinas tedricas, practicas y
vivenciales que sean capaces
de madurar humanamente al

alumno.

A tenor de lo dicho en la res-
puesta primera, la direccién de
un Centro es:

— La que estimula humani-
zadoramente el plan aceptado.

— La convergencia de las
posiciones diversas.

— El lugar de encuentro, ca-
nalizador, de las iniciativas
creativas o enriquecedoras.

— La limadora de las aspere-
zas y problemas que lleva con-
sigo todo trato relacional hu-
mano.

— La que, si llega el caso,
sabe cortar decididamente una
situacidén destructora.

La direccién debe ser partici-
pada por un equipo, o Consejo.
Debe, no obstante, terminar en
«una» persona; no debe di-
luirse en el equipo o Consejo.
La articulacién concreta me pa-

rece secundaria.

El equipo docente debe par-
ticipar colegialmente en las de-

cisiones que afectan a la ope-
ratividad del Centro: discu-
tiendo y ofreciendo criterios,
comportamientos, actuacio-
nes... que afecten a los profeso-
res mismos, a los alumnos, a la
imagen del Centro hacia el ex-
terior. Especial importancia
tiene la adopcion de unos crite-
rios minimos de comporta-
miento -—pocos en numero—
que regulen comunitariamente
la relacion con los alumnos,
para que no peligre ia condi-
cion de «centro educativor.

Esto ultimo supuesto, los te-
mas, en que las decisiones del
equipo docente pueden —y de-
ben— ejercerse serian en prin-
cipio todos, con dos excepcio-
nes:

a) Naturalmente, aquello
que es ley o que, sin serio ni ser
reprobable, supusiera tal nove-
dad o desconcierto que deterio-
rara la imagen del Centro edu-
cativo en cuanto tal.

b) Aquello que vaya contra
la finalidad misma del Centro
educativo, que supongo tipifi-
cado. No admito, en resumen,
que la. decision del equipo do-
cente pueda afectar al «mo-
delo» del Centro educativo: lo
que equivaldria a un secuestro
moral o a un «golpe de estado».

@

a) Doygranimportanciaope-
rativa o préactica —y no sélo
ahi, lo que quiere decir que en
campo limitado o secundario—
a los seminarios didacticos.
Bien ilevados dan al Centro se-
guridad hacia dentro, sensa-
cion de que el Centro ileva las
cosas seriamente hacia fuera.
Tienen un peligro, que debe ser
superado: que se mate {a inicia-
tiva personal de cada uno de
los miembros del seminario.

b) Los servicios de orienta-
cion los estimo de gran valor
pedagdgico y humano: de valor

superior, aunque son de otro
orden, al de los seminarios. De
nuevo hago referencia a un pe-
ligro: las orientaciones venidas
de «aficionados» ——calificativo
en el gue englobo todo lo que
no viene desde una verdadera
preparacion y desde un pro-
fundo respeto— destruyen, o
desconciertan, mas que ayu-
dan.

¢) Las tutorias tienen para
mi poca importancia, aunque

no sea nula.

a) La participacion del alum-
nado debe existir: por repre-
sentantes (uno o dos por gru-
po). No son inutiles, a veces,
reuniones del alumnado entero.
La representaciéon, sin em-
bargo, debe estar regulada de
forma precisa y rigurosa. Con-
tra la opinion frecuente, estimo
que la autoridad es creadora y
no opresora, si no es cuando se
distorsiona. Un Centro en que
la autoridad la tengan los
alumnos por presion y de he-
cho es antieducativo.

La participacién del alum-
nado es, pues, para que sean
oidos en las cosas que les afec-
tan a ellos y para que sean
atendidos en Io que significa
verdadera mejoria en horarios,
organizacién, relaciones huma-
nas...

b) A la participacién de los
padres atribuyo gran importan-
cia, como facilmente puede de-
ducirse de lo respondido a la
pregunta primera. En el enfo-
que humano, que del estudio
del Bachillerato voy perfilando,
los padres tienen, a mi enten-
der, tanta importancia que

frente a ellos no debe hacerse
nada: todo con ellos.

La participacion de los pa-
dres en el aspecto académico
debe ser inferior: mas bien de
comunicacién que de partici-
pacién activa.
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Si queremos hacer Centros
creadores, dinamicos y Vivos,
una cierta autonomia se requie-
re: en el «modelo» educativo,
en el «estilo», en la «proyec-
cion»... Nada mata mas que el
rasero comun o el patrén co-
mun. Mas lamentable todavia
para el Bachillerato, la edad de
los ideales.

No entiendo del todo bien lo
gue quiere decir «adecuacion a
las necesidades de su entornon».
Si, como me parece, pide la
pregunta si el Centro debe —o
no— adecuarse a las necesida-
des de su entorno, entendiendo
adecuarse por identificarse,
respondo: No, no debe identifi-
carse; seria fijar clasisticamente
a los alumnos de ese entorno.
Si adecuarse es tener en cuenta
las necesidades, el estilo... de
su entorno, respondo: Si, debe
tenerlo en cuenta; por pedago-
gia, humanidad y aun rentabili-
dad econdomica (sea esto dicho
con tristeza). Pero no para
coartarse, encerrarse... y coar-
tary encerrar al alumno. El rea-
lismo pide moverse en el en-
torno, mas no debe esto pre-
sionarse hasta tal punto que
yugule la posibilidad misma de
superarlo: lo que vale para el
barrio, la comarca, la regién y
la nacion entera. A veces, las
vocaciones mas rentables son
las que, en principio, parecian
inGtiles.

Carmen PLEYAN CERDA

Al paso que agradezco a los
organizadores de este debate el
amable intento de escuchar la
voz de la «experiencia», encar-
nada en esta ocasién en una
vieja profesora, tengo que con-
fesar, con la sinceridad vy la li-
bertad de expresion que dan

los anos, que me ha causado
gran sorpresa la consulta.

Si en algun aspecto los viejos
sustentamos cierta sabiduria,
puede que sea precisamente
porque no tenemos respuestas
sencillas para las cosas, que
son, siempre, tan complejas.

En cambio, lo que si tenemos
a punto sin cesar, son muchas
preguntas, inacabables interro-
gatorios que hacer a todo el
mundo, y en especial a los que
ostentan, en un momento dado,
capacidad y poder de decision.

@

He aqui algunas de las pre-
guntas que desearia formular
como respuesta. En el primer
punto de la consulta, se ha-
bla de «principios». Los «prin-
cipios» de una ensefanza es
bien sabido que siempre estan
determinados desde el poder.
Ahora bien, en un pais que ini-
cia una experiencia democra-
tica, 4 no parece ilustrativo y
necesario escuchar en primer
lugar a los que van a colaborar
en la gestion legislativa desde
el Congreso y el Senado, por-
que son ellos quienes represen-
tan la voluntad de millones de

espanoles?

i, Por qué se ha iniciado el
debate entre unas pocas perso-
nas, cuando existen en Espafia
vehiculos de opinion mucho
més significativos y generales:
partidos politicos con represen-
tacién en las Cortes, Colegios
de Licenciados y Doctores,
Asociaciones de Alumnos, Aso-
ciaciones de Profesores, de Ve-
cinos, de Padres, etc.?

En mi caso, por lo menos, no
creo que valga la pena dar a
conocer [0 que personalmente
opino, puesto que ello tendria

solo el valor de un juicio pri-
vado, formado tras una larga
experiencia individual, pero en
circunstancias muy concretas.
Por otra parte, como no lo he
puesto a prueba ni lo he con-
trastado en circunstancias dis-
tintas a las que yo misma he vi-
vido, de ningun modo me atre-
veria a darle una validez mas
general.

En cambio, como he dicho, si
considero interesante y preferi-
ble, y por supuesto mas prac-
tico, oir primero las voces de
todos cuantos han de dar vida a
los Centros de Bachillerato,
desde dentro y desde fuera.

©

Por descontado no creo que
haya que renunciar, con lo que
acabo de decir, a la interven-
cion de los técnicos en la orga-
nizacion y gestion de los Cen-
tros. Al contrario, creo que el
técnico tiene una mision esen-
cial: ser el instrumento auxiliar
que, advirtiendo errores, movi-
lizando elementos escondidos,
controlando desequilibrios que
pudieran hacer peligrar la ges-
tién, activando impulsos, com-
binando contradicciones, etc.,
debe hacer realizable el inde-
terminado afan de los que
constituyen la institucion y le
dan su razon de ser. Pero tal in-
tervencion debe siempre lle-

varse a cabo a posteriori.

En el mismo cuestionario,
aunque en ultimo lugar, se
alude a un concepto que creo
fundamental y determinante:

«Autonomia del Centro y ade-
cuacion a las necesidades de
su entorno. ;Cémo ve usted
este tema?»

i,Como habria que verlo?
¢ Acaso una Institucidon que sos-




tienen con sus impuestos los
ciudadanos en general no debe
estar al servicio de su entorno?
.Y quiénes constituyen ese en-
torno sino todos los vecinos
gue se agrupan a su alrededory
que son los Unicos que pueden
decidir en qué sentido esta ins-
titucion ha de estar a su servi-
cio?

Es bien notorio el diverso ca-
racter de un Centro de Bachille-
rato publico o privado; el de un
Centro instalado en el barrio
industrial de una gran ciudad.
al que llegan, vivisimos, a traves
de los alumnos y de sus fami-
lias. los grandes problemas so-
ciales de la zona; el de un pue-
blo pequeno, alejado en mu-
chos sentidos de cualquier ac-
tividad politica, social, cienti-
fica. artistica, propia de las
grandes ciudades, o el del cla-
sico Centro de Bachillerato ins-
talado en un barrio burgués de
una ciudad cuyos vecinos sa-
cian todos sus afanes culturales
por vias totalmente ajenas al

Centro escolar...

¢, Cémo adivinar, pues, desde
aqui, cuales son fas necesidades
de los respectivos entornos e
incluso las posibilidades de or-
ganizacion de cada Centro?

Quizas en vez de tomar como
preocupacién principal de este
debate la prevision de una
forma determinada de organi-
zar los Centros, habria que de-
jar en cada caso que el Centroy
su entorno establecieran las
funciones académicas o de otro
tipo que se sintieran necesa-
rias. A la Administracion co-
rresponderia entonces facilitar-
las en lo posible.

El Centro de bachillerato
constituye una inversién que
podria aprovecharse —a nues-
tro entender— muchisimo me-
jor. En vez de pensarlo unica-

mente como Centro escolar,
considerandolo como una or-
ganizacion de la que entran a
formar parte exclusivamente
alumnos, profesores y padres,
deberia ser el eje cuitural del
lugar donde se hallara insta-
lado. Sus laboratorios, su bi-
blioteca, sus salas de reunioén,
su gimnasio, etc., deberian es-
tar abiertos a los vecinos siem-
pre que fuera posible. Hay mu-
chas horas y dias en que los
Centros estan inactivos; horas y
dias en que los habitantes del
barrio a veces también lo estan
porgue carecen de todo lo que
el Instituto mantiene ahora ce-
rrado.

@ Enrique JIMENEZ FERRER

No ignoro que en alguna
ocasion se ha previsto en el
«Boletin Oficial» una mas am-
plia rentabilidad de los Centros
al servicio de la comunidad.
Pero todos sabemos que la me-
jor voluntad de reforma fracasa
si no se prevé la intervencion
de los futuros beneficiarios en
la determinacion de las necesi~
dades concretas que han de sa-
tisfacerse.

@

Es fundamental, en mi opi-
nion, hacer entrar en juego,
en lo referente a la organiza-
cién interna de un Centro de
Bachillerato, todo el conjunto
de planteamientos e ideas que
provienen del estabiecimiento
en el pais de los presupuestos
democraticos.

Son pues los principios que
rigen la Democracia los que,
segun creo, deben ser puestos
como fundamento o base de
todo lo que se haga con refe-
rencia al problema organiza-

tivo.

Pienso en una Direccién que
deje de ser lo que actualmen-
te es, es decir, una persona
que impone su criterio por en-
cima de los criterios de los de-
mas por el simple hecho de ha-
ber sido designado director.

Una Direccién ha de ser per-
sonificada en alguien, eso es
cierto, pero ese alguien




—creo— ha de estar en todo

momento respaldado de una
manera firme por el Claustrodel
Centro y esto quiere decir que
en ningun momento el Director
ha de oponerse ni actuar en
contra de lo que una mayoria
del Profesorado opine.

Con esto se elimina bastante
la posibilidad de error humano
y sobre todo se suprime la res-
ponsabilidad que se ha hecho
recaer en la, hasta ahora, figura
del Director «capitan de barco».

Asi pues, un Director ha de
ser quien —siendo un miembro
mas del Claustro— se encargue
de recoger y poner en practica,
en cuanto a lo burocratico se
entiende, todo aquello que pre-
viamente y de manera cole-
giada (claustral) se hubiere de-

cidido.

En la respuesta a la ante-
rior pregunta ya he dejado
apuntada practicamente la res-
puesta a la presente de cual
debe ser el grado de participa-
cion del profesorado en las
cuestiones referentes a la orga-
nizacion interna del Centro.

Si hemos dicho que el Direc-
tor ha de estar apoyado siem-
pre por el Claustro es porgue se
supone que éste es el respon-
sable, en verdad, detodo lo que
se refiera al normal desenvol-
vimiento de la vida del Centro.
Por consiguiente, desde cues-
tiones como la programacién
del curso hasta la de elabora-
cién de un estatuto de régimen
interno, pasando por las refe-
rentes a la educacion en gene-
ral, los miembros claustrales
seran —en mi opinién— res-
ponsables de lo que decidan.

@

A la primera de las cues-
tiones respondo que otorgo
una gran importancia a todo lo

que se refiere al buen funcio-
namiento de los Seminarios.
Desde mi punto de vista, es
anormal la desconexion que en
la actualidad existe en los Cen-
tros de Bachillerato entre los
distintos seminarios que perte-
necen a ios mismos.

Pienso que es fundamental el
que de una vez y por todas se
potencie al maximo la tarea del
trabajo en equipo dentro del
seminario.

Este podria ser un aspecto
muy importante a tener en
cuenta en la formacion del pro-
fesorado joven que se incor-
pora a la docencia.

Es pues, segun creo, muy im-
portante el impulsar la tarea de
los seminarios y también la
creacion de seminarios inter-
disciplinares fundamentales a
ta hora, por ejemplo, de la pro-
gramacioén de un curso lectivo.

En cuanto al servicio de tuto-
rias, he de hacer constar que,
en mi opinién, en la actualidad
el papel del Tutor queda rele-
gado a ser un simple encargado
de recopilar y llevar mas o me-
nos al dia el control de asisten-
cia a clase de los alumnos del
grupo del cual es Profesor Tu-
tor.

Con 40 alumnos por clase,
por término medio, la auténtica
labor del Profesor Tutor queda
practicamente imposibilitada de
antemano al ser excesivo ese
numero de alumnos a los que
—en teoria— deberia conocer
a fondo personalmente para asi
poder emitir, con una mayor
precision y aporte de datos, su
opinion sobre cualquier as-
pecto que se precise acerca del
rendimiento de un alumno,
siempre que esto sea solicitado
por el resto de los Profesores

del Grupo.

La participacion de alum-
nos y padres es considerada

por mi como fundamental si
queremos respetar aquellios
principios apuntados en la res-
puesta a la pregunta primera.

Un Centro de Bachillerato no
funcionard como es de desear,
en la actualidad, a pleno rendi-
miento o se produciran conflic-
tos de orden interno mientras
que los alumnos no sean con-
siderados como personas a to-
dos los efectos, es decir, como
sujetos con derecho a recibir
educacion y con obligaciones
para con el Centro al cual per-
tenecen; obligaciones de cola-
borar para que ese Centro fun-
cione normaimente.

Pero esa colaboracién sola-
mente se alcanzara si se hace
participes a ios alumnos de las
decisiones que se deban tomar
en cualquier aspecto que les
afecte a ellos como personas y
como alumnos.

Los padres, pienso, han de
intervenir a través de las aso-
ciaciones, para apoyar en todo
momento todo aquelio que in-
terese para el futuro personal y
profesional de sus hijos.

En mi opinién, lo ideal se-
ria el que pudiera existir esa au-
tonomia que permitiera que el
Centro no fuera unicamente un
lugar de imparticién de una se-
rie de clases a lo largo de los
dias del curso, sino que a su
vez fuese un Centro de expan-
sion cultural-recreativo que
atrajera la atencion del alumno
y del entorno social en el que
se inserta el Instituto.

Esa autonomia favoreceria la
programacién de una larga se-
rie de actividades artistico-
culturales-recreativas en las
que los alumnos manifiestan
sus posibilidades como creado-
res y a su vez puedan hacer
participar de las mismas a

cuantos se acerquen, pertenez-




can o no como alumnos al Cen-
tro (padres, familiares, amigos,
vecinos, etc.).

Gerardo CASTILLO CEBALLOS

@

Fundamentalmente un prin-
cipio: que el Centro tenga una
estructura minima para conse-
guir la mayor eficacia. Esta
estructura debera ser apta para
la consecucién de los obijeti-
vos previstos y adecuada a las
caracteristicas del Centro.

Como una direccién por ob-
jetivos (y no una direccién
por excepciéon). No consiste en
cumplir con unos tramites bu-
rocraticos, sino en forjar el fu-
turo.

David Isaacs define la direc-
ciébn por objetivos de esta ma-
nera: «el establecimiento de un
minimo normativo y zonas de
autonomia dentro de unas
areas de actividad a cada nivel
y la conversién periédica de al-
gunos elementos en objetivos a

conseguir en un tiempo dado
coordinados horizontal y verti-
calmente».

Para este autor, el peor direc-
tivo no es el que no consigue
objetivos, sino el que desco-
noce si los consigue debido a
que no sabe hacia donde ca-
mina.

Como consecuencia de lo an-
terior, la tarea principal del di-
rectivo de un Centro educativo
consiste en coordinar los obje-
tivos de las personas que traba-
jan en el mismo y en orientar a
los profesores para que puedan
ser conseguidos tales objetivos.

Para un estudio mas deta-
llado de esta cuestion me pa-
rece muy recomendable la con-
sulta del libro: «Cémo mejorar
la direccidn de los centros edu-
cativos» (EUNSA, Pamplona,
1973), cuyo autor es precisa-

mente David Isaacs.

Conviene distinguir previa-
mente tres formas de partici-
pacién: en el hacer, consulti-
va y decisoria.

El equipo docente debe tener
una participacién consultiva en
los temas en los que tenga algo
que aportar.

La participacion decisoria es
admisible solamente cuando las
personas son competentes para
decidir en la cuestiéon de que se
trate y cuando estan en condi-
ciones de responsabilizarse de
la decisidén tomada. El grado y
alcance de esta participaciéon
debera estar de acuerdo, por
otra parte, con la zona de auto-
nomia que cada profesor tiene
en el Centro educativo.

Los seminarios didacticos,
al igual que cualquier otra es-

tructura organizativa, pueden
ser utiles o inutiles. La impor-
tancia de los mismos vendra
dada en cada caso por el tra-
bajo de las personas que los in-
tegren.

Tendran mucha importancia
si sirven para coordinar el tra-
bajo efectivo de los profesores.
Se fomenta asi el trabajo en
equipo y el intercambio de ex-
periencias del profesorado.

Seran, por el contrario, inuti-
les si se limitan a realizar tareas
burocraticas, si sus actividades
estan alejadas del trabajo diario
del profesor y si las sesiones de
trabajo conjunto no van prece-
didas de un estudio serio de las
cuestiones por parte de cada
miembro.

Estas normas o condiciones
son aplicables también a los
servicios de orientacion y a las
tutorias.

Los servicios de orientacién
seran eficaces si, por otra parte,
las personas que los integran
tienen una visidn educativa
amplia que les permita trabajar
en equipo con profesores y tu-
tores. Existe siempre el riesgo
de que el enfoque psicotécnico
sea disfuncional para la labor
educativa. '

La tutoria es de importancia
vital en los centros educativos
en cuanto que es un procedi-
miento magnifico para el logro
de la educacion personalizada y
para facilitar la colaboracion
entre padres y profesores.

La tutoria puede ser ineficaz
cuando los tutores no reunen
las cualidades humanas y pe-
dagoégicas necesarias para lle-
var a cabo su delicada mision.
Entre ellos destacaria el buen
criterio en relacion con los te-
mas habituales en las entrevis-
tas con alumnos y padres y la
actitud de compromiso (que
supone entender la labor orien-
tadora no como una tarea im-
puesta por la direccion del Cen-
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tro, sino como una necesidad
personal derivada de ia propia
vocacién educadora).

®

Creo que los alumnos no
estdn en condiciones normal-
mente de participar a nivel de-
cisorio. Lo podran hacer a nivel
consultivo cuando sean capa-
ces de aportar algo interesante.
Por ejemplo, en cuestiones
como objetivos concretos a lo-
grar en sus estudios, algunos
aspectos de los contenidos,
normativa de la convivencia y
organizaciéon de actividades ex-
traescolares.

En cuanto a la participacion
de los padres entiendo que en
la medida en que puedan ejer-
cer su derecho a elegir el Cen-
tro educativo, cuyos objetivos
coincidan con su modo de en-
tender la educacién, en buena
parte tal participacion ya se ha
producido. Cuando no se dé
esta situacion, el Centro educa-
tivo debe consultar a los padres
en todo lo que les pueda afec-
tar y estos ultimos deberan a su
vez aportar sus mejores ideas y
parte de su tiempo para facilitar
en lo posible la labor de los
profesores.

O

Tedricamente todos los Cen-
tros tienen la autonomia ne-
cesaria para adaptarse a las
necesidades del entorno, aun
cuando posean unos objetivos
basicos comunes a otros Cen-
tros.

En la practica pueden darse,
sin embargo, algunas limitacio-
nes o condicionamientos.
Pienso que el principal de to-
dos ellos es la carencia de un
equipo de direccidén capaz.

Maria Antonia TATO VAZQUEZ

@

Como principio basico pien-
so que debe estar enfocada ha-
cia una formacién integral del
alumno, es decir, facilitarle,
pedagégicamente y humana-
mente hablando, los medios
que le permitan realizarse en su
contexto y desempefiar un pa-
pel activo, honesto y eficaz
en la sociedad. Como medios
esenciales: una organizaciéon
meditada y racional de las ac-
tividades, un horario pensado
en funcién de las caracteris-
ticas inherentes a cada asig-
natura y su mayor eficacia
pedagégica, un clima en el
que el alumno se sienta com-
prendido y estimulado, en el
que la amistad, el respeto
a las opiniones ajenas y ia
dignidad sean la normas de

convivencia.

Como una fabor de dedica-
cién al Centro, de coordina-
cion de las necesidades, de

buscar ante todo un mayor y
mejor nivel en la calidad de la

ensefanza. Debe ser conside-
rada como una funcién de
equipo, abierta a las sugeren-
cias de interés que puedan
aportar alumnos, padres y pro-
fesores. Como un servicio, sin
afan de protagonismo ni arbi-

trariedades.

Pienso que ha de ser con-
sultado directamente, en las
reuniones de claustro, sobre las
decisiones a tomar, indepen-
dientemente de ia mision espe-
vifica de los representantes de
fos diferentes grupos en el
Consejo de Direccién. Hay que
tomar conciencia de la respon-
sabilidad compartida. Esto se
manifiesta en una serie de te-
mas como la eleccion de los
distintos cargos directivos, la
elaboracion de normas de con-
trol en el régimen interno del
Centro, la planificaciéon de acti-
vidades extraescolares, las re-
laciones entre los seminarios
didacticos, la toma de contacto
con los representantes de
alumnos y padres, la expresion
de las lineas generales en torno
al capitulo presupuestario.

@

Cada seminario didactico de-
be tener a su cargo la coor-
dinacion de la marcha de la
asignatura o asignaturas que le
conciernen en orden a conse-
guir una homogeneidad de ni-
veles y de avance en los tema-
rios, por parte de los profeso-
res, en los distintos grupos; una
utitizacién conjuntada del ma-
terial o bibliografia; {a puesta al
dia en conocimientos o méto-
dos pedagogicos; la fijacion de
criterios comunes previamente
discutidos y elaborados entre
sus miembros.




Los servicios de orientacién y
tutorias me parecen de una
gran importancia practica. Es
una de las funciones de mayor
trascendencia de cara al
alumno y que requiere una asi-
milacion profunda de la pro-
blematica de cada alumno tanto
dentro del Centro como en su
entorno familiar, y una valora-
cion clara de sus aptitudes.
Algo ciertamente dificil y enri-

quecedor.

El alumno es el sujeto de la
ensefianza, pero, por inercia,
tenemos la tendencia a consi-
derarle como un simple recep-
tor de ideas y conocimientos.
Pienso que si sabemos poten-
ciarle al maximo, estimulando
su capacidad creativa, su sen-
tido de la responsabilidad y su
aficién por aprender, le pon-
dremos en el camino de demos-
trar que su opinién debe y tiene
que hacerse oir en la organiza-
cion del Centro.

La participacién de los pa-
dres la entiendo como un ele-
mento basico de relacién mu-
tua entre el hogar y el Centro
de ensefianza, de manera que
el profesor encuentre en el pa-
dre un apoyo y un asesora-
miento en el conocimiento de
su hijo, de forma que no haya
fisuras ni interferencias en la
labor diaria. Y me parece esen-
cial una toma de contacto pe-
riddica entre el padre y el tutor,
muy positiva para llegar a una
actitud comun equilibrada, en

beneficio del alumno.

Aqui juega un papel decisi-
vo la ubicacién del Centro, si
es en zona rural o urbana. Si se
trata del segundo caso las ca-
racteristicas del area o barrio,

el tipo de dedicacién profesio-
nal de la mayoria de los padres,
incluso la mayor o menor con-
cienciacién social. Ello incide
en el relieve que se le conceda
al Centro de ensenanza, pues
éste es el reflejo de la realidad
que le circunda, si su linea es
abierta y por lo tanto permeable
a las influencias derivadas de
su emplazamiento, esta realidad
es ineludible y ha de ser tenida
en cuenta sin perder nunca de
vista los objetivos intrinsecos
de la ensenanzay su funcién de
servicio a la comunidad.

Antonio INIESTA ONECA

@

Recientemente se ha apro-
bado el decreto por el que se
aprueba el Reglamento Orga-
nico de los Institutos de Ba-
chillerato, que ha supuesto un
considerable avance sobre la
normativa anterior y que en
buena parte da respuesta a las
preguntas formuladas por la Di-
reccién de la revista.

La organizacion de los Cen-
tros de Bachillerato debe estar
basada en las propias deman-
das que formulan los objetivos

educativos del Centro. Hay que
contemplar, desde este punto
de vista, no sélo lo que se re-
fiere a la ensenanza de las di-
versas materias del Plan de Es-
tudios, sino determinadas acti-
vidades no exclusivamente do-
centes que atienden otras face-
tas de la formacién del alum-
nado.

Asi, toda la estructura del
Centro docente debe quedar
subordinada a un principio de
unidad del proceso educativo,
respetando la diversidad im-
puesta por las diferentes mate-
rias, cuya interrelacion debe
venir propiciada por la propia
organizacion del Centro. La rea-
lizacién de otras actividades, re-
lacionadas o no con las ense-
nanzas especificas del plan, la
participacién de todos los sec-
tores afectados por la vida del
Centro y otros muchos aspec-
tos, cuya enumeracién seria
prolija, deben ser considerados
por la estructura orgénica a la

que aludiamos.

Es el principio unificador
de las naturales diversidades
del Centro y, al mismo tiempo,
la base coordinadora de todas
sus actividades, que debe im-
pulsar y fomentar dentro de los
objetivos basicos de la educa-
cion de los alumnos.

Lo anterior supone que debe
evitarse en el Centro la existen-
cia de parcelas auténomas. No
estd lejana la experiencia del
profesor que desarrollaba sus
ensefianzas desconectado de
los demas docentes, asi como
las nefastas consecuencias que
se derivaban de esta situacion.

Ademas del Director como
responsable maximo de todas
las actividades, la Direccion de
los Centros docentes se lleva
por un conjunto de Profesores
que tienen una peculiar espe-




cializacion en cuanto a las fun-
ciones directivas que asumen
(Vicedirector, Jefe de Estudios,
Secretario, Coordinador de Area,
etc.), sin olvidar la importancia
del Consejo de Direccidn, que
tan intimamente coiabora con
el Director en la toma de deci-
siones. Entendemos que la Di-
reccion de los Centros docen-
tes debe armonizar el principio
de la responsabilidad personal
de cada directivo en su cargo
con el de Direccion colegiada
que recoja, por vias diversas,
las aspiraciones y sugerencias
de todos los estamentos del
Centro. Hay que hacer hincapié
en que una cosa es esta cola-
boracidén gue todos pueden y
deben prestar en la funcion di-
rectiva y otra cosa muy distinta
es la dispersion o dilucién de
responsabilidades a que se
puede llegar mediante una
merma considerable de las fun-
ciones que tienen atribuidas los
Organos personales o colegia-
dos a los que hemos hecho re-
ferencia. Insisto ademas en la
necesidad de que en todo Cen-
tro haya una unidad cuyo so-
porte principal debe ser el Di-

rector.

Como punto de partida, es
preciso admitir que ningun pro-
fesor puede permanecer al mar-
gen de la problematica diver-
sa que se relacione con el Cen-
tro en que imparte sus ense-
nanzas y que esta obligado a
aportar su opinién o su inicia-
tiva como contribucién perso-
nal a la mejor marcha de los
asuntos del Centro. Ahora bien,
debe establecerse un limite
claro en lo que debe ser au-
diencia y 10 que debe ser parti-
cipacién en decisiones.

— Hay que preguntarse, por
"~ otro lado, quién tiene atribu-
ciones para tomar decisiones,

toda vez que dispersar o diluir
esta responsabilidad supone un
atentado contra el principio de
unificacién al que nos hemos
referido.

— Si se acepta el principio de
una Direccién unificadora, nada
puede quedar marginado de
sus decisiones. Para ello, se en-
tiende que la manera de reco-
ger la participacién del equipo
docente en la toma de decisio-
nes es a través de su presencia
en los Organos de Gobierno de
los Centros, asegurando en és-
tos la mayor representatividad

del colectivo docente.

Los Seminarios Didacticos
tienen maxima importancia por
cuanto son los responsables de
garantizar la calidad de las en-
seflanzas impartidas en el Cen-
tro. Las funciones que tienen
encomendadas hablan por si
solas de esta importancia. Son
los encargados de llevar a cabo
la programacién completa de
las respectivas asignaturas par-
tiendo de los temarios y orien-
taciones que estan establecidos
con caracter general para cada
uno de los cursos del Bachille-
rato. Dentro de esta programa-
ciébn hay aspectos que revisten
sumo interés en relacién con la
eficacia de cada una de las en-
sefianzas: la revisidon constante
de la metodologia aplicada, a
partir de los datos proporcio-
nados por la evaluacion del
alumnado; la determinacién de
prioridades en el mismo pro-
ceso de evaluacion; el estable-
cimiento de unas adecuadas
ensefianzas de recuperacion
para los alumnos menos aven-
tajados y otros muchos cuya
enumeracién haria interminable
esta relacion.

Quiero fijarme, sin embargo,
en algunos otros aspectos que
me parece interesante destacar:

1.° El Seminario debe tener
en cuenta que los objetivos de
una asignatura deben supedi-
tarse siempre a los objetivos
generales del Bachillerato y por
ello en su programacion fomen-
tara la interaccion de teoria y
practica que evitara la excesiva
carga memoristica de las asig-
naturas dei plan.

2.° E! Seminario debe tener
en cuenta sus relaciones con
las restantes materias del Plan
de Estudios. Asi, a través de las
areas de conocimientos se pro-
curara una programacion coor-
dinada entre materias afines,
que eviten ia conocida perpieji-
dad del alumno ante disparida-
des del léxico cientifico o de
enfoque de ensefianzas que
guardan estrecha relacion.

3.° El Seminario es auténtico
Centro de Perfeccionamiento
del Profesorado. Su perma-
nente actualizacion cientifica y
didéactica debe ser uno de los
objetivos asumidos por cada
Seminario. Hay evidentes difi-
cultades para conseguir esto,
dentro de ia probleméatica con-
creta derivada de las diversas
actuaciones del profesorado,
que muchas veces impiden la
debida especializacidn en una
sola de las materias del plan.
Pero, en la medida de lo posi-
ble, es preciso mantener una
constante inquietud por esa re-
novacién continua que impe-
dira el anquilosamiento y la ru-
tina en el quehacer educativo.

Servicios de Orientacion.
Desde hace muchos afos se
viene hablando de los servicios
de orientaciéon y nunca se han
llegado a organizar de forma
satisfactoria. Quedan muchas
preguntas por responder y no
sb6lo en lo que se refiere al so-
porte técnico que requiere el
establecimiento de estos servi-
cios.

Creo que en todo caso no
debe permanecer ajeno el
equipo de profesores a la emi-




sion del consejo orientador. Si
la evaluacion del aiumnado no

se limita a calificar el rendi-
miento académico, sino que
proporciona observaciones so-
bre los rasgos de su personali-
dad, es evidente que con mayor
o menor simplicidad siempre
habra medio de seRalar tanto a
los alumnos como a sus padres
cual es la formacién posterior
mas adecuada para cada uno
de ellos. Aun cuando la par-
guedad del soporte técnico pa-
rezca a primera vista insufi-
ciente para dar un prondstico
fiable.

Tutorias. Permiten una rela-
cién mas directa entre el Centro
y cada uno de los estudiantes y
sus familiares. NO hay necesi-
dad de dectarar aqui su impor-
tancia, lo que si quisiera desta-
car es la necesidad de que esta
relacion se produzca con con-
tinuidad, a través de contactos
periddicos previamente planifi-
cados. Queda mucho por hacer
en relacion con las familias muy
interesadas en el rendimiento
escolar de sus hijos, pero poco
presentes en los Centros con
jos que, sin embargo, deberian
mantener una estrecha colabo-
racion. ¢jlLas causas? Varias vy
achacables tanto a Centros
como a padres. Es punto que
deberia resolverse uniendo los
esfuerzos de todos, porque
creo que en la incomunicaciéon
padres y Centro radica buena
parte de lo que se considera sin
mas como fracaso académico.

®

Hace tiempo estd supera-
da la concepcion del alumno
como sujeto pasivo de las en-
sefianzas que recibe en el Cen-

tro. Si se quiere que la actividad
educativa sea verdaderamente
fructifera hay que despertar en
el alumno una idea de com-
promiso en esa misma educa-
cién, lo que sdlo puede lo-
grarse dandole una eficaz par-
ticipacidn en las actividades del
Centro. Es necesario, por tanto,
establecer los canales que ha-
gan posible una participacion
adecuada y que esos canales
sean auténticamente represen-
tativos. Para ello puede haber
diversas fdérmulas validas,
siempre dentro de las lineas
sefialadas. Lo que no parece
aceptable es que el alumno de-
cida en los aspectos técnicos,
que deben quedar siempre re-
servados a los técnicos en la
educacién, es decir, el profeso-
rado y el restante personal téc-
nico del que disponga el Cen-
tro. Si acaso se advirtieran fa-
llos en la accién educadora del
Centro es procedente reclamar
contra esos fallos, pero enco-
mendando el examen y la solu-
cion del problema al equipo
técnico.

Lo mismo puede decirse en
lo que se refiere a la participa-
cion de los padres en las activi-
dades educativas del Centro.
Su aportacion es fundamental
en muchos aspectos y por ello
es mas apremiante cada dia es-
tablecer las normas mediante
las que se canalice esta partici-
pacion. A diferencia de lo que
sucede en el caso de los alum-
nos, los padres no tienen nin-
guna norma reciente que regule
su participacién y los moldes
en que ésta estd inspirada re-
quieren con urgencia una revi-
sién a fondo. También aqui
creo que no deben intervenir en
los aspectos puramente técni-
cos de la educacién que se im-
parte en el Centro, pero si en

las consecuencias derivadas de
la forma en gque se desarrolien
las actividades educativas.

©

En principio, el Centro do-
cente, como todo lo que se
refiere a la educacion en gene-
ral, debe estar al servicio de la
sociedad y responder a sus ne-
cesidades y a su problematica.
El Centro, asi, debe responder
prioritariamente a la sociedad
que se encuentra en su zona de
influencia. Ello llevaria a pensar
en que cada Centro estructu-
rara sus actividades de
acuerdo, precisamente, con las
caracteristicas de la zona en
que esta enclavado.

No obstante, en ciertos as-
pectos los contenidos de los
programas y ias normas genera-
les del Plan de Estudios, fun-
damentalmente, debe haber
una planificacién a nivel nacio-
nal que evite los perjuicios que
se producirian a los alumnos
que cambien de Centro o de lo-
calidad, lo cual lleva a advertir
un amplio campo de posibilida-
des de autonomia de los Cen-
tros dentro de una necesaria
uniformidad en los aspectos
sefalados, y esto se puede ha-
cer a través de unas actividades
de enorme valor educativo, no
reguladas en el Plan de Estu-
dios, pero recomendadas en la
Ley General de Educacion y en
el mismo decreto que aprueba
el Plan de Estudios del Bachi-
llerato, mediante tas que el
alumno debe conocer mejor la
Zona en que vive y su problema-
tica especifica, lo que sin duda
le llevara a sentirse plenamente
integrado en ella.




) eEnTREVISTA

—¢Qué tal se encuentra usted en Sala-
manca?

—Salamanca tiene para mi la ventaja de que
es un clima seco, que esta cerca de Madrid, que
no es demasiado caro.

En el aspecto profesional yo soy un hombre
vencido. Mi ultima experiencia positivia fueron
los tres afos que estuve en Orcasitas, que a
pesar de ser un barrio proletario, donde los
alumnos vivian en hogares analfabetos, donde
no leian periodicos, habia un cierto nimero de
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chicos y de chicas con interés por estudiar, que
animaba un poco. Después me fui a Vigo y
luego a Salamanca.

—¢ Usted ha estado ensefiando afos en una
Universidad americana?

—En la Universidad de Nueva York, en Al-
bany, o sea, de la Universidad Central, de las
que pertenecen al Estado.

—¢Y alli habia muchos estudiantes de es-
panol?

—Si, habia. Aparte de los estudiantes que



iban a sacar el Master para tener su carrera, me
tropecé con unos ocho o diez alumnos que me-
recian la pena. Ya casi todos son profesores.

—¢La ensefanza media se parece a la
nuestra?

—Ahora esté distribuida igual. De la escuela
tengo experiencia porgue llegaron a ir hasta
cinco nifios de los mios y la ensefanza no es
mala. Como pais joven que es tienen mucha fe
en los procedimientos nuevos. Los nifios no
aprenden nada de memoria, ven mucha televi-
sion. Para ellos, muy bien. Al ano de aprender
latin ya traducen directamente a los ciasicos.
Alli hay una gran tradiciéon clasica, aunque se
esta perdiendo. Yo conoci a un viejo profesor
de Harvard, jubilado ya, un viejo humanista, que
se echaba las manos a la cabeza. De todos mo-
dos, en los departamentos de clasicas los pro-
cedimientos son muy eficaces.

—¢Cémo entiende usted la practica de la
ensefianza de la lengua y la literatura en el
bachillerato?

—Y0 me tuve por buen profesor durante bas-
tantes afios; ahora creo que no lo soy tanto. A
los espanoles nos gusta mucho, puesto que no
somos capaces de inventar nada, aplicar todo lo
que inventan los demas y, evidentemente, en el
bachillerato yo no creo que sea necesario en la
ensefianza de la lengua mas gue una gramatica
normativa. Lo que hace falta es que la gente
sepa la lengua, la sintaxis y sepa la morfologiay
sepa hablar, y esto que lo sepa a fondo. Y luego
la gramatica cientifica, la gramatica moderna,
los problemas, dejarlos para la Universidad. El
no hacer esto ha dado como resultado que los
chicos no saben escribir. Hacen unos arboles
de Chomsky muy bonitos que no sirven para
nada, cuando todos hemos hecho arboles de
Chomsky cuando aln no existia Chomsky, por-
que todo el mundo ha buscado procedimientos
graficos para explicar a la gente estos proble-
mas. Yo, por lo menos, lo he hecho desde que
tenia veinte afios. Ahora me siento un poco
desplazado. Me parece que se han cambiado
muy ligeramente las nomenclaturas. Los nifios
se arman unos lios feroces con las asignaturas,
porque tienen el latin, tienen el inglés, tienen el
griego, tienen el castellano y las nomenclaturas
no coinciden. Se arman unos lios tremendos.

Luego hay otra desgracia que es la concep-
cion del bachillerato en nuestro pafs. El bachi-
Herato, desde hace afios, esta gobernado por la
universidad porque lo consideran como pel-
dafio para la Universidad y esto es un error,
porque el bachillerato es el que debe darle al
hombre su concepcién del mundo, con inde-
pendencia de que vaya a ser universitario o can-
tero, y unas técnicas que necesita para vivir,
para poder ser un hombre culto... y esto es o
que no entiendo.

La literatura tiene que ser una ensefianza por
una parte informativa, practica, es decir: vamos
a leer unos textos, vamos a explicar o gue son

estos textos y vamos a ensefiar como se estu-
dian estos textos. Y luego vamos a decir lo que
esto significa en la vida del hombre y en la vida
de la humanidad. Esto es lo Unico que puede
tener un valor para la ulterior formacion cultural
del muchacho. Mientras esto no se haga no es-
tamos mas que cubriendo el expediente.

—¢ Como propondria usted que se hiciese la
ensefanza de la lengua y la literatura para
que fuese realmente eficaz?

—Yo creo que habia que atender, de una ma-
nera esquematica pero suficiente, a tres cosas:
primero, conocimiento de los textos, pero no de
toda la literatura sino de textos fundamentales y
significativos. Hace falta un conocimiento sufi-
ciente de dos cosas que se tienen completa-
mente olvidadas: los géneros y las figuras. Para
entender un texto hace falta saber a qué género
pertenece y para entender un trozo de prosa
hay que saber si hay tropos o lo que sea. Es de-
cir, un poco los elementos que permitan hacer
una critica y luego establecer una conexién en-
tre esta realidad que es la literatura y la realidad
humana e histérica. Es decir, insertar esto en la
vida del hombre. Y que el chico tenga una idea,
porque la literatura no es un departamento es-
tanco, una cosa caprichosa, sino que es algo
que tiene que ver con la vida.

—¢ l.e parece que dejemos el tema de la en-
sefianza y sus problemas actuales y que pa-
semos a tratar cuestiones relacionadas con su
labor de escritor?

—Bueno, me parece bien.

—En ese caso, (considera sus obras nove-
lescas anteriores a La Sagalfuga de J. B. como
ensayos virtuales que cuajan en esta obra?

—No, en absoluto. En mi obra novelesca hay
unas obras que se pueden considerar efectiva-
mente como de aprendizaje, que son mis dos
primeras novelas. Cuando las escribi yo no sa-
bia nada de novela ni habia estudiado nada de
novela; a partir de la segunda, si. De ésa salie-
ron Los gozos y las sombras, que ya no es un
ensayo. Y, a partir de Los gozos y las sombras
puede haber unos escalones, pueden ser mas o
menos perfectos, pero ni son ensayos ni son
esbozos ni son tanteos; son simplemente cami-
nos distintos. Cada una de mis novelas, de esas
cuatro o cinco novelas, significan una investi-
gaciéon de mis posibilidades en una direccion
distinta, con acierto o con fracaso, pero no
pueden considerarse ya como esbozo, trabajo
previo, aprendizaje, salvo que, claro esta, todo
lo que se escribe es aprendizaje porque nunca
se llega a la perfeccién, porque nunca se llega a
saber escribir del todo.

—¢Qué significo La Sagalfuga de J. B. en
toda su obra novelesca?

—La Sagalfuga de J. B. es algo de esto que
acabo de decir. Yo tengo un mundo que es mi
mundo, al cual le di un tratamiento realista y
después le di un tratamiento distinto, no sé
cémo llamarlo todavia, pero que no es realista,
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un tratamiento humoristico libérrimo, en el
fondo realista también. Y el resultado de esto
fue La Sagalfuga..., pero ¢que le podria decir yo
de esto? Si usted coge, por ejemplo, el mundo
de La Sagaffuga... y el mundo de Los gozos y las
sombras vera que son el mismo. Son dos aspec-
tos del mismo mundo, dos versiones de una rea-
lidad mas amplia pero que estan muy relaciona-
das, tienen muchas cosas de comun. El uno
esta tratado de una manera y el otro esta tra-
tado de otra.

—¢Por qué pensé darle este tratamiento
humoristico en La Sagalfuga...?

—Porque ese tratamiento humoristico es el
que me sale con mas espontaneidad.

—¢ El espiritu gallego?

—No, yo no creo que sea el espiritu gallego.
No creo en esos topicos. Yo lo que creo es
que... Ustedes no tienen ni idea del tipo de
coaccion en que se vivia en aguellos anos. No
solamente la coaccién impuesta por la censura
y por la sociedad, sino porque todo lo que en-
traba en Espafa y todo lo que llegaba a noso-
tros adquiria inmediatamente el estilo impera-
tivo del pais. Es decir, se transformaba inmedia-
tamente en un elemento coactivo, de manera
que, por ejemplo, llegaban las modas literarias
y, en vez de ser una cosa libérrima que uno po-
dia elegir, no, era una coaccién. Sus criticas no
eran criticas, eran insultos: «jUsted es un sefior
anticuado!» Y esto se lo decian a uno como si
dijeran «jLe vamos a ahorcar por esto!» Es de-
cir, que el modo de manifestarse de la vida es-
pafola, aun en los enemigos del régimen, era
coactivo. Todo se habia contagiado del estilo
imperante. Todo adquiria forma de dogmayy, en-
tonces, toda transgresion del dogma era pe-
cado. Y todo pecado merecia condenacion.

De pronto yo me encontré libre de este am-
biente, lejos de él, y lo que era lo mio, digamos,
auténtico, que habia apuntado en obras anterio-
res, por ejemplo, en E/ viaje del joven Tobias, en
una novelita corta que se llama /figenia, es de-
cir, lo humoristico, pudo operar con entera li-
bertad y de ahi salié La Sagalfuga... Yo ya habia
ensayado un poco esto, no con tanta libertad,
pero si con bastante, en Don Juan. Es decir, los
elementos cémicos en Don Juan son muy gran-
des, son muy abundantes.

—Ya habian apuntado con anterioridad en
El sefior llega.

—8i, pero estd muy en embrién. Entonces es-
taba vigente la prohibiciéon del humor por Sar-
tre.

—¢Y por qué casi siempre, en sus novelas,
sitia la accion en Galicia?

—Yo sitto la accién en Galicia en dos nove-
las. En Los gozos y las sombras y en La Sagal
fuga... Es mi mundo, es el mundo que conozco
mejor, el que va mejor con mi temperamento y
me da materiales suficientes sobre los que yo
puedo operar. Ahora, hay muchos elementos
culturales en todo esto.

—Hay una cosa que me llena de curiosi-
dad y es el tema de las lampreas en La Saga
fuga... ¢Qué significado tiene en la novela?

—La presencia de las lampreas no tiene mas
significado que el meramente novelesco, es de-
cir, no tiene una simbologia especial. Son un
elemento constructivo, un tema que se repite en
una construccion de tipo reiterativo como es la
fuga. El tema de las lampreas es un tema que
empieza, se desarrolla y termina paralelamente
a los demas. Son frases que aparecen de vez en
cuando. Y, ademas, es un tema gallego. En Ga-
licia se comen muchas lampreas; yo no las he
probado jamas, sé que son muy feas; es lo
Gnico que sé. En cambio yo les he inventado un



mito, porque efectivamente parece ser que ya se
las llevaban de Galicia a Roma en la época del
Imperio y alla las alimentaban con esclavos an-
tes de servirlas a la mesa. Es decir, que hay un
elemento horrible en la historia de las lampreas
gallegas que yo procuré conservar hablando,
por ejemplo, de que echaban los mendigos al
rio y todas estas cosas que se repiten también
en la balada de la lamprea.

—¢ Se trata también de presentar las lam-
preas como devoradoras?

—Claro, tienen que ser devoradoras porque
son horribles. Se pueden comparar a una espe-
cie de ratas. Ahora, que dicen que son riquisi-
mas.

—¢ Por cual de sus obras siente mas apego?
¢Cual le parece la mejor?

—Bueno, objetivamente no puedo decir cual
es la mejor y sélo puedo decir cuél es la peor,
cuales son las peores. Siempre tuve especial
simpatia por Don Juan. Pues, yo qué sé, porque
es un tema que me entretuvo durante afnos, que
le di muchas vueltas, que lo encontré dificil, que
me deseperd mucho y que cuando lo tuve mas o
menos esclarecido me dio mucho trabajo por-
gue yo necesitaba recurrir a una serie de proce-
dimientos bastante dificiles que no queria que
fueran visibles. Don Juan es aparentemente
sencillo pero por debajo hay una técnica muy
compleja. Y por esta razén y porque no le gustd
a muchos amigos mios, la encontré un poco de-
samparada porque no tuvo éxito ninguno. Por
estas razones yo siempre le tuve mas simpatia,
quiza porque fuera mi hijo incomprendido, mi
hijo feo.

—Su constante revision de los tabilies so-
ciales ;qué objetivo persigue?

—Reviso los tabues sociales que estan muer-
tos.

—Es que revisa usted casi todos.

—Sera porque todos estdn muertos; pero no,
no reviso casi todos. Hay una serie de cosas por
las que tengo respeto. Lo que pasa es que uste-
des no se fijan mas que en las que intento des-
truir. Y no las intento destruir, 1o que hago es
poner a la vista el que se estan destruyendo a si
mismas. No las destruyo, no hago mas que ver-
las.

—¢ Usted hace de testimonio?

—Un poco de testimonio, claro. Quiero decir,
eso que ve usted ahi es asi. Y ademas me mo-
lesta mucho. No tengo el menor animo destruc-
tor; en el fondo soy un conservador, lo que pasa
es que no encuentro nada que conservar,

—¢ Entonces lo que usted pretende es que
el lector se dé cuenta que esos tabies socia-
les estan muertos y hacerle tomar una con-
ciencia critica?

—Claro, conciencia critica que sea al mismo
tiempo operante, que no se limite a decir: «jCa-
ray, pues todo se ha ido al tacho!» Pues en vista
de que se ha ido al tacho, vamos a hacerlo de
otra manera.

—Usted quiere que a través de las lecturas
de sus libros el lector reflexione y...

—No, no me propongo esas cosas tan serias.
No hay visible en mis libros, que yo sepa, un
propoésito didactico. Es decir, yo puedo analizar
lo que me pasa a mi y cual es el proceso en
virtud del cual yo hago esas cosas.

—Pero ¢es una invitacién para que el lector
saque consecuencias?

—No, porque los demas generalmente no
descubren eso. Para eso estan los ensayos. No
creo en la literatura pedagdgica. Evidente-
mente, como el libro estd hecho por el hombre y
el hombre se pone en el libro, es indudable que
vayan estas cosas en el libro.

—Pero el hecho es que hace reflexionar.

—ijAh, bueno!, pero de eso no tengo la culpa.

—¢ Qué proyectos literarios tiene en la ac-
tualidad?

—En este momento estd a punto de publi-
carse una novela que se llama Fragmentos de
Apocalipsis, de la cual no estoy nada contento.
Tan descontento estoy, que pienso ya en su re-
vision, pero jen fin!, que va a salir. Es una no-
vela, no sé como diria yo... Es el diario de tra-
bajo de un sefior que esta haciendo una novela
y que no le sale, mezclada con otras cosas y
que todo termina de una manera desastrosa,
apocaliptica. Muy sencilla de expresiéon, bas-
tante sencilla de técnica también, porque es un
diario, con dos tipos de incrustraciones: unas
que pueden ser restos de obras pensadas y no
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hechas y otra que ya es mas sistematica. Es una
historia de la invasion de Villasanta de la Estre-
lla por los vikingos e la actualidad y sus tre-
mendas consecuencias.

—Y esos vikingos ¢quiénes son?

—iAh, los vikingos!... Los vikingos que no
pudieron llegar a la ciudad en el ano mil y en-
tonces juraron volver y vuelven al cabo de los
mil afios. Se marchan y destruyen la ciudad a
golpes de campana, de una campana inmensa,
y alli no queda nada. Es decir, que es una no-
vela apocaliptica.

—¢Es usted un autor de los llamados inte-
lectuales? ;Por qué no es un autor popular o
no lo ha sido hasta la publicacién de La Sagal
fuga...?

—Sigo sin ser un autor popular. La Sagal
fuga... la ha comprado mucha gente y la ha
leido muy poca. La mayor parte de los lectores
al llegar a la pagina cuarenta cerraron el libro y
decidieron no seguir adelante.

—Pero el hecho es que con ese libro su obra
empezé a ser conocida y usted también.

—Bueno, eso es otra cuestién. Soy un autor
intelectual porgque la configuracién de mi cere-
bro es asi. Y ademas porque pertenezco a esa
tradicion, la de Cervantes, que era un escritor
intelectual igual que yo. A mi me llaman intelec-
tual porque mis personajes piensan, simple-
mente por eso. Yo tengo reputacion de intelec-
tual desde que asomé el hocico a la literatura,
pero simplemente por eso, porgue mis persona-
jes piensan, cosa que algunos hombres hacen.
Y que no por eso han de ser necesariamente in-
telectuales. Y que en Espafa la novela tipica es
una novela intelectual. E/ Quijote es un inter-
cambio de ideas de dos sefiores que van cami-
nando. Tenemos otras novelas intelectuales
muy buenas como el Belarminoc y Apolonio.

En este aspecto, en el aspecto de que yo
pienso bastante los problemas técnicos de la
novela, en la construccion..., en los elementos
intelectuales de la novela, y soy consciente de
ellos. Y no lo disimulo. Otros sefiores piensan
igual, pero lo disimulan. No escribo con los ri-
fiones; escribo con la cabeza, que es con lo que
se escribe. Los que dicen que escriben con el
corazédn mienten... «jYo escribo con el corazon!
iYo escribo con el alma!», todo eso es mentira.
Son metaforas falsas. Se escribe con la cabeza
y lo que se escribe son palabras que represen-
tan conceptos o imagenes. De manera que to-
dos los escritores son intelectuales. Lo que
pasa es que hay sefiores que escriben para sa-
tisfacer los instintos del lector y otros que no.
Ademas, no me molesta que me digan que soy
intelectual, lo que siento es no serlo mas, no
saber mas y no haber leido mas. Me hubiera
gustado haber leido tanto como Borges.

—¢Y por qué cree usted que con La Sagal
fuga..., de repente, tuvo un éxito enorme?

—La explicacién que yo le doy es ésta: es un
drama en tres actos con un epilogo. Primer



acto: los espanoles piensan que los americanos
son unos merluzos. Segundo acto: aparecen
doce escritores americanos soberbios y, de
pronto, aparece la novela de Garcia Marquez
Cien arios de soledad, que deja a los espafioles
turulatos. Tercer acto: los espafioles adquieren
un tremendo complejo de inferioridad. Epilogo:
aparece una novela que en cierto modo se
puede comparar con ésas y... jahi estal Sin te-
ner absolutamente nada que ver con ellas, per-
teneciendo a otra tradicidn...

La Sagalfuga... estd en un mundo nérdico. Mi
formacién literaria es mas bien sajona y fran-
cesa y cervantina, pero mas o menos esta den-
tro de la literatura moderna. Y pensaron: «Pues
aqui hay algo que se puede oponer un poco a
esto. {Vamos a ponerlo!, aunque sea de este ma-
jadero de Torrente al que nunca hemos hecho
caso y que nos ha reventado siempre.» Esta es
la razdén por la que La Sagalfuga... tuvo éxito. Y
ademas porque el editor, que ya habia editado
dos novelas mias sin éxito alguno, creyé en ella.
Y contra mis advertencias negativas, se decidid
primero a editarla y segundo a publicarla sin
censura. Porque, claro, si pasa por la censura
me la deshacen. De manera que el responsable
es el editor.

—¢ Puede hablarnos de su labor periodistica
en general y de los Cuadernos de la Romana?

—He tenido dos profesiones que me han
permitido vivir, que fueron la catedra y el perio-
dismo. Las dos mal pagadas y, por lo tanto, he
tenido que vivir de las dos, salvo la época que
estuve en América, que me bastaba y me so-
braba con el sueldo. Para mi, el periodismo ha
sido un complemento de la catedra o la catedra
un complemento del periodismo. Esta colabo-
racidon que tengo en /nformaciones, de la que
han salido los Cuadernos de la Romana, ha sido
el mejor periodo de mi vida periodistica.

—¢Pero le apetece colaborar en el perié-
dico?

—Me cuesta mucho trabajo, me cuesta un es-
fuerzo enorme, cada vez mas. Me apeteceria de
vez en cuando, que tengo ganas de decir una
cosa, decirla; pero de una manera sistematica,
no. Todos los domingos ponerme a la maquina
para cubrir tres folios me da un trabajo enorme
y las paso moradas y no se me ocurren ¢osas y
ademas cada vez creo que es peor y que esta
peor escrito.

—¢ El titulo que le puso a los Cuadernos de
la Romana es del sitio donde vivia usted?

—S8i, del sitio donde vivia yo. Mientras vivi alli
se llamé Cuadernos de la Romana. Después,
cuando me fui a Salamanca se llama Torre del
aire.

——Queriamos preguntarle algo de su obra de
teatro. Su obra dramatica es muy poco cono-
cida.

——Esta agotada hace muchos afos.

—¢ Y como no se reedita?

—Ahora que estan haciendo mis obras com-
pletas supongo que le tocara ir en un volumen
de ésos. Pero no sé que pueda tener mas inte-
rés que el meramente arqueoldgico. Yo me hu-
biera dedicado al teatro en otras circunstancias,
en otro medio, y hubiera aplicado al teatro la
imaginacion. Pero, como entonces era muy difi-
cil hacer teatro en Espafa, en todos los aspec-
tos... Y claro, para estar escribiendo comedias y
publicandolas, para eso no vale la pena.

—¢ Tiene el proyecto de escribir mas teatro?

—~No creo. Bueno, ahora han cambiado mu-
cho las cosas, pero yo estoy muy apartado del
teatro, «no sé de qué va», como se dice ahora.

—Y, por ultimo, una pregunta obligada y t6-
pica: ; qué significa para usted ser miembro de
la Real Academia de la Lengua?

—Siempre que me han hecho esa pregunta
he contestado lo mismo, porque es verdad. Es
una cosa que me ha agradado. La considero
una manifestacién de estima publica, una espe-
cie de galardon que se le da a uno cuando ya es
viejo. Porque a mi no me han llevado a la Aca-
demia para que yo haga grandes cosas en el
Diccionario. Yo no soy fildlogo ni linglista ni
nada de eso. De manera que soy de los acadé-
micos a 1os cuales se premia de alguna manera
los cuarenta o los cincuenta afos que ileva tra-
bajando.

—Quisiera preguntarle sobre su labor cri-
tica.

—Yo he hecho critica en una época en que
esto se hacia bastante a la ligera. Y de una ma-
nera seria hice un libro que es una especie de
critica socioldgica, E/ teatro espafiol contempo-
raneo, que fue el primero aqui en Espafa que
vio las cosas de teatro con este enfoque socio-
16gico. Y luego un librejo pequefio sobre El Qui-
jote, que esta en otra direccién. Pero hace mu-
cho tiempo que no he abordado la critica.
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Q) CONGRESOS

Del 14 al 18 de marzo se ce-
lebraron en Cuenca las I/**Jor-
nadas de Filosofia, organizadas
por el Departamento de Inves-
tigacion del I.C. E. de la Uni-
versidad Auténoma de Madrid y
coordinadas por el profesor
Quintin Racionero.

Examinar criticamente |os
movimientos filoséficos surgi-
dos en Espafia en los ultimos
treinta arfios, con una especial
atenciéon hacia aquellas ten-
dencias que hubieran podido
quedar mas o menos silencia-
das, fue el principal objetivo de
las jornadas. La afluencia de
cursillistas, en su mayoria pro-
fesores de Enserianza Media,
cuyo numero superd las previ-
siones mas optimistas, mostré lo
oportuno de la convocatoria,
asi como la necesidad, la ur-
gente necesidad (realmente in-
satisfecha, puesto que la se-
mana de Cuenca contribuyd
mas a .aumentarla que a satisfa-
cerla), de recuperar, integrar y
poner al alcance de su publico
natural a unos hombres, escri-
tores y maestros, que perdieron
ese contacto y se perdieron un
poco a si mismos en el exilio
exterior o interior.

La intervencidn introductoria

de Quintin Racionero y la po-
nencia de Elias Diaz se orienta-
ron a dar una panoramica del
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pensamiento espariol (del inte-
rior) en los ultimos anos. Se-
nald Racionero la dificultad de
encontrar un denominador co-
mun para las diversas tenden-
cias; en cambio resalté una po-
larizacion entre una tendencia,
que denominaria con ciertas
reservas «ortodoxa», y una se-
rie de posturas realmente hete-
rogéneas, en donde entrarian
desde la linea orteguiana a los
marxistas, neopositivistas, ana-
liticos y criticos, todos ellos
considerados como «heterodo-
x0s» por el grupo tradicional.

En «Politica y sociedad en el
pensamiento espaniol posterior
a 1939», Elias Diaz siguid el de-
sarrollo del pensamiento espa-
Aol en relacion con la evolucion
politico-social, en el que distin-
guidé cinco etapas. De 1939 a
1945, bajo el modelo de estado
totalitario, los unicos fendme-
nos culturales que pueden ma-
nifestarse proceden de las
mismas filas del bloque domi-
nante. Es la época de los «fa-
langistas liberales», Lain, Tovar,
Ridruejo y de las revistas Arbor
y Escorial.

En la segunda etapa (1945-
1951) se trata de acunar una
imagen de Espafia mas acepta-
ble para la Europa que ha
vencido al fascismo. Se inventa
el término «democracia orga-

nica» y se esgrime una ideolo-
gia anticomunista en sustitu-
cién de la ideologia antiliberal
de la etapa anterior.

Hay también un cierto intento
de conectar con el pasado, el
mas aséptico: Costa, la Gene-
racion del 98, Ortega. Dos nive-
les de recuperacién del pasado
quedan, sin embargo, inasequi-
bles a los esparioles hasta los
anios 60: el mundo krausista y
el pensamiento socialista. Las
revistas Indice e Insula indica-
rian los margenes de apertura
de este momento. Es también la
época de las elitistas conferen-
cias de Ortega y de Zubiri en
Madrid, a la par de las primeras
huelgas de obreros. Buena
muestra de que la cultura y la
Espana real iban cada una por
su lado.

De 1951 a 1956 (tercera
etapa) se consiguen ciertas co-
tas de apertura, que, aunque no
fueran muy altas, supusieron
un techo del que ya no se esta-
ria dispuesto a descender. La
revista Ciervo, en Barcelona,
que agrupaba el ala mas liberal
de la lIglesia; el Aranguren del
didlogo entre cristianismo y
protestantismo y Tierno Galvan
en Salamanca en su época neo-
tacitista, seria lo mas significa-
tivo.

A partir del frenazo que su-
puso la crisis del 56, la oposi-
cién empieza a moverse por si
misma, con independencia del
bloque dominante. Elias Diaz
llama a esta etapa de «régimen
autoritario» para diferenciarla
del sistema totalitario anterior.
Los viejos principios que sos-
tenian el régimen totalitario se
han desvirtuado y son sustitui-
dos por otros de indole prag-
matica y tecnocratica. En Ja
oposiciéon va a destacar la linea
marxista, aunque se trate toda-
via de un marxismo académico,
(revistas Praxis Aumente, Casti-
lla del Pino). Aparece también



la revista Teoria (C. Paris, S.
Mazas), Canal de informacidn
de la filosofia de la ciencia. Hay
también una renovacion histo-
riografica: Vicens Vives y su
escuela.

La quinta etapa, desde 71962 a
la declaracion del estado de
excepcion en 1969, es para
Elias Diaz un tiempo de bur-
guesia y robustecimiento de la
oposicion. La cultura democra-
tica entra en la Universidad, y
mientras unos proclaman «el
fin de las ideologias», fuera del
blogque dominante, la politiza-
cion se intensifica. La revista
Cuadernos para el Diadlogo apa-
rece en este momento.

Elias Diaz se mostro modera-
damente optimista en la apre-
ciacion del conjunto del pro-
ceso y senala algunos logros, a
modo de conclusién; frente a la
irracionalidad de los momentos
iniciales se ha logrado cierta
reconstruccion de la razon, se
han conseguido zonas de liber-
tad en el campo laboral y en la
Universidad; se ha hecho algo
para salvar la ruptura en el
tiempo (Besteiro, el ultimo re-
cuperado) y se ha abierto nues-
tra cultura a otras corrientes de
pensamiento (el anglosajon,
por ejemplo).

En la programacion de estas
Jornadas se habia tratado muy
acertadamente de poner en re-
lacion una muestra, ni exhaus-
tiva ni especialmente selectiva,
pero en todo caso representa-
tiva de lo que pudiéramos Ila-
mar elementos creativos y ori-
ginales del pensamiento espa-
Aol, con sus posibles mediado-
res ante el gran publico, los
profesores de Filosofia, encar-
gados de su transmisién y difu-
sion. Desgraciadamente este
contacto esperado y deseado
no cuajo en nada positivo, frus-
trado por cierto vedettismo de
los conferenciantes, que les
hizo derivar hacia lo anecdético
de su peripecia personal, y qui-

zas también por un mal disimu-
lado desdén hacia su auditorio,
en su mayoria profesores «ofi-
ciales» de Filosofia, cuya sola
existencia puede ser en si
misma cuestionable, pero
éacaso no eran ellos, con las
honrosas excepciones de J.
Marias y C. del Pino, de!/ mismo
gremio? Al menos no les hu-
biera importado serlo, como F.
Savater reconocio. Y es que el
instinto de supervivencia es tan
intenso en los filosofos «crea-
dores», 0 supuestamente crea-
dores, como en los modestos
profesores de Filosofia.

Las conferencias de Fer-
nando Savater, José Hierro y
Carlos Paris quedaron en una
fugaz presencialidad fisica. Ju-

-lian Marias estuvo a la altura de

s mismo; con la honestidad y
buen decir que le caracterizan
nos dio el agustiniano consejo
de «no salir fuera» para impor-
tar filosofias, cuyos argumentos
s6lo concluyen «en inglés»; la
verdad esta entre nosotros, es-
perando ser recuperada e in-
corporada al presente.

Curiosamente, un hombre
como Julian Marias, que podria
como nadie alardear de inde-
pendencia y de no estar engan-
chado al carro de la filosofia
oficial, tuvo la elegancia de no
mencionarlo siquiera y el buen
gusto de no abrumar a su pu-
blico recordandoles su condi-
cion.

Castilla del Pino, en «Estruc-
tura gnoseoldgica de la teoria
psiquiatrica», llevé al publico
por terrenos periféricos a su
quehacer, pero llenos de suges-
tion y de novedad.

La ponencia de Diego Nufez,
«Raices del pensamiento espa-
Aol contemporaneo», y la de
José Luis Abellan, «E/ pensa-
miento espanol en el exilio»,
pusieron de manifiesto la nece-
sidad urgente de incorporar al
pensamiento y a la cultura es-
panola lo que nunca debid de-

jar de ser vivo y presente en
ella. Nombres como V. Gaos,
Ferrater Mora, Garcia Bacca, E.
Nicol fueron repetidos una y
otra vez y el peso de su ausen-
cia y lejania haria desajustar en
algun momento el juicio valora-
tivo de los presentes. Un inte-
rrogante quedo abierto: ¢Po-
dria esta generaciéon que perdid
el contacto con su publico na-
tural reanudar los lazos de dia-
logo e interaccidn con la gene-
racion actual? ¢Su incorpora-
cion al presente sera viva y no
simplemente erudita?

La /I* Semana de Filosofia de
Cuenca se cerré con la confe-
rencia de Gustavo Bueno sobre
«Filosofia mundana y Filosofia
academica». Indudablemente,
la intervencion de G. Bueno fue
uno de los mayores aciertos de
las jornadas, que compensod al-
gunos baches que se habian
hecho notar a lo largo de las
mismas. El primer acierto de
Gustavo Bueno fue su acople
inmediato, espontaneo y natu-
ral al grupo de asistentes. A di-
ferencia de los demas confe-
renciantes, que hicieron todo lo
posible por dar la impresion de
una independencia respecto de
la filosofia oficial, poco con-
gruente con su verdadero sta-
tus de profesores estatales,
Gustavo Bueno supo aceptar
como un hecho su condicion
de profesor, y desde esta situa-
cion inicié su «reflexion gre-
mial», segun sus propias pala-
bras, pues entre personas que
como él vivian el conflicto entre
filosofia académica y mundana
se hallaba. La sintonia alcan-
zada con este planteamiento, la
modestia y honradez de la re-
flexion de Bueno lograron que
su ya sensibilizado publico se
sintiese pensar y dudar en voz
alta al hilo de la voz del profe-
sor, que se vio recompensado
con la mas calurosa ovacion de
todas las jornadas.

Josefina Garcia Gainza
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2] KIV Gongreso

de filosofos

jovenes

La enseianza
de la filosofia
en el Estado Espaiiol

Del 3 al 6 de abril tuvo lugar
en Barceflona el XIV Congreso
de filébsofos jovenes, que conté
con mas de trescientos partici-
pantes. El tema a tratar era «La
ensefnanza de la Filosofia en el
Estado espaiiol».

La idea reguladora del Con-
greso era, a juicio de los orga-
nizadores, ofrecer un marco
adecuado para que las distintas
familias filoséficas del pais ex-
pusieran sus ideas acerca del
futuro de la Filosofia y de su
ensefanza en nuestro pais, asi
como posibilitar a los interesa-
dos —académica o extraaca-
démicamente— en el tema, ex-
presar sus experiencias, traba-
jos, alternativas, etc.

El tema a debate —la ense-
nanza de la Filosofia— ha re-
sultado equivoco en si 0, mas
bien, problematizado, ya que se
cuestionaba en ultima instancia
la Filosofia. Las cuestiones en
torno a la transmisidn del saber
filosofico dieron paso a la po-
lémica acerca de lo que cada
cual entendia por tal forma de
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(Barcelona, del 3
al 6 de abril 1977)

saber; con todo lo paraddjico
que resulta tratar de aclarar

_cémo ensenar algo acerca de

cuya naturaleza no se han
puesto de acuerdo los supues-
tos ensefantes y futuros ense-
nantes; algo «inensenable»,
que diria Savater.

Si hubo unanimidad, en cam-
bio, al hacer de la pedagogia
académica dominante en las
instituciones docentes del pais
blanco de todo tipo de criticas.

La caracteristica principal del
Congreso fueron las polémicas
entre libertarios y marxistas,
hasta tal punto que casi se po-
dria hablar de dos congresos
paralelos.

I. Primera sesion. El dilema
de los filésofos: «ensenar a
pensar» o «transmitir ideo-
logias».

La sesion inicial del Con-
greso fue la mas polémica.
Consistié en una mesa redonda

sobre el tema genérico del
Congreso: la critica de los fun-
damentos pedagogicos de la
ensefianza de la Filosofia. La
mesa estaba compuesta por
Gustavo Bueno, Pep Calsami-
glia, Agustin Garcia Calvo, Emi-
lio Liedd, Carlos Paris y Jacobo
Muiioz. El enfrentamiento mas
patente tuvo como protagonis-
tas a los profesores Garcia
Calvo y Bueno.

Garcia Calvo rechazd enérgi-
camente la Filosofia como acti-
vidad sustantiva, oponiéndose a
toda sistematizacién de la
misma. Traté de mostrar el sin-
sentido que supone el hecho de
que haya un discurso filoséfico
establecido, sistematizado,
acabado en si mismo y lo ab-
surdo que es tratar de ense-
farlo. Distingue claramente «fi-
losofar» de «la Filosofia». «Fi-
losofar» es una actividad dina-
mica e indefinida, que tiene va-
lidez en tanto que es produc-
cion y no producto acabado. Es
un deseo que va siempre «mas
alla» de todo lo que cultura y
sociedad utilizan como pensa-
miento basico para sustentar
«|lo establecido». «La actividad
filosofante», en cambio, es algo
vivo, frente a la «Filosofia nece-
sariamente mortal» en cuanto
residuo o producto Gltimo de
dicha actividad. Hubo malen-
tendidos en torno a esta ultima
cuestién, imputandosele a Gar-
cia Calvo afirmaciones del tipo
«muerte.de la Filosofia», que no
estuvo latente en ninguna parte
de su -—a pesar de Garcia
Calvo— discurso. Este tipo de
cosas suceden por el «no saber
oir», del que Agustin Garcia
Calvo también hablo.

Volviendo a la distincion en-
tre «filosofar» y «la Filosofia»,
Garcia Calvo concibe a «la Filo-
sofia» como un producto pre-
tendidamente logrado, definido
y cerrado; una suerte de pro-
ducto ideoldgico, manipulable,
que sustenta lo que la sociedad
y, en definitiva, el Estado san-
cionan como «pensable» 0 «vi-
vible». De la misma manera que
en vez de pintar se hace arte,
«en vez de pensar a ver qué
pasa se hace filosofia».

¢, Cudl es el papel que juega la



pedagogia en todo esto? La
pedagogia tendria la funcion de
domesticar el ambito de las
preguntas, de fijar cauces den-
tro de los cuales tendrian que
moverse las preguntas del dis-
cente hasta que dejase de pre-
guntar. Lo fundamental en la
trasmision del saber seria anu-
lar las dudas, cerrar un uni-
verso compacto, sin incerti-
dumbres y sin posibilidad de
tenerlas, para convertir al indi-
viduo en un ser acritico, fiel
servidor del Estado, de cual-
quier tipo de estado. Insistid
Garcia Calvo en esto, remar-
cando que tal acriticismo de la
pedagogia es inherente a cual-
quier tipo de trasmisién de
conocimientos salvo en una si-
tuaciéon determinada: la ense-
fanza de técnicas neutras
(leer, escribir o cantar), que en
el campo filosofico se traduci-
rian en un «ensefar a pensar»,
dificil objetivo, ya que, segun
Garcia Calvo, «la esencia de
nuestros centros de enseianza
se basa en lo contrario», es de-
cir, en «pensar tal y como se
ensena».

La intervencién de Garcia
Calvo desaté la polémica. Gus-
tavo Bueno rechazé airada-
mente la distincion entre «en-
senar técnicas» y «trasmitir sa-
beres», ya que, segun él, no
pueden disenarse técnicas de
trasmisién vacias de ideolo-
gias. Frente a la posicién de
Garcia Calvo con respecto a la
filosofia, que calificé de «vigja,
inservible y masoquista»,
Bueno propone una aiternativa,
a saber: enfocar la filosofia
como superacion del «subjeti-
vismo»; s6lo de esta manera
podra la filosofia ejercer su
funcién critica y para ello es
necesario desplazar del centro
de atenciéon al sujeto o «ego»
que se hace la pregunta, ya que
ese sujeto no es nada y las
ideas que se atribuye nacen
en la cultura y en la historia y
no pueden ser aisladas de este
marco de referencia. Asi pues,
la filosofia, dentro de la con-
cepcidn marxista de Gustavo
Bueno, debe cooperar en la
transformacién de la sociedad;
{como? Haciendo comprensi-

ble la realidad, esto es: elabo-
rando el utillaje que permita
comprender la naturaleza di-
namica del mundo y de la co-
munidad humana. No es fun-
cion de la filosofia, como tal,
elaborar proyectos sociales,
sino hacer posible la compren-
sién de la realidad a la que di-
chos proyectos sociales habran
de aplicarse.

La intervencion de Carios Pa-
ris fue, en cierto sentido, conci-
liadora, en la medida en que, al
lado de la vertiente critica y mu-
tiladora de la pedagogia, reco-
noce un aspecto positivo en la
transmision de saberes: el he-
cho de que pone al hombre en
contacto con las fuerzas de la
cultura, le confiere autonomia y
le permite contestar dichos
contenidos manipuladores. EI
aspecto positivo de la Filosotia
serian estas inclinaciones in-
conformistas. Lo que no abordé
Carlos Paris es la posibilidad de
que dichas alternativas de con-
testacion estén ya previstas en
los propios mecanismos mani-
puladores del Poder. En la
misma linea que Paris, afirmarfa
Lled6é de la Filosofia que «es el
unico saber que continuamente
cuestiona su propio objeto». En
cualquier caso, segun Paris,
hay temas absolutamente nece-
sitados del analisis filosoéfico,
tales como la estructura de la
realidad o las relaciones entre
Filosofia y Ciencia, y, desde
luego, al tratar estos temas hay
que evitar cualquier negati-
vismo inoperante.

Hay que sefalar |a incomuni-
cacion entre los partidarios de
las dos tendencias extremas. A
ello contribuydé con mucho ese
«nNo saber oir» al que alguna
vez aludiéo Garcia Calvo, a
quien, significativamente, se le
imputo la expresién «muerte de
la Filosofia», como ya dijimos
mas arriba. Imputacién erronea
si se tiene en cuenta que Garcia
Calvo, en todo caso, hablé de
«Fitosotfia necesariamente mor-
tal», frente a la vital, abierta y

menos manipulable «actividad-

filosofante».

La apertura del coloquio dio
paso al agénico «;qué hacer?»
de los asistentes, que, acucia-

dos por problemas pedagégi-
cos, no sacaron demasiadas
conclusiones aplicables a la
practica docente cotidiana. En
esta direccion Gustavo Bueno
apunté, de alguna manera, la
necesidad de establecer un ca-
talogo de .problemas priorita-
rios de  la ' Filosofia. Garcia

.Calvo se mostré contrario al es-

tablecimiento de conclusiones,
esquemas o proyectos reformis-
tas, que, segun él, no son sino
disfraces que adopta el sistema
de Poder para anular la duda.
La actividad filosofante, por el
contrario, sélo puede desarro-
llarse en la siembra de dudas e
incertidumbres, fomentando la
desconfianza ante cualquier
sistema de poder o0 esquema

. ideolégico cerrado que preten-

den siempre erradicar la incer-
tidumbre. Garcia Calvo recuso,
pues, enérgicamente la Filoso-
fia como actividad sustantiva,
oponiéndose a toda sistemati-
zacion de la misma.

1i. Acerca de «lo abstracto» y
«lo concreto». «Ensenar lo
inensenable».

El segundo dia, Fernando Sa-
vater, en compania de Jacobo
Mufoz y con la mediacién mo-
deradora de Javier Muguerza,
leyd su ponencia «Ensenar lo
inensenable», en la que se en-
cargé de complicar astuta-
mente el problema acerca de
«lo abstracto» y «lo concreto».

La mesa redonda del dia an-
terior dejoé flotando nuevos in-
terrogantes sobre «lo abs-
tracto» y «lo concreto». Al an-
gustioso «;qué hacer?», sur-
gido de la primera discusion, se
ofrecieron dos alternativas:
una, aparentemente concreta,
la de Gustavo Bueno, sugirié la
elaboracion de listas de pro-
blemas criticos; la otra, de Gar-
cia Calvo, fue calificada por al-
gunos de abstracta y etérea.
Pues bien, Savater se encarg6
de complicar un poco mas la
cuestion.

Siguiendo a Hegel, Savater
afirmé que «abstracto» es «lo
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que se singulariza, lo que se re-
corta de sus implicaciones y
contradicciones, o que no esta
dispuesto a agotar completa-
mente la negacion que le dina-
miza y Se niega a reconocer su
relacién con el todo en el que
aparece». «Concreto» seria «lo
que no renuncia a ninguna de
sus implicaciones ni descansa
hasta agotar su contradiccién,
lo que pone como condicién de
su propia inteligibilidad el todo
mismo en el que se manifiesta».

Como ejemplos tipicos de la
abstracciéon, Savater sefiald
esos sucesos del «aqui y
ahora» que, en si mismos, no
significan nada, aunque suelen
aparecer como el absofuto
mismo del significado: «la ma-
tanza de ayer», «las multinacio-
nales», «el precio de la mer-
luza». «Lo concreto», en cam-
bio, seria lo que se teje en las
complejas interrelaciones de lo
que vivmos, cosas tales como:
«el bien», «el poder», «la razén,
«el Estado», «la muerte»... Con-
secuencia: para Savater, «abs-
tracto» es el saber manejable y
ensenable, que modela, cana-
liza y orienta la pregunta en
modo determinado; el saber
que funcionaliza y exquematiza
cada noticia, su causa y su
consecuencia en una érbita se-
parada, pero suficientemente
accesible para que sea una he-
rramienta de nuestro trabajo
productivo en el mundo. En re-
sumen, «abstracto» es el saber
que perpetua la sociedad cienti-
fica, jerarquica, fabril y discri-
minadora, ya que respeta los
limites convencionalmente es-
tablecidos, mas alla de los cua-
les el conocimiento como insti-
tucion se ve amenazado. «Con-
creta» seria esa aspiracion
inensefable que, no obstante,
la filosofia debe tratar de intro-
ducir en las aulas y que Sava-
ter, siguiendo a Pierre Klos-
sowski, llamé «ensefar lo inen-
sefiable». Terminé Savater di-
ciendo: «Cada sistema o tra-
tado que un pensador produce
es e) residuo abstracto de una
ambicidn concreta..., que lejos
de alcanzar (la ansiada) con-
crecidn la dificulta, al introducir
otra doctrina y otra contradic-
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cién en el conjunto de lo que
sabemos. Ironico y paradéjico
destino del filésofo, sonar con
la omnicomprensiva simplici-
dad de lo concreto y verse obli-
gado a aumentar permanente-
mente la complejidad de las in-
finitas abstracciones en que
nos debatimos o que utiliza-
mos. Y sin embargo, la filoso-
fia tiene un resultado negativo
pero liberador: disuelve el pre-
tendido 'todo’ que encierra
cada abstraccién e impide que
nos identifiquemos definitiva-
mente con algo limitado que se
presente como absoluto. No al-
canza lo concreto, pero denun-
cia las insuficiencias de lo abs-
tracto; reclama para el hombre
la infinitud que se le escamotea
y defiende nuestra radical e in-
tima incompatibilidad con
cualquier reduccionismo a los
instrumental, teérico o practico.
Asi, a su manera, lucha la filo-
sofia porgque no se nos confine
en 10 que no somos».

En la misma sesion que inter-
vino Savater, Jacobo Munoz
presentd su ponencia bajo el ti-
tulo «¢La ensenanza de la filo-
sofia? Balance de una expe-
riencia». Su disertacién se basé
fundamentalmente en dos pos-
tulados: el primero fue una re-
futacién de las ambiciones si-
tematicas protagonizadas el dia
anterior por Gustavo Bueno,
con base en el materialismo
histérico-dialéctico, y el se-
gundo apoyaba la distincion en-
tre «Filosofia como producto
sustentador de lo establecido» y
«actividad filosofico-critica»
que habia establecido Garcia
Calvo. Asi, pues, Munoz se
mostrd partidario de establecer
una divisidbn entre el ambito
socio-politico, donde la clase
revolucionaria organiza sus in-
tereses y programas politicos, y
el orbe de la Filosofia, en el que
se entremezclarian tendencias
de todo signo con el fin de de-
sarrollar hasta sus ultimas con-
secuencias la tarea critica que
cualquier dogmatismo trata de
esclerotizar. La aceptacién de
la etiqueta de «cinico» no pare-
cid convencer excesivamente a
los asistentes, que trataron de
rebatir las posiciones de Ja-
cobo Mufoz.

Hl. Aranzadi: «Juan de Mai-
rena». Gomez de Liano:
«Arte de la memoria».

Siguiendo también la misma
linea de oposicion a la «Filoso-
fia como producto» habid Juan
Aranzadi, que centrd su diser-
tacién, «Briznas de antipeda-
gogia espelaica en Juan de
Mairena», en el aspecto escép-
tico y creativo de Juan de Mai-
rena, apécrifo de Antonio Ma-
chado, radicalmente incrédulo
y antipedagogo y escasamente
estudiado en nuestras autas. El
centro de la primera parte de la
lectura de Aranzadi consistio en
la exposicién de las preocupa-
ciones teédrico-filosoficas ma-
chadianas y sus posibies refa-
ciones con pensadores como
Platon, Kant y Leibnitz. En la
parte final del discurso paso a
primer plano el apdécrifo Juan
de Mairena, que trata de reducir
toda tesis a creencia y mostro
luego los impulsos latentes en
toda forma de creencia. Segun
Mairena, el mas peligroso ene-
migo de la verdad es la fe, «el
rigido mecanismo del si y del
no». Pero la unica verdad no es
sino «la conciencia de la esen-
cia de verdad». Asi, pues, «si
todo son creencias y no hay
creencias mas verdaderas que
ofras, tanto da decir que nin-
guna es verdadera como que
todas lo son; lo unico falso se-
ria la pretension de una verdad
absoluta, la aspiracion de cual-
quier idea al monopolio de la
verdad». Mairena ve un exceso
de confianza hasta en el socra-
tico «sélo sé que no sé nada», y
por eso puntualiza: «Cuando
pienso que la verdad no existe,
pienso, ademds, que pudiera
existir, precisamente por haber
pensado lo contrario, puesto
que no hay razéon suficiente
para que sea verdad lo que yo
pienso, aunque tampoco dema-
siada para que deje de serlo».
La postura de Mairena no es
«un afan de negario todo», sino
«el unico medio de defender
algunas cosas», y como tal, «es
mas fuente de regocijo que de
melancolia». No es, pues, un
cansino estar de vuelta de todo,
sino un alegre ir a todas las par-
tes sin pretender anclarnos en



ninguna. Este ultimo momento
del pensamiento de Mairena,
luminoso y dinamico, vendria a
coincidir, aunque por distintos
caminos, con aquellas otras
expresiones mediante las que
Savater trataba de aprender el
inaprensible orbe de «lo con-
creto»: «La filosofia reclama
para el hombre la infinidad que
se le escamotea (...) «y lucha
para que no se nos confine en
lo Qque no somos.»

Aranzadi lo expresé de esta
otra forma: «Cada filésofo re-
lata su poema, cada poeta ex-
pone su metafisica; las ficcio-
nes se suceden en un mundo
que ha expulsado la verdad, en
un mundo cuya verdad consiste
en la inagotable sucesién de
sombras y apareceres.»

La incursién de la poesia en
el discurso filoséfico fue pro-
tagonizada por Ignacio Gémez
de Liafo, que con La psico-
morfosis en el arte de la memo-
ria de Giordano Bruno», dio
una muestra de erudicion filo-
sofica, fluidez narrativa y estilo
poetico. La ponencia de Go-
mez de Liafno supuso la inmer-
sion del filésofo en la poesia o
del poeta en la Filosofia. Lo que
Aranzadi, Garcia Calvo o Sava-
ter habian propuesto como al-
ternativa a la Filosofia acadé-
mica, esto es, «el filosofar
mismo sin freno», fue llevado a
la practica en el Congreso por
Gomez de Liafio. El metalen-
guaje —el discurso acerca de la
Filosofia— y el propio filosofar
se produjeron juntos en un
texto l6gico y a la vez disperso,
poético, en un texto sugeren-
temente subjetivo. Coinci-
diendo con Mairena, («tanto da
decir que ninguna creencia es
verdadera como que todas lo
son»), Gémez de Liaho leyo:
«No serd menos adecuado ex-
plicar las formas como a partir
de un principio que las implica,
que explicarlas a partir de un
caos o distribuirlas como desde
una fuente ideal, o llevarlas al
acto como desde una posibili-
dad, o sacarlas como de un seno,
0 elevarlas a la luz como desde
un ciego y tenebroso abismo;
porque todo fundamento es
bueno si es adecuado al edificio;

toda semillas es conveniente si
sus arboles y frutos son los que
se deseaban».

El «arte de la memoria», na-
cido con Siménides el griego y
renovado por Giordano Bruno,
sirvio de apoyo a Gémez de
Liafio para circular por las es-
tancias del pensamiento y de la
materia, recordar los signos del
Zodiaco, interpretar la disposi-
cion de los edificios, utilizar la
imaginacion, pues «es un uso
sistematico de la imaginacién la
base de este arte», simular in-
cluso la analogia secreta de un
fendmeno para que el proceso
no se detenga en su inmanen-
cia. Asi afirma Gémez de Liafno:
«La psicomorfosis, mediante el
arte de la memoria de Giordano
Bruno, no es soélo la informa-
cion de imagenes, aunque tam-
bién es eso, no es solo la con-
fabulacion astral de los lugares
y los simulacros espectrales de
las cosas, sino que es también
un estudiado calculo profético,
a la manera en que resultan
proféticos los recortes de dife-
rentes textos, puestos, fuera de
su contexto inicial, aleatoria-
mente juntos, un calculo que
hace del mundo una maquina
viviente y de la consecucién de
la unidad divina un prodigioso
artificio».

El discurso poético-filosofico
de Goémez de Liano, con su ca-
racter ritual y hermético, con-
fundié e impacienté a parte del
escaso auditorio. Algunos tra-
taban de adivinar significados
ocultos tras el texto, otros lo in-
terpretaban. Pero detras del
texto no habia nada, no habia
«producto residual»; era un
discurrir que se consumia en el
propio acto, era como una via,
no exclusiva, de superacién de
la «filosofia productiva».

IV. Garcia Calvo: «Sobre el
tiempo del discurso».

La sugerente figura de Garcia
Calvo despertoé la colectiva pa-
sion filosofal de los congresis-
tas; su antiproselitismo suscité
un auténtico y estimulante «vi-
vir en el presente del discurso o
de los discursos que alli se per-
gefiaron». Asi, a través de una

reflexion desencadenada, las
palabras de Agustin Garcia
Calvo y de los que le respondie-
ron se evadieron de lo que él
llama «tiempo especializado»;
un tiempo paralizante que im-
pide vivir el presente en aras
del futuro, de un futuro imagi-
nario que absurdamente se nos
impone y nos hace concebirnos
sumergidos en acontecimientos
que aun no han sucedido. Su
conferencia traté de oponerse
de manera factica a esa perpe-
tua postergacion del «hoy» en
nombre del «manana», que la
modernidad ha conseguido im-
poner en el modo de vivir, in-
cluso en las connotaciones del
lenguaje.

V. Pilar Palop: «La ense-
nanza de la Filosofia en
Grecia»

Pilar Palop, miembro del de-
partamento de Filosofia de Gus-
tavo Bueno, en su ponencia
analiz6 la posibilidad de fa en-
seflanza de la Filosofia. Se cen-
tr6 en el analisis del «Protago-
ras» de Platon, ya que este
texto plantea problemas simila-
res a los que eran objeto del
Congreso: el caracter teérico o
politico de la Filosofia, su seme-
janza o disparidad con la cien-
cia y con otras disciplinas, la
posibilidad de ensenarla... El
sofista, Protagoras, y el filésofo,
Sdcrates, personifican los polos
de estas contraposiciones. Se-
gun Pilar Palop, Socrates niega
la posibilidad de transmitir el
saber filosofico, que no puede
sentar dogma ni doctrina, ya
que la filosofia se basa en el
dialogo dialéctico. Por otra
parte, la Filosofia obtiene su
«material» de otros campos: la
ciencia, el arte, la actividad po-
litica. Asi, en opinién de Pilar
Palop, el fildésofo trabaja como
«un artesano de la razén», se-
gun expresion de Kant, con las
ideas que suministran otras
disciplinas, pero esto no signi-
fica que la Filosofia haya
muerto como actividad, sino
que su labor consiste en revisar
las evidencias que continua-
mente se le incorporan.

También se examind a lo
largo de este seminario la posi-
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bilidad de que la Filosofia se
constituya en praxis y se reba-
ti6 la posicion de Protagoras
segun la cual ia actividad filoso-
fica deberia quedar reducida a
la ensefianza de la virtud poli-
tica.

Otros Seminarios y actos que
tuvieron lugar paralelamente
son:

o «Critica y alternativas de

los planes de estudios»,
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dirigido por Agustin San-
tos.

«La sindicaciéon de los en-
sefantes». Alternativas
sindicates que en el
campo de la ensenanza
ofrecen las distintas Cen-
trales (CC OO, UGT, CNT,
USO).

«Problemas de la didac-
tica de ta Filosofia en la
Ensenanza Media», por
Paco Tauste y Miguel An-
gel Granada.

e «La ensenRanza de la histo-
ria de la Filosofia», a
cargo del «Col.lectiu d'es-
tudis de filosofia».

El Congreso se cerrd con el
debate acerca del tema a tratar
en su siguiente edicion, que se
celebrara en Burgos. De los dos
temas propuestos, «El Poder» y
«Poesia y libertad», por marxis-
tas y libertarios, respectiva-
mente, se acordd, por mayoria
de votos, elegir el primero.

Fatima Penco Garcia



«Litteratures
francaises
hors

de France»
ANTHOLOGIE DIDACTIQUE

Fédération Internationéle‘
des Professeurs de Francais
(Fl P.E; ) Sevres (France)

e leuseur général:
EdmonsJ Duculot. 58000, -
s Gembloux (Belg:que)}

La antologia de las Littératures de Langue Frangai-
se hors de France viene a llenar un vacio sentido
desde hace tiempo por todos aquellos que —curio-
s0s, estudiosos y especialistas— de un modo u otro
se sienten interesados por todas las manifestaciones
culturales, y de una manera especial las literarias,
expresadas en lengua francesa. Las grandes figuras
que a lo largo de la historia se han servido de dicha
lengua para exponer sus ideas son incorporadas in-
mediatamente al acervo cultural francés. Esto explica
que no aparezcan en la antologia textos de autores
que, como J. J. Rousseau, Constant, etc., han sido
integrados a la historia de la literatura francesa y
cuya universalidad hoy nadie pone en duda.

El principio de la obra y una hipétesis de trabajo
fueron aprobados por el Bureau de la Fédération In-
ternationale des Professeurs de Frangais en 1970.
Discusiones sobre la concepcion global de la antolo-
gia, sus objetivos culturales y pedagdgicos, los crite-
rios de seleccidn, presentacién y disposicion de los
textos, asi como la naturaleza de las notas explicati-
vas de los mismos, son temas que ocupan una parte
de las Journées Pédagogiques de Sévres de 1971 y
del Congrés International de Grenoble de 1972. Sera
al ario siguiente cuando se inicie su elaboracién por
la Comisién Internacional encargada de ello. La fi-
nanciacion corre a cargo del patronato de la Agence
de Coopération Culturelle et Technique, creada en
Niamey en 1870.

La idea clave de la antologia, acertadisima a nues-
tro parecer, es que todos los paises francdéfonos
comparten con Francia la responsabilidad del porve-
nir internacional del francés. Por eso la lectura de la
obra es enriquecedora. La unidad, la plasticidad y los
recursos del francés son utilizados por los autores de
una forma tan personal que la pluralidad y la origina-
lidad de las diferentes culturas, y ello a través de las

obras mas representativas, es patente. Por otra parte,
la labor es mucho mds meritoria si se tiene en cuenta
que es la primera vez que una obra didactica recoge
representantes de las literaturas francesas fuera de
Francia. En efecto, Africa Negra, Madagascar e Isla
Mauricio, las Antillas y La Luisiana, Bélgica, Libano,
Gran Ducado de Luxemburgo, Maghreb, Quebec,
Suiza de lengua francesa y Vietnam estan represen-
tadas.

La obra esta destinada a estudiantes y profesores
de francés en facultades, en los uitimos cursos de la
ensefianza media de paises francéfonos y también en
los mismos cursos en paises no francéfonos, donde
se estudia el francés como lengua segunda o como
lengua extranjera. .

Consta la antologia de nueve secciones, desiguales
en cuanto al numero de textos que aparecen en cada
una de ellas y ordenadas alfabéticamente. Cada una
de las secciones va precedida de una introduccién
historica en la que se pone de manifiesto la diversi-
dad geogréfica e histérica y la heterogeneidad de los
estatutos linglisticos y culturales de las distintas
comunidades francofonas. Se trazan también las di-
ferentes etapas de la evolucidn, las filiaciones, las
rupturas de inspiracién y de estilo, asi como las ten-
dencias actuales de estas literaturas.

Los textos escogidos pertenecen al final de la se-
gunda mitad del siglo xix y al siglo xx, ya que en su
fase de mayor creatividad y con mucho la etapa mas
auténtica, estas literaturas son relativamente recien-
tes.

Los objetivos principales son el suscitar el placer
de la lectura, la curiosidad por el testimonio y, en Ul-
timo término, crear un interés por la investigacién.

En la seleccidn de los textos de la antologia se han
tenido en cuenta dos criterios:

— Se han seleccionado textos que tengan un signi-
ficado humano y que sean representativos no sélo
por su calidad sino también como exponente de los
géneros literarios, escuelas, tendencias, etc., en cada
una de las comunidades.

— Pensando en los presuntos lectores se han te-
nido en cuenta la diversidad de edades, de conoci-
mientos lingiisticos y los intereses y motivacién de
los mismos.

En cada seccion los autores aparecen por orden
cronolégico, con una noticia biografica con los prin-
cipales hechos de su vida, los momentos mas impor-
tantes de su produccién, asi como su originalidad. A
esta presentacién biogréfica le sigue una nota biblio-
grafica, de caracter selectivo, de las obras del autor y
de los trabajos criticos aparecidos sobre ambos.

Los fragmentos en prosa van acompanados de una
presentacion que Jos situa en el contexto cultural y
literario a que pertenecen. Si el titulo del fragmento
ha sido puesto por el representante de cada seccién,
éste aparece precedido por un asterisco. Los poemas
aparecen, en su mayoria, con titulo y no van, en ge-
neral, precedidos de presentacion alguna. Se respeta,
sin embargo, la voluntad del autor si éste no les ha
puesto titulo. Pero todos, textos en prosa, fragmentos
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de poemas o0 poemas, van acomparnados de sus refe-
rencias y con notas a pie de pagina que faciliten, en
caso necesario, la comprension y la interpretacién de
los hechos especificos de lengua, civilizacién y cul-
tura. Se ha evitado todo tipo de comentarios estéti-
cos o literarios para no influenciar al lector.

Aparecen al final nueve cuadros sindpticos —co-
rrespondientes a cada una de las secciones— a tres
columnas en los que cronoldgicamente se senalan,
frente a los eventos politicos, econdmicos y sociales,
los movimientos literarios y culturales con los escri-
tores mas representativos de los mismos.

Si se consultan comparativamente las introduccio-
nes histéricas y los cuadros sindpticos surge en se-
guida la necesidad de distinguir entre los paises de
etnia francesa —Bélgica, Suiza de lengua francesa y
los territorios de «peuplement» de Quebec— y los
paises —Antillas y paises de Africa y Oriente— en los
que el francés ha sido escogido como lengua oficial
o lengua de cultura, a veces sin contacto con las len-
guas verndculas, pero otras en perfecta armonia con
ellas, sobre todo con el arabe y el vietnamita. Esta
distincién nos guiara en el sucinto analisis que mas
adelante haremos de cada una de las secciones.

Completan la obra un indice de los escritores pre-
sentados en la antologia, por orden alfabético y con
reenvio a la pagina en que aparecen, junto con un
indice general de la obra.

Seccion 1. AFRICA NEGRA, MADAGASCAR, ISLA
MAURICIO: 32 textos.

Es en el siglo xix cuando realmente comienza la co-
lonizacién europea en Africa con la implantacién de
misiones y escuelas. Paralelamente se crean institu-
ciones militares que también contribuyen a la difu-
sién del francés en estas latitudes. En 1921 Europa y
América descubren el jazz y el arte negro. Blaise
Cendrars publica L’Anthologie Noire y el Goncourt es
concedido al antillés René Maran por su novela Ba-
touala, cuya accién se desarrolla en Africa. En 1925
sale a la luz L'Afrique Occidentale dans la littérature
francaise, en la que se hace el censo de obras de
todo tipo publicadas en esta parte de Africa. Se su-
ceden una serie de obras, sobre todo novelas, en las
que sus autores, con palabras de Félix Couchoro
(Dahomey) tratan de verter «dans la langue étrangére
cultivée» las palabras y pensamientos de sus héroes.
Aparece ya, pues, la conciencia del caracter de len-
gua segunda del francés en Africa, sentimiento que
también comparte el poeta Rabearivelo (Madagas-
car).

Pero sera el cosmopolitismo y la libertad de expre-
sion de la metrépoli lo que despertara en los estu-
diantes de las colonias la conciencia critica de su si-
tuaciéon de colonizados de color. L. S. ,Senghor, B.
Diop, O. Soce Diop crean la revista L' Etudiant Noir
que lanzaria mas tarde no sélo el nombre, sino tam-
bién el movimiento conocido con el nombre de négri-
tude, e/ cual ha servido desde entonces para desig-
nar e/ conjunto de valores culturales de Africa Ne-
gra.

Las primeras obras de Senghor aparecen en una
antologia colectiva, L'Homme de Couleur, en la que
ya proclama la contribucion de la «Négritude» a lo
que luego llamara la civilizacién de lo universal; en
1947 A. Diop habla de la «solidaridad de la cultura y
la politica» y reivindica la propia identidad de su
pueblo.
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En la Anthologie de la Nouvelle Poésie Noire de
Langue Francgaise (1948) Senghor pondra de mani-
fiesto su postura de vanguardia en la defensa de las
culturas colonizadas. El primer Congreés International
des Ecrivains et Artistes noirs, celebrado en Paris en
1956, proclama la solidaridad cultural del mundo
africano y malgache. En el segundo congreso, que
tuvo lugar tres anos mas tarde en Roma, los intelec-
tuales aparecen unidos en la lucha anticolonialista,
defendiendo la solidaridad de los pueblos coloniza-
dos. Estamos ya a las puertas de 1960, afio que
marca el comienzo de las independencias.

Mientras tanto en Africa sélo surgen algunos tea-
tros «amateurs» de tipo escolar y folkldrico, de imita-
cién —muy marcado por Moliére y con una gran
preocupaciéon gramatical— en el Centre Culturel et
Folklorique de Cbte d’lvoire, por ejemplo. La prensa,
por otra parte, controla todos los movimientos y la
edicion no existe. Hay que inventar, pues, una litera-
tura africana —ya el malgache Rabearivelo habia in-
tentado crear un lenguaje poético propio, a partir de
las tradiciones de su pars, pero la idea era demasiado
avanzada para la época— liberada de toda coaccion
ideoldgica exterior.

En 1963 se crea en Yaoundé el Centre de Littéra-
ture Evangelique, que se impondréd por una politica
coherente y continuada de ayuda a los autores y de
busqueda de nuevos mercados. Publica el centro li-
bros técnicos adaptados a los paises tropicales, li-
bros de lectura para nifios y libros de ficcidn.

Surge también una critica literaria africana en las
universidades (Dakar, Abidjan, Yaoundé, Brazzaville,
Lubumbashi) que cuenta con una vanguardia de lec-
tores sin la cual una comunicacion literaria no puede
establecerse.

En el campo del teatro cabe senalar la creacién de
un Concours Théétral Intérafricain de la O. R. T. F.

¢Pero qué representa el francés en Africa Negra?
Sélo una minoria de africanos lo entiende y una parte
mucho mas pequena lo habla diariamente. El francés
es, pues, una lengua segunda, lengua de la escuela y
de la administracion y de toda una literatura autdc-
tona que se expresa en francés. Pero como dice A.
Kourouma (Cbte d’Ivoire), el mas original de los no-
velistas contemporaneos, «... la langue frangaise est
entourée d’une grande dévotion. Objet d’une sorte de
fétichisme stérile qui a hypothéqué jusqu’'a ces der-
niers temps les travaux d’écrivains non frangais, mais
possédant en elle leur unique moyen d’expression».

SEcciON I LAS ANTILLAS: HAITI, MARTINICA,
GUADALUPE; GUAYANA Y LA LUISIANA: 70 textos.

HAIT! alcanza su independencia en 1804, conser-
vando el francés como lengua oficial y lengua es-
crita. A lo largo del siglo xix se va perfilando la idea
de una literatura original que culminara con la apari-
cién de L'Ecole de Ronde (7898-1902), la cual, parale-
Jamente a la escuela literaria de Montreal, con la que
no existe por lo demas ningin contacto ni influencia,
se entregaré al culto del arte y a la busqueda de lo
universal.

La ocupacion americana en 1915 provoca una
fuerte reaccion que se manifiesta por una afirmacion
de su latinidad frente al mundo anglosajén, pero, so-
bre todo, por un retorno al Africa ancestral. Hay que
destacar la figura de Price-Mars, reconocido como
un maestro por L. Senghor y los otros tedricos de Ja
«Négritude» y que desempena un papel muy activo



en los congresos que este movimiento celebré en Pa-
ris y Roma.

En MARTINICA, GUADALUPE y GUAYANA el fran-
cés es la lengua generalizada, pues el criollo ha sido
relegado a «patois». Por otra parte, no se conoce
aqui el alto porcentaje de analfabetismo de Haiti.
Surge también la denuncia del colonialismo. Aimé
Césaire (Martinica) es con L. Senghor fundador y co-
rifeo del movimiento de la «Négritude» y Léon-
Gontran Damas (La Guayana) uno de los tres gran-
des de dicho movimiento.

El francés en LA LUISIANA alcanza su apogeo ha-
cia 1840. El hoy casi mitico pueblo de los «Acadiens»
habia creado sus escuelas y fundado sus periédicos.
Existia también un teatro bastante préspero, aunque
al carecer de casas editoriales la produccién literaria
se veia obligada a aparecer cotidianamente en los
periédicos. La Guerra de Secesién le asesta un duro
golpe a la comunidad francéfona al ser ocupada
Nueva Orléans y suprimirse las escuelas francesas
por decreto en 1862. La defensa del francés se orga-
niza en torno a la revista La Renaissance louisianaise
y, a partir de 1876, del Ateneo de La Luisiana y sus
«Comptes rendus». Una generacién de novelistas (Al-
fred Mercier, Charles Testut, Mme. de la Houssaye)
publica sus obras en el ultimo cuarto de siglo, sin
que desgraciadamente haya tenido continuadores.

SECCION il. BELGICA: 28 textos.

El francés, incluso en los escritores mas audaces,
nunca ha sido considerado en Bélgica, a diferencia
de otros paises, como instrumento desgarrador o de
alienacién, sino como lengua con la que se sienten
plenamente identificados, como algo que hay que
respetar utilizando todos sus recursos para participar
sin reservas en el gran movimiento de las letras fran-
cesas. £s mas, hay que reconocer que son autores
flamencos Emile Verhaeren (1855-1916), Charles van
Lerberghe (1861-1907), Maurice Maeterlinck (1862-
1949), Grégoire Le Roy (1862-1941) y Max Elschamp
(1862-1931) quienes mejor han ilustrado las nuevas
tendencias poéticas de esta generacién que ha co-
menzado a escribir entre 1880 y 1890.

No aparecen obras dignas de tener en cuenta en
Bélgica hasta después de su independencia (1830).
Es una literatura timidamente roméantica que trata de
diferenciarse de la francesa recurriendo a temas na-
cionales, histéricos o a fuentes germanicas. Esta lite-
ratura es exclusivamente en francés, ya que el fla-
menco, en estos momentos, reducido al estado de
dialecto, busca su unidad, trata de fijar su ortografia,
etcétera.

El simbolismo y el naturalismo van a encontrar en
Bélgica, al igual que en Suiza y Quebec, un terreno
favorable. Este resurgir literario se ve reflejado en va-
rias revistas: :

— La Jeune Belgique (7887-1917), con autores tan
representativos como Lemonnier, Verharen y Maeter-
linck, defiende un naturalismo moderado y en poesia,
cuando aun no ha surgido el simbolismo, se inclina
por el parnaso.

— L’Art Moderne (1887-1914), ideolégicamente
opuesta a la anterior, defiende una literatura nacio-
nal, de tipo social y politico.

— La Wallonie (7886-1892), fundada por Albert
Mockel, gran admirador de Mallarmé, defendera el
verso libre.

Los lazos con Francia se estrechan durante la pri-
mera guerra mundial. En 1920 se funda la Académie

Royale de la Langue et Littératures Francgaises,
treinta y cuatro afios después que la flamenca.

Durante la segunda guerra mundial, aislada de
Francia, Bélgica se ve obligada a satisfacer por si
misma la demanda de su publico. Como consecuen-
cia de ello, el teatro, la novela, la poesia y el ensayo
conocen un nuevo impulso.

Completa esta presentacién de la literatura belga
en francés una bibliografia cuya consulta se aconseja
al lector.

SECCION IV, LIBAND: 7 textss.

El Libano posee una lengua de civilizacion y de
cultura, el arabe. Coincidiendo con el final de la do-
minacion turca del pais surge, a principios de siglo,
una gran simpatia y un gran amor por Francia y su
lengua. Négib Azouri, Georges Samné, Chékri Ga-
nem, autor de Antar, a cuyo texto puso musica
Gabriel-Dupont y que ya forma parte del repertorio
operistico, escriben de una manera expontanea en
francés.

Después de la primera guerra mundial la presencia
francesa, tanto politica como cultural, alcanzaréa en el
Libano las cotas por todos conocidas. Esta literatura
canta la tierra y el mar en francés, un francés muy
cuidado, pero de gran colorido, orientalizado, «liba-
nizado», un francés con vocacion visiblemente cla-
sica por amor sin duda a los libros leidos en la es-
cuela y, entre los poetas, por un amor hacia la rima,
el alejandrino o la estancia de los modelos cldsicos
franceses.

Los escritores de esta época se agrupan en torno a
la «Revue Phénicienne». Todos producen una litera-
tura que quiere ser ante todo «literaria», mitica, en la
medida en que toda literatura es también el mito de si
misma al estar, y ése es el caso de la libanesa en es-
tos momentos, separada de la realidad inmediata,
buscando unicamente su proyeccién verbal.

El gran autor libanés, reclamado por Breton y los
surrealistas como uno de los suyos, es Georges
Shéhadé, poeta y dramaturgo, cuya grandeza impide
que se le incluya en ninguna escuela. Es sencilla-
mente uno de los grandes de la literatura francesa,
que ha contribuido, con el irlandés Beckett, el ru-
mano lonesco y el georgiano Adamov, a modificar la
escena contemporanea en los afos cincuenta y a
crear lo que se ha llamado el «nouveau théatre». Su
teatro no tiene nada que ver, sin embargo, con los
otros tres innovadores. Su teatro es ante todo una
fiesta donde la lengua misma se viste de fiesta. Sus
obras han merecido ser puestas en escena por com-
panias tan prestigiosas como la de Madeleine
Renaud-Jean-Louis Barrault y la Comédie Frangaise.

SeCCION V. GRAN DUCADO DE LUXEMBURGO: 4 tex-
tos.

Amenazado territorialmente por sus vecinos desde
la Edad Media, Luxemburgo cultiva durante el siglo
XIX una literatura dialectal como afirmacién de su
propia identidad. Las obras en dialecto franco-
moselés se multiplican de nuevo con motivo de la in-
vasién alemana de 1940. Hoy existe un numero rela-
tivamente importante de autores que componen Sus
obras en dicho dialecto, junto con otros que lo hacen
en aleman.
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Muchos luxemburgueses, conscientes de pertene-
cer al pensamiento aleman por un lado y a la cultura
francesa por otro, han tratado de establecer un
puente entre los dos paises, enemigos durante tanto
tiempo.

Los encuentros franco-alemanes del palacio de
Colpach, bajo los auspicios de su propijetaria Aline
Mayrisch de Saint-Hubert (1874-1947) o las Journées
poétiques de Mondorf, de la poetisa Anise Koltz, no
tienen otra finalidad.

En la misma linea hay que considerar dos revistas
literarias, los Cahiers luxembourgeois y Arts et Let-
tres.

El defensor mas ardiente y mas apasionado del
franceés en Luxemburgo es Marcel Noppeney, quien
veia en el uso de esta lengua una ayuda para seguir
siendo luxemburgueses y como garantia de indepen-
dencia frente a los poderosos vecinos germanicos.
Esta idea es también compartida por otros escritores
pertenecientes a su generacion, camo Paul Palgen
(1883-1966) y Anne Beffort.

Los autores contemporaneos editan, la mayor parte
de las veces a cuenta de autor, en Luxemburgo,
Francia, Bélgica y Canada.

SeECCION Vi, MAGHREB: 23 textos.

La historia literaria de los paises maghrebinos y de
una manera especial a partir de. 1950 va unida a su
historia politica.

Estan excluidos de esta antologia aquellos autores
que, aunque con gran talento y valia, como es el caso
de Albert Camus, por ejemplo, cultivan una literatura
que no ha sabido o no ha querido expresar el canto
profundo del pueblo arabe-bereber.

El francés se introdujo en el Maghreb por la coloni-
zacion; en Argelia fue utilizado durante mds de ciento
treinta y dos afios como la lengua del periodismo, del
ensayo, de obras de ficcion. En Tunez y en Marrue-
cos, al contrario, el francés es un fenémeno casi
margfnal.

Hay que sedalar la.existencia de una:

— Literatura popular de tradiciones orales en
arabe hablado y dialectos bereberes.

— Literatura maghrebina en arabe.

— Literatura francesa y de expresidn-maghrebina

que se impone desde:-hace mas de veinte afios y que
con la literatura en lengua.arabe es la expresion del
Maghreb'y no de Francia, de un Maghreb ayer colo-
nizado y hoy independiente. (Desde 1956 Tunez y
Marruecos y desde 1962 Argelia.)

Deciamos al principio que la historia literaria de es-
tos paises va unida a su historia politica. Consecuen-
tes con ello cabe distinguir los siguientes periodos:

1.° Periode de «acculturation» y de mimetismo
(71900-1949), durante el cual sélo se persigue ser
complacientes con el colonizador y escribir bien, en
e/ mas puro estilo.académico- francés, sin reftejar el
fondo de. las sociedades colonizadas. Surgen, sin
embargo, en:Argelia.numerosos ensayistas que lu-
chan, frente a .otros que defienden una.mayor liber
tad politica, una mayor igualdad e incluso la asimila-
cién con los franceses, por el reconocimiento de la
personalidad ‘argelina, cuya persistencia afirmaban a
pesar de. la .colonizacion.

2.°  Revelacion de: un cierto. malestar (71950-7955)
que va a precipitar-los sucesos politicos: comienzo
de la guerra de Argelia: (noviembre de 1954) y que
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culminan con la independencia de Marruecos y Tu-
nez en 1956. £/ ario de 1950 es importante por la apa-
ricidn, a cuenta de autor, de Fils du pauvre, de Mou-
loud Feraoun (1913-1962). Autores como Albert
Memmi, Marguerite-Taos Amrouche, primera nove-
lista argelina, Kateb Yacine y Jean Sénac, entre otros,
son nombres que hay que retener en este periodo fe-
cundo. Una pregunta es fundamental para todos
ellos: «Qui suis-je?». Todos ponen de manifiesto su
desgarro interior, su malestar al encontrarse entre
dos mundos, alineados, sin saber qué partido tomar.

3.2 Afirmacion de si mismos por medio del com-
bate (1956-1964). Este periodo es particularmente im-
portante en lo que a Argelia se refiere —los autores
marroquies y tunecinos se manifiestan menos—,
pues a partir de 1956 comienzan a publicarse obras
«comprometidas» con la lucha armada. El escritor
esta «condamné a la plongée dans les entrailles de
son peuple», como decia Frantz Danon. Nuevos au-
tores exponen sus ideas en relacion con el momento
historico,; algunos de ellos no serdn mas que escrito-
res de circunstancia en el momento de la revolucion.
A’ partir de 1958 aparecen numerosos testimonios y
memarias sobre el periodo.colonial y ta misma guerra
(Jean Amrouche, Djamal Amrani, Mouloud Feraoun,
etc.). El escritor esta cada vez mas preocupado por la
busqueda de una expresion auténtica de lo que
siente; muchos se expresan en un estilo duro, lleno
de imagenes, un estilo en erupcion. Cantan el resur-
gir del pueblo «exact & I'heure de I'histoire» (Kréa)
para, por fin, «habiter son nom», segiirn la.imagen uti-
lizada por Jean Amrouche.

4.° Puesta en tela de juicio y rechazo de algunos
valores (71964-1966). La literatura «comprometida»
con la lucha armada ya no tiene razorn de ser. El arge-
lino. Mostefa Lacherad habla de explotacién abusiva
del heroismo guerrero. También en Marruecos, en
1966, las revistas Lamalif y Souffles reflejan un fuerte
malestar y buscan nuevos caminos, puesto que la in-
dependencia, naturalmente, no ha resuelto todos los
problemas. El poeta marroqui Abdellatif Ladhi escribe
al final de su novela L’Oeil et ta Nuit (Casablanca,
7969): «Comment sortir de la caverne?».

Se buscan desesperadamente portavoces audaces,
temas nuevos, una escritura auténtica, rechazando
los héroes positivos, sin conflictos y sin angustia; se
rechazan-tamhién las imagenes oficiales demasiada
«burguesas» que encubren, segun los nuevos auto-
res, los verdaderos problemas de la sociedad del
Maghreb, sociedad que, por otra parte, esta en plena
mutacion.

La utilizacion del franeés por estos autores puede
ser desconcertante para un- lector «clasico», por asf
decirlo. Hay, por lo demas, una mezcla de suefio y
realidad, una ruptura de las fronteras de los géneros
literarios tradicionales y una crudeza en el vocabula-
rio.

Excelentes ensayistas publican sus obras en este
periodo; entre ellos destacaremos los trabajos sobre
sociologia del dominio y de la opresion de Albert
Memmi.

¢Cémo valoran los lectores esta literatura en fran-
cés? Los maghrebinos reprochan a sus autores la uti-
lizacion del francés, el no ser representativos de la
sociedad argelina, tunecina y marroqui. Se les repro-
cha.también que editen sus obras en Francia y que
acepten premios extranjeros. Los lectores foraneos la
juzgan, en general, a partir de la literatura francesa y
en funcién de criterios extranjeros sin tratar de juz-
garia por si misma. :



Tiene esta literatura, sin embargo, resonancias es-
pecificas. Supone un enriquecimiento del francés al
incorporar numerosas expresiones locales del grabe
hablado y del cabila, locuciones traducidas e incor-
poradas inteligentemente al francés por los mejores
autores. Por otra parte, la exuberancia de imagenes,
la finura de las observaciones sicolégicas, la delica-
deza en la expresion de ciertos dolores y un sabroso
arte de contar son patentes. En cuanto al contenido
se refleja en ella un humanismo propio de los pue-
blos que durante mucho tiempo han estado domina-
dos y se han visto sumidos en la pobreza y la miseria.
Encontramos aqui una sed de absoluto junto con un
gran calor humano.

Es necesario serialar que la religion musulmana
marca con su huella estas sociedades de tal modo
que algunos textos no pueden ser entendidos en su
plenitud fuera de esta filosotfia de la vida, de esta
«maniére d'étre au monde» y de «vivre-avec» l0s
hermanos.

Completa la presentacién una bibliografia.

SECCION VII. QUEBEC: 27 textos.

En la region de Quebec, antes llamada Nouvelle-
France, se asenté una poblacion francesa en 1608.
Hasta 1759-60, fecha de las rendiciones a los ingle-
ses, vive bajo el régimen francés. Sus gentes, aunque
casi analfabetas, hablaban francés como en Paris.
Unidos en la tarea comun de la construccién del pais,
es un pueblo sin clases sociales.

Desde el punto de vista literario hay que senalar,
en este primer periodo de régimen francés, una litera-
tura de tradicién oral, de cuentos y canciones popu-
lares por una parte, y por otra |os relatcs de viajes
(Cartier, Champlain, el jesuita explorador del Missis-
sipi padre Marquette, etc.), historias (Soceur Morin,
Pierre Boucher, Bacqueville de la Potherie, los padres
Lafitau y Charlevoix, etc.). Una mencion especial me-
recen las «Lettres» como género literario, entre las
que cabe destacar las siete mil cartas de sor Maria
de la Encarnacidn.

El régimen inglés, inaugurado con las rendiciones
de 1759-60, va a ser motivo de un gran trauma nacio-
nal. Para esta comunidad, al quedar roto el contacto
con Francia, el francés no sélo no es signo de colo-
nialismo, sino que lo considera como lengua propia,
con tradicién histérica, como algo que es objeto de
aprendizaje colectivo y de evolucién nacional. La di-
ficultad de esta comunidad para ser a la vez latina y
nérdica, y su inferioridad de condiciones en relacién
con el poderoso «environnement» anglosajon, van a
hacer evolucionar su literatura hacia el signo del
combate. En efecto, los colonos han tenido que de-
fender vehemente la supervivencia de su lengua
desde 1763, fecha del Tratado de Paris, hasta 1774,
en que se firma el Acta de Quebec, otorgada por
Jdorge Il contra la voluntad de los mercaderes ingle-
ses y que supone la «Charte» de wun territorio francés
muy vasto.

Los posibles valores literarios de esta época con-
sumen sus energias en la discusién politica bajo el
primer Parlamento de 1791. El Acta Constitucional de
1791 creaba un Bajo-Canada, francés, con su parla-
mento, y un Alta-Canada, inglés, con el suyo.

El periodismo, sin embargo, conocera un primer
auge; los diputados Blanchet y Bédard fundan Le
Canadien, pero es sobre todo el periédico Minerve
quien lanza toda una literatura comprometida y de
combate, literatura que se mantiene viva desde en-

tonces. Cabe citar como representantes de este pe-
riodo a los poetas Bibaud, Mermet, Charles Levesque
y sobre todo al que se puede considerar como el
primero de los poetas de Quebec, Frangois Xavier -
Garneau, siendo también su obra de historiador
unica y esencial.

En 1837-38 tiene Jugar la union de los dos Canada.
La lengua y cultura francesas, en inferioridad de
condiciones, se ven amenazadas. Los poemas patrié-
ticos de Crémazie son considerados como sedicio-
$0S.

A partir de 1860 se multiplican las revistas y peri6-
dicos. La influencia clerical, encarnada en el cura
Casgrain, es grande. La novela sicolégica, conside-
rada como un género peligroso, se convertird en no-
vela del terrufio o en novela histérica. Habra que es-
perar a 1940 para que aparezca la novela sicoldgica
(Robert Charbonneau). En poesia, sin embargo, hay
una mayor libertad (Arthur Buies).

Hacia 1900 aparece la escuela literaria de Montreal
(Nelligan, Girard, Laberge), que liberara la literatura
de Quebec de su regionalismo.

Hacia los arios treinta empieza a implantarse el tea-
tro en el pueblo con los «Compagnons de Saint-
Laurent» (1837) y comienzan a aparecer las obras de
los grandes poetas (Saint-Denys Garneau, Alain
Grandbois, Rina Lasnier y Anne Hébert).

Por paraddégico que pueda parecer, la segunda
guerra mundial hace salir al Canada de la crisis eco-
nomica y el pais se abre al mundo moderno.

En el campo de /a novela surge un movimiento im-
portante: aparece por vez primera la ciudad en la no-
vela (Gabrielle Roy y Roger Lamelin). Los autores tra-
tan de buscar «au-dela des visages» los valores de la
sociedad y buscan un sentido a la vida (Robert Char-
bonneau, Frangois Hertel, Robert Elie, Eugéne Clou-
tier, André Langevin, etc.). Lo mismo ocurre en poe-
sfa, cuyos cultivadores se agrupan en el movimiento
conocido con el nombre de «L'Hexagone» (1953) y
que profetizan la toma de posesion de una «Terre-
Québec».

En 1960 sube al poder un equipo liberal y dinamico
que lleva a cabo, entre Qtras cosas, la democratiza-
cién de la ensefianza. Prolifera el mundo de la edi-
cion en obras de todo tipo. En poesia se continua
con la linea marcada por el «Hexagone». En el teatro
encuentra cabida la rebelidn de un pueblo que busca
su liberacion e invita al pueblo a la participacién. En
el campo del ensayo la primera preocupacion de sus
cultivadores se centra en torno al hombre de Quebec
y a la definicion del pais.

Digamos para terminar que la biblioteca de Quebec
acaba de establecer una lista provisional de mil sesi-
cientos nombres de hombres de letras, hombres que
reflejan la dificultad de un pueblo para vivir su vida y
cultura francesas, un pueblo que se siente exiliado en
su tierra natal y que proclama su voluntad de exis-
tencia en un pais verdadero y libre.

Completa la presentacién una bibliografia.

SeECCION Viil. SUIZA DE LENGUA FRANCESA: 34 tex-
tos.

Los tres cantones que la forman (Genéve, Vaud y
Neuchatel} cuentan con un millbn de habitantes,
francéfonos en su totalidad.

Desde un principio su literatura se caracteriza por
una orientacién teoldgica y a menudo moralizante,
de signo protestante (Calvin, Théodore de Béze,
Rousseaua, Mme. de Staél, Benjamin Constant, etc.).
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Por otra parte, muchos de sus ecritores se han carac-
terizado siempre por su cosmopolitismo: Mme. de
Staél reveld a Francia la sensibilidad germanica, el
poeta Pierre-Louis Matthey traduce los grandes poe-
tas ingleses, y cuenta con un gran poeta vagabundo,
Blaise Cendrars. En el siglo XVIll, Neuchatel se con-
vierte en un gran foco intelectual, cientifico y litera-
rio: Holbach, Laclos («Les Liaisons dangereuses») y
Mirabeau imprimen alli sus obras.

En el siglo XIX cabe destacar a Alexandre Vinet
(1797-1847), el critico mas clarividente de su tiempo y
a quien Sainte-Beuve admiraba. Rodolphe Topffer
(1799-1846), inventor de la «bande dessinée», en la
que se expresa con ironia, humor y malicia, es tam-
bién autor de novelas y relatos de viaje; el frescor de
su obra es casi excepcion en la literatura suiza. El
diario de Henri-Frédéric Amiel (1821-1881), de casi
diecisiete mil paginas y de las que sdlo se ha publi-
cado una parte, presenta una reflexién sobre el in-
consciente y un gusto por la introspeccion que abre
camino a una de las vocaciones de la literatura suiza.

Aparece a primeros de siglo la tendencia de dotar a
Suiza de un arte especificamente helvético, tenden-
cia que culmina en 1914 con «Les Cahiers Vaudois»,
fundados por Ramuz, Paul Budy, Edmond Gilliard y
otros. Todos afirman que es del canton de Vaud de
donde puede salir algo «contre-universitaire, contre-
intellectuel, c’est-a-dire vivant».

Ramuz, sin duda alguna el autor mas representa-
tivo de este movimiento, nos pinta en sus novelas
unos personajes que son pescadores, vinateros, pas-
tores de profesién, en busca de algunas verdades
esenciales a las que el autor confiere un valor univer-
sal, lo que le permite no caer en el regionalismo. Lo
mismo hace con el idioma. En efecto, la lengua em-
pleada por Ramuz no es el francés de Francia o de
los libros, sino que forja su propio idioma a partir del
francés que hablan los «vaudois».

La influencia de Ramuz, con su ética y su estética
campesinas, se deja sentir en toda la novelistica pos-
terior (Georges Borgeaud, Jean-Pierre Monnier, Jac-
ques Chessex, etc.), aunque también existen algunos
independientes (Guy de Pourtales, Léon Bopp, Jac-
ques Mercanton, Georges Piroué).

En 1945, la novelista Catherine Colomb con su no-
vela Chateaux en enfance prefigura la busqueda de
lo que va a ser después el movimiento del «nouveau
roman», en cuya escuela Robert Pinget ocupa un
puesto importante, asi como Yves Velan, de cuya no-
vela Je, R. Barthes escribia en 1960 que era «I'un de
ceux qui contribuent & mettre en question toutes nos
valeurs des dix derniéres années».

En poesia, Ramuz, Cendrars, Werner Renfer rom-
pen con la tradicion poética de sus antepasados.
Para Pierre-Louis Matthey y Edmond-Henri Crisinel la
poesia es una busqueda constante de una salvacion
cuya evidencia se esfuma constantemente. Claude
Aubert, vagabundo maravillado, restituye al mundo el
encanto magico de la infancia. Otros nombres que
hay que retener son los de Marc Eigeldinger, MaQrice
Chappaz, Philippe Jaccottet, traductor entre otros de
Holderlin, Alexandre Voisard, Vohé Godel, etcétera.

Hay, sin embargo, pocos autores de teatro. Se con-
cibe ademas el teatro como un espectaculo popular

- inspirado en la historia nacional o bien como celebra-
_ cién de los trabajos de /a tierra. En La Fete des Vig-
nerons, que se celebra en Vevey cada veinticinco
anos, participan mas de tres mil actores y figurantes.
Cabe destacar e/l nombre de Emile Jacques-Dalcroze,
autor de Féte de Juin, y una vez mas al gran Ramuz,
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que escribe en colaboracién con Strawinsky Noces y
L'Histoire du soldat, obras maestras inigualables que
aun conservan su frescor.

Capitulo importante en la produccion literaria hel-
vética es el del ensayo y de la critica. Gonzague de
Reynold es un historiador apasionado por el destino
de Europa, Marcel Raymond y su discipulo Jean Sta-
robinski practican una critica influida por el sicoanéa-
lisis y de las mas interesantes de la critica francesa
contemporanea, Albert Béguin, Denis de Rougemont,
etcétera.

No se puede terminar este panorama de la litera-
tura suiza en francés sin recordar la labor de los
grandes editores como Payot, La Braconniére, Ren-
contre, L’Age de 'homme, Cahiers de la Renaissance
vaudoise, Le Livre du mois, La Bibliotheque ro-
mande, etcétera.

Secomn X, VIETNAM: 4 fextos.

Antes de la época colonial, la corte de Hué y algu-
nos letrados habian prestado una particular atencién
al francés como lengua diplomatica y como un nuevo
medio de expresion literaria. Las autoridades colonia-
les imponen el frances (1862-1913) como lengua
vehicular, de un nuevo sistema de ensefanza
—reemplaza el sistema que habia dado origen a la
literatura en caracteres chinos y demdéticos— que fa-
vorece al mismo tiempo la literatura nacional en ca-
racteres romanicos, y que hasta entonces sélo habia
sido utilizada en la comunidad catdlica.

A la vez que surgen importantes trabajos lexicogra-
ficos aparecen, pues, dos literaturas paralelas, una
nacional y otra en francés. Esta ultima es la expre-
sién de la realidad vietnamita y tiene su razén de ser
en el seno de la comunidad nacional y en la literatura
universal. Asi pues, en el periodo comprendido entre
1913-1940 la mayor parte de los escritores son bilin-
glues. Son conscientes de su mision como escritores
en la salvaguardia y desarrollo de la cultura nacional.

Una gran variedad de géneros cultivados, unida a
la originalidad creadora de escritores de formacion
muy diversa, caracteriza la literatura vietnamita de
este periodo. La erudicién se centra en los diversos
aspectos de la cultura vietnamita, rivalizando en
ciencia y en originalidad con los sabios franceses. El
ensayo y la critica dan prueba de gran madurez inte-
lectual y de un nacionalismo moderado (Pham
Quynh). Surgen numerosas autobiografias noveladas
(Nguyen Van Nho, Tran Van Tung) y novelas y repor-
tajes en los que se explora el folklore, se estudian la
evolucién de las costumbres de la época, de los ma-
trimonios mixtos (L& Van Duc, Lé Van Phat, Nguyén
Phan-Long, Trudbng Dinh-Tri). En poesia se canta el
amor (Nguyén Van Yém), el humanismo (Pierre D6-
Din).

El grupo «Responsable» de Hue publica, en 1939,
dos cuadernos colectivos en los que se exponen [0S
puntos de vista de intelectuales de la vieja escuela
y de la nueva generacidn, de los «retour de France»
y de los universitarios formados en el pais, sobre los
temas: «Pour la famille, la vraie» y «La Culture et
nous». El entusiasmo con que se defienden ambas
tendencias divergentes anuncia ya el periodo si-
guiente. _

En el periodo que va de 1940 a 1945 el pais sufre
una doble colonizacién. Segun la propaganda oficial
francesa se busca una mas estrecha colaboracion en-
tre ambos pueblos en el seno de una comunidad



francesa con vistas a conseguir un nuevo futuro poli-
tico. Al mismo tiempo aparece ante los vietnamitas la
posibilidad de una comunidad de pueblos de la Gran
Asia Oriental bajo la tutela del Japdén. En este con-
texto politico surge la tendencia nacionalista, con un
patriotismo intransigente frente a unas realidades po-
liticas que no dejan de ser a veces desconcertantes.
Ello da lugar a un amplio movimiento de «retour aux
sources», con estudios sobre la historia y la cultura
vietnamitas (Nguyen Van Huyén); en la literatura de
imaginacion el folklore sigue siendo el tema preferido
(Tran van Tung) al mismo tiempo que surge la nece-
sidad de la defensa e ilustracion de la cultura nacio-
nal (Hoang-Xuan Nhi).

En 1954, en virtud de los Acuerdos de Ginebra, se
divide el pais en dos estados siguiendo el paralelo 17
y nace en el Vietnam del Sur la Republica de Vietnam,
liberada de la tutela francesa. Sigue ocupando el

francés, sin embargo, un lugar importante, después
del vietnamita, como instrumento de progreso y
como medio de expresidn literario. Casi todos los es-
critores de expresidn francesa escriben también en
vietnamita, bilingliismo que favorece el desarrollo de
la literatura y pensamiento nacionales.

El balance de la presencia francesa en Vietnam la
hace, con gran honestidad y sin pasién, Cung Giu
Nguyen en Volontés d’existence (1954); el autor pone
de manifiesto su deseo de promover una nueva
época en las relaciones francovietnamitas en el plano
humano.

El ensayo y la critica tratan de profundizar en el
conocimiento de la cultura nacional, en si misma y en
relacion con otros pueblos, lo que muestra una vez
maés su vocacién nacionalista y universal a la vez.

Encarnacion GARCIA FERNANDEZ

«Sociedad
y Estado
en el

siglo Xvili
.espanol»

ANTON!O DOM!NGU EZ ORT!Z

S Anel Htstona’.f
: Madnd 1976 532 pégs.w

Este libro del profesor Dominguez Ortiz, aparecido
en las librerias en la primavera de 1977, constituye un
apretado volumen de mas de quinientas paginas en
las que se realiza una brillante sintesis sobre el ser
histdrico de Espafia durante el siglo xvii. El elemento
basico del libro esta formado por los estudios socia-
les y econémicos, materia en la que el autor ha reali-
zado una profunda renovacion metodolégica dentro
del marco de la Edad Moderna, pero son también as-
pectos de gran interés los referidos a instituciones,
milicia, administracién, historia politica o aspectos
intelectuales en los que se desarrolla nuestra época
ilustrada.

El libro va dividido en tres partes, de las que la
primera y la Ultima se han redactado al hilo de la cro-
nologia con un tratamiento mas amplio para los rei-
nados de Felipe V y Carlos lll. En la segunda parte se
interrumpe este esquema para tratar el hecho regio-
nal espafiol en ocho capitulos de muy trabajosa ela-
boracién; éste es, sin duda, el enfoque de mayor no-
vedad en el planteamiento general del libro. Un gran
apartado critico con notas a pie de pagina —buena
parte de las cuales son referencias documentales de

archivo, fruto de la investigacidon personal del au-
tor— y un indice onomdstico que ocupa trece pagi-
nas, hacen especialmente util la obra.

Cabe advertir la ausencia de algunos temas tan im-
portantes como el de la América Hispana o el de las
artes plasticas —sobre Goya, por ejemplo, unica-
mente aparecen tres citas escuetas—. Por ello, quien
desee una vision mas completa de nuestro siglo ilus-
trado habré de acudir a las monografias o a alguna
obra de tono menor, pero con una vision histérica
mas global como la reciente de Gonzalo Anes (El an-
tiguo Régimen: los Borbones). Aunque en ocasiones
rompe su propdsito inicial, el autor ha querido limitar
su labor ya desde el mismo titulo —«sociedad y es-
tado»— a los grandes temas que han ocupado casi
toda su dilatada labor investigadora. Por ello la obra
adquiere un alto grado de madurez, una autoridad
que solamente proporciona el contacto directo con
las fuentes; observemos al respecto las siguientes
frases:

— «Los consejos habian ido perdiendo atribucio-
nes en beneficio de las camarillas palaciegas; y
éste es uno de los principales motivos de la po-
breza en documentaciéon basica que se observa
en esta época (la de Carlos I1); las decisiones se
tomaban por un corto numero de personajes en
reuniones privadas de las que no ha quedado
constancia escrita» (pag. 16).

— «... Espafia era todavia una nocién un poco
vaga» (pag. 20).

— «La Iglesia no tuvo una actuacién politica defi-
nida durante la guerra de Sucesion...» (pag. 17).

Observaciones como éstas, tan frecuentes en el li-
bro, entendemos que son preferibles a un superficial
comentario sobre este pintor o aquel arquitecto. De
ahi también viene la diferencia entre un manual estu-
diantil y un libro de consulta.

Como es sabido, el caudal de nuestra bibliografia
histérica aumenta a medida que nos acercamos al si-
glo xx; es ésta una tendencia cada dia mas aguda.
Para el siglo xvii lleva fichados cerca de dos mil tra-
bajos el Centro de Estudios del Siglo XVIl| de la Uni-
versidad de Oviedo. Por eso, para entrar con una
nueva obra sobre este periodo, Dominguez Ortiz ha
tenido que proveerse de nuevas bases documentales,
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de una amplia consulta bibliogréfica y de los materia-
les que utilizara en otros trabajos suyo (La sociedad
espafola en el siglo XVIII, Régimen seforial y refor-
mismo borbonico, etc.). Este esfuerzo, donde segu-
ramente alcanza su mayor intensidad es en la parte
dedicada al estudio de las regiones; esfuerzo, deci-
mos, que desde luego no esta exento de riesgos.

En efecto, el tema regional espanol es polémico
desde sus mismos comienzos; basta para compro-
barlo las clasificaciones tan dispares que sobre el
mismo han realizado nuestros geografos e historia-
dores. Es, ademas, inabarcable en una obra de con-
junto como ésta y, por ello, resultara seguramente un
blanco relativamente facil para la critica de los erudi-
tos locales. El autor se mueve aqui en consideracio-
nes sobre el conjunto del ambito regional, pero
puede Iégicamente dudar sobre el detalle (asi cuando
utiliza la expresién «rioja navarra», que desde luego
es discutible; cuando utiliza «elsquera» por «euz-
kera» o cuando no dice que la sublevacion guipuz-
coana de 1766 tambien es una «machinada»). En al-
guna manera, estos estudios regionales nos han ve-
nido a recordar aquellos que hiciera para épocas his-
toricas mas lejanas J. Caro Baroja en Los pueblos de
Espana; estudio éste que con el de Dominguez Ortiz
pueden dar una imagen bastante cumplida de nues-
tras regiones, ya que en bastantes aspectos se com-
plementan.

Si pensamos, por volver nuevamente al ejemplo
concreto, que sobre la arquitectura popular vasca

hay cerca de cien titulos publicados, resultara poco
significativo el apuntar el tema en esta frase: «Los
estudios, ya citados, de Caro Baroja, Fernandez de
Pinedo y Jesus Garcia Fernandez han analizado
desde diversos angulos esta tipica institucion ——el
caserio vasco— y han puesto de relieve, al par que
sus analogias con la caseria asturiana y la casa ga-
llega, las peculiaridades que individualizan al caserio
vasco» (pag. 164). Hay que decir, ademas, que los es-
tudios de los dos ultimos autores no son demasiado
significativos al respecto; ahi estan los de Ibarra y
Garmendia, Barandiaran, Baeschlin, Arin, Urabayen y
un etcétera demasiado largo como para ratificar lo
dicho. Es cierto que, en el contexto general del libro,
éste no es sino un dato meramente anecddtico, pero
no desde luego aislado. Por eso hablamos del riesgo
que entranan todas estas sintesis regionales. Pero
ese riesgo el autor lo acepta a cambio de ofrecernos
«una imagen aproximada de la realidad espafiola» vy,
en ese sentido, entendemos que tal intento es muy de
agradecer.

Digamos todavia que el autor advierte en numero-
sas ocasiones sobre el grado en que han sido utiliza-
das determinadas fuentes documentales, con lo que
abre la posiblidad de nuevas investigaciones a quie-
nes le sigan en este quehacer. Y, finalmente, que bajo
el soporte de una profusa erudicién, se nos ofrece
una redaccion fluida que facilita su lectura.

José A. ALVAREZ OSES

«Mirar \

y
ven

MIGUEL DE GUZMAN

Ed. Alhambra, 1977.

Con este sugestivo titulo, que ya de por si es una
buena receta didéctica, el profesor de la Universidad
Complutense don Miguel de Guzman acaba de publi-
car un bello libro que recoge en sus 78 paginas
nueve ensayos de geometria intuitiva.

La irrupcion de la denominada matematica mo-
derna en los programas ha desterrado de los planes
de estudio —en el bachillerato y en la universidad—
los tradicionales problemas de las geometrias métri-
ca y proyectiva, a los que seguramente se les con-
cedfa una importancia excesiva y, en todo caso, de-
senfocada de las tendencias de la matematica actual.
Pero ello no quiere decir que estas cuestiones no si-
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gan siendo necesarias, tanto por sus aplicaciones
practicas como para desarrollar en los alumnos la in-
tuicién espacial. Lo que probablemente habra que
hacer es reestructurar su contenido y sus métodos.
Esto es lo que el profesor Guzman pretende justificar
con estos ensayos. En efecto, se tratan en el libro es-
cogidos ejemplos de problemas «abiertos» —en el
sentido de que algunos, en el caso mas general, es-
tan atin sin resolver— de geometria, cuyo enunciado
es muy sencillo, de contenido, por tanto, muy intui-
tivo y, sin embargo, de demostracion nada facil,
ejemplos que, por otra parte, encuentran aplicacio-
nes importantes en la «teoria de niumeros» —geome-
tria numérica— o en los mas modernos campos del
Analisis Funcional, en los que el autor es un gran es-
pecialista.
Los titulos y contenidos de estos ensayos son:

1. La matematica de una cuadricula

Entre las muchas situaciones que se pueden moti-
var en un cuadriculado del plano, el autor, después
de utilizarlo para el célculo aproximado del valor de
7 aborda el importante teorema de Minkowski, que
obtiene como consécuencia del lema de Blichfeld,
cuya demostracion hace de forma muy intuitiva. Es-
tablece, como aplicacién, el curioso «problema del
huerto»: posibilidad o imposibilidad de que un ob-
servador, colocado en el centro del huerto, vea mas
alla de los arboles, conocidos el radio de cada arbol y
la extension del huerto. Termina el capitulo con una
breve y atrayente nota biografica de Minkowski.



2. Los siete puentes de Kénisherg

Este famoso problema histérico, primer ejemplo de
la topologia algebraica, fue resuelto, como es sabido,
en su generalidad por Leonardo Euler, y se inserta
hoy en la teoria de grafos. Se comprueba el hecho de
cémo un problema de dificil soluciéon cuando se con-
sidera aislado, puede ser facilmente resoluble
cuando esta incluido en una teoria mas general. Una
pequeria biografia del genial Euler completa el capi-
tulo.

3. De una scla estocada

Se estudia aqui el «sorprendente» —en frase del
autor— teorema de Helly: «Si en el plano se tienen n
conjuntos, cerrados y acotados, de tal forma que
siempre existe un punto comun a tres cualesquiera
de ellos, entonces existe un punto que pertenece a
todos.» La demostracién del autor, por induccion, es
muy intuitiva, y, como consecuencia, deduce la cu-
riosa aplicacion de los «cuadros de una exposicion»,
colocados en una galeria de planta poligonal irregu-
lar. En las notas finales de este ensayo, después de
un apunte sobre la azarosa vida de Helly, se resalta la
importancia de la fundamental nocion de convexidad
que encuentra aplicaciones en campos tan diversos
como las ciencias empresariales, el analisis funcional
y la cristalografia, la botanica, etc.

4. Rompiendo figuras

Se plantea en este capitulo el problema de Borsuk,
y se demuestra el teorema de Pal que lo resueive en
el planoc. Se indica, sin darla, la demostracién de
Grunbeum para un espacio de tres dimensiones,
pero el problema de Borsuk sigue siendo una conjura
para su espacio de mayor numero de dimensiones,
pues aun no se ha encontrado la demostracion, que
seguramente habra que buscarla por caminos nue-
vos. En las notas finales, el profesor Guzman expone
atinadas observaciones sobre el papel de la geome-
tria en la ensefianza secundaria, haciendo observar
que en su raiz ha sido la geometria «la materia en la
que se han gestado los mas profundos desarrollos de
la matematica».

5. La iiluminacién mas barata

He aqui otro problema, la conjetura de Hadwiger
(1957), sobre la particién de cualquier figura con-
vexa, cerrada y acotada, que aprovechando la situa-
cion equivalente formulada por Boltjanski (1960) rela-
tiva a la iluminacién del contorno de la figura, mas
intuitiva, el autor resuelve en el planoc de manera ori-
ginal. El problema sigue abierto para espacios de
mas de dos dimensiones.

El autor se sirve de la desigualdad de Young, cuyo
origen geométrico es intuitivo y su demostracion casi
inmediata, para obtener de ella, entre otras, la de
Hélder y la de Minkowski, fundamentadas en analisis
funcional. También demuestra la desigualdad de Jen-
sen. Una breve noticia de la ingente obra de Hilbert
cierra el capitulo.

7. El arte de mirar correctamente

Este capitulo es el mas clasico de todos. En él,
desde una nueva optica, se estudian las propiedades
y aplicaciones del triangulo ortico, la generalizacion
de Pappus del teorema de Pitagoras, el de la recta de
Pascal —«hexagrama mistico»— y su dual del punto
de Brianchon, con una notable ampliacién de éste.
Las notas finales hacen referencia a la vida y obra de
Pascal.

8. Trianguiando el poligono

Se introduce el lema de Sperner, fundamental para
la demostracién del teorema del punto fijo de Brou-
wer, que se hace en el capitulo siguiente, del que, a
su vez, se obtiene en forma sencilla el «teorema del
enlosetado» de Lesbegne, que se enuncia en las no-
tas.

8. Dadme un punio fijo

Una bella y sencilla demostracion del teorema de
Brouwer, y, como consecuencia, una demostracion
topolégica del teorema fundamental del Algebra. De
éste, como es sabido, no es posible una demostra-
cién estrictamente algebraica y fue probado por pri-
mera vez por Gauss en su breve tesis doctoral. En las
notas finales se esboza una biografia del «Priceps
mathematicorum». Se insertan también curiosas con-
secuencias del teorema de Brouwer, como, por
ejemplo, el hecho de que si removemos el contenido
de una taza de café, al retornar al reposo, una parti-,
cula al menos del liquido vuelve a ocupar la misma
posicion que tenia.

Un apéndice, con las demostraciones de algunas
proposiciones utilizadas en el texto, y una escogida
bibliografia moderna, que completa la mas especifica
contenida en cada capitulo, cierran el libro, cuya edi-
cion ha sido cuidada tanto en los tipos utilizados
como en las figuras e ilustraciones.

Puede prestar un buen servicio a los profesores de
bachillerato y servir de motivacién para trabajos de
seminario con alumnos aventajados del Curso de
Orientacidén Universitaria.

José R. PASCUAL IBARRA
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«La ensefianza
delas
lenguas

clasicasy
; ’:,I“A;Ni’NtE ‘DEB‘U‘T

Traducc:bn de Isabel Esteban
, Editorial Planeta.
g ‘BérceVIOna, 1976, 227 pags.

. EXPOSICION

A) Vocabulario: La investigacion didactica de J.
Debut, de la que es fruto el libro objeto de esta re-
sena, se ha orientado a un tema concreto, muy deba-
tido y conflictivo desde hace afios: la ensefianza del
vocabulario. En la base de su investigacion esta una
amplia encuesta dirigida a profesores de su pais y de
fuera, asi como una experiencia en el laboratorio de
fonética de la Universidad de Paris X-Nanterre, diri-
gida principalmente a la ensefianza del griego a prin-
cipiantes adultos; para estos alumnos ha compuesto
un método de griego titulado AIAAZKQ | fes Be-
lles-Lettres, 1973.

Como aclaracion previa sefalemos que, en princi-
pio, el libro estaba dedicado a la ensefianza del
griego, y que se reestructurd, de forma que sirviese
también a la del latin.

Dejando aparte a los principiantes adultos, es ne-
cesario tener en cuenta la diferencia de los planes de
estudio de bachillerato en Francia y en Espana;
desde la implantacion del plan «Haby» en Francia,
son cinco los afios dedicados al estudio del latin y
del griego, todos ellos optativos.

El hecho de dedicar una tercera parte del libro a la
ensefianza del vocabulario demuestra claramente
hacia donde se dirigen sus principales aportaciones,
y serd, por tanto, en ellas donde nos detendremos
especialmente.

Para J. Debut la ensefianza del vocabulario es la
piedra de toque en el aprendizaje de las lenguas cla-
sicas; lo revolucionario de esta afirmacion se des-
prende del hecho de que, segun ella misma afirma
(pag. 29), son escasos los docentes que comprenden
la necesidad de enserar el vocabulario. Para susten-
tar su tesis, cuenta Debut no sélo con los resultados
de su encuesta y de su experiencia, sino también con
argumentos de autoridad muy valiosos, cfr. pag. 84:
«Como escribia recientemente un profesor de la Uni-
versidad de Ginebra: ”"Nosotros contamos con una
ventaja sobre Francia: nuestros estudiantes, privados
de diccionario durante la ensefianza secundaria, dis-
ponen, generalmente, de un vocabulario bastante
rico; en cambio, mi experiencia en los institutos fran-
ceses me ha convencido de que su vocabulario es
sorprendentemente pobre; y ocurre que quien no
dispone de un vocabulario suficiente se mueve
dando palos de ciego a través de un texto latino o
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griego...”’» El decano de la Inspeccion de Letras, se-
fnor Morisset, sefiala (cfr. pag. 87): «A partir del mo-
mento en que los alumnos tienen un manual de lé-
xico en las manos, usan y abusan de él para simplifi-
car su trabajo y ahorrarse un esfuerzo. Por otra parte,
recurrir constantemente al diccionario frena la ima-
ginacion y hace olvidar los sanos métodos del anéli-
sc,jis. Seria preciso habituar a los alumnos a prescindir

e él.»

«Recordamos muy especialmente a Duchemin...:
"El remedio es bien simple: que se prohiba la utiliza-
cién del diccionario durante el bachillerato, para el
latin y el griego. Descubrirdn entonces que el tiempo
dedicado a aprender el vocabulario ha sido el mejor
empleado; jqué economia de tiempo y esfuerzo se
disfruta a continuacién! En el examen se les facilita-
ria una nota sobre las palabras nuevas para ellos’ »,
cfr. pdgs. 95-96. «Saint-Denis, profesor de la Facuitad
de Dijon, formuld afios después una proposicion ana-
loga: "La mayor parte de los candidatos al titulo de
bachiller no han hecho ningtn progreso de tercero a
primero. ¢;Por qué? Porque estan seguros de que
cuando llegue el momento podran hacer la traduc-
cién a golpes de diccionario y que es inutil conocer
un vocabulario para realizar dicho trabajo. De donde
se deduce que debemos suprimir el léxico del bachi-
llerato”», cfr. pag. 96.

Después de leer estos testimonios, no parece tan
revolucionaria la proposicion de J. Debut de suprimir
temporalmente el uso del diccionarios, cfr. pag. 97:
«Es preciso repetir que no se trata de suprimir el dic-
cionario, de "matarlo”, recogiendo la expresion de
Morisset, sino de no autorizar mas que una utiliza-
cion progresiva y limitada, al término de los estudios,
en tanto que esté permitido su empleo en el bachille-
rato y, en cualquier caso, en la ensefianza superior.»
Y mas concretamente en la pag. 191 afirma: «Para
que sea efectiva y durable (la adquisicion del vocabu-
lario) conviene suprimir el Iéxico en las clases de
cuarto y tercero y el diccionario en segundo y al me-
nos durante una parte del primero. Prefeririamos re-
trasar su utilizacion hasta el ultimo curso, que es o
que preconizamos en las siguientes paginas... La ex-
periencia demuestra, en efecto, que a partir del mo-
mento en que se halian en posesién de un dicciona-
rio, los alumnos se aprestan a olvidar, inevitable-
mente, todo el vocabulario que hayan podido adquirir
con anterioridad.»

Para la ensefanza del vocabulario propone J. De-
but dos clases de métodos: estaticos y dinamicos.
«Los métodos estaticos son aquellos que "aislan la
palabra y la inmovilizan para fotografiarla con su o
sus significados principales y, eventualmente, los se-
cundarios” (1). Estos convierten a la palabra en ob-
/eto de memorizacién y de estudio por si misma», CIr.
pag. 30. Dentro de los métodos hace una distincion
entre "'Estudio de la palabra en si”’ y "Estudio de la
palabra en su contexto”.

En el primer apartado incluye:

1.° Clasificacién gramatical (listas de palabras, lis-
tas de verbos irregulares, etc.).

2.° Clasificacién basada en la etimologia.

3.° Clasificacién fundada en el sentido: estructu-
ras conceptuales.

En el segundo apartado, «Estudio de la palabra en
su. contexto», cita:

(1) ALLAIN: EI problema del vocabulario del latin y del dicciona-
rio. F. A. Febrero, 1963, pag. 23.



1.° Estudio intrinseco del vocabulario de los tex-
tos.

2.° Estudio del vocabulario inserto en su con-
texto.

Los métodos dinamicos «son aquellos que sirven
para 'adquirir el vocabulario mediante la expresién
misma del pensamiento, en el desarrollo de la frase,
en plena realidad de movimiento de la lengua (2), es
decir, toman la palabra en el momento mismo de su
utilizacién», cfr. pag. 54. Entre estos métodos estan
los siguientes:

I. Ejercicios puramente orales sin soporte de
texto: 1.° juegos, 2.° conversacidn corriente.

II. Lalectura de textos: 1.° la lectura cursiva, 2.° la
explicacion improvisada.

Ill. Ejercicios sobre los textos: 1.° memorizacion:
a) lectura rapida, seguida de oido por los alumnos, b)
retroversion, c¢) lecciones de textos, o sea, memorizar
textos, d) juegos escénicos; 2.° didlogo en griego y
latin sobre los textos; 3.° repaso de los textos; 4.°
tema de imitacion.

IV. El ensayo griego o latino.

B) Gramatica: E/ numero de péginas dedicado al
vocabulario contrasta con las escasisimas dedicadas
al estudio de la gramdtica. Sus principales ideas son:

1.2 «Poner en contacto a los nifios, inmediata-
mente, con los textos auténticos y seguidos, los cua-
les sirvan de base a una iniciacién sintética de la len-
gua, en su doble aspecto gramatical y semantico, y a
la civilizacién», pag. 192.

2.2 «Por lo que respecta a la formacién gramati-
cal, entendemos que debe ser cientifica, en la medida
de lo posible, y que conviene 'explicar la estructura
de la lengua segun los principios generales y elemen-
tales de la lingiistica’ (3), que debe ser sdlida y man-
tenerse hasta el final de la escolaridad», pag. 192.

3.2 «También hay que evitar 'grabarles en la me-
moria’ unos conocimientos 'muy emperifollados’ y
hacerles, en cambio, participar en su elaboracién y
provocar su actividad», pag. 193.

4.2 «Realizacién de todos los ejercicios en clase»,
cfr. pag. 203. :

1) CRITICA

La apreciacion global del libro de J. Debut es posi-
tiva, ya que de su lectura cada docente puede extraer
detalles concretos para mejorar sus clases, aparte de
las ideas generales expuestas; sin embargo, y tam-
bién globalmente, se le pueden poner dos objeciones
que pueden provocar ambigiiedades:

1.2 Que el libro haya sido concebido exclusiva-
mente para griego y después se haya ariadido lo refe-
rente al latin, sin una fusion perfecta.

2.2 Que la obra esté dedicada, al mismo tiempo, a
la ensenanza de principiantes adultos y de estudian-
tes de bachillerato.

Me parece bien justificada la tesis fundamental del
libro (la supresién casi total del Iéxico en los anos de
bachillerato), pero hay un aspecto fundamental del
vocabulario que deja de estudiar: la frecuencia.

En cuanto a la gramatica, Debut hace afirmaciones
que apenas razona, como la de que hay que empezar
la ensefanza por textos autenticos y seguidos (y esto
después de que G. Pire haya dedicado en su libro Le
Latin en question al problema 26 profundas paginas).

Respecto a la disposicion de la materia, hay algu-
nas faltas de légica, v.gr. en la pag. 46 hay un apar-
tado a) al que no le corresponde un b), por lo menos.

Hubiera sido muy conveniente la reunion, al final
del libro, de toda la bibliografia citada.

Hay que lamentar la poca calidad de la traduccion;
solo dos pruebas:

— En pag. 123: «Mostrémosles, por ejemplo, que
en griego, el subjuntivo expresa la voluntad, con va-
rios matices: exhortacion, defensa...»

—En pag. 51: «Las palabras y expresiones son
anotadas en las margenes del texto, cada palabra es
objeto de una ficha cuya es la referencia.»

Francisco CALERO CALERO

(2) ALLAIN: O.C., pag. 24.

(3) LumrauIn, G.: Por una renovacion de la ensenanza del griego.
D. n*® 4, pég. 8.

«Introduccion
al

analisis
filosdficon
JOHN HOSPERS

el N 2 vol. 766 %

- Alianza Editorial. Madrid, 1976.
~ Traduccidn de Julio César
Qs 2 Armero San José

A THIALBE I AN ¢ (R s

No podemos menos de congratularnos por la deci-
sion de Alianza Editorial de editar de nuevo esta obr
que, apenas conocida en su primera edicion en cast
llano, viene ahora a llenar un vacio notable en el i
davia escaso elenco de «buenas» introduccione
tanto generales como especificas con que contamos

Como obra de introduccién no pretende llegar et
el analisis de los problemas elegidos hasta el limite
de la erudicion o hasta la ultima consecuencia siste-
maética. Mas bien procura, en cada caso, desentrafiar
la cuestion analizando los entramados lingiisticos en
que se suele presentar, las diversas interpretaciones
en que ha dado segun, tiempo y escuela, y la relacion
sistematica que dentro de cada perspectiva ha ido al-
canzando.

Admirable es la honestidad con que Hospers hace
todo esto y, sobre todo, por hacer explicita en todo
momento la perspectiva en la que se sitia: la de la
filosofia analitica.

Otra virtud de esta obra esta en el acierto al selec-
cionar los temas a debatir; debiendo ser éstos limita-
dos en numero, ninguno de los elegidos esta falto de
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actualidad ni de importancia. Si no estan todos, al
menos todos los que estan gozan de la atencidn
constante de la filosofia académica y, aun a veces, de
la mundana.

Dividida la obra en dos volumenes, se abre el pri-
mero de ellos con un estudio claro y diafano sobre el
significado y la definicion y, dentro de ésta, de sus
diversas clases posibles {sorprendera la destreza con
que empiezan a surgir cuestiones laterales —la va-
guedad y su lugar de residencia, etc.). El capitulo se-
gundo aborda el arduo problema del <conocimiento»
y de sus fuentes ——conotimiento y creencia, conoci-
miento verdadero y falso— para continuar (cap. 3.°)
con un estudio denso y amplio del concepto de «ver-
dad necesaria» —y consecuentemente de sus <«a
priori» I6gicos y epistemoldégicos, entre otros analisis
destacables—. La verdad empirica —<«EIl conoci-
miento empirico»— es la cuestion siguiente, como
era de esperar, y se cierra con el estudio de un pro-
blema derivado —Causa, determinismo y libertad—,
que por estar ligado en algun sentido a la explicacion
del conocimiento empirico ocupa un sitio adecuado.

No es menos interesante la sequnda parte. En ella
pueden hallarse temas metafisicos —Teoria del co-
nocimiento, Dios, problemas éticos— y que suponen
una indudable prueba de que algunos problemas es-
tan vivos en el lenguaje tanto como en la tradicion
académica y resurgen cada vez que uno pretende
adentrarse por sus vericuetos. En especial tiene inte-
rés el hecho de abordar el tema de los universales
—aparentemente tan lejano— y resucitar un poco la
tesis aristotélica de /a identidad —debilitada aqu/ a la

»
nueva similitud— o la polémica vitalismo-mecanismo
o la mas ardua aun, mente-cuerpo.

Especial mencion, dentro de esta seccién de pro-
blemas metafisicos, merece el cap. 7.° —«Filosofia de
la Religion»—, en el que Hospers estudia unicamente
por un lado, «La existencia de Dios» desde el punto
de vista de las diversas lineas argumentales y, por
otro, «Conceptos religiosos y significado».

No haré mencion especial del capitulo 8.° dedicado
al «Conocimiento del mundo fisico» —realismo, idea-
lismo, fenomenalismo, alternativas— porque quiero
pedir al posible lector que antes de leer la ultima pa-
gina sobre «problemas éticos», pagina que puede
continuar con la lectura de «La conducta humana»
—Edt. Tecnos, Madrid—, medite sobre la posibilidad
de utilizar algunos de estos capitulos como «Lecturas»
en nuestro bachillerato. Algunas razones, quizas sufi-
cientes, para ello —aparte las formales de estilo y
garra tan pulcramente trasladadas por Julio César Ar-
mero— son: Desmanualizacion de los temas, evi-
tando de paso la odiosa mania de simplificar hasta la
simpleza el lenguaje filosdfico; la pertinencia de mu-
chos de los temas respecto al programa o programas
de bachillerato junto con la finura de analisis en mu-
chos de ellos que enseriara a distinguir —no a con-
fundir, como otras muchas veces ocurre. Final-
mente, sera una ocasion excelente para adentrarse
hasta el portico de la escuela analitica, caminando
por sus propios pies, y esto por si acaso fuera verdad
lo de la imagen y las mil palabras.

Eloy RADA GARCIA

«Ecologian»
RAMON MARGALEF

Ediciones Omega. 951 pégs.
Barcelona, 1974.

Cualquier intento de replantear un nuevo enfoque
didactico de las Ciencias Naturales, por otra parte
necesidad ineludible en el Bachillerato, ha de contar
inexcusablemente con una importante dosis de con-
‘tenido ‘ecoldgico en fos programas y en la formacion
cientifica de los profesores.

El libro del doctor Margalef se divide en ventisiete
capitulos estructurados en ocho partes: El Medio,
Biogeografia, Ecologia descriptiva, Ecologia tréfica,
Ecologia demogréfica, El Ecosistema-en el tiempo, El
‘Ecosistema en- el espacio, y una Sintesis de Teoria
Ecoldgica.

Las dos primeras partes se desarrollan en algo mas
de 300 paginas; es decir, el primer tercio del libro, y
recopilan muy acertadamente la informacion de base,
que el lector no iniciado tendria alternativamente que
buscar en un bosgue de bibliografia dispersa.
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La médula de la obra se inicia con la Ecologia des-
criptiva: evaluacion de poblaciones, el problema de
la diversidad y consecuentemente los de tipificacién
y clasificacion de comunidades. La parte de Ecologia
trofica estudia los procesos de produccién primaria y
secundaria, las relaciones troficas colaterales y la
evolucién de los sistemas tréficos. La Ecologia de-
mogréfica se vertebra en el estudio de la superviven-
cia, crecimiento y reproduccién, demogralia, sistema
depredador-presa y competencia. El analisis del eco-
sistema en el tiempo se hace sobre la consideracion
de las fluctuaciones, ritmos y sucesiones, afadiendo
un capitulo dedicado a la actividad humana. El Eco-
sistema en el espacio se resuelve en dos capitulos:
organizacion y fronteras. Finalmente, la parte dedi-
cada a Sintesis resulta verdaderamente sustanciosa.

La  bibliografia que se ofrece es copiosisima y
constituye un interés adicional de este formidable li-
bro, que ‘humildemente estimo podria tal vez enri-
guecerse €n el plano didactico, agregando un resu-
'men de una o dos paginas al final de cada capitulo.

En suma: la universalmente reconocida autoridad
del profesor Margalef y su provérbial briliantez expo-
sitiva, felizmente plasmada en un tratado amplio, pro-
fundo y cuidadosamente sistemético, ha dado como
resultado un libro excepcional en su género, que ine-
vitablemente veremos traducido a numerosos idio-
mas extranjeros.

José M.2 CASIELLES "AGUADE



arte en imagenes

Cada ejemplar de la coleccién
“Arte en Iméagenes” consta de 12

——

diapositivas, recogidas en una carpeta en forma de libro

(de 12,5 x 18 cm.)

, con texto explicativo.

1. Velazquez, I: Retratos reales 2
2. Goya, I: Retratos reales 18.
3. Zurbaran 19,
4. Mird 20
5. Alonso Cano, I: Escultura 21
6. Salzllo
7. Berruguete 22
8. Martinez Montanés
9. Picasso, I: (1881-1906) 23
10. Escultura romanica, I: 24
Santiago de Compostela 25.
11. Velazquez, II:
Temas mitologicos 26
12. El Greco, I: Museo del Prado 27,
13. Arquitectura asturiana 28.
14. Arquitectura neoclasica 29.
15. Prehistoria: 30.
Construcciones megaliticas 31.
16. Ceramica espanola, I: 32.

Chillida, I: Metal
Picasso, II: 1906-1916
Solana

. Gaudi
. Arquitectura

hispano-musulmana, [: Cérdoba

. Chillida, II: Madera,

alabastro, collages

. Zabaleta
. Arquitectura del Renacimiento

Arquitectura roméanica:
Camino de Santiago

. Juan Gris

Gargallo

Fortuny

Dali

Miguel Millares, I
Miguel Millares, II

Sorolla Precio de cada

esl|gal bb

Canogar ejemplar: 250 Ptas.
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