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^sTU^ios
Enseñanza y cultura (' ^

Por Julián MARIAS ("")

Fdace ya bastantes años que se tiene la impresión
de una crisis de la enseñanza en los países de Oc-
çidente. Las fechas no son fáciles de precisar: en
unos ha comenzado antes que en otros; se ha pro-
ducido' con desigual intensidad en los diversos ni-
veles; en algunos tugares parece haberse iniciado
una curación, mientras se acentúa el deterioro en
otros.

Ha habido la tentación de explicar esa çrisis por
causas externas, es decir, por interferencias de fac-
tores ajenos a la enseñanza misma (injerencias po-
Iftiças, dificultades económicas, dando, por supuesto,
que a la función de enseñar no le pasaba nada, o
al menos nada grave). Cuando se ha ensayado una
explicación interna, se ha cedido a la propensión
cuantitativa de nuestro tiempo: se ha pensado que
ios males de la enseñanza venían de su rápido cre-
cimiento, de su extensión a números muy elevados
de estudiantes en todos los niveles.

Esta explicación ha sido la favorita cuando se ha
çonsiderado el problema de la Universidad. Se ha
insistido -con razón, sin duda- en la diferencia
entre la Universidad minoritaria de hace unos cuan-
tos decenios, con pocos estudiantes, repartidos en
cursos reducidos, con profesores que solían cono-
çerlos personalmente, y la Universidad «de masasu,
con miles -a veces muchos miles- de aiumnos,
con tantos profesores como estudiantes solía haber
'antes, sin relación personal entre unos y otros (y
muy poca entre los propios estudiantes, no dema-
siada entre los prafesores). Se ha hablado de las
aulas inmensas en que los estudiantes se aglome-
ran, donde el primer problema es encontrar un
asiento, y la voz Ilega graçias a un sistema de
miçrófonos y altavoces.

Todo esto es muy cierto, y hay que pensar en
la difiçultad de ençontrar un número suficíente de
profesores -uno de los supuestos es que la pro-
porción entre estudiantes y doçentes no debe reba-
sar ciertos Ifmites, y muçhas veces se juzga la cali-
dad de una Universidad por la ratio entre el çuerpo
estudiantil y el profesoral, que no debe ser muy
superior a 10, y si es posible quedar bastante por
bajo-. Esa dificultad se entiende primariamente en
términos económicos: la Universidad açtual, y en

general ta enseñanza toda, es muy çara. Si acaso,
se piensa en la dificultad de entrenar adecuada-
mente a tantos profesores; rara vez se tiene en
cuenta el factor decisivo: la vocación. tEs posible,
es verosímil al menos, la existencía en cada país
de tan elevado número de hombres y mujeres con
auténtica vocación de profesores7 2Se dan las con-
diciones sociales para ello^

No parece que el mero crecimiento numérico de
las Universidades sea razón suficiente para su de-
terioro, para su alarmante descenso de calidad.
Cuando el número es demasiado alto, hay aglome-
raciones; cuando no hay facilidad de relación pro-
fesional fuera del au1a, no digamos relación perso-
nal y amistosa, algo se pierde; pero suele cometerse
una inconsecuençia: esta situación existe si los
profesores son como antes, es decir, muy pocos
para tantos alumnos; pero si se trata de una Uni-
versidad verdaderamente moderna, con innumera-
bles docentes, la vieja proporción se restablece: hay
muchos estudiantes, pero también muchos profeso-
res. En muchos lugares, existen cursos extremada-
mente minoritarios; hay seminarios reducidos; con
frecuencia, horas para recibir a los estudiantes y
hablar con ellos. En todo caso, si la enseñanza fuese
tan buena como en otros momentos lo ha sido -en
ciertas Universidades, por supuesto, no en todas ni
siempre-, el simple crecimiento no anularía la ex-
celencia, no sería demasiado grave.

EI problema que habria que plantear es si esa
enseñanza puede ser buena. Dejemos de lado ahora
lo que se refiere a la Universidad misma: sus pro-
#esores, su organización, sus çontenido, es decír,
lo que pretende enseñar. Atengámonos a lo previo,
que es lo que aquf nos interesa : /os estudiantes que
llegan a la Universidad. Sea çualquiera su número,
lson como los que Ilegaban hace veinte, treinta,
cincuenta añosl Dicho con otras palabras, ttienen
el nive/ adecuado para entrar en la Universidadl

(") Ponencia presentada en el Seminario organizado
por F.U.N.D.E.S. en mayo de 1979.

('") Presidente de F.U.N.D.E.S. y miembro de la Real
Academia Espafiola de ia Lengua.
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^No ocurrirá que ésta tiene que «despegar» de fos
alumnos y convertirse en algo irreai, o en otro caso
rebajar su propio nivel y dejar de ser universitaria?

Esto nos hace pensar que, antes que plantear el
problema específico de la Universidad hay que con-
siderar los niveles anteriores de la enseñanza, desde
la escuela elemental; y, por otra parte, la realidad
social en que toda la enseñanza está inmersa, de
la cuai se nutre: lo que Itamamos, dando a esta
palabra toda su generalidad, la cultura.

IRREALIDAD DE LA ENSEÑAN2A

Los conocimientos se han desarrollado inmensa-
mente en los últimos ciento cincuenta años, y de
manera acelerada en los decenios más recientes. La
acumulación de noticias, datos, inventos, técnicas,
teorías es prodigiosa: Esto ha Ilevado a la especia-
lización extrema entre los cultivadores de todas las
disciplinas: suelen conocer al detalle una parcela
muy limitada, y muy vagamente el resto, incluso de
la propia disciplina, con el riesgo de que no sepan
bien dónde está su campo particular, con lo cual
el saber acerca de él resulta problemático e in-
seguro.

Cuando esto se refleja en la enseñanza general,
quiero decir en la escuela y en lo que se ha Ilamado
censeñanza media», el bachillerato español o sus
equivalentes, la dificultad es muy grande: ^hay que
enseñar iodo eso que se sabe, aunque sea a escala
reducida? La tendencia de los últimos cincuenta
años ha sido que «nada quede fuera». Ha habido
algún momento en que los programas de Bachille-
rato hubiesen permitido, si hubiesen sido reales,
licenciarse en Filosofía y Letras y en Ciencias, y en
varias secciones a la vez. En la escuela, la situación
es parecida, en distintas proporciones. Pero como
esto es imposible, resulta que la reafidad apenas
tiene que ver con cuestionarios, programas, planes
de estudio, pretensiones oficiales: nada de eso se
cump/e. La primera consecuencia es que el joven
estudiante, desde el comienzo de sus estudios, hace
la experiencia de la farsa, de la falta de seriedad,
de la distancia infranqueable entre las normas y la
realidad. No puede pensarse más eficaz escuela de
desmoralización.

La segunda consecuencia es que, como eso esta-
blecido no puede hacerse, se hace otra cosa. ^Cuál?
En principio, cualquiera, porque todo queda a mer-
ced del capricho o del azar. Lo cual Ileva consigo
que no se transmite un torso de información y doc-
trina verdaderamente representativo, sino un con-
junto de fragmentos que probabiemente no compo-
nen una figura coherente y dentra de la cual se
pueda vivir, se pueda uno sentir orientado. Esto se
agrava indeciblemente cuando no es un maestro
-es decir, una persona singular, con la coherencia
que la realidad de la vida impone aun a la menos
organizada- sino un equipo, el que proporciona
fa primera introduccibn én el mundo, como sucede
con la mayoría de las escuelas actuales.

EI primer problema de la enseñanza es lo que
Manuel García Morente Ilamaba el «recarte peda-
gógico» que hay que hacer en el contenido real de
las disciplinas que se enseñan. 2CÓmo hacerlo? Hay
una cuestión primaria de cuantificacíón: 1cuánto se
puede enseñar a cada edad, en cada nivel? La se-
gunda es la seleccipn de lo importante, lo cuat su-
pone una idea clara sobre la finalidad de la ense-
ñanza, preparación para la vida, que es siempre tal

vida determinada. Pero hay una tercera cuestión,
no menos importante, y es que esas enseñanzas
tienen que componer una figura, tienen que servir
a la condición intrínsecamente sistemática de ia
vida. EI niño, por tanto, el joven un poco después,
tienen que vivir en un mundo que, sienda finito, es
ilimitado, y en alguna medida impreyisible. Tienen
que poder orientarse en él, enfrentarse ĉon situa-
ciones no dadas previamente, descubrir los caminos
posibles y elegir entre ellos; en suma, tíene que estar
instalado mentalmente en una figura de mundo que
sea inteligible, que permita la proyección.

Ahí reside la gran dificultad: el amundo» de los
primeros grados de la enssñanza tiene que ser rnuy
senci!!o, pero a la vez lo bastante rico para que per-
mita su ampliación constante sin destruir lo ante-
riormente sabido, porque esto provoca una especie
de «escándalo» en el que aprende, y lo Ileva a una
decepción que arrastra toda estimación por la ense-
ñanza como tal. Una acumulación de conocimien-
tos inconexos no sirve, sea cualquiera su volumen.

Ese «mundo» debe responder a aquel en el cual
el joven va a tener que vivir, porque si no, se va a
sentir «extraño» en éi, «ajerao» a éi, y no va a tener
posibi(idad de absorberlo. Creo que un altísimo por-
centaje de lo que se Ilama «marginación» viene de
que la educación de los niños y muchachos no les
permite entender el mundo en que van a vivir y
tomar posesión de él. Esto se hace a veces por des-
conocimiento o torpeza, pero en muchos casos es
deliberado, ya que se trata de elaborar «inconfor-
mistas». Pero esto es un error, porque para ser ver-
daderamente inconformista hay que serlo en con-
creto --nada hay más ilusorio que oponerse «a
todo», a esa incontroiable realidad que se Ilama
«las estructuras»-, y ello supone el conocimiento
y la posesión de eso que se quiere transformar o
modificar, su aceptación como realidad (aunque sea
para encontrarla inaceptable). AI contrario, esa opo-
sición universal y abstracta es la condición para el
más pasivo conformismo, el terreno apto para toda
manipulación, ya que el joven que entra en el mundo
histórico en esas condiciones no tiene a dónde
agarrarse, no tiene asideros desde los cuales resis-
tir críticamente, y sigue con extraña docilidad la
primera doctrina que se le presenta de forma auto-
ritaria y excluyente, con actitud de «excomunión»
y desprestigio del que no la acepta, con descalifi-
cación, precisamente, de su juventud.

La enseñanza para la libertad exige la posibilidad
de una insta/ación desde la cua/ ejercer esa libertad.
EI mundo en que el joven ingresa tiene que ser, a
la vez, coherente y abierto; es decir, tiene que com-
poner una figura «habitable», en la cual se pueda
estar, desde la cual se pueda proyectar; pero sin
fa implicación de que no hay otra cosa (a lo sumo,
el error y las tinieblas exteriores), tentación de todos
los totalitarismos.

Es fundamental que la enseñanza sea accesible
a cada edad, abarcable en su cantidad, asimilable,
es decir, perfectamente inteligible, teniendo en cuenta
que la inteligibilidad ha de ser la propia de cada
contenido, de cada disciplina: no es lo mismo la
de la matemática que la de la gramática, la de la
historia que la de la filosoffa, la de la (iteratura que
la de la física: Y es esenciai que el estudiante no
tenga que desaprender nada, que el segundo paso
no invalide o desvírtúe el primero, sino al revés, lo
complete, integre y haga verdaderamente compren-
sible. De otro modo se provoca un estado de incre-
dulidad que Ileva a tomar la enseñanza integra como
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una ficción irreal, una convención --algunos dirán
pronto: impuesta- que importa sacudir cuanto
antes. Y entonces se recae en la barbarie, en la pe-
culiar barbarie llena de noticiás que es la propia de
nuestro tiempo, terreno óptimo para ia manipula-
ción, la utilización interesada, la pasividad lanática
que permite usar !os recursos humanos como meros
recursos; despersonalizados, al servicio de cualquier
finalidad impuesta.

LAS NOTICI^IS Y LA DESTRUCCION DE LAS
FORMAS

Si hay algo característico de nuestro tiempo es
que casi todo lo que se <csabe», lo que se recibe
mentalmente, tiene figura de noticia. La influencia
de los medios de comunicación social es tan grande,
que se ha impuesto a la mente contemporánea la
estructura de la noticia: algo que «pasa» o sucede,
que se puede expresat brevemente y en forma fác-
tica, que se locafiza en un momento determinado
(los telegramas fechados de las agencias). Ahora
bien, la mayoría de las cosas interesantes e impor-
tantes no tienen esa realidad: no pasan, sino que
más bien se quedan; no son «hechos»; no son da-
tables. Por eso los periódicos dejan fuera lo más
importante, y si imaginamos una historia universal
que se hubiese publicado en ellos, mostraría una
curiosa mutilacíón de lo esenciai.

Es interesante ver cómo las formas recientes de
la enseñanza tienden a adaptarse a esa estructura
noticiosa -su último origen estaría en la supersti-
ción positivista por los hechos, su intento de redu-
cir a el ►os toda reafidad; alguna vez he recordado
aquel curioso {ibro francés del siglo pasado: Un
million de faits. ^os líbros se van convirtiendo en
repertorios de datos estadísticos, tablas, cuadros.
Los exámenes propenden a adoptar la forma del
quizz, en que se elige entre unas cuantas respues-
tas ya formuladas, prefabricadas. No se justifica, no
se razona, se elige, a veces al azar, con una pro-
babilidad entre tantas de acertar. Son los antípodas
de! examen oral, casi desaparecido, en que el pro-
fesor y el estudiante se veían, se miraban, escucha-
ban mutuamente sus voces, establecían un diálogo
que permitía pausas, vacilaciones, rectificaciones,
premiosidad o elocuencia -todo lo cual era parte
dea examen, y no sólo los «contenidos» de las res-
puestas.

La consecuencia de elio es que las noticias, por
su misma estructura y forma, provocan la atomiza-
ción de todo saber, es decir,, lo contrario de una
forma viviente, de una configuración dentro de la
cual se pueda vivir. Las noticias no establecen un
«dentro», y en ese sentido son «inhabitables». Por
esto nuestros contemporáneos dan tantas veces la
impresibn de desvalimiento, de vivir a la intemperie,
y no por ignorancia, sino al revés, por aeumulación
de información amorfa, que nunca edifica una mo-
rada en la cual se pueda estar. De ahí la provisio-
nalidad, la inestabilidad, la vulnerabilidad de tantos
hombres y mujeres, que han oído hablar de todo,
a los que todo «les suena», pero que, literalmente,
no saben a qué atenerse. EI sistema educativo de
Occidente -no hablo de los que no conozco-
está lanzando al escenario histórico míllones y millo-
nes de jóvenes incompletos, inacabados, a medio
cocer, perdidos en la confusión de sus noticias cam-
biantes, sustituidas cada día por otras nuevas, y

que se convierten en una especie de materia prima
para la elaboración, la manipulación que en cada
momento conviene. Inestabilidad que se refleja en
las costumbres, las instituciones, los principios mo-
rales. Todo parece cprendido con alfileres» o pen-
diente de un hilo, pronto a interpretarse y aprove-
charse por los que tienen en sus manos el manejo
de los medios de comunicación.

Esta pérdida de las formas significa, ni más ni
menos, la disolución de la cultura en el sentido
fuerte de esta palabra; aquella instalación que pro-
porciona al hombre una morada, una instalación,
una seguridad provisional desde la cual se puede
innovar, inventar, tener riesgos y aventuras. Una
cultura no puede ser estática, por la doble razón de
que la vida humana es di•amática y la reaiidad es
emergente; pero necesita tener una configuración,
una estructura hecha de tensiones y movimientos,
que sea eP cauce de cada una de las vidas indivi-
duales y de la proyección colectiva de un pueblo.
Si esto falta, es imposible el ejercicio de 1a libertad,
y la vida pierde su carácter propiamente humano.

LA DESGAPITALIZACION

Siempre me ha sorprendido la extraña solidez que
tenía la vida europea -y en su momento la ame-
ricana, y ciertamente la de otros países- en mo-
mentos en que la inseguridad era incomparable-
mente mayor que ahora, en que la vida apenas
estaba protegida, y se la sabía expuesta a todos los
riesgos: intemperies, inundaciones, hambre, pestes,
invasiones, arbitrariedades. La vida no era segura,
pero sí lo era la forma de la vida -uno de cuyos
caracteres era la inseguridad-. La cultura era una
estructura sencilla, pero profunda, capaz de alber-
gar las vidas humanas y orientarlas. Se sabían muy
pocas cnsas, pero esas pocas consistían en ser ele-
mentos de una configuración, principios de una in-
terpretación coherente e inteligible de la realidad.
Todavía se encuentra esta especie de educación en
medios relativamente primitiyos -por ejemplo, cam-
pesinos-, que producen una curiosa impresión de
civi/izados al lado de los semicultos de las ciudades,
con estudios académicos, nutridos principalmente
de periódicos, semanarios, radio y televisíón.

Hace un cuarto de sigfo (La estructura social)
hablé de la contribución de la religión, por ejemplo,
a la formación de la imagen intelectual del mundo.
«Consideremos -decía-, para buscar lo más pró-
ximo, el crisYranismo contemporáneo, tal como se
enseña en sus formas más elementales, en el cate-
cismo y cualquier manual escolar de 'historia sa-
grada'. De esta enseñanza se deriva una imprecisa
noción del mundo creado, en relación con Dios
creador, y una cosmogonia, una idea del hombre
como realidad ccrpórea y animica, una mínima doc-
trina psicológica -los sentidos corporales que se
enumeran en el catecismo, las 'potencias del alma",
los vicios y las virtudes, las nociones de arrepenti-
miento, atricibn, contrición, 'dolor de coraxón', de-
voción, etc.-, una idea jerárquica de la sociedad
-padres, maestros, mayores 'en edad, saber y go-
bierno'-, una visián de la historia -pueblo elegido,
profetismo, plan providencial, juicio final-, una idea
muy definida del 'puesto del hombre en el cosmos',
en relación con las plantas, fos animales, 1os espí-
ritus angélicos y la Divinidad, una noción del mila-
gro y, por tanto, de una orden 'natural', casi de
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leyes de la naturaleza', todo eso sin contar ias
ideas específicamente religiosas y teológicas, que
tienen una vertiente ideológica general y contribu-
yen también a formar esa imagen del mundo: lo
natural y lo sobrenatural, la Encarnación, la idea del
pecado, la noción de eficacia -por ejemplo, sacra-
mental-, la idea de espíritu, la visión escatológica,
la interpretación de la muerte y la inmortalidad, los
principios de justicia, mérito, premio y castigo, la
oposición deí tiempo y la eternidad, etc. Esto y
mucho más es el fabuloso, riquísimo repertorio in-
telectual en que, sin el menor propósito científico,
introducen al muchacho de la última escuela rural
española el catecismo del P. Ripaida y ei modesto
epítome de historia sagrada de Fleury o cualquier
otro; el diluvio y los sacrificiost judios, filisteos, ba-
bilonios, fenicios, macedonios, griegos; romanos;
Baltasar, Nabucodonosor y Alejandro Magno; el
Nilo, el Mar Rojo, el Sinaí; la idolatría y ei becerro
de oro; formas sociales -tribus, poligamia y mono-
gamia, concubinato-; los Magos de Oriente; el
homicidio -Caín y Abel-, la seducción -Sansón
y Dalila-, el mundo de los sueños -José-, las
pasiones del alma, el destino que se anuncia y se
cumple -Mane Tece Fares».

Esto, que era verdad en 1954, ya no lo es; nada
de eso se enseña en casi ninguna parte; sería un-
teresante ver cuál ha sido la última generación que
ha entrada en la historia provista de ese enseñanza
elementa ► ísima, de esa instalación en un mundo
complejísimo, presentado en forma infantil pero
inteligible y asimilable. Detrás de eso está la Bi-
blia -el Antiguo y el Nuevo Testamento-, la his-
toria del pueblo hebreo y los del cercano Oriente,
la de Grecia y Roma; la filosofía griega, especial-
mente Platón, Aristótefes, los estoicos; los noeo-
platónicos; los Padres de la Iglesia; los escolás-
ticos medievales; el derecho romano. Están las
raíces todas de Occidente, inyectadas en la vida
de cada niño, en pueblos y ciudades, en tódos los
niveles sociales y económicos. La explicación de
eso sería la forma de instalación en la cultura de los
grandes maestros de Europa, San Agustín o Luis
Vives o el Dante o Descartes o Leibniz o Cervantes
o Newton. Todo ello milagrosamente hecho acce-
sible, en forma germinal, al más tosco de los cam-
pesinos, que mediante esa enseñanza de la es-
cuela rural podía penetrar en el mismo mundo
en que habían creado esos hombres egregios, de
los cuales vivimos.

iQué queda de todo ello? iPor qué se ha susti-
tuido? Sería apasionante cotejar la mente de un
hombre elemental, nutrido de los temas que acabo
de enumerar, con la de el hombre medio «culto»
de nuestras ciudades, incluso con algún título aca-
démico. Sería pavoroso ver cuánto ha perdido en
claridad, en capacidad de respuesta a las cuestio-
nes vitales, en recursos para orientarse en la vida,
en solidez de instalación, en posibiiidades medias
de felicidad. Se ha producido en breve tiempo una
fantástica descapitalización, mucho más honda y
grave que todas las económicas; porque no afecta
sólo a los recursos primarios, es decir, vitales, sino
también a la imaginación y a los proyectos. Com-
párese cómo tenía «amueblada» la memoria y la
fantasía un labriego europeo desde la Edad Media
hasta ayer, y cómo la tiene el hombre improvisado
que lanzan sobre el mundo los dispositivos sociales,
políticos y técnicos de los últimos tiempos, en un
proceso que se inicia hace unos cincuenta ar^os y
culmina después de 1960.

PREPARACtON PARA LA VIDA ACTUAI.

La enseñanza, en sus niveles elementales y me-
dios, la dirigida a todos los hombres o a grandes
mayorías, no puede intentar siquiera reflejar o resu-
mir !a inmensa extensión de los conocimientos de
nuestro siglo. Tiene que dar la instalación básica
que permita al hombre poseer y vivificar sus raíces,
las que le dan condición de civilizado, pero al mis-
mo tiempo tiene que ser actual, en el sentido de in-
troducir en los temas de nuestro tiempo. En lo te-
mas, y no en sus contenidos inabarcables. EI joven
estudiante, en la escuela o en el instituto, no puede
conocer la matemática, la física, la química, la filo-
sofía, la psicología, la historia, las ciencias socíales
o las naturales; pero sí tiene que saber cómo son,
qué tipo de saber, cuáfes son los principios que
permiten su acceso a ellas. Es menester que, gra-
dualmente, vaya aprendiendo cómo se pueden es-
tudiar esas disciplinas, de manera que para él va-
yan quedando «abiertas». No se trata, por tanto,
de enseñar en el Instituto -no digamos en la es-
cuela- la última teoría propuesta o el último mé-
todo pedagógico que alguien está ensayando el
algún lugar del mundo, sino más bien de recoger
la tradición global por la cual se ha Ilegado al pre-
sente, en vista de la situación actual -y futura,
es decir, problemática- de la disciplina.

Se dirá que esto no es fácil. Mi larga experiencia
me Ilevó hace tiempo a una conclusión; hay cursos
fáciles de ense^ar y difíciles de aprender; otros
son, por el contrario, táciles de aprender y difíciles
de enseñar. Soy partidario de estos últimos, sobre
todo porque de lo que se trata es de que el esiudiante
entienda claramente algunas cosas -algunas veces,
que entienda con toda claridad que no entiende-.
Cuando se ha hecho esia experiencia de entender
y no entender (y no confundir nunca una cosa con
otra) se está en condiciones de estudiar, aprender,
investigar, crear. Esta es la función capital de la
enseñanza en sus primeros niveles. Hoy, a fuerza
de información sin digerir, de acumulacin de datos
y estadísticas, de adoctrinamientos tendenciosos,
son muchos los que Ilegan a la Universidad sin
haber tenido una sola experiencia pura e intensa
de intelección, que les permita, comparativamente,
darse cuenta de las innumerables cosas que no
entienden y necesitarían entender.

Los decenios anteriores a la Guerra Mundial
y todavía en alguna medida durante una generación
después, había dominado el pensamiento europeo
una tendencia historicista. Ha habido después
una reacción «anrihistoricista», promovida en parte
por los «analíticos», en parte por los que se Ilaman
-sin mucha justificación- «dialécticos», finaÍmen-
te por los cestructuralistas», que no han compren-
dido bien que toda estructura humana está cons-
tituida por tensiones y movimientos, y por tanto,
es intrinsecamente histórica (véase mi libro La es-
tructura social, 1955, cap. 1). EI «historicismo»,
entendido como detencibn en las «formas histó-
ricas», era un error -Ilevo más de treinta años in-
s'rstiendo en ello-, porque la historia no tolera
detención, nos conduce al presente y, lo que es
más, al futuro, ya que vivimos proyectivamente;
somos «futurizos». Pero la historicidad no es un
error, sino la condición del hombre -y por tanto,
de toda rea/idad, ya que esta aparece y se consti-
tuye como tal en mi vida-. Nada se entiende si no
se lo ve históricamente. Por eso; el «antihistori-
cismo» que actualmente devasta la enseñanza la
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anula y hace eŝtéril. No se puede comprender nin-
guna disciplina si no se ve cómo se ha Ilegado a
ella y a su forma actual, y no se entiende nuestra
situación actua! si no se ve por dónde hemos ve-
nido a ella, ysl camino hacia dónde. EI mero ^actua-
lismos hace ininteligible el presente y obtura la
visión del poryenir,

En este sentido, la escuela en sentido lato tiene
como misión la preparación para la vida actual,
y tiene que poner al estudiante en posesión de los
instrumentos para moverse en ella, proyectar, anti-
cipar lo que va a venir, enfrentarse con situaciones
rigurosament^ nuevas que no son mera conse-
cuencia del pa•sado, sino verdaderas innovaciones
creadoras insertas en fos que hasta ahora había
acontecido: «Ni está el pasado -ni el ayer- es-
crito.» La escuela tiene que evitar, sobre todo, in-
culcar la idea de que «ya» se sabe sabe to que va a
pasar, que basta con buscarlo en algún libro. La
historia no está prefabricada. La escuela tiene que
enseñar la libertad, porque el hombre es forzosa-
mente libre y el mundo futuro no está «dador>, sino
que hay que hacerlo.

LA LENGUA GOMO INSTALACION
E INTERPRETACION

Condillac Ilegó a decir: la science est une langue
bien faite. Más bien pensaríamos hoy aproximada-
mente lo contrario: que la lengua -1a lengua <cna-
tural», espontánea, histórica, viva-, cuando está
bien poseída y se la usa creadoramente, es la forma
primera y más importante de saber, la primera in-
terpretacibn de la realidad, anterior a toda doctrina
o teoria; una de las grandes instalaciones de la vida
humana.

Se vive en una lengua. Si fa lengua es adecuada,
se vive bien; si no lo es, si es detectuosa, si está
decaída, si se la usa rutinaria o pedantescamente,
si se sustituyen las expresiones precisas y vivaces
por otras vagas, fluctuantes, degradadas o groseras,
el nivel y el temple de la vida decaen. La educación
tiene que ser primariamente ejercicio y depuración
de la lengua (que no es lo mismo que los estudios
lingŭfsticosj.

la lengua es un uso creador - y hay que subra-
yar por igual los dos términos-; las cosas se dicen
de taf manera, se habla «así», y esto es lo decisivo;
pero cuando se dice esto se suele olvidar que todo
uso es normativo, que obliga a su cumplimiento
mediante cierta presión social (en el caso de la
lengua, inteligibilidad, complacencia, estimación so-
cial, etc.). Pero la lengua se usa creadoramente,
y su ejercicio es siempre innovador, estilístico,
literario. Cada hablante elige dentro del sistema
ling ŭ ístico -fonético, léxico, sintáctico- y trans-
forma personalmente esa realidad coherente, pero
no inerte que es la lengua. La cual, como todo lo
humano, admite grados -como solía decir Ortega-,

es capaz de diversos niveles de íntensidad, ^rigor,
perfección.

La función de la escuela --en sentido lato-, si es
preparación para fa vida, es ante todo enseñar a
hablar (secundariamente a escribir). Reforzar, co-
rregir, desarrollar, potenciar esa instalación lingiiís-
tica que es la morada del hombre y de cada socie-
dad. EI máximo empobrecimiento mental y, en ge-
neral, vital, no es la pobreza de informaciones y no-
ticias, ni siquiera la de ideas, sino sobre todo la po-
breza de la lengua, su tosquedad, imprecisión,
falta de finura, inadecuación para aprehender las
cosas y sus partes, sus seme^anzas y diferencias,
los contenidos intelectuales o sentimentales, y sus
matices, los deseos y proyectos. EI hombre vive
dentro de su lengua; los limites de ésta son los
suyos, sus posíbilidades personales están condi-
cionadas, potenciadas, frenadas o destruidas por
las de la lengua que le pertenece y por su manera
de poseerla y usarla.

La crisis de la lengua en casi todos los países
-desde luego en el nuestro- es pavorosa. La len-
gua viva, espontánea, precisa, expresiva, está siendo
sustituida po• una lengua artificial, pedantesca,
compuesta de lugares comunes, de perífrasis, de
eufemismos, de calcos de otras lenguas, sin sabor
ni gracia, que se difunden como una epidemia
gracias al poder de los medios de comunicación.
AI mismo tiempo se difunde el uso de palabras gro-
seras, soeces, que degradan el trato y son meros
comodines para suplir la falta de ideas o de imagi-
nación, para compensar la incapacidad de expre-
sarse con fuerza o ingenio.

Cuando se hace, de tarde en tarde, la experiencia
de hablar con personas que conservan la lengua
en su frescura y espontaneidad originaria, por
ejemplo campesinos, sorprende la belleza, exactitud,
acierto de su expresión. Es algo refrescan1es después
de vivir inmersos en el habla de los semicultos, en
la prosa oficial o«técnica», en la violencia ejercida
sobre la estructura propia del lenguaje.

Y se cae en la cuenta de que los que hablan bien,
sencilla y adecuadamente, piensan bien, son inte-
ligentes -más allá de lo q^ue puedan ser sus dotes
naturales- porque la lengua /o es en ellos, los
Ileva de la mano, apronta las estructuras lógicas
necesarias para pensar la ^ealidad, las palabras que
nombran los objetos. Sobre todo, claro es, cuando
se trata de lenguas elaboradas durante siglos, que
han servido de vehículo a grandes empresas his-
tóricas -y no sólo literarias-, refinadas y acica-
ladas por escritores geniales, tempiadas por sensi-
bilidades agudas, que las han obligado a«dar
de sí» durante siglos. La lengua degradada y em-
pobrecida convierte al hombre en alguien venido
a menos es la primera forma de la decadencia, y al
mismo tiempo una prisibn que angosta el horizonte
vital. La lengua viva, rigurosamente, vibrante, exi-
gente, tensa, estremecida, es ya por sí sola instru-
mento de creación y pensamiento, la primera con-
dición de la libertad.
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PRESENTACION

Masa y energía dentro
de la
teoría de la relatividad

Conmemoramos el año pasado el centenario del
nacimiento de uno de los más grandes genios de
la humanidad: Albert Einstein. Si tuviéramos que
colocar debajo de su nombre un epígrafe, sin lugar
a duda escribiríamos: «creador de la Teoría de la
relatividad». La Teoría de la Relatividad ha ejercido
y ejerce desde su nacimiento una poderosa atrac-
ción sobre cualquier mente inquieta ya sea desde
el aséptico y abstracto dominio matemático, ya
desde el apasionante campo fílosófíco, o bien, desde
el sencillo asombro del hombre de la calle.

Pero, ^qué tiene que ver todo ésto con el tema
que aquí nos proponemos desarrollar7 La respuesta
es sencilla. Si hemos dicho que el nombre de Eins-
tein va unido por un lado al de una teoría, del otro
tendríamos que colocar una fórmula: E= m.c2.
Esta simple fórmula, revolucionadora en multitud de
aspectos de nuestra sociedad, refleja mejor que nada
el contenido de este trabajo. Con etla se nos abre
una puerta a un mundo nuevo y grandioso: la equi-
vafencia entre masa y energía.

EI objeto de este desarrollo puede resumirse en
tonseguir obtener una visión clara y de conjunto
de esta relación, estableciendo de manera concisa
y lógica los distintos pasos que nos Ilevan de los
postulados relativistas a dicha expresión.

Creo que el presente trabajo puede ofrecer un
doble interés. Por un lado asomarnos a un plan-
teamiento formal de la dinámica relativista y por
otro captar los nuevos principios y concepciones
acerca del universo que la nueva teoría establece.
He de confesar que uno de los motivos que me ha
impulsado a escribir estas ideas es el de constatar
la curiosidad e inquietud que este tema despierta
en mis alumnos y la necesidad de darles conceptos
claros y precisos que no les induzcan a error. Lbgi-
camente no se puede dar, ni siquiera a nivel de C.O.U.,
de una manera rigurosa, todo lo qus aquí vamos a
exponer, pero sí es preciso que una visión formal
y coherente esté siempre detrás de las sencillas pa-

Por José L. ORANTES DE LA FUENTE (")

labras con que transmitimos estos hechos a nues-
tros alumnos.

Es preciso señalar que no se pretende dar aquí
una explicación completa y detallada de los cálcu-
los que exponen, lo cual alargaría notablemente
estas líneas. Por ello, aún a riesgo de resultar es-
quemático, he abreviado lo más posible algunos
desarrollos remitiendo al lector a la bibliograf(a, bas-
tante asequible, que se da al final: Así, por ejemplo,
considero suficiente conocida la iransformación de
Lorentz y en todo caso puede ser consultada en
casi todos los fibros citados por lo que se ha omi-
tido el desarrollo.

Por último, establecer las dos partes claramente
diferenciadas de este trabajo. La primera es una
breve exposición de las bases conceptuales y ope-
rativas de la Teoría de la Relatividad. La Segunda,
que se inicia con el estudio específico de la masa,
es propiamente el objeto del presente trabajo que
no puede ser interpretado ciertamente sin el apoyo
de las líneas anteriores, ^

TRANSFORMACION DE LORENTZ Y
FORMULACION TETRADIMENSIONAL

Existe históricamente un hecho experimental que
precipita los acontecimientos científicos de finales
del sigio XIX: la comprobación de la constancia de
la velocidad de la luz por Michelson y Morley,

Sobre esta experiencia Einstein elabora !a Teorfa
dP la Relatividad restringida (o especial) en un fa-
moso artículo, compañero de otros dos igualmente
revolucionarios, de 1905. Sin embargo, ya se cono-
cía anteriormente que la ecuacíón de propagación
de las ondas electromagnéticas no era invariante
frente a la transformación de Galileo,

Lo que esta invariancia supone es que las leyes
de la Física siguen siendo igualmente válidas cual-

(") Profesor agregado de Fisica y Química del I.N.B.
«Andrés Laguna» de Segovia.
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quiera que sea el sistema de referencia inercial (sin
aceleración) desde el cual las observemos.

Resultaba, pues, que la ley de propagacibn de la
luz era distinta, según el sistema de referencia en
que nos situáramos (según la transformación de
Galileo). Para evitar esta dificultad, Lorentz había
introducido una nueva transformación que la resol-
vfa, pero nadie había tenido la intuición o el va'lor
necesarios para sacar las consecuencias que esta
transformación supone hasta que en 1905 apareció
el trabajo de Einstein.

Esta trans;formación suele darse del siguiente
modo:

^ ^ct

x2

x:. = X^^_^^ _- vt
`;^ 1 _ ^gs v ^ _ ^fa

= X^-^3 t^ = t ^ ífic ^ x3
^ ^-_ ^^ \ ^ -_ ^i2

(1)

donde las coordenadas primadas corresponden a
un sistema de referencia K' que se mueve respecto
otro K según el eje XX' con una velocidad v.

Las conclusiones que Einstein deduce podemos
resumirlas asís

a) EI tiempo deja de ser una magnitud absoluta

)

e independiente para cualquier fenómeno del
universo, sino que está estrechamente reiacio-
nado con el sistema de referencia que tomemos.
Las longitudes y distancias espaciales dejan de
ser igualmente entes absolutos (varillas de lon-
gitud constante), sino que depende igualmente
su medida del sistema en que me encuentre.

c) EI Universo deja de ser tridimensional para con-
vertirse en tetradimensional, donde la cuarta
coordenada está íntimamente relacionada can
el tiempo.

Podemos dejar habla ► al propio Einstein a este
respecto: «La concepción de algo que sucede era
siempre la de un continuo de cuatro dimensiones;
pero el reconocimiento explícito de ésto estaba
oculto por ef carácter absoluto asignado al tiempo
prerrelativista. Una vez que se eliminó la hipótesis
del carácter absoluto del tiempo, particularmente en
lo que se refiere a la simultaneidad, aparecib inme-
diatamente el concepto de tetradimensionalidad del
espacio-tiempo: Lo que tiene sentido físico no es
ni el punto en e{ espacio ni e{ instante de tiempo
en que algo ocurre, sino únicamente el aconteci-
miento mismo...»

Junto con esta visión tetradimensional existe otro
elemento, ya mencionado, que conforma la filoso-
fía de la Teoría relativista. Consiste en establecer el
principio de que todas las leyes físicas del universo
deben tener una forma semejante cualquiera que
sea el lugar del mismo o• el sistema de referencia
que yo utilice para observarlas. Esto nos Ileva a
que debemos reformular todas las leyes conocidas

para que sean invariantes en su forma cuando las
sometamos a la transformacibn de Lorentz.

Así, por ejemplo, cuando en una ley nos apa-
rezca el tiempo esa ley no puede ser invariante,
pues la coordenada tiempo «varía» de un sistema

de referencia a otro. Por ello, se recurre a construir
una cantidad «invariante» que denominaremos tiempo
universal y se representa por:

dt=dt ^/1 - /f2 (2)

donde dt es el tiempo elemental de un sistema K.
Los conceptos y magnitudes físicas habituales

tendrán que ser remodelados y adaptados a este

nuevo espacio tetradimensional, pero hay que ad-
vertir que ésto no se consigue sin más que añadir
una coordenada. Lo único que podemos exigir es
que en el limite de bajas velocidades la magnitud
tridimensional y la tetradimensional (sus tres pri-
meras coordenadas) coincidan.

Tal es el caso de la velocidad. Si en la formula-
ción habitual la representamos por un vector (V^,
VZ, V3); en la tetradimensional tendremos cuatro
coordenadas (U,, Uz, U3, U4) cuyos valores son:

ví

u = - - ^^ --a ___ .__ --
J^ -^^z

i=1,2,3

FUERZA, GANTIDAD DE
MOVIMIENTO Y ENERGIA

(3)

Recordemos que ^ la fuerza en la dinámica de
Newton, viene definida en la forma:

dP - d (mV ) _
dt dt

(4)

^CÓmo se transfarmará esta expresión en el for-
malismo tetradimensional? Si queremos que se man-
tenga invariante frente a la transformación de Lo-
rentz, es evidente que ( 4) no lo es. Es lógico supo-
ner que la forma correcta ha de ser;

d-(mu)=K
d r `' ti^ (5)

denominado K como fuerza de Minkowski. No po-

demos suponer que las componentes espaciales
de K coincidan con las de la fuerza, sino que
K; -° ^ F; cuando ]3 -^ 0.

Sustituyenda las expresiones de la tetravelocidad
en (5), vemos que:

\ v' mV, /32 /
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m v
-,-^--_ N^

^
(13)

Llegados aquí se repiten todos los pasos que en
mecánica clásica se siguen para obtener las expre-
siones de la Energía y de la fuerza.

Sin embargo, este planteamiento empobrece, de
una manera notable, el trasfondo y significado de
la teorfa relativista reduciéndola a un «ardid mate-
mático^ para superar una mala pasada que nos ha
jugado la naturaleza: la constancia de la velocidad
de la luz.

Por otra parte, no se ve en el desarrollo casi
ning ŭn punto de conexión entre los conceptos base
de la teoría relativista y el resultado experimental
de variación de fa masa con la velocidad. Con todo
ello se anula el carácter de revisibn crítica de los
conceptos clásico que Ileva consigo la nueva teo-
ria, ya que no se menciona siquiera cómo se han
obtenido esos resultados experimentales.

Una manera de inquietar la mente clásica del
alumno sería describiéndole alguno de los experi-
mentos con los que se comprueba la variación de
la masa. Por ejemplo, un estudio elemental del es-
pectrbmetro de masas hace caer en la cuenta que
las partículas, cuya masa queremos medir, han de
ser aceleradas a altas velocidades {si queremos poner
de manifiesto algún efecto relativista). La medida
de su masa se calcula por la desviación que sufren
dichas partículas ai atravesar un campo de fuerzas,
perpendicular a la dirección de las mismas, ya sean
eléctrico o magnético. Dicha desviación es propor-
cional al cuadrado de la longitud del trayecto re-
corrido por la partícula en dicho campo, e inver-
samente proporcional a su masa.

Lo que en estas condiciones se observa es una
disminución en la desviación esperada, tal como
muestra la figura:

Podemos suponer que este acortamiento de la
desviación se debe a un crecimiento de la masa
con la velocidad; pero, ldónde se encuentran las
bases relativistas en este razonamiento? Conside-'
rando estas podemos razonar de otra forma: sabe-

mos que una partícula con velocidád v observa una
contración en las longitudes dadas por la contra-
ción de Loreqtz. Por tanto, no ve la longitud del
campo de fuerzas como es I, sino contraída hasta I',
tal como observamos en la figura ^

m.V

FIG.2

z
d,=K-m

Vemos de estos razonamientos que la masa en
cuanto tal no ha variado realmente; lo único que
ocurre es que aparece un factor de contracción re-
lativista en tas expresiones utilizadas para calcular-
la. Es decir, /a masa sigue siendo una propiedad
característica de la particu/a y, por tanto, no hay
razbn para introducir un concepto ficticio que no
tiene más objeto que el de conservar formalmente
las expresiones clásicas.

Esta fuerte tendencia (seguir manteniendo for-
malmente las ecuaciones no relativistas) hace sos-
pechar de que no se haya comprendido lo que sig-
nifica realmente la teoría de {a relativ^dad. Efectiva-
mente: hemos Ilegado a ta conclusión de que es
necesario, a partir de ahora, considerar todos los
sucesos dentro del espacio tetradimensional de
Minkowski. Esto Ileva consigo una reformulación
de todas las leyes y magnitudes físicas y no una
simple generalización «añadiendo una coordenada
más». Empeñarse en seguir manteniendo (aún sola-
mente desde el punto de vista formal) las expre-
siones clásicas equivale a forzar dichas expresiones
introduc'rendo conceptos dudosos desde el punto
de vista físico.

RELACION MASA-ENERGIA

Con todo lo expuesto resulta evidente que la
masa sigue siendo una propiedad intrínseca de la
partícula (nos referimos, claro está, a la masa en
reposo que es la única que tiene significado físico,
pues la «otra» depende del estado de referencia del
observador, cosa absurda para la propia partícula).
Se podría argumentar ahora; ZQué significado tiene
entonces la relacibn de Einstein entre masa y ener-
gía? Si esta relación es cierta, lpor qué a un aumento
de energía cinética no le corresponde un aumento

10
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de masa?; ^no parece que todo ésto está en con-
tradicción con los hechos experimentales?

Vayamos por pasos. En primer lugar establecimos
que, en ausencia de fuerzas exteriores al sisterna,
se conservaba el tetravector p, lo que equivale a
la conservación de ĵ^ y T. Por ^tanto, en estas con-
diciones, cualquier variación de energía cinética (en
sentido clásico), tiene que ser compensada con una
variación de masa de signo contrario. Esto se puede
comprobar experimentalmente con los productos de
desintegración de un átomo. Podemos suponer que
la energia tatal de la partícula^se haya repartida en
dos partes: el recipiente dinámico de la energía ci-
nética y el estático cerrado por la masa de la par-
tícula. Esos dos recipientes no están incomunica-
dos, sino que puede haber un intercambio entre
sus contenidos.

Tal como dice Levich en su curso de Física Teó-
rica, «la masa y la energía están indisolubfemente
unidas entre sí y son proporcionales, No hay que
confundir, claro está, los conceptos de equivalen-
cia y de identidad. La energía y Ia masa son dos
características fisicas de las partícuEas, distintas una.
de otra, y la ley de equivalencia establece única-
mente la proporcionalidad entre ambas. La relación
mutua entre masa y energía es análoga a la que
existe entre las masas gravitatoria e inerte en mecá-
nica clásica: las dos están indisoEublemente vincu-
ladas entre sí y son proporcionales, pero constitu-
yen a la vez características distintas».

Como resumen, hemos de indicar una vez más
el peligro que se corre al exponer el concepto de
energía relativista fuera propíamente de la formu-
lación tetradimensional. Conceptos experimentales
no fundamentados debidamente en la teoría pue-
den dar origen a interpretaciones erróneas asig-
nando carácter real a expresiones o denominacio-
nes que sólo lo tienen desde un punto de vista
formal y operativo. Por otro lado, la formulación
tetradimensionaF ofrece un panorama energético,
coherente con las bases de la teoría relativista, al
mismo tiempo que se deducen en forma sencilla
todas las propiedades de los nuevos entes físicos:
los tetravectores.
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3 Salvador Rueda,
innovador y actual

SALVADOR RUEDA, EL ESCRfTOR

(1857-1933)

Se cita a Rueda, de pasada y casi con rubor, en
el capítulo de nuestras historias literarias dedicado
al Modernismo. Se despacha su obra con un par
de juicios apresurados. Es, hoy, uno de los poetas
sumidos en ese bache denigrátorio de la confron-
tación con los grandes; mucho más triste que la
tierra apisonada del olvido absoluto. Intento res-
catar su poesía, profusamente estudiada a principios
de siglo, y señalar lo original de sus aciertos y su
influjo, poco reconocido, en la IErica contemporánea.

CANTOS DEL NORTE

JUEGOS DE L UZ. Rueda o la luz; Rueda o la
músíca. Podemos contraponer estas equivalencias
a la désignación usual: Rueda o el co/or (1 ). Válidas
todas. Sintagmas casi estereotipados, y acaso exce-
sivos, en su formulacibn definitoria. Y, superados
los tres estadios, fij;tr la fórmula definitiva: Rueda
o!os sentidos despiertos. Desde la luz ambiente,
las cosas; converti^jas en sensaciones, Ilegaban

(' ) Catedrática de Lengua y Literatura Española del
I.N.B. cJoaquin Turina» de Madrid.

(1 ) Ya en pleno triunfo del poeta de la raza, el adjetivo
coforista sirvib para caracterizar, en conjunto, su produc-
ción poética. Miguel de Unamuno (Fragmento de una
carta; sirve de prólogo al libro fuente de safudJ dice:
aDejan sus cosas una impresibn que da apetito de vivir,
y esto vale tanto como las mejores y más protundas ideas.
Se le ha hecho guerra muy sistemática, pero si su naturaf
condescendiente y afable le deja cerrar oídos a aduladores
y detractores, lega a nuestras letras algo que sea, como
en nuestra pintura._ Goya.» SALVADpR RUEDA; Fuente
de safud. Madrid, 1906, pág. II.

González Blanco, su incondicional panegirista, defen-
diéndolo del achaque de colorismo, escribe; «En medio del
decoloramiento de los nuevos poetas, que en sus versos
nunca incendian la estrofa con un reguero de luz donde
esplenda el alma de su raza; de esos poetas que, al leerlos,
no sabemos decidir si son españoles o tibetanos --así son
de fríos y sin vigor sus poemas--- la poesía de Rueda...
surge como una épica espirai de gloria y de lirismo elevada

Por María Antonia SAN2 CUADRADO (")

en tropel - título de una obra suya, que señala el
primer éxito de su carrera-- a sus órganos receptivos,
y el poeta, en tumultuosa, deslumbradora, apasionada
y rapidísima elaboración, las devolvía, transformadas
en cántico, al foco de origen. Sus composiciones,
generadoras ellas mi^mas de luz, estallantes, irisadas,
vibrantes de musicalidad, ricas de dinámicas inter-
ferencias sensoriales, rutilaban con cegador chis-
porroteo. Rueda, en sus versos, fue expansivo,
alegre, soleado, como Málaga. La luz, entrándosele
por los poros, ince^ndiándolo, iluminaba su alma
extraordinariamente sensible. Le abría los ojos,
ávidos de captar la esplendidez de la naturaleza;
le caldeaba el cerebro, haciéndole forjar fantasías
abigarradas. Sus lib^^os --poemas, novelas, dramas,
crítica-- chorrean fuz; son un inmenso brochazo
luminoso que rompe con su brillantez el uniforme
y mate medio fono cromático de la poesfa española
de su época. ^

El vate maiagueno reclama luz y oxígeno; la
delicia del sol y del aire puro:

cfn la cueva en la que trabajan los malos acadé-
micos de Real orden -se duele- no hay una ráfaga
de oxígeno ni un r,^yo de sol para la lengua, que
en la Academia est^i paralítica y habla con trabajo.
En ese estancamiento casi todo es malsano: el aire

en honor de la raza triunfante.» (ANDRES GONZALEZ
BLANCO: Salvador Rueda y Rubén Dario: Estudio cíclico
de la poesía española en los últimos tiempos. Madrid,
1908, págs. 146-7.)

Rafael Cansinos Assens en el artículo Preciosistas y
arcaizantes, incluído en su libro Las escuelas, que obtuvo,
en 1925, el Ptemio Chirel, de la Real Academia Española,
recuerda: «EI reconocimiento de la pafabra, como elemento
cromático, como medio pictórico, fue la base de la escuela
colorista, que tiene su evangelio en la Sinfonia en blanco
mayor, de Gautier, y cuyo definidor y cultivador primero
entre nosotros ha sido Salvador Rueda. Casi todos los
escritores del momento han cultivado el preciosismo en su
aspecto cromático, a la manera de Salvador Rueda, el
autor de tantas leves acuarelas estivales y de tantos opacos
lienzos de otoño.» (R. CANSINOS ASSENS: La Nueva
Literatura. II. Las Escuelas (1898-1900-1918). Colección
de estudíos críticos. Segunda edición. Madrid, 1925,
pSg, 122:)

Recientemente, especifica J. A, Tamayo: «Se hizo
tópica en su día la ecua ĉ ión "Rueda = color'... lEl color?
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es pesado, la luz mortecina, el suelo fétido. iAire,
aire, salgamos a la luz del dia, yo me ahogo!» (2).

«A Rueda le ocurre como a las plantas, que tiende
hacia la luz» (3), proclama su biógrafo Almodóvar,
Copia, después, las siguientes palabras de una carta :
«Cuando cierro los ojos y me acuerdo de Andalu-
cía...», se me interpone un pañoión de manila; y a su
través, veo la luz de Murillo, cármenes de Granada,
jardines de Sevilla.. Veo los endecasílabos de luz
-versos sagrados- de la Mezquita cordobesa (4).

La intensa claridad malagueña aviva los colores.
No obstante, su transparencia y finura permiten
distinguir varíadísima gama tonal. La pupila:

ha de saber los primores
que en un color pueden ir
y ha de poder distinguir
en un tono cien colores (5)

LA ESTETICA DE RUEDA, Se acusa a Rueda de
falta de tino y de selección en los temas, en las
imágenes y en los vocablos; se censura lo desmesu-
rado e hiperbólico de su imaginación; se lo tacha
de gárrulo, de vano y de superficial ( 6). La falta de
formas pulidas y trabajadas; la penuria de melodías
desnudas, de armonías exactas; la carencia de
mesura verbal; el exiguo poder de síntesis; la escasa

No solamente el color; también amaba la forma. Y colores
y forma no aislados, sino en armónica combinación vita3.
Armonía, que es ritmo.» (JUAN ANTONIO TAMAYO:
Salvador Rueda o e/ ritmo, en Cuadernos de Literatura
Contemporánea. Consejo Superior de Invest. Cient., núm. 7.
Madrid, 1943, pág. 8,)

Gerado Diego afirma: «Una de las palabras que ha
tenido más fortuna para designar la personafidad de Rueda
como poeta es ésta de colorista. EI gran Salvador era, en
efecto, un poeta, no tanto cromático -esta palabra tiene
un tufillo parnasiano, de gemas y naturaleza muerta, que
no le va bien a nuestro silvestre y pajarero mediterráneo-
como colorista. Yo dirja pirotécnico.» (GERARDO DIEGO:
Salvador Rueda. pub. y t. cit: en la nota anterior, pág. 51.)

(2) SALVADOR RUEDA: El ritmo. Critica contempo-
ránea. Biblioteca Rueda. IV. Madrid, 1894, pág. 39.

Constituyen la parte rotulada E/ ritmo, una serie de cartas
de nuestro poeta, contestación a otra de J. Ixart, en la que
éste, deseoso de conocer el pensamiento de Rubén Darío,
y el del destinatario, acerca del ritmo en la poesia, suplícale
le proporcione un supuesto artículo de Rubén, y le comu-
níque lo que él, Rueda, tenga escrito o pensado sobre tal
asunto. Ixart sólo conocía, reltivo a dicha materia, los
estudios de Benot y los intentos de algunos críticos y
poetas catalanes: Pensaba acometer, de frente, un trabajo
detallado.

(3) GABRIEL RUIZ DE ALMODOVAR: Salvador Rueda
y sus obras. Madrid, 1891, pág. 17.

(4) Idem, ibidem, pág. 18.
(5) Variaciones sobre un color. Pertenece a Cantos del

Norte, primera parte del libro En tropeL Cantos españo/es,
por SALVADOR RUEDA, con un Pórtico de Rubén Darío
(el poema Libre /a frente que el casco rehusa). Segunda
edición. Madrid, 1893, pág. 33.

(6) «EI peor enemigo de la poesía de Salvador Rueda
es su propia generosidad.» (GUILLERMO DIAZ PLAJA;
Historia de /a poesia lirica españo/a. CoL Labor. núms. 401 -2.
Segunda edición. Barcelona, 1948. pág. 349 )

En la actualidad, Tamayo y Gerardo Diego resumen
-a mi ver, con estricta justicia- las virtudes y defectos
poéticos de Rueda: «Fue, sin duda, un gran poeta y un
innovador genial -señala el primero-.» «Pero las trans-
formaciones de la poesía española en estos últimos tiempos
nos han acostumbrado a un arte més depurado...; hoy se
persigue una forma más trabajada.» (Artic. cit., pág. 18.)

percepción de fo exquisito, del matiz (7), son,
según la mayor parte de los críticos, (unares en su
labor poética. Y es frecuente encontrar composicio-
nes difusas, de incontenible verbalismo; rudas
pinceladas de color, imágenes simbolistas y delicio-
sos apuntes, en los cuales las ideas musicales y
cromáticas, debidamente matizadas, se ramifican
e irradian exquisitos haces de luz. EI preparó, al
menos, la retina poética española, de visión harto
burda en su tiempo, incapaz de percibir los juegos
colorístícos y luminosos de nuestros culteranos
del siglo XVII y la hizo apta para los sútiles mala-
barismos ópticos de los modernistas (8). Compren-
dió, asimismo, lo esencial de la nueva estética
personificada en la multiforme obra de Darío, a
quien ensalzó en todo momento (9).

Informa Rueda a Ixart en El ritmo «La contesión
que haría a usted mi ilustre amigo Rubén Darío,
por cuyo juicio me pregunta, setia la siguiente: "EI
verso no e^ ,olamente un vehículo, es la esencia
misma de la poesía hecha ritmo; quiero varíedad
de armonías, de esencias, de formas; deseo un
prisrna y no un sólo tono; una orquesta y no
una sóla voz. La instrumentación de las ideas y
sentimientos, la técnica poética es belleza de la
más pura, y no retórica mecánica. Según esté
equilibrado el temperamento de cada poeta, brotan
en él sentimientos e ideas, tirando a musicales o a
escultóricos o a pictbricos; las combinaciones

«Pues bien -explica el sepundo-, ... Junto a las combi-
naciones más tópicas, a los juegos más vistosos de la
vieja retórica, nos asombraría la variedad y 9a audacia de
tantas yuxtaposiciones imprevistas, la gracia rústica de
tantas imágenes finísimas o desaforadas, pero Ilenas de
sabor, de novedad, de ímpetu.» (Artic. cit., pág. 52.)

(7) Cansinos Assens reconoce el amplio magisterio
del poeta, rápidamente superado por los discípuloss
«Abrió la vía para ese arte del matiz que sus sucesores
pretendieron erigir en norma.» (Ob. cit., págs. 123-4.)

(8) «En efecto, dentro del sentido pictórico -indica
Orozco- que, como ya hemos dicho en otra parte, gufa
al poeta barroco, encontramos, como uno de los aspectos
fundamentales de él, no sólo la riqueza y aprecio del color,
sino además su manejo con sentido de pintor, buscando
matices, armonías y contrastes:» (Estas cualidades se
advierten en Rueda.) (EMILIO OROZCO DIAZ: Temas de1
Barroco. De poesia y pintura. Granada, 1947, pág. 71.
Publicado en Anejos de/ BoletJn de la Universidad de
Granada. Estudios y Ensayos, III.)

MARGOT ARCE BLANCO trata del color en la obra
de Ĝarcilaso de /a Vega (Contribución a/ estudio de la
lirica españo/a de/ sig/o XVl), en su libro así titulado.
Anejo XIII de la R.f.E. Madrid, 1930.

Consúltense también: Dr. Y. PINO SAYAVEDRA: La
poesía de Julio Herrera y Reissig. Sus temas y su esti/o.
Universidad de Chile. Facultad de Filosofia y Ciencias de
la Educación: Seminario de Castellano. Santiago, 1932.
págs. 64-83.

ALBERTO SANCHEZ: La poesia sevillana en /a Edad
de Oro: t. IX de Clásicos Castilla. Madrid, 1948.

Y mi anfilisis del color en la poesia de Valle-Inclán :
Flor de Santidad y Aromas de Leyenda, estudio compara-
tivo. Cuadernos de Literatura Contemporánea, núm. 18.
Madrid, 1945. págs. 503-38.

(9) «Como sabe el público español, se halla entre
nosotros... el poeta que, según frase de mi ilustre amigo
Zorrilla San Martín, autor de Tabaré, más sobresale en la
América latina; el que del lado allá del mar ha hecho
la revolución en la poes(a; el divino visionario, maestro
en la rima, músico triun(a! de/ idioma, enamorado de /as
abstracciones y de /os simbo/os, y quintaesenciado artista
que se llama Rubén Dario.» (Nota al frente del líbro En
tropel. pág. 1. Nótese el subrayado.)
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métricas surgen por impulso natural, no se fraguan
por cálculo, etc., etc.»

...aEn España, aparte de Clarin y de alguna que
otra personalidad (por supuesto, poniendo la de
usted en lugar preferente), esas cosas no se gustan
asl... acaso por falta de matices en el paladar
literario.» (10).

Van impresas en negritas las frases más signifi-
cativas, conducentes a probar mis asertos. EI mismo
sistema si^b en los trozos seleccionados a conti-
nuación, doljde desarrolla RUeda su credo poético.
Nos interesan especialmente las alusiones a la
famosa teoría bandeleriana de las ^orrespondencias
-sinestesias (11)- entre las sensaciones que
afectan a cada sentido: «En los amplios remansos
que por sus orillas tiene la fuente, se reflejan de un
modo admirable dalias y gayombas, margaritas
y jazmines: es el ritmo plástico-co/oreado. En tos
troncos, en las raíces de esas plantas, pafpita el
ritmo en una de sus infinitas variedades, y por los
tallos sube su canto sin sonidos a desbordarse en
un diluvio de notas de color; las flores son matemá-
ticas bellas, compás, armonía callada, ritmo mudo;
pero vibra a su modo en la retina, que a su modo
también tiene algo de oído, como el tacto tiene algo
de vista, de pupila: en cada yema de dedo va un
ojo exótico cuya mirada es la adivinación sensitiva...»
«Volvemos al ritmo vegetal, al de las flores. Ese
jazmín que cubre la fuente Ileva dentro, en su
comp/exión fisiológica, el ritmo; es un poeta a su
manera, poeta verdadero, pues no necesita buscar
la combinación de la estrofa; ésta se da en él
naturalmente; vea usted sus flores, todas son iguales;
todas tienen las mismas hojas; los mismos versos;
cada hoja es una rima perfecta y cada número de
esas hojas o rimas, compone una estrofa o flor.
EI jazmin, pues, posee, por don de la naturaleza,
el ritmo de los ojos:» (12).

Idéntica teoría expone en verso:

Pero como escriben con grupos de hojas,
los mil organismos de plantas y flores:
una estrofa armónica de cien rimas rojas
es cada camelia de pulcros colores.

Un haz florecido de iguales acentos,
de versos iguales, de rimas perfectas,
hay en cada rosa que se abre a los vientos,
hay en cada lirio de tintas selectas.

Y desde principios del mundo enseñando
vienen esas flores sus rimas al viento,
siempre con los mismos pétalos cantando
la inmortal y eterna gloria del acento (1 ^).

Y continúa en prosa:
«Son habas contadas...; son matemáticas esto

que expreso y nada hay en ello de imaginación;
no hay más que lógica y lógica. Yo no hago más

(10) Ob. cit., pSgs. 1-2.
(11) Véase, para esta nomenclatura, PINO SAYAVE-

DRA Ob. cit., qágs. 96-10t.

(12) Elritmo, págs. 6-7. Tengo que servirme, con objeto
de documentar mis juicios, de citas aducidas por diferentes
estudiosos, bien qus procuro probar con ellas otras tesis.
Véase: NARCISO ALONSO CORTES: Armonía y emoción
en Salvador Rueda. «Cuad. de Lit. Cont.» núm. 7, págs: 45-6.

que usar el sentido trasiaticio y pasar el compás
métrico de la poesía al compás métrico, de lo que
es poesía también, de las flores. No tiene cada
sentido del cuerpo humano sus funciones des-
ligadas en absoluto de los demás sentidos, no;
usted oye una quintilla, en música escrita, y esa
misma quintilla la ve usted p/astificada, vegetalizada
en cualquiera flor de cinco hojas, y creo que esto
no tiene vuelta de hoja. ^Para qué sirve la quintilla
méttica, la de la poesía? Para despertarnos una
emoción bella. En el primer caso, la emoción
liega por el oido; sn el segundo, por los ojos...
y tanto monta» (14).

Más adelante, vuelve a insistir:
«Sí, por derecho propio, porque Dios ha

querido, la pluma del poeta es un resultado
de todas las bellas artes; en ella está la Ifnea,
la música, el color...» (15).

He aquí, por último, los conceptos con que resume
su manera peculiar de sentir y de expresar la poesía.
Rueda intentó calar hondo en las cosas; le repugnaba
lo vacuo; si no logró su propósito, fue contra su
voluntad artística:

«Yo no pido que ninguno de esos poetas violente
su naturaleza, no; -aclara-; lo que pido es que
se penetren de lo que es la esencia de la poesía;
que estudien los medios de expresión, que indaguen
los misterios que hay err el ritmo hablado, el cual
no es sólo compás, sino que es idea, emoción;
que se persuadan de que la plasticidad escrita Ileva
también idea, de que el color expresado con palabras
es, asimismo, ídea, sensaciones, fuerza, y que den
en la cuenta de que en la arquitectura escrita, en la
combinación de estrofas, va modo de ser del que
las dispone, temperamento, personalidad, alma, que
se diferencia de los demás cuando el artista pone
la suya en lo que escribe y no solamente en lo
externo de arte» (16).

Es aleccionador, por el contraste que ofrece con
los de Rueda -consciente, en este punto, de su
postura artística- el juicio de González Bfanco:

«Alguien diría (y yo lo hubiese dicho tiempo atrás)
que la poesía de Salvador Rueda es eminentemente
plástica. Esto, enunciado en son de elogio, me
parece una ridiculez y un sarcasmo. He formado en
esto mi opinión cerrada, escueta, sin vacilaciones
ni distingos. Denominar a una poesía p/ástica es
como denominar a un cuadro musical; o a una
estatua, pictórica; o a una sinfonía, retórica. Esto no
se puede aceptar sino a título de chanzoneta y burla...
Esta confusión de las artes..., tan común en nuestra
época (confusión, por otra parte, meramente crítica,
verbal y teórica, sin realidad positiva ni aplicación
práctica, afortunadamente), engendra lamentables
extravíos» (17).

Mantenemos, por ahora, una postura marginal
en la discusión del tema.

EL VIAJE: ^CÓmo vió un poeta del sur la tierra
asturiana 7 i Refractó su prisma poético la suave
luz difusa? ^Acertó a contemplar cor^ c,jos penetran-
tes el cie/o gris y tranquilo...; la ma^^.;na... bajo los

(13) «EI acento en la poesfa.» SALVADOR RUEDA:
Anto/ogia poética ( 1885-1930). Nota preliminar de (F. Car-
los SSinz de Robles.) CoL Crisol, núm. 144. Aguilar.
;Vladrid, 1954. págs. 461-2.

(14) E/ ritmo, pág. 7.
(15) ldem, pág. 66.
(16) Idem, pág. 67.
(17) Ob. cit. pág. 23.
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rayos del sol a veces...; la tarde eterna de dulce
tristeza silenciosa...; la serenidad soñadora de la
so%mne y seria naturaleza T (18) .

Rueda está a punto de emprender su primer viaje
a Asturias, y se confiesa, a priori, con palabras
ingenuas, cas'r pueriles, entusiasta de esta región (19).

Cantos de/ Norte, titula, acaso influído por Heine,
las doce primeras composiciones -producto poético
de la excursibn a Borines- del libro En trope% las
cuales alaba así González Blanco: «Yo leo estos
poemas como se leen las cartas de la madre cuando
estuvimos fuera de la familia, o las cartas de una
novia a quien quisimos con toda el alma» (20).

EL CANTO DE LAS CARRETAS (21). Abre la
serie y entusiasmó sin reservas al crítico asturiano:
«^Qué decir ante una poesía tan intensa como ésta
que da comienzo al libro -prorrumpe- sino callar
y admirar^» (22).

Mucho puede decirse en pro y en contra. Hay
varias estrofas excelentes; otras, medianas, y una,
desdichadísima:

Desde el fresco Borines hasta el Pajares
de Busdongo a la orilla del mar undoso,
no hay lugar entre tantos bellos lugares,
que no iguaie a Suiza por lo precioso (23).

Este canto elegíaco de ritmo cansado y rechinante,
como el eje de esas mismas carretas que van por
las caleyas asturianas entre los bardales, subiendo
las laderas de las montañas, al lado de las pomara-
das verdes; este canto es quizá el mejor canto a
Asturias que se ha escrito y no ha sido superado
en emoción por ningún poeta, ni aun asturiano»
-pondera el apologista (24).

Palabras acertadas, en general; la pausada anda-
dura del encasílabo marca bien, con su monotonía,
el cansino rodar de las carretas.

Almodóvar y González Blanco niegan las remí-
niscencias de Gbngora en el poeta de Benaque.
Grosso modo, la poesía de Rueda se halla muy lejos
de la gongorina. Sin embargo, determinados proce-
dimientos se identifican con los de don Luis. Encon-
tramos en El canto de /as carretas humanizaciones
del paisaje, de las cosas naturales e inertes. Pero
lo que en el refinado cordobés es completa huma-
nizacibn metafórica, en el exuberante malagueño
no pasa de comparacibn:

" Por las altas montañas del verde Asturias,
por los desfiladeros y los barrancos,
donde fingen las rocas greñas de furias
y gradas de gigantes los recios flancos;
donde las simas lanzan de entre sus bocas

(18) LEOPOLDO ALAS, «CLARIN»: Adiós Cordera...
(19) clVer, por fin, Asturias! iContemplar el puerto de

Pajares I ISentir atravesar el tren como un huracán de hierro
las montañas! IAdmirar en el propio terreno lo que era una
esfollaza, un baile popular, una tiesta! IOír resonar en su
aire natal a la gaita I IPercibir ef característico chirrido de las
carretas) I Beber sidra al pie de la pipa I... Todo esto em-
pezó a dar vueltas en mi cabeza, y se me hacian largas
las horas que restaban para que el tren nos impeliera hacia
el Norte». (Dedicatoria, a los hermanos Ballesteros, de la
obra En tropel, págs. 7-8.

(20) Ob. cit., pág. 141.
(21 ) La Anto/og/a de Aguilar la recoge entre las pá-

ginas 59-62.
(22) Ob. cit., pág. 141.
(23) En tropel, pág. 14.
(24) Ob. cit., pág. 142.
(25) En tropeJ, pSg. 13.

en contracción eterna picos valientes,
y cincelan los ríos, dando en Jas rocas,
monstruos en los declives y en las vertientes (25).

De aquí al complicado juego conceptual e ima-
ginístico del Po/ilemo, quizá el máximo esfuerzo
retórico-constructivo del Gbngora culto; poema
en que la naturaleza se nos entra por los ojos con
un aspecto físico plenamente humanizado, y en el
cual el gigante participa de la estructura vegetal
y de la oscura vitalidad de las rocas, hay gran dis-
tancia (26).

En esta estrofa, magnífico logro de musicalidad,
de acomodación de la palabra al ritmo interno del
poema -marchan parajos el desarrollo de las ideas
y el retardado andar de fas carretas rechinantes-
se obtienen cuatro excelentes versos:

Salvador Rueda (1857-1933)

(26) Humanización sencilla existe en Las vidrieras gÓ-
ticas. (Citado por J. Antonio Tamayo):

/Qué sueñas tan alta, gentil vidriera?
1Qué sueñas tan alta, melódica ojiva?,
toda melancóliáa, toda lastimera,
Yoda interesante, toda pensativa 1...

(Antol., Pág. 205).
También recuerda al Góngora de Las soledades: («Era

dei año la estación fiorida -en que el mentido robador
de Europa- media luna las armas de su frente» ) este
pasaje de Las Vacas:

Con la serena majestad de montes
que anduviesen errantes, atraviesan,
Ilevando en el testuz aparatoso
Ja astada media /una...,

(Antol., Pág. 201).
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EI gañán, entre el juego de los varales,
Ilenos hasta las puntas de yerba verde,
lanza una copla triste que en los maizales
y en los altos castaños larga se pierde (27).

EL ALMA DE ASTURIAS, compuesta en igual
metro y rima, acentúa la nota doliente de la psicolo-
gía asturiana:

Asturias ,un lamento va suspirando,
que es la vQz de sus vivas ansias secretas,
lamento largo y triste que van cantando
los ejes dolorosos de sus carretas.

Tapan su triste cielo montes y montes,
Velan su eterna Iluvia valles y valles,
cierran altas barreras sus horizontes
y fantasmas de niebla cruzan sus calles.

EI frío en sus entrañas tiembla escondido,
a acurrucarse en ellas la bruma baja,
y la nevada muda, de alas sin ruido,
le hace con blandos lirios gruesa mortaja (28).

A pesar de todo, el alma de Asturias no es triste;
el propio Rueda lo reconoce en La herrada y en
La esfollaza.

Volvamos a E/ canto de /as carretas. Es fácil advertir
-unida a la humanización indicada antes- una
correspondencia o sinestesia, diluida en versos
fluyentes:

Un músico es el campo que la armonía
va casando en las hojas de miles flores,
y es cada huerto alegre la sinfonía
de ópera sin sonidos, fija en colores (29).

No escapó a la desvelada sensibilidad del poeta
la delicada faz risueña del campo astur. Sinestesias
más punzantes y alambicadas se encuentran en
muchos poemas del autor de Los silabarios errantes.
Gtástense, licor ardiente y áspero, 1as de Ascua

Vierte la cigarra
su vaso de fuego,
su ánfora armoniosa de trémula lumbre,
cual si de una fuente manase cayendo.
Un bordón de guitarra morisca,
que nunca ve roto su largo lamento,
un bordón de una llama tejido,
un alambre armónico de sones de incendio,
parece la cuerda de lumhre cantora
del cálido insecto.

........................
Es ascua canora,

arpa de dos élitros,
lira de dos alas (30),
pandero africano, monocordio griego,
crótalo incansable de dos brasas roncas
que tocan el himno del sol y del fuego (31).

LOS PAJAROS. Hay un desdoblamiento cons-
tante musical y colorista. Las correspondencias

(27) En tropel, pág. 13.
(28) Nótese la•altísima calidad de esta estrofa, en la que

el tercer verso alcanza la cumbre expresiva. Antol., p3g. 30.
(29) En tropel, pág. 14.
(30) Estas y parecidas metáforas acercan la técnica

dé Rueda a la gongorina.
(31 ) Antol., pág. 397.

se consiguen por medio de un paralelismo ideológico
de inusitada modernidad y eficacia; más, si se
considera el momento literario en que el poema
ocurre^.

Con plumas armoniosas,
Dios hace un solitario:

en sus instantes bellos,
combina los vestidos

diversos de las aves,
y coge un haz de plumas

y las desriza y iiende
sobre un tapiz de luces

para formar conjuntos
de acordes armonías.

Y como tienen músicas
los dedos polifónicos

de Dios, a cada pluma
bellísima que prende,

suena también la nota
del génesis de un canto,

está Dios diseñando
mientras feliz sonríe

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

los rosas, los añiles,
los oros, los cobaltos (32).

No hay nada que singularice y diversifique las
sensaciones luminosas que vivió Rueda en Astu-
rias, de las experimentadas en el litoral mediterráneo.
Tornemos a El canto de las carretas

AI dar tras de las crestas el rojo disco
que las luces del día Ileva sujetas,
se escuchan rébotando de risco en risco
los ecos rechinantes de las carretas (34).

Pero la hora crepuscular y las gradaciones de la
puesta de sol, hábilmente dosificadas, comportan
un sentimiento de melancolía que sirve para comu-
nicar el tono adecuado al poema. Las pinceladas
luminico-cromáticas no añaderr tampoco tintas sin-
gulares:

Suavidades sedosas como las alas
tienen los tonos verdes de vario hechizo,
y se van sucediendo por las escalas
del verde de esmeraldas hasta el pajizo (35).

LAS XANAS. «Tiene el tono de leyenda apropiado,
dulce y quejumbroso, como una balada de Hei-
ne» (36), Redunda def sabor narrativo nebuloso
del romanticismo y se hermana, por el tema y por
el léxico, con el Bécquer menos depurado:

En las olas de las fuentes
ya la luna nacarea
y baila la luz su dánza
en los cristales que juegan.

(32) Paralelismo muy diferente del tradicional galaico-
portugués.

(33) EI poeta es siempre fiel a sus hallazgos más po-
sitivos.

(34) En tropel, pág. 13.
(35) ldem, págs. 14-15.
(36) GONZALEZ BLANCO: Op. cit., pág. 143.
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En el ambiente palpitan
las tembladoras moléculas (37).

He aquí, subrayada, una imagen de belleza cum-
plida:

Dormíos bajo las olas,
xanas, graciosas y bellas,
que ya el sol viene clavando
sus flechas de oro en la niebla (38).

ESCALAS, EI poeta, enamorado de la palabra
que le da título y def orden jerárquico que representa,
la prodiga hasta ei abuso en innumerables lugares
de su obra total. Las ráfagas luminosas serpean a lo
largo del poema:

Forma miserable
que encierra mi alma,
..............................
y del noble espíritu
oscurece la fúlgida llama
....................................
Ileve para siempre
tu memoria consciente o mecánica
de esta poesía
la idea sujeta por rítmicas aias (39).

Aparte de la novedad métrica y estrófica, es
interesante la vaga creencia en la metempsicosis,
robustecida y exacerbada por el hechizado misterio
del campo astur. Nos sorprende la acertada metá-
fora modernista:

EI manantial en las rocas
hilos sonoros babea
y sobre el peñón la rana
repica su castañuela (40).

La luz chispea en los versos; descomponiéndose
en colores de húmeda brillantez;
En las orillas suaves
fulguran tintas diversas,
desde el azul de los lirios
al rojo de las cerezas.
.........................._.......,.
Bordan los velos del alba
con carmines que rojean.
........ ........_ .................
Las purpuras de la tarde
pliegan sus manos pequeñas.
y fijan con arte mágico
su blanco lucero en ellas.
EI arco azuf de las olas
de plata y nieve bordean.
.......................................
Dicen que en la tierra
hay miles de almas
que mudan de sitios
y recorren del hombre a la planta.
Debajo del suelo,
en las piedras preciosas son ráfaga,
fleco de oro en la estrella latente
y sonido en las cuerdas del arpa (41).

{37) En trope/, pág. 16:

(38) ldem, pág. 1 S. En este verso resuenan acentos
becquerianos.

(39) /dem, pág. 21. Continúa el eco de Bécquer.
(40) ldem, pág. 16.
(41 ) ldem, págs. 21 -2. Adviértase el intlujo de Bécquer

en las dos líneas subrayadas.

Las imágenes luminosas se suceden sin interrup-
ción;

La burbuja /oca
que chispea y salta
en la onda que se abre y se riza
cubriendo la playa,
al rodar de otras olas, nutriendo
de la concha la nítida estancia,
del collar de una reina ser puede
la perla más clara (42).

Resbala la luz, cuajada en pompas de nácar ma-
rino. Recorre sus escalas el cantor, y prosigue:

EI fétido estiércol
que aviva la savia,
del rosal junto al tronco esparcido,
vegetales urdimbres traspasa,
en las fibras penetra, subiendo
de la vida la incógnita escala,
y la planta, crisol misterioso,
purifica la inmunda sustancia,
y a los rayos del sol la devuelve
hecha rosas brillantes de nácar (43).
.............. ........ ......... ..................
Variando de vida en la piedra,
en la luz, en el aire, en las aguas,
cuando de mi cuerpo
se aleja mi alma,
yo ambiciono ser nieve en el mármol,
brillo alegre en las luces del alba
y arco azul en la onda que canta (44).

EI poeta desea esparcirse, vibrar en e/ todo, ser
cuerda en la lira, ala de pájaro, hueso en el cráneo,
lu^iérnaga de oro en la mata. Si al correr de los
siglos volvieran a reunirse en el antiguo cuerpo
las dispersas moléculas -supone-, encerrando de
nuevo mi alma, asumiría las perfecciónes últimas:

Llevaría en mi lira loa sones
de todas las ciencias; por hondas y raras;
las virtudes en ella serían
las cuerdas sagradas (45).

Hasta el final, la luz, señoreando el universo,
impulso inmaterial, que lo aproximaría -sin tocarlo
nunca- al peldaño cimero de la absoluta escala
inalcanzable (46).

LA GAITA ASTURIANA ( 47). Refuerza aquí el
autor los habituales motivos cromáticos y luminosos:

EI fleco brillante
que adorna tu asta,
......................... .....

y la fresca música
de tus dulces flautas (48).

Y acumula análogas razones a las que emplea en
E! alma de Asturias, para hacer olvidar, a región tan
rica en glorias inmortales, su aparente tristeza.

(42) En iropel, pág. 22.
(43) ldem, Pág. 22.
(44) ldem, pág. 23. Enumeracibn caóticas típicas del

autor de las Rimas.
(45) ldem, pág. 24.
(46) Recuérdese que lo absotuto ^e identifíca con Dios.
(47) Puede leerse en las págs. 355-9 de la AntoL cit.
(48) En tropel, págs. 25-6
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EL GUARDAVIA. Es de corte anecdótico senti-
mental. Carece de interés desde el punto de mira
de nuestro estudio.

VARIACIONES SOBRE UN COLOR. Acusa, en
su estructura externa, desusada modernidad y
medular sencillez:

Desde el sulfato de cobre,
que es un azul-esmeralda,
hasta el c^ue Ileva en su espalda
el verdoso^mar salobre,
....................................
monótona sinfonía
de color el campo escribe
y el ojo en la luz recibe
la uniforme melodía (49).

La correspondencia musical cromática -tan del
gusto de Rueda- surge inevitable:

Yo no sé por qué ilusión
yo oigo en las ramas verdosas
las largas notas Ilorosas
de una amorosa canción (50).

González Blanco la denomina sinfonia coforeada
y establece comparaciones con los simbolistas
franceses. Asegura, además, que el benaqueño
no amó los mirabolismos ni las extravagancias de
un René Ghill (51 ). Exacto por lo que se refiere al
simbolismo. Pero Rueda amó tales innovaciones
y las usó conscientemente, aun cuando no Ilegase
a alcanzar, en la mayoría de los casos, la forma
perfecta y cuidada y las cumbres técnicas de par-
nasianos y simbolistas. Incluyo un exiguo muestrario,
allegado, espigando aquí y allá de logros valiosísi-
mos. En la estrofa siguiente. iOh, Teresa! jOh,
dolor!, del poemilla referido a la amada de Espron-
ceda, vindicándola de los ultrajes que el romántico
le infirió, dice.

Tú, limón de acritud, adeÍfa amarga,
cicuta de dolor, cincel de Ilanto,
ciprés que el sol, al extinguirse, alarga,
hostia de acibar, cáliz de quebranto (52).

Metaforiza en El ruido de los élitros, composicíón
muy sugerente:

EI sapo remueve su viscoso cuerpo
y tijeretean los leves insectos (53).

Los versos iniciales de Con el oido en tierra (Me-
lodla interiorJ superan los módulos modernistas
y rondan las cimas del rigorismo formal propias de
movimientos poéticos posteriores;

/Quién legisla en su fondo? iQuién labra
las cuadriculas Ilenas de lógica
de la poliforme virtud de la tierra?
Capftulo eterno, la rosa;
capítulo eterno, los átomos
que labran las piedras preciosas (54).

Lígera y movida es La abeja

De las razas vegetales ^
es cruzadora perpetua,
miembro lírico y errante
que canta a la vez que engendra.
Con los pistilas a bromas,
con los estambres a vueltas,
como una red de caricias
los trenza y los desentrenza (55).

.................................................
Librecambista incansable,
entiende su compra y venta,
y no hay límite en su mapa
ni hay en sus alas fronteras (56).

Esta imagen de La /ibé/ula resulta ágil y rápida:

Del gusano dé su vida
la libélula es remero,
visión con cuatro alas grises
que Ileva su propio entierro (57).

El pregón de/ pescado (58) y los Silabarios
errantes (59) son ricas canteras, no beneficiadas,
de símiles peregrinos. En Mater purisima sacuden
el ánimo cuatro versos desconcertantes, Ilenos de
inquietud. La madre habrá muerto ya, y Rueda
insinúa, angustiado y profético:

Después, la locura
Ilevaré en el cráneo,
como un billar negro que vaya en mi frente
por toda la vida pegando porrazos (60).

AOUELARRE HISTORICO. Tampoco sirve a nues-
tro objeto. González Bianco distingue: «SÓIo el
fondo, el background o le decor.,., pudiera parecer
septentrional» (61). Escojo esta estrofa:

i_a galop describe su violenta curva,
miradas de fuego, volahdo se cruzan,
y el delirio humano su compás ajusta
a la carcajada del diablo que triunfa (62).

LA HERRADA (63). Este idilio pareció a González
Blanco de mejor factura y ambientación que las
estampas campestres de Teodoro Cuesta y de
Bernardo Acevedo, olvidados hoy. Las redondillas
que lo componen se interrumpen, dos veces, con
ocho pareados endecasílabos de gaita gallega. La
muñeira, acompasada, y retozona, se mueve con
ap`icarada malicia:

«Mientras que el cura salió de mañana
para rezar en la iglesia lejana,
tanto bailé con el ama de/ cura,
tanto bailé que me dio calentura.» (64)

En el animado cuadro campesino no .faltan el
relincho fogoso del enamorado, ni la zalamera
respuesta de la moza. Parece un cantar de amígo.

(49) /dem, pág. 32. {57) Idem, pág. 241.
(50) Idem, pág. 33. (58) ldem, págs. 247-57.
(51) Ob. cit:, págs. 148-9. (59) idem, págs. 273-6.
(52) Antol., pág. 162. (60) Antol., pág. 4i9.
(53) ldem, pág. 185. (61) Ob. cit., pág. 163.
(54) ldem, Pág. 213. (62) En tropel, pág. 36.
(55) Sic. (ó3) Figura en Antol., págs. 111-15.
(56) ldem, págs. 236-7. (64) En tropel, pág. 38.
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cPor las montañas vestidas de flores,
vengo buscando mis tiernos amores,
...... ................................................
^Cuándo será que mis tiernos amores,
mire al fin, suspirando entre flores?» (65)

MISERICORDlA. Coinciden este poema v Mater
purisima

Si ardiera mi sangre,
y lumbre brotara
de mis huesos, al fuego arrojados
como leña al furor de las ascuas,
de mi carne viva
las fibtas quemara,
para hacer una pira que diese
calor a tu cuerpo y vida a tu alma (66).

Hay también concordancia entre el poema colec-
cionado en Cantos del Norte y el que examinamos:
...« y al oir que gritas -cual grita en e/ vaso la !uz
que se muere- la misericordia sacude mi alma» (67).

BORINES. Salvo algunos versos de corte clásico
la entonación trae a las mientes Las Ermitas de
Córdoba, de Grilo. Opina el malagueño:

Sus plegarias hace oír
quien le rece de bien falto;

que al cielo, donde han de ir,
tardan menos en subir,
porque está el monte muy alto (68).

'Y Grilo: «iMuy alta está la cumbre!/ILa cruz muy
alta!/Para ilegar al cielo,/icuán poco falta!»

CATALEPSIA. Se corresponden, en íntima fusión
cósmica, los cambios y alteraciones somáticas con
la imaginaria mutación de las estaciones:

Aurora, tarde y ocaso
en mí se van sucediendo,
cuando está el sol en mi sangre
y la mañana en mis nervios,
..........................................
Otra mañana me miro
por el otoño cubierto (69). ^

ESFOLLAZA. Se muestra aquí la faz regocijada
de Asturias. Hay notables rasgos descriptivos:
Las secas túnicas
que leves velan
de los pajizos
granos las cuentas (70).

Esplende en La esfollaza esa luz interior de la
humilde alegria, albor primero de su firmamento
literario: la gracia soleada de su Málaga natal.

(65) ldem, pág. 39. (68) En tropel, pág. 46.
(66) ldem, pág. 42. (69) ldem, pág. 49.
(67) Antol., pág. 413. (70) ldem, pág. 52.
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4 Centros superiores de
formación del profesorado

Por Pedro OÑATE GOMEZ (')

PRECEDENCIAS

I. «Las declaraciones recientes del Ministro da
Educación: Es al mínisterio y no a las universidades
a quien compete la responsabilidad de la formación
de los maestros», no han hecho más que Ilevar
a la opinión pública las divergencias y conflictos
ya antiguos.

«Entre todas las reformas de la enseñanza, la de
la formación de los profesores de la enseñanza
secundaria es una de las más difíciles y de las más
necesarias. De ias más dificiles, porque afecta a
dos niveEes de enseñanza de estructura y mentali=
dades diferentes; secundaria y superior. t)e las
más necesarias porque la inadaptación de 3 for-
mación actual a las condiciones reales de I^ ense-
ñanza es evidente y porque toda renovacibr pro-
funda de la enseñanza secundaria pasa por ,na
transformación de la formación de los profesore^.»

«Las dificultades han aumentado sensiblemente,
desde hace un año, por la división del antiguo minis-
terío de educación nacional en dos ramas: educación
y enseñanza superior. A las querellas precedentes
entre los órdenes de enseñanza se ha añadido un
conflicto de fronteras entre dos administraciones
que buscan afirmar sus competencias respectivas.»

EI Ministro de Educación al que estas líneas se
refieren no es el 5r. Otero Novas. Ni la universidad
aludida es la Universidad española. EI texto es de
1975, y está recogido de un comentario del perió-
dico «Le Monde», un ario después de que el gobierno
francós decidiese la división en dos ministerios,
de la administración educativa de ese país (1).
Aquí vimos cortar las barbas de nuestro vecino, y
una vez más, no pusimos las nuestras a remojar.
Por eso no resulta sorprendente, sino sólo cómico,
este nuevo caso de repetición literal de situaciones
con apenas cuatro años de diferencia y sólo el
puente internacional de Irún de distancia.

Porque parece que hubiéramos debido aprender
en cabeza ajena los inconvenientes de una división
administrativa de la educación. No necesariamente
para sacar la consecuencia de que esa división no
debia realizarse. Pero sí, al menos, para contar de
antemano con los problemas que iba, previsible-
mente, a plantear, de modo que hubieran estado
situados de modo explícito en {a planificación
gubernamental y acompañados de la correspon-
diente estrategia de resolución.

EI tema de la formación del profesorado es una
de las disensiones puestas en juego por la decisión
de división ministerial de educación. Y que es una
dimensión importante y comprometedora lo prueba
la experiencia de otros países, si es que no éramos
nosotros capaces de anticiparlo. Pero las declara-
ciones y notas de prensa que sobre este tema vienen
publicando diversas instancias, así como el elevado
nivel de agresividad que algunas de ellas mani-
fiestan viene a demostrar que no era un tema pre-
visto en el conjunto de variables analizadas para
adoptar aquella decisión (porque queremos suponer
que alguna variable se Ilegaría a analizar...). Lo que
es tanto más sorprendente, cuanto que a nadie se
le oculta la trascendencia del mismo en ei momento
educativo que vivimos.

II. Resumimos: «Se convocaron unas oposicio-
nes libres para cubrir 2.200 plazas de maestros y
800 de maestras. Más^ de 12.000 aspirantes solici-
taron tomar parte en dichas oposiciones:» Aprobaron
todos los ejercicios 1.197 maestros y 215 maestras,
que según las condiciones de la convocatoria eran
los únicos con derecho a plaza. Como no se cubren
las plazas anunciadas se originan protestas contra
el sistema de oposición. EI Ministerio cede a las
protestas y ordena la formación de unas segundas
listas con quienes aprobaron todos los ejercicios
menos uno. Se prescindia asi de los términos de la
convocatoria, quedando aprobados 821 maestros
y 118 ;maestras más. No se conformaron los oposi-
tores que quedaron fuera del trato de favor, y
siguieron la protesta. De nuevo cede el Ministerio,
que dicta una orden por la que se reconoce que
bastaba con haber aprobado un sólo ejercicio. Se
recrudecen las protestas de los no agraciados...
etcétera, etcétera (2).

Ahora no nos movemos en el espacio. Nos trasfa-
damos en el tiempo. La referencia no tiene que ver
con recientes oposiciones hispanas. Fue el <cteje-
maneje» de una sonada oposición de magisterio

(") Catedrático de Filosofía del I.N.B. cTetuán-Valde-
acederas» de Madrid.

(1 ) Referencia de «Le Monde» en Revista de Educa-
ción, noviembre-diciembre, 1975, núm. 241, p. 187
(Ministerio de Educación y Ciencia).

(2) Resumido de M. PEREZ GALAN. «La enseñanza
en la Segunda República Española», Cuadernos para el
Diálogo, pp. 50-51.
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en 1928 (^sic!) y sus complicaciones, a las que
tuvo que hacer frente todavía el primer mirristerio de
instrucción Pública de la República. Huelga subra-
yar los paralefismos, cincuenta años más tarde,
con una situación poco menos que caótica en
cuanto al sistema de reclutamiento del profesorado.
Pseudo-oposiciones que sacrifican cualquier exi-
gencia de calidad a la necesidad de remediar situa-
ciones insostenibles y corregir decisiones adminis-
trativas equivocadas, cesión de la legalidad ante
la presión social, por más que con la convicción
de que se está comprometiendo el futuro cualitativo
de la enseñanza estatal...

Tampoco en este caso la historia ha sido maestra,
pese a que aquí haya sido nuestra propia historia
y no la ajena.

Los ejemplos podrían multipiicarse con faciiidad
En todo caso, nos encontramos de nuevo en una
difícil encrucijada en relación con el tema de la
selección y la formación del profesorado, encrucijada
de la que pretende ser una alternativa el documento-
consulta que el Ministerio de Educación ha elaborado.
Antes de pasar, sin embargo, al análisis del mismo,
procede que examinemos el contexto que lo puede
justificar, la prablemática a la que pretende respon-
der, porque sólo en relación con ella podrá ser
positiva o negativamente valorado, y sólo desde ella
será posible encontrar fórmulas satisfactorias, si
las hay, para las cuestiones que el documento deja,
prudentemente, abiertas.

ANTES DE 1970

Ya antes de la Ley General de Educación, la
Administración era consciente de la insuficiencia
de la tituiación académica para respaldar una com-
petencia profesional en el futuro profesorado. A pesar
de que muchos licenciados yue nunca habían
impartido clase se autotilulasen ccprofesores en paro»,
la legislación exígía un tiempo de experiencia
docente para poder presentarse a oposiciones,
requisito que mostró su significado al poder ser
susTituído por el certificado de apritud tras la
creación de la Escuela de Profesorado de Grado
Medio. Más definida estaba la necesidad de una
formación profesional específica en la educación
primaria, cuyos profesores desde mucfio tiempo
atrás se venían formando en las Escuelas Normales.
De modo que en los años anteriores a la Ley Generai
de Educación de 1970, encontramos dos reformas
fundamentales del sistema, referidas a cada nivei:
AI primario, la elevación en la preparación académica
del futuro profesor -por donde hacía agua el
sistema-, exigiendo el Bachillerato 5uperior, y no
solo el Elemental, para el acceso a las Escuelas
Normales. En el nivel medio, a través de la creación
de la Escuela de formación del profesorado, para-
lela a los últimos cursos de la carrera universitaria
o posterior a la titulación académica, en un intento
de formación profesional que era el punto flaco
del modelo anterior. Una y otra reforma iban indu-
dablemente en la dirección de la historia, si aten-
demos a las tendencias ánteriores o contemporáneas
de los países con los que tenía sentido compararnos.

La década del 65 al 75 podría calificarse de
«tiempo-eje» (en una magnitud micrométrica de la
categoría de Jaspers) en la dimensión educativa
a nivel internaGionaL Por todas partes pululan las
reformas ambiciosas (3). En España esa ambición
alcanza a poner en cuestión la totafidad del sistema,

en lugar de las reformas parciales -planes de estudio,
organización, financiacíón-, o reforrnas de nivel
-Ley de Enseñanza Primaria, Ley de Ehseñanza
Medía, Ley de Enseñanza Media y Profesional, etc,-.
Como consecuencia de una rectificación de criterío
que el propio ministro de turno confiesa en el
prólogo al Libro Blanco de la Educación de 1969,
se impone la evidencia de la solidaridad entre los
distintos niveles y factores, y la interdependencia
de sus problernáticas. Por ello se aborda la empresa
de una Ley generai que abarque globafinente el
sistema entero. Ya he subrayado en otro fugar (4)
lo sintomático que iba a resultar el que al ejemplificar
el ministro esa interdependencia de los problemas
entre niveles, sólo aluda al condicionamiento que
para los superiores significan los inferiores, sin atre-
verse (o sin ocurrírseie) agotar la coherencia aiu-
diendo a los problemas que para la edueación
primaria y media pudieran suponer los errores de
la enseñanza superior (él ministro era, casuaimente,
catedrático de universidad). Veremos la importancia
que la conciencia revelada por ese olvido va a tener
en el fracaso de la reforma, sobre todo en el ámbito
que nos ocupa.

En todo caso, representaba un factor de lucidez
afrontar de manera global la reforma del sistema
educativo, pues solidarios eran los problemas que
lo estaban haciendo inviable. Por más que la estra-
tegia de la reforma adoleciera de vicios ineludibles,
procedentes en buena medida de la circunstancia
histbrica -política y social- de España en la
que aquélla se inscribía. Esa circunstancia era la
que convertía en anacróníca, por prematura, la
ambición def intento (5).

LEY GENERAL DE EDUCACION

En relación con nuestro tema, la Ley General de
Educación volvía a insistir en la exigencia de mayor
preparación académica de los aspirantes al magis-
terio, al requerir el COU para el ingreso en las Escuelas
Normales. Con ello España se alineaba con los
países que, siguiendo las orientaciones de los teóricos
de la educación (8) otorgaban nivel superior a los
estudios de magisterio. Con una decisión digna
de mejor realización, la reforma ordenaba la inte-
gración de las Escuelas Normales en la Universidad
como Escuelas universitarias. Dando un paso más
en la dirección de la coherencia y mostrando hasta
qué punto el reformador creía en el éxito de la
reforma, pese a la atribución de la responsabiiidad
a las universidades en uso de su autonomía, se
confirmaba el art: 64 de la Ley de enseñanza primaria
anterior, permitiendo el acceso directo «sín nece-
sidad de pruebas posteriores» al Cuerpo de Profe-
sores de EGB «en los casos de expedientes sobre-

(3) Podría retrotraerse el inicio de ese c<tiempo-eje»
a los años 40, cuando Suecia acuña el concepto de «re-
forma continua» (ro//ing relorm ). Cf. E. FAURE: cApren-
der a 5er», Aiianza Universidad/UNESCO, p. 312.

(4) Cf. el libro del autor, en colaboración con D- Don
CASADO, P. L. GOM15 y F. GUMEZ: «Educación y tra-
bajo», Ed. Marova, 1978, pp. 39-40.

(5) Cf. del autor: «Transformaciones previsibles en
el entorno educativo», en la Revista Documentación, Sis-
tema educativo de UU. LL., septiembre, 1977, núm. 3,
páginas 5-6.

(6) Cf:, por ejemplo, J. PIAGET: aPsicología y Peda-
gogia», Ariel, 1969, pp. 144 y ss.
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salientes a lo largó de todos los estudios», así como
la obligación de tener en cuenta «con carácter
fundamental los antecedentes académicos» en aque-
Ilos otros aspirantes que hayan de presentarse a tas
«pruebas reglamentarias que se determinen» {art. 110
de la L.G.E.). (Es claro el empeño por evitar el
tórmino «oposición», que figura en cambio en el
acceso a los demás cuerpos de profesores del
Estado. )

Con er audaces las refarmas programadas, lo
es más n la nueva vía de acceso al profesorado
de EGB que abre el apartado 2 del mismo artículo
de la L.G.E.: cTendrán también acceso a dicho
Cuerpo los Diplomados y Licenciados universitarios
que hubiesen seguido los correspondientes cursos
en los Institutos de Ciencias de la Educación y
superen las pruebas» correspondientes. Esta vía es
solidaria de la estructuración que se programa, para
los estudios universitarios, en tres ciclos, con «un
primer ciclo dedicado al estudio de disciplinas
básicas, con una duración de tres años» (art. 31,2, a),
que da lugar al título de Diplomado, tras las perti-
nentes enseñanzas de Formación Profesional de
tercer grado (art. 39, 1). Obviamente los cursos de
los ICE aludidos asumen el carácter de enseñanzas
de Formación Profesional de tercer grado. Como
los alumnos que salen de las Escuelas Universitarias
también reciben el título de Diplomado (cf. el mismo
artículo), la asimilación en cuanto •a oportunidades
de acceso al profesorado es coherente, aun cuando
los diplomados de las Escuelas reciben un trato
privilegiado por su posible acceso directo, del que
carecen los procedentes de la segunda vía, aunque
puedan tener un expediente sobresaliente.

Respecto al profesorado de Bachillerato, también
la reforma corrobora la orientación anterior genera-
lizando la «formación pedagógica» (con lo que
elimina la paradoja de poder sustituir, por dos años
de docencia, ese complemento imprescindible del
título académico, sustitucibn que supone a los
alumnos «conejillos de indias» que p ►ocuran for-
mación al profesor, sin duda por el método artesanal
de ensayo y error) y situando aquella formación
en el máximo nivel, a través de los Institutos de
Ciencias de la Educación que previsoramente habían
sido creados por Decreto urt año antes (1969) de
que la Ley se pusiera en vigor.

Oel mismo modo, el profesorado de formación
profesional (lasí como el profesorado universitario!)
debía adquirir su fomacibn pedagógica en los ICE
después de su titulación académica (o durante su
perfodo de doctorado, en el caso del profesorado
universitario). Los ICE se ĉonvertían asf en el eje
de la reforma «cumpliendo la misión rectora de la
Universidad en el plano educacional (7). Esa misión
se articula en el texto de la Ley: «La Universidad, a
través de los Institutos de Ciencias de la Educación
y de los Centros experimentales adjuntos, asumirá
una función de orientación y de especial responsa-
bilidad en ia formación y el perfeccionamiento del
personat docente y directivo de los Centros de
enseñanza» (art. 103, 1). Para cumplir sus fines,
los ICE -que junto a la tarea indicada también
realizan y promueven investigaciones educativas (8)
y prestan servicios de asesoramiento técnico a todo
el sistema, son coordinados por un Centro Nacional
que se ocupa del perfeccionamiento del profesorado
de los propios Institutos (9).

Tras su formación, el profesorado que desee
ingresar en los cuerpos del Estado deberá presen-
tarse a pruebas (salvo los diplomados sobresalientes

de EGB, como queda dicho). La aportación de la
reforma es la generalizacibn de la fase de concurso
acompañando a las oposiciones tradicionales, de ^
modo que se valoren factores no presentes en
aquéllas.

Por otra parte, se adjunian elementos de carrera
docente: acceso, por concurso-oposición restringido
a Catedráticos de Bachillerato, entre profesores de
EGB licenciados; acceso por concurso de Agregados
de Bachillerato a Catedráticos; también por concurso
de méritos pueden acceder a la Cátedra de Escuelas
Universitarias Agregados de las mismas y los Cate-
dráticos de Instituto, unos y otros con el título de
doctor; y por concurso-oposición restringido entre
Catedráticos de Bachillerato doctores, Catedráticos
de Escuelas Universitarias y Adjuntos de Universi-
dad se cubre un 50 por 100 de las plazas de Agre-
gados de Universidad. Por fin, los Agregados de
Universidad acceden por concurso de méritos a la
Cátedra de ese nivel (arts. 110, 112, 115 y 116).

EI modelo es impecable, y debemos preguntarnos
por las razones de su fracaso, puesto que parece
imprescindible elaborar un modelo diferente.

RAZONES DE UN FRACASO

No estamos analizando más que la dimensión
de la formación y selección del profesorado, y
seguiremos, por tanto, prescindiendo de otras di-
mensiones de la reforma educativa, en su plantea-
miento como en su malogro.

Por lo que mira a la EGB, la inmediata vigencia
del requisito del Curso de Orientación permitió
asegurar el carácter de estudios superiores, para
los de magisterio. Pero es evidente que no basta la
edad y titulación previa de los alumnos para calificar
el valor «superior» de un «curriculum». La L.G.E, no
lo ignoraba, y las medidas aportadas eran tan
múltiples como solidarias. Hemos aludido a los
factores que consideramos positivos en dirección

a la reforma. Antes de estudiar lo que denominaríamos
errores de aplicación, conviene señalar algunos
vicios ya en el mismo planteamiento.

As(, en relación con el profesorado de Formación
profesional y el de las Escuelas Universitarias. Son
tres los modelos disponibles en los diversos países
acerca del nivel de titulación académica exigida al
profesorado en relacibn con el nivel en que va a
desarrollar su actividad profesional: EI característico
de los países menos desarrollados, en los que por la
penuria de medios, la escasez de efectivos persona-
les y la inmensidad de la demanda, basta con
poseer la titulación de un nivel para poder «profesar»
en él. Los maestros de educación primaria no precisan
más titulación académica que la de primer grado.
En niveles superiores de desarrollo, suele exigirse
como mínimo un escalón, un grado de diferencia.
Era la situación vigente años atrás en España, cuando
era preciso un titulo medio (las Normales estaban

(7) Preámbulo de la Ley General de Educación
de 1970.

(8) También, de acuerdo con la importancia de la
participación en tareas de investigación, para la formación
del profesorado (Cf. Piaget, o.c., p. 150).

(9) EI Centro Nacional de Investigaciones para el
desarrollo de la Educación (CENIDE), creado en 1969,
a la vez que los ICE, por el Decreto 1968/1969 de 24
de julio.
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^ntonces en este nivel) para ser profesor en el nivel
primario. Por fin, en los países de sistemas educativos
más avanzados, son dos los escalones o grados reque-'
ridos (salvo en la educacibn superior, en la que
lógicamente se han de reducir a uno a aún a cero.
No más que Doctores podrían formar a licenciados
y aun a doctorandos, pues el doctorado es el techo
de titulación académica) (10). La L.G.E. optó por

•la fórmula más progresista del momento: Para ser
profesor de EGB se requería el titulo de Diplomado,
dos escalones superior al de Graduado Escolar. Para
el profesorado de Bachillerato, ia licenciatura, dos
superior al título de Bachillerato. Para el profeso-
rado en las Escuelas Universitarias, el de Doc-
torado, dos escalones por encima de( título de
Diplomado que ellas proporcionan. En el modelo,
e hacen, sin embargo, dos excepciones: 1. Para^

la Formación Profesional: EI profesorado del primer
grado de Formación Profesional precisa únicamente
el título del segundo grado. EI de segundo grado, ha
de poseer el título del tercero. Para enseñar en el
tercer grado (Diplomatura) debe poseerse el título
de Licenciado, Ingeniero o Arquitecto. Un solo
grado diferencia los niveles. Esta excepción revela
una infravaloración de los estudios de Formación
Profesional, que tendría largas consecuencias en el
desarrollo de la reforma y que, por de pronto, suscita
la paradoja de que un alumno que ha obtenido,
tras la EGB, su título de graduado escolar y opta
por la FP 1, accede a un centro cuyo profesorado
posee una titulación inferior al profesorado del
Centro del que el alumno ha salido (el profesorado
de FP 1 tiene el títuio de FP 2, el profesorado de
EGB el Diploma universitario). Si hubiera optado
por estudiar bachillerato, el mismo alumno hubiera
recibido clases necesariamente de licenciados uni-
versitarios. ZEs preciso mayor comentario para
valorar la trascendencia de una discriminación entre
dos tipos de estudios, ambos posteriores a la EGB,
y para comprender el mantenimiento de la FP como
estudios de 2.a categoría y la predileción de la
demanda social hacia el Bachillerato, a pesar de la
intención y del injustificado optimismo del legisla-
dor respecto a la eliminación de esa discriminación
histórica ?

No hace más que confirmar todo lo anterior la
«subexcepción» que el art. 112, 4 de la Ley establece
respecto a las Enseñanzas y Actividades técnico-
profesionales del Bachillerato, cuyos profesores no
precisan más titulación que la de Formación Profe-
sionai, sin especificación siquiera de grada. ^En
qué ha quedado las EATP del bachillerato, cuya
importancia en los propósitos justificaba el adjetivo
de «polivalente», hoy tan pretencioso? (11).

2. La segunda excepción se refiere al profesorado
de las Escuelas Universitarias. En coherencia con
su «nivel uníversitario», sus Catedráticos deberán
poseer el títuio de Doctor, como el resto del profe-
sorado de ese nivel. Pero no así los Agregados de
las Escuelas, a quienes bastará el título de licenciado
(art. 115, 1). De conformidad con esta vacilación
respecto a la ubicación neta de las Escuelas en el
sistema, y a pesar de que a lo largo de toda la Ley
son encuadradas en el nivel de «educación univer-
sitaria», el an.. 102,2, b, agrupa claramente a todo
su profesorado, sin distincibn, junto con el de
Bachillerato y FP, en tanto que el apartado c) del
mismo artículo es el que alude a los «profesores de
educación universitaria», entre tos que evidente-
mente no cuenta al profesorado de las Escuelas.

Estas ambigiiedades son tanto más importantes

cuanto que revelan una determinada resistencia de
los legisladores universitarios (12) a la ampliación
de las fronteras de la educación superior, resistencia
que tarnbién tendría largo futuro.

DESASTROSA APLICACION

Si graves podían ser las ambig ŭedades del plan-
teamiento, mucho más lo fueron los errores en la
planificación de la estrategia y en su aplicaciórr.

Limitándonos -una vez más- al ámbito que nos
ocupa, probabfemente el error de más calibre fuera
el retraso en el cumplimiento de las previsiones para
la integración del profesorado del antiguo nivel
medio en tos nuevos Cuerpos docentes creados
por la ley, a la vez que la precipitación en la integra-
ción del profesorado de los demás niveles. A ambos
desaciertos dieron pie las complejas disposiciones
transitorias de la ley, cuya ambigŭedad permitió un
juego de intereses -no necesariamente ilegítimos-
contrapuestos, juego que lejos de neutralizado fue
incluso cultivado por la propia Adminístración y
cuyo resultado no puede ser más paradójico: por
una parte, atribución de funciones a determinados
colectivos docentes por encima de la propia com-
petencia reconocida, eximiéndoles incluso de tas ti-
tulaciones minimas que la Ley exigía para aquellas
funciones, y con el consiguiente perjuicio para
la calidad prevista en la enseñanza del corres-
pondiente nivel. Por otra parte, encargo de funcio-
nes, a otros colectivos, por debajo de su competen-
cia reconocida, produciendo la lógica frustración
personal en los interesados y el incomprensible
derroche derivado de la infrautilización de capacida-
des disponibles (originalidad inédita de la reforma
educativa española).

En efecto, fue prematura la integración por decreto,
ya en 1972, de la totalidad del magisterio nacional
en el Cuerpo de profesores de EG B, antes de asegurar
ia adquisición de la competencia y especiaiiza ĉiones
previstas, por encima de la multiplicidad de titula-
ciones, previas al magisterio, de sus componentes.
No había razón para tal precipitación, puesto que
ias disposiciones transitorias de la Ley otorgaban
a la Administración un plazo de 10 años para su
implantación gradual, y un plazo de 5 años dentro
del cual podía «habilitar excepcionalmente y en
defecto de titulados del grado académico carres-
pondiente» a profesores para cualquier nivel, espe-
cificando incluso que «los beneficiarios de estas
habilitaciones y nombramientos no adquirirán por
ello derecho a ingreso en los Cuerpos docentes»
(D.T. 8.a).

(10) Para todo lo anterior, cf. A. OLIVEROS ALONSO:
«La formación de personal en los sistemas educativos»,
en Revista de Educación (Ministerio de Educación y
Ciencia, Madrid), mayo-octubre, 1973, núms: 227-228,
páginas 81 y ss.

(11) Ni siquiera ha sido corregida (en más de nueve
años), la errata del texto de la Ley según la cual se re-
quiere el título de FP 2 para opositar a Cátedras de cen-
tros de FP, y el título de Diplomado universitario para
opositar a Agregado de los mismos Centros (art. 121, 2
y 3).

(12) Es conocida la decisiva influencia que tuvo, en
la aprobación de la LGE, el grupo de rectores de univer-
sidad, procuradores en Cortes.
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Las decisiones referentes al profesorado de EG8
tenfan especial trascendencia por la absorción que
ese ptofesorado hacía de las snseñanzas del Bachi-
Iterato elemental, hasta entonces encomendadas
a licenciados universitarios. Hoy parece claro que
el MEC apostó con excesiva ligereza por la eficacia
de unos cursos masivos y apresurados a cargo de
los ICE, que habían de anticipar para ef profesorado
en ejercicio la especialización por áreas, que impar-
tirían a partir de entonces las nuevas Escuelas de
Farmaciórj,,de Profesorado de EGB.

Oira medida apresurada fue la conversión en estas
Escuelas de las antiguas Normales, años antes de
realizar la integración de su profesorado. Durante
más años de los que {a Ley permitía, profesores sin
la titulación académica ni profesional requerida
cubrieron la apariencia de reforma de las Escuelas,
hasta que el Decreto de lntegración hubo de limítarse
prácticamente a consagrar y legalizar esa ficción
de etestudios superiores». Esta fue sóla la primera
de las muchas responsabilidades que la Universidad
fue incapaz de asumir, de entre las numerosas que
la Ley ponía en sus manos. Se crearon comisianes
un^versitarias, que habrían de supervisar durante
tres años la integración en la universidad de las
antiguas Escuelas de Grado Medio (Decreto 1381/
/1972 de 25 de mayo), con facultades tan amplias
como para proponer el aplazamiento de la integra-
ción, la clausura de determinadas Escuelas y la
adsĉ ripción de nuevo profesorado o la continuidad
del antiguo. La respuesta de las universidades fue
tan desigual que apenas dos años después un
conjunto de Ordenes Ministeriales (19-septiembre-
1974) anulan de hecho aquél Decreto y crean
Comisiones nacionales que, olvidando las competen-
cias propias de cada Universidad en el uso de su
autonomía, pusieran un poco de orden en el caos.
Las Universidades no sólo na protestaron contra
ese atentado a su autonomia -que además era
ilegal-, sino que !o recibieron con alivio porque les
exoneraba de una responsabilidad que na deseaban
asumir. No es dificil imaginar cuál hubiera sido el
futuro próximo de aquellas Escuelas si la Universi-
dad, jugando inteligentemente con los plazos lega-
les, hubiera exigido las titulaciones previstas a su
profesorado, sin perjuicio de situaciones transitorias
que respetaran derechos personales. iCuánto tiempo
hubiera sido preciso para lograr elevar el nivel de
unos Centros cuyo profesorado hubiera estado
trabajando en su Tesis doctoral en un 90 por 100?
Y nada digamos si, mirando sólo a los íntereses de
la enseñanza, se hubiesen abierto las puertas de
esos Centros a otros profesores ofreciéndoles la
misma promoción de nivel con los mismos requísitos
y plazos. Pero se impusieron una vez más mezquinos
intereses y se perdió una oportunidad, quizá irrecu-
perable, de dar auténtico nivel universitario a la
formación del profesorado de educación básica,
que era uno de los puntos fuertes de la reforma.

No podemos entretenernos más en este punto,
pero la «consideración» de la Universidad por las
Escuelas de profesorado viene subrayada por otros
muchos datos, por ejemplo la no exigencia de selec-
tividad para el ingreso en las mismas, lo que ha
provocado una selección negativa forzada, sobre
la vofuntaria que se ha denunciado de antiguo:
muchos estudiantes «se quedan» en ese nivel porque
no pueden aspirar a más. Ahora a otros «se les
deja» en él, impidiéndofes e9 acceso a otros. Un
dato más; el tratamiento que se da a las Escueias
en el proyecto de ley de Autonomía universitaria

recién elaborado. Asombra la miopía de una política
con 1a educación básica que fuego condicionará
a todo el sistema, discentes y docentes incluídos:

Tampoco fue posible poner en marcha la segunda
vía para la formación del profesorado de EGB y de
su reclutamiento, a través del primer ciclo de una
Facultad y los cursos subsiguientes de formación
pedagógica en los ICE (en las Escuelas bajo la
supervisión de los ICE), vía a todas luces promete-
dora para la especialización requerida por la docencia
de los últimos cursos de EG B. La universidad, cuya
intervención fue definitiva para la aprobación de la
Ley, se ha jactado pasteriormente de haberla igno-
rado impunemente. En efecto, y por limitarnos a
nuestro tema, la división en ciclos de las carreras
superiores, una de las reformas previstas de mayor
entídad, no sólo no se cumplió, sino que el proceso
fue inverso, eliminándose los «cursos comunes»
que existían anteriormente en algunas Facultades
y pragramando planes de estudio con especializa-
ciones desde primer curso, incluso dividiendo las
Facultades tradicíonales, todo lo cual hacia impo-
sible una formación básica pluridisciplinar (luego
veremos la importancia de esta misma cuestión
para el bachillerato). Decisión ilegal y asombrosa-
mente irresponsable respecto al papel rector de la
Universidad para con el resto del sistema educativo.
Hubiera sido también ilegal, pero al menos no
irresponsable, el crear planes de estudio alternativos,
unos con ciclos y otros sin ellos, atendiendo a
diversas demandas, quizá legítimas. Pero la supresión
de ciclos, del primero en concreto, hipotecaba
intereses fundamentales de la reforma educativa
(profesorado de EGB, implantación generalizada
de la Formación Profesional de tercer grado -iuni=
versitario!-) que la universídad no tenía derecho
aiguno a boicotear, y menos sin dar cuenta de sus
razones. (No es oportunidad para calibrar aquí la
trascendencia, para la valoración social dé la FP,
de esa decapitación de su nivel superior, y sus incal-
culables consecuencias.)

La inconsistencia dé la cespecializacióro> por
áreas del profesorado de EGB (del profesoado en
activo, por los cursos en los ICE; del profesorado
en formación, por los nuevos planes de estudio de
las Escuelas) quedó evidenciada por un hecho de
singular relevancia para nuestro análisis: EI Decre-
to 3.600/1975 de 5 de septiembre establecía las
plantillas de los Colegios Nacionales de EG B
regulando las especialidades de la 2.^ etapa y limi-
tando consiguientemente las posibilidades incon-
dicionadas de traslado que al respecta gozaban los
profesores. En adelante, se convocarían las plazas
de 2.^ etapa disponibles de modo que sólo los
profesores especializados en el área correspondiente
podrían concursar a etlas. Algo que era tan coherente,
fue de tal manera contestado por el profesorado que
hubo de ser derogado el Decreto en ese punto, y
hoy todavía un profesor dé EGB ocupa una plaza
por concurso, con independencia de su especializa-
ción. (Por cierto que esta posibilidad de cambiar
de «especialidad» por concurso de traslado pertenece
también a fa historia no remota de las Escuefas Nor-
males, a nivel de profesor titular.) No es preciso
subrayar hasta qué punto tal situación compromete
la calidad de la enseñanza, en unos niveles que
hasta 1970 estuvieron atendidos en los Institutos
por licenciados universitarios. Porque no es sólo
que un profesor haya de impartir una enseñanza
para la que se reconoce incompetente (y ya hay
profesores honestos que comienzan el curso reco-
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nociendo ante los alumnos esa incompetencia y
pidiendo comprensión y ayuda), es que ia ignorancia
de si en cursos sucesivos, continuará impartiendo
esa u otra especialidad anula cualquier estímulo para
e{ trabajo, que compensara la deficiencía de prepa-
ración y redujera progresivamente su desazonante
presencia (^y qué decir de quienes no sientan esa
desazón, puesto que la legaiidad respalda su
«competencia universal»?).

Un problema suplementario ha venido a añadirse:
En coherencia con la legislación vigente, pero con
una consecuencia no por legal menos asombrosa,
las Escuelas universitarias privadas, integradas en las
universidades con la misma ligereza que las estata-
les, exigieron y consiguieron el reconocimiento
del derecho de ingreso directo de sus alumnos
sobresalientes en el Cuerpo de profesores de EGB.
Así, una entidad privada tórma y seiecciona a fun-
cionarios del Estado, sin que el Ministerio de Educa-
ción tenga nada que decir al respecto. La división
de Ministerios hace aún más comp{icada la situación.
Ni siquiera es posible a Educación el control indi-
recto de aquellos Centros a través de tas Universi-
dades (control simbólíco, como es obvio). Estas
son autónomas, y la limitación de su autonomía
sólo puede provenir del Ministerio de Universidades.
Las Escuelas uníversitarias estatales y no estatales,
acogidas a la utonomía de su universidad, y en
último caso a la normativa del Ministerio de Univer-
sidades, seleccionan a personaf docente del Minis-
terio de Educación al margen de la planificación y
criteríos de éste. La disfuncionalidad es insostenible.

Por fin, y para terminar con la dimensión de EG$,
subsiste et sistema de concurso-oposición, como
modo generalizado de selección de profesorado.
Pero la política de contratación de personal inte-
rino -que podría haber significado una oportunidad
de ensayo de sistemas racionales de setección y
no lo ha sido-, así como la debilidad mínisteríal
frente a presiones ajenas a los intereses objetivos
de la enseñanza ha perfilado un sistema que no
ha eliminado los elementos más contestables de la
oposición tradicional (aleatoriedad derivada del
azar, apuesta al todo o nada -o se aprueban todos
los ejercicios y se adquieren todos los derechos
o se suspende alguno y ningún derecho tiene lugar,
etcétera) y tampoco los riesgos del concurso, no
acompañado de oportunidades de adquisición de
más méritos que la antigiiedad en la docencia inte-
rina, !o que con frecuencia no es signo de mayor
competencia sino todo lo contrario. En todo caso,
cada celebración de concurso-opósición replantea
tensiones que alcanzan cotas rnás allá de lo tolerable
y que reclaman una urgente alternativa.

ENSEÑANZA MEDIA

En este nivel, la formación del profesorado estaba
asignada directamente a los ICE, creados ya en
1969, un año antes de la aprobación de la LGE,
con objeto de que estuvieran prestos a cumplir
las importantes funciones que la reforma les asig-
naría, como promotores de la innovación. Desgra-
ciadamente, su incardinación en la institución
universitaria, alérgica a cualquier cambio en pro-
fundidad, les condenaba de antemano a la ineficacia.
Desde el primer momento representaron un papel
de ccuerpo extraño» que las universidades se resis-
tieron a asimilar. Las excepciones que pudieran
señalarse al rechazo general fueron posibles por el

excepcional entusiasmo de personalidades aisladas
cuya dedicación y tesón hubieran merecido mayo-
res éxitos. Pero la Universidad como institución
no asumió la «misión rectora en el plano educacionab>
que ta LGE le atribuía, misión cuyo instrumento
fundamental debieran haber sido los ICE. Hasta
tal punto, que podría afirmarse, casi en términos
generales, que los ICE que lograron realizaciones
apreciables en el cumplimientó de sus fines las
consiguieron a pesar de, y no gracias a los apoyos
estructurales. Hubo ensayos interesantes de alter-

nativas de formación del profesorado de grado medio,
como las Secciones de didáctica como rama espe-
cífica de Licenciatura, en algunas Facultades univer-
sitarias. No tardaron en desaparecer bajo la crítica
imptacable de guardianes de la tradición, incapaces,
por otra parte, de aportar alternativas mejores o al
menos sugerencias de mejora y consolidación.
Tampoco la administración central educativa estuvo
afortunada en el hallazgo de fórmulas que permi-
tieran una estructuración viable de los IGE, que
eliminara su perrnanente precariedad. Ní el sístema
e incentivos para la contratación de personal com-
petente para los ICE, ni ef plan que asegurase el
perfeccionamiento de ese personal, responsable
de fa formación del profesorado, fueron aceptabfes.
Y no porque escasearan los medios, Alguien habría
de escribir un día acerca del derroche de competen=
cia que supuso la presencia, en demasiada medida
inútil, de expertos extranjeros en los primerosaños 70,
como aportación de organismos y Fundaciones inter-
nacionales de alto nivel a la reforma educativa es-
pañola.

Como el derroche que supusieron las numerosas
becas, también costeadas por aquellos organismos,
cuyos beneficiarios volvían a España tras meses
-o hasta un año- en centros extranjeros de van-
guardia en la innovación y que, debiendo haber
jugado un papel importante en la estrategia de la
reforma como factores multiplicadores, no encon-
traron un iugar previsto para el aprovechamiento
de su especialización y engrosaron el paro de licen-
ciados, o sencillamente se incorporaron corno
profesores contratados a un instituto o a un Departa-
mento universitario, sin mayor provecho de la
inversión.

Era tan desigual el funcionamiento de los ICE,
tanto en redación con la formación del profesorado
como respecto a la invçestigacibn educativa -otra
de sus fundamentales tareas, teóricamente implicada
en la anterior- que siguiendo un modelo que ya
nos es conocido, se hubo ^e crear en Madrid el
INCIE (Decreto 750/1974 de 7 de marzo), un
organismo central que en buena medida sustituía a
la autonomía de las universidades -no responsable-
mente asumida- respecto a los ICE. Quedaba así
suprimido el CENIDE (Centro Nacional de Investi-
gaciones para el desarrollo de la Educación),
creado en 1969 como mero coordinador de ios ICE
y estimulo de la renovación pedagógica, dentro
del máximo respeto a la autonomía de las univer^
sidades.

Con todos estos factores, ya no serían más que
consecuencias previsibles las investigaciones inú-
tiles, por irregularmente financiadas y más irregular-
mente realizadas, y de prácticamente nula influencia
en la toma de decisiones ordenadoras de la reforma;
ta experimentación sin rigor a4guno y sin vinculación
a{guna con la generafización de sus contenidos
(puede recordarse la generalización_ del .5.° curso
de EG B y del curso de Orientación::Universitaria
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antes de que hubiera concluído.su pri^°curso de
experimentación y de que se ^hubi6r"ah solicitado
siquiera los resultados evaluadore^ de:Ía'expe)iencia) ;
la impopularidad de los cursos pára la obtención
del Certificado de Aptitud Pedagógica, masificados y
pronta rutinarios, considerados como requisito bu-
rocrático por los profesores en formación; la ínhibi-
ción progresiva de los Catedráticos de Instituto
respecto a su colaboración en unas tareas manifiesta-
mente c rentes de rigor y programadas sin su
participací^n, lo que obligó a los ICE a buscar
tutores de ^rácticas docentes entre el profesoado
no estatal de centros privados. En una palabra,
para nadie es un secreto el impresionante fracaso que
la accián de formación del profesorado de los ICE
viene cosechando, fracaso del que las excepciones
son tanto más meritorias cuanto más escasas.

Por otra parte, la utilización que la Universidad
ha hecho de su autonomía en la programación de
los planes de estudio de las Facultades, ya aludida,
suprimiendo los cursos comunes, impidiendo la
constitución del primer ciclo, y comenzando las
espec. ializaciones desde el primer curso, ha repre-
sentado el signo más manifiesto de irresponsabilidad
respecto al nivel de enseñanza media. Aunque aún
es más asombrosa la ausencia de reacción inmediata
del entonces Ministerio de Educación y Ciencia,
en defensa del mismo. Si la asignatura que va a
explicar un profesor es «Ciencias Naturales», o
«Física y Quimica», «Lengua y Literatura española
y universal» o«Geografía e Historia española y
universal», zes comprensible que siga teniendo
validez el título general de licenciado como compe-
tencia científica suficiente aunque esa licenciatura
sea en «Geografía» escuetamente, en «Física» o en
xGeologfa», en «Historia del Arte» o en «Literatura
española», licenciaturas programadas en señera
emancipación? No discuto el derecho de la Univer-
sidad a programar sus propios planes de estudio.
Afirmo que si la Universidad es autónoma respecto
al resto del sistema (o de la sociedad entera),
también éste ( o la sociedad) debe serlo respecto a
aquélla, so pena de que la autonomía de una se
convierta en heteronomía de otro. EI sistema educa-
tivo no puede estar colgado de las decisiones autó-
nomas de su nivel superior. AI menos, deberá
tomar las medidas oportunas a la vista de aquellas
decisiones, de modo que se salven sus intereses
fundamentales.

SELECCION DEL PROFESORADO

Tampoco la selección del profesorado estatal
se ha beneficiado en ninguna medida de la acción
formativa de ios ICE para buscar alternativas válidas
a las oposiciones. Ni siquiera de la reducida, pero
en ocasiones más signfficativa, accibn de perfeccio-
namiento en ejercicio. La increfble política de contra-
tacibn de personal, perpetrada durante años, y el
empeño por mantener el contestado sistema de
oposición ha Ilevado al espect3culo bochornoso
de unas pseudo-oposiciones que sólo consiguen
confirmar situaciones logradas al margen de cual-
quier seleçción objetiva y con independencia de
toda referencia a competencia comprobada. Por
supuesto que era precisa una solución justa a una
situación injusta creada por el Estado, que utilizaba
a miles de profesores a bajo costo y condiciones
discriminatorias. Pero no puede decirse que la
imaginaCión y el interés prioritario por la calidad

de la enseñanza estatal fueran las cualidades más
evidentes de quienes urdieron la solución adoptada.
Una solución que, por limitarse a consagrar situa-
ciones de hecho, no sólo no promueve, sino que
anula el estimulo al propio perfeccionamiento, que
supla lagunas de competencia (estimulo aún más
arruinado por la inconcebible planificación de
plantillas de profesorado en los Institutos, que está
logrando que muchos profesores Agregados se
encarguen de disciplinas distintas a la propia por
plazo indeterminado). Y aún así cada concurso-
oposición es un festival temido por todos aquéllos
sobre quienes pesa la amenaza de ser designados
miembros de los tribunales examinadores.

Poco de lo dicho tiene que ver con los concursos-
oposiciones libres, que , sin embargo, comparten
la crítica generalizada que et sistema suscita, recla-
mando una urgente alternativa.

Merece la pena aludir, aún, a un aspecto más,
por significativo del aprecio que merece a la propia
Administración la función de perfeccionamiento
que en uno u otro grado han desarrollado los ICE:
Para el concurso de méritos que determina ef acceso
de profesores Agregados a la Catedra, paso impor-
tante aunque lamentablemente singular, de la ca-
rrera docente, el baremo ha ignorado los cursos de
perfeccionamiento en los ICE que los candidatos
hayan podido realizar. Y mSs Ilamativo que esa
omisión ha sido el silencio cómplice que no ha
denunciado la incongruencia, lo que revela un
consenso tácito, pero harto significativo. EI resultado
es que, en buena medida, el acceso ha tenido más
que ver con años de escalafbn que con méritos
evaluables, con lo que la carrera docente se inicia
bajo un peligroso equívoco que puede viciar su
deseable largo futuro.

LA ALTERNATIVA

Hora es ya de que encaremos la alternativa para
la formación y seleccióñ del profesoado, a la vista
de que la situación actual es insostenible y que,
pese a todo lo indicado, el Proyecto de Ley de
Autonomía universitaria no encara el problema,
limitándose a confirmar por una parte la «peculia-
rídad» de las Escuelas universitarias respecto a los
demás Centros superiores (una «peculíaridad» que
no va en dirección de la superación de las contradic-
ciones apuntadas), y de que en relación con los fCE
se limita a remitir a la LGf de 1970, sin duda porque
se estima que su éxito los hace merecedores de
esa mera continuidad (no hay ninguna otra insti-
tución universitaria que merezca en el Proyecto
semejante honor).

EI Ministerio de Educacibn, más responsablementF,
se ha apresurado a someter a la opinión una consulta.
para afrontar el problema que está arriesgando lá
calidad e incluso la viabilidad de todo el sistema
educativo «no universitario»: (Como era de prever,
voces universitarias se han atrevido a condenar
globalmente el proyecto: Pero lo han hecho con
«argumentos» tan peregrinos -sólo en la Universi-
dad existe y es concebible la ciencia y la investiga-
ción, por ejemplo- que no merece la pena dete-
nerse en su consideración. Quizá los problemas se
ataquen de otro modo el día que en este país,
al fracaso de una institución se exijan las responsa-
bilidades correspondientes, además de buscar alter-
nativas.)

Pero antes de pasar a la considerar,ión del docu-
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mento-consulta conviene que seamos conscientes
de que no se trata de arrostrar de una vez por todas
-muchas veces se ha arrostrado ya y otras muchas
se hará en lo sucesivo- la problemática de la
seleĉción y formación del profesorado. Más modes-
tamente, se debe tratar de buscar la alternativa más
razonable dadas las condiciones con que contamos.
Son tantas y tan graves ( as incógnitas que rodean

.el futuro inmediato, que toda limitación en las
pretensiones es poca : EI desarrollo de las autonomías
de las nacionalidades y regiones en el ámbito
educacional, el proceso del proyecto de Ley de
Autonomía universitaria, la evolución de la crisis
económica y su incidencia en los presupuestos
de educación, etc. Por eso parece recomendable
un proceso gradual y prudente, que asegure los
mínimos riesgos y la mayor rentabilidad a corto
y medio plazo de las inversiones y reformas estruc-
turales imprescindibles.

La ya excesiva longitud de este estudio aconseja
no insistir en los aspectos positivos del documento
en consulta, tales como ta importancia que reco-
noce al profesorado en relación con la calidad de
la enseñanza, el carácter procesual -frente al
puntual- de la selección y la formación, la persis-
tencia de los aspectos selectivos y no sólo de los
perfectivos ( atendiendo no sólo a la necesaria
actualización permanente del profesorado, sino a
la promoción de criterios racionales para los accesos
sucesivos de la carrera docente), la valoración de
la tarea investigadora como elemento fundamental
de tormación, la adopción de la «carrera docente»
como postulado, etc. Cualquiera que lea el docu-
mento, sin prejuicios, advertirá sin dificultad otros
muchos elementos apreciables.

Pero ya de entrada sorprende la renuncia que el
Ministerio de Educación anticipa, sin expresa jus-
tificación, a la formación y perfeccionamiento del
profesorado de centros no estatales bajo su depen-
dencia. No sé cómo pueda justificarse el abandono
de la responsabilidad del Estado sobre casi el 50
por 100 del profesorado, que de acuerdo con la
Ley General de Educación requiere lógicamente la
misma formación y perfeccionamiento que el pro-
fesorado estatal ( los alumnos tienen los mismos
derechos a una enseñanza de calidad), y eso cuando
nadie ignora que el control de calidad del profesorado
es el medio más seguro con que el Estado cuenta
para asegurar la de la enseñanza. Sin aquél recurso
habrán de multiplicarse otros controles menos
seguros y que provocan mayores reticencias. Pero
el documento habla sólo de cescuelas de funciona-
rios docentes». Estimo que este tema es de excep-
cional gravedad y debe meditarse cuiadosamente.

Tampoco parece acertado que el profesorado
estatal y el no estatal se formen y perfeccionen en
Centros necesariamente distintos. Sblo desventajas
acierto a descubrir en esa posibilidad. No debemos
olvidar que la «integración social» debiera ser un
objetivo prioritario del sistema educativo, mucho
más en un país en tal medida propenso a sectarismos.
Parece que sería necesario buscar una disyuntiva,
atendiendo a la vez a la formación general de todo
el profesorado incluído en la responsabilidad del
Ministerio de Educación, y a la necesidad de un
sistema de reclutamiento de funcionarios docentes.
Un segundo elemento que considero discutible
es el conjunto de razones que «no sólo parece
aconsejar sino imponer que sean diversos los Centros
de formación de profesorado destinados respecti-
vamente a EGB, BUP y FP». Nada se opone a que

se pueda -y quizá se deba- acometer primero la
implantación de un nivel y posteriormente ampliar
los límites según vaya siendo posible y oportuno,
pero son muchas las razones que abanan la unidad
del Centro, sin perjuicio de la distinción de seccio-
nes o ramas. Las reformas europeas de la enseñanza
media, y la nuestra en anteproyecto de consulta,
caminan en dirección a una estrecha vinculación
entre el Bachillerato y la Formación Profesional, que
en ocasiones Ilegan a constituir un tronco común
y en otras se distribuyen en ramas paralelas pero
con interconexiones múltiples, confluyendo en todo
caso en el m^smo tipo de Centro. Por otra parte la
edad de los alumnos es similar y se pretende que
su nivel cultural no sea determinante, con objeto
de redimir a las opciones profesionales de su «sam-
benito» de segundas vías. ^ No es hora de intentar
romper cuanto antes, y al nivel en que ello es menos
arriesgado, murallas injustificadas? Una reforma
tiene que mirar a la construcción del futuro y ello
exige una cierta dosis de osadía, para superar
prejuicios institucionales y burocráticos.

En cuanto a la división entre educación básica y
media, hemos hablado suficientemente en otro
lugar. Baste recordar las dificultades que crea al
alumno lo que debiera ser un paso gradual y es un
salto en el vacío. Los profesores de los dos niveles
han denunciado repetidas veces el error del mutuo
desconocimiento de objetivos, métodos y mentalidad.
Es hora de propiciar una continuidad compatible
con la precisa diversidad, creando el ámbito que
posibilite interercambios fecundos•.• La distinción
de secciones o ramas en el mismo Centro permitiría
^esos contactos, asumiendo a la vez todas las razones
que el documento aduce para justificar la separación
de Centros. Hay en España experiencias abundantes
de Centros integrados, incluso con Claustros di-
ferenciados por secciones: en los centros no esta-
tales de EGB y BUP, en las antiguas Universidades
Laborales, hoy integradas en el Instituto Nacional
de Enseñanzas Integradas -lamentablemente desa-
provechado como infraestructura de experimentación
innovadora, y de pasibilidades inagotables como
instrumento al servicio de los objetivos del docu-
mento que comentamos-.

EI tercer elemento, también de carácter general,
que deseamos criticar se refiere a la función que
se atribuye a los Centros de formacibn, de completar
las deficiencias de competencia científica previa,
en función de la progresiva especialización de los
planes de estudio universitarios. Teniendo en cuenta
la realidad de nuestra universidad, su historia
reciente y sus tendencias, se abocaría a la creación
de una universidad paralela, dada la magnitud
progresiva de aquellas deficiencias. Estimo que la
preparación científica inicial debe exigirse al ingre-
sar en el Centro, preparación avalada por el título
universitario respaldado por el «curriculum» opor-
tuno. La deficiencia del «curriculum» en relación
con la función docente futura sólo podrá suplirse
por una prueba que demostrase que el sujeto posee
esa preparación independientemente de su «curricu-
lum» (como para los casos relativamente frecuente ŝ
de especializaciones posteriores a la carrera univer-
sitaria que Ilegan a contenidos de carreras distintas,
por estudios en el extranjero no convalidables, etc.).
Una Comisión, dentro del Ministerio de Educación,
compuesta por profesorado básico y medio y con la
participación que se estime oportuna de profesorado
universitario, de miembros de la Inspección técnica,
etcétera, podría determinar al «curriculum» adecuado
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para cada disciplina de los niveles correspondientes
y la misma Comisión establecería las equivalencias
oportunas con los planes de estudio vigentes de
las Facultades. (Serían los propios alumnos univer-
sitarios quienes exigirían de sus universidades la
impiantación de los acurricuia» que les permitiese
el acceso directo a los Centros de Formación, sin
necesidad de someterse a pruebas suplementarias
de ingreso.} EI Ministerio de Educacíbn tendría,
como debe ser, la inicíativa en un campo en el que
sólo el sorr^etimiento acrítico a la tradición reserva
la exclusrva ^ la Uníversidad (a «muchas» universi-
dades y autónomas).

Supuesta la competencia científica inicial, los
Centros de Formación habrían de proveer a la
formación técnico-profesional (que incluye la for-
nación psico-socio-pedagógica como la didáctica
y las técnicas educativas, las «prácticas docentes»
y su supervisión, la participación en tareas de inves-
tigación, etc.) todo ello desde la perspectiva de
la formación permanente, es decir, como principio
y fundamento de una acción continua de perfec-
cionamiento directarnente relacionado con la pro-
moción dentro del contexto de «carrera docente»:
También deberán, pues, proveer los Centros a esa
formación permanente --actualización y perfec-
cionamiento--, para la que acertadamente cuenta el
documento-consulta con profesorado de todos los
niveles y de cuaiquier Departamento ministerial.

Ef últímo aspecto general que debemos analizar
es la contradicción expresa entre la intención de
sustituir las oposiciones como modo mayoritario de
ingreso en los Cuerpos docentes y su manteni-
miento de hecho, puesto que el ingreso en la Escuela
de formación es necesariamente selectivo y no se
aporta elemento alguno que permita perfilar un
sistema preferible de selección. Creo acertado el
mantenimiento del sistema de concurso-oposición
alternativo de los cursos de formación en las Escue-
las, para un porcentaje reducido de plazas, y con tal
de que ef contenido de sus dos fases - concurso y
oposición- se reestructure y racionalice vinculán-
dolo al contenido de la formación otorgada por las
Escuelas: Pero la pretendida sustitución, para la
generalidad de los aspírantes af profesorado, no
parece posible dentro de las coordenadas que se
señaian. La selección previa no podrá realizarse
más que a partir dél «currículum», o bien mediante
tests de personaiidad, entrevistas, etc., o a partir de
pruebas sobre un temario publicado, con ejercicios
públicos y normativa y vaioración recurribles. La
última opción no puede recibir otro nombre que el
de concurso-oposición, con todos los matices que
queramos añadir en fases previas de concurso;
No esquivamos la «mala prensa» que el sistema
sufre. La segunda opción presenta todos los incon-
venientes del sistema anterior, sin ninguna de sus
ventajas: La acusación de subjetivídad, inseguridad
jurídica, arbitrariedad, etc:, por parte de los aspirantes
rechazados sería, además de segura, irrebatible.
La prirnera opción, de valoración del «curriculum»,
es escandalosamente aieatoria, desde que menudean
los «aprobados ,generales, los «aprobados políticos»,
las c<camarillas» (o «justas prornociones») regionales
o de nacionalidades (^por qué no ha vuelto a
oírse nada acerca de un presunto expediente a una
Escuela de Formación de profesorado de EGB cata-
lana, acusada de elevar indiscriminadamente las
calificaciones de sus alumnos para asegurar el
acceso directo al Cuerpo de EGB de profesores de
aquella nacionalidad?). ^CÓmo dar un cheque en

blanco a la universidad que padecemos, para que
seleccione a los futuros profesores de los demás
niveles a través de sus calificaciones?

Con todas las reservas de rnodestia, estimo que
no se van a encontrar fácilmente esos ccriterios de
admisión más objetivos (que las oposiciones tra-
dicionales) y con las menores contraindicaciones»
a cuya bíisqueda nos invita el documento-consulta.
Por eso me atrevo a replantear globalmente el tema,
porque variando los términos de su planteamiento
quizá pueda encontrarse alternativa razonable (o al
menos, raznnablemente experimentable).

PROPUESTAS DISYUNTIVAS

Desconozco el documento que el Ministerio de
Educación ha remitido a los Rectores en relación
con las Escuelas de Formación de profesorado de
EGB. Pero comparto la convicción de que la forma-
ción científica del profesorado de ese nivel no debe
renunciar a ia cualificación universitaria que, al
menos #ormalmente, ha alcanzado. Creo que el
futuro ha de pasar porque ese hecho formal pase
a serlo rea1, mejorando sus contenidos al compás
de la universidad misma. Recordemos que la duda
de los teóricos de la educación se refiere hoy ya a
si exísten razones de peso que puedan justificar
una formación científica inferior para quienes han
de enseñar a niños, que para quienes han de hacerlo
a adolescentes. La conquista del nivel universitario;
al menos de primer ciclo, para los estudios de
magisterio me parece irrenunciable. Otrá cosa es
que la selección y especialización técnico-profesio-
nal haya de encomendarse también a la universidad.
(Esta no debe olvidar que su derecho tradicional
a conceder la «venia docendi» durante siglos sólo
se refería a la docencia universitaria, y luego en los
Institutos, herederos hasta anteayer del «bachiller
en artes», grado universitario. Pero de eso hace
ya mucho...).

Mi propuesta, pues, incluiría la creación en el
momento oportuno de la Seccíón de formación
de profesorado de EGB en los Centros proyectados,
que atendiera a la selección y formación inícial, actua-
lización y perfeccionamiento del profesorado de EGB,
formación de directivos, promoción de la investiga-
ción y experimentación pedagógicas; etc., todo
ello con la participación más amplia de Inspección,
profesorado de las Escuefas Universitarias corres-
pondientes; etc. Respecto a la concreción en cuanto

a estructura y compatibilidad con otras instituciones,
creo prudente ampararme en la escasez de espacio
de que ya dispongo en este momento y esperar
a conocer el documento que el Ministerio de Educa-
ción ha sometido a los Rectorados al respecto.

No me resisto, en cambio, a apuntar una sugerencia
relacionada con la actualización, perfeccionamiento
e investigación y experimentación, que podría
crear una auténtica red que promoviera y facilitara
esos objetivos, aprovechando las disponibilidades
y facilitando la continuidad e interrelac^ón de niveles:
la conversión de los Seminarios didácticos de los
Institutos de Bachillerato (y los Departamentos de
los Institutos Politécnicos) en ámbitos de formación
permanente no sólo para el profesorado de esos
Centros, sino también para el de los Centros homo-
logados y habilitados medios, y para el profesorado
de EGB de centros «asociados». Todo ello, por su-
puesto, dentro del concepto contemporáneo de
formación de profesorado en ejercicio, que se
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relaciona más con la comunicación entre colegas,
la participación en proyectos comunes, la disponi-
bilidad de bibliotecas, laboratorios, etc., para la
autodidaxia, que con el esquema tradicional de
relaciones «jerárquicas». Los Seminarios serían ám-
bitos multiplicadores y de acción continua respecto
de (y en contacto con) los Centros de Formacibn
del profesorado. Reconozco que prejuicios ances-
txales, una vez más, se oponen a semejantes ínicia-
tivas, pero creo que ya sólo la imaginación y la tena-
cidad pueden aportar soiuciones a la altura de lós
tiempos. Tan importante es (a audacia en la plani-
ficacíón como la prudencia en la aplicación. En e(
punto que tratamos, por ejemplo, sería importante
que la acción de la Administración se limitara a
crear las condiciones que favorecieran las iniciativas
de los docentes en ei sentido apuntado, asi como
respaldar los ensayos consiguientes, sin intentar
sustituir la iniciativa de la base por el Boletín
Ofícial del Estado.

Planteamientos semejantes afectarían al profe-
sorado de Formación Profesional, cuya formación
merecería un análisis que supera las posibilidades
de este lugar.

PROFESORADO DE BAGHILLERATO

Debemos centrarnos en este nivel, cuyas tensio-
nes reclaman con más urgencia alternativas. Omi-
tiendo la repetición de cuanto, anteriormente dicho,
sea aplicable al mismo, resumamos tan sólo el
propósito de una alternativa de formación y perfec-
cionamiento que comprenda a todo el profesorado,
y no sólo al funcionariado docente; que pueda
suplir en la mayor medida y en condiciones venta-
josas a los sistemas tradicionales de seleccíón; que
pueda poner en la selección y formación iniciales
el primer eslabón de un proceso continuo que
además de asegurar niveles cualitativos aceptables
frente a la tentación de rutina y adocenamiento,
proporcione criterios suficientemente fundados para
la estructuración de una «carrera docente» que sea
más que un escalafón relacionado con los trienios
de servicio.

La propuesta supone la formación científica inicial
en función de un «curriculum» universitario adecua-
do, a nivel de licenciatura, y pruebas suplementarias
respecto a las lagunas del mismo, según los progra-
mas previamente establecidos, como anteriormente
queda dicho.

A este respecto, estimo que la complejiad de la
planificación de necesidades de personal docente,
así como ta conveniencia de asegurar la máxima
rentabilidad cualitativa a través de la óptima utili-
zación de competencias, aconsejaría afrontar la
necesidad de la cespecíalización subsidiaria». Con-
tando con ella; ef futuro profesor que no disponga
de horas de clase en número suficiente de su pri-
mera especialízación, tendría derecho a optar entre
su adscripción temporal a otro Centro en el que
existan, o encargase de clases de su segunda espe-
cialidad, pero sólo de ella; de modo que sus inicía-
tivas de perfeccionamiento en la misma tengan un
valor no ya presente, sino también futuro. La actual
teoría de «asignaturas afines» no resiste la mínima
crítica y compromete gravemente la calidad de la
enseñanza. En todo caso, también la preparacibn
científica en la segunda especialidad debiera supo-
nerse o asegurarse de igual manera que la primera

(que ya plantea las mismas dificultades en varias
ramas).

Sin entrar a considerar la estrategia de impJanta-
ción graduat dei sistema, ella sola merecedora de
otro estudio específico, saltemos al modelo óptima-
mente establecido, tras los plazos y experimentacio-
nes pertinentes y a reserva de sus resultados: La
totafidad de /os licenciados universiiarios que desea-
sen desarrollar actividad doeente en enseñanza
media estatal o no estatal, acudirían a realizar su
formación inicial técnico-profesional en los Centros
de Formación del profesorado, estructurados en
rarnas interconectadas (por de pronto, Bachillerato
y Formación Profesional), ingresando directamente
o a través de las pruebas correspondientes, en fun-
ción de la adecuación del «curriculum» universitario
que aporten. Durante un curso académico realiza-
rían su formación óásica de profesor (el curso
incluiría, con pretensión de mayor rigor, lo que hoy
es objeto del CAP, insistiendo en la creación de
hábitos de participación e iniciativa en ia innovación,
trabajo en grupo de profesores, iniciación a la inves-
tigación, didáctica de la (s) disciplina(s), etc:,
además de las prácticas vigentes). Durante e1 curso, y
a través de evaluación continua, con importante
incidencia de la valoración de las prácticas docentes
rigurosamente programadas, se calificaría al alumno-
profesor-en-formación, quien podría repetir el curso
si la evaluación final fuera negativa. La evaluación
final habría de ser matizada (con criterios previa-
mente coordínados entre los distintos Centros de
formacián, lo mismo que los contenidos y metodo-
logia de los cursos, etc.), Esa cafificación final
positiva matizada, y completada por los índices que
se considerasen oportunos, daría oportunidad de
acceso al segundo curso únicamente a) número de
alumnos previsto por 1a programación de efectivos
de la Administración, y por el orden de calificación,
EI segundo curso es ya restringido para funcionarios
docentes, cuya selección se realiza, pues, en el paso
del primero al segundo en función del rendimienta
Los profesores no seleccionados aunque hayan
obtenido una evaluación positiva, o que con califica-
ción suficiente no deseen ingresar en la docencia
estatal, saldrían del Centro de formación con un
certificado de formación básica, pudiendo colocarse
en centros no estatates, sin perjuicio de las condicio-
nes suplementarias que éstos puedan exigir. EI siste-
ma propuesto permite al Estado garantizar una for-
macibn básica común a todo el profesorado, y re-
duce en un porcentaje elevado el margen de error
entre los seleccíonados para el segundo curso y los
profesores precisos según la previsibn de necesida-
des (primero porque la <cmortandad» se limita nota-
blemente: es difícil el abandono ya en el segundo
curso, y es también improbable el descubrimiento de
incapacidad no revelada en e! primero; segundo,
porque el plazo de anticipación def programa de
necesidades se reduce en un año, perrnitiendo mucha
mayor precisión).

EI segundo curso, de forma^ión de funcionarios
docentes, se realizaría a caballo entre el Centro de
formación y los Centros estatales del nivel. En aquél,
el profesor proseguiría su formación en técnicas
educativas, su participación en investigacibn, etc.
En los segundos se encargaría --bajo la supervisión
de tutores-Jefes de Seminario- de uno o dos cursos
regulares (con un horario de clases no superior a
10 horas sen^anales); desarrollando actividades de
seminario y participando activamente en todos los
aspectos de la vida del Centro. En este segundo
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curso, el profesor en formación habría de percibír
ya una remuneración ponderada, puesto que asume
la responsabilidad de grupos de alumnos de manera
regular. EI trabajo en los Institutos a tiempo parcial
establecería un puente importante entre las aprácticas»
que hoy se exigen para el C.A.P. -que no responsa-
bilizan realmente al profeso ► de la marcha de todo un
curso- y la total responsabilidad de cuatro o cinco
grupos de alumnos de horario pleno -cerca de 200
alumnos. E^puente permite afrontar la responsabi-
lidad de m o gradual y supervisado, dando oportu-
nidad de sub ayar el valor formativo de las prácticas
docentes además de proseguir la formación en la
Escuela. ( La distribución de horarios en fase expe-
rimemal puede prever dias alternos o medias jornadas,
u otras posibilidades, para las diversas atenciones).
EI sistema permitiría la participación de muy diversas
fuentes en la calificación final del curso, que daría
acceso al Cuerpo de Agregados: Profesores del
Centro de formación, Inspección, Profesor-tutor-
Jefe de Seminario, miembros del Seminario (Zalum-
nos7), etc., reduciéndose el margen de discrecio-
nalidad.

Parece oportuno, sin embargo, reservar un porcen-
taje de plazas, como sugiere el documento-consulta,
ai sistema alternativo de concur,^o-oposición directo,
siempre que su sistemática asúmiera los contenidos
de `los dos cursos de formación, racionalizándose
al máximo la demostración de competencia en los
mismos. (También cabria pensar en concurso-
oposición alternativo tras el primer curso, que habría
de integrar los contenidos del seguno.)

La actualización y perfeccionamiento en ejercicio
sería respaldada directamente por los Centros de
formación con la periodicidad posible, pero de manera
permanente por intermedio de los Seminarios didác-
ticos, que serían puente entre aquéllos y el profesor
en su actividad docente diaria, con especial opor-
tunidad en períodos determinados (antes de co-
mentar el curso académico, por ejemplo), EI papel de
los Seminarios, que habría de alcanzar también a los
profesores de los Centros no estatales «asociados»,
se estima esencial. La figura del Jefe de Seminario
habrfa de ser reforzada, y la carrera docente ( profesor
en formación, funcionario docente en prácticas,
profesor Agregado, Catedrático-Jefe de Seminario,
profesor del Centro de formación del profesorado
(alternativamente, inspector) podría tener un rigor,
dependiendo de las oportunidades de formación y
perfeccionamiento aprovechadas por los interesados,
y sometidas a evaluación continua. ( No es preciso

subrayar lo lamentable que sería establecer arbitra-
riamente un tope en el máxímo nivel medio, sin
posibilidad de acceso coherente a la docencia en el
universítario). C7e los Seminarios surgirían las más
frecuentes iníciativas para la organización de cursos
de perfeccionamiento en su mismo seno o en los
Centros ds formación. Tarea de éstos habría de ser
amparar y facilitar la satisfacción de tales demandas,
en vez de sustituirlas por iniciativas de discutible
aceptación por el profesorado.

La participación de profesorado universitario en
los Centros de formación en cualquiera de sus tareas,
en especial en fas de iniciación a la investigación y
en las de actualización y perfeccionamiento, es a
todas luces deseable: Pero sin que la competencia
técnica haya de ser involucrada con responsabilidades
de dirección administrativa.

Por fin, nos referimos al nombre de los Centros.
Superando la propuesta que hacemos las fronteras
«funcionariales» en que se mueve el documento-
consulta, no podemos defender la denominación de
«escuelas de funcionarios docentes». Por otra parte,
tampoco el nombre de «Centros Superiores de
Formación del Profesorado» recoge más que una
de las actividades de la institución, aunque pueda
ser la más esencial: Pero hay que pensar que la investi-
gación educativa debe constituir otra de sus tareas
importantes, y nada digamos de la selección deí
profesorado funcionario, o la promoción y control
de la experimentación, etc., etc. Por otra parte,
conviene no repetir la utilización de denominaciones
complejas (frecuentemente lamentadas en la reforma
educativa del setenta). Propondríamos: «Escuelas
Superiores de Educación» en el supuesto de Centros
únicos para todo el profesorado. En caso de dis-
tinguir niveles, reservaríamos ese nombre para los
Centros orientados al profesorado de E.G.B., y pro-
pondríamos el de «Institutos Superiores de Educa-
ción» para los orientados al profesorado de ense-
ñanza media. EI término «educación» engloba con la
suficiente generalidad los propósitos de los Centros,
y su uso es habitual, para centros de funciones seme-
jantes, en otros países.

Sería preciso mucho más espacio para abarcar los
aspectos más importantes, muchos de ellos inéditos,
que debe cubrir hoy la formación inicial y el perfec-
cionamiento del profesorado, a la vista de las trans-
formaciones que está sufriendo el papel del profesor
en todas las latitudes y en todos los niveles. Puede
que tengamos otra ocasión para abordarlos.

Aviso a los lectores

La redacción de la Revista se ha :rasladado a:

Paseo del Prado, 28, planta 7.a

MADRID-14

30



^x^^^i^ncias
1 Comentario de un texto

latino : EI ep isodio
de Mercurio en el libro IV
de la "Eneida "

Por Elvira RUIZ LLORCA (`)

y Arturo SOLER RUIZ ("")

1. La Resolución de las Direc-
ciones Generales de Enseñanzas
Medias y de Universidades de 1
de marzo de 1978, por la que se
establecen los contenidos y orien-
taciones metodológicas dei Curso
de Orientación Universitaria en el
apartado correspondiente al Latín
y tras la enumeración de fos temas
del cuestionario, dice lo siguiente:
«EI alumno deberá traducir y apren-
der a comentar obras de la Lite-
ratura latina»; y líneas más abajo:
«Se considera fundamental el co-
mentario de textos para la adqui-
sición de los conocimientos lite-
rarios:» En definitiva, se propugna
el comentario de textos para el
conocimiento de la Literatura La-
tina. Es decir, frente a la postura
tradicional de estudio de manua-
les de Historia de la Literatura La-
tina y de lectura por extenso, in-
cluso en español, de obras fitera-
rias, se pide un estudio en pro-
fundidad de la obra traducida con
todos lós complementos necesa-
rios y posibles de lecturas de obras
y de manuales de História de la
Literatu ra.

1.1. Pero, lqué es un comen-
tario de textos7 Parece una bana-
lidad que intentemos ahora expli-
car a nadie lo que entendemos por
comentario de un texto latino, pero

acabamos de dejar un libro de
Latin de COU de cierta difusión
en el que se habla de «comentario
de textos» y de «textos latinos co-
mentados», títulos que en un índice
o en una portada son un gancho
para la comercialización del libro,
pero, sin duda, un engaño para
nuestro profi;sorado,

1.2. Por eso creemos necesa-
rio que antes de hablar de lo que
es un comentario de texto, empe-
cemos por decír lo que no es.

Si a distintos fragmentos de unas
obras literarias en cualquier lengua
se les colocan a pie de página unas
notas gramaticales, de léxico, de
«realia» o simplemente biográficas
referidas a sus autores, entende-
mos que se trata de unos textos
anotados o sencillamente de una
edición con notas: Concretándo-
nos a nuestro campo, ésta es la
labor que nuestros filólogos han
venido haciendo desde siempre,
muy bien por cierto.

También es una tentación co-
mentar un texto parafraseándolo,
amplificando su contenido, sin duda
con una intencibn buena, la de
hacerlo más asequible. Y, por úl-
timó, un texto puede dar ocasión
para hacer un comentario personal
sobre lo que nos sugiere, haciendo
alardes de erudición y cultura y

hasta logrando hacer ver su vigen-
cia en la actualidad. Todo esto es,
repetimos, lo que no debe ser un
comentario de texto, lo que no
propugna el legislador.

7.3. Lo que se nos píde es un
conocimiento en profundidad de
la literatura latina, un estudio ana-
lítico dei fondo y de 1a forma y
de sus interrelaciones en los tex-
tos latinos. Es decir, ante determi-
nados fragmentos de obras litera-
rias que son hitos en la Literatura
Latina, detenerse una vez compren-
dido el contenido del texto y hacer
un estudio en profundídad, ha-
ciendo ver cómo el autor ha lo-
grado con un tratamiento singular
del tema de que se trate conmover
a tantas generaciones de lectores.

2. Es indudable que se hace
necesario que el profesor domine
una técnica. Para textos castella-
nos existe desde hace tiempo una
obra muy difundida: C6mo se co-
menta un texto literario de F. Lá-
zaro Carreter y E. Correa Calderbn,
que en el año 1975 alcanzaba la
décimo tercera edición err Edicio-
nes Cátedra, Madrid. Con sencillez
-y una claridad que logra hacerse

(") Profesora Agregada de Latín
("') Catedrático de Latin e lnspector

de Enseñanza Media.
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inteliĝ ible hasta para pequeños es-
colares, se propugna un método
que consta de las siguientes fases:
a) Lectura atenta del texto. b) Lo-
calización. c) Determinación del
tema. d) Determinación de la es-
tructura. e) Análisis de la forma
partiendo del tema. ^ Balance de
lo expuesto e impresión personal.
ta Editorial Castalia ha publicado
dos tom s sobre comentarios de
textos es^añoles e hispanoameri-
canos. Allí hay un muestrario de
diferentes técnicas de abordar los
textos iiterarios, desde las más sen-
cillas y didácticas hasta las más
complejas y completas con base
en las doctrinas lingtiísticas más
modernas.

En nuestro campo V. E. Hernán-
dez Vista vino haciendo comenta-
rios de textos latinos desde hace
muchos años. De 1955 es el co-
mentario al Libro I de las Confe-
siones de San Agustín. Con base
estructural hizo después análisis
estilísticos de #ragmentos poéticos
de Virgilio y de Ovidio que más
tarde amplió a prosistas como
Tácito.

3. Será fácil para quien conozca
sus pubficaciones darse cuenta de
que el método que vamos a em-
plear en nuestro comentario tiene
su origen en estos trabajos y para
quien no los conozca recomenda-
mos una reposada lectura de las
páginas 99 a 110 de su obra Fi-
guras y Situaciones de la Eneida
(2.° edición), Madrid, 1964.

Una vez elegido el texto de con-
tenido unitario que va a ser objeto
de análisis, resulta canveniente pro-
ceder a un acercamiento primero
desde fuera, época y autor y bre-
ves referencias bibliográficas sobre
ambos temas. Después, y tras la
traducción razonada hasta Ilegar a
una comprensión total con ayuda
de una edición anotada por filó-
logo de garantía, debe procederse
ya al acercamiento intrínseco.

Hay que partir de la base de que
el autor de la obra literaria monta
sobre la representación conven-
cional de la realidad, a que le
obliga su propia lengua, la suya
propia, que es la que acaba impo-
niendo al destinatario, es decir, al
lector. Con nuestro análisis preten-
demos aislar esa visión personal
de la realidad que quiere imponer
el autor. Encontrándonos ante un
signo lingiiístico; metodoiógica-
mente distinguimos el plano del
significante y el del significado.
En el primero, diversos estratos
lingŭístico-fónico, rítmico, léxico,
morfo-sintáctico y de la construc-
ción. La interacción e intersección
de los hechos ling ŭ ísticos que se

encuentran en los distintos estra-
tos determinarán una nota o notas
distintivas en el plano del signifi-
cado en las que se descubre ese
algo más de significación que es
lo que hace que una obra sea lite-
raria. Con intención didáctica tam-
bién distinguimos en el plano del
significado lo conceptual o deno-
tativo vínculado a la función lógica
del lenguaje y lo psíquico o con-
notativo vinculado a las funciones
expresiva e impresiva que se ma-
nifiesta en la nota o notas distin-
tivas de cada conjunto significa-
tivo puestas en evidencia por la
convergencia o interacción o in-
tersección de los hechos lingiiís-
ticos descubiertos en el signifi-
cante. Se entiende que cuando
empleamos la expresión «contenido
psíquico» nos referimos «a la ple-
nitud del significado según se ma-
nifiesta en el sígnificante».

Hasta aqui una forma de estudio
intrinseco del texto, una de tantas
técnicas para el comentario que se
propugna. Este tipo de análisis del
contenido de los textos cobra tras-
cendencia si se le une el comple-
mento de su confrontación con las
fuentes y con los resultados a que
la tradición crítica ha Ilegado por
otros caminos. Añadiremos, pues,
un estudio literario del fragmento
poético elegido al comentario pro-
piamente dicho del mismo, como
contrapunto erudito a la parte de
creación personal que siempre su-
pone este tipo de trabajo. De nuevo,
un acercamiento extrinseco al tinal.

4. Hemos tomado como objeto
de estudio los versos 238 a 258
del Cibro cuarto de la Eneida. ^Y
por quél En primer lugar, porque
dentro de la tragedia amorosa que
el Libro cuarto encierra, este epí-
sodio aparece como marginal, tal
como la crítica señaló en su mo-
mento. Tiene un contenido unita-
rio claramente definido, de forma
que es posible estudiarlo prescin-
diendo casi del argumento res-
tante: En segundo lugar, la misma
crítica lo ha considerado siempre
como uno de los pocos momentos
de distensión creadora dentro de
la tensión emocional que supone
el resto del libro. Constituía, sin
duda, un reto para nosotros el
poder demostrar lo contrario.

4.1. Recordemos brevemente lo
que precede y sigue al fragmento
elegido. Eneas es huésped de Dido,
reina de Cartago. La reina enamo-
rada hace prolongar la estancia de
Eneas en tierras africanas retra-
sando así el cumplimiento de lo
que el destino tiene decidido: la
Ilegada de Eneas al Lacio para
fundar una dinastía que dará ori-

gen a Roma y a su imperio. EI
escándalo de sus amores Ilega
hasta Júpiter, que envía a Mercu-
rio con el encargo de decirle al
propio Eneas que se marche de
allí. A duras penas obedecerá Eneas,
provocando su marcha et suicidio
de Dido.

5. TEXTO LATINO

cllle patris magni parere parabat
imperio; et primum pedibus talaria

nectit

aurea, quae sublimem alis siue
aequora supra 240

seu terram rapido pariter cum
flamine portant.

Tum uirgam capit; hac animas ille
euocat Orco

pallentis, alias sub Tartara tristia
mittít,

dat somnos adimitque, et lumina
morte resignat.

Illa fretus agit uentos et turbida
tranat 245

nubila. lamque uolans apicem et
latera ardua cernit

Atlantis duri caelum qui uertice
fulcit,

Atlantis, cinctum adsidue cui
nubibus atris

piniferum caput et uento pulsatur
et imbri,

nix umeros infusa tegit, tum flumina
mento 250

praecipitant senis, et glacie riget
horrida barba.

Hic primum paribus nitens
Cyllenius alis

constitit; hinc toto praeceps se
corpore ad undas

misit aui similis, quae circum litora,
circum

piscosos scopulos humilis uolat
aequora iuxta. 255

Haud aliter terras inter caelumque
uolabat

litus harennosum ad Libyae,
uentosque secabat

materno ueniens ab auo Cyllenia
proles.»

6. TRADUCCION

«EI se disponía a obedecer la
orden de su exceiso padre; y, en
primer lugar, ata a sus pies las
sandalias de oro que con sus alas
le Ilevan en volandas ya sea sobre
el mar, ya sobre tierra, tan rápido
como el viento. Luego empuña su
varita: con ella saca del Orco las
pálidas almas, a otras las envía
bajo el sombrío Tártaro, otorga el
sueño y lo quita y, en el momento
de la muerte, vuelve a abrir los
ojos. En ella confiado empuja los
vientos y atraviesa nubes cargadas
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de tormenta. Y ya en su vuelo dis-
tingue la cima y los escarpados
flancos del duro Atlas que apun-
taia el ciefo con su cerviz, de At1as,
cuya cabeza coronada perpetua-
mente de pinos y ceñída de negras
nubes es azotada por vientos y
Iluvias; la nieve caída cubre sus
hombros, ríos se desbordan del
mentón del anciano y por el hielo
queda rígid2 su erizada barba.
Aquí, en primer lugar, ba{anceán-
dose con sus dos alas el de Cilene
se detuvo. Desde aquí se lanzó de
cabeza con todo el peso de su
cuerpo hacia las aguas como et
ave que en torno a las costas y
a los escollos que abundan en peces
vuela baja rozando las olas. No de
otra forma entre la tierra y el cielo
volaba en dirección a las playas
de Libia y hendía los vientos ale-
jándose de su abuelo materno el
descendiente de Cilene.»

7. COMENTARIO DE TEXTO

Parece conveniente divídir esta
unídad de cierta extensión en
unidades operativas menores:
1.a) Versos 238-44. EI dios se dis-
pone a obedecer la orden calzando
las sandalias aladas y empuñando
el caduceo. Uso que el dios hace
de éste. 2.a) Versos 246-51. Mer-
curio vuela y divisa el monte Atlas
cuya descripción se hace. 3.a) Ver-
sos 252-58. Breve parada en el
monte. Desde allí se lanza en di-
rección a Libia.

Dentro de la primera unidad, se
enumeran las acciones ejecutadas
por el dios para obedecer las ór-
denes de Júpiter: calzar las san-
dalias y empuñar el caduceo. EI
contenido psíquico en esta oca-
sión desborda el conceptual: hay
un movimiento de impaciencia, un
apresuramiento que la convergen-
cia destaca: Esta es la interpreta-
ción que damos al cúmulo de he-
chos fingiiísticos observables en el
plano del significante:

Estrato de léxico: parere parabat
(v. 238) : juego de palabras
rapido (v. 241) : entre cesuras,
la trihemímeris y pentemíme-
ris.

Estrato fónico: aliteración en p:
(v. 238) ...patris ...parere ...pa-
rabat. Se prolonga en los ver-
sos siguientes:
aliteración en a y s: (v. 240)
aurea ...sublimen alis sive ae-
quora supra.

Estrato de la construcción: en-
cabalgamiento abrupto de los
versos 239-40: ...talariaJnectit
aurea...

Austin ( 1) al referirse a los ver-
sos 242 ( desde hac) -244 que
forman parte de esta unidad en la
subdivisión que hemos hecho, con-
sidera que son algo así como una
nota a pie de página en un autor
moderno. Es evidente que esta-
mos ante una aclaración respecto
a las misiones del dios que aqui
parece sobrar. Mercurio es el men-
sajero de los dioses y como tal se
apresura a cumptir con esta misión,
pero el poeta, a propósito de haber
empuñado el caduceo, considera
obligado dar una explicación sobre
cómo lo empfea. Pero he aquí que
el estudio del plano del . signifi-
cante nos revela una acumulación
de hechos lingiiísticos en los di-
versos estratos, muestra del ex-
tremo cuidado que el poeta ha
puesto; encabalgamiento que des=
taca el adjetivo pallentis (:.. animas
ille euocat Orco/pallentis... vv. 242-
243), aliteraciones en t combina-
das algunas de ellas con vibrante
en versos en que los ictus y acen-
tos coinciden en palabras como
Tartara tristia y lumina morte. Los
versos 243 y 244 ofrecen un es-
trato rítmico singular:

p811Lntis, // átiás JJsEib Tá^rtárá
trtsti^ m^ttit

dat samnbs//ádimitl/que_ét
I[^min^ m$rté rés^gn^t.

La convergencia nos potencia el
aspecto tétrico, sombrío de esta
misión del dios y este paréntesis
que puede pasar desapercibido,
una vez caracterizado, pasa a oLU-
par un primer plano y deja en nos-
otros el sentimiento de encontrar-
nos ante algo desagradable, que
anticipa la trégica misión del dios.
Este mensaje de Júpiter servido
por el dios Mercurio, desencade-
nante de la tragedia de los dos per-
sonajes centrales, tiene su clave
en este paréntesis aparentemente
innecesario, pero que en realídad
es un toque de atención sobre lo
funesta que es la misión del dios
en esta ocasión (2).

La segunda unidad comienza con
su vuelo. EI verso 246 es altamente
expresivo con su ritmo dactílico y
sus homofonías en a :

Núb11á. lámqué uóléns //
^p1'cem ét/(látér^3rd ŭ^ cérn7t

A continuación se cita y se rei-
tera el nombre de Atlas, el gigante-
montaña ai que describe apunta-
lando el cielo con su cabeza en
un esfuerzo titánico: ritmo espon-
daico y heterodinía en el verso 247:

Atlántis // d ŭ rTí/ c^Llŭm J/quT
vért%é fúlcit

Aes y palatales sordas en el 248:
Los hechos convergentes hasta ef
fin de la escena ínsisten en la nota
dei sufrimiento del dios -aspe-
reza de la montaña -azotado por
vientos y Iluvías, cubierto de nieve,
dejando deslizar ríos de hielo. Pin-
tura perfecta. Así el polisindeton
del verso 249 destacando viento
y Iluvia, cesura triple A en el 250
y ritmo holodactílico en el siguiente:

práecl'pYt^nt // sénis, 8t // gl^cfé //
r7gét horrTdá b^rbá.

Obsérvese además en esie verso
la distribución silábica.

La última es una maravilla de
visualización: su detención en la
montaña expresada por eY verbo
constitit de valor aspectual pun-
tual perfectivo y pausa de sentido
tras él, preced'+da de la descripción
de un vuelo planeado: disjunción
de paríbus y alis y nitens entre
cesuras; a continuación el lanza-
miento de cabeza al agua: se en
hipérbaton expectante del misit,
praeceps en equilibrio en el cen-
tro del verso; y el vuelo rasante
en torno a los escallos: se pasa
del salto al vuelo bajo y compla-
cido: homofonias contrastadas de
ies en el 254 con las oes del 255:
Para evitar la interpretación de un
hecho aislado, obsérvese, además,
el encabalgamiento de estos dos
versos. EI poeta se complace de
nuevo en la prolongación de este
vuelo en !os versos finales: rimas
en ter del verso 256 y la de lós
propios verbos en imperfecto de
indícativo (valor aspectual durativo
más la rima en fin de verso) en
dós versos consecutivos.

8. ESTUDIO LITERARIO

Nos encontramos ante un frag-
mento clásico para el estudio de
la imitación completa y única de
Homero, hecha por Virgilio; en
pocos pasajes como éste podemos
decir que el poeta latino sólo ha
usado al épico griego como mo-
delo (3). Si prescindimos del ex-

(1) P. Virgili Maronis Aeneidos liber
quartus. Oxford, 1963. P. 85.

(2) En el estudio literario, concre-
tamente en las pp. 10 y 1 t, estudiamos
con atención la diferencia entre las mi-
siones del dios en el libro primero y en
el cuarto. Precisamente as el comen-
tario de texto ef que nos hace ver con
claridad 1a importancia de su misión,
en estos momentos frente a lo anodina
que es su aparición en el libro primero.

(3) Del libro cuarto de la Eneida
existen numerosas edicíones anotadas,
algunas de gran valía. Por si fuera útil
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tenso paréntesis referente al em
pleo de uirga por Mercurio y de
la descripcibn de Atlas, el resto es
Odisea, V. 43-49; Iliada, XXIV,
339-345; y Odisea, V. 50-54.

Dixerat. Ille• . patris magni parere
,parabat ^ • ^ ^ ^ ^ ' ' ' ' '

'impérióf et primum pedibus talaria
. . C1BCt%t

^c ^^at'•.obá.'ánivrtos.tcáx,toppS.'ApYefrpóv?^JG
aimx'[^nc8'lnb >coootv iói^oato xaAá nfóc^a,

áµ^póoca, ' ca tá µcv ov ^µiv i'ú 'v
ifd'E^ árrc(pova ^iav ŭµa mocEo"ávíwoco.

ciitcto ai bá9aov, t^ í ávóp^v bµ}cata Bí^Ya

dv i84Jcu, toiK a'dutc xaé úmwovtac iYú^u•

Mediante el subrayado y la línea
de puntos tratamos de distinguir
lo que es traducción de lo que es
par3frasis. Como era dé esperar,'
abunda la versión parafrástica y
lo más Ilamativo es que en Virgilio
no se cite a la gaviota de la ima-
gen, ni se presente al ave con el
detalle que en Homero, pescando
peces y mojando sus alas. La ima-

EI pasaje, como todos, está Ileno
de interrogantes, a los que vamos
a dar nuestra propia respuesta.
^Por qué Virgilio reserva para esta
ocasión la descripción minuciosa
de los preparativos de Mercurio,
al currrplir su misión de mensajero,
y se complace en su vuelo desde
el Olimpo a tierras líbicas, y no lo
hizo, por ejemplo, en el libro I,
297-304, cuando el mismo Júpi-
ter lo envió al mismo lugar en otra
misión? E. Paratore (4) considera
que si ya había sido difuso en una
ocasión no podía serlo en la otra.
La diferencia, desde luego, es Ila-
mativa, pero también es obvia la
diferencia entre los fines y las con-
secuencias de su misión: en el
libro primero se trata de preparar
el terreno para una buena recep-
ción por parte de los cartagineses
y nada más; en el cuarto se trata
de arrancar de allí a Eneas que
parece olvidado de su destino.
Marcha que va a traer consecuen-
cias trágicas. EI propio dios va a
interpelar a Eneas. Sus palabras se
citan directamente y, como se pue-
de ver en la transmisión del mensaje
de Júpiter a Eneas, el dios va a
aportar características especiales e
introducir no pequeñas alteracio-
nes en el contenido del mensaje.
Ante esto parece natural que se
haga un retrato del dios, que se

aurea, quae .sublimem alis siue ...hinc toto, praeceps se corpore
aeauóra supra ád uridá ŝ

seu terram rapido pariter cum misit aui similis, quae circum litora,..............................flamine portant. 24U ĉ i^rĉ^úm........
Tum uirgam capit hac... piscosos scopulos humilis uolat

omn s adimit, ue aequora iúztá. "' ^^^""""'41^t.^.....4.........q...... ................
Illa ,fretus. agit. , uentQs_ .et , turbida Haud aliter terras inter caelumque......
trá.nat 245 ŭ^l^tiát..^.^^^^^^^^^^^^^^^^
nubila...

tilv,µrtá xepoiv ixwv nEtcto xpat^^ 'AP7cc^bv^.rt^.
II(^peí )^v ŭ 'im^á^ i^ ai8ípo^ Eµncoe nóvtw.

oeúat'%rrcciini xóµa ^á^w 6pvc tocxrú^,
d^ te xatá óecvá^ç xólnou^ álb^ átpu7éioro

i.X86^.á7Pwoowv nuxcvá ntcpc'r óeúetac $^µr. ... ..... ......
tw ixcloc r<o^íeoocv bXíiaato xúµaacv 'Epµ>;^.

Homero (V. 43-54)

gen comparativa en el poeta latino
es más difusa, pero más sugeridora,
tal vez. Por supuesto, que Virgilio
no tenía por qué cambiar, ni dar
ningún aspecto romano af dios
mensajero, con lo que repite un
c<cliché» estableciendo desde la más
antigua épica griega. Otra cosa
será el estilo. Del comentario de
texto y del estudio de los porme-

"Attavtoc ^u7átrip dXoócppovo^, á^ te 8a^ávac^
náoríC ^év8ea otócv, txcc óí tc xíova^ aútbC
µaxpá^, aF Yaiáv tc xai oúpavbv dµrpi^ ixouoc

retrase el encuentro entre dios y
héroe y, sobre todo, como el co-
mentario de texto evidencia, que
se pinte el dios con un poder som-
brío, que se haga hincapié en que,
siendo sus misiones de gran tras-
cendencia, la de esta ocasión sea
la más trascendental de toda la
Eneida. Aquí está para nosotros la
causa de que Virgilio se extienda
en la descripción del dios ahora
y no antes. A. Cartault (5) ha sido
el primero en sostener que esta-
mos ante un caso de complacen-
cia virgiliana en la imitación homé-
rica para recordar que la estancia
de Eneas con Dido tiene como pro-
totipo la homéricá de Calipso, fin
que nos parece muy secundario.

Queremos destacar una página
del libro de A. Schmitz (6) en la
que coincidimos en lo esencial y
creemos que sólo en lo accesorio
nos apartamos. Y es a propósito de
otra interrogante. ^Por qué esa
complacencia en destacar otras mi-
siones del dios que parecen ocio-
sas en esta ocasión? Concreta-
mente el paréntesis a propósito de
la uirga que, para Austin, como ya
dijimos en la caracterización, equi-
vale a una nota al pie de página
de un autor moderno y para otros
comentaristas es algo ocioso. Que
sepamos, sólo para Schmitz y para
nosotros esta nota es fundamen-

nores de la escena logramos cono-
cer dónde está la auténtica origi-
nalidad de nuestro poeta.

La imagen del dios Atlas apun-
talando el cielo está muy repetida
desde Homero. Así en Odisea I,
52-54, Atenea se lamenta ante
Zeus del cautiverio que padece
Odiseo por parte de la hija de
Atlas:

tal. Si no lo dice explícitamente,
l^p hacé ver al dedicarle casi el con-
tenido de una página: cLe lecteur
moderne se demande sans doute
porquoi le poete s'attarde á évo-
quer la puissance du dieu psycho-

recogerse unas cuantas por orden cro-
nológico:

1.^) La de R. Sabbadini (2.a ed.),
(3oma, 1937.

2.^) De A. S. Pease. Cambridge,
1935.

3.^) De E. Paratore (5.^ ed.), Roma,
1964.

4.°) De R. G. Austin, ya citada en
la nota 1.

En todas ellas se señalan pormeno-
rizadamente las fuentes de cada epi-
sodio, especialmente en las dos de len-
gua inglesa, la de Pease y la de Aus-
tin. A. Soler ha destacado en su tesis
(Cf. A. So/er Ruiz, EI episodio de Dido
en la Eneida. Estudio estilístico y lite-
rario, Granada, 1974) que, salvo en
episodios muy conocidos en que ma-
neja muchas fuentes, la mayor parte
de las veces juega con dos autores,
casi siempre Homero y Apolonio de
Rodas. Los pasajes, como éste, de
manejo de un solo autor son muy es-
casos.

(4) 0. C., p. 60.
(5) L'art de Virgile dans rEneide,

Paris, 1926, p. 314.
(6) ln/elix Dido, Gembloux, 1960,

p5gina 111.

34



pompe, alors que Mercure ne rem-
plirá pas ce role auprés d'Enée.»
A continuación, y después de co-
mentar que la justa respuesta sólo
la podría dar Virgílio y de citar
los Himnos Orficos, cita que ya
está en Pease y en Austin (7),
como inspiradores de la descrip-
ción de los poderes del dios, con-
tiniía: «Ce qu'il faut retenir, á notre
sens, c"est 1`idée d'un pouvoir ma-
gique et absolu, d'un pouvoir sur
le mort éveillé ou endormi, sur le
mort endormi. Le dieu rapide che-
vauche les vents por eveiller au
plus vite Enée, endormi dans le
luxe. Pour I'arracher ! ia seduction
á laquelle il a cedé; il faudra un
pouvoir magique.»

Por nuestra parte observábamos:
primero, que los hechos lingiiísti-
cos se acumulaban precisamente
en estos versos, considerados tra-
dicionalmente como parentéticos,
en convergencía desde todos los
estratos. Segundo: que precisa-
mente por la convergencia estos
hechos descritos pasaban a tener
una singular relevancia dentro de
su escena y como consecuencia
dentro de toda la unidad. Como
vemos, esto es lo mismo que parece
desprenderse de la página de Sch-
mitz, pero la diferencia está sola-
mente en que para él lo que se
potencia es el poder mágico del
dios, poder necesario para arran-
carlo a la seducción de la tíerra
en que se encuentra en estos mo-
mentos. Para nosotros el poeta
simplemente lo que hace en estos
versos es ensombrecer la figura
del dios, anticipar genialmente con
este tono la tortura que a Eneas
le espera. En definitiva, hacernos
ver que la misión del dios no es
nada trivial, ni indiferente a tos
acontecimientos que se están des-

arrollando, como ocurre en la pá-
gina homérica.

Otra duda es el por qué del re-
trato prolijo de Atlas. ^CÓmo se
detiene en esta ocasión y en el
libro primero lo hace directamente
en las costas de Libia? En este
libro, Mercurio se detiene en el
monte Atlas por primera vez y
desde allj se lanza en vuelo de
cabeza ai mar para acabar en las
playas de Libia. No debemos olvi-
dar que aquí dice taxativamente que
Atlas es su abuelo materno y aclara
Servio (8) que su madre Maya era
hija suya. Parece natural, como
ya hemos dicho, que una vez que
en el libro va a tener una función
fundamental y a actuar en perso-
naje de la obra, hablando perso-
nalmente con Eneas, se haga el
retrato completo y se aluda a la
genealógía del dios, como es co-
rriente en la presentación de per-
sonajes. Puede verse poco antes
en este mismo libro el retrato de
Jarbas con la expresa fijación de
su genealogía. La diierencia es que
en ef libro primero, como ya hemos
dicho, su misión era muy secun-
daria, dándose, por supuesto, que
la voluntad de Júpiter tenía que
cumplirse y la función de Mercu-
rio es de pura trámite allí, ya que
no hay razón especial para que
Dido y sus cartagineses se opon-
gan sin motivo alguno a los tro-
yanos que van a Ilegar a el{os
como náufragos suplicantes.

Resumimos e insistimos. Mercu-
rio; ahora, está actuando en pro-
tagonista de la Eneida y, como tal,
se está haciendo de él un retrato
completo: Partiendo de la base
homérica, Virgilio ha logrado una
escena con todas las característi-
cas "de su estilo. Frente a la fres-
cura y gracia del modelo -en Ho-
mero todo es sencillo y-natgral, la

obediencia del dios, su vueio com-
placiente por las aguas, su humor
al empezar su diálogo con Calipso,
quejándose de haber tenido que
pasar tanta agua y tierras en las
que no se sacrifica a los dioses-
el tono en Virgilio es distinto,
aparte de esa anticipación ya in-
dicada en la caracterización esti-
lística sobre las insistencías en las
misiones infernales del dios, la
descripción de la metamorfosis del
abuelo de Mercuria en montaña,
que soparta el cielo sobre sus
hombros, que padece todos los
rigores del invierno -azote de
vientos y Iluvias, nieves perpetuas
y ríos helados en sus cimas- no
puede ser más doliente, más vir-
giliana en suma. Esta página ho-
mérica está tamizada por el sen-
timíento de Virgilío, por su visión
anímica de la naturaleza. Es muy
probable que el autor hubiese visto
una pintura que inspirase este por-
menor, pero no es improbable que
él mismo imaginase el cuadra,
acostumbrado a vivir en paisajes
montañosos y a seguir una ten-
dencia natural entre los contem-
plativos de la naturaleza de des-
cubrir figuras humañas en nubes
y rocas, tanto más tratándose de
un alma como la de Virgilio que
vivifica y animiza la naturaleza
inerte, cuyo sentimiento alcanza
no sólo a los seres vivos, sino a
fos inanimados. La visión del duro
anciano sutriendo pesos y rigores
y la visita del nieto es algo de
cuño virgiliano y sólo suyo.

(7) A. S. Pease, 0. C., pp. 248-50
y R. G. Austin, O. C., p. 86.

(8) G. Thilo-H. Hagen, Servii gram-
matici qui leruntur in Vergilii carmina
commentarii, recensuerunt, vol. I. Hil-
desheim, 1961, p. 511.

VII CONGRESO NACIONAL DE PEDAGOGIA
La investigación pedagógica y la formación de profesores

(Granada, 1 a 5 de octubre 1980)

Organizado por la Junta Directiva de la Sociedad Española de Pedagogía y la Junta de Gobierno def Instituto de
Pedagogla «San José de Calasanz», del G.S.LC., el VN Congreso Nacional de Pedagogia ha fijado como tema genera!
«La investigación pedagógica y la formación de profesores». Para su desarrollo se han establecido las siguientes
secciones simultSneas:

Sección 1.8 Aportaciones de la investigación fí{osófica a la formación de profesores,
Sección 2.° Aponaciones de la investigación histórica a la formación de prafesores.
Sección 3." Aportaciones de la investigación experimental a la formación de profesores.
Sección 4.8 Técnicas en la formación y actualización del profesorado.
Seccíón 5.° Diversificación de profesiones y actividades educativas.
Seĉción 6." Estrategias para la formación de profesores.

PodrBn tomar parte en el VII Congreso Nacional de Pedagogía los miembros de la Sociedad Española de Pedagogfa,
tas personas dedicadas al estudio e investigación de los problemas educativos y los profesionales de la enseñanza,
sismpre que se inscriban en et mismo de acuerdo con las normas que se fijan.

La oficina de información queda establecida en la sede de la Sociedad Española de Pedagogía, en la siguiente
dirección: VII Congreso Nacional de Pedagog(a. Serrano, 127. Madrid-6.
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2 EI uso del retroproyector
en la clase de lengua
extranjera

Por Juan María MARIN LAJUSTICIA"

A pesar de que para las asigna-
turas técnicas el retroproyector ha
supuesto un recurso familiar desde
hace tiempo, su uso en la clase de
idiomas es reciente. Cada vez son
más frecuentes los artículos y capi-
tulos de libros especializados en la
didáctica de las lenguas que se de-
dican al retroproyector como valio-
so auxiliar en la enseñanza visual. La
utifidad de éste reside en dos
factores muy simples: no exige un
material costoso ni en tiempo ni en
dinero y es de fácit manejo y alma-
cenamiento. Para la fabricación de
transparencias (1 ) necesitamos lá-
minas de acetato o de cualquier
otro material transparente, aunque
se recomienda el acetato por ser
más duradero que el celofán, y
rotuladores, bien de tinta perma-
nente -soluble al alcohol- o de

He vorks here

They work hard

tinta soluble al agua, estos últimos
muy aconsejables para aquellas
transparencias cuyo uso haya de
ser provisionaL Los rotuladores
suelen hallarse en una gama de
ocho colores y en tres diferentes
grosores: Hay en el mercado ra-
tuladores correctores y gomas es-
peciales para borrar lo escrito en
transparencias: Todo ello fácii de
encontrar en cualquier tienda de
material de oficina.

EI retroproyector puede susti-
tuir a la pizarra. La ventaja del
primero sobre ésta es que podemos
tener el material preparado de an-
temano y usarlo tantas veces como
queramos. Pensemos, por ejemplo,
en aquellas estructuras difíciles
para nuestros alumnos, esas estruc-
turas que hemos de explicar fre-
cuentemente á lo largo de un año.

He doesn't work here

Si escribimos e1 esquema y los
ejemplos, utilizando coiores, sobre
una transparencia habremos ganado
mucho tiempo a la vez que presen-
tamos el «problema» de una manera
más atractiva. Por medio de trans-
parencias componibles el atractivo
será aún mayor. Pongamos el
ejemplo de una transformación de
oración afirmativa a negativa e
interrogativa en inglés: en la trans-
parencia base, pegada en sus bor-
des al marco de cartón (2), escri-
bamos las oraciones afirmativas.
Una vez hecho esto, coloquemos
encima una segunda transparencia
sobre la que escribiremos las ora-
ciones negativas resultantes y des-
pués coloquemos una tercera trans-
parencia encima de las dos anterio-
res y escribarnos las oraciones
interrogativas. Así:

Does he work here?

They don"t work hard

Do they work hard?

Transparencia base

Péguese el borde derecho de la
segunda transparencia con cinta
adhesiva al lado derecho del marco
de cartón y el borde izquierdo de la
tercera transparencia al lado iz-
quierdo del marco (fig. 1). Se
podrá así mover la segunda y ter-
cera transparencias como las hojas
de una ventana, presentando de
esta manera las transformaciones
independientemente o a la vez,

Transparencia 2

partiendo de la oración original
que siempre estará en pantalla. Una
buena manera de corregir errores
si el profesor pide al afumno que
haga una transformación nega-
tiva, oralmente o por escrito, pu-
diendo de inmediato comprobar

(") Catedrático de Inglés del I.N.B.
cJosé M.° de Pereda» de Santander.

(1 ) Existen muy pocas transparen-

Transparencia 3

cias fabricadas expresamente para clases
de idioma extranjero. La editorial Long-
man tiene un juego de diez transpa-
rencias para utilizar en vez de los pos-
ters de Wall Pictures for Language
Pracíice, de D. BYRNE y D. HALL

(2) EI marco de cartón es impres-
cindible para transparencias de las que
se quíera hacer uso continuado pues
les da rigidez, a la vez que facilita su
clasíficacibn. Existen marcos fabricados
en el mercado.
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Transparencia
2 Transparencia

base

(íiy 1 ) transparencia

visualmente la validez de su con-
testación.

Lo mismo se puede hacer para
presentar vocabulario nuevo. Di-
bújese el cuerpo ttumano en la
transparencia base y en la segunda
y tercera ios términos correspon-
dientes a la cabeza y al tronco y
extremidades. Trabájese oralmente
sobre la ba'se -el dibujo-- y rnbn-
tese después la segunda transpa-
rencia con el vocabulario corres-
pondiente a 1a cabeza. Apártese la
segunda transparencia y móntese
la tercera con los térmínos corres-
pondientes a las restantes partes
det cuerpo. EI retroproyector usado
con este fin resutta un material ágil
y un muy buerrr auxiliar de ios
ejercicios de memoria.

En $I anteriorejemplo hemos su-
gerido que se dibujara el cuerpo
humano. Muchos profi3sores temen
dibujar en la pizarra, dicen que
adibujar se les da muy mal». Esta
es otra ventaja del retroproyector:
no hay melor manera de calcar
cualquier ilustracibn que cuando
se hace sobre un material total-
mente transparente. Con el retro-
proyector los profesores pueden
convertirse en excelentes «dibu-
jantes>r. Y también, de esta forma;
aprovechar ilustraciones cuyo re-
ducido tamaño nos impide utili-
zarlas en clase. Por otra parte,
algunas cop'radoras pueden traba-
jar con material transparente con lo
que la reproducción sobre trans-
parencia, en blanco y negro, de
cualquier ilustracidn o texto de
libro o revista no ofrece ningún
problerna, ^

EI material colocadó en el retro-
proyector es totalmente movible,
lo que implica que podemos cam-
biar con rapidez la imagen proyec-
tada y mover sobre la transparencia
base -un plano, un pa'isaje, una
habitación- figuras y objetos, pu-
diendo así crear situaciones casi
cinematográficas. La experiencia

1 marco de cartórti

componible

trans
3

siguiente puede servi'r de ejemplo
sencillo para este principío:

Córtese verticalmente la lámina
transparente en tres partes iguales.

• --^► LONDON
(go to London)

.^-^ ^

^ m ^

^ ^

(read a book)

^ ^^

`^ ^
(buy some apples)

^

^
^

(eat some cheese)

(listen to the radio!

^ O k'l^l^l1lLMO
d^Ca 00

some music/the news)

(tig 2) Estímulos visuales para la
acción verbaL

En la primera escribiremos direntes
sujetos -,John, they, we; the
Browns, she-, en la segunda
algunos estímulos visuales (fig. 2)
y en la tercera adverbios o locucio-
nes adverbiales de tiempo -on
Fridays, last weekend, now, tomo-
rrow afiernodn: A continuación
cártese en el centro de una cartuli-
na tres «ventanas», una a continua-
cióri de la otra horizontalmente.
Los huecos de estas ventanas cons-
tituirán io proyectado en pantalla.
Sobre ellas movamos hacia arriba o
hacia abajo las tiras transparentes,
combinando el sujeto, ei estimulo
visual pa7a la acción y el adverbio
a nuestro gusto. Los alumnos habrán
de producir frases correctas con
distintos tiempos verbales.

S'rgamos con e! mismo princi-
pio para hacer ejercicios de com-
posición: Reproduzcamos en una
iransparencia ejemplos de oracio-
nes compuestas causales; tempo-
rales, finales, consecutivas, etc.
Cortemos tiras con las oraciones
principales por un lado y con las
subordinadas por otro. Pongámos-
las al azar en el retroproyector y
pidamos a los alumnos que las
combinen de manera que den un
significado lógico. Discutamos las
posibles combinaciones. Lo mismo
puede hacerse con un texto. Ha-
gamos tiras con cada línea o con
cada grupo de palabras y que sean
los alumnos quienes recompongan
el original:

Todo esto no son nada más que
ejemplos sencillos de las posibilida-
des que el retroproyector afrece al
profesor de una lengua extranjera,
quien sólo necesita de su imagina-
ción y de la de sus alumnos para
que estas posibilidades sean casi
infinitas.

ULTIMA BIBLIOGRAFIA SOBRE
EL REiROPROYECTOR
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pro/e^tor, en VISUAL AIDS FOR
CLASSROOM INTERACTtON, Mo-
dérn English Publications; Londres,
t978.

2. EI-ARABY, Salah: AUD10-VISUAL
AIDS FOR TEACHING ENGLISH
(AN INTRODUCTION TO MATE-
RIALS AND METHODS), Long-
man, Londres, 1976.

3. WALLE R, Ghrist An illustrated guide
to OHP software en VfSUAL AIDS
FOR CLASSROOM FNTERACTION;
M.E.P., Londres; 1978.

4. WRIGHT, Andrew VISUAL MATE-
RIALS FOR THE LANGUAGE TEA-
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3 Técnica narratrva y
entorno sociocultural en
"Cien años de soledad"

Por Luis A. HERNANDO CUADRADO (')

INTRODUCCION

En numerosas ocasiones es fre-
cuente hallar en las obras literarias
un título connotativo, pero en po-
cas tan apropiado como el pre-
sente. Con la E invertida simbolíza
el autor la vida introvertida que
arrastran los Buendía, recluidos en
su interior, sin contacto alguno con
la realidad círcundante. La soledad,
como vocación impuesta a natura,
constituye una marca imborrable
que los une y los separa a la vez,
siendo el amor la única cosa que
pueda ttegar a transcenderla, aun-
que en él mismo se encuentren
sólos; como en el caso de Petra
Cotes y Aureliano II, para quienes
constituía «el paraíso de la soledad
compartida>s (p. 288), o en el de
Amaranta-Ursula y Aurelíano Ba-
bilonia, que se hallaban «recluidos
por la soledad y el amor y por la
soledad del amor» (p.340).

I. ESTRUCTURA

A lo largo de las páginas de la
novela solamente percibimos la
voz del narrador, quien, en tono
familiar, transmite al lector los
dichos o pensamientos de los per-
sonajes, así como sus diálogos,
monólogos, etc., reforzando la ob-
jetividad de la narración la distan-
cia que media entre éste y lo na-
rrado. EI autor muestra un enorme
interés por contárselo todo, aunque
sea preciso mezclar categorías dis-
pares como lo sobrenatural y lo co-
tidiano, alcanzando la novela una
estructura circular y dinámica, para
lo que tardó mucho tiempo en
encontrar el tono y lenguaje ade-
cuados.

EI secreto de todo radica en la
propia convicción de García Már-
quez, que se transmite al lector por

medio de un gran número de re-
cursos y un lenguaje al principio
sencillo, que se verá enriquecido
conforme la Arcadia vaya siendo
invadida por la civilización, ínven-
tando palabras o descomponién-
dolas para que adquieran un nuevo
sentido. Asimismo, la ironía, la
comicidad, el sarcasmo y lo dra-
mático están contenidos en la
obra, cambiando o matizandn su
signo, pudiendo un hecho corríente
convertirse en extraordinario o vi-
ceversa.

tl. EL TIEMPO

A primera vista, el narrador se
sitúa en un futuro y lo narrado en
un pasado, conociendo de este
modo el pasado y el futuro de
este pasado que narra: «Muchos
años después el coronel Aureliano
Buendía había de recordar aquella
tarde remota en que su padre lo
Ileyó a conocer el hielo»; igualmen-
te puede dominar toda la trayec-
toria cronológica de la rea{idad fic-
ticia y asociar los hechos que narra
con otros del pasado remoto o los
que ocurrirán en el futuro. Por
tanto, el tiempo de lo narrado se
encuentra cerrado sobre sí mismo,
con un principio y un fin. Pero
cuando la obra se halla casi a
punto de concluir, queda patente
que el narrador y lo narrado no son
realidades diferentes, con lo que se
produce un cambio en la perspec-
tiva temporal, dando un salto el
narrador del centro desde el que
dominaba todo el círculo al círculo
mismo.

Desde el comienzo de la novela,
en que los planos temporales del
narrador y de lo narrado son dis-
tintos, hasta el íinal, en que se pro-
duce una fusión, se da una curva
cronológica que podemos deno-

minar «lineal»: la historia comienza
con la fiundacibn de Macondo y
concluye con su desaparición. EI
orden temporal de las unidades
narrativas refleja el orden temporaf
total de la novela, presentando fre-
cuentemente la siguiente estruc-
tura: al comienzo del episodio se
menciona el hecho principaf de la
unidad narrativa que, generalmen-
te, es cronalógicamente el último,
esto es, el episodio se inicía con un
salto hacia el futuro; fa narración
salta al pasado más remoto del
hecho mencionado y, a partir de
allí, sigue una relación cronológica
lineal de los acontecimientos hasta
Ilegar al hecho futuro que había
sido referido al principio del epi-
sodio, cerrándose así el círculo y
situándose el episodio donde co-
menzó, con lo que se experimenta
la sensación de totalidad.

III. EL AUTOR DEMIURGO

García Márquez ha logrado crear
un mundo autónomo de ficción to-
tal, que contemplamos frente a
nosotros a manera de espejismo
desde su nacimiento hasta su des-
vanecimiento en las páginas fina-
les; para ello el autor debe estar
en la novela como Dios en el mun-
do, presente en todas partes y visi-
ble en ninguna, debiendo tener el
mundo, a su vez, vida propia, con
lo que Cien años de soledad enlaza
con las novelas de Caballerías que
consiguieron crear mundos autó-
nornos. Sin su autor el mundo
creado es impensable y aquél lo
sabe todo, pero no puede intervenir
directamente. A veces nos adelan^a

(") Catedrático de Lengua y Litera-
tura Españolas del I.N.B. aMaestro
Juan de Avila». Ciudad Real.

39



acontecimientos, aunque no siem-
pre precise totalmente para que el
hecho no nos coja de sorpresa
sencillamente. Pero, aunque invisi-
bie, está presente en la obra y su
mismo distanciamiento de los per-
sonajes le permite identifiearse con
ellos. En la manera de presentarlos
se advierten sus simpatías y predi-
iecciones, intentando transmitir al
lector sus impresiones. Por ello, su
obra es subjetíva y no imparcial.

IV. E1.` 1NCESTO

La obrá entera se encuentra do-
minada por el temor y, al mismo
tiempo, por la atracción hacia et
mismo, cuya vocación es camo un
cromosoma del que los Buendia
no pueden escapar. EI último Aure-
liano lo sentirá al cometer il incesio
y poner asi fin a ia estírpe. Desde
el comienzo del libro se advierte la
vocación incestuosa del clan Buen-
día, concluyendo al final con el in-
cesto real de Aureliano Buendía y
Amaranta Ursula.

La dinastia de los Buendía em-
pieza con un matromonio endogá-
mico y un temor -engendrar hijos
con cola de cerdo-. que se repite
y perpetúa a través de varias gene-
neraciones. Cuando se olvida el
temor, se cumple el íncesto, sin
saber quiénes !o realizan que son
tía y sobrino, naciendo de esta
manera el hijo con cola de cerdo.

EI tema presenta algunas varian-
tes en los diferentes personajes de
Cien años de so%dad. En gran
parte de elios se da un evidente
complejo de Edipo, en otros una
evidente vocación íncestuosa, y hay
un incesto reai, que sólo flevan a
caba Ios primeros y los últimos de
la dinastía.

EI libro comienza con el temor al
incesto y termina con un incesto.
La única unión feliz, por ser precisa-
mente entre miembros de la misma
familia, de la que nacerá un hijo
que será e1 único engendrado con
amor durante un síglo, terminará
trágicamente porque éste tendrá la
tan temida cola de cerdo. La histo-
ria de los Buendía está constituida
a base de repeticiones constantes
puestas de manifiesto sobre todo
en las relaciones sexuales. Su ínsa-
tisfacción amorosa se explica por-
que, al efectuar el acto sexual, tra-
tan de identificar a su amante oca-
sional con la mujer a quien real-
mente aman: José Arcadio Buen-
d(a, míentras se encuentra con Pilar
Ternera, imagina el rostro de Ursula,
su madre; Aurefiano, con la misma,
tiene en su mente a Remedios; Au-
refiana José, enamorado de Ama-

ranta, se consolaba con mujeres
de escaso valor físico.

V. EL MUNDO SOCIAL

A través de la historia de los
Buendfa descubrimos la estruc-
tura social de Macondo, que era
una comunidad igualitaria y pa-
triarcal hasta la Ilegada de la primera
ofa de inmigrantes, en la que José
Arcadio hace de guía espiritual y
en la que reina plena armonía entre
sus miembros social y económica-
mente. Desde un punto de vísta
racial, parecen ser los macondinos,
en ese momento, críollos, como los
antecesores de José Arcadio y de
Ursu{a, ya que fos gitanos van y
vienen como aves de paso y no
pueden ser considerados corno
miembros en esa sociedad.

La primera diferenciación social
perceptible es la Ilegada de los fo-
rasteros, al instalarse por debajo
de la clase social de fundadores,
una comunidad de comerc'rantes
que va a perdurar con sus caracte-
rísticas originales hasta la extin-
cíón de Macondo. Será siempre una
colectividad cerrada sobre si misma,
dedicada al comercio, con ia que
el resto de la sociedad mantiene
tratos económicos y, quizá, amis-
tad, pero con la que no se mezcla.
Algunos árabes Ilegan a tener di-
nero, como Jacob, dueño del hotel

•de Macondo. Esta comunidad se
halla debajo de! estrato de los
fundadores y, más tarde, del de los
críollos. .

EI caso 'de Ios indios o,^.guarijos
es distinto: su función conŝ íste en
servir de domésticós ^^' de bestías
de carga a los demás. A partir de
esa primera inmigración, la casa
de fos Buendía írá adquiriendo cada
vez más un halo feudal. A la casa
sotar se irán añadiendo miembras
de índole distinta hasta convertirla
en una verdadera colmena: sir-
vientes (Cataure y Visitacíón}, híjos
de crianza ( Rebeca), bastardos
(Arcadio, Aureliano José) y semi-
bastardos (Remedios la beila, los
gemeios José Arcadio 5egundo y
Aureliano Segundo), las esposas
legítimas (Remedios, Fernanda del
Carpio y las ilegítimas (Señorita
Sofía de la Piedad).

Con la segunda oleada de inmí-
grantes, Macondo va a sufrir otra
gran transformación social, sur-
giendo junto a los grupos existentes
otras comunidades_ los gringos y
los peones, que viene a trabajar en
las bananeras. La estructura semí-
feudal coexiste con esas nuevas
clases socíales -técnicos y obre-
ros- tipicas de la sociedad indus-

trial. Esta comunidad de gringos,
que vive casi sin mezclarse con el
pueb{o restante, pasa a ejercer el
poder económico y politico, que
hasta entonces estaba en manos
de ios críollos. Los Buendía y fos
Moscote quedan convertidos en
piezas de museo, a las, que sólo
resta compensar psicolbgicamente
la pérdida del poder real con una
nostalgia aristocratizante. Las rela-
ciones de tos gringos con los ma-
condinos son las propias de úna
socíedad neocoVoniaF.

La decadencia de los Buendía
se ínícía con la fiebre dei banano.
Pierden el poder y comienzan
a arruinarse económicamente, con
lo que la estirpe se disgrega por el
mundo.

V). COSTUMBRES

La familia Buendía refleja per-
fectamente el modus vivendi de una
sociedad ficticia, en !a que la reli-
gibn católica hace acto de presen-
cia, con la venida del P. Nicanor
Reyna, cuando !a ssgunda gene-
ración de Buendías es ya adulta.
Su carácter es eminentemente so-
cial y práctico: sirve a Fernanda
para tibrarse de la hija que la aver-
gŭenza, metíéndola en un conven-
to. Unicamente en este sentido los
Buendía son católicos practicantes.
Se bautizan, se confiesan a veces,
se casan por la iglesia, envían a sus
hijos a coiegios religiosos y reciben
el viático antes de morir. Para nin-
guno de los habitantes de Macondo
constituye una fe profunda, sino
una praxis sociat en diferentes
grados. No existe entre ellos un
sentimiento antirreligioso militante.

Las costumbres de Macondo
muestran un aire provinciano y re-
miniscencias hispánicas. Durante
el noviazgo, por ejemplo, ta pareja
se ve únicamente en casa de la
novia (que el novio tiene derecho
a visitar); a veces delante de ter-
ceros: hermanos de la navia, madre,
sirvienta... EI tiempo del noviazgo
es variable, siendo su duración nor-
mal unos meses, aunque el de José
Arcadio y Rebeca sólo se prolonga
por tres días. EI matrimonío se cefe-
bra en la iglesia al mediodía y al
acto religioso sigue normalmente
una fiesta. Hay un caso en que
tíene lugar en la misa de cinco: el
de Jasé Arcadio y Rebeca, pero
esto no es lo normal, Los recién
casados pueden poner casa aparte
o integrarse en uno de los dos lu-
gares, como una rama más del
árboi familiar.

Los niños de Macondo cuentan
con escasas posíbilidades de reci-
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bir una buena educación si no salen
del pueblo, donde únicamente se
imparten las enseñanzas corres-
pondientes a la escuela primaria,
que muy pronto la guerra civil vino
a paralizar. Las familias son otro
ingrediente para la formacibn de los
niños; Amaranta es quien enseña
a leer a los de la casa, durante su
noviazgo con Gerineldo Márquez.
Para recibir instrucción un poco su-
perior hay que salir del lugar, ir, por
ejemplo, a un colegio de monjas
en la ciudad de la sierra donde en-
señan a Amaranta Remedios a tocar
el clavicordio, o a Europa, como
Amaranta Ursula y José Arcadio.
Sólo unos cuantos disponen de
medios para enviar a sus hijos fuera.

Las diversiones son también las
de un mundo atrasado y primitivo.
AI principio, el único entreteni-
miento fue la Ilegada de los gitanos,
que recorren el pueblo con un gran-
de alboroto de pitos y tambores y
hacen exhibiciones de magia, ma-
labarismo y juegos de suerte. Más
tarde se convertirían en circos de
payasos, elefantes, osos y drome-
darios. Las casas se Ilenan de ju-
guetes prodigiosos, como bailari-
nes de cuerda, cajas de música,
monos acróbatas, caballos trota-
dores y payasos tamborileros. Hay
otras diversiones más rústicas y
seguramente más populares. Los
gallos de pelea era un deporte que
practicaban los Buendía antes de
Ilegar a Macondo. Entre las fiestas
populares figura el carnaval, en que
se elige una reina para presidir los
festejos.

VI1. CREENCIAS Y FENOME-
NOS FANTASTICOS

En los primeros momentos histó-
ricos de Macondo suceden hechos
extraordinarios provocados por in-
dividuos con conocimientos y po-
deres fuera de lo común, sobre todo
entre los gitanos ambulantes. Mel-
quiades es el gran mago que realiza
maravillas, pudiendo sus imanes
atraer clos calderos, las pailas, las
tenazas y los anafes» de las cosas
y hasta «los clavos y los tornillos».
José Arcadio Buendía intenta en
vano dominar estas artes, sin em-
bargo el armenio taciturno posee
tales poderes mágicos, por los que
inventa un «jarabe» que le vuelve
invisible; y los mercachifles de esa
tribu, que han fabricado una estera
voladora. Fuera de los gitanos, Pi-
lar Ternerá interpreta con las bara-
jas el porvenir, aunque se presenta
tan confuso que casi nunca lo hace
correctamente.

Tanto Melquiades, como el ar-

menio tacíturno o los gitanos de
la estera voladora realizan lo imagi-
nario deliberadamente, pero en Pe-
tra Cotes se da un agente involun-
tario y casi inconsciente de lo ima-
ginario, al propagar sus orgasmos
la fecundidad animal sin que ella
se dé cuenta de los ocurrido. La
condición de estos y otros perso-
najes radica en que poseen virtudes
mágicas, no poderes mágicos. En-
tre ellos se encuentran el coronel
Aureliano Buendía con su aptitud
adivinatoria; Mauricio Babilonia,
que se pasea por la vida con una
nube de mariposas amarillas alre-
dedor; y José Arcadio Buendía, por
un instante póstumo, al producirse
a su muerte «una Ilovizna de mi-
núsculas flores amarillas».

En otros personajes, la naturaleza
de sus hechos va asociada a una fe
religiosa: al cutto, simbología y fol-
klore de los cristianos. Francisco el
hombre se Ilama así porque derrotó
al diablo en un duelo de improvisa-
ción; EI P. Nicanor Reyna convence
a los macodinos que den dinero
para la construcción del templo
mediante una prueba irrebatible del
infinito poder de Dios, consistente
en levantar doce centímetros des-
pués de tomar una taza de choco-
late. Fernanda de! Carpio, niña, ve

al fantasma de su bisabuela, muerta
de un mal aire que le dio al cortar
una vara de nardos, cruzando el
jardín, en una noche de luna. Re-
medios sube al cielo como la Vir-
gen y las santas de la imagineria
católica; el diluvio de cuatro años,
once meses y dos días guarda cier-
ta similitud con el del Antiguo Tes-
tamento. Hay asimismo otros per-
sonajes y hechos vinculados a su-
persticiones de la fe cristiana: Ma-
condo está Ileno de seres que resu-
citan por algún tiempo (Melquia-
des, José Arcadio Buendía, la bis-
abuela de Fernanda del Carpio); la
muerte, entre otras cosas, es «una
mujer vestida de azul con el cabe-
Ilo largo, de aspecto un poco anti-
cuado», tan humana que Ilega a
pedir ayuda para ensartar una
aguja.

La figura del «judío errante» en
las calles de Macondo, donde es
visto por el P. Antonio Isabel, y
luego cazado como un animal da-
ñino es un prodigio de tipo mítico-
legendario, que guarda estrecha
relación con una tradición literaria
y presenta en la obra dos variantes.
Por un lado, se muestra como un
monstruo irrisible, con el cuerpo
cubierto de una pelambre áspera,
plagada de garrapatas menudas, el
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pellejo petrificado por una costra
de rémora, sangre verde y untosa;
por otro, es mortal y parece ensar-
tado en las varas de una trampa,
cclgado de un almendro e incine-
rado en una hoguera. José Arcadio
divisa en el mar Caribe «el fantasma
de la nave corsario de Vfctor Hu-
gues^, ser real-imaginario, no pro-
dycto.de la magia ni de la fe, sino
de la historia francesa y de la no-
vela, ya que el personaje existió y
además sale en El sig/o de /as /uces,
de Alejo Carpentier.

EI último seCtor estarfa formado
por lo fantástico puro, dentro del
que se podr(an:estabtecer algunas
variantes: nir'►óŝ que nacen con
cola de cerdó; agua que hierve sin
fuego; objetos domésticos que se
mueven solos; huesos humanos
que cloquean como una gallina;
sueños en que se ven las imágenes
de otros hombres; un niño que
Ilora en el vientre de su madre;
un tesoro, cuyo resplandor atra-
viesa el cemento; un burdel zooló-
gico, en el que un perro pederasta
vigila sus animales, etc.

CONCLUSIONES

EI autor, que desde 1955 se ha-
bía entregado a la tarea de publicar
novelas cortas y cuentos (El coro-
nel no tiene quien le escriba, Los
funerales de mamá grande...^ en
torno al imaginario pueblo de Ma-
condo, logra en Cien años de sole-
dad crear lo que en la pluma de al-
gunos se ha Ilamado «una gran saga
americana», en la que andan entre-
mezctados elementos tan dispares
como la realidad y la fantasía, el di-
namismo vital y el humor, 1o trágico
y lo tiernamente lírico.

La estructura, el tiempo, la pre-
sencia del autor en la obra, el sor-
prendente tema del incesto, el mun-
do social, las costumbres, así como

las creencias y fenómenos fantásti-
cos han sido los puntos en que nos
hemos fijado para intentar com-
prender, aunque sea someramente,
el gran acontecimiento que ha su-
puesto la aparición de esta novela
en la historia literaria de la lengua
castellana.
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4 Estudio experimental de
movimientos mediante
fotografías de imágenes
sucesivas

Por José Manuel PEREIRA CORDIDO (")

I. INTRODUCCION

EI estudio experimental de mo-
vimientos (uniformes, variados...),
tal como se propone en muchos
manuales de experiencias y textos
de Bachillerato, resulta en nuestra
opinión inadecuado. En unos ca-
sos motivado porque ef dispositivo
experimental resulta artificioso, ex-
cesivamente complejo y requiere
mucho tiempo; en otros, las dificul-
tades tienen su origen en la medida
de los intervalos de tiempo utili-
zando un cronómetro. Este último
aspecto merece ser destacado.

Sería preciso elegir un movimien-
to que pudiera ser estudiado, por
ejemplo, a intervalos no menores de
2 segundos; éste, sería el tiempo a
medir si proponiéndonos un techo
de error de1 10 por 100 utilizamos
un cronómetro corriente (de 1/5 s).
Sin embargo, dado que el operador
emplea un tiempo para poner en
marcha y detener el cronómetro,
no menor de 0,1 segundo para
cada reacción, el error atribuible
aia medida del tiempo Ilega a alcan-
zar el 20 por 100, cuantía inadmi-
sible desde todo punto de vista.
Todo ello, a pesar de emplear un
intervalo de 2 segundos, tiempo
que nos parece exageradamente
amplio para el estudio de un movi-
miento uniforme, y que requeriría
en el caso de un movimiento de
caída libre, operar en un recinto de
dimensiones absurdas, ya que su
techo debería de encontrarse a la
altura de un séptimo piso.

Para poder operar dentro de los
límites de un laboratorio, sería pre-
ciso disponer de un reloj que permi-
tiese conocer la centésima de se-
gundo, frecuente ya en relojes de

pulsera y calculadoras; pero nece-
sariamente complementado por un
sistema electroóptico, poco fre-
cuente, costoso y de difícil cons-
trucción por uno mismo, que con
un tiempo de reacción despreciable
disparase y detuviese el cronóme-
tro en dos instantes adecuados del
movimiento.

Ante tan oscuro panorama, pa-
rece casi imposible realizar alguna
experiencia sencilla y con rnaterial
asequible. No obstante, en la ma-
yoría de los centros de Bachillerato
existe equipo suficiente (o su cons-
trucción resulta sencilfa) para es-
tudiar movimientos de caída libre;
uniformes, armónicos o de cualquier
tipo, mediante un sencillo disposi-
tivo que permite obtener una foto-
grafía de iluminaciones sucesivas;
sobre ella, cada alumno puede rea-
lizar sus medidas, comprobar leyes,
deducir principios..., siguiendo el
procedimiento empleado por no-
sotros y que con detalie expone-
mos a continuación.

II. DISPOSITIVO
EXPERIMENTAL

Elementos imprescindibles para
Ilevar a cabo la experiencia son:
una fuente de iluminación adecua-
da, una cámara fotográfica y un
fondo negro.

11.1. Sistema de iluminación
Puede utilizarse la f^ente de ilu-
minación estroboscópica que forma
parte del equipo de ondas
(E.N.O.S.A.), que produce deste-
Ilos a intervalos de 0,020 segundos
(aproximadamente) y proporciona
una iluminación uniforme y acep-

table si se coloca frente a una
pared, a una distancia de unos
2 metros. A pesar de que este dis-
positivo está concebido para ilu-
minar hacia arriba, la posicibn ver-
tical resulta más adecuada para su
lámpara, y una vez alcanzado su
'funcionamiento de régimen los
intervalos de destello son sensi-
blemente iguáles.

Si no se dispone de esta fuente
de iluminación, puede construirse
una fácilmente con cualquier motor
eléctrico, que mueve un disco de
cartón gruesq, provisto del ade-
cuado número de orificios, ante
el objetivo de un proyector de
diapositivas. Este segundo dispo-
sitivo, tiene la ventaja de poder
proporcionar diferentes frecuen-
cias de destello, y una mejor y mfis
uniforme ifuminación; pero debe
de ser calibrado previamente.

11.2. Cámara fotográfica. Aún
cuando se concibe el uso de cual-
quier cámara, es necesario que su
objetivo pueda permanecer abierto
durante todo el intervalo de tiempo
en que pretendemos estudiar el
movimiento. Es conveniente que su
objetivo sea muy luminoso, pre-
feriblemente 1: 1,2 ó 1: 1,4 aun-
que es posible aperar con objetivos
1: 2,8 o similares. La c8mara debe
de cargarse con película de 400
ASA y revelarla a fondo, para
aumentar su sensibilidad a 600-
700 ASA: Es conveniente disponer
de un trípode o soporte de labora-
•torio para que la cámara perma-
nezca inmóvil.

(') Profesor Agregado de F(sica y Quí-
mica del INB femenino de Vigo.
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11.3. Pantalla de fondo. Pue-
de construirse a base de varias car-
tulinas pegadas, utilizando para
todas ellas la cara mate y áspera.
En ella, se trazan con tinta blanca
unos ejes coordenados, señalando
una escala mediante un pequeño
trazo cada 15 centimetros, por

, ejemplo. Sus dimensiones podrían
ser 40 centímetros de ancho y
150 centimetros de alto.

III. PROCEDI MIENTO

Ante todo, colocaremos la pan-
talla adherida a una pared; en el
caso de que se desee estudiar un
movimiento de caída libre, se calo-
cará en el borde superior un elec-

F 9. 1

troimán que sea capaz de soportar
al móvil, éste, debe de ser brillante;
para lo que fácilmente sirve una
pequeña bola de acero.

Frente a la pared, y preferible-
mente en un mismo plano -para
evitar sombras- la fuente de ilu-
minacibn y sobre un trípode la
cámara. Esta, deberá de estar cui-
dadosamente enfocada en el mismo
plano en que se realice ei movi-
miento, debido a la escasa pro-
fundidad de campo existente cuan-
do se opera con grandes aberturas
de diafragma.

Se pone en marcha la fuente de
iluminacibn durante unos minutos,
para estabilizar la frecuencia de los
destellos, y en ausencia de otra
fuente luminosa, se abre el objetivo
de la cámara en el instante en que se
inicia el movimiento, o mejor, un
poco antes; cerrándolo tan pronto
como éste concluyó. En el caso de
estudiar movimientos periódicos,
ésto, no resulta excesivamente sen-
cillo y es conveniente, en cualquier
caso, realizar varias fotografías del
mismo fenómeno para elegir el
negativo más idóneo.

Se procede a continuación al
revelado, y positivado en papel
adecuado al negativo obtenido;
procurando que la ampliación re-
produzca una escala adecuada.

IV. RESUITADOS

En nuestro caso, hemos proce-
dido al estudio de un movimiento
de caída libre, operando en un lu-
gar en el que el valor de «g» es per-
fectamente conocido (980.409 cen-
tímetros/s2) y que ha servido ade-
más, para calibrar con exactitud el
intervalo entre dos destellos.

Sobre la fotografía (fig. 1), o
mejor aún, sobre papeles a los que
se han traspasado mediante un
alfiler, los puntos que representan
el centro del móvil, se midieron me-
diante un calibre los espacios
entre la primera y cada una de las
sucesivas imágenes.

Estos valores se encuentran con-
signados en la columna a de la
tabla I, y que, representan en la
realidad, los valores consignados
en la columna b de la referida tabla,
calculados en virtud de que la
escala es 1/6.

Conocidos así los valores de los
espacios reales, y utilizando la co-
nocida ecuación:

S = Vot + 1 /2 gt2 (1)

que en nuestro caso se reduce a:

s = 1/2 gt2 (2)

puede calcularse, despejando.t de
la ecuación (2), el intervalo de
tiempo transcurrido entre la pri-

Tas^A ^

a b

Espacios en la Espacios en la
fotografia (mm.) realidad (mm.)

2, 0 12
4, 3 26
6,0 36
9,3 56

13,6 81,6
19,0 114
24,8 149
31 188
38,8 233
46,6 280
55,6 334
65,4 392
75,1 451
87,5 525
99,1 595

112,7 676,2
125,8 754,8
140,3 841,8
154,4 926,4
170,3 1.022
185,9 1.115
201,7 1.210

mera y cada una de las sucesivas
imágenes, habida cuenta que, como
se ha dicho, el valor de g es cono-
cido en el lugar en que se realiza la
experiencia.

EI conjunto de valores así dedu-
cidos, se resumen en la columna a
de la tabla 2. Figuran a su derecha,
y a partir del tiempo correspon-
diente a la sexta imagen (en razón
de las escasas cifras significativas

Fig. 2.-Pequeña masa oscilando sus-
pendida de un resorte ( R)
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TABLA 2

a b

4,9 ^ 10 -^ s
7,3 ^10-2s
8,6 ^10-2s

11 • 10-2 s
12,9 • 10 -^ s
15,2 •10"2s 23, • 10 - 3 s
17,4 ^ 10 ^ S 22 '10 3S
19,6 ' 10-^ S 22 '10-35
21,8 ' 10 2 S 22 '10-3s
23,9 ^ 10 -z s 21 ' 10-3 S
26,1

_
' 10 ^ S 22 '10 3S

28,3 • 10 -2 s 22 '10 3S
30,3 • 10 - 2 s 20 •10 3S
32,7 ^ 10-2 s 24 • 10 - 3 s
34,8 •10-^s 21 10 3 S
37,14• 10"^s 23 • 10-3 s
39,24 • 10-z s 21,0•10-3s
41,44' 10-ZS 22,0 ' 10 3 S
43,47 • 10-^ s 20,3 ^ 10 -3 s
45,66 • 10-2 s 21,9^10-3s
47,69 • 10 - 2 s 20,3^10""3s
49,68 ^ 10 - 2 s 19,9 • 10 -3 s

de los otros valores), el intervalo
transcurrido entre dos imágenes
sucesivas. Estas diferencias, sen-
siblemente constantes, representan
la frecuencia de destello de la
lámpara.

La media general de los valorés
tomados en consideración conduce

Fig. 3.-Péndu/o

Fig. 4.-Choque entre dos esferas iguales, una situada en a y otra inrnóvi/ en b;
que como consecuencia del choque a/canza el punto á

0 obtener, para la frecuencia de
destello, el valor:

22•10 3S

y 4) tal como nosotros hemos
hecho, podemos proceder a conti-
nuación a su estudio, tanto en su
aspecto cinético como dinámíco.

Conocida ésta, y si hemos to-
mado la precaucibn de que, durante
la misma experiencia que sirvió
para calibrar a la lámpara, fotogra-
fiar otros movimientos (fig. 2, 3

V. CONCLUSION

Deseamos añadir, para finalizar,
que consideramos enorme el campo
de aplicación del método antes
expuesto, ya que innumerables son
los fenómenos que pueden ser
estudiados, no sóto a nivel de cur-
sos de Bachillerato -como noso-
tros hemos hecho- sino también
a niveles superiores.

En cursos eiementales, puede
permitir la visualización de movi-
mientos y fenómenos tal como en
realidad suceden, comprobación
de leyes, deducción de principios...;
en cursos superiores, es posible un
tratamiento cuantitativo, ya que
conduce a resultados altamente
satisfactorios.

Por último, destacar la simpli-
cidad experimental y las posibilidad
de operar con medios al alcance de
todos, que originan elocuentes re-
sultados, de los que buena prueba
son, nuestras fotografías que sín
retoque alguno figuran en las an-
teriores páginas.
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5 Precisiones sobre el objeto
y lugar de la Filosofía en el
Bachillerato

Por Tomás LOBATO VALDERREY (')

1. INTRODUCCION
ACLARATORIA

He de aclarar para comenzar que
no es mi norma aceptar mental-
mente algo que nos es dado o pro-
gramado por la autoridad, sea de
una entidad pública o particular,
sin haberlo sometido al anáiisis y
razonamientos oportunos. Nos sen-
timos forzados muchas veces a
comportarnos en contra de nuestra
aceptación mental respecto a su
verdad o valor. No es esta la situa-
ción referente al tema tratado. La
mente, además, no se puede forzar
físicamente para identificarse con
algo que no comprende: Y en este
espíritu crítico y analítico nos en-
contramos. No entramos en juicios
de valor sobre la cactual enseñanza
educativa». Siempre se podrá per-
feccionar, dado que ninguna obra
humana es perfecta, aunque tal
vez para ello fuera mejor comenzar
por las mismas bases o cimientos,
de contenidos y estructuras de en-
señanzas educativas distintas a ^as
actuales. Se podría cumplir mejor
la correlación debida entre nueva-
sociedad nueva-enseñanza educa-
tiva. Reservamos esa tarea a los
políticos, que tienen esa misión
entre otras, y vayamos a nuestro
tema.

Nuestro tema ya ha sido tratado
en esta Revista de Bachillerato,
número 9, Enero-marzo 1979, pá-
ginas 45-53, por un colega nues-
tro, profesor Bernardino J. Orio
dis Miguei. No es mi intención sus-
citar una polémica, ni por supuesto
un altercado, con un compañero
nuestro. He leído detenidamente
su artículo y se me oĉurre senci-
Ilamente hacer algunas aclaracio-
nes y precisiones al respecto. De
la misma manera que hace él, y
debe hacer todo filósofo al filosofar,
no intento sentar cátedra o autori-
tarismo doctrinal. A él lo animaba

su espiritu de colaboración, del que
nunca hemos dudado, y eso mismo
espero de mis compañeros al res-
pecto de mis precisiones.

2. SOBRE EL OBJETO
O CONTENIbOS DE LA
FILOSOFIA

EI sentido etimológico de la pa-
labra «objeto» nos aclara su signi-
ficado como ocurre con todas las
palabras. Del verbo latino «objitio»
y de su participio cobjectum», lo
opuesto, lo enfrentado, o simple-
mente lo puesto, lo colocado de-
lante, lo que se presenta a la vista.
lo que se enfrenta o presenta ai
sujeto, es el objeto de éste. Hace
referencia a todo aquello que se
dístingue de él y al mismo tiempo
se relacionan entre sí de alguna
manera. Un saber determinado,
que siempre reside en un sujeto 0
persona, una mente, se enfrenta y
hace referencia a algo, ei objeto,
que es de lo que trata o se ocupa
ese saber. Equivale a preguntarse
por su contenido. Este sería el
objeto en general, también Ilamado
material, por referirse a la materia
en su conjunto, sin fijarse en el
aspecto, forma o punto de vista
bajo e{ que se pueda tratar. Este
sería el objeto formal, más espe-
cífico y concreto.

En resumen, equivale a pregun-
tarse por los contenidos y forma
de tratarlos. ^Y cuáles son los con-
tenidos de la Filosofía, si es que los
tiene, y la forma de tratar éstos?

Sabemos que la Filosofia en la
Antigua Grecia fue la cuna de
los distintos saberes, Ilamados fi-
losóficos. EI filósofo observaba e
interpretaba, de una manera natural
e ingenua muchas veces, la realidad
del universo y la del hombre. Con
ello se constituye el primer ante-

cedente de nuestras disciplinas
científicas.

A medida que se aumentan los
conocimientos se constituyen las
primeras especiafidades filosóficas:
Asf, la Filosofía Natural o Cosmo-
logía incluía la Física, la Química
y las Ciencias Naturales; La ciencia
del afma, eC t<peri psiqué» aristoté-
lico, examinaba los temas que
ahora integran la Psicología; La
Filosofía moral consideraba a su
vez muchas de las cuestiones reli-
giosas y de las actuales ciencias
sociales, políticas y económicas.
La Filosofía se constituyó, pues,
en la Antiguedad y E. Media como
progenitora de todas nuestras dis-
ciplinas tradicionales. Todavía hoy
día se refleja este origen filosófico
en el título estadounidense de
Doctor en Filosofía a aquellos es-
tudios enmarcados en química,
psicología y ciencias económicas.

Y la forma o método de tratar y
estudiar estos saberes, ^cuál era
en sus origenes o nacimiento? Es
claro que lo hacían por intuición,
observaciones sencillas, elementa-
les e ingenuas, en donde debía
predominar el sentido común a
razón, al no disponer de otros me-
dios. Por eso la Filosofía, debido a
ésto tal vez, se ha apropiado el
método racional o discursivo como
específico suyo y distintivo de los
otros saberes experimentales. Hoy,
las antiguas disciplinas filosóficas,
se han ido independizando de la
filosofía racional, una vex que se
han hecho con su método y objeto
empírico o experimental. En ellas
tiene preeminencia su método es-
pecifico, que no quiere ni puede
decir una renuncia a la razón.
Simplemente el suponerlo sería un
absurdo. No sólo no se oponen
sino que van indisolublemente uni-

(') Profesor Agregado de Filosoffa
del I.N.B. «San Isidoro» de Sevilla.
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dos de una manera complemen-
taria.

Por ello, cuando nosotros trata-
mos estas disciplinas filosbfico-
científicas, sobre todo en nuestra
condición de profesores, no po-
demos hacerlo de otra manera o
con otra perspectiva que no sea
la científico-filosófica. No existe
otra, si no queremos seguir ultra-
jando al saber como tal, y crear
todavía más separación entre cien-
cia y filosqfía.

1. Temarios de 3.° de Bachille-
rato y C.O.U.

Nos parecen bastante aceptables
en líneas generales, e incluso bue-
nos en relación a las disciplinas y
temas dados en la especíai'rdad
de Filosofía.

Siguiendo esta visión de las dis-
ciplinas tradicionalmente incluidas
en !a Filosofía, y debido también a
la distribución del personal docente,
al profesor de filosofía le señalan el
explicar en 3.° de Bachillerato los
temas considerados más importan-
tes e interesantes de tales discipli-
nas. En vista de ello el profesor debe
ser entendido en todas ellas, si es
que no puede ser especialista.

Si queremos ser serios y eficaces
con la Filosofía hemos de descen-
der del plano abstracto y teórico
examinando los temas propuestos
por el Ministerio para tercer curso
de Bachillerato. La estructuración
del programa, con sus 21 temas se-
ñalados, parte en el 1.° del «saber fi-
losófico», como materia introduc-
toria de nuestra disciplina. Es un te-
ma predominantemente histórico, y
nos debemos atener a su objetividad
histbrica en la exposición de las dis-
tintas concepciones y orientaciones
de la Filosofía. Seguidamente en
el 2.°, 3.°, 4,°, 5.°, 6.° y 7.° se pasa
a temas de psicología. Y cuando
hablamos de psicología es psicolo-
gía-psicología, la psicología gerie-
ral que se trata en la reciente e inde-
pendiente Facultad de Psicología.
Debe ser, pues, con la objetividad
que esta ciencia tiene. Desde esta
temática de la psicología el temario
nos adentra en el pensamiento
simbólico-lógico, tema 8.°, de ca-
rácter linguista, y los temas 9.°,
10° y 11 °, dedicados a la lógica tra-
dicional, la moderna o matemática.
Igualmente en estos temas no cabe
el subjetivismo, sino la estructura
rfgida que la Ibgica tiene. Sigue el
hilo temático con la doctrina de la
metodotogfa, tema 12°, la verdad y
certeza, tema 13°, que tienen orien-
tación histórica en su exposicibn,
y a la objetividad histórica nos

debemos atener. Nos presenta a
continuación otros temas, de di-
mensión humana, lo social, tema
14°, pasando desde aquí al plantea-
miento ético, temas 15° y 16° y ter-
minando con los temas referentes a
la persona humana, temas 17° y 18°
y distintos problemas que ocasio-
nan la realidad, tema 19°, lo religio-
so, tema 20° y la existencia misma
del hombre, tema 21 °. En los temas
de dimensión humana se debe
tener presente lo que dicen las
ciencias sociales, las ciencias físi-
cas en la Cosmología, la justicia y
primeras nociones de derecho se-
g ŭn el Derecho, en el hecho reli-
gioso y sentido dei hombre lo que
nos dicen y han dicho los actuales
y grandes pensadores de la His-
toria.

Este es el temario oficial que se
nos presenta, y muy completo
por cierto. No es cuestión so-
lamente de teorías o doctrinas
abstractas, generalidades, cosmo-
visiones histbricas, y sobre todo
no lo es de interpretaciones sub-
jetivistas y arbitrarias de cada pro-
fesor de Filosofía

La Historia de la Filosofía en
C.O,U. cumple clara y suficiente-
mente con esta misibn; Exponer el
origen del saber, Ilamado filosofía
y sus máximos representantes en
física, sociología, ética, psicología,
religión, lógica. ¢uíerase o no se
quiera reconocer por algunos co-
legas profesores, el origen fáctico
del filosofar ha sido, y lo es también
actualmente, o bien la cíencia
(Tales, Anaximandro, Anaxímenes,
Aristbteles, Descartes, Leibniz, Ga-
fileo, Newton, Hurne, Kant, Freud,
Einstein, Russel, etc.) o bien la
sociología (Platón, Marx, etc.) o
también la religión o hecho religio-
so (5. Agustin, Sto: Tomás, Suárez,
P. Ramírez, etc.).

Esta es la realidad del saber fi-
losbfico durante 25 siglos de his-
toria. Y así hemos de seguir: la Fi-
losofía unida y mezclada siempre
con la ciencia, el hombre y socie-
dad. Seg ŭn su mayor o menor re-
lieve u orientación tendremos los
tres «Imperios filosóficos», en los
que actualmente se divide la filo-
sofia contemporanea a nivel in-
ternacionaL• Los «Europeos», con
su orientación humanista; los ccAn-
gloamericanos», con su linea cien-
tifista; y los «Rusos» con su insis-
tencia en la doctrina social (1).

(1) Cfr. FERRATER MORA, Filo-
sofia actual. Alianza Editorial. Madrid,
1970, págs. 117-139.

2. Objetivos o finalidades
de la Filosofía

Habidas las consideraciones an-
teriores referidas a los contenidos
de la filosofía en 3.° de Bachillerato
y su historia en el C.O.U., pasamos a
indicar sus finalidades u objetivos.

Nos parece interesante y acertado
exponer las propuestas por el Mi-
nisterio. En efecto, la Orden Minis-
terial de 22 de marzo de 1975
(B:O.E. 18 de abril) desarrolla el
temario, objetivos y finafidades
que debe cumplir la asígnatura de
Filosofía en el Bachilleratoy C.O.U.

Asigna cihco objetivos funda-
mentales:

a) Destacar la funcibn inte-
gradora y sintética de la Filo-
sofía.

b) Lograr una funcibn crítica.
c) Lograr una función huma-

nística a base de profundizar
en el conocimiento sintético
y en las cuestiones últimas
que la Filosofía se plantea.

d) Formación de hábitos de
pensar y de expresión ri-
gurosos.

e) Conocimiento de los grandes
autores y corrientes filosó-
ficas que forman parte de
nuestra cultura.

No cabe duda que la misibn de
las finalidades en la Filosafía es
muy completa, ambiciosa e inte-
resante: En razón de sus disciplinas
distintas referentes a la ciencia
(psicología, cosmología, sociolo-
gía), a la ética y hecho religioso, a
la lógica, y a la historia de la filo-
sofía en el C.O.U. Que los logros
sean más o menos efectivos, ya es
otro tema preferentemente pedagó-
gico, que por ahora no tratamos. Los
profesores de Filosofía tenemos
que enseñar a filosofar, haciendo
referencia a la actividad racional de
análisis lógico-crítico, pero también
a unas doctrinas de las distintas
disciplinas, más o menos constata-
bles pero no por ello puramente
subjetivas y arbitrarias.

3. Razones de una
. coíncídencia

EI objeto o contenido de la Filo-
sofía, señalado anteriormente, le es
propio por nacimiento, la historia,
y la especialidad en la Facultad de
Filosofía. Ya señalamos el origen
de las distintas disciplinas dentro
de la Filosofía. La historia ha man-
dado durante muchos siglos y
actualmente sigue en la rriisma
línea con la existencia de los tres
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«Imperios filosbficos», señalados
anteriormente, de los que nuestra
programación oficial de 3.° de
Bachillerato se hace eco en sus te-
mas lógicos, científicos, sociales y
humanísticos. La historia de la filo-
sofía o del pensamiento, impartida
en el C.O.U., en donde se estudian
los grandes sabios o pensadores
^filósofos a nuestro estilo? con sus
doctrinas revolucionarias, tiene un
conzenido histórico y objetivo, in-
dependiente de nuestro excesivo
subjetivismo y arbitrariedad.

4. Razones
de una divergencia

Se podrá discutir y disentir res-
pecto a la extensión del programa,
de los temas escogidos, de la pe-
dagogía empleada, incluso de su
sentido en el Bachillerato, se podrá
poner en tela de juicio todo lo
habido y por haber, etc:, pero no
de lo que ha sido y es la Filosofía.
Pertenece a la historia, y ahí la te-
nemos y así es. Y como profesores
de Filosofía nuestra misión es ense-
ñar lo que ha sido y es la filosofía
actualmente. No es cuestión de
invenciones y personalismos filo-
sóficos:

a) ^La Filosofia, «situación
lamentable en el Bachillerato»?

Pasamos ya directamente al aná-
lisis del artículo de nuestro colega,
profesor Bernardino J. Orio de
Miguel, sobre el «objeto y lugar de
la Filosofia en el Bachillerato», in-
dicado anteriormente.

Tal vez sea verdad lo que afirma
nuestro profesor, aunque sea una
afirmación gratuita, de que la Filo-
sofía en los centros de Bachille-
rato es «lamentab{e», por el grado
que tiene de «desorientación, des-
cordinación y taifismo», siguiendo
cada profesor «un programa, más
o menos oficiab>, como Dios o
algún otro demiurgo le da a enten-
der. Analicemos las consideracio-
nes y propuestas de nuestro colega,
profesor de filosofía.

b) iLa Filosofia, «carácter
eminentemenre subjetivo» 7

Nos propone «descender del pla-
no teórico de ta noción de «filosofía»
al de «enseñar filosofía a adoles-
centes», con una alternativa: O
bien «exponer a los muchachos los
grandes temas abstractos que tra-
tan los filósofos, una vez simplifi-
cados y facilitados en la medida de

lo posible, o más bien el «objeto»
de la disciplina Ilamada «filosofía»
en el Bachillerato sería «otra cosa».
Nuestro colega opta, según opinión
personal, y piensa que el «objeto»
de la «asignatura fílosófica» es
«otra cosa», que estaría en función
de los «objetivos» que se persigue
con la inclusión de esta actividad
humana en el plan de formación de
Ios «adolescentes». Analicemos esa
cotra cosa» de la filosofía propuesta.

Entiende que la actividad filo-
sófica tiene un «carácter eminente-
mente subjetivo», como si los otros
saberes o ciencias no lo fueran, y no
advierte que cambia lo que es filo-
sofía por «actividad filosófica»,
como algo del sujeto y personaL En
efecto, toda actividad social, cientí-
fica e intelectuat, etc., tiene siempre
unorígen personal y en consecuen-
cía específica del sujeto, o subjetiva.
Pero no pot eso se deben identificar
lo objetivo de ese saber con lo sub-
jetivo del sujeto.

c) ^La Filosofía, «tres afirmaciones
postulados» ?

Reconoce que el cuestionarse
sobre la ut'rlidad a nivel de Bachille-
rato de los contenidos filosóficos
(LÓgica, Psicología, etc.) ha con-
ducido durante años «a subjetivis-
mo y polémicas in infinitum y a fa
proyección irracional hacia los de-
más de los propios gustos y creen-
cias». Quiere eliminar su «subje-
tividad» y procedimiento en «tí•es
afirmaciones postulados, de los
que hemos de partir»;

a) No se debe ofrecer un pro-
grama de Filosofía ya elabo-
rado por mi o por cualquier
otra persona, sin la interven-
ción directa-constructiva de
los propios alumnos».

b) cEl eje cardinal en torno al
cual ha de girar cualquier
programación -filosófica o
no- han de ser las vivencias
e intereses individuales y co-
lectivos de los estudiantes».

c) «La Filosofia es imprograma-
ble aislada del resto de la
actividad y pensamiento hu-
manos» .

Nos parecen bien y acertados, al
menos teóricamente, tales postula-
dos, y no tenemos «gran dificultad
en admitir la plausibilidad teórica y
coherencía interna de estos tres
puntos como axíomas o postulados
básicos de nuestra actividad do-
cente». En el terreno práctico no
pueden intervenir «directamente»
todos los alumnos y profesores: Lo

que sí se deben tener en cuenta ios
intereses personales y colectivos de
los alumnos, a quíenes va dirigida
toda enseñanza educativa, por los
encargados de toda programación
escolar. Ya indicamos al comienzo
la conveniencia de una nueva pla-
nificación de enseñanza educativa
realizada a niveles superiores. De
no hacerlo a esas alturas polfticas
y sociales, sino a nivel de alumnos
y profesores, es ciertamente m^s
lameniable y deplorable para una
Filosofía seria y eficaz. Quedaria
reducida a puro subjetivismo arbi-
irario de unos profesores y alumnos.

d ) - L a Filosofía,
«simple hábito mentaf» ?

Partiendo de estos puntos intenta
«avanzar algunas ideas para la ela-
boración de un modelo de ense-
ñanza de la filosofía para adoles-
centes». Dice hacerlo «sin preten-
siones y consciente de sus limita-
ciones personales», lo cual es una
postura muy filosófica, y en ese
espíritu nos movemos nosotros
también.

Nuestro colega está por la cine-
ludible y paradógica actitud de
tomar partido por una noción de
"filosofía" dentro de la probable
"indefinibilidad" de la misma».
Apoyado en la interpretación zubi-
riana de que la Filosofia no tiene
«objeto» alguno, y «no es cosa
alguna» al estar en perpetuo perio-
do «constituyente», y en el intento
de partir de los tres postulados ex-
puestos, opta por una filosofía para
adolescentes. Su función «ha de
consistir en la adquisición de un
HABITO MENTAL: la actitud crítica
y autocrítica respecto de cualquier
sistema de informacibn bajo el
que se le presenten los conoci-
mientos y acciones de los hombres»:

Ya he dado la contestación refe-
rente al «objeto» de la filosofía y a
sus tres postulados: Diferenciarnos
una «filosofia para adolescentes»,
es cuando menos extraño y cho-
cante, de muy poca consistenc+a
académica. Y mucho menos acer-
tada cuando la hace consistir en
ese «hábito mental de actitud crítica
y autocr•ítica», cuando son los
jóvenes de 15 a 1 S años la edad
menos segura y apropiada para
realizar debidamente esa misión.
Una filosofía para adultos, funda-
mentados en la experiencia que da
la vida, con ese espíritu crítico y
autocrítico tendría mucho más sen-
tido y razbn de ser. Los jóvenes
estudiantes han de adquirir primero
los conocimientos para poder ana-
lizarlos y criticarlos posteriormente.
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Pero, vamos, su orientación es
pasable. Es cuestión de insístir más
en los contenidos o en la estruc-
tura lógica de tales contenidos.
En lo propuesto no nos adelanta
nada nuevo. Es cuestión de matices
m^s o menos convincentes, pero
que nunca pueden ser comunes o
uniformes. Eh razón de esto no
tiene porque adelantarse aa reco-
nocer que este planteamiento va a
desagradar posiblemente a unos
y otros». i

e) i«filosolla para ado%scentes»
frente a a/ilósofos tradicionales»?

Es gratuito y sin fundamento al-
guno proponer una diferencia entre
afilosofía» frente a «filosoffa para
adolescentes». Pero ya es arbitrario
y hasta desagradabli3 presentarnos
a los afilósofos tradicionales» se-
guidores de la primera, por el des-
conocimiento que tienen de la
segunda. Además, según nuestro
articulista, serían los compañeros
profesores filósofos, los tradicio-
nales claro, quienes enseñarían
aa los jóvenes una serie de princi-
pios metafísicos -míticos o reli-
giosos, Ique la cosa no está muy
claral, incapaces de reducir la filo-
sofia a"pura lógica"». Parece des-
conocer que es una corriente más
de filosoffa, que debe ser estudiada
y analizada en el último tema del
C.O.U., pero que existen otros con-
tenidos y corrientes que deben
conocer nuestros bachilleres res-
petando la información objetiva y
su libre dirección ideológica. Otro
fracaso o sambenito que carga a
estos filósofos tradicionales es que
aestos filósofos han redactado nues-
tros actuales programas oficiales
de Bachillerato, y han sido nues-
tros profesores durante muchas
"generaciones"». Es adernás la
desgracia «tradicional» ( 7) de ser
viejos. Deseamos no se encuentre
entre éstos nuestro articulista,
aunque todo es posible, pues nos
dice sentirse aavalado por bastan-
tes añas de experiencias pegagógi-
cas y muchas horas de lectura y
meditación filosófica».

Lo más grave que le endilga a los
afilósofos tradicionales» es que
asu sistema era -y sigue siendo-
un producto hibrido de moralismo
y religión, donde a la orgullosa fi-
losoffa se ha pedido todo, desde
la justificación racional de una
religión determinada hasta el por

qué supremo de los más grandes
misterios de la Naturaleza». Mejor
será no pedirle nada a la filosofía,
saivo el «hábito mental de crítica
y autocrítica» de su «filosofía para
adolesc®ntes», sin saber ni darles
nada de psicología, ética, hecho
religioso, cosmología, etc., ni si-
quiera la 1ógica académica. Sin
embargo, en otro lugar nos afirma
que ^la funcíón filosófica comienza
cuando el místico o el artista, o el
sociólogo o el cientifico, partiendo
cada uno de fos datos que posee, los
hilbana, relaciona, coordina y ana-
liza, proyectando sobre ellos los
mecanismos de su estructura men-
tal». Parece decir que estos cono-
cimientos específicos están a la
base de todo filosofar, y, de no co-
nocerse por los alumnos, es condi-
tio sine qua non su instrucción obje-
tiva. La objetividad filosófica nos
librará del aproducto híbrido», y
«orgullosa filosofía», y de tantas
distinciones disquisicionales; arbi-
trariedades en juicios personalistas
y subjetivos.

f) ^La Fi/osofia, es pura ideo/ogia l

Todo este confusionismo se po-
dría evitar fácilmente, por lo menos
a nivel de Bachillerato, atenién-
donos al «objeto» o contenidos
temáticos señalados por el Minis-
terio. Lo mismo ocurriría con la
línea excesivamente ideológica, o
mejor dicho partidista, que se in-
tente dar con la Filosofía. Ya he-
mos hablado de la triple dirección
actual de la Filosofía: la científica,
la social y la humanista. Pero el
temario a desarrollar no permite, a
nivel de profesor de filosofía, el
dirigirse y estancarse en una sola
línea. No es cuestión, como piensa
nuestro compañero, en distinguir
al respecto de la doctrina marxista
la «praxis dialéctica» de la ccanafí-
tica dialéctica», ni su opinión, que
además no es la común, de que el
Cristianismo y Marxismo «no son
filosofias», aunque diga ser «más
sublimes que la filosofía», sino
más bien de objetividad de los con-
tenidos filosóficos, independientes
en sí de todo partidismo manifiesto.

g) ^La Filosofia,
«Diario Remanso»?

Sigue diciendo nuestro colega
que «la labor del filósofo ha de ser
la de ayudarle (al alumno-adoles-

cente) a PONER ORDEN en su
mente invadida, más que abrumarle
todavía con nuevas teorias, nuevos
nombres, nuevas y más complicadas
memorizaciones». Yo le pregun-
taría, y además con letras mayús-
culas de solemnidad, PONER
ORDEN, /en qué y de qué? 2En los
conocimientos que no son de su
disciplina? lEn vanas y capricho-
sas ocurrencias7 A esto y mucho
más nos conduce su opinión sobre
la misión del profesor filósofo-
pedagogo consistente «en la re-
nuncia previa a casi todo el com-
plicado mundo técnico-filosbfico».
Buena gana de estudiar filosofía o
cualquier otra disciplina, Si las
palabras dichas significan algo,
punto final y vámonos. Habrá que
remontarse, como hace nuestro
profesor, a la filosofía como «diario
remanso» del espíritu libre de apre-
mios e inquietudes escolares, etc.,
hasta «producir en ellos una salu-
dable catarsis, una liberación de las
tensiones escolares». Además que
«esta doble función analítica y ca-
tártica... es lo esencial», y para
más inri «porque lo esencial es que
el muchacho experimente en vivo
-y la sufra- la asistematicidad
de aquello». Toma castaña.

h) ^La Filosofia, «muy poca cosa»?

Claro es, nuestro colega reco-
noce que de esta manera «cuando
termine el curso no sabrá, quizás,
definir «qué es filosofía». Como si
tuviera experiencia de ello con sus
(sus) alumnos. No importa, porque
«habrá aprendido a "saber"» pre-
guntar, a interrogarse, a buscar, se
encontrará más libre, con menos
dudas, menos dogmático, más crí-
tico...». Pero no sabemos ni nos
aclara qué se preguntará, inte-
rrogará o buscará, qué libertad ha
conseguido, qué dudas le ha crea-
do, en qué es menos dogmático, y
cómo y en qué es más crítico. Y
eso es lo primero que debfa aclarar-
nos, si es que no es pura y hueca
palabrería inútil y sin sentido. Por
esta línea se entiende lo que nos
dice en otro lugar, entendemos no-
sotros, al decir que «la filosofía,
sin ser un concepto vacío, es, no
obstante, muy poca cosa, y si
queremos cumpla una función prác-
tica en nuestra vida, hemos de co-
locarta en ''su fugar"». Pero ya,
iqué más da ! La filosofía no es
nada, o lo es todo, hasta una pasión
inútil de nuestro compañero.

50



NU MERO MONOGRAFICO DEDICADO
A FISICA Y QUI MICA

En un plazo de, aproximadamente, un año se e ŝpera publicar un número mono-
gráfico dedicado a las materias de Física y Quimica.

Con el fin de conocer a través de los lectores interesados, la estructura básica del
mencionado número, se ruega cumplimentar (a siguiente encuesta y enviar{a a:

REVISTA DE BACHILLERATO
DIRECCION GENfRAL DE ENSEÑANZAS MEDIAS

Paseo del Prado, 28, planta 7.a. Madrid-14

Elija UNA de (as tres opciones siguientes: .

1.a Dedicar el número monográfico a un SOLO aspecto de las asignaturas (por
ejemplo, experimentos, fronteras de la física y química, dldáctica, etc.} Cite
el aspecto de que debe tratarse.

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

2.a Dedicar el número monográfico a CUATRO aspectos de las asignaturas.
Cítelos a continuación:

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

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

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

3.a Dedicar el número a cualquier tema, sin fijarlos previamente. Una vez recibi-
dos los artículos en la redacción de la revista, se haría una selección y clasifi-
cacián de los mismos.

Si es esta su elección marque una cruz en el recuadro ..........
^Estaría usted dispuesto a enviar un articulo para este número?

Ŝl
q
NO

q

En caso afirmativo complete los siguientes datos:

Nombreyapellidos ....................................................

Domicilio: Calle . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . número . . . . . . . . .

Distrito postal . . . . . . . . . . . . . . . .

Ciudad .....................

Posible título del artículo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

...................................................................
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lnronmE•DOSSIER 

Proyecto de centros superiores de 
formación del profesorado (ideas básicas) 

Sin duda en la calidad de la 
enseñanza el factor más decisivo 
es la del profesorado. Y el nivel 
de calidad del profesorado viene, 
a su vez, determinado en gran 
medida por el procedimiento utili ­
zado para seleccionarlo. 

Parece conveniente establecer un 
sistema de selección que pueda 
sustituir con ventaja al tradicional 
conocido como de «oposiciones» 
(aunque éste pueda subsistir como 
complementario en algunos casos). 

Podemos pensar que la selección 
de profesorado ganará en raciona­
lidad, objetividad y rigor si se 
realiza no como hasta ahora en lo 
que podríamos llamar un acto 
«puntual», sino a través de todo 
un «procesn» cuya duración fuera 
equivalente a la del tiempo que 
hoy por término medio invierten 
los candidatos en la preparación 
«privada» de las llamadas «oposi­
ciones». 

Ahora bien: la puesta en marcha 
de un sistema «procesual» de se­
lección hace de hecho necesaria 
la presencia de los futuros profe­
sores en un tipo especial de cen­
tros. Serían los que, desde el primer 
momento, hemos llamado «escue­
las de profesorado» o también -con 
un término que suscita reparos en 
algunos medios, pero que expresa 
bien su finalidad- «escuelas de 
funcionarios docentes». 

Por otra parte -Y aunque las 
proyectadas Escuelas se presentan 
incialmente, en cuanto alternativa 
al sistema de oposiciones, con una 
finalidad preferentemente selecti­
va-, no podemos concebir la 
._·efección proce~>ual que queremos 
como algo puramente selectivo, 
como una mera frecuencia de 
prueba;:. comprobatorias de las cua­
lidades exigibles al futuro docente, , 
sino como parte o dimensión de 

" 	 un todo al que también pertenece 
como dimensión esencial la forma­
tiva. Nadie, en efectó, podrá hoy 
discutir que la selección constituye 
un «momento» o «aspecto» de un 

proceso único que es también 

inevitablemente formativo. 


Si formación, selección y perfec­
cionamiento del profesorado cans­
tituyen un proceso único y con­
tinuo, en todos los momentos o 
fases de este proceso (que ha de 
ser para cada profesor coextensivo 
con su vida desde que inicia su 
preparación inmediata para el ejer­
cicio profesional de la docencia) 
concurren los aspectos formativos 
y selectivos. En cada momento o 
fase, sin embargo, se destacarán 
en primer plano unos u otros. Si 
quien .;e forma «para»profe<>or pasa 
en un momento determinado, en 
virtud del carácter simultáneamente 
selectivo de esta primera fase for­
mativa, a ser profe~>or (podemos 
llamarle «de primer ejercicio»), no 
puede en absoluto considerar que 
con esto (con su acceso al ejercicio 
profesional de la docencia) es ya 
y para siempre un profesor sin más, 
sino un profesor que :igue far­
mándo.;e. Las fases formativas que 
ahora ha de recorrer como profesor, 
en la medida en que las recorre 
como tal, es decir, después de los 
mínimos que se le han exigido 
p¡:¡ra el ejercicio profesional.de la 
docencia, se pueden considerar 
perfectiva<:, pero también persisten 
los aspectos c;electivo.;, ya que su 

·promoción dentro de la carrera 
'docente habrá de pasar por la 
consideración c;e/ectiva de su acti­

, vidad profe,;ional y de su formación 
permanente. 

El «currículum» de cada profesor 
como tal -que deberá ir quedando 
reflejado en su expediente o regis­
tro personal- comienza en el 
momento de su ingreso en una de 
las proyectadas Escuelas. Inicia, 
entonces, su carrera docente». La 
«carrera docente» supone una eva­

· luación continua del profesor a 
partir de su primera preparación 
pre-profesional, de su actividad 
docente-educadora profesional así 
como del rendimiento en los cursos 
que para perfeccionarse habrá de 

seguir y que supondrán obligado<> 
contacto~> periódico~> con las Es­
cuelas. A estos Centros estarán 
asimismo encomendados los cur­
sos especiales para directivos. 

Se trata, pues, ciertamente, de 
seleccionar; pero de seleccionar 
formando. Pero ¿qué tipo de forma­
ción pretenden impartir las nuevas 
Escuelas? Si como selectivas están 
éstas plenamente justificadas ¿qué 
sentido pueden tener, en cuanto 
formativa:::, frente a otras Institucio­
nes universitarias, que hoy se ocu­
pan con la formación del profeso­
rado de cualquier nivel? 

Dar una respuesta correcta a estos 
interrogantes, obliga a sentar unas 
«premisas» en cuya aceptación tal~ 
vez no sería difícil un acuerdo 
prácticamente unánime: 

1. Para la docencia se requieren, 
entre otras cosas y de modo muy 
importante, conocimiento<> (no sólo 
en el sentido de que para cualquier 
profesión se requieren, sino porque 
la docente consiste, en muy gran 
medida, en hacer que se adquieran 
conocimientos). 

2. Los conocimientos científico­
académicos que hoy se exigen a 
nuestros profesores son (con ex­
trañas salvedades como ~a conte­
nida en el artículo 121.3. de la 
L.G. E.) universitarios. Y deben se­
guir siéndolo. 

3. Junto a estos conocimientos 
(que constituyen en cierto modo 
el «material» con el que ha de 
ejercer su actividad) el .docente 
necesita otro tipo de saber práctico; 
el de cómo «manejarlos» para trans­
mitirlos o, mejor, hacer que otros, 
los alumnos, los adquieran. 

Es 	decir: son necesarios para la 
docencia un :;aber y un saber-hacer 
que en gran medida es un ;;aber­
hacer con determinados sabere::; 
y para hacer-saber. 

O de otro modo: el candidato al 
ejercicio de la docencia necesita: 

a) Una formación científica aca­
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démica de nivei universitario. 
b) 	 Una formación técnico-profe­

sional (pedagógico-didáctica) 
también científicamente fun­
dada. 

El cómo y dónde adquieren los 
profesionales de la docencia estos 
elementos de su formación pueden 
ser diversos: o en distintos centros 
o en el mismo centro (caso éste 
último que se da, por ejemplo, en 
las actuales Escuelas UU. de F. 
del P. de E.G.B.); en centros de 
nivel universitario o de otro nivel 
(caso éste último que se daba en 
España antes de la Ley General de 
Educación de 1970 y todavía se da 
en muchos países respecto de la 
formación del profesorado del pri­
mer nivel). 

El Departamento de Educación 
pretende insertar la selección de su 
profesorado en un proceso que es 
también formativo. Pero, ¿puede 
acaso el Departamento de Educa­
ción asumir la formación de su 
propio profesorado?, ¿qué aspectos 
o elementos formativos, de entre 
los más arriba analizados, puede 
el Departamento de Educación pro­
porcionar a sus profesores? 

Digamos en primer lugar que el 
Departamento de Educa<;:ión no 
está obligado a asumir -ni puede 

determinado nivel según los casos. 
Y en sus propias Escuelas los 
someterá a un proceso selectivo 
en el que insertará una acción 
formativa, encaminada no precisa­
mente a impartir/e., una preparación 
que ~e supone, por principio, que 
ya poseen y que se /e., ha exigido 
como condición para íngre~ar en 
dicha~; E;:,cueta~, sino con 
lidad de· 

- Adecuar la preparación cientí­
fica, cada vez más especializada 
que, en muchos casos, adquie­
ren en la Universidad a las 
necesidades más generales de 
la enseñanza en los niveles que 
corresponden al Departamento. 

- Impartirles una formación téc­
nico-profesional (pedagógico­
didáctica) y, en general, propor­
cionarles los conocimientos ob­
tenidos por las «ciencias de la 
educación» y más directamente 
relacionados con la praxis do­
cente y organizativa de los cen­
tros en los que, según los casos, 
han de actuar. 

- Dirigir, supervisar y criticar sus 
«prácticas» docentes efectivas. 

Estas tres finalidades justifican y 
dan pleno sentido 
mativa» que corre~pondería a esta~ 

y dotaciones, sino de unir a cuantos 
expertos sean necesarios, sin dife­
rencias de nivel y apriorísticas 
exclusiones, y de aprovechar la 
infraestructura material existente 
mediante los oportunos convenios 
que el Departamento de Educación 
pueda subscribir con otras Insti­
tuciones de la Administración o 

la fina­ajenas a ella. 
Esta concurrencia interdisciplinar 

resulta imperiosamente necesaria 
en el ámbito de la investigación 
educativa que las proyectadas Es­
cuelas han de organizar. Porque sin 
una paralela investigación, la autén­
tica formación y perfeccionamiento 
del profesorado -que supone re­
novación y progreso metodológico 
constante- sería imposible. La 
investigación puede hacerse a mu­
chos niveles y requiere el concurso 
de numerosos elementos humanos. 
Por eso, el que las escuelas de 
profesorado del Departamento de 
Educación hayan de ser también 
centros de investigación educa­
tiva y, en particular, de investiga­
ciones pedagógico-didácticas en 
los niveles que les corresponden 
ni atenta contra la alta función 
investigadora de la Universidad ni 
excluye sino que más bien exige 

a la tarea «for­la presencia como colaboradores 
o directores de programas, de 

proyectadas e;:.cue/a;:. «~electivas». profesores universitarios. Otra cosa ni lo pretende- la formación com­
pleta de sus futuros funcionarios 

·docentes. Al igual que a otros 
Departamentos, al de Educación le 
compete necesaria y exclusivamen­
te la selección de sus funcionarios 
especiales, pero no nece.:>aríamente 
la completa formación de éstos. 
Al igual que otros Departamentos, 
el de Educación selecciona «sus» 
funcionarios, entre candidados que 
han adquirido ya la preparación 
que incialmente se considera base 
necesaria, genéri<;:a o específica, 
para el desempeño de las respecti­
vas funciones (certificada por el tí­
tulo que suele exigírselas). Pero dada 
esta formación básica previa con 
la que se presentan los candidatos 
a la función pública, el Departa­
mento <;:orrespondiente puede y 
debe: -adecuarla a las respectivas 
fun<;:iones propias; -perfe<;:cionar­
la. Otra cosa es que en esta tarea 
formativa complementaria que cada 
Departamento ha de realizar con 
sus funcionarios, recurra o tenga 
~e re<;:urrir a la c;:olabora<;:ión de 
Jun<;:ionarios de otros Departamen­
"46~ (<;:osa q1,1e ya ocurre incluso en 
la tarea puramente selectiva a la 
hora de · <;:onstituir los diversos 

.· les). De la misma manera 
.... · mepto <:le Epuca<;:ión exi-. 
· sus;. funcionarios docentes 

. fot'tnél:Pión básica previ,a de 

El Departamento de Educación 
no ignora que la creación de unas 
nuevas Escuelas del Profesorado 
de E.G.B. plantearía especiales pro­
blemas a las actuales Escuelas Uni­
versitarias del Profesorado de E.G.B. 
Entiende, sin embargo, que en la 
solución a tales problemas las 
actuales escuelas Universitarias re­
sultarían beneficiadas (según las 
consideraciones que se exponen 
en un documento informativo di­
rígido al Ministerio de Universida­
des e Investigación). 

Junto a la tarea selectivo-forma­
tiva que correspondería a estas 
proyectadas Escuelas, en ellas se 
organizarían asimismo los progra­
mas, cursos o encuentros de per­
feccionamiento del profesorado en 
ejercicio. Este perfec<;:ionamiento 
supone fundamentalmnte la cons­
tante renovación pedagógico-di­
dáctica, por un lado, y la actualiza­
ción científica, por otro. La forma­
ción y perfeccionamiento del profe­
sorado constituye una tarea emi­
nentemente interdisciplinar. Las Es­
cuelas, o, Institutos estarán, por 
eso, abiertas a los más varios 
colaboradores cuya aportación se 
sumará a la del profesorado propio 
de las mismas. No se trata de dividir 
ni de duplicar pródigamente es­
fuerzos humanos, equipos, m¡:tterial 

es que, por ineludibles exigencias 
de la actual estructura departamen­
tal de la Administra<;:ión Educativa, 
es al Ministerio de Educación al 
que corresponde organizar y admi­
nistrar la realización de todas estas 
tareas referidas a los niveles edu­
cativos de su competencia. 

«Numerus clausus» y criterios 
de admisión 

La naturaleza selectiva de los 
cursos de acceso a• la función 
pública docente que estas Escuelas 
o Institutos desarrollarán impone 
que el número de los admitidos en 
ellos supere al de los profesores 
previstos como necesarios en cada 
momento sólo en la proporción 
de los abandonos o mortandad 
académica previsibles. El «nume­
rus», pues, de los admitidos viene 
inevitablemente «clausus» por las 
necesidades reales de cada mo­
mento, si bien, por esto mismo, 
resultará un número variable. Es 
evidente que las «necesidades rea­
les» de profesorado serán en cada 
caso «relativas» a los criterios que 
se adopten para determinarlas. Está 
claro que donde serían necesarios 
1 00 profesores sobre la base de la 
relación 1 profesor 40 alumnos, 



serán necesarios 200 profesores 
si se maneja la relación ·1/20. La 
relación numérica óptima profe­
sor/alumnos es, por su parte, «rela­
tiva» al nivel y tipo de actividad: 
no es fija ni siquiera dentro de un 
mismo nivel. Supuesto el firme 
P.ropósito gubernamental de acer­
camiento progresivo al óptimo en 
este punto, la determinación de las 
«necesidades reales» habrá de ha­
cerse inevitablemente en función 
también de las «disponibilidades 
presupuestarias reales». Otra cosa 
es que para garantizar en cada 
momento el «óptimo posible» den­
tro de esas disponibilidades presu­
puestarias sea conveniente la parti­
cipación de los diversos sectores 
afectados en los estudios previos. 

En cualquier caso, y pese a que 
todavía -hasta llegar a una escola­
rización óptima- el sistema educa­
tivo podrá absorber muchos titu­
lados que aspiran a la docencia, 
no pueden ignorar los afectados 
y la Sociedad española en general 
que, después de alcanzadas las 
cotas de escolarización por todos 
deseadas, serán muchos más los 
que si siguen las actuales ten­
dencias, no podrán en absoluto 
conseguir un puesto como profe­
sor. La selectividad es -y será­
inevitable. 

El acceso a la función docente 
a través de las Escuelas no .,upone, 
por tanto, exclu::~ión de la .,efec­
tividad, ::~ino una mayor racionali­
dad, objetividad y rigor en el 
pro.cedimiento de :.elección. Los 
factores aleatorios y emocionales 
que inciden de modo a veces 
notable en las pruebas tradiciona­
les y restan fiabilidad a los resulta­
dos quedarían prácticamente elimi­
nados del proceso que se inicia 
con el ingreso en la Escuela. 

No es posible, sin embargo, 
ocultar que algunos de los incon­
venientes de que adolece el sistema 
tradicional se instalarían con el 
nuevo proyectado en otro momen­
to, anticipándose a la hora de 
ingresar en las Escuelas. Esto es 
tan cierto como inevitable. Sólo 
nos queda esperar que entre todos 
encontremos Jo., criterios de admi­
;;ión má., objetivo., y con Ja., 
menare:; contraindicacione;;. Cuá­
les hayan de ser estos criterios 
constituye para el Departamento 
de Educación un primer problema 
grave y delicado. De que estos 
criterios se establezcan con acierto 
y con -nos atreveríamos a de.;:ir­
un amplio consenso depende en 
buena medida la aceptación social 
y la pervivencia de las proyectadas 
escuelas. . 

La «selección de entrada» debe 

atender al igual que la «:;elección 
de ::;alida», a toda., y sólo /a., 
cualidade::; que se requieren para 
el desempeno de la;; funcione:; 
docente-educativas en cada ca::;o. 
Si bien es verdad que este criterio 
parece .;:laro y difícilmente cues­
tionable, también es cierto que su 
carácter puramente «formal» deja 
intactos los problemas cuya solu­
ción más nos interesa desde el 
punto de vista práctico. Ya a la 
hora de determinar el contenido 
material de las «cualidades-reque­
ridas-para- el- dese mpeño -de -la­
función- docente- educadora» se 
plantearía una discusión intermi­
nable, como bien puede suponer 
cualquiera que conozca, siquiera 
medianamente, las diversas y con­
trapuestas concepciones que los 
diversos grupos ideológicos sus­
tentan sobre el papel que corres­
ponde al profesor o al maestro. 
Podemos, con todo, confiar en que 
sería amplio el acuerdo sobre la 
necesidad de que el profesor posea 
una :.ería preparación científica, 
clara aptitud (capacidad de co­
municación, etc.) y formación pe­
dagógica, a;,í como, de::~de un 
punto de vi.,ta deontológico, una 
actitud abierta y un profundo re:.­
peto a la per::~onalidad y conciencia 
de /o;, educando:.. De estas cualida­
des y aptitudes quizá la más direc­
tamente evaluable en el momento 
de .,elección para el ingreso en la 
escuela es la preparación científica, 
tanto a través del expediente a ca­
démico del candidato, como de las 
pruebas que pudieran también es­
tablecerse para obtener elemen­
tos complementario:; de juicio y/o 
dirimir hipotéticos «empates». Ha­
bría que establecer también dentro 
del proceso de selección inicial test, 
entrevistas, pruebas de madurez 
general, casos prácticos, etc. Agra­
deceríamos muy de veras que todo., 
/o:; con;,u/tado.:; .:;e pronunciaran 
wbre e::;te punto crucial de lo::; 
criterios ::;electivo.s para la admisión 
en las E::~cuelas. 

El profesorado de estos nuevos 
centros 

En estos nuevos Centros de 
Formación de Profesorado habría 
en principio dos tipos de profeso­
res: los encargados de las «didác­
ticas» de las respectivas asignaturas 
o áreas, según el caso; y los encar­
gados de los cursos de perfecciona­
.miento científico del profesorado 
en ejercicio. 

Los profesores de las didácticas 
(el hec;:ho de que se les llame así 
en este texto no prejuzga que ésta 

haya de ser la denominación oficial 
que les corresponda ni que su 
cometido haya· de ser exc/u::;iva­
mente impartir «didáctica») consti­
tuí ría el personal docente fijo o «de 
plantilla» de estos Centros. Enten­
demos que para la enseñanza de 
la «didáctica» de unos determina­
dos saberes a un determinado 
nivel quienes cuentan con expe­
riencia en la enseñanza de las res­
pectivas materias en el nivel de 
que se trate, se encuentran más 
capacitados que quienes, aun con 
altos conocimientos científicos, ca­
recieran de dicha experiencia. Estos 
profesores de plantilla de los Cen­
tros de Formación de Profesorado 
accederán a la condición de tales 
a partir de los actuales cuerpos 
dependientes del Ministerio de Edu­
cación. Y este acceso se insertará 
en el proceso de la carrera docente· 
de acuerdo con méritos y expe­
riencia objetivamente evaluado;, e, 
incidentalmente si el caso lo requie­
re, en virtud de determinadas prue­
bas complementaria:.. La actividad 
de estos profesores estaría direc­
tamente consagrada a los profe­
sores en formación, que constituyen 
el alumnado permanente de los 
nuevos Centros. 

La formación para profesor que 
estas Escuelas impartirían durante 
el proceso de selección para el 
acceso a los cuerpos docentes 
comprende los elementos que más 
arriba se analizaban v entre los 
cuales habría que dar muy especial 
importancia a las «prácticas» de 
los candidatos. La dirección y va­
loración de estas prácticas estará 
encomendada a profesores de nivel 
respectivo en centros que no han 
de tener necesariamente la con­
dición de especiales o «pilotos», 
al profesorado de los respectivos 
Centros de Formación y bajo el 
control de los Inspectores del nivel 
correspondiente. 

Junto al profesorado fijo y para 
desarrollar los más variados progra­
mas y cursos de perfeccionamiento 
(actualizción científica y metodo­
lógica .. ,) el Ministerio de Educación 
contratará a cuantos profe;>iona/es, 
dependientes del propio Departa­
mento, de la Universidad o de otra.; 
Instituciones, ::ean necesario.>. Este 
profesorado eventual de los cursos 
de perfeccionamiento puede -y 
debe- tener la más variada pro­
cedencia «disciplinan>. En tales cur­
sos podrán darse cita psicólogos, 
sociólogos, pedagogos, economis­
tas, técnicos en orientación, en 
programación y evaluación, en or-. 
ganización escolar y en dirección, 
filósofos de la educación, literatos 
y un largo etcétera. 

55 



tura y sensibilidad regional autonó­Tipos, nombre y ubicación dela selectividad 
los Centros Superiores de For­ mica del nuevo Estado.«terminal» 
mación del Profesorado 

Las Escuelas o Institutos de 
Profesorado obedecen, en cuanto 
selectivas, a una necesidad de pla­
nificación. Se trata, como ya se 
ha dicho, de hacer que el número 
de profesores preparados se co­
rresponda exactamente con el nú­
mero de profesores necesarios en 
cada momento. La selectividad ini­
cial o «de entrada» tenía como 
finalidad permitir el ingreso en la 
respectiva Escuela a un número de 
aspirantes superior al de los profe­
sores necesarios sólo en el porcen­
taje previsible de abandonos. La 
selectividad terminal o «de salida» 
supondrá el acceso a la docencia 
profesional para un número exacta­
mente igual al de los profesores 
previstos como necesarios en el 
momento de cada pro[l1oción. No 
se trata de determinar quiénes son 
apto;; para el ejercicio de la docen­
cia sobre el supuesto -irreal­
de plaza;; ilimitada;; sino quiénes 
son /o.; má.; apto:.; para ocupar las 
plaza~ limitada;; que existen. 

Es posible, con todo, que el 
número de abandonos sea inferior 
al previsto y en consecuencia llegue 
al final de los cursos selectivos 
un número mayor o menor de 
«excedentes». Si este número fuera 
relativamente notable podría in­
cluir el caso de quien no alcanzando 
a estar entre los más aptos, fuera no­
tablemente apto. Cabría conferirle 
una «habilitación» que incluyera una 
exp~tativa de destino, cabría bus­
car las fórmulas más adecuadas 
(muy útiles serían las sugerencias 
y propuestas concretas al respecto) 
para darles una nueva oportunidad 
(con lo cual -conviene no olvi­
darlo a la hora de emitir opiniones 
sobre el particular- inevitable­
mente disminuyen los puestos dis­
ponibles para las siguientes pro­
mociones). 

Desde estos Centros de Forma­
¡;:ión se accedería a los respectivos 
Cuerpos especiales de Profesorado 

'dependientes del Departamento de 
Educación eón la salvedad del 
correspondiente Cuerpo de Cate­
dráticos Numerarios en los casos 
en que éste existe o está previsto. 
El acceso a la condición de Catedrá­
tico tendrá lugar a partir de Ja de 
prófesor en ejercicio en el corres­
pOndiente nivel o modalidad y se 
insértará en el proc;:eso de la carrera 
docente de acuerdo con méritos 
Y experi~ncia objetivamente eva­
luados'' así como con el resultado 
de lo:$ c;:ursos de promoción que 
pudiellan establecerse. · 

La diversidad de contenidos, la 
diferente estructura de los planes 
de estudios, el distinto grado de 
especialización, las peculiaridades 
educativas y hasta organizativas 
en cada nivel y modalidad, así co­
mo el principio que subyace a la 
idea misma de «carrera docente», 
la heterogeneidad de las titulacio­
nes que se exigen para la docencia 
en cada caso, el modo como, según 
se ha dicho, deberá ser reclutado 
el profesorado de las Escuelas... , 
todo esto no sólo parece aconsejar 
sino imponer que sean diversos 
los Centros de Formación de Pro­
fesorado, destinados, respectiva­
mente, al de E.G.B., B.U.P. y F.P. 

En cuanto a la denominación de 
estos diversos Centros caben di­
versas posibilidades: la de llamarles 
a todos Centros Superiores de 
Formación de Profesorado aña­
diendo en cada caso la referencia 
al tipo de Profesorado al que está 
cada uno destinado; la de, para 
subrayar la diversidad y facilitar 
administrativamente la identifica­
ción, utilizar otros términos como 
los de Escuelas e Institutos respec­
tivamente. 

Convendría dar existencia jurídica 
mediante la/s correspondiente/s 
Ley/es a los diversos Centros de 

Formación de Profesorrado sin ex­
cesiva demora, pero de manera 
que su efectiva implantación, de 
acuerdo con las óportunas dispo­
siciones transitorias, obedezca a 
un plan experimental-gradual. 

No parece aconsejable, aun c;:uan­
do no hubiera obstáculos adminis­
trativos o presupuestarios, crear 
e implantar de módo simultáneo 
todos estos Centros. El proyecto 
es demasiado ambicioso y tras­
cendental como para no empezar 
por una fase experimental durante 
la cual sea posible c;:orregir errores 
cuya consolidación, en otros su­
puestos, podría malograr irreme­
diablemente el nuevo sistema. 

El número de los que se pusieran 
en marcha vendría determinado por 
las necesidades reales en las di­
versas demarcaciones territoriales 
que a estos efectos se cóntempla­
ran y limitado inevitablemente por 
l?s dispónibilidades presupuesta­
nas. Urge un estudio de los costes 
de implantación y sostenimiento 
de cada uno de estos Centros 
quizá menos elevados de lo qu~ 
en un primer momento pueda. 
pensarse. 

La ubicación de estás 1nstitutos 
debe corresponderse eón ·¡a estruc;:­

la pervivencia del sistema de 
oposiciones como vía secun­
daria de acceso a los Cuerpos 
Docentes 

Los Centros de Formación de 
Profesorado constituirían la gran 
alternativa al actual sistema de 
acceso a la do<;:encia pública esta­
tal, pero no tendrían por qué ser 
una alternativa excluyente. Desde 
luego, las oposiciones habrían de 
subsistir transitoriamente durante 
el período de implantación del 
nuevo sistema. Pero aún después 
que éste se hallara totalmente esta­
blecido, no sería necesario -y 
podría resultar desacertado- cegar 
jurídicamente la posibilidad de que 
accedan a la docencia por vía de 
oposición quienes con preparación, 
aptitudes y vocación para la ense­
ñanza y alejados temporalmente 
del sistema podrían enriquecerlo 
con su incorporación, pero no 
pueden, por diversas razones, re­
correr el camino de las Escuelas. 
La permanencia de la posibilidad 
jurídica de acceso a la docencia 
pública por medio de oposiciones 
supone la reserva de un determina­
do número de plazas para su cober­
tura por este procedimiento, nú­
mero que podría ir disminuyendo 
hasta un tope mínimo permanente 
del 1 O pór 100 de las vacantes y 
siempre acumulable al de las que 
hayan de cubrir los «egresados» 
de las escuelas. La simultánea vía 
de la oposición resolvería también 
el problema de quienes quisieran 
acceder a la enseñanza de materias 
que no se corresponden con su 
titulación. 

En la medida en que estos nuevos 
Centros lleguen a implantarse y 
cubrir sus objetivos y a medida que 
se pase el tiempo se produciría una 
extinción de tacto de las oposicio­
nes: terminarían siendo un «camino 
intransitado», aunque no cerrado 
junto al «camino real» del nuev~ 
sistema. 

Centros de Formación, «carrera 
docente» y evaluación continua 
del profesorad,p 

La «carrera do<;:ente» deberá ser 
establecida en el Estatuto del Pro~ 
f~sorado. con todo detalle. Con­
vu~ne, sm embargo, poner ya de 
relieve su estrecha relación con los 
Centros Superiores de Formación 
de Profesorado ya que, en efecto: 
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-en ellos justamente tendría 
la carrera docente su inicio; 

-con ellos mantendrían los pro­
fesores en ejercicio periódicos 
contactos para tomar parte en 
las más variadas actividades 
de perfeccionamiento peda­
gógico (cursos, encuentros 
conferencias, etc.), base de 
su promoción profesional; 

- y en el proceso de la carrera 
docente se insertaría asimis­
mo el acceso a la condición 
de «profesor de profesores» 
en ellos. 

Tal como lo manifestaba en res­
puesta a una pregunta parlamen­
taria el Ministerio de Educación 
entiende -interesa resaltar esto­
que «la carrera profesional y la 
promoción de los docentes no debe 
consistir sólo en el paso de un nivel 
educativo a otro, sino que ha de 
darse también dentro de cada nivel 
educativo, ya que la adscripción 
a uno u otro no ha de considerarse 
comó expresión de mayor o menor 
capacidad, preparación o catego­
ría, sino, ante todo, de una aptitud 
específica y de una elección voca­
cional (si bien para favorecer esta 
última es necesario indiscutible­
mente promover una igualación 
ponderada de las condiciones só­
ciolabórales y retributivas de todos 
lo·s docentes). La Ley General de 
Educación daba ya unós primerós 
pasos para el establecimiento de 
una carrera docente sin solución 
de continuidad en ningún momento 
del proceso... Entre lós proyectos 
primordiales del Ministerio de Edu­
cación -y por ló que a sus actuales 
competencias respecta se encuen- , 
tra, en efecto, el de implantar una 
carrera do<;:ente más efectiva, más 
objetiva y más ágil, de acuerdo 
eón la evaluación de cada profesor 
en un proceso continuo de forma­
ción- sele<;:<;:ión- perfeccionamien­
to y nó en virtud de un meró auto­
matismo crónólógicó» (Boletín Ofi­
cial de las Cortes Generales, Cón­
gresó de lós Diputados. 1 Legisla­
tura, Serie F, núm. 196-11, 17 de 
ó<;:tubre de 1979). 

En diversos mómentós se ha 
menciónadó la necesidad de una 
evaluación cóntínua del profesó­
rada cómo base imprescindible 
para la implantación seria de una 
auténti<;:a c;:arrera docente (que nó 
consista en el meró transcurso del 
tiempo y de manera que lós c;:ón ­
cursós de méritos no se conviertan 
en cóncursós de mera antigüedad). 
A nadie se oculta que esta evalua­

ción continua exige una organiza­
ción y un personal evaluador del 
que nó es pósible disponer inme­
diatamente en toda su perfección 
y efectivos. Esta dificultad no de-

dad de su numeroso profesorado. 
En su momento, además, debería 
ser considerada la posibilidad de 
imponer como obligatorios deter­
minados tipos de cursos. 

l.N.B. de Navalmoral de la Mata (Cáceres). Clase de Química 

biera ser obstáculo sinó, al contra­
rió, estimuló para inic;:iar un caminó 
que permitiría ir logrando una 
progresiva mejora de la calidad del 
prófesóradó y, pór lo mismó, de 
la enseñanza. En este procesó de 
evaluación, junto eón las respec­
tivas Inspecciones (a las que co­
rresponde «de ofic;:io» la tarea eva­
luadora) es nec;:esarió que tómen 
parte cómó fuentes de infórmac;:ión 
tódós lós demás sectores implica­
dos en el sistema a fin de alc;:anzar 
el índic;:e de fiabilidad deseable. 

Lós cursós de perfeccionamiento 
realizados pór un profesor habrían 
de ser tenidós en cuenta en su eva­
luación, cuandó la asistencia a lós 
mismós haya su puestó una previa 
selecc;:ión pór méritós ó cuando 
de hec;:hó tódós· lós profesores 
cuenten c;:ón la posibilidad de a<;: ­
ceder a aquellos. El Ministerio de 
Educ;:ación desea y se propone 
estar próntó en disposición de 
ófrecer unós prógramas de perfe<;:­
ciónamientó que cubran la tótali-

Los Centros de Formación de 
Profesorado serían también el lu­
gar más adecuado para lós c;:ursos 
y encuentros que lós prófesóres, 
móvidós pór el deseó del propio 
perfeccionamiento, organicen por 
sí mismos y estas actividades ten­
drían -el apóyó óficial con las con­
diciones que reglamentariamente 
se señalarán. 

El Ministerio de Educación, ·al 
ofrecer esta exposición general de 
las ideas básicas del proyectó de 
Centrós Superióres de Formación 
de Prófesóradó consagrados a la 
del que caebajó su propia compe­
tencia, espera de todos los afec­
tados, a cuya consulta lo somete, 
las valiosas apórtac;:iones que per­
mitan enriquecerlo, concretarlo y 
rea_lizarló. Y ló hace con el pleno 
convencimiento de que este Pro­
yectó sóló será realidad fecunda 
si el Prófesóradó, en su mayória, 
·así como los demás sectores in­
teresados, lo hacen suyo, y en él 
se cómprómeten. 
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Excmo. Sr.: 
Sin duda alguna el del profeso­

rado es uno de los factores decisi­
vos en la calidad de la enseñanza. 
El nivel de calidad del profeso­
rado está, a su vez, determinado en 
gran medida por el pro<;:edimiento 
empleado para su selección. Esto 
explica que, al hacerme cargo del 
Ministerio de Educación, una de 
mis primeras y más graves preo­
cupaciones haya sido la de estable­
cer un sistema de selección que 
pueda sustituir con ventaja al tra­
dicional conocido como de «opo­
siciones» (aunque éste haya de 
subsistir simultáneamente en al­
gunos casos cpmo secundario y 
complementario del nuevo que lle­
gue a establecerse). 

Entendemos que (la selección 
de profesórado ganará en racio­
nalidad, óbjetividad y rigor si se 
realiza no como hasta ahora, en lo 
que podríamós llamar un acto 
«puntual», sinó a través de todó 
un «prócesó» cuya duracif;m fuera 
equivalente a la del tiempo que 
hóy pór términó medió invierten 
lós <;:andidatós en la prepara<;:ión 
«privada de las llamadas «oposi­
ciónes». 

Ahóra bien: la puesta en marcha 
de un sistema «pró<;:esual» de se­
lección hace de hecho necesaria 
la presencia de lós futuros profe­
sores en un tipo especial de <;:en­
tras. Serían los que, desde el pri­
mer momento, hemos llamadó «es­
¡;:uelas de profesorado» ó también 
-c;:ón un términó que suscita re­
paros en algunos mediós, peró que 
expresa bien su finalidad- «es­
cuelas de funcionarios docentes». 

Tales «escuelas», sin embargo, 
nó ló serían sóló de selección -se 
ha di<;:hó también-, sino de for­
mación y perfeccíónamientó» del· 
prófesóradó. Es está últimó, sin 
duda, ló que ha he<;:hó que algu­
nos sec;:tóres hayan puesto seria­
mente en cuestión el sentido, con­
veniencia y aún la legitimidad de 
nuestró proyec;:tó, dada la existen­
cia de instituciones universitarias 
que tienen, en la vigente legalidad, 
encomendada la formación del pro­
fesorado de todos los niveles y de 
he~;:hó la han venido impartiendo, 
con mayor ó menor acierto, al pro­
fesorado hoy dependíent~ del De­
partamento' de Educacíón. · . 

Los Excmos y Magníficos seño­
res Rectores que acompañaban 
a V.E. en la reunión que el pasado 
mes de Septiembre celebramos 
para tratar diversos problemas (de­
rivados de la nueva estructura de­
partamental de la Administración 
Educativa) expusieron con ampli­
. ud las graves reservas que nuestro 
voyectó inspira a cúalificados sec­
o··es universitarios y las razones 

de diversa índole que harían supér­
lui:i. contraproducente, cuando no 

disparatada, la creación de unas 
escuelas consagradas, bajo la ex­
clusiva competencia administrativa 
del Departamento de Educación, a 
la formación-selección-perfeccio­
namiento del profesorado que de 
éste depende. 

De entre las diversas razones adu­
cidas contra estas nuevas escuelas, 
nó pare~;:e que debamos detenernos 
en las de índole legal, pues eviden­
temente la creación de estos cen­
tros ha de hacerse mediante dispo­
siciones cón rango de <<ley» a fin, 
justamente, de superar lós óbs­
tá~;:ulós que la normativa al res­
pec;:tó tódavía vigente pudiera con­
tener. En tal supuesto apelar, co­
mo alguien ha dicho, a un po­
sible ejercicio de acciones «lega­
les>> t;:óntra las proyectadas escue­
las constituiría sin más una preo­
cupante falta de lógica jurídica. 

Pero si, en efectó, carecen de 
sentido, en este ~;aso, las obje~;:io­
nes legales, nó faltan ótra «de 
fóndó». La Universidad (era éste, 
al parecer, el argumento al que más 
fuerza atribuían los señores re<;:to­
res) es la única institución con 
competencia no ya legal, · sino 
real, para fórmar y perfeccionar a 
lós prófesóres, pues sóló en la Uni­
versidad tiene la «ciencia viva», en­
gendrada y alimentada pór la in­
vestiga~;:ión, su sede própia. Cons­
tituiría, por esó, un ciará despró­
pósitó, frutó de la ignorancia de 
esta realidad, el que ótras instan­
cias pretendieran asumir las fun­
ciones fórmativó- perfectivas del 
prófesóradó de cualquier nivel. Sin 
duda el Departamento de Educa­
<;:ión tiene competencia exclusiva 
para selecciónar su própió prófe­
soradó, pero nó para fórmarló y 
perfecciónarló. Tal era -si nó fue 
muy deficiente nuestra cómpren­
sión de ló expuestó- la <;:ón~;:lu 

sión que los señores rectores que­
rían dejar sentada en la ocasión ya 
dicha. 

Consideramos que los temores 
y reparos suscitados por el anun 
cio de unas nuevas escuelas de 
profesorado desaparecerán y al­
gunos argumentos se revelarán 
desprovistos de fuerza si expone­
mos con mayor concreción el sen­
tido de nuestro proyecto. Esta 
exposición contribuirá también al 
progreso del diálogo ya abierto 
sobre el tema entre los dos Depar­
tamentos. 

Para entender el próyectó que 
nós ócupa -y no considerarlo sin 
más cómo una de esas «genialida­
des» que los Ministros de Educa­
ción parecen estar condenados a 
tener- es necesario partir de la idea 
de «selección». Es, en efecto, como 
ya dijimos, la necesidad de arbitrar 
un nuevó sistema de selección de 
prófesórado la que nós lleva a pen­
sar en un «proceso» selectivo que 
sustituya al «actó» selectivo en que 
ahóra cónsisten las pruebas de 
accesó a los diversos cuerpos do­
centes estatales. Era inevitable que 
las referencis de prensa que re­
cogía este anunció atribuyeran a 
estas «escuelas» de módo exclu­
sivo una finalidad selectiva y des­
tacaran nó la mayór racionalidad, 
objetividad y rigor posibles de la 
nueva vía, sinó la supresión del 
denóstadó sistema de ópósiciónes. 
Era está últimó, al parecer, lo únicó 
que a algunos interesaba en la 
creencia errónea de que cualquier 
alternativa será siempre más fácil 
y, desde luegó, ló únicó que «perió­
dísticamente» convenía resaltar. 
Peró quienes han sabido pararse 
a examinar el anunció hechó por 
el Departamento en relación cóh. 
estas escuelas han cóncluído que 
se trata de ótra fórma de «oposi­
ciones». Evidentemente lo que hay 
de «odiosó» en cualquier selección 
nó queda ni va a quedar eliminado 
eón el nuevo sistema. Peró si bien 
en este sentidó, cabe hablar de un 

. nuevo modo de «oposiciones», cual 
quier criticó imparcial ha de recó-· 
nó<;:er que en este casó estaríamos 
ante unas ópósic;:iónes «diluídas», 
más raciónales, libres de las ten­
siones emocionales adicionales y 
tantas veces negativamente dec;;isi­
vas que acompañan a las pruebas 

58 



.. 
 

puntualmente concentradas en un 
breve espacio de tiempo. La natu­
raleza selectiva de estas proyecta­
das escuelas impone que el número 
de admitidos en ellas supere al de 
los profesores previstos como pre­
cisos en cada momento sólo en la 
proporción de los abandonos o 
mortandad académica previsibles 
El número de los admitidos -care­
cería de sentido tratar de ocultar 
lo inocultable- ha de ser un 
«numerus clausus» no por capri­
chó alguno (o interés corpora­
tivista), sino por las necesidadades 
reales de cada momento, «clausus» 
en este sentido, pero, evidente­
mente, variable. Cuales hayan de 
ser los criterios de admisión en es­
tas escuelas constituye para El De­
partamento de Educación un primer 
problema grave y delicado. De que 
estos criterios se establezcan con 
acierto y con -nos atreveríamos 
a decir- un amplio consenso de­
pende en buena medida la acepta­
ción social y la pervivencia de las 
proyectadas escuelas. La selec­
ción de entrada debe atender al 
igual que la selección de salida, 
a todas y sólo las cualidades que se 
requieren para el desempeño de 
las funciones docente-educativas de 
cada caso. Si bien es verdad que el 
criterio formulado parece claro y 
difícilmente cuestionable, también 
es cierto que su carácter pura­
mente «formal» deja intactos los 
·problemas cuya solución más nos 
interesa desde el punto de vista 
práctico. Ya a la hora de determinar 
el contenido material de las «cuali­
dades requeridas para el desem­
peño de la función docente-edu­
cadora» se plantearía una discu­
sión interminable, como bien puede 
suponer cualquiera que conozca, 
siquiera medianamente, las diver 
sas y contrapuestas concepciones 
que los diversos grupos ideológicos 
sustentan sobre el papel que co­
rresponde al profesor o al maestro. 
Podemos, con todo, confiar en 
que sería amplio el acuerdo sobre 
la necesidad de que el profesor 
posea una seria preparación cien­
tífica, clara aptitud (capacidad de 
comunicación, etc.) y formación 
pedagógica, así como, desde un 
punto de vista deontológico, una 
actitud abierta y un profundo res­
peto a la personalidad y conciencia 
de Jos educandos). De estas cuali· 
dades y aptitudes quizá la más 
directamente evaluable en el mo­
mento de selección para el ingreso 
en la escuela es la preparación 
científica, tanto a través del expe­
diente académico del candidato, 
como de las pruebas que pudieran 
·también establecerse para obtener 

elementos complementarios de jui ­
cio y /o dirimir hipotéticos «em­
pates». Habría que establecer tam­
bién dentro del proceso de selec­
ción inicial test. entrevistas, pruebas 
de madurez general, casos prác­
ticos, etc. 

Está, pues, clara desde el primer 
momento la finalidad preferente­
mente selectiva que persiguen las 
proyectadas nuevas escuelas de 
profesorado, pero nadie podrá hoy 
discutir que la selección constituye 
un «momento» o «aspecto» de un 
proceso único que es también 
inevitablemente formativo. No po­
demos concebir la selección pro­
cesual que queremos como algo 
puramente selectivo, como una 
mera frecuencia de pruebas com­
probatorias de las cualidades exi­
gibles al futuro docente, sino como 
parte o dimensión de un todo al 
que también pertenece como di­
mensión esencial la formativa. For­
mación - selección - perfecciona­
miento del profesorado constituye 
un proceso único continuo. En to­
dos los momentos de este proceso 
{que ha de ser, para cada profesor, 
coextensivo con su vida desde que 
inicia su preparación inmediata 
para el ejercicio profesional de la 
aocencia), concurren los aspectos 
formativos, selectivos y perfectivos.· 
Si quien se forma «para» profesor 
pasa en un momento determinado, 
en virtud del carácter simultánea 
mente selectivo de esta primera 
fase formativa, a ser profesor (po­
demos llamarle «de primer ejerci­
cio»), no puede en absoluto consi­
derar que con esto (con su acceso 
al ejercicio profesional de la do­
cencia) es ya y para siempre un 
profesor sin más, sino un profesor 
que sigue formándose. Las fases 
formativas que ahora ha de re­
correr como profesor, en la medida 
en que las recorre como tal, es 
decir, después de los mínimos 
que se le han exigido para el ejer­
cicio profesional de la docendia, 
se pueden considerar perfectivas, 
pero también persisten los aspec­
tos selectivos, ya que su promo­
dón dentro de la carrera docente 
habrá de pasar ·por la considera­
ción selectiva de su actividad pro­
fesional y de su formación per­
manente. El «currículum» de cada 
profesor como tal-que deberá ir 
quedando reflejado en su expe­
diente o registro personal- co­
mienza en el momento de su in­
greso en una de las proyectadas 
Escuelas. Inicia, entonces, su ca­
rrera docente. La «carrera docente» 
supone una evaluación continua. 
del profesor a partir de su primera 
preparación pre-profesional, de su 

actividad docente-educadora pro­
fesional y del rendimiento en los 
cursos que para perfeccionarse ha­
brá de seguir y que supondrán 
obligados contactos periódicos con 
las Escuelas. A estos Centros esta­
rán asimismo encomendados los 
cursos especiales para direc;:tivos. 

Se trata, pues, de seleccionar, 
pero de seleccionar formando. 
Ahora bien: -y ésta sería la ré­
plica- si seleccionar y formar son 
en nuestro planteamiento «insepa­
rables», y, a partir de su compe­
tencia administrativa para selec­
cionar el Departamento de Edu­
cación se atribuye también la de 
formar, más «lógico» sería que a 
partir de la competencia real que 
la Universidad tiene para formar 
-y puesto que formar es algo más 
fundamental y difícil- se atribu­
yera a la Universidad la competen­
cia administrativa para seleccionar... 
De hecho, además, Facultades, Es­
cuelas Universitarias, 1 nstitutos de 
Ciencias de la Educación son ins­
tituciones que de una u otra manera 
forman y perfeccionan a nuestros 
profesores. ¿Qué sentido tendrín, 
qué papel desempeñarían frente a 
ellas las nuevas escuelas 7 ¿Nace­
rían desprovistas de sentido en 
cuanto formativas, las nuevas es­
cuelas y sería el selectivo el único 
papel que les diera justificación 7 
¿Serían, por el contrario, algunas 
de estas instituciones ya existentes 
las que quedaran desprovistas de 
sentido o se vieran, al menos, sus­
tancialmente alteradas en sus pla- · 
nes d.e estudios y hasta en su or­
ganización, al aparecer las nuevas 
escuelas.· .. ? 

Para hacer posible una respuesta 
correcta a estos interrogantes, con­
viene sentar unas «premisas» en 
cuya aceptación, creemos, no será 
difícil un acuerdo práctic;:amente 
unánime: 

1. Para la docencia se requie­
ren, entre otras cosas de un modo 
importante, conocimientos (no sólo 
en el sentido de que para cualquier 
profesión se requieren, sino porque 
la docencia consiste, en muy gran 
medida, en hacer que se adquieran 
conocimientos). 

2. Los conocimientos científico­
acadámicos que hoy se· exigen a 
nuestros profesores son (con ex­
trañas salvedades comó la con­
tenida en el Art. 121, 3, de la L.G.E.) 
oniversitarios. Y deben seguir sién­
dolo. 

3. Junto a estos conocimientos 
(podemos llamarlos también «cien­
tíficos» o simplemente «académi­
cos») que constituyen•. en cierto 
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modo, el material con el que ha de 
ejercer su actividad, el docente ne­
cesita otro tipo de saber práctico· 
el de cómo manejarlos para trans­
mitirlos o hacerlos adquirir a otros 
(los alumnos). 

' 
Es decir: son necesarios para la 

docencia un saber y un saber-hacer 
que en gran medida es un saber­
hacer con determinados saberes 
y para hacer-saber. 

O de otro modo, el candidato al 
ejercicio de la docencia necesita: 

a) Una formación científica aca­
démica de nivel universitario. 

b) Una formación técnico-profe­
sional (pedagógico-didáctica) 
también científicamente fun­
dada. 

El cómo y dónde pueden adqui­
rir los profesionales de la docencia 
estos elementos de su formación 
pueden ser diversos: o en distintos 
centros o en el mismo centro (caso 
este último que se da, p.e., en las 
actuales Escuelas UU. de F. del P. 
de EGB) en centros de nivel uni­
versitario o de otro nivel (caso 
este último que se daba en España 
antes de la Ley General de Educa­
ción de 1970 y todavía se da en 
muchos países respecto de la for­
mación del profesorado del primer 
nivel). 

El Departamento de Educación 
pretende insertar la selección de su 
profesorado en un proceso que es 
también formativo... Pero, puede 
acaso el Departamento de Educa­
ción asumir la formación de su 
propio profesorado, qué aspectos 
o. elementos formativos, de entre 
los más .arriba analizados, puede el 
Departamento de Educación pro­
porcionar a sus profesores? 

Digamos en· primer lugar que el 
Departamento de Educación no 
está obligado a asumir -ni puede 
ni lo pretende- la formación com­
pleta de sus futuros funcionarios 
docentes. Al igual que a otros De­
partamentos, al de Educación le 
compete necesaria y exclusivamen­
te la selección de sus funcionarios 
especiales, pero no necesariamente 
la completa formación de éstos. 
Al igual que otros Departamentos, 
el de Educación selecciona sus 
funcionarios, entre candidatos que 
han adquirido ya la preparación que 
inicialmente se considera base ne­
cesaria, genérica o específica, para 
el desempeño de las respectivas 
funciones certificadas por el título 
que suelen exigírselas. 

Pero dada la formación básica 
previa con la que se presentan los 
candidatos a la función pública, 

cualquier Departamento puede y 
debe: adecuarla a las respectivas 
funciones propias; perfeccionarla. 
Otra cosa es que en esta tarea for­
mativa complementaria que cada 
Departamento ha de realizar con 
«SUS» funcionarios, recurra o tenga 
que recurrir a la colaboración de 
funcionarios de otros Departamen­
tos (cosa que ya ocurre incluso en 
la tarea puramente selectiva a la 
hora de constituir los diversos tri­
bunales). De la misma manera, el 
Departamento de Educación exigirá 
a sus funcionarios docentes una 
formación básica previa de deter­
minado nivel, según los casos. 
Y en sus propias escuelas los so­
meterá a un proceso selectivo en 
el que insertará una acción forma 
tiva encaminada NO precisamente 
a impartirles una preparación que 
se supone, por principio, que ya 
poseen y que se les ha exigido 
como condición para ingresar en 
dichas escuelas, sino con la fi'nali­
dad de: 

-Adecuar la preparación científi­
ca, cada vez más especializada 
que, en muchos casos, adquie­
ren en la Universidad a las nece­
sidades más generales de la en­
señanza en los niveles que co­
rresponden al Departamento. 

-Impartirles una formación técni­
nico-profesional (pedagógico­
didáctica) y, en general, propor­
cionarles los conocimientos ob­
tenidos por las «ciencias de la 
educación», y más directamente 
relacionados con la praxis docen­
tes y organizativa de los centros 
en los que, según los casos, han 
de actuar. 

- Dirigir, supervisar y criticar sus 
prácticas» docentes efectivas. 

Estas tres finalidades (adecuar 
la formación que ya poseen a las 
necesidades concretas de la ense­
.ñanza ql!e han de impartir, propor­
cionarles conocimientos específi­
cos sobre educación y dirigir sus 
prácticas): justifican y dan pleno 
sentido a la tarea <<formativa» que 
corresponde a estas proyectadas 
escuelas «selectivas» en el caso 
de las que han de dedicarse a la 
formación y selección del profeso­
rado de BUP y en el de las que se 
destinarán al profesorado de F.P. 
La creación de estas Escuelas o 
Institutos de Formación del Profe­
sorado de B.U.P. y de F.P. no ofre­
cen difi~ultades especiales. 

No sólo no generarían ningún 
conflicto, sino que satisfarían una 
necesidad imperiosa. 

El problema se plantea respecto 

de unas nuevas escuelas de forma­
ción para el profesorado de E.G.B. 
Las actuales Escuelas Universitarias 
de Formación del Profesorado de 
E.G.B., imparten a sus alumnos 
tanto la formación científico-aca­
démica, como la técnico-profesio­
nal (pedagógico-didáctica) y ésta, 
así teórica como práctica. Si tales 
Escuelas dependieran del Departa­
mento de Educación, bastaría con­
ferirles el riguroso carácter selec­
tivo que hoy no tienen, para que 
el proyecto de Educación quedara, 
en lo que hace el profesorado de 
E.G.B. perfectamente realizado. 
Dado, sin embargo, que dichas 
Escuelas se sustraen en este mo­
mento a la competencia del De­
partamento de Educación y en el 
supuesto probable de que así siga 
ocurriendo, unas nuevas escuelas 
de profesorado de E.G.B.: 

-O bien se limitan a una tarea 
selectiva (supuesto, en cierto 
modo, contrario con el proyecto 
mismo) .. 

-O bien mantienen el mismo es­
quema de actividades formati­
vas antes señalado. 

Y en este segundo caso: 

-O bien constituyen una «repeti­
ción» (difícilmente justificable) 
de las ya existentes, en sus as­
pectos formativos. 

- O bien las actuales Escuelas 
Universitarias han de verse obli­
gadas a una profunda transfor­
mación, si es que no quedan 
por completo desprovistas de 
sentido. 

Ante esta situación, nuestro De­
partamento podría simplemente 
«desentenderse» de la repercusión 
que en las actuales Escuelas Uni­
versitarias de E.G.B. tuviera la crea­
ción de las nuestras. Pero si esta 
actitud tendría una explicación ad~ 
ministrativa bien clara, difícilmente 
encontraría una justificación po­
lítica y quizá mucho menos ética. 
Cualquiera que haya de ser la de­
cisión que se tome con respecto 
a unas futuras escuelas de profe­
sorado de E.G.B., tal decisión ha de 
adoptarse con plena conciencia del 
problema que queda formulado. 
Que para adoptar la decisión de 
crearlas se cuente con el resultado 
de una consulta, siquiera a través 
de oportunas conversaciones, a 
los afectados y jo a las instancias 
de las que dependen las actuales 
Escuelas Universitarias de E.G. B., 
parece no sólo conveniente, sino 
políticamente obligado. 

¿Cuál sería, a nuestro juicio, la 
«salida» objetivamente más «ra­
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zonable» al, digamos, «dilema» plan­
teado? 'R. 

Veamos: 

1. Las nuevas Escuelas de Pro­
fesorado de E. G. B. proyectadas 
por el Departamento están plena­
mente justificadas como nueva vía 
de selección. Las críticas a las 
«oposiciones» valen también, por 
supuesto, para las de E.G.B. y no 
hay ninguna razón para que el 
nuevo sistema de selección a tra­
vés de las escuelas no se aplique 
también a los profesores de E.G.B. 

2. Este tipo de selección su­
pone un proceso que es a la vez 
formativo. 

3. Dado que la mayor parte de 
los que ingresarán en estas nuevas 
escuelas procederían de centros 
universitarios que se denominan y 
son precisamente de «formación» 
del profesorado de E.G.B., se pro­
duciría una «repetición» de los 
«elementos formativos». 

4. Para evitar esta «repetición» 
lo más acertado y racional tal vez 
no sería que dejaran de crearse las 
nuevas escuelas proyectadas por 
Educación, sino que se transforma­
ran profundamente las actuales 
Escuelas Universitarias de E.G.B. 

5. Esta transformación a la que 
en cierto modo se verían «forzadas» 
las actuales Escuelas UU de P. de 
E.G.B., con la creación de las pro­
yectadas no constituye ningún gra­
ve mal público que deba evitarse 
(pese a las dolorosas perturbacio­
nes que produciría en algunos), 
sino un bien que debe procurarse. 
Las actuales Escuelas UU. de P. 
de E.G.B. podrían transformarse 
en centros universitarios (¿de pri­
mer ciclo?) con un contenido aca­
démico más diversificado y con 
unas consecuentes más amplias 
perspectivas profesionales para sus 
alumnos. Podrían dar primacía, en 
sus planes, a las ciencias de la edu­
cación, tratadas, como las demás 
ciencias en las Facultades, en un 
plano académico teórico y el título 
que expidieran podría luego, en el 
baremo para el ingreso en las es­
cuelas de este Departamento, ob­
tener una puntuación especial ... 
Pero si los legítimos intereses im­
plicados en las actuales Escuelas 
UU. de P. de E.G.B. nos llevan a 
hacer la anterior sugerencia, las 
razones sociopolíticas «de futuro» 
abogan en nuestra opinión por la 
diversificación académica de las 
mismas. No olvidemos que, como 
ya antes hemos advertido, hoy, 
según la L.G.E. (Art. 0 102, 1,1 ), 
para ejercer la docencia en E.G.B., 
junto a la diplomatura que se ob­
tiene en las Escuelas UU. de P. de 

E.G.B. son válidos otros títulos. Con 
más razón, en nuestro actual eón­
texto, para el ingreso en las nuevas 
escuelas que proyecta Educación 
deberá exigirse, sin otras especifi­
caciones, una preparación con ni­
vel mínimo de diplomatura, inge­
niería técnica o arquitectura técnica 
(por emplear términos, aún vigen­
tes, de la l.G.E.). 

¿Qué sentido podría mantener 
un título universitario académico­
profesional tan específico, como 
el Profesor de E.G.B., en un mo­
mento en el que el número de pro­
fesores necesarios en este nivel es 
notablemente inferior al de quienes 
poseen o están en camino de ob­
tener dicho título? No se puede 
ignorar que a las Escuelas UU. de 
P. de E.G.B. acuden en la actuali­
dad un número de alumnos tan 
alarmantemente superior al de los 
profesores necesarios en este ni­
vel, justamente porque en la mayor 
parte de las poblaciones donde 
estos centros radican, son los úni­
cos universitarios. Son la única 
posibilidad de acceso a los estudios 
superiores con la que muchos 
cuentan y a ella se acogen sin, al 
parecer, especial interés y voca­
ción en m u ehos casos. ¿No sería 
más rentable para la sociedad y 
más gratificante para quienes en 
esas poblaciones aspiran a estudios 
universitarios, el que las actuales 
Escuelas de P. de E.G.B. experi­
mentaran una transformación que 
les permitiera proporcionar una 
preparación y expedir unos títulos 
más diversificados y con más va­
riadas «salidas»? 

Algunas Facultades universita­
rias incluyen en sus planes de es­
tudios la «didáctica» de los respec­
tivos saberes que imparten, e in­
cluso tienen establecida o preten­
den establecer una especialidad 
o especialización «docente». Nin­
gún reparo puede hacerse contra 
tan loables iniciativas, pero, en los 
actuales supuestos, haber cursado 
en una Facultad Universitaria una 
especialidad «docente», no puede 
dispensar del paso por las Escuelas 
que este Departamento de Educa­
ción establezca como vía de acceso 
a la docencia en los centros que 
de él dependen. Cabría, simple­
mente estudiar la conveniencia de 
conceder, en tales casos, algunas 
«convalidaciones». 

Cuanto va expuesto deja sin 
fundamento el temor de que el 
Ministerio de Educación pretenda 
arrogarse competencias científicas 
ó asumir funciónes formativas que 
nó le corresponden. El Departa­
mento de Educación trata simple­
mente de cumplir las obligaciones 

que le vienen impuestas-pór sus 
competencias administrativas. En 
ningún momento, pues, se ha pues­
to en duda la competencia y ca­
pacidad real que la Universidad, 
en exclusiva si se quiere, tiene 
para la formación científico-aca­
démica, así como para el perfec­
cionamiento y «puesta al día» del 
profesorado de cualquier nivel. El 
Departamento de Educación recibe 
a quienes han de ser sus funció­
narios do¡;;entes ya formados por 
la Universidad y a la Universidad 
necesariamente habrá de recurrir 
para encomendarle el perfecciona­
miento científico de los profesores 
en ejercicio. Pero si esto es ciertó, 
debemos también al mismo tiempo 
mantener clara la distinción entre 
el plano científico-académico (en 
el que corresponde a la Universi­
dad las indiscutibles competencias 
dichas) y el plano administrativo 
(en el que no puede el Ministerio 
de Educación renunciar a las su­
yas). Es al Departamento de Edu­
cación al que corresponde la pro­
gramación, gestión y administra­
ción, tanto de los cursos selectivo­
formativos como de los prefecti­
vos destinados a su propio pro­
fesorado. No se trata de duplicar 
esfuerzos ni dotaciones materiales. 
El Departamento de Educación de­
berá contratar a profesores univer­
sitarios y «arrendar», cuandó sea 
el caso, medios materiales con los 
que ya cuenta la Universidad a 
fin de proporcionar a lós profeso­
res que de él dependen los cursos 
de formación y perfeccionamiento 
que sean necesarios, al igual que 
otros departamentos, aunque sin 
duda en menor escala, pueden y, 
según los casos, deben recurrir, 
para la formación y perfeccióna­
miento de sus própios funciona­
rios especiales a los medios per­
sonales y materiales de que ~a 
Universidad dispone. 

En las proyectadas escuelas se­
rían dos los tipos de profesores: 
los encargados de la «didáctica» 
de las diversas áreas y asignatu­
ras y los encargados del perfec­
cionamiento o «púesta al día» en 
el plano estrictamente científico. 
la enseñanza de las «didácticas» 
estará encomendada a profesores 
extraídos de lós cuerpós docentes 
que dependen del Departamento 
de Educación. Estos profesores 
ocuparán plazas de plantilla y el 
acceso a las mismas se insertará 
en el proceso de la «carrera do­
cente» de acuerdo con méritos y 
experiencia objetivamente evalua­
dos e, incidentalmente si el casó 
lo requiere, en virtud de determi­
nadas pruebas complementarias. 
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Entendemos que para la enseñanza 
de la {{didáctica» de unos deter­
minados saberes a un determinado 
nivel quienes cuentan con expe­
riencia en la enseñanza de las res­
pectivas materias en el nivel de 
que se trate, se encuentran más 
capacitados que quienes, aún con 
altos conocimientos científicos, ca­
recieran de dicha experiencia. Junto 
a este profesorado fijo y para des­
arrollar los programas de perfec­
cionamiento científico del profe­
sorado el Ministerio de Educación 
contratará a cuantos profesiona­
les, dependientes de la Universi­
dad o de otras Instituciones, sean 
necesarios. La educación y la for­
mación de profesores es sin duda 
una compleja tarea que exige la 
concurrencia interdisciplinar de los 
más diversos profesionales v ex­
pertos. Presididas por la única fi­
nalidad de formar y perfeccionar 
profesores, estas escuelas estarán 
abiertas a las más varias colabo­
raciones. En ellas han de darse 
cita psicólogos, sociólogos, peda­
gogos, economistas, planificado­
res, técnicos en orientación, pro­
gramación, órganización, investi­
gadores, filósofos, etc. De la Uni­
versidad o de otras Instituciones 
consagradas a investigaciones edu­
cativas pueden provenir los direc­
tores de las tareas de investigación 
que también estas escuelas habrán 

··de realizar, ya que, efectivamente, 
como alguien h'a señalado ópor­
tunamente entre ·nosotros «la for­
mación y perfeccionamiento del 
profesorado nó se puede ha<;:er, 
ni avanza si nó hay paralelamente 
una actividad de investigación y 
experimentación en los distintos 
campos de las <;:iencias de la edu­
<;:ación y, en particular, en lós fun­
damentos <;:ientífi<;:ó::> y técnicos de 
la formación y perf.e<;:ciónamiento 
del prófesoradó». La investiga<;:ión 
puede hacerse a muchós niveles 
y requiere el concurso de numero­
sós elementos humanos. Por eso, 
el que las es<;:uelas de profesórado 
del Departamento de Educación 
hayan de ser también centros de 
investigación educativa y, en par­
ticular, de investiga~iónes peda­
gógico-didácticas en lós niveles 
que les ¡;:órrespónden, ni atenta 
cóntra la alta función investiga­
dora de la Universidad ni excluye, 
sino más bien exige la presencia 
cómo cólabóradóres o directores 
de programas, de prófesóres uni-

. versitarios. Nós cómplace citar de 
nuevo un escrito redactadó en una 
institución universitaria: «A pesar 
de lo costósa que resulta la inves­
tigación y la experimenta<;:ión pe­
dagóg.icas. es. imprescindible para 
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una formación y perfeccionamiento 
del profesorado con cierto valor. 
La formación y perfeccionamiento 
del profesorado es una tarea que 
en su dimensión estatal tiene una 
gran amplitud y complejidad. Para 
ponerla en marcha se requiere lla­
mar a colaborar a todas las per­
sonas e instituciones que tienen 
relación con este campo. Más que 
separar o dividir es necesario su­
mar e integrar esfuerzos y recursos, 
unir a personas de distintos cam­
pos y niveles de experiencia ... Por 
eso no debe hacerse cuestión de 
cuerpo o nivel educativo.» Asumi­
mos plenamente estas considera­
ciones. 

Pero el hecho de que la forma­
ción y perfeccionamiento del pro­
fesorado de cualquier nivel exija 
el concurso de profesores y exper­
tos también de cualquier nivel y, 
por supuesto, con más razón que 
en ningún otro caso, del univer­
sitario, no impide que sea el De­
partamento de Educación el que 
organice y administre los cursos 
correspondientes a la formación­
selección y perfeccionamiento del 
profesoradó que cae bajo su com­
petencia. Es ésta una exigencia 
administrativa. Podrá parecer buena 
o mala la actual estructura depar­
tamental de la administración edu­
cativa, pero está claro que incu­
rriría en grave contradicción quién 
aceptando como buena esta es­
tructura rechazara al mismo tiempo 
las consecuencias administrativas 
que de ella se derivan. Sin duda el 
sistema educativo, por su misma 
naturaleza, constituye una unidad 
y el haberlo reconocido así for­
malmente es uno de los aciertos 
que no pueden negarse a la L.G.E. 
(art. 9). Habrá quiénes piensen que 
de acuerdo con esta unidad real 
también la administración educa­
tiva debiera estar encomendada a 
un único Departamento. No nos 
toca entrar en semejante discusión. 
Está claro, sin embargo, que la 
actual dicotomía administrativa no 
debe entrar en contradicción con 
la unidad real del sistema, sino 
servirla. Para esto tan necesaria 
como la coordinación entre los 
dos Departamentos educativos en 
los muchos temas de común in­
terés y de compartidas éompeten­
cias es la clara distinción de las 
que a cada uno correspondan en 
exclusiva. 

Según el Real Decreto 1.000/ 
1979, de 27 de abril (B.O.E. del 
3 de mayo), los Institutos de Cien­
cias de la Educación caen bajo la 
competencia del M.U.I. en tanto 

. que el I.N.CJ.E. queda bajo la del 
Ministerio de Educación. Este re-

parto administrativo de las com­
petencias del antiguo M.E.C. entre 
los actuales M.E. y M.U.I. -que 
no supone un obstáculo a la uni­
dad real del sistema educativo im­
puesta por los hechos y consa­
grada por la L.G.E.- obliga, sin 
embargo, en este caso, a una pro­
funda reorganización, tanto de los 
I.C.E.s como del I.N.C.I.E. Basta­
ría tener en cuenta que aii.N.C.I.E. 
corresponde, entre otras funciones 
la de coordinar las actividades d~· 
los I.C.E.s y el perfeccionamiento 
del profesorado de los mismos, 
para que, ante la nueva situación 
quede clara la necesidad de rede~ 
finir las competencias, tanto de los 
I.C.E.s como del I.N.C.I.E. 

El I.N.C.I.E. puede pasar a des­
empeñar las funciones que corres­
ponderían a una Dirección Gene­
ral de Formación del Profesorado 
en el Departamento de Educación. 
A su amparo puede perfectamente 
acogerse la creación de las pro­
yectadas Escuelas de Formación 
Selección y Perfeccionamiento del 
profesorado. Por otra parte -y en 
virtud del principio que podríamos 
llamar de autonomía departamental, 
la creación de estas Escuelas supo­
ne la supresión de la exigencia de 
cursos en los I.C.E.s cómo requi­
sito para el acceso a los diversos 
Cuerpos docentes dependientes de 
Educación y la derog·ación de los 
correspondientes preceptos de la 
L.G.E., antes mencionadós, ó, en 
su caso, la restricción de la vigen­
cia de los mismos al ámbitó uni­
v.ersitario. 

Es necesario tener en cuenta: 
-Que la mayor parte de la acti­

vidad que han desrrollado y 
vienen desarrollando los I.C.E. 
se vierte sobre el profesórado 
de los niveles y modalidades 
que corresponde al Departa­
mento de Educación. 

-Que gran parte del personal 
que trabaja en los I.C.E. per­
tenece a t;:uerpos docentes de 
pendientes del Departamento 
de Educación y lo ha<;:en en 
«comisión de servicio». 

De acuerdo con esta realidad es 
asimismo necesario: 

-Asignar al Departamento de 
Educación las partidas presu. 
puestarias que se invierten ac­
tualmente en las actividades 
de formación y perfécciona­
miento que los J.C_E. vienen 
realizando con los profesores 
de los niveles y modalidades 
correspondientes al Departa­
mento de Educación. 

--:- Recuperar, si fuera necesario, 
el personal de Educación que 



preste serv1c1os en los l. C. E., 
sin que necesariamente haya 
de pasar a prestarlos en las 
nuevas Escuelas que se creen, 
ya que el personal docente 
de éstas deberá seleccionarse 
de acuerdo eón lós criteriós 
que la misma idea de <<carrera 
docente» sugiere. No obstante, 
buena parte de lós funcióna­
riós de este Departamentó 

que han venidó prestando ser­
vicio en los I.C.E. podrán inte­
grarse de una u citra forma a 
las actividades de las nuevas 
escuelas: sería torpe e injusto 
dilapidar la preparación y ex­
periencia que han adquirido. 

En la misma reunión de septiem­
bre a la que más arriba nos referí­
mos se acórdó prorrogar por tres 
meses, y a propuesta de los Rec­
tores, las Comisiónes de Servicio 
a favor de lós funcionarios de este 
Departamento que en aquel mo­
mento se encontraban adscritós 
a los l. C. E. mediante la mencionada 
fórmula administrativa y cuya con­
tinuidad en las actividades que ve­
nían desarróllandó en dichos lns­
titutós se cónsiderase imprescin­
dible, en aquel momento. A partir 

del dia 1 de Eneró tales funciona­
rios podrían incorporarse a los 
puestos que el Departamento de 
Educación les asigne sin excluir 
su posible incorporación al l. N. C.l. E. 
para integrarse por esta vía en las 
actividades de Formación del Pro­
fesorado que, en tanto estén esta­
blecidas las previstas escuelas, el 
Departamento de Educación pro­
gramará. 

Damos por supuestó que la Uni­
versidad cuenta con el personal 
más cualificado para las tareas de 
Formación e Investigación que los 
I.C.E. hayan de seguir desarrollan­
do. Estamos de acuerdo con la in­
sistente afirmación hecha pór los 
Sres. Rectóres en este sentido. 
Esto nos da la seguridad de que la 
actividad de los I.C.E. no habría de 
quedar paralizada pcir la ausencia 
precisamente de un profesorado 
no universitario. En cualquier caso, 
si se estima imprescindible la pre­
sencia de algún funciónarió de 
este Departamento en lós I.C.E., 
la Universidad puede ofrecerle pór 
diversas vías la posibilidad de in­
corporarse c;:ómó persónal universi­
tario y entre estas vías cabría citar, 
la abierta por la Orden Ministerial 
de 29 de marzó de 1979 (B.O.E. 

del 7 de abril), o las que pudieran 
arbitrarse de común acuerdo en in­
mediatas conversaciónes. 

Se hace asimismo necesaria una 
modificación de la vigente norma­
tiva sobre centros experimentales 
y experiencias educativas en cen­
tros ordinarios. Cuandó tales cen­
tros nó sean universitarios deberán 
quedar bajo la competencia del 
Departamento de EdU<;:ación sin 
perjuic;:ió de que entre éste y el de 
Universidades e Investigación pue­
dan establecerse conciertos que 
permitan a la Universidad desa­
rrollar investigaciones educativas 
en lós niveles correspondientes. 

Todas estas medidas nó sólo son 
consecuencias ineludibles de la 
actual situación de la Adminis­
tración Educativa, sinó que vienen 
en cualquier casó impuestas pór 
la prevista organización autónó­
mica de las Universidades. 

Al hacer a V.E. sabedor de la 
póstura del Ministerio de Educa­
ción ante lós próblemas abórdadós 
en la presente, me es grato testi­
moniarle mi más distinguida con­
sideración y mi dispónsibilidad 
para -si ló estima conveniente­
continuar cónversandó sóbre la 
base expuesta. 

Réplica de Conferencia Rectores 

El presidente de la Conferencia de 
Rectores, profesor González Gar­
cía, explica los acuerdos de la 
última reunión del organismo (*). 

«El documento sobre el proyecto 
de creación de centros de forma­
ción y selección del profesorado 
remitido por el Ministerio de Edu­
cación está muy lejós de lós prin­
cipios y nórmas que actualmente 
se siguen para la formación del pró­
fesóradó», ha declarado a YA el 
rectór de la Universidad de Sevilla 
y presidente de la Cónferencia de 
Rectóres. Franciscó González Gar­
cía: tras la última reunión de dichó 
Órganismó, en la que se ha puestó 
de manifiesto la unanimidad de lós 
responsables de las universidades 
estatales españolas cóntra el plan 
del equipó de Oteró Novas sóbre 
un futuró sistema de selección del 
prófesóradó de su Departamento. 

«El plan -añade el prófesór Gón­
zález, es anticuado. La fórmación 
del prófesóradó es algó distintó 
a la c;;óncepc;:ión que se tiene en 
ese Ministerió, pórque se refiere 
a lós docentes cómo si su forma­
ción se tratara de un puró asunto 
administrativo. Nó es así. Es una 

cuestión científica y académica. 
El prófesóradó se tiene que formar, 
en opinión de las universidades, 
c;;omó ócurre en todós lós países 
avanzados del mundo, allí dónde 
están la ciencia y la cultura y donde 
ambas se mantienen al día, es decir, 
en lós departamentos y facultades 
universitarias.» 

En cuantó al perfecc;:iónamien­
tó del prófesóradó en ejercicio 
que precisa reciclar sus cónóci­
mientós, el prófesór Gónzález se­
ñala que <mó puede hac;:erse en 
otró lugar que nó sea donde es­
tá la ciencia, ó sea en la univer­
sidad»: LÓs rec;;tóres apoyan su 
pósición en las própias palabras 
del próyectó ministerial cuandó 
dice que, para la labór de per­
fecc;:iónamientó, se pódrá c;;ontra­
tar prófesóradó universitario e in­
cluso realizarse en lócales de la 
Universidad. «Resulta sorprenden­
te -insiste el rectór de Sevilla­
que se quiera saéar de su óptir:na 
ubicac;;ión esta func;;ión si se quiere 
ha<;:er c;:on la necesaria dignidad.» 

«Nuestra argumentac;;ión, c;:ómo 
puede verse- añade-, es de tipó 
científico. Nó se trata de formar 
cualquier tipó de func;:iónarió, si-

no un dóc;;ente, cuya acción va a 
tener después un efectó mutipli­
cador ~n las generaciones futu­
ras.» 

Una segunda razón de la ópó­
sición de la Cónferenc;:ia de Rec;:­
tóres es que la fórmación del pró­
fesóradó, por principió, es una 
misión específic;:a de la universi­
dad en tódos lós países c;:ientífi­
camente seriós, entre ellós Espa­
ña. Así está establecido en las 
leyes que han abórda.dó la ense­
ñanza universitaria, incluso en la 
del 70, tódavía vigente. «Nó vale 
-indica el rectór- que. se nós di~ 
ga que la ley se. puede derógar, 
ya que en la nueva habría que 
mantener ese princ;;ipió incontro­
vertible y no sustraer a la uni­
versidad una función para dupli­
c;:ar ló que ya existe. Pór ótra 
parte, se añade en el dócumento 
ministerial que en lós centros pro­
puestos se tendría que investi­
gar. En resumen: nós enc;:óntra­
mós eón que se acabaría creandó 
ótra universidad después de ha-

(*) «El profesor Otero, un desatino, 
por Javier Liquidain, artículo aparecido 
en «YA» el 22 del XI de 1979. 
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ber quitado a las que ya tenemos puestó sólo se usa en Estaao::; t~ ahora hasta se nos dan consejos 
sus tareas tradicionales.» talitarios. sobre lo que podemos hacer con 

Otró argumento para la oposi­ Los rectóres analizaron tam­ ellas, ya que perderán su sentido 
ción: «El proyecto es contradic­ bién otro documento, que les de­ frente a los nuevos centros que 
tório en sí mismo», dice el rec­ jó «atónitos y perplejos», en pa­ se proyectan. Es un absoluto des­
tór. «Se dice que el nuevo siste­ labras del profesor González, so­ atino y nos tememos que pueda 
na va a sustituir a las actuales bre las actuales escuelas univer­ haber reacción por parte de las 
ópósiciones y luego señala que sitarias de fórmación del profe­ propias escuelas.» 
habrá «numerus clausss» para ac­ sorado de EGB. En él se les vie­ La Conferencia de Rectores es­
ceder a los centros. Luego tie­ ne a decir que, como existe la tá preparando un documento ex­
ne que haber algún tipo de opo­ idea de crear otros centros para tenso en el que se analizan, pun­
sición para dicho acceso. No dis­ selección y formación de los maes­ to por punto, las razones de las 
cutimos ahora sobre las oposicio­ tros, ya pueden ir pensando lo universidades contra el proyecto 
nes en sí, pero advertimos esta que van a hacer con las escuelas Otero. Por el momento se espera 
incóherencia.» El rector añade que existen. que en el orden del día del pró­
ótra crític;:a muy seria: el proyec- · «Las actuales escuelas de ma­ ximo Consejo de Rectores el mi­
tó ministerial peca de dirigismo, gisterio -dice el rector- llevan ya nistro de Universidades e Inves­
y esto está absolutamente en más de un siglo formando profe­ tigación incluya estos temas, tal 
<;:óntraposición con la pedagogía sores, y en este momento se en­ y como los miembros de lá Con­
móderna, basada en la libertad cuentran a punto de consolidar­ ferencia pidieron a González Sea­
del prófesor en formación para se, aumentar sus plantillas; en ra a fin de plasmar las oposiciones 
elegir los cursos que le ofertan una palabra, de integrarse de for­ de los rectores en un acuerdo ofi ­
las universidades. El sistema pro- ma total en la universidad, y ciaL 

Contestación de D.. Raúl Vázquez, director general de 
Enseñanzas Medias 

Quienes creíamos que iba a co­ rector manifiesta, tiene por fina­ que establece las competencias 
 
menzar ahora un verdadero debate lidad la investigación científica y de los distintos ministerios. No 
 
abierto sobre la educación, no el tratamiento académico· de los hay departamentos de primera y 
 
errábamos. A las declaraciones del problemas», dice el director ge­ segunda clase. La Universidad tiene 
 
rector de la Universidad de Sevilla neral. que convencerse de que el Minis­

y presidente de la Conferencia de terio de Educación no es una
No hay preguntas. No hacen
Rectores, profesor González García, dirección general de relieve quefalta. Con la página de nuestro
sobre la consulta del Ministerio de esté subordinada a las directrices periódico, en la que aparecen las
Educación para la creación de de dicha institución.declaraciones del rector sobre la 
centros de formación y selección mesa, Raúl Vázquez va desmade­
de su profesorado (ver Y A del jando puntualmente sus argumen­
22-11-79), siguen hoy las no tos.
menos rotundas y valientes de un 
miembro del equipo ministerial" «Tengo la impresión de que el los Institutos de Ciencias de la 
Raúl Vázquez Gómez, director ge­ señor rector de Sevilla y la Con­ Educación 
neral de Enseñanzas Medias, quien ferencia de ~ores, si sus pa­
habla estrictamente a título per­ labras rsflejan el pensamiento uná­ Es curioso que durante diez 
sonal, sin reflejar la opinión nime de la misma, no han sacado años, y soy testigo de excepción, 
del departamento, que en este mo­ las consecuencias correctas de la las universidades o, mejor dicho, 
mento está abierto al debate sus­ división del Ministerio de Educa­ la mayoría de los rectores no 
citado al someter a consulta su ción y Ciencia en dos departamen­ se hayan preocupado de confi ­
proyecto. El propio director general tos. Tengo que decir -agrega­ gurar y consolidar los institutos 
nos indica que cree estar en con­ que antes de que se tomara esta de Ciencias de la Educación. Pro­
diciones de poder opinar sobre el decisión, ya ante quien podía in­ duce sonrojo -dice- que ha­
tema, puesto que está en el Minis­ tervenir en la misma, manifesté yan puesto el grito en el cielo 
terio desde noviembre del 69, mi criterio contrario. Creía, y sigo porque Educación, en uso de sus 
pocos meses después de la crea­ creyendo, que su fragmentación no legítimas competencias, haya anun­
ción de los ICES y bastante antes es acertada y perjudica al sistema ciado la finalización de las «co­
de la aprobación de la ley de Edu­ educativo en su conjunto. Ni que de­ misiones de servicio» de los pro­
cación en agosto del 70. cir tiene que una vez tomada fesores e inspectores de los cuer­

la decisión la acepté sin reti ­ pos que administra este depar­
«Me parecen inauditas las de­ cencia alguna. Me sorprende, por tamento y que desarrollan su acti ­

claraciones del señor rector de tanto, que quienes han conside­ vidad en los ICES, cuando hace ya 
Sevilla e impropias de un órgano rado positiva esta división, no varios años la Dirección General 
de la categoría de la Conferencia admitan. a hora sus consecuen­ de Universidades canceló todas " 
de Rectores, al emplearse adjeti­ cias. Da la impresión -conti ­ las «comisiones de servicio» de 
vos y juicios de valor que no núa-'- de que no hayan leído la los profesores de escuelas uni­
parecen adecuados a una insti ­ ley de Régimen Jurídico de la versitarias, entre ellas las de for­
tución que, como el propio señor Administración Civil del Estado, mación del profesorado de ~G B, 

64 



que trabajaban en los citados ins­
 
titutos. No ha habido manera a lo 
 
largo de diez años de que las uni­

' versidades concediesen una plan­

tilla a los ICES a la que· pudiesen 
 
destinarse profesores universitarios 
 
o a la que accedieran por procedi­
mientos objetivos, y no discrecio­
nales, como hasta ahora, los profe­
sores de otros niveles. 

«Me sorprende, por otra parte, 
el celo reciente que parecen tener 
los señores rectores por la situa­
ción de las escuelas de formación 

,_ 	 del profesorado de EGB, 
desde que se han integrado en 
la Universidad, de conformidad 
con la ley, no se han convocado 
oposiciones para cubrir sus nu­
merosas vacantes. Creo recordar 
qur las últimas se celebraron en 
1968. Por otro lado, y sin que 
ello implique, en absoluto, una 
consideración sobre el nivel de 
estos estudios, nadie ha consi­
derado anómala la situación de 
estos centros, que hasta 1 970 de­
pendían administrativamente de 
la Dirección General de Ense­
ñanza Primaria. Produce perple­
jidad que haya sorprendido a los 
señores rectores que en el docu­
mento elaborado por Educación 
se hagan consideraciones sobre 
dicha situación, cuando este Mi­
nisterio es el destinatario de los 
docentes que allí se forman. 

Al releer las declaraciones re­
cogidas por YA no puedo evitar 
sacar a , colación la fábula del 
«perro del hortelano». la ley Ge­
neral de Educación, en uno de 
su.s criterios fundamentales, y a 
mi juicio, de los más progresis­
tas y concienzudos, encomendó 
a la Universidad la dirección de 
toda la reforma educativa; pero, 
como algunas veces se ha dicho, 
«universitas reformatris sed ser non 
refórmanda». Es decir, el propio 
motor de la reforma no ha sido 
capaz durante diez años de asu­
mir la suya propia y, consiguien­
temente, tampoco ha acertado en 
la renovación del restó del siste­
ma_ educativo. 
·¿Cómo no va a tener que decir 

algo el Ministerio de Educación 
en el ámbito del bachillerato, pór 

ejemplo, cuando a partir del 70, 
las antiguas Facultades de Letras 
y _Ciencias, cuya función funda­
mental era la formación de pro­
fesores, se han dividido progre­
sivamente en múltiples faculta­
des, con licenciaturas especiali­
zadas, que no responden, en ab­

soluto, a las necesidades de pro­
fesorado del bachillerato? ¿Cómo 
no va a tener que decir Educa­
ción del tipo de profesor que nece­
sita para el BU P y la formación 
profesional? ¿Y cómo no va a 
tener derecho a establecer su pro­
pio sistema de selección y perfec­
cionamiento de su profesorado? 

la ciencia -añade Vázquez-, 
en contra de lo que dice el se­
ñor rector de Sevilla, no está 
en la estructura administrativa de 
la Universidad, sino en las men­
tes de sus catedráticos y pro­
fesores y en las bibliotecas. ¿Aca­
so el sistema que se prepara 
para la selección y perfecciona­
miento del profesorado, para el 
que esperamos contar con los 
profesores de la Universidad o 
con los expertos que se necesiten, 
inaependientemente de su ubi-. 
cación administrativa, supone que 
automáticamente quienes partici­
pen han perdido su competencia 
científica porque la organización 
administrativa de estos centros co­
rresponda a un departamento dis­
tinto al de las universidades? A 
nadie se le ocurriría que los cate­
dráticos de Derecho 1nternacional 
que imparten docencia en la Es­
cuela Diplomática que no depende 
de la Universidad, sino de Asuntos 
Exteriores, quedan ayunos de sus 
conocimientos cuando entran en 
el citado centro. Estoy en cón­
diciones de poder ofrecer una 
larga lista de beneméritos profe­
sores de enseñanza media que 
pueden ponerse a la altura, tanto 
científica como pedagógica, de 
muchos profesores universitarios. 
Baste leer las listas de acadé­
micos y la de los libros que se 
publican anualmente para en<;:on­
trar allí profesores no universitarios 
que producen y divulgan ciencia. 
Me parece exagerado, pues, afir­
mar, 	 cuando estamos a las puertas 
del siglo XXI, que la ciencia se 
ubica exclusivamente en la Uni­
versidad.. 

Invitaría a los señores recto­
res -añade- a que pidan infor­
mación a sus colegas de Univer­
sidad que durante los últimos 
años han presidido tribunales de 
oposiciones a cátedras de bachi­
llerato sobre el nivel científico: 
de preparación que tienen lós 
licen<;:iados que han fórmadó las 
universidades, y no el Ministerio 
de Educación, y sobre su ade­
cuación pedagógica a la función 
que ne<;:esariamente tienen que 
desarrollar en los institutos. 

las 	 oposiciones 

Por otra parte, cuando desde 
hace muchos años hay una de­
manda unánime en contra del 
vigente sistema de oposiciones, 
se reacciona ante la primera al­
ternativa propuesta con seriedad 
y vigor con una simple descali­
ficación y sin ofrecer otro sis­
tema. ¿Acaso los señores recto:.. 
res están satisfechos y defienden 
la permanencia de las oposicio­
nes? 

¿Podemos seguir se pregunta 
nuevamente- con una situación 
de miles y miles de maestros que 
no van a encontrar durante los 
próximos años un puesto de tra­
bajo, sin que las universidades 
hayan adoptado ningún criterio 
de programación en el número 
de alumnos que tienen las actua­
les escuelas de magisterio? Otro 
tanto se podría decir de las licen­
ciaturas que tradicionalmente han 
tenido como única salida la docen­
cia en el bachillerato. 

Parece que, en otro orden de 
cosas, el proceso de profundiza­
ción en la autonomía de las uni­
versidades exige necesariamente 
que los sistemas de selección del 
profesorado de los cuerpos nacio­
nales y, reitero, de los cuerpos 
de ámbito nacional, sean asumi­
dos por el departamento que tie­
ne la misión de administrar estos 
cuerpos. En caso contrario, las 
disfuncionalidades serían comple­
tas. Es decir, si el Ministerio de 
Educación no puede tener ~y 
es lógico- nada que decir en 
la programación y planificación de 
las universidades, parece obvio 
que necesite instrumentar los me­
canismos de selección de su pro­
fesorado. 

Aún, el director general de En­
señanza Media lanza otra idea 
más en su argumentación antes 
de finalizar: «El resto del sis 
tema educativo no ha podido opi­
nar ante la ley de Autonomía· 
Universitaria, puesto que no se 
le ha sometido a consulta ningún 
documento, y parece que los de­
más niveles también tendrían al­
go que decir sobre los fines de 
la institución, puesto que son sus 
clientes. Cuando, por ejemplo, la 
Universidad achaca a la Direc­
ción General de Enseñanza Me­
dia la baja calidad de los alum­
nos de este nivel, se les puede 
contestar que los preparan los 
profesores que la propia Univer­
sidad forma.» 
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E 

REVISTA DE BACHILLERATO desea una vez más 
recoger y confrontar las opiniones de sus lectores 
sobre temas interesantes en el mundo de la Edu.;:a­
ción. 

Hemos elegido el tema: Educación y Sociedad 
por su actualidad y por su importancia en orden a 
conseguir una educación integral. Las preguntas 
han sido hechas a cuatro personas, pero el debate 
sigue abierto para cuantas deseen ampliar, profun­
dizar o introducir nuevos aspectos del tema. 

PREGUNTAS 

1. Función de la Enseilanza Media dentro 
de la sociedad de hoy. 

2. Cuáles son a su juicio las líneas directri­
ces del modelo educativo que requiere la· 
sociedad de hoy. 

3. ¿la participación de los padres y de los 
diversos grupos sociales contribuye a mejorar 
la calidad de la enseñanza? 

4. ¿Qué tipo de participación de profesores 
y alumnos es deseable en los centros? 

5. ¿Qué sectores de la sociedad deben in­
ffu.ir especialmente y en qué grado en la 
Administración Educativa? 

IGNACIO ZUMETA OlAJ\JO 

Loscincotemas pueden distribuirse en tres grupos. 
los dos primeros se refieren a la naturaleza de la 
enseñanza en general y de la Media en particular, 
en la sociedad en la que nos toca vivir. El tema 
quinto plantea el problema de la intervención de la 
sociedad en general en la administración de la 
educación, y lós temas tres y c;:uatro tratan del prota­
gonismo de los más inmediatamente implic;:adós en 
esa administración: padres, alumnos y profesores. 

El orden más c;:onveniente a seguir parece ser el 
de tratar primero sóbre las líneas directrices del 
modelo educativo que requiere la soc;:iedád hoy 
(tema 2) y la función de la Enseñanza Media dentro 
de ese módelo (tema 1 ). A continuación, la ínter-
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RESPOillDE 

D. Ignacio Zumeta Olano, Catedrático de Filoso­
fía e Inspector de Enseñanza Media. 
D. Carlos Díaz Hernández. Catedrático de Filo­
sofía del Instituto Nacional de Bachilleráto «Calde­
rón de la Barca» de Madrid. 
D. Pedro Oñate Gómez. Catedrático de Filosofía 
del Instituto Nacional de Bachillerato de Tetuán­
Valdeacederas de Madrid. 
D. Julio Calonge Ruiz, Catedrátic;:o de Griego del 
Instituto Nacional de Bachillerato «Isabel la Cató-
lica» de Madrid. 

vención de esa misma sociedad en general (tema 5) 
y de los padres, alumnos, profesores y otrós secto­
res (temas 3 y 4). 

Esta reordenación de los temas tiene una unidad 
en c;:uanto a su soporte fundamental: la sociedad, 
común denominador de las cinco cuestiones que 
no son sino variaciones sobre el tema de las relacio­
nes educación-sociedad. 

La educ;:aci6n es un fenómeno sócial en su 
origen, naturaleza y fin. En las definiciones indivi­
dualistas de la educación se la define cómo «perfec­
cionamiento intencional de las potencialidades espe­
cíficamente humanas», cómo desarrolló de la perso­
na. Pero este perfecciónamientó, que tiene su órigen 
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en la peculiar naturaleza de la condición humana, 
única educable, sólo es posible en el seno de la 
sociedad. El hombre, fuera de la sociedad, es un 
dios o una bestia, un ser degradado o superior y la 
experiencia parece inclinar la alternativa en el peor 
sentido. Sólo en el seno de la sociedad afloran las 
cualidades específicas de la naturaleza humana. 

La primera actividad de todo viviente es sobrevivir. 
Los animales poseen instintos que les permi­
ten amoldarse al medio. El hombre, pobre en ins­
tintos, cuenta con su inteligencia para inventar 
la adaptación. Fruto de esa actividad es la Cultura, 
entendida como conjunto de técnicas de producción 
y consumo que le permite no sólo sobrevivir, sino 
vivir más cómodamente. 

Esas técnicas de producción y consumo, necesa­
rias para vivir y vivir cada vez más confortablemente, 
requieren la vida social, condición necesaria para 
el origen y desarrollo de la producción. A su vez, 
la convivencia social exige el lenguaje como medio 
de comunicación. El hombre, frente a la naturaleza, 
crea otro mundo, el de la cultura, con sus tres com­
ponentes esenciales: técnica, sociedad y lenguaje. 
Elementos no graciosamente otorgados a la especie 
humana, sino logrados pC!>r el esfuerzo y que lejos 
de estancarse, son recreados constantemente en un 
proceso de crecimiento acumulativo. 

La educación consiste en la transmisión intergene­
racional de la Cultura. Las técnicas y las pautas de 
comportamiento social no afectan al genotipo y 
cada generación transmite a la siguiente no sólo la 
herencia biológica sino la cultural, mediante la 
educación. Así prepara a la generación siguiente 
para satisfacer sus necesidades materiales y espi­
rituales. 

En un sentido más estricto, la educación es la 
transmisión cultural intencional. Es un aspecto de· 
la inculturación, de la asimilación del individuo por· 
el grupo social en el que vive inmerso. La sociedad 
aspira a integrar al individuo en el doble aspecto 
técnico y social y para conseguirlo crea las institu­
ciones necesarias. La educación se institucionaliza 
y revela así su carácter social en su origen, natura­
leza y fin. 

Tres son las características fundamentales de la 
sociedad actual a tener muy en cuenta en el tema 
educativo. En nuestra sociedad los ideales científico­
técnicos son dominantes. No ya el bienestar, sino 
la misma supervivencia de la humanidad en su 
volumen actual depende más del mundo cultural que 
del natural. Las técnicas, y su fundamento la c;:ienc;:ia, 
aparecen tan necesarios al hombre actual como el 
aire o el agua. La transmisión de los conocimientos 
técnicos y la c;:apacitación de las generaciones futuras 
para desarróllar la técnica en beneficio de la huma­
nidad se presentan como valores sÚpremos para la 
superviven9ia. El denostadó consumismo sólo puede 
suprimirse eliminando satisfacciones que han adqui­
rido carta de naturaleza en el hómbre modernó y 
reduciendo el número de miembros de la espec;:ie 
humana. Ninguna de estas perspec;:tivas parece ser 
atrayente al hombre y es de presum1r que el desa­
rrollo técnico-industrial para cónsumó humanó segui­

rá adelante. Este es el concepto de la ciencia a partir 
de Bacon y Galileo y el hecho parece irreversible. 
El desarrollo técnico va aparejado con la división 
del trabajo con su cortejo de profesiones. La socie­
dad moderna Pl<if]e la existencia de técnicos cuali­
ficados para las distintas necesidades sociales. Se 
ha convertido en un deber fundamental de la socie­
dad moderna lograr el hombre necesario para el 
puesto necesario. La sociedad que no lo consiga 
se estanca y deja de figurar en la vanguardia de la 
cultura técnica y las dependencias técnicas son el 
soporte de otras más humillantes. Hoy el retraso 
técnico convierte a la sociedad que lo padece en 
un menor en el concierto de las naciones. La primera 
linea directiva de toda sociedad en materia educa­
tiva debe consistir en la formación de los técnicos 
necesarios no sólo para conservar, sino incluso para 
acrecentar el nivel de vida de sus miembros. Si en 
la República de Platón los productores carecfan 
de relevancia social, hoy la situación es muy diversa. 

En segundo lugar, esa técnica es sólo posible en 
la vida social. Conservar la sociedad, la vida en 
común, es tan necesaria como la técnica misma. 
Las pautas de comportaminto consideradas esen­
ciales por un grupo social para su supervivencia són 
objeto preferente de la educación. Toda sociedad, 
en la medida en que es una, tiene elementos comu­
nes que fundamentan su cohesión social, su propia 
supervivencia. Toda sociedad considera consubstan­
ciales determinados valores jurídicos, morales, inte­
lectuales, religiosos, lingüísticos, artísticos, econó­
micos, etc.... estableciendo entre ellos una jerarquía 
que configura el modelo de hombre. Sus códigos, los 
legales impuestos formalmente por la sociedad, y 
los otros más sútiles y eficaces impuestos por la 
presión social, revelan los ideales, explícitos e im­
plícitos, de una sociedad. Cada sociedad exige 
un determinado comportamiento, considerado como 
condición necesaria, y su quebrantamiento tiene 
como precio la exclusión del miembro. La heteroge­
neidad de las sociedades evolucionadas exige 
un mínimo común denominador, recogido en las 
más diversas normas sociales, reflejo del ideal 
humano propio. Una exigencia de la educación es 
precisamente la transmisión de ese ideal común, su 
segunda línea directiva. La transmisión del conjunto 
de valores considerados esenciales en una sociedad 
debe preparar a la generación futura a convivir 
pacíficamente en una so<;:iedad muy diversificada. 
La propia personalidad debe ser vista como solidaria 
de la de los demás, con los que no coinc;:ide en 
muchos puntos. La diversidad social no debe llevar 
a ver al diverso, al otro, como opuesto o enemigo, 
sino más bien como complementario, igualmente 

· necesario en la tarea c;:ómún. No sólo la toleranc;:ia, 
sino la solidaridad debe ser la nota más sobresaliente 
del aspecto social de la eduación. 

La educación sería incompleta si sólo cons1st1era 
en . el cultivo de los valores económicos y sociales. 
Producción y vida soc;:ial son condiciones necesa­
rias pero no suficientes de la vida humana. La socie­
dad debe transmitir té<;:nicas de producción y con­
sumo y pautas de <;:omportamiento que garanticen 
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la vida social. Pero Economía y Sociedad son medios 
al servicio de la vida del hombre, y no fines en sí 
mismos. Su origen y destinatario último, su razón 
de ser, es el hombre. No se trata sólo de formar 
productores, consumidores y ciudadanos, sino sobre 
todo, personas. El profundo respeto al hombre en 
su dignidad personal, en su carácter de fin en sí 
y no de medio, debe ser el valor supremo de toda 
cultura humana. 

La tercera línea directiva debe consistir en una 
auténtica formación humanista, basada en el cono­
cimiento del hombre. Las ciencias humanas deben 
estar presentes en toda educación, presentándolas 
como aspectos de un sujeto único y partiendo del 
espíritu humano objetivado en fa Cultura, llegar a 
su raíz común, el hombre. Se trata de llegar a des­
cubrir lo coincidente entre los hombres por encima 
de cada forma concreta de cultura y ver al hombre 
como origen y fin de toda su actividad. Aparecerá 
un concepto de hombre que refleja más un ideal que 
una realidad histórica. Cada cultura ha realizado un 
ideal de hombre, condicionado por su situación 
económica, social, política, etc... Pero ning.una 
s~iedad en concreto puede decir que ha logrado 
realizar el ideal humano común a toda la Humanidad. 
Una de las tareas más urgentes y necesarias es pre­
cisamente no esbozar ese ideal humano, sino llevarlo 
a la práctica. La «Declaración Universal de los 
derechos humanos», de la ONU, al recoger la dialéc­
tica de los derechos y deberes ha colocado ante la 
Humanidad ~n modelo orientador de la praxis per­
sonal Y soc1al. No de¡a de ser paradójico que en 
nu~stra cultura técnico-científica, de mentalidad 
radicalmente positiva, se haya logrado un con­
senso -al men?s formal-nó sobre lo que de hecho 
es el hombre, smo sobre lo que debería ser. A pesar 
de su carácter contractual, la declaración implica 
un acuerdo sobre lo que es en principio la naturaleza 
humana, pues sus 30 artículos sólo tienen sentido 
como desarrollo de un ideal humano implícitamente 
supuesto. Su carác;:ter de ideal a lograr le confiere 
el ser fundamentó ético de una c;:onvivencia humana 
de un humanismó actualizado. Cada ·vez result~ 
m~s necesario este modelo de conducta de validez 
un!versal. las sociedades modernas, al menos las 
mas. desarrolla?as,_ son de una gran diversidad y no. 
adm1ten la sohdanda? por sen:ejanza. No se puede 
pretender que _sus ~1embros p1ensen y obren igual. 
I;a enorme d1versr}1caci6n. profesional y la gran 
11perta.d de pensamiento ex1gen la solidaridad en la 
d1v~rs~dad. Cuanto más diferenciada es una sóciedad 
lo umco común en el límite es su cóndiCÍón d~ 
hombres que tienen su~ miembros. Por otra parte, el · 
desa_rrollo de las .rela~1ones ec;:ón6micas y de lós 
n:ed10s de yomun1cac1ón social a~;entúan la sensa­
~;rón de un!dad de todos los pueblos. Se impone 
una ~duca_clón .que prepare a los hombres para una 
con~1ve.nc1a umversal sobre su única base posible· 
1<~ d1gmdad de la persona humana. · 

El desarrollo_ técnico y so~;ial al servicio de los 
hom?re~, considerado cada uno de ellos comó fines 
en s1 m1smos Y no como medios resume las lineas 

directrices del modelo educativo que requiere la 
sociedad de hoy. 

® 
Como indica su nombre, la Enseñanza Media 

ha sido históric;:amente intermedia entre la primaria 
y la universitaria. Hasta el siglo XIX la antigua Facul­
tad de Artes cumplía esta función, otorgando al final 
de sus estudios el título de Bachiller. Su función 
era preparar para una universidad compuesta de 
las tres facultades de Teología, Derecho y Medicina. 
Era una etapa de la formación de la clase dirigente, 
muy minoritaria forzosamente, de marcado carácter 
elitista. Su contenido era fundamentalmente literario 
y hasta las reformas de la Ilustración, a la Universidad 
se llegaba con conocimientos de latín y de filosofía. 
La concepción utilitarista del saber y la irrupción 
de la burguesía ~;om o protagonista histórico, i ntro­
dujo cambios en el contenido del Bachillerato. El 
proceso duró todo el siglo XIX y se caracterizó por 
un abandono progresivo del carácter clásico-huma­
nista y su progresiva sustitución por contenidos 
más realistas: matemáticas, ciencias, tanto de la 
naturaleza como sociales, idiomas modernos, etc... 

Por otra parte, se planteó el dilema entre el Bachille­
rato .c<?~cebido como prolongación de la primaria, 
con~;1b1endolo como unitario, o más bien como 
preparación a la Universidad, estableciendo ramas 
opciona.les o Bachilleratos diferentes. En España 
el tránSito de la Facultad de Artes al Bachillerato 
come~zó ~n la llustraci~n y el plan de Olavide para 
la Un1vers1dad de Sev11Ja, en 1769, fue el primer 
paso de un largo y lento proceso que cristalizó en el · 
plan de 1845, precursor de la Ley Moyana de 1857 
vigente en sus líneas maestras hasta la Ley Ge-' 
neral. de Educación, de 1970. Socialmente, el 
Ba~hll~erato seguía siendo considerado como mi­
n~r~t~no, destinado a las clases altas y medias y su 
m1s1on er~ preparar para la función intelectual rectora 
de la s_oc1edad. S~ contenido seguía siendo, todavía 
a med1ados ~e~ s1glo XIX, fuertemente clásico, con 
g_ran pred~mm~o del latín en algunos casos. La 
~1tuac1ón 1mpl1caba una ~;ontradicción con los 
1deales económicós de la clase dirigente, más inte­
resada en los saberes útiles que en los literarios. 
El problema s~ resolvió organizando estudiós para­
lel?s . al Bachillerato, de carácter eminentemente 
~ra~;trco para proporcionarse los técnicos necesa­
nos. Tra~ la e_nseña~za primaria aparecían dos tipos 
de ~stu.d1os, d1fe!enc1ados no sólo por sus contenidos 
Y fmalldade~, smo por la condición social de sus 
alumnos. M1entras la mayoría del alumnado ingre­
sa_ba ~n el mundo laboral tras concluir su ciclo 
pnm~HIO -los que lo conseguían hacer-, el resto 
contmuaba en su condición estudiantil pero dividido 
en d?s grupos. La élite económica estudiaba el 
Bachr.llerato, co_mo prepar~ción a la Universidad y 
Es.c~elas__Tecmcas Supenores, para proseguir su 
m1srón dmgente. E~ resto de los estudiantes engrósaba 
las _carreras técmcas de tipo medio, para cuyo 
comrenzo no se requería el Bachillerato. Estas carreras 



medias no permitían el acceso a los estudios supe­
riores y su finalidad era suministrar técnicos medios 
o artesanos cualificados. La dicotomía cultural era 
paralela a la social. La división económica se doblaba 
con la cultural, concentrando los recursos económi­
cos y los instructivos en una minoría. 

Esta situación ha durado en el mundo occidental 
hasta el final de la segunda guerra mundial. Comienza 
entonces un proceso de extensión de la enseñanza 
media con dos características fundamentales. Se 
pretende en primer lugar una enseñanza media 
universal, es decir, para todos, con independencia 
de las cualidades personales y sociales del aspirante. 
El fenómeno de la extensión de la primaria fue típico .. 
 del siglo XIX; el de la media lo es del XX. La segunda 
característica es la unidad. El Bachillerato es único 
en sus contenidos, de modo que el alumnado reciba 
una formación común con independencia de sus 
capacidades intelectuales y su origen social. Ambas 
características exigen que la enseñanza media sea 
obligatoria y gratuita. Este Bachillerato único y 
universal tiene que asumir en su unidad las finalida­
des de los diferentes tipos de estudios en que 
anteriormente se diversificaba la enseñanza tras la 
primaria. Tiene que servir de preparación a la Univer­
sidad y a la vez, suministrar personal laboral cuali­
ficado de nivel medio. Esto condiciona la naturaleza 
del Bachillerato, que será la de una cultura general 
común, superior a la exigida hasta el presente y 
sobre la que pueda impartirse una ulterior especiali­
zación laboral o científica. Por una parte, será prolon­
gación de la formación general de la primaria y por 
otra, iniciación de una pre-especialización que 
conduzca a actividades laborales cualificadas o fun­
damente estudios técnicos superiores o universi­
tarios. Para conseguir ambas finalidades -cultura 
general y pre-especialización- se ha recurrido a 
múltiples procedimientos. Los más usuales han sido 
dos: simultanear materias comunes y optativas o 
dividir el Bachillerato en dos etapas, común y espe­
cifica. 

Las razones que han llevado a esta generalización 
de la Enseñanza Media han sido fundamentalmente 
dos. Por una parte, el aprendizaje de las técnicas 
exige una sólida base instructiva, que permita fundar 
sobre ella la especialización concreta. Esto implica 
una mayor duración del período de formación. La 
sociedad industrial alarga el tiempo destinado a los 
estudios para conseguir una mano de obra cada 
vez más cualificada. Por ótra parte, exige no sólo 
una mejora cualitativa, sino cuantitativa. Hacen 
falta más técnicos y por consiguiente, mayor número 
de estudiantes durante más tiempo. 

La segunda razón de la extensión de la Enseñanza 
Media es más social, aunque muy vinculada a la 
anterior. La desigualdad cultural era una de las 
manifestaciones de la económica. los vientos de 
igualitarismo social que soplan en nuestros tiempos 
han empujado a la nivelación, exigiendo la misma 
formación para tódos, durante un mayor período de 
tiempo. Si añadimos el efectó nivelador de los medios 
de comunicación social, la homogeneización cultural 
de la sociedad acorta distancias que han durado 

hasta nuestros días. Pero en el fondo, esta segunda 
razón es consecuencia de la primera. El progreso 
técnico exige reconocer los valores individuales, por 
considerarlos factores de creación y progreso. La 
sociedad industrial promociona a los individuos 
más valiosos y para ello, necesita ofrecer las mismas 
oportunidades al mayor número y durante el mayor 
tiempo posible. El individuo desempeña su papel 
en la sociedad no en función de su clase social, 
sino de sus cualidades que le hacen más provechoso. 

En España es perceptible este proceso. Durante 
el siglo pasado y hasta hoy, en nuestro tiempo, el 
Bachillerato ha sido minoritario, reservado a la 
clase dirigente y progresivamente, a sectores más 
amplios de la clase media. La evolución secular del 
número de alumnos matriculados en Bachillerato 
General es revelador. En el curso 1860-61 había 
131 alumnos por 100.000 habitantes. En 1950 la 
cifra se había elevado a 780, siendo necesarios 90 
años para sextuplicar. Pero entre 1950 y 1970 se 
pasa a 4.600 alumnos por 100.000 habitantes, bas­
tando 20 años para obtener casi el mismo resultado. 
El paso desde 221.600 en 1950 a 1.538.000 en 1970 
es revelador de la masificación de la Enseñanza 
Media, fruto del desarrollo económico de la década 
del 60 al 70 sobre todo. Paralelamente, se han opera­
do cambios cualitativos importantes. Junto al Ba­
chillerato General se crearon el laboral y el técnico 
con un afán de elevar el nivel cultural de acuerdo con 
las nuevas necesidades laborales. Pero los tres bachi­
lleratos tenían como destinatarios a diferentes esta­
mentas sociales, prolongando una separación social 
y cultural. Esta situación ha subsistido hasta la pro­
mulgación de la vigente Ley General de Educación, 
que ha procurado unificar la cultura en un doble 
sentido. 

En primer lugar, ha desaparecido la discriminación 
cultural, basada en la social, por la que a los 1 O años 
unos niños comenzaban el Bachillerato mientras que 
otros continuaban hasta los 14 los estudios primarios. 
La Ley ha unificado el ciclo hasta los 14 años, su­
primiendo esta bifurcación. Igualmente, ha unificado 
los tres bachilleratos en uno sólo, homogeneizando 
culturalmente a la masa estudiantil que cursa el 
Bachillerato. Actualmente, a partir de¡ los 14 años,. 
la población se divide en tres grandes grupos: los 
que se incorporan al mundo laboral, lo que prosiguen 
estudios de formación profesional y los que co­
mienzan el bachillerato. En líneas generales, esta 
estratificación educativa refleja la social, aunque 
es verdad que el bachillerato se ha hecho accesible 
a estamentos sociales inferiores a la clase media en 
un ritmo creciente. En el resto de Europa, la tenden­
cia a unificar el ciclo y hacerlo obligatorio hasta lós 
16 años se ha generalizado y ése ha de ser el siguiente 
paso en España. 

La función de la Enseñanza Media es triple en la 
sociedad actual, coincidente con las tres directrices 
fundamentales del modelo educativo expuesto an­
teriormente. 

En primer lugar, la Enseñanza Media prolongada 
por~ lo menos hasta los 16 años con carácter obliga­
torio y por consiguiente, gratuito, ha de ser un factor 
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de integración social. Una Enseñanza ~ediá, u~iver­
sal y única, aumenta la. hor:nogene1dad .social ..al 
proporcionar a todos, sm nmguna ~ons1dera~1on 
a su rango social, la misma cultura. S1 no supnme 
las clases, elimina hasta los 16 años por lo menos, 
sus efectos culturales más llamativos. 

En segundo lugar, la Enseñanza ~edia gen~ralizada 
y única ha de ser factor de mov11idad soc1al. A la 
Enseñanza Media acceden todos, con independen 
cia de sus cualidades personales. El juego de las 
aptitudes e intereses de los alumnos se traduce en un 
desigual rendimiento académi.c.o. La Ense~anza 
Media ha de ser factor de movil1dad, descubnendo 
y estimulando las aptitudes, orientando a los alumnos 
de acuerdo con su rendimiento y por consiguiente, 
practicando una selección profesional con evid~ntes 
repercusiones sociales. El. acces.o a los ~!tenores 
estudios, superiores o med1os, as1 como la mcorpo­
ración al mundo laboral, al finalizar el Bachillerato, 
no deben fundarse en la categoría social del alumno, 
sino exclusivamente en su valía personal, reflejada 
fundamentalmente en su rendimiento académico. 

Esta función de movilidad social mediante la 
selección profesional y consiguiente estratificación 
social presupone una auténtica igualdad de oportu­
nrdades. Los diferentes resultados han de fundarse 
exclusivamente en.las aptitudes y esfuerzos persona­
l·es, procurando que el resto de los factores que 
intervienen en la educación sean equivalentes. La 
úni(la desigualdad, no sólo aceptable sino necesaria 
para la vida so~ial, es la que se basa en la valía per­
s-a!. No $e puede enmendar la plana a la naturaleza, 
i~nóraAdo. •las desigualdades naturales, reforzadas 
pot et. esfuerzo personal o anuladas por la desidia. 
El índividuo juega su papel social no en función de 
su vlase, sino de su valía personal. 

El fa<;:tor i.ndividual, personal, no puede ser igno­
rado en la vida social. Junto a la igualdad fu ndamen­
tal, generadora de idénticos derechos y deberes, hay 
una desigualdad funvional que tiene como justifi­
ca~n la desigual capacitación técnica para servir 
a la sociedad en sus múltiples necesidades. En la 
'edu~ción, el valor singular de la persona aparece 
de múltiples formas. Los años de la adolescencia 
sorllos de la forma<;:ión de su personalidad y ·la 
Enseñanza Media debe colaborar impulsando los 
:r~os individuales positivos. Más en concreto, en 
laEn~ñanza Media debe insistirse en el aprendizaje 
.dfll uso correcto de la libertad, de modo que sea 
~~pr~si.ón de la autonomía intelectual y moral, 
oondw;:Iones para una correcta inserción en la vida 
S:Q:clal,. · · · 
>\,os comenroos del Bachillerato vienen condicio­

por estas consideraciones. La concepción 
.·.. <tel.saber incide fuertemente a la hora de 

las materias y su extensión. En su tronco 
. de estar presentes los lenguajes -gra­

átic<>--', como instrumentos nece­
construir el saber. Las ciencias de la 

humanas son materias que no pueden 
El á.rea det lenguaje, el científico y el 

n ,.el contenido .fundamental de 
Sitas ciencias pretend¡;¡n conocer 

la naturaleza como condición para dominarla, las 
sociales buscan resaltar el valor del hombre como 
destinatario último de toda Cultura. El humanismo 
presente en la Enseñanza Media ha de lograrse. a 
través de todas las asignaturas, pero en espec1al 
de aquellas que tienen como objeto al hombre 
mismo y a la objetivación de su espíritu. Su finalid~d 
ha de ser resaltar el carácter de fin y no de med1o 
de la persona humana y la necesidad de su vida 
comunitaria en el diálogo de deberes y derechos, 
entramado de la vida social. 

De una manera genérica, por Administración 
Educativa podemos entender la satisfacción de la 
demanda social de la educación. En primer lugar. 
hay que fijar los grandes fines de la Educación. Hay 
que aclarar qué tipo de hombre se desea formar: 
técnico, científico, ciudadanos, trabajadores, artis­
tas, o en qué dosis se ha de insistir en alguno de 
estos aspectos. De acuerdo con esta orientación 
genérica de la Educación, hay que estructurarla en 
ciclos y determinar los planes de estudios, concre­
tando los programas. Establecido el plan, hay que 
allegar los recursos económicos y distribuirlos 
correctamente en instalaciones y personal. Durante 
el procesó educativo, hay que controlar su realización, 
y finalmente, evaluar el resultado. Todo este proceso, 
en el que intervienen variables muy diversas, cons­
tituye un sistema -la Administración Educativa­
Y ha de funcionar unitariamente. Habría que dis­
tinguir tres niveles: 

a) Político: es innegable que la educación es un 
tema político. Sus repercusiones sociales son tan 
evidentes que constituyen un problema de Estado. 
Todós los partidos políticos la incluyen en sus pro­
gramas, y con razón. Corresponde al Gobierno, como 
encarnación concreta del póder social, determinar 
las líneas generales de la política educativa, como 
primera fase de la Administración Educativa. Si en al­
gún tema se ha de procurar la mayor convergencia de 
opiniones es en este de fijar los grandes objetivos. 
Se trata de sentar las bases culturales de la futura 
sociedad, tarea que afecta a su fisonomía funda­
mental. Las decisiones sobre temas educativos 
exigen una constante información recíproca, del 
cuerpo social a la autoridad y viceversa. La experien­
cia enseña que nó basta legislar para que las dispo­
siciones educativas sean eficaces. Todos los afecta­
dos deben expresar su opiniÓn y antes de dictar 
las normas, el póder legislativo debería dar a conocer 
sus proyectos, ófreciendó razones suficientemente 
válidas para su justificación. La legislación educativa 
debe ser fruto de una participación, lo más amplia 
posible, de todós los afectados. Una de las razones 
de los fracasos de las reformas educativas es la 
ausencia de participación en su gestación. 

b) El segundo aspecto a considerar es el de que 
la Administración Educativa no sólo es problema 
políticó, sino téc;:nic;:o. Nó se insistirá bastante en 
este puntó, cómo correctivo del intrusismo que 
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padece el tratamiento del problema educativo. Todos 
se creen capacitados no ya para exponer su opinión, 
cosa necesaria, sino para tomar decisiones. La 
Administración Educativa es una ciencia y su aplica­
ción, un arte. Los profanós no pueden pasar más 
allá de la opinión. La complejidad educativa exige 
la participación de docentes, psicológos, juristas, 
médicos, arquitectos, economistas, etc., y su co­
rrecta coordinación. A los técnicos corresponde 
asesorar al poder político de turno, con lealtad y 
siguiendó los dictados de la ciencia, sobre la idonei­
dad de los medios más adecuados para realizar las 
líneas generales de la educación, así como ejecutar 
las decisiones del gobierno. Es claro que si la 
legislación educativa ha de contrastar el mayor 
número posible de ópiniones y tomar en considera­
ción el dictamen de los técnicos, una vez promulgada 
ha de ser norma de obligado cumplimiento. Una 
cosa es no estar de acuerdo eón la nórma y solicitar 
su derogación, y otra incumplirla. En un régimen 
democrático, son las sucesivas elecciones las que 
convalidan o invalidan la labor legislativa, permi­
tiendo ótras alternativas de poder o confirmando la 
existente. 

e) Las normas han de reconocer a los centros la 
capacidad decisoria necesaria para su aplicación, 
teniendo en cuenta las circunstancias culturales, 
sociales, psicológicas, geográficas, etc... que eón­
figuran el entorno educativo. La tarea educativa 
obliga a concretar las nórmas mediante reglamentos 
específicós de cada centro, a distribuir el presupuesto, 
a resolver problemas de profesores, alumnos, pa­
dres, ...que se ofrecen en la vida diaria. 

Políticos, técnicos y la cómunidad educativa 
(profesores, padres y alumnós) tienen todos su 
palabra en la Administración de la Educación. El 
aspectó técnico, de asesoramiento y ejecución, 
corresponde a lós técnicos. La legislación, a los 
políticos. La aplicación, con una gran flexibilidad 
y amplio marcó de libertad de actuación, a la comu­
nidad educativa. Sería también muy conveniente, 
comó expresión de la integración del centro en su 
entorno socio-cultural, la presencia en sus órganos 
colegiados de alguna representación local, tanto 
política como cultural. 

La participación es el aspecto que adopta 
la Administración Educativa al llegar el momento 
de su aplicación concreta en el centró. Los usuarios 
de los servicios sociales no deben limitarse a su 
disfrute, en una relación cuasi-cómercial de profe­
sionales y clientes, sino que deben participar en su 
gestión. La finalidad primordial de esta participación 
es conseguir un mejór funcionamiento del servicio 
en beneficio de lós usuariós. 

En el centró educativó es dónde se presta inme­
diatamente el servicio sócial de la educación. Tra­
dicionalmente, el profesor ha sido un prestatario 

de servicios, los alumnos y sus padres los usuarios. 
La tónica generalizada de que los usuarios no solo 
disfruten, sino también gerencien el servicio ha ter­
minado por imponer el concepto de participación. 
La gestión ha de ser mancomunada y ésto implica 
la concepción del centro como una comunidad de 
profesores, padres y alumnós. La participación de 
todos los afectados ha de engendrar un mayor 
interés en resolver lós problemas del centró, y del 
interés ha de surgir la mayor eficacia para el mejór 
funcionamiento del centro. 

La primera condición para que la participación 
sea positiva es la de que los participantes tengan 
conciencia de formar una comunidad. Han de cón­
siderarsé como partes complementarias de un todó, 
y no como adversarios. Sus mutuas relaciones no 
pueden concebirse según el modelo de la competi­
tividad política, imitando sus pautas de comporta­
miento en una analogía impropia. Han de conside­
rarse mutuamente solidarios en lo que verdadera­
mente les ha de unir: la educación del alumno. 

En el alumno, la participación contribuye a su 
formación creando hábitos de participación y res­
ponsabilidad. La participación ha de contribuir a 
crear un clima de libertad de expresión y tolerancia 
en las divergencias, eliminando totalmente la vio­
lencia. Debe ser una lección práctica de educación 
política en el pluralismo, condición esencial de toda 
convivencia que se precie de democrática. 

Nunca hay que olvidar el carácter instrumental y 
local de la participación, ni la diversa naturaleza de 
sus protagonistas. No es un fin en sí mismo sino 
un medio no sólo al servició de la comunidad educa­
tiva concreta, sinó de la sociedad en general, del 
que el centro es una parte. Tódó lo que sea salir 
de los problemas del centro y pretender establecer 
normas en contra de lo establecido por la sociedad 
a través de sus legitimas legisladores, es una usurpa­
ción de funciones tan estéril como antieducativa, 
pues conl?tituye una permanente lección antide­
mocrática de falta de civismo. El carácter instrumen­
tal o local define fundamentalmente el ámbito de 
su competencia. Su acción no puede pretender 
invalidar las normas impuestas cón validez genend 
a todos lós centrós, expresión del bien común de la 
sociedad de la que el centro forma parte, y que cuen­
ta con el asentimiento del cuerpo social a través de 
sus representantes legítimos. A su vez, las nórmas 
han de ser ló suficientemente amplias ¡;:ómo para 
permitir a los centrós un margen de autónómía en la 
aplicación de las mismas. La comunidad educativa 
ha de poder elaborar su Reglamentó de régimen 
interno, la distribución cónc;:reta del presupuesto, 
nórmas de admisión de alumnos, uso y cónservación 
del material, programación de actividades culturales, 
deportivas, recreativas, la organización pedagógica 
del centro, programación concreta de los contenidos 
didácticos. Són aspectós que afectan inmediata­
mente al alumno y pór éso mismó, su sensibilidad 
ante ellós es máxima. Hay un tema particularmente 
delic;:adó dentro del Reglamento: la disciplina aca­
démica. Es la própia comunidad la que debe esta­
blecer las normas de convivencia y su código de 
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sanciones para dilucidar en su interior los problemas 
que surgen en toda convi~e!"'cia: , . 

La estructura de la partrcrpacrón es multrple. En 
principió, ~ada estamento ha de poder instituc;;ion~li­
zar su actividad. El Claustro de profesores, la Asocra­
ción de. Padres y los Consejos de alumnos són la 
expresión asociativa de cada uno de los estamentos 
que <;:omponen el c;;entro. La reunión conjunta de 
los tres, eón el nómbre de Consejo del centro, o del 
de dirección, et<;: ... es el lugar del encuentro, donde 
se establece el diálogo para lograr el mejor funcio­
namiento del centro. Este es en definitiva el verda­
dero fin de la parti<;:ipación. Concebir las reuniones 
como un reñidero donde se va para imponer intereses 
sectoriales es desnaturalizar totalmente su función. 
El· verdadero objetivó está en la formación de la 
personalidad del alumno, en lograr su autonomía 
intele<;;tual y móral para una córre<;:ta in<;:órporación 
a la vida social. Pórque además de las limitaciones 
legales, la participación tiene otras limitaciones im­
puestas pór las condiciones de sus participantes. 
El alumno de Bachillerato está en formación. Los 
padres difícilmente podrán guardar la misma obje­
tividad que el profesorado en muchas decisiones 
que afectan a sus hijos. El profesor es por otra parte, 
un tét;;nicó cuyós últimós juec;;es han de ser ótros 
t~icos en las pósibles reclamaciones que padres 
y alumnos puedan presentar en usó de su legítimo 
derecho. 

La figura del dire~tor es híbrida, pór su función 
de v.isagra entre la soc;;iedad en general y el centró. 
E·l t~entró es el último eslabón de una Administra<;;ión 
que.· dene al dire<;;toi del centró c;:omó puente de 
bAión. En este sentido, es representante de la Admi­
nlstra~lón y. responsable ante ella. Peró a la vez, es 
jefe <le un equipó pedagógic,:ó en el que las relac,:io­
nes>se han de basar en la efectividad. La habilidad 
del dire<;;tór para ha~er ~ónciliar el interés general 
de la tey, del que es guardián, eón lós cónc;:retós 
del c;:,entro, es fundamental para el éxito de la parti-
ctpat~ión. 

La partil;:ipac;:,ión es una tarea cómún que requiere 
el diálógó frecuente de tódas las partes interesadas, 
abundante y sincera, que engendre la ~onfianza, 
que cónsiga evitar el dóble es<;;ólló del autoritarismo 
y la permisividad. Si los sistemas son importantes, 
muchó más son las personas. El éxitó o fracasó de 
la pamt~ipación dependerá más de la calidad humana 
de lós pa"rti.~ípantes que de todas las normas que 

establezcan para su funcionamiento. 

CARlOS OIAZ HERNANDEZ 

s,iendo fácil responder u na a u na a las preguntas 
.me formulan, lo haré globalmente partiendo .... ·n···-··~ más· reciente historia educativa. 

Jlíllar (1970) tuvo como misión acomo­
España imperial a los nuevos tiempos del 
flo~c,:ieme que, aumentando el nivel 

medio de vida, produjo también una explosión es­
tudiantil. En ese contexto, la cultura equivalía a clave 
de triunfó social, herramienta para la promoción de 
hómbres ambiciosos. Aunque resulte caricaturesco, 
no sería muy estúpido decir que la enseñanza fun­
cionaba cual máquina de churros-títulos, cual fá­
brica de ornatos decorativos y tarjetas de visita. 
España se ponía en esto a la altura de países como 
Alemania, donde el «Herr Doktor» se utiliza como 
«Abrete Sésamo» universal. Que el cacareado «saber 
por saber» quedaba relegado a la Grecia clásica 
no era secreto para nadie entre nosotros, donde al 
lado de la agobiante legión de asaltadores de papel 
timbrado con un «faculta al interesado» final. apenas 
llegaban al ¡;:entenar los alumnos matriculados en 
la UN ED en. cursos sin validez académica. En la 
a<;;tualidad, tampócó se otean signos de cambio; el 
estudio sigue siendó túnel ósc,:uro dónde se <;:alienta 
el asiento a cambio de un aprobado con el que 
finalmente conseguir, si se puede, la habichuela. Por 
su parte, el protesor dormita igualmente, sesteando 
en el dulce trienio, y hermanándose ¡;:on el alumno 
en el r;:ultó a la «Tele», diminuto cariñoso para la 
caja tonta, Molo<;;h que víctima t~uanto. toca. Claro 
que hay ex~epciones, pero exceptis excipiendis el 
Cid de nuestras aulas c;:abalga sobre un ru<;;io coji­
tranco de todas las patas. 

Esta España real no impide la fanfarria de la España 
óficial. la que en la misma Ley Vi/lar próclama a todo 
trapo su defensa de la universalidad del saber -el 
Bachillerato pasa a ser «Unificado y Polivalente»-, 
la educ;:ación se conc,:ibe <;;omo permanente -<<re­
c,:iclaje»- se cóncede carta de naturaleza a la expe­
rimentat~ión, y un aire liberalizador y paidocéntrico 
inspira una cierta defensa de la formación integral 
así cómo de la parti<;:ipación crítica del alumno. 
Tódó ello, claró, en teoría, sin arbitrar medios ni de­
móstrar eón actos las inten<;;iónes. De lo contrario, 
el franquismó hubiera dejadó de ser el franquismo. 
Por aquella fer;:ha, pude expresarle personalmente 
al Ministró Villar estas sospechas: ¿t¡ómó cambiar 
la mentalidad educativa sin cambiar la infraestruc­
tura sóc,:iópolítica, c6mó sin una reforma fiscal 
profunda? ¿nó daba un c;;ierto tufo a -en el mejor 
de los casós- «Sócialismó utópicó» el pretender ele­
var la instrucción al nivel de educ;;ac;;ión profunda, eón 
un hómbre viejo sócial, eón un aparató ideológico 
de Estado tan funesto, r;:on la Televisión al frente? 
. Próntó se vieron emerger las primeras puntas de 
rceberg de esa imposibilidad. La Formación Profe­
sional quedaba relegada al papel de cénicienta, a 
mano de óbra barata y mejor formada; se hizo -por 
decreto- del Maestró de Primera Enseñanza, al 
que tradicionalmente se había matado de hambre, 
~n Profesor de E.G.B. <;;apaz ( ?) de impartir ense­
nanzas en áreas para las que pór lo general nó tenía 
por qué estar preparado. En suma: Se trata de una 
educación de molde «európeó», r;:ón una manó de 
Obra t;;Uitural más <;;ualific;;ada para ser más consumista, 
una educación para la que valdría el afórismo «es 
pret~isó que tódó ~ambie para que tódó continúe». 
Era una Ley tecnócrática hecha en momentós de 
despegue ecónómicó y eufóri~ pródu<;;tiva. 
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Era, y es. Sólo que hoy no hay euforia que descu­
brir a la vista, sino marasmo parlamentario, en medio 
de un caos económico, un brutal déficit de la balanza 
de pagos y una fuerte inflación, por no hablar de un 
deterioro de la convivencia y una desmoralización 
generalizada a la que nos ha llevado no sólo el póst­
franquismo, sino también y sóbre todo el defeccio­
nismo político que abdica de sus principios y el 
abandonismo de las esperanzas, de suerte que los 
nostálgi~os desgraciadamente se acercan al pasado 
con emoción. Por lo demás, no solamente la Ense­
ñanza Media se ha visto mermada, y comparativa­
mente agraviada, sino que in~luso ha perdido esa 
calidad que hoy hacen imposible pre~isamente 
aquellos que más la reivindican en voz alta. Hoy, 
en efecto, ni siquiera puede ya decirse que la ense­
ñanza estatal es de mayor ~alidad que la privada, al 
haberse producido la funcionalización masiva de 
quienes, tras re~hazar óposi~iones, no han tenido 
inconveniente en aceptar el caballo regalado sin 
mirarle los dientes, ni en reforzar los privilegios 
por ellos mismos criticados. No es solamente falta de 
calidad moral, sino también falta de calidad cientí­
fica. Habría que buscar cual moderno Diógenes 
con un farol encendido a plena luz del día a profe­
sores de Ba~hillerato ~ónócidos aunque sólo fuere 
a nivel nacional por sus publicaciónes, traducciones, 
ponencias, o presencia activa en Congresos. Des­
graciadamente no haría falta buscar tanto para hallar 
incompetentes que, por nó dominar siquiera los ni­
veles mínimos de Enseñanza Media, amargan al 
alumno mientras parasitan al Estado. En estas cir­
cunstancias ¿a quién le extrañará esa ceremonia de 
la confusión dónde se enmascaran huelgas peseteras 
bajo el arrebolado manto de la calidad de la ense­
ñanza, donde se arrastra arteramente al alumnado a 
huelgas que sólo al profesor favorecen? El apoteosis 
final lo ponen lós Partidos políticós en el poder, al 
parecer ahora eón numerosos seguidores entre 
aquellos que en tiempos de Franco no movían un dedo 
en favor de las «libertades democráticas», sino más 
bien todo lo ~ontrarió. Al apóliÜcismó dónde muy 
pocos daban muestras de preócupaciónes sociales 
en tiempos de la persecución franquista, sigue hoy 
un pampóliticismó del que servirse para obviar 
oposiciones, pasar a agregáticós, aumentar el sueldo, 
etcétera. ¡Ni una palabra de socializar la educación, 
en medio de tanta estatalización! ¡Ni una palabra 
para las otras c;:lases hundidas ó paradas 1 ¡Viva la 
estatalización, la jerarquización, y séame cón<:;edido 
un escalafón! Falta de prófesiónalización, absen­
tismo laboral, reivindicaciones ecónómicistas dis 
frazadas de idealismo pedagógi~ó: Ríen ne va plus. 

11. La Enseñanza Media está tocada de ala, en 
medio de todó elló. Reducida a pésima academia 
donde impartir hóras sin aliciente renovador autén­
tic;:o, la pretendida «ventana abierta» a la Universidad 
se ha cerrado herméticamente, y ló triste es que acaso 
sea mejor ese cierre, pues la propia Universidad nó es 
tan apetecible comó para que ninguna ventana dé 
a ella. En todó casó, la Enseñanza Media es medió~re, 
semi, ni-muc;:hó-ni-póc:;ó-más-bien-pócó, exponente 
prototítipo de la aurea medíocrítas en que vegeta, 

estar en ella es como estar en la Universidad a Dis­
tancia: Estar a distancia de la Universidad. Pero es 
que el país es hoy mediocre, y el Bachillerato refleja 
esa atonía, al no estar separado de la sociedad ni de 
la ideología dominante. La fuerza del aparato ideoló­
gico de Estado ha hecho en manos de una dé<:;ada 
de los tomistas marxistas, y de los marxistas neopó­
sitivistas: Aquí nadie se acuerda de lo que fue ayer, 
ni sabe lo que va a ser mañana. 

¿Soy pesimista? ¿Aumentó el marasmo? ¿Nó será 
preferible el avestrucismo social o la alegría injusti­
ficada? La única manera de remontar la corriente fu­
liginosa es no dejarse llevar por ella. La única manera 
de estar al margen de los vaivenes de la moda es 
investigar, estudiar, publicar, ser más honestos, y, 
en su defecto, callar. Callar, <:;uando no se es capaz 
de no ser otra cosa que mero altavoz de las centrales 
sindicales, los partidos, o las cátedras universitarias, 
cuando no se tiene el valor de hacer cosas pequeñas 
fuera del macroclima poluciónadó. Todavía, sin 
embargo, dentro de las trabas y los gólpes helados, 
hachazos invisibles y hómic;:idas que se han dadó al 
Bachillerato, <:;reó posible devolverle su dignidad 
en cada aula, y además formando seminarios ínter­
disciplinares (el Bachillerato es un lugar privilegiado 
al efectó, por la presenc;:ia de todas las áreas del 
saber) dónde reafirmar las funciones de la enseñanza 
en cualquiera de sus niveles: Función crítica e inde­
pendiente, función lúcida dónde enseñar sea gozar, 
función ~ientífica, dónde el gózó nó impida el es­
fuerzo, función sólidaria, dónde la enseñanza no sea 
coartada pára el desclasamientó individual. 

Cierto que hay dificultades y aporías: Si la ense­
ñanza media se tecnific;:a, se puede llegar a hacer 
pó~ó atractiva a un vulgo ac:;ostumbradó a la taquis­
toscópia plástic:;a de la «Tele»; peró a veces si se 
pierde el rigor en favor de la vitalidad se da gató por 
liebre, siendo así que la liebre exige esfuerzo de 
aprehensión; si ni una ~ósa ni la otra, entonces peór; 
si no les examinas, si no das un programa completo, 
si no enseñas a construir la memória (que es un 
fac;:tór de inteligen~ia), será tan negativo c;:ómó si les 
neurotizas con sóló exámenes y memórismós irri­
sorios; si el prófesór cede tódó su lugar al alumno, 
y éste es el cliente que siempre lleva razón, es tan 
nefasto cómó el magistróc;:entrismó de «la letra con 
sangre entra»; si explicas sin dejarles participar, es 
tan negativo cómo lo contrarió. Peró en tódó casó, y 
aunque Sócrates hay pó~ós, ser maestro, ser profesor, 
es un esfuerzo diarió, cónstante, abnegado. 

Se olvida que ser prófescír es algo más que ser fun­
<:;ionarió, si se quiere profesar en serió. Que nó es lo 
mismó ser militante de una central que ser un pro­
fesor cómo es debido, aunque en alguna ócasión 
puedan coincidir. Que el profesor, en todo caso, es 
fundamental, y no las centrales o los partidos. Que 
la enseñanza es un arte, y que nó basta sólo con 
saber, sinó eón querer enseñar, con amar. Que no 
basta <:;on el principió de pla~er (deleitar sin enseñar, 
follón), ni con el principió de realidad (enseñar 
triturando, enseñar castrando), sino que principio de 
pla~er y principio de realidad van juntos, que hay que 
enseñar deleitando y deleitar enseñando. 
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111. y que la enseñanza es multipolar. E~iste :am­
b!én el alumno, descubrimiento colombmo est~, 
cuyo huevo pagamos hoy demasiado caro, al olvr­
darse que también existe el profesor, y yendo una 
vez más del Córo al Caño. 

y que existen las asociaciones de padres, de_ an­
tiguos alumnos, el barrio, lo que no se ha descubrerto 
aún bastante, y en ~uyo lugar sólo se ha descubierto 
que existen partidos y centrales, l~s ?u~les realme_nte 
no tienen nada que decir en la dmamrca educatrva, 
sino que con frecuencia impiden la participación del 
barrio y de los padres y antiguos alumnos. 

Y que existe -y esto nadie lo quiere ver, porque 
implica trocar el poder por una opción de amor­
todo el personal subalterno, que debe participar ac­
tivamente en el proceso del que forma parte como 
piedra de toque fundamental. ¿Cuántas reivindica­
ciones hacen los falsos profetas de turno, en orden 
a la presencia en claustros -¡paritaria mente!- de 
este personal? ¿Cuántos postulan la rotación laboral, 
la alternancia en estos trabajos de lós profesores 
y los buró~ratas de cuelló blancó? ¿Cuántos quieren 
acabar con la división social del trabajo? 

Y que enseñar no es magistrar sino cooperar, que 
hay que vivir en el barrio dónde se enseña porque 
el prófesor es también un ciudadano más, que está 
Qbti>gado a asimilar y compartir, si quiere impartir, que 
&1 educador debe ser educado ... En todo caso, ¿será 
una utopia digna de psiquiatra el recórdar que o se 
tiene vócación de apostolado (de apostolado: Sí), 
o de esc;:aliafón y ascensó? 

,.,., é 

PJiPJRO OÑATE GOMEZ 

la primera cuestión que se nos plantea es más 
radical: ¿Sigue teniendo algún sentido la expresión 
("'11~e~nza media» 7. Lós caracteres que la ·han 
defínidó desde su creac;:ión son, entre ótros: 

a'} Se trata de Un tipó de estudios «pósterióres» a la 
et;lucagión básiva y anteriores y órientadós 
hac;:ia la superior. 

b) Oue nó tienen carácter «terminal» (distintos, 
PQr tanto, de la formación profesional, que no 
está orientada hacia la superior y es «terminal» en 
c;:ualquiera de sus grados. No es momento de 
~~udir al equívoco entre «enseñanza media}> y «es­
~~dios de grado medio», hoy felizmente deshecho 
parla inclusión en la universidad de los <<estudios 
medí~ terminales»). 

.· de estratlfi.cación sócial, toda vez que su 
se Fe(:lutaba entre la burguesía, .mientras 

Los trabajadores habían de limitar su 
al. nivel primario (cuando 16 alcan­
todo caso derivaban pósteriormente 

"''''""'"'n prbfesiónaL 

d) Con contenidos típicos del «humanismo clásico» 
y más tarde del «humanismo científico», pero en 
todo caso ajenos a la concreción técnica y pro­
fesional, comó adecuado~ a quienes: 

d, 1: Van a tener oportunidades posteriores 
de esa concreción. 

d, 2: No van a tener necesidad de ella, por 
contar de antemano con reserva de 
puestos de trabajo ligados más al título 
que a la competencia. 

d, 3: No precisan concreción alguna porque 
no tienen intención ni necesidad de tra­
bajo cualificado (caso de la generalidad 
de las mujeres-bachilleres de la burguesía 
tradicional). 

Conforme se ampliaban las perspectivas de la clase 
trabajadora y se elevaba •Su techo de demanda edu­
cacional, su acceso a la enseñanza media amenazaba 
con transformar el contenido y la función social de 
ésta. La defensa de uno y otra propició la pretensión 
de conferir también carácter de «enseñanza media» 
a estudios profesionales, para aumentar su atractivo 
(así surge la «Enseñanza media y profesional» -Insti­
tutos Laborales, luego Técni¡;os-, los «grados» 
de F.P., etc.), pretendiendo inc;:luso su apertura al 
nivel superior relativizandó su carácter terminal. 
Los ensayos fracasaron porque no respondían a un 
auténticó deseo de refórma en profundidad. La de­
manda no cayó en la trampa, pórque la conducta 
social desmentía la letra de la Ley: La burguesía 
siguió utilizando el Bachillerato como modo de ac­
ceso a la enseñanza superior y la clase trabajadora 
siguió idéntica reivindidación, dejando a la F.P. como 
z.a vía, subsidiaria, ligada a condicionamientos invo­
luntarios (a los que está especialmente sometida la 
clase trabajadora ... ). Cómo era de prever, la realidad 
no facilitó el acc;:eso de la F.P. a la enseñanza supe­
rior (ni siquiera llegó a instituirse de modo generali­
zado el tercer gradó de F.P.). El porcentaje mayor 
de universitarios siguió proviniendo del Bachillerato, 
manteniendo los bajísimos índices de hijós de traba­
jadores en la Universidad. También fracasaron las 
veleidades que incluían en el Bachillerato contenidos 
«profesionales» (trabajos manuales, E.A. T. P.). 

Poseemos un índice significativo del grado de 
perspicacia con que los trabajadores se han negado a 
caer en la trampa: Los Pactos de la Moncloa derivaron 
toda la inversión, dentro del grado medio, hacia el 
Bachillerato, marginando a la F.P. ¡por exigencia 
de lós representantes de los trabajadóres! 

En esta situación es inevitable el replanteamiento 
del sentidó y función de la E.M. Las reformas de los 
países avanzados van en dirección al aumento de la 
escolaridad obligatoria, que llega a dejar a todos los 
ciudadanos, a las puertas de la Universidad (EE.UU.) 
Y relegando al pasado la función de estratificación 
sócial de lós estudios preuniversitarios. La enseñánza 
media es ya minóritaria, ni «posterior» a la básica, ni 
conduce ne~esariamente a la Universidad, ni es 
origen de estratificación sócial, ni sus contenidos 
pueden esquivar los factores técnicos y profesiona­
les. ¿Qué puede ser entonces? 

; 
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Entiendo que nos seguimos refiriendo a la ense­

ñanza media. Las reformas educativas que nos 
rodean caminan hacia la integración, en una prolon­
gada escolaridad obligatoria, de los anteriores con­
tenidos de Bachillerato y los de la F.P., en el mismo 
Centro y dejando al alumno la opción entre ramas 
más o menos «terminales»: Desde la «Gymnasiens­
kola» sueca (de hasta 22 secciones) a la «Gesamts­

chule» alemana (y su continuación en el 2. 0 ciclo re­
formado desde 1972), los «liceos de enseñanza ge­
neral» franceses, las «Comprehensive School» ingle­
sas, o la «escuela secundaria superior» noruega. 

Ni que decir tiene que todos esos modelos se en­
cuentran sometidos a crítica. Pero la sorprendente 
unanimidad en la orientación, prueba que las deman­
das sociales a las que tratan de responder son seme­
jantes. España no es excepción. Criticada unánime­
mente la duplicidad de títulos al final de la E.G.B., y 
en camino de generalización la enseñanza secundaria, 
demostrada tanto la preferencia de la población por 
el Bachillerato como fa inadecuación de sus conteni­
dos para otros fines que nó sean el acceso a los 
estudios superiores -en perjuicio de más urgentes 
necesidades sociales-, se hace inaplazable un re­
planteamiento de la enseñanza media. 

Las líneas directrices vendrían dadas pór la' orienta­
ción general de las reformas contemporáneas: pro­
fundizar la formación común, haciéndola compatible 
con opciones superiores globales, dejando la «forma­
ción para el puestó de trabajo» -en las ópciones 
profesionales- para la acción formativa en las 
empresas. El sistema educativo, más que proveer 
mano de óbra cualificada al mecanismo productivo 
debe asegurar las bases que hagan posible tanto 
esa cualificación, cómo la capacidad para las readap­
taciones periódi<;;as previsibles en una sociedad en 
cambió acelerado. Más que dotar de contenidos 
<;:ulturales y profesionales acabados, debe proporcio­
nar lós conocimientos instrumentales que permitan 
al sujetó aprovechar las fuentes extraescolares de 
información que a lo largo de su vida va a encontrar 
a su alcance. Debe cultivar la capacidad crítica del 
alumno para que sepa discriminar, en aquellas fuen­
tes, los elementos <;:onsistentes, de los prejuicios y la 
propaganda. Debe lógrar que el «currículum» reglado 
se convierta en lós cimientos de una constru¡;;ción 
educativa· permanente, que no tenga ·más límites 
que la capacidad del sujetó y la duración de su vida. 
Por otra parte, el módeló educativo tiene que afrontar 
decididamente el valór de la cónvivencia en el 
Centro y la relación eón el medio, como fa<;:tóres 
esenciales en el procesó de socialización del sujetó, 
óbjetivo que la sociedad demanda hóy imperativa­
mente al sistema y éste se resiste a asumir. 

Cuatro años de Bachillerato són pocós para pre­
tensiónes tan ambiciosas. Peró sería quizá utópico 
pretender la audacia de recónócer la desmesura de 
quienes prolongarán ja escolaridad elemental hasta 
lós catórce años. Con .esa audacia y más imaginación 
podría replantearse él conjuntó de la escolaridad 

básica y media, contando eón los dos últimos años 
de la básica actual y el primeró de Bachillerato para 
perfilar una secundaria elemental común, seguida de 
una secundaria superiór ramificada aunque con in­
terconexiones. En la docencia de la elemental común 
participarían, con un nuevo con<;;epto de organiza­
<;;ión de equipos docentes, profesores de E.G.B., 
B.U.P. y F.P., como de B.U.P. y F.P. en la superiór, 
superándose también fronteras· trasnochadas entre 
los centros docentes. 

Toda esa tarea requeriría una participación previa 
del profesorado, de modo que se asegurase su 
identificación con los objetivos y la estrategia, como 
condición imprescindible del éxito, y las experimenta­
ciones r;:ontroladas y «SOsegadaS» pertinenteS que 
evitaran generalizaciones precipitadas. 

® 
No. La calidad de la enseñanza está exclusivamente 

vinculada a la cualificación y dedicación del profe­
sorado, la disponibilidad de mediós y la adecuada 
planificación de contenidos y métodós que raspón­
dan a los intereses y expectativas reales del alumnado. 
Otro requisito esen¡;;ial es el nivel de integración en la 
«empresa» por parte de profesores y alumnos, del 
que tendremos ocasión de hablar. 

La participación de padres y otros grupos sociales 
no beneficia a la educación por la vía de la calidad, 
sino por la de la coherencia, por la de la integración 
social, que enriquece al Centro y a la vez a su medio. 
Las relaciones de la estructura familiar y las estruc­
turas sóciales con los adolescentes acusan un altó 
nivel de incomprensión y perpÍejidad. No son, padres 
y grupós sociales de adultos, referentes aconsejables 
para asesorar a los profesores respe<;;to al trato con 
sus alumnos. Por otra parte, son lós propios alumnos 
quienes desconfían de la presencia de padres y otras 
instancias sociales en el Centro. 

La participación en el sistema de unos y ótras es 
importante en igual medida para ellos y para el sis­
tema. Pero sería de gran importancia distribuir cuida­
dosamente -ló que no quiere decir tímida ni recelo­
samente- ámbitos de participación y competen¡;;.ia, 
para lograr las máximas ventajas con el mínimo de'' 
riesgos. No es argumento en contra, la previsión de 
conflictós, pues el cónfli<;;tó es <;;ondición de pró­
greso. Lo rechazable son lós <;:onflictos infecundos 
por «u-tópicós» (fuera de lugar). Mezclar indiscrimi­
nadamente competencias, interferir dimensiones dis­
pares, cónduce a la larga a esterilizar estructuras de 
participación útiles y ¡;;ada día más necesarias. (No 
hay mejór medió de conseguir anular la participación 
de los padres que dejandó indefinidos los límites 
de la misma.) 

Respectó a los grupos sociales (ayuntamientos, 
asocia<;:iónes de vecinós, etc.) es precisó plantear la 
reciprocidad, só pena de convertir la interrelación 
en interferen<;:ia. Lós Centros deben participar en 
otros ámbitos sociales, como éstos en aquéllós. Ni 
que decir tiene que en competencias previamente 
analizadas y eón los límites oportunos. De módó que. 

http:competen�;;.ia


la presenc;ia social del Centro dóc;ente, en especial 
del Centro públi<;:o, cubra demandas desatendidas, 
pese a la infrautilizac;ión de mediós e instalaciones 
c;:ósteadas por el Estado. A la vez, el medio social 
debe c;ómpletar lós rec;ursós educacionales del 

. Centro con sus propias disponibilidades (pensemos 
en las visitas a fábric;:as, empresas, instalaciones, 
órganos de dec;:isión municipal, etc., por parte de los 
alumnos, por aludir sólo a ejemplos menos inéditos). 

Aquí sí está en juegó la calidad de la enseñanza. 
Porque supuesta la cualificación del profesorado, la 
disponibilidad mínima de medios y la razonable 
educación de contenidos, sólo la actitud inhibitoria 
de profesores 6 de alumnos -ó de ambos-, puede 
poner en riesgo la obtenc;ión de lós objetivos del 
sistema. Y esa actitud inhibitória, de consecuencias 
cada día más desastrosas, deriva de. la sénsación 
justific;ada de que el Centró está previamente deter­
minado en sus estruc;:turas y funciones, en sus obje­
tivos y estrategia, pór normas respaldadas por el 
B.O.E. -cuando no por <;:irculares y telegramas-, 
y por «autoridades» remótas. En todo casó, ignorando 
absolutamente la presencia de profesores y alumnos, 
personas eón <;:apa<;:idad de inic;:iativa para afrontar 
sus problemas y buscarles solución. 

Un ejemplo nós bastará: Tódos los Estatu.tós de 
Centró presentados al Congreso, aún c;ón diferencias 
considerables, han coinc;ididó en algunós elementos: 
Un sóló Estatuto de ámbitó nac;:ional, para tódós los 
Centrós y niveles (prees<;:ólar, básic;a, media), de 
25 alumnos o de 3.000, urbanos, suburbanos o 
rurales ... ), con órganós de góbiernó perfilados y 
distril:¡uc;:ión de c;émpetenc;ias finamente diseñada. 
Y.tódó ello eón rangó de Ley, difh;:ilmente revisable. 
¿Pór qué este empeñó por enjaular la inic;iativa de los 
centros? Cuando se <;:ónfec;<;:ióna un traje, tan mal · 
sastre es .el que peca por ajuste como el que peca 
pór holgura. ¿Pór qué no sustituir el Estatuto único 
por unas «bases de estatutó» (esas sí, eón rango de 
Ley) que se limitasen a asegurar garantías de partici­
pación y de responsabilidad en lós oportunos pró­
yec;:tós de órganizac;Ión que lós Centros se autopro­
pusieran? Sólo asL y c;ón tódós lós <;:óntróles que 
fueran razonables, tendria sentido discutir acerca 
de la participa<;:ión de prófesóres y de alumnos. 
Unós y ótrós nó deben participar, deben protagonizar 
lavida del Centró (juntó c;on el personal no dó<;:ente). 
';Será literatura c;ualquier teóría acerca de la parti­
Q'ipa:~;:íón, mientras la buróc;ra<;:ia de la administración 
e,d:uca9iónal se erl)peñe en c;ubrirtóda la gama norma­
tiva (Ley, De<;:retós que desarrollan la ley, Ordenes 
ministeriales que desarrollan los dec;retos, Resolu­
c;:íólilesmnisteriales que desarrollan las órdenes, Circu­
.larEI~,que c;:ón<;:retan las resóluciónes, telegramas que 

< 9i.r!7'URstanc;ian las c;:i.rc;:ulares ... ) cómo si el óbjetó re­
;c. : gtdadd fuera la importación de café, en vez de un 

... ~~ocesó -lé1 .educ;ac;ión- indisolublemente ligado 
~§0~· a·fa actividad Jibre y c;:reativa de personas humanas 

profesores y alumnós. 

Pienso que llegará un día en que merezca la pena 
dialogar sobre la parti<;:ipación, porque haya decisio­
nes de alguna importancia que adoptar (por cierto, 
de mayor entidad que la elección de un Director 
de Centro en el seno de una estructura jerárquica y 
y autoritaria) . 

Cada día está más sola la Administración ante los 
conflictos. Es el precio de ejercer la «autoridad». 

® 
Partimos de una administración <;:entralizada, y por 

eso es importante el problema de la «influenc;ia» 
y los «gradós». Yo póndría en cuestión el modelo. En 
la edu<;:ación, más que en ninguna ótra dimensión 
social la centralización es esterilizante. Comenzaría 
por r~servar para Órganos centrales sólo aquéllas 
c;ompetencias y dec;isiones que lós periféricos no 
pudieran asumir. Y en unó u ótró nivel, distinguiría la 
dimensión técnic;a de la pólític;:a. En la dimensión 
téc-nica, los «expertos» (funcionarios, profesores, 
alumnos) habrían de participar en la elaboración 
de alternativas. Correspondería a la dimensión po­
lítica la ópc;:ión entre ellas en func;:ión del contenido 
y ópórtunidad. Para la dimensión política, la sociedad 
democ;rátic;:a pósee estructuras de participa¡;:ión, y sólo 
falta desarróllarlas a nivel periféric;o (de regiones 
o nacionalidades autónomas, provinc;ial, local), ló que 
será posible en c;uanto a este nivel haya dec;:isiónes 
que tomar, competencias que asumir. En c;uanto a la 
dimensión técni¡;:a, están pór inventar entre nosotros 
las estructuras de participación, y las pocas in­
ventadas están cuidadosamente olvidadas o infra­
utilizadas (recordemos las Juntas provinciales y 
Nacional de Directores de Instituto). 

El sistema de consultas,' previas a la elaboración 
de proyectos de ley, prec;isa para ser efi¡;:az esa es­
truc;tura<;:ión de órganos que en<;:aucen las respuestas, 
tamizándolas hacia su reducidó número de alterna­
tivas razonadas. Lo c;ontrarió es asegurar tal número 
de respuestas y tan dispares que el cónsultante 
queda igual de desa<;:onsejadó que estaba antes de 
la ¡;:onsulta. 

Por fin, juntó a las dimensiones técnicas y políticas, 
y los niveles central ó periférico, hay que señalar 
los contenidos. Para la elaboración de un estatuto 
del ·profesorado, pór ejemplo, la participación de 
éste parece más esenc;ial que la de los padres de 
alumnos. Seguramente para unas bases de estatutos 
de asó<;:ia<;:iónes de padres, serán estás lós que más 
tengan qué de<;:ir. El gradó de parti<;:ipac;ión oportuno 
de cada sector social será diferente en función de 
aquellas variables. Pero de lo que no <;:abe la menór 
duda es de la irrac;:ionalidad que signifi<;:a la nó parti­
cipa<;:ión de lós interesados en la elaboración de al­
ternativas que directamente les afe<;:tan. Y·da-sgracia­
damente todavía nós encóntramós en este nivel 
(aunque parece que últimamente se están queriendó 
abrir <;:aminó tímidamente ótrós módos de óperar) . 

Pero el tema requiere reflexión (aunque en este país 
«el que matiza es de dere<;:has»), porque la parti<;:ipa­
<;:ión indiscriminada y no responsable acaba siendo 



una llamada a la restitución del autoritarismo. Acerca 
de la educación, tódo el mundo cree saberlo todo 
(los profesores somos, quizá, lós más cautelosos), 
y por eso tan importante es asegurar la participación 
real, como estructurarla de modo responsable. 

Aunque la educación constituye un proceso conti­
nuo, los mismos saberes son tratados de modo dis­
tinto en cada grado de enseñanza. La Enseñanza 
Básica debiera centrarse en el aprendizaje. Adquisi­
ción de los saberes exigidos en un nivel social medio, 
pero subordinada a las posibilidades de la edad en 
que lós alumnos los adquieren. Pueden tratarse cómo 
si fueran saberes dogmáticos y usar la memoria ade­
cuadamente, puesto que una buena parte de esos sa­
beres no pueden llegar de ótro módó a un niño de 
ocho años, en todo casó nó es necesario que lleguen 
de ótró modó. 

La Enseñanza Media debiera consistir en pasar 
por el tamiz del ra¡;:iócinió los ¡;:onocimientos ya ad­
quiridos y su amplia<;:ión, vertebrarlos, acostumbrar 
las mentes al ejercicio de los análisis e incluso de las 
síntesis, adquirir <;:lara noti<;:ia de que la ciencia no es 
rígida, que cualquier conocimiento puede ser c;:uestió­
nado y que en esto c;:ónsiste la <;:ienc;:ia, etc;:., etc., etc;:. 
Si este c;:ónceptó de la Enseñanza Media, que es 
sustan¡;:ialmente metodólógi<;:o, desaparece (de he<;:hó 
está desaparec;:iendó), la Universidad se verá abógada 
a un difícil esfuerzó a c;:ónfórmarse c;:ón expedir títulos 
c;:ón más c;:óntenidó profesional que a<;:adémi<;:ó. 

El bosquejó de Enseñanza Media que hemos dadó 
está un tanto alejadó de la realidad so<;:ial que vivimos, 
puesto que se ¡;:ónsidera la Enseñanza Media c;:ómo 
<;:ajón de sastre dentro del cual se enc;:óntrarían, pór 
ejempló, la impensable cóntinuac;:ión de la Básica 
y la satisfacción de la necesidad social, cada vez más 
apremiante, de escolarizar a lós jÓvenés hasta una 
edad determinada. Se parte del falsó supuesto de 
que la escolarización es necesariamente formación, 
es decir educación. 

® 
Habría que definir antes la sóc;:iedad de hóy, pro­

blema de una magnitud difícilmente equiparable con 
el que pudiera presentar ¡;:ualquiera otra época de la 
história. Nó obstante, es claró que las opciones man­
tenidas pór ciertos sec;:tóres en el planó espec;:ífic;:ó 
de las ideas y de las c;:reen<;:ias inciden muy pesada­
mente sóbre las directrices de la educación. Consi­
deró pór enc;:ima de mis' posibilidades llegar a hac;:er 
una exposición que nó dé lugar a réplicas. Sin em­
bargó, estimó que la igualdad de ópórtunidades ha 
de ser efectiva. Sería injusto hac;:er tabula rasa del 

mérito y del trabajo de un hómbre maduro, igualán­
dolo al que es vagó y se abandonó durante años, 
pero sería mayor injusticia dar ventaja en el juego 
de la vida a unos jóvenes <;:on perjuicio de ótrós. 
El Estado ha de velar para que, hasta que lleguen al 
ejercicio profesional, todos los jóvenes tengan las 
mismas oportunidades, lo que en nuestra c;:ultura 
sólo se realiza dentro del modeló educativo. 

® 
Nó creo que la participación de los padres, con­

tribuya a mejorar la calidad de la enseñanza. La 
calidad como tal sólo se puede mejorar con una 
conveniente organización escolar y con la adec;:uada 
selección del prófesoradó. En este último aspecto, la 
sociedad está jugando peligrosamente con un boo­
merang de retornó retardado. Es probable que la 
actual crisis de la Enseñanza Media sea la crisis de 
tÓda la· educ;:ac;:ión y de tóda la sóc;:iedad. Sin duda, 
es conveniente que los padres no estén alejados de la 
vida de lós c;:entros, pero la calidad de la enseñanza 
descansa, sobre tódó, en lós dós pilares indicados: 
organiza¡;:ión escólar y selección del prófesóradó. 

Cuando se trata de una participación de individuos. 
libres y se realiza dentró de normas reguladas, toda 
participac;:ión es benefic;:iósa, pero no suele ser éste 
el c;:asó. A la hora de la participación, muc;has vec;:es 
las palabras que se oyen nó suelen ser del que las 
dice, quien, pór otra parte, pór llevar instruc;:ciónes 
muy prec;:isas, carec;:e normalmente de la capa¡;:idad 
de diálogo y negociación. Es un tema muy difícil, 
c;:uya regulación nó debe ser impedida pór su misma 
dificultad. Nó es benefic;:iósó para lós c;:entros que esa 
parti¡;:ipac;:ión se lleve a c;:abó bajó la idea de que 
éstós són una espe¡;:ie de entes c;:ósmic;:ós, c;:ada unó 
de lós c;:uales ha de darse su propia «ley», sin tener 
en c;:uenta que tódós existen bajó la misma legalidad 
y las mismas normativas. 

® 
A nivel de centró se hará un benefició a medida 

que esos sectores sean menos numerosos. Esenc;:ial­
mente un centró de Enseñanza Media es una comu­
nidad de alumnos y prófesóres para llevar a ¡;:abó 
un fin propuesto, teniendo en ¡;:uenta las nórmas 
generales que el Estadó establece en orden al bien 
común. Toda influencia de ótrós sectóres a nivel de 
c;:entró es, al menós, ~uestiónable, tántó más porque 
algunós de esos sec;tóres tienen abiertó el caminó de 
intervenir en la legislación pór medió de representan­
tes elegidos. El úniQó ente de derec;:hó de la educ;:ac;:ión 
es el alumno y hay que próc;:urar nó perjudicarle en 
ese derecho sustituyendo parc;:ialmente la educ;ac;:ión 
pór ótras c;:ósas que nó ló són. 
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Cómo en el añó anteriór y continuando una larga 
tradición, el Ministerio de Educación ha convocado 
y otorgado los Premiós Extraordinarios y Nacionales 
de Bachillerato. Presentamos a continuación una 
breve síntesis de su desarrolló, IÓs ejen;;icios que 
fueron propuestos a lós alumnos y lós resultados 
óbtenidós. Dejamós para otra ócasión el necesario 
anál.isis de estás resultados que, pór su trascendencia, 
nó queremos hacer a la ligera. La Inspección General 
ha. decididó que dicho análisis se integre en la Eva­
luación del Sistema que se está llevando a cabo y en 
tal sentidó estamós preparados en estos días una 
eM~<;:Uesta para valórar la dificultad de los ejercicios 
·p;rogpuestós, pasó inicial óbligadó para poder juzgar 
óejetivamente lós resultados obtenidos. Esperamos 
poder ofre¡;:er este análisis en un futuro. 

La inscripción para el Premio Extraordinario se 
, realiZ:ócómó prevé la Orden Ministerial de 1 de agosto 

PREMIO EXTRAORDINARIO 
OE BACHillERATO 

Distrito 

Barcelona ..... . 
Bilpao .. ; ..... . 
Córdoba, ..... . 
Extremadura ... . 

PARTICIPACION 

Alum. de 3. 0 Presentados 
(n) (b) 

32.820 
12.020 

4.116 
5.874 

10.798 
8.189 

42.100 
5.420 
7.105 

12.081 
5.605 
3.426 

13.850 
13.181 
19.321 
'7.440 

31 
12 
18 

7 
7 
8 

33 
12 

7 
15 

8 
13 
10 
3 

32 
10 

4 

IN DICE 

E. 104 
n 

9,44 
9,98 

43,73 
11,91 

6,48 
9,76 
7,83 

.22,14 
9,85 

12,41 
14,27 
37,94 

7,22 
2,27 

16,56 
13.44 

2,99 

·-·.··1 
Ls. 7 

Por José María de RAMON BAS (*) 

de 1978, entre los días 1 O al 15 de septiembre. La 
participación fue muy diversa según los distritos y el 
total de 230 alumnos presentados se distribuye como 
se recóge en el cuadró adjunto. Para poderse inscri­
bir se requiere que la calificación media de todas las 
asignaturas del Bachillerato sea igual o superior 
a 8,5. Como la tarea de averiguar el número de 
alumnos que reúnen esta condición es ingente y 
escapa a nuestras posibilidades, hemos establecido 
una relación entre el númeró de candidatos presen­
tados y el de alumnos de 3.er curso del distrito (en 
todos los tipos de enseñanza) suponiendo, como 
hipótesis de partida, que en todos los distritos exis­
tirá una relación semejante entre alumnos brillantes 
'v alumnós totales. El cuadro recóge, pues, un índice 
que varia desde la escasa participación de Sevilla 
y Zaragoza, a la elevada de Santander o Córdoba. 
El índice viene a significar el númeró de candidatos 
por cada 10.000 alumnos de tercero. 

Las pruebas para la selección de los candidatos 
se realizaron el día 11 de octubre y lós ejercicios que 
les fuerón própuestós, con las indicaciones que les 
acónwañaban se recogen a c;:óntinuación. 

PREMIO EXTRAO DINARIO 
DE BACHillE 1f1l'l.TO 

PRIMER EJERCICIO 

ADVERTENCIAS: 

El tiempó máximó para la totalidad del ejercicio es 
de dós hóras. La valórac;:ión de las distintas partes 
es la siguiente: Cómpósición: de O a 3 puntós; 
ldióma extranjero: de O a 3 puntó:;; cuestión de 
Filósóffa: de O a 2 puntos; cuestiÓil de Ciencias 
Naturales: de O a 2 puntós. 

En él ejercició de ldióma moderno el aspirante 
deberá hacer la tradución directa e inversa exclu­
sivamente· del idióma· cursado c;:ómó óbligatÓrio. 
Nó puede utilizarse dic<;:ionarió, 

1(*1 Catec;lrático 
E\'l~.é'ñanza Media. 

y Química. lnspel::to~r de 

' 

' 

' ' 



TEMAS: 

1. Escribir una composición sobre el tema: «Las 
fuentes de energía a lo largo de la Historia». 

2. Traducción directa (A) o inversa (B) de los 
textos del idioma cursado que se adjuntan. 

3. Filosofía: «Verdad y realidad». 
4. Ciencias Naturales: «Organismo autótrofos y 

hetorótrofos. La fotosíntesis». 

NOTA: 

La ordenación lógica de las ideas, la claridad de la 
expresión y la corrección gramatical son aspectos 
que se valorarán en todos los ejercicios, pero de un 
modo específico, en el de composición. 

AlEMAN 

A. DER VON MORGEN 

In der Bundesrepublik wird eine Fernschnellbahn 
gebaut, die von Hamburg nach München fharen soll. 
Schon im Jahre 1969 wurde eine Arbeitsgruppe für 
dieses Projekt gebildet. Dreissing Techniker beschüf­
tigten sich drei Jahre lang mit der Planung. lhre 
Ergebnisse wurde Ende 1972 verüffentlicht. Als erstes 
wird nun die Teststrecke gebaut. Drei industriefirmen 
in Bayern arbeiten seit Jahren an dieser Bahn, die 
für die 900 km lange Strecke nur zwei Stunden brau­
chen soll. Ein Prototyp wurds schon im Oktober 1971 
gezeigt. Dieses Fahrzeug wird von Elektromotoren 
angetrieben, die auch als Bremson verwendet werden. 

das Ergebnis. el resultado. 

B. 

Harr Fuchs está de muy mal humor. Hoy por la 
mañana ha ido a pie al despacho. Su coche está 
averiado y lo ha dejado en la estación. Tiene muy 
poco tiempo. A las 9 y media sale su avión para 
Frankfurt y tiene que estar veinte minutos antes en el 
aeropuerto. Y ya son las 8 y veinte. Su secretaria pide 
un taxi por teléfono. A continuación, llama al taller 
para que vayan a buscar el coche. 

FRANCES 

A. CHEZ MONSEIGNEUR MYRIEL 

On frappa a la porte, un coup assez violent. 
Entrez, diz l'évéque. 

La porte s'ouvrit. 
Elle s'ouvrit vivement, toute grande, comme si 

quelqu'un la J:!OUSSait avec énergie et résolution. 

Un homme entra, il fit un pas et s'arreta, laissant la 
porte ouverte derriére lui. 11 avait son sac sur J'epaule, 
so~ b~ton la main, une expression rude, hardie, 
fat1guee et Violente dans les yeux. Le feu de cheminée 
l'éc_l~irait. 11 était hideux. C'était une sinistre ap­
pantlon. 

Madame Magloire n'eut pas meme la force de 
jeter un cri. Elle tressaillit et resta béante. 

l'éveque fixait sur l'homme un oeil tranquille. 
Comme il ouvrait la bouche, sans doute pour 

demandar au nouveau venu ce qu'il désirait, l'homme 
appuya ses deux mains a la fois sur son baton, pro­
mena ses yeux tour a tour sur le vieillard et les femmes, 
et, sans attendre que l'éveque parlat, dit d'une haute 
voix: 

Voila. Je m'appelle Jean Valjean. Je suis un 
galérien. J'ai passé dix-neuf ans au bagne. Je suis 
liberé depuis quatre jours et en route pour Pontarlier 
qui est ma destination. Ouatre jours que je marche 
depuis Toulon. Aujourd'hui j'ai fait douze lieues a 
pied. Ce soir en arrivant dans ce pays, j'ai été dans 
une auberge, on m'a renvoyé a cause de mon passe­
port jaune ... 

«les Misérables». VICTOR HUGO 

béante: boquiabierta. 
galérien: condenado a galeras. 
hideux: espantoso, horrible. 

B. 

. 1. Los tres hermanos han hecho un VIaJe hasta 
Valencia con sus padres, y allí han visto las 
fiestas populares. 

2. Las chicas que ayer encontramos en el parque 
me han telefoneado para invitarnos. 

3. Llegué tarde a la reunión. Estaban hablando de 
un asunto del que yo no sabía nada, 

4. Vuestros amigos nos llevaron al Museo. Cuando 
lleguemos a casa les enviaremos una tarjeta 
para agradecérselo. 

5. Mañana por la tarde iremos con ellos en coche. 

A. 

Nos han dicho que estemos allí hacia las cinco 
.Y media. 

INGlES 

<<In the late summer of that year we lived in a house 
in a village that looked across the river and the plain 
to the mountains. In the bed of the river there were 
pebbles, dry and white in the sun, and the water was 
clear and swiftly moving and blue in the channels. 
Troops went by the house and down the road and 
the dust they raised powdered the leaves of the 
trees. The trunks of the trees were dusty too and 
the leaves fell early that year and we saw the troops 
marching along the road and the dust rising and 
leaves, stirred by the breeze, falling and the soldiers 
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marching and afterwards the road bare and white 
except for the leaves». 

pebble: guijarro. 
powder: polvo. 
stir: agitar. 

B. . 
«Nó. hay ,más claro signo de corrupción y deca­

dencia que tener miedo a lo desconocido y a las 
ideas nueyas. Esto es propió de lós pueblos que en­
vejecen. Tl:lmbién puede ser la consecuencia de la 
falta de líderes. El deseo de buscar aventuras nace 
y ~re~e en el corazón de la Historia de los pueblos. 

Poner el pie en la luna fue uno de los aconteci­
mientos más pósitivós de los tiempos actuales, cómo 
lo fue llevar unós barcos españoles a las costas 
americanas hace cinco siglos. 

El hombre rómpió el muró espacial invisible que le 
encerraba en su pequeño planeté! azul. Paso de gi­
gante, frutó de añó$ de trabajó, prueba del espíritu 
de aventura, que ha abierto horizontes maravillosos 
a la humanidad». 

acontecimiento: event. 

SEGUNDO EJERCICIO 

ADVERTENCIAS: 

El tiempó máximo para la totalidad del ejerc1c1o 
es de dos horas. La valoración de las distintas partes 
es la siguiente: 

Latín: traducción de O a 3,5, cada cuestión de 
o a 0,5 puntos; Matemáticas: de o a· 2,5 puntos; 

Física y Química: de O a 2,5 puntos. 
No· está permitida la utilización de dic«;:ionario, 

ni la de calculadóras. 

lA T 1 

Es de necios basar en las condiciones exteriores de 
una persona nuestra estima. 

Quemádmodum stultus est, qui equum empturus 
nón ipsum inspicit, sed stratum eius ac frenos, sic 
stultissimus est qui hominem aut ex veste aut ex 
condicione, quae vestís módo nobis «;:ircumdata 
est, aestimat.» (Sen. «Ad. LUI;:ilium epistulae» XV 4). 

TRADUCCION: 

CUESTIONES: 

1. Fórma y función de sttatum, stultíssimus, 
quae. 
Empturus: de este verbo, escribe en impf. y 
en p:lusc. de indicativo, la 3. 8 pers. sing. (ex­
Ji)resa separadamente los elementos cons­
titutivos). 
Lós esclavos. en Roma: situación jurídi~;:a. 

.;I;Jr;¡~~ir.(ád,rnoi/i.,IJrn del rr1ismo .modo que. 
""""'t;nll. empturri: comprar (las formas en -urus-­

intencionalidéld). 
sm1rutn>p.,,~",g,¡>an~re, si,lla. 

'·sea f: R -+ R, definida por 

f (x) 21xl x2 , se pide: 

1. Determinar si es par o impar y si está acotada. 
2. Representar su gráfica. 
3. Justificar que es continua para todo x E R. 
4. Calcular el límite de la sucesión de imágenes: 

cuando n tiene a infinito. 

5. Estudiar si f es derivable en todo su dominio. 
6. Encontrar los puntos en los que la curva y f(x) 

posee tangente horizontal. ____ ¡ 

1 x 1 significa, valor absoluto de x. 

CA V QUIMICA 

Un buque navega aguas abajo por el río Amazonas. 
El volumen de la parte que queda sumergida es 
1900 m3 . Al llegar al puerto de Belem, en la zona 
de desembocadura, completa su cargamento con 
160 Tm. de óxido cálcico (cal viva). A <;:ontinuación, 
inicia su viaje eón dirección a Buenos Aires. 

Contestar razonadamente a las siguientes cues­
tiones: 

a) Masa total (cascó más carga) del buque 
cuando navega por el río. 

b) Volumen de la parte sumergida cuando navega 
hacia Buenos Aires. 

e) Si se produjera un·a vía de agua ¿~abría esperar 
problemas eón la 9arga? ¿ Pór qué? 

DATOS: 

Densidad del agua dulce: 
Densidad del agua de mar: 

1.000 kgfm3 
1.030 kg/ma 

las calificaciones óbtenidas en cada tema por los 
aspirantes vienen reflejadas en los gráficós adjuntos. 
En cada ~;:asó las puntuaciones se han distribuido 
en cin<;:ó blóques que corresponderían en la escala 
del O al 1 O a lós siguientes intervalos: E) 0-1 ,9; 
D) 2- 3,9; C) 4- 5,9; B) 6- 7,9; A) 8-1 O. 

La distribución de c;:andidatos y premiados entre 
lós distintos distritós y en relac;:ión con las opcicin~s 
seguidas en tercer c;:ursó queda expresada en el cuh­
dró siguiente. En él se indican nuevamente los alum­
nos de 3. 0 y en función de este número el de premios 
que en cada distritó se pódían conc;:eder; lós alumnos 
insc;:ritós y lós presentadós que se distribuyen por 
opciones de acuerdó eón la nómenclatura del cuadró 
anéxó. El índice el que se indic;:á en la siguiente 
columna es un indicativo de la dificultad para alcan­
zar el éxito al carácter competitivo de la prueba, en 
otras palabras, el número de aspirantes por cada 
posible premio. Es evidente que si rl' 1 no existe 
competencia y para obtener el Premio basta con 
superar la prueba. Obsérvese que sólo en ocho dis-

= ­

· 

= 

· 

· 

-

· 
~ 



PR MI EXTRAORDINARIO 

RESULTADOS POR ·TEMAS 
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1 EJERCICIO 

E O C B A 
C. NATURALES 

2.u E:JERCICIO 

E 
MATEMATICAS 

tritos se podía presentar oposición entre candidatos 
que, por otra parte, solamente se preveía fuerte en 
dos de ellos. 

Los alumnós premiados se distribuyen asímismo 
por op~iónes y se cal~ula el índice {3 que viene a 
medir la própór~ión de alumnos que superan la 
prueba en relación a lós presentados. Su valor máximo 
es, por tanto, 1. Nótese que lós alumnos que superan 
la prueba pueden alcanzar premio (d) o no alcanzarlo 

(~) por exceder del ¡;;upó distrital, aunque este se­
gundo caso nci se ha presentado en la a~tual convo~a­
toria. lncluímcis este índice a título de curiosidad 
pues es evidente que al depender tanto de la prepa­
ración de lós candidatos ccimó de la dificultad in­
trínseca de la prueba, po~o puede decirnos en tanto 
nó dispongamos de la valoración de di~ha dificultad. 

El número de premios concedidos es patente­
mente reducido, muy inferior a los 38 concedidos el 
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1\lUMERACf(J DE OPCtCti\JES El,\ cu 

Núm. MATERIAS Núm. MATERIAS 

1 Lengua y Lit., Latín y Griego 5 Lengua y Lit., C. Naturales y Física y Quím. 
2 Lengua y Lit., Latín y Matemáticas 6 Lengua y Lit., C. Naturales y Matemáticas 
3 Lengua y Lit., Griego y Matemáticas 7 Lengua y Lit., Física y Ouím. y Matemáticas 
4 Latín, Griego y Matemáticas 8 C. Naturales, Física y Quím. y Matemáticas 

PREivliOEXTRACRDH\lARIO BACHILLHIJl,TO 

DISTRIBUCION POR DISTRITOS Y OPCIONES 

PRESENTADOS PREMIADOS 
Al u m- Pre- lns- In di lndi-

DISTRITO nos 3. 0 mios cri- To- Por opciones ce a To- Por opciones ce fJ 
1978- Posi- tos tal 
1979 bies 

(a) (b) 1 2 3 4 

Barcelona ....... 32.820 33 39 31 5 - - -
Bilbao ......... 12.020 12 14 12 - 1 - -
Córdoba ........ 4.116 4 28 18 2 - - -
Extremadura ..... 5.874 6 9 7 - - - -
Granada ........ 10.798 11 9 7 2 1 - -
La Laguna .•.... 8.189 8 11 8 - - - -
Madrid ......... 42.100 42 37 33 4 3 - -
Málaga ......... 5.420 5 15 12 2 - - -
Murcia ......•... 7.105 7 10 7 2 1 - -
,Q~iedo ...•. , ... 12.081 12 16 15 - - - -
··Salamanca ...... 5.605 6 10 8 1 - - -
Santander •..... 3.426 3 14 13 1 - - -
Santiago ....... 13.850 14 11 10 1 - - -
Sevilfa . ........ 13.181 13 4 3 - - - -
V¡;¡lehci¡;¡ ...•.... 19.321 19 49 32 4 - - -
ValladoUd., •...• 7.440 7 17 10 1 - - -
Zaragoza ........ 13.371 7 6 4 1 1 - -

Totales .•... 216.717 209 299 230 26 8 - -
. 

curso anterior, pero sería, insistimos, aventurado 
tratar de dedu«;;ir de elló vonsecuencias apresuradas. 
Muc;:has són las razónes que pueden haber propiciado 
esta circunstancia. Unas se están tratando de evaluar, 
ótras· yá están en vías de desaparecer. En este sen­
tido, por ejemp~ó, hemós ya própuestó una modifi­
c;:agión en las fe~has de inscripción que parecen poco 
ópórtunas y que pudieran ser c;:ausa de la participa­
c;:ión escasa aunque en este aspecto no deberíamos 

. olvidar el póvó espíritu c;:ómpetitivó de m u estros 
j6yenes. 

Los dóc;:e premiadós fueron «;;onvó«;;ados al Premió 
Nagional. La prueba para el mismo se c;:elebró el día 
~de octubre simultáneamente para todos lós can-
~t<¡!atós y los ejerc;>ic;:íós, cónvenientemente prepara-
dós para garantízar el anónimató, fueron remitidos al 
Tribunal constituido al efecto en Madrid. 

temas prppuestós se incluyen a continuación 
eón las indic;:aciónes que lós ac;:ómpañaban. 

EJERCICIO PARA PREMIO NACIONAL 
DE BACHILLERATO 1979 

irá tibremente un tema entre lós 
"'"'""''n"'"' Estós temas dependen de la 

3.~r curso de acuerdo con el 

más de un tema ni intercam­
·rn•t<>rnr\<> <.Elegir un tema distinto 

qu•ª*lltíao córr~Jlár1de .sit;¡Jtifica la 

5 

-
-
-
-
-
-
1 
-
-
-
-
-
-
-
-
-
-
1 

tal c+d 
--

6 7 8 (b'a) (d) 1 2 3 4 5 6 7 8 b 

- 3 22 0,94 - - - - - - - - o 
- 2 9 1,00 1 - - - - - - 1 - 0,08 
- - 16 4,54 4 1 - - - - - - 3 0,22 
- 1 6 1 ,16 - - - - - - - - - o 
- - 4 0,63 - - - - - - - - o 
- - 8 .1.00 2 - - - - - - - 2 0,25 
- 9 16 0,78 - - - - - - - - o 
- - 10 2,43 - - - - - - - - - o 
- - 4 1,00 1 - 1 - - - - - - 0,14 
- 1 14 1,25 1 - - - - - 1 - 0,06 
- 1 6 1,33 - - - - - - - - - o 
- 2 10 4,34 1 - - - - - - 1 0,08 
- - 9 0,71 - - - - - - - - - o 
- - 3 0,23 1 - - - - - - - 1 0,33 
- 1 27 1,69 - - - - - - - o 
- - 9 1,42 1 - - - - - - - 1 0,10 
- - 2 0,57 - - - - - - - - - o 
- 20 ~75 0,90• 12 1 1 - - - - 1 8 0,05 

descalificación automática. Los alumnos comenzarán 
su ejercÍ ció indicando ·la opción ¡;:ursada en 3. o 

y el tema elegidó eón la siguiente frase: 

N.o 

1 
2 

7 

8 

OPCION EN 3.•r CURSO 

Lengua y Lit., Latín y Griego .... 
Lengua y Lit., Latín y Matemá-

ticas .................... . 
Lengua y Lit., Física y Quím. y 

Matemáticas .............. . 
C. Naturales, Física y Quím. y 

Matemáticas .............. . 

Temas entre 
los que 

pueden elegir 

AyB 

AyC 

CyD 

CyD 

«La opción seguida en 3. 0 es la núm. y elijo 
para esta prueba el tema >>. 

El tiempo máximo total en cualquier casó es de 
2 horas. 

TEMA A 

El deseó de conocer es irresistible para el hombre. 
«Ex quattuór autem lócis, in quós honesti naturam 

vimgue divisimus, primus ille, qui in veri cognitione 
¡;:onsistit. Omnes enim trahimur et ducimur ad c;:og­
nitionis et sc;:ientia~ _cupiditatem, in qua. excellere 

-

-

-

-

-

--

· 

· 

· 



pulchrum putamus, labi autem, errare, nescire, decipi 
et malum et turpe ducimus». (Cicerón, De officiis 6.) 

Locus toma la acepción de «parte». 

A TRADUCiON: 

B. CUESTIONES: 

1. Identificar la forma y función de honesti, 
excellere, malum, turpe. 

2. Ducimur... dudmus.· 

2a) Analizar morfológicamente ambas for­
mas verbales e indicar sus elementos 
constitutivos. 

2b) Explicar la diferencia de significado 
de ambas formas verbales. 

C. DESARROLLAR EL TEMA: 

«Actitud científica y actitud filosófica del hombre 
ante la realidad». 

TEMA B 

Es tomado el campamento de los asirios. 

·o"te a& ~Atc:JXS"tO 'tO 't(Í)V ,Aoauptrov a'tpCX'tÓnsaov, ó áv~p llO'tií<; 

OOlt e'tUxev E\1 'tqi O"tp4'tÓ7r~ tilv, illa npoc; 't0\1 'tW\1 pax'tptrov 

~aotHa TCpeopeórov lj¡)(e"to. 

A TRADUCCION: 

B. CUESTIONES: 

1. Análisis sintáctico del texto. 
2. Derivados españoles de dv~p y au'tr,c;.. 

C. DESARROLLAR EL TEMA: 

«Del Neolítico a las altas culturas fluviales». 

TEMA C 

JUEGOS DE DADOS 

1) Se juega con tres dados cuyas caras están nu­
meradas del 1 al 6. 
Se tiran lós tres dados simultáneamente. Re­
presentamós cada tirada pór la terna (x, y, z). 
Nó son diferentes dós tiradas que se transfor­
man una en otra mediante una permutación de 
la terna {x, y, z). 

Llamaremos e al conjunto de tiradas diferentes 

a) En este conjunto C se hat;:en los siguientes 
subt;:ónjuntós: 

{221 } {ternas de números consecutivos} 
{pares de unós} {ternas de números 
iguales, salvó unos} {ternas de unos} 
{421 } {ternas nó contenidas en los sub­
conjuntos anteriores} 

Se expresa con el nombre {pares de unos} 
aquellas tiradas en las que dos y sólo dos 
de las cifras sean 1. 

¿Forman estos subconjuntos una parti­
ción de C? 

b) Se establece en C la siguiente relac;;ión: 

C1 E C 

e, R c 2 , si el número de c;;ifras diferentes 
de e, es igual al número de cifras diferentes 
de c 2 . 

Hallar el conjunto cociente C/R. 

e) Comparar utilizando el signo e las c;;lases 
obtenidas en a) y en b). 

11) Se juega ahora con dos dados y se representa 
cada una de las tiradas por el par (x, y). 

a) Hallar la probabilidad de que al tirar los 
dados, la suma x + y sea par. 

b) En relación con la probabilidad, expresar 
desde el ángulo filosófico los diversos 
criterios de verdad y certeza. 

e) Llamaremos D al conjunto de tiradas di­
ferentes. No se consideran diferentes dós 
tiradas que se transforman una en otra me­
diante una permutación del par (x, y). 

En este conjunto O se hacen las siguientes 
clases: 

{pares de números consecutivos} {pares 
de númerós iguales} {pares no contenidos 
en los subcó':'juntos anteriores} 

Si consideramos cada par (x, y) cómo un 
puntó en el planó, hay dos ¡;:lases de las enu­
meradas anteriormente cuyós pares representan 
puntos alineados. Escribir la ecuación de las 
rectas correspóndientes. ¿Hay alguna relación 
entre estas dos rectas? 

111) Los primeros problemas sobre juegos de dados 
aparecen con Galileo (1642) y son objeto de 
estudio sistemático por Fermat y Pascal (1665) 
y de un tratado completo por Jacobo Bernouilli. 
La vida de Pascal se inserta en la époc;;a cultural 
denominada «El Barrocó». Enunciar brevemente 
las principales características socio-culturales 
de dit;:ha época. 

TEMA D 

·Antaine Laurent Lavóisier (1743-1794), ha sido 
considerado el padre de la Química tal como hpy la 
concebimos. Entre diversos descubrimientos, demos-
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tró experimentalmente la invariabilidad de la masa 
en lós prócesos químicos y la indestructibilidad de 
la materia fórmulandó la ley que lleva su nombre 
y qúe es origen de la Estequiometría, tan familiar a 
todos los químicos de hoy. 

Albert Einstein (1879-1955), destruyó el dualismo 
entre materia ponderable y energía imponderable al 
establecer una relación recíproca y perfectamente 
definida entre materia y energía. En su virtud, la ley 
de Lavoisier ha debido ser generalizada y ahora es la 
suma masa-energía la que permanece constante en 
cualquier proceso. 

1. En un vaso de precipitados que contiene 8,40 
gramos de bicarbonato sódico, se vierten 100 cm3 

de ácidó sulfúrico 0,5 M. Escribir la reacción que 
se produce y calcular la masa de los productos 
que quedarán en el vaso (prescindir del agua) 
y el volumen de los productos gaseosos formados 
(medidos en condiciones normales). 

2. En un .determinado proceso nuclear se pierden 
3 picogramos de masa. Calcular la energía si­
multáneamente liberada. 

3. Lavoisier y Einstein, vivieron en dos momentos 
históricos diferentes. Esbozar muy brevemente 
las principales diferencias políticas y sociales 
entre ambas épocas. 

ALUMNO 

DATOS: 

Masas atómicas: C 12 
H 1 
o 16 

Na 23 
S 32 

picogramo 1 O 12 g 

atm. 1 

R 0,082 
°K ·mol 

e 3 1 08 m seg 1 

h 6,62 10- 34 jul seg 

1 atm 760 mm Hg 

Seis de los ejercicios fueron juzgados por el Tri ­
bunal como merecedores de Premio. En presencia del 
Inspector General se procedió a abrir las plicas de 
estos ejercicios y a identificar a sus autores que han 
sido propuestos al I.N .. P.E. para a concesión del 
Premio Nacional. los alumnos propuestos son los 
siguientes: 

CENTRO Opción en 3. 0 

Manuel Albenoín Castro I.N.B. Baeza (Córdoba) 8 
8 
8 
8 
8 
7 

Jorge Juan Betancor Pérez 
M.• Angustias Cañadas Pinedo 
M.• Victoria Carracedo Añón 
Jesús Marco de Lucas 
Pedro José Zufiria Zataraín 

l. N.B. «Alonso Quesada», Las Palmas 
I.N.B. «Góngora», Córdoba 
Colegio «Divina Pastora», Córdoba 
I.N.B. Camargo (Santander) 
Colegio Escuelas Pías, Tolosa (Guipúzcoa) 

PREMIO NACIONAl DISTRIBUCION POR OPCIONES Y TEMAS 

OPCION 

ASPIRANTES 
TEMA 

ELEGIDO 

P;REMIO NACIONAl ,PISTRIBUCION POR SEXOS Y CENTROS 
ASPIRANTES PREMIOS 

% 
SEXO r---------~ 

0=4% 

ASPIRANTES 
~ó 

I.N.B. 

COLEGIO 

CENTRO 

PREMIOS 

... 

.. .. 

PREMIOS 
% 

felicitación a lós alumnos que han 
e'r!'J:I;;ipf:q:IP{étmiio a lós Institutos y Cólegiós enlós 

sus estudiós de Bachillerato, 
!l;O.~i~1Q~.ec$:tebr~E~V infórme CÓO lós CUadrós que 

recogen la distribución de candidatos y premiados 
en el Premió Naciónal pór cipciónes, temas elegidos 
sexós y tipós de centró. 
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El Primer Seminario Nacional de Cine y Educación 
después de analizar la importancia y significación del 
Cine en el desarrollo integral de la persona, ha llegado 
a las siguientes conclusiones: 

1.o Que es necesaria y urgente la creación de una 
infraestructura capaz de coordinar las activida­
des realizadas en las distintas regiones y orga­
nismos. 

2. o Que es fundamental la producción de Cine 
Didáctico-Científico en nuestro país y su divul­
gación a nivel nacional. 

3. o Que ha de formarse al Profesorado con el fin 
de que sepa utilizar los M.A.V. que la moderna 
Tecnología Educativa pone a su disposición y 
llegue a comprender las normas de esta modali ­
dad de Comunicación. 

4. o Que se dote a los Centros Educativos de los 
suficientes medios técnicos para que la labor 
educativa sea llevada a cabó con eficacia y de 
acuerdo con la necesidad sociocultural del país. 

5. o Que sea considerado oportuno el desarrollo 
de investigaciones específicas que tengan como 
fin facilitar la integración del Cine en el proceso 
educativo. 

1." INFRAESTRUCTURA 

En la situación actual de nuestro país respecto a los 
M.A.V. y más específicamente al Cine Didáctico se 
constata: 

A) 	 Que no existe una infraestructura idónea. 

B) 	 Que es imprescindible y urgente la creación 
de dicha infraestructura. 

Dadó que en la Administración del Estado no 
existe una Entidad adecuada dónde encuadrar la 
citada infraestructura convenientemente se propone 
la creación de una nueva Entidad autónoma y sufi ­
cientemente dotada y vinculada pertinentemente a 
la organización actual del sistema educ;:ativó, a fin 
de prómóver, fomentar y desarrollar func;:iones especí­
ficas respectó a la problemática del Cine Didáctico. 

Esta Entidad estaría estructurada: 

1.0 	 Un Departamento Coordinador. 
2. 0 Departamentos regionales o Delegaciones con 

capacidad de decisión y ejecución. 

En todó casó estará adecuado y vinculado a los 
distintos niveles y modalidades educativas de las 
enseñanzas: Preescolar, E.G.B., B.U.P., F.P., Univer­
sitaria, Educación Especial y Educación Permanente. 

Debería tener .en c;:uenta la existencia de redes ya 
establecidas cómó la de I.C.E.S.-I.N.C.I.E. 

Serían funciones y competencias generales de 
estéLFntidad la prpmóción, fómentó y desarrollo del 

Cine Didáctico en todós sus aspectos y vertientes. 
Y de una manera más especial: 

a) 	 Ordenamiento, reglamentación y control. 
b) 	 Programación adecuada a las necesidades de 

cada momento. 
e) 	 Producción y financiación. 
d) 	 Creación de una Filmoteca y distribución del 

material. 
e) Asesoramiento técnico. 

-f) 1nformación general y particular. 
g) 	 Publicaciones científicas y de divulgación. 
h) 	 Canalización y apoyo de iniciativas privadas. 
í) 	 Relación y conexión con entes nacionales e· · 

internacionales. 
j) 	 Prospección e investigación (oficial y privada). 

2. 0 RECURSOS 

Para el funcionamiento de la Entidad propuesta 
se requiere: 

A) 	 Profesorado. 

8) 	 Recursos instrumentales y ambientales. 

2.A) PROFESORADO 

Respecto a la inexistencia de Profesorado cualifi ­
cado se reconoce la necesidad de una formación ya 
que ésta no se contempla en los planes de estudio 
vigentes. 

Parece nec;:esarió no solamente que el profesor 
sepa utilizar los medios audiovisuales que la moderna 
tecnología educativa pone a su disposición, sino 
también es fundamental que llegue a comprender 
las nórmas por las que se rige esta nueva modalidad 
de comunicación. De no llegar a esta comprensión, en 
el procesó educativo se posibilitaría únicamente un 
desar-rollo de las aptitudes críticas para conocer una 
realidad parcial, dejando a nuestrós alumnos en situa­
ción de «analfabetos visuales». 
· Pór otra parte, incluso limitándonos al papel vi ­

cario y auxiliar del cine en el proceso educativo, se 
puede utilizar muy eficazmente. 

Por todo esto, se propone lo siguiente: 

1. 	 Objetivos: 

a) Comprensión de los recursos técnicos, esté­
ticos, normas, etc., pór las que se rige el 
lenguaje fílmicó. 

b) Capacitación del docente (o futuro doc;:ente) 
para enjuiciar la expresión fílmica. 

e) 	 Comprensión del apróvechamientó del cine 
en la enseñanza. 

d) 	 Capacidad para la utilización del cine en la 
enseñanza. 

e) 	 Valóración del cine cómó lenguaje nuevo y 
complejó. 
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2. Programa: 

Una asignatura de Tecnología Educativa en la que 
el capítulo de cine incluya los siguientes apartados: 

a) Naturaleza y características de la expresión 
fílmica. 

b) Elementos y factores que intervienen en la 
expresión fílmica. 

-Técnica cinematográfica. 
-Aspectos estéticos. 
-Sonido. 

e) El cine como auxiliar y como medio comple­
mentario en el proceso de aprendizaje. 

d) El cine como expresión creativa. 

3. Metodología: 

A) Teórica: 

Clases, conferencia, seminarios ... 

8) Práctica: 

Conocimientos básicos para el manteni­
miento y utilización del equipo. 
Lectura de imagen en diapositivas y pe­
lículas. 
Elaboración de documentos fílmicos. 
Crítica de las realizaciones. 

C) Utilización del cine para la misma enseñanza 
del c;:ine. 

4. Estrategia 

A) Implantación general de la Tecnología Edu­
cativa en las E.E.U.U. de Formación del 
Profesorado de E.G.B. y en las FF. de Cien­
cias de la Educación. 

8) Inclusión suficientemente desarrollada de 
la Te¡;:nología Éducativa en los C.A.P. (o en 
lo que les sustituya) para Profesores de 
B.U.P. y F.P. 

C) tnclusión así mismó en los l. C. Es para el 
pérfeccionamientó y ac;:tualización del pro­
fesorado en ejercicio: 

.:- Prorpover asiduamente cursos de este 
tipó .. 
Elaborar un proye¡;:tó, esquema o módulo 
para est~s cursos. 

D) Que el I.N.C.tE. organice cursos para 
aquellos prófesores que en los I.C.E.S. 
deban impartir estas enseñanzas. 

E) Mayor aprovechamiento de los servicios 
que ófrecen los Centros de formac;:ión cine­
matográfica. 

··,;~Í.B} EQUIPAMIENTO 

En cuanto a los recursos instrumentales es impres­
ible !Aótar a los centros edw;:ativos y culturales 

si.J!fi'cientes medió$ que permitan desarrollar la 
propia al Profesorado de forma eficaz y ade-

O.do a las disposiciones legales y a las 
nn""'"''''""'One$ del Seminario Permanente de Tecno­

~®~ativa de la Red I.C,t.S .• I.N.C.LE. se 

consideran recursos mínimos para cada Centro los 
relacionados en el anexo. 

3.' 

Para potenciar la utilización de los M.A.V. y en 
concreto del cine didáctico es necesario y prioritario 
un programa estimulante y una actividad permanente 
de investigación. 

Serían campos propios de esta investigación: 

Metodología a utilizar. 
Experimentación de técnicas. 
Producción de material experimental. 
Psicología del aprendizaje basado en los M.A.V. 

-Técnicas de evaluación del aprendizaje a través 
de los M.A.V. 

-Otros ... 

Como consecuencia de esta necesidad se propone 
la creación de unas Secciones de investigación 
dentro de la Entidad propuesta. 

Diseiio funcional de la Sección 
de Investigación 

Se concibe según tres niveles: 

1. Investigación para el aula. 

Creación de un equipo integrado por espe­
cialistas en Ciencias de la Educación, Psico­
logía y Ciencias de la imagen. 

2. Investigación en el aula. 

Equipo experimentador integrado por pro­
fesores de las distintas áreas y niveles edu­
cativos que realizan su trabajo en Centros 
Pilóto debidamente seleccionados y coor­
dinados. 

3. Formulación de criterios de evaluación del 
material a utilizar. 

ANEXO 

RECURSOS !i\JS"fi1U Na:i'HALES 
Y AMBlE ;\LES MINIIVHJS 

Material de equipo (para un Centro educativo): 

Proyector de S-8 magnético-óptico con gra­
badór. 
Proyectór de 16 mm. -magnético-ópticó c;:on 
grabadór. 
Pantallas adecuadas a las características del 
aula. 
Altavoces exteriores, columna de sonido. 

-Cámara S-8, ¡;:ón dispósitivo óptico macro, 
accesorios de la cámara, moviola empalmadora 
y có~plementós. 
Apara'tós de próyecci6n para monocónceptua-
les en cartuchós (cassettes). 
Sópórtes diversos para el material del equipo. 

...._At;:cesóriós diversós para tóma de energía. 

-
-
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Material de paso: 

-	 Películas en 16 mm. peliculas en S-8. 
- Dotar de presupuesto razonable para material 

fungible que cubra las necesidades lógicas para 
la producción própia. 

Mantenimiento: 

- Mediatecas en lós Centrós educativos con su 
correspondiente responsable de su mimteni­
miento. A tal efecto arbitrar las medidas técnicas 
y económicas que posibiliten la continua puesta 
en marcha de estos recursos. 

-	 Provisión regular de recambios. 

Recursos ambientales: 
-Aplicar criterios de Tecnólógía educativa ten­

dentes al diseñó funcional de las aulas. 
- Prever en la arquitectura escolar la integración

de lós M.A.V. 
- Creación de espaciós polivalentes hábiles para 

las próyecciónes de grandes grupós. 

INVESTIGACION 

INTRODUCCION 

Ne«,:esidad de la investigación: realizar una l?róduc­
ción cón características apropiadas al alumnó a 
a quien se dirige. Dicha próducc;:ión debe e!)tar ba­
sada en una investigación que tenga en su base un 
análisis de la realidad sóciócultural. 

- Cómó cónsecuenciá de esta necesidad se pro­
póne la creación de un equipó de investigación aco­
gido al centro (ver ubicación dentro de Infraes­
tructura)., 

REALIZACION DE LA INVESTIGACION 

Se cóncibe según tres niveles: 

1. 	 Investigación para el aula (equipó de investi­
gación). 

Se llevarla a c;:abó el diseñó y la elabóra«,:ión de 
documentos realizados. 

2. 	 Investigación en el aula: (equipó de experi­
mentación). 

En la que se realiza un análisis y evaluación de lós 
dócumentós realizados. 

3. 	 Elaboración de unós criterios de evaluación 
órientadóres del material fílmicó didáctico ya 
existente. 

COMPOSICION Y FUNCIONES DEL EQUIPO 
 
INVESTIGADOR . 
 

1. 	 PEDAGOGO (espec;:ialista en Tecnólógía Edu­
cativa): 

Funciones: 
-	 Elabórac;:ión de óbjetivós a conseguir en cada 

film. 
 
- Metódólógla a seguir. 
 
- Diseñós experimentales. 
 

2. 	 PSICOLOGO (espec;:ialista en Psic;:ólógía del 
aprendizaje): 

Funciones: 
- Psicología del receptór. 
 
- Análisis del proceso perceptivo y afectivo. 
 
- Componentes del acto didáctic;:ó. 
 

3. 	 EXPERTO EN REAI,.IZACION 
CINEMATOGRAFICA . 

Funciones: 
- Encargado de los aspectós téc;:nicós en el 

próc;:esó de realización del film. 

4. 	 ESPECIALISTA EN EL CONTENIDO 
ESPECIFICO DEL FILM 

Funciones: 
- Asesóramientó científico de· los distintós 

temas a tratar. 

5. 	 COLABORADORES 

Funciones: Asesoramiento específico. 
 
- Sóciólógo. 
 
- Ecónómista. 
 
- Otrós. 
 

COMPOSICION Y FUNCIONES DEL EQUIPO 
EXPERIMENTADOR 

Selecc;:ión de Centros Pilotos para la experimenta­
ción, teniendó en cuenta las variables sóc;:ióculturales. 

PROFESORES DE LAS DISTINTAS AREAS Y 
NIVELES EDUCATIVOS QUE UTILIZAN LOS 
DOCUMENTOS DISEJ'JADOS . 

Funciones: 
A) Cóntról de rendimiento de dichós dócumentós 

fllmicós. · · 
8) Evalúación de lós filmes. 

COORDINADOR EN EL CENTRO PILOTO 

Función: 
- Cóórdinar la experiencia de lós distintós pró­

fesóres de Centró y enlazar eón el Equipó 
. Investigador. 

Cónsideramós ópórtunó que este equipó Investi­
gador esté lo más cercano posible a la realidad social 
pór ló que debería estar el Equipo descentralizado. 

PROYECTO DE ORGANIZACION 
 
DEL 2:0 SEMINARIO SOBRE CINE 
 

Y EDUC~CION 


TEMA: 	 Problemas que se plantean en el aprendizaje 
mediante el cine. 

OBJETIVOS: 

A) 	 Extender el usó del cine didáctico. 

B) 	 Profundizar en el cónócimientó de lós meca­
nismos y naturaleza de. la c;:ómunicación me­
diante la imagen c;:inematógráfic;:a. 



C) 	 Análisis de las pósibilidades del c;:ine comó 
«ac;:tó didácticó». 

D) 	 Elabórac;:ión de un doc;:umentó que óriente a 
lós prófesóres en la próblemátic;:a de la inser­
ci~m del c;:ine en el aprendizaje. 

CONTENIDOS: 

- Próblemas que se plantean en el aprendizaje 
mediante el cine debidó a su mala utilizac;:ión. 

- Próblemas pem;:eptivós en la situac;:ión del alumno 
ante la pantalla. 

· - El aprendizaje próvó<;:adó pór estimulac;:ión icónica. 
- Condicionantes del actó didáctico derivadó del 

usó del lenguaje fílmico. · · 
- Influencia de factóres sóció-culturales en la 

intelección del discursó fílmicó. · 
- La imitac;:ión y lós elementos miméticos, fuentes 

de aprendizaje y su refuerzó a través del c;:ine 
didácticó. 

- La c;:onfigurac;:ión de modelos: limites y ¡;:ondicio­
namientós en el cine didáctico. 

- El elementó narrativó cómó condicionante en el 
proceso de aprendizaje. 

- El usó didácticó del cine. 
- El c;:ine espectác;:uló ·en la fórma<;:ión integral del 

alumnó. 
- Estudió del valór didá<;:ti<;:ó del ¡;:ine que ve el niño 

a través de lós mediós de cómunicación. 
- Cine didác;:tic;:ó c;:ómó mótivac;:ión en. el aprendizaje. 
- Módeló analógic;:ó para la c;:ómprensión de la 

téc;:nic;:a Ginematógráfic;:a y su lec;:tura: audióvisua­
lel1 y c;:ómic;:. 

- Elaborac;:ión de un diseñó experimental que permita 
óbtener datós sóbre las características de dócu­
mentós fílmicós eón relación a lós distintós ·ni­
veles de enséñania. · 

NOTA: 	 El primer Seminario de Cine y Educ;:ac;:ión 
ha<;:e c;:ónstar que el desarrólló de estós c;:ón­
tenidós se hac;:e a modó de sugerenc;:ia que la 
c;:ómisión que a c;:óntinuac;:ión se c;:ita, deberá 
ampliar, módific;:ar ó adaptar al c;:umpli­
mientó de lós óbjetivós c;:itadós. 

METODO LOG lA: 

Se c;:ónsidera ne~;:esarió que el Segundó Seminario 
se desarrólle en prófundidad pór persónas espec;:ial­

mente preparadas en este c;:ampo. En este sentido, la 
cómisión que se forme deberá invitar a un número 
determinado de personas idóneas que no exceda de 
las que c;:ónsidere aprópiadas para este tipo de 
trabajó. 

Esta cómisión deberá asignar c;:ada ponencia a un 
experto que próceda a su estudio, desarrollo y 
redacción.

Una vez que dic;:hó experto haya elaborado su 
trabajo deberá enviarló a la c;:ómisión para que a su 
vez sea distribuidó entre los asistentes, que proce­
derán eón un tiempó razonable a su lectura y en 
determinadós c;:asós a desarróllar algunas de las 
experiencias que se les sólic;:ite. 

Durante el seminarió c;:ada expertó desarrollará su 
ponencia c;:ón la metodólógía adec;:uada y teniendo 
en c;:uenta estás aspec;:tós: 

- Exposic;:ión teórica. 
- Cóloquió. 
- Conclusiónes. 

La comisión estará formada por miembros que 
representen a los siguientes organismos: 

- I.N.C.I.E. 

- I.C.E.S.. 

-Servido de public;:aciones del M.E.C. 

- Departamento de M.A.V. de la Caja de Ahorros 
de Ronda .. 

Es indispensable que tantó la comisión c;:omo el 
Seminarió estén asistidós de una infraestructura 
administrativa que sópórte las necesidades que 
surjan en esta ac;:tividad. . 

Se propone a la comisión que considere la con­
veniencia de que aquellos aspectos que estén 
suficientemente estudiados por expertos en el tema 
que nos ocupa, puedan ser presentados en este 
Seminario como comunicaciones a incluir en el 
dosier que se elabore. 

ACTIVIDAD ES: 

-
-

Ponencias (Teóricas y experimentales). 
Comunicaciones. 

- Análisis de documentos fílmicos. 
- Redacción de concklsiones. 
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REVISTAS EN ESPAf;aOL 

O PERS·PECnVA:S. Relrista trtlmestral 
die educación 

Una revista de educación diferente, con un cua­
dro internacional de colaboradores de gran pres­
tigio, que proporciona una información lnterdls­
ciplinaria y universal ·sobre los problemas pre­
sentes y futuros de la educación. Imprescindible 
para profesores, bibliotecas de centros de en­
seflanza, etc. 
Precio de suscripción 1980 (4 nCims.): 885 ptas. 

Revista mensual, excelentemente ilustrada, que 
se hace eco de los més importantes problemas
contemporéneos sobre educación, ciencia, ·cultu­
ra, etc. Algunos temas tratados últimamente: el 
teatro en la calle, Einstein, Afrlca en su histo­
ria, energlas para mariana, carrera de armamen­
tos, Alejandro Magno, las plantas medicinales, 
derechos humanos, el nillo.... 
,Precio de suscripción 1980: 750 ptas. 

O ClllTURIAS 
Abarca un amplio panorama: la cultura, su his­
toria y evolución; Influencias y contactos entre 
naciones y culturas diferentes; politices cultu­
rales; historia y civilización; etc. 
Precio de sueerlpcl6n 1980 (4 nCime.): 1.575 ptas. 

O <REVISTA l'iN'tERNACIONAt DE 
OU::NCIAS SOCIAlES 
Un excelente complemento a las revistas exis­
tentes en los distintos campos de las . ciencias 
sociales. Algunos- temas tratados: la violencia, 
los indicadores socioeconómicos, la comunica­
ción, el urbanismo racional, la psicologla y psi­
quiatrla en la encn/cijada, hacia un nuevo or­
den económico y social, . dimensiones sociales 
de la religión, el estudio de las burocracias, etc. 
Precio de suscripción 1980 (4 nCima.): 1.470 ptas. 

O LA NATIJRAI..JEZA V SUS RECURSOS 
Información intern11cional sobre las Investigacio­
nes relativas al medio ambiente, los recursos 
naturales, la conservación de la naturaleza, etc. 
Precio de auscrlpclón 11180 (4 n(ims.): 420 ptas. 

O CATA:I..:OGO tlE PUBliCACIONES 
IJI\I-ESCO 
Gratuito. Información de todas las publicaciones, 
libros y revistas, de la Unesco. (En espaffol, 
francés o Inglés; indique Idioma.) 

SUSCR48ASE AHO'RA 
Recorte y envle este anuncio a la dirección abajo
indicada. 

NOMBRE: 

DIRECCION: .......................................................... 
{En letra clara, por favor) 

El importe total de ptas. .. .. ........ ...... ... lo re­
mito. por:
0 Giro postal de fecha .................. 0 Cheque 
nominal adjunto. 

MUNDI-PRENSA liBROS, S. A.. 
Aflentes en Eapalla de la Editorial de la Uneeeo. 
Castell6, 37 (semlesqulna a Gloya). MADRID·1. 

imer coloquio . 
P fesores de 
chillerato con . 

los Directores del 
Centro Dramático 
Nacional 

El día 6 de diciembre pasado se reunieron los di­
rectores del Centro Dramático Nacional, Nuria Espert 
y José Luis Gómez, con un grupo de profesores de 
bachillerato a quienes habían invitado previamente 
con una carta circular que recibieron casi todos los 
centros docentes de Madrid. 

La reunión formaba parte de la campaña de difu­
sión teatral que el Centro Dramático Nacional 
(C.D.N.) viene desarrollando a lo largo de este 
invierno. 

El objetivo de la campaña es el siguiente: 
• Difundir y facilitar la asistencia al teatro, para 

crear una verdadera afición y un público eminen­
temente teatral. 

• Posibilitar un acercamiento entre los profesio­
nales del teatro y los espectadores para que. 
éstos puedan participar más directamente del 
hecho teatral. 

• Fomentar el interés por el teatro: El teatro es un 
hecho social y como tal debe estar al servicio 
de la sociedad. El teatro es la más humana de las 
artes, ya que es la única forma de expresión artís­
tica donde el discurso del ser humano sobre sí 
mismo y sus semejantes se produce sin interfe­
rencia alguna: El hombre es el propio medio. 

Al coloquio asistió un crecido número de profe­
sores, sobre todo de Lengua y Literatura, aficionados 
al hecho teatral e interesados en ofrecer a sus alum­
nos una visión digna de lo que es el teatro. 

Se plantearon cuestiones de índole variada, la 
primera de las cuales giró en torno a la idea de que el 
teatro es un servicio público y que por ello sería 
necesario crear un teatro nacional que replantease 
la tradición del teatro español y que marcase sus 
peculiaridades frente al teatro extranjero. 

Después se pasó a examinar la posición de las 
nuevas generaciones ante el teatro y se puso de ma­
nifiesto que existe un divorcio muy claro entre la 
cultura oficial y lo que los jóvenes quieren. En España 
no existe un teatro infantil que permita luego a los 
adolescentes adquirir la costumbre de ver y de hacer 
teatro. Por tanto sería necesario crear este teatro 
infantil y además un teatro para adolescentes. 

El Ministerio de Cultura pensó en la posibilidad 
de fundar un teatro que atienda al espectador en las 
distintas etapas de su vida: por ello nac;:ió el 
C.E.N.I.N.A.T., cuya finalidad es indagar en el mundo 
del niño para establecer el contacto de éste con el 
teatro. 

Sin embargo y puesto que no existe un teatro para 
adolescentes, el C.D.N. propuso la posibilidad de 
trasladar espectáculos a los centros docentes. 
Deberían ser espectáculos móviles que fuesen por 
barrios y antes de la representación podrían ofrecer 
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. una explicación de la obra, su entorno histórico, 
escenografía, etc., un poco al modo como lo hace 
«Atrium musicae» en sus conciertos de música 
antigua. 

Se discutió la posibilidad de que el C.O.N. ayude 
a los profesores que deseen montar obras teatrales, 
dándoles consejos y orientándoles en lo que se 
>.,uede hacer con los escasos medios de que disponen 
Íos Centros docentes. También podría colaborar 
con los profesores ayudándoles a elegir un espect~­
culo para todos, que interprete el deseo de la mayona, 
al margen de que éste salga peor o mejor montado. 

El teatro promociona la capacidad de comuni­
cación del hombre y puede ser de gran ayuda a los 
adolescentes ¿Cómo se puede fomentar el teatro 
entre los jóvenes de 12 a 17 años? El teatro es una 
fuente de liberación de complejos: enseña a mover 
el cuerpo con soltura, se disfruta de la música, del 
decorado, se fomenta la imaginación, se conquistan 
espacios imaginarios. 

El actor de nuestros días se plantea los mismos 
problemas que el niño y el adolescente: la motricidad, 
el impulso, la expresión... 

Para fomentar el interés por el teatro cabrían dos 
posibilidades: a) llevar el teatro a los centros do-. 
centes, b) llevar Jos alumnos al teatro. 

escolares 

Para la primera posibilidad seria de gra,n a_y~da 
que el C.E.N.I.N.A.T. confeccionase una gUla dJdac­
tica de cada una de las obras teatrales que reúnan 
condiciones suficientes para gustar a los alumnos. 
Luego el profesor podrí~ recibir ~ons~j?s de un mo­
nitor teatral_ (que pondna a su dJsposJCJón el Depa~­
tamento de Animación Cultural) y que le ayudana 
a montar la obra. 

La segunda posibilidad podría ser la de llevar_ a los 
alumnos a visitar un teatro por dentro, recomendo 

. los camerinos, los escenarios e incluso asistiendo 
a un ensayo. A esto se le llamaría «una fiesta del 
teatro». Se podría apoyar la explicación con la pro­
yección de diapositivas que enseñasen a los alumnos 
la complejidad del mundo teatral. En suma, se trata 
de humanizar el teatro, abrir el mundo de la crítica. 

En cuanto al hecho concreto de llevar grupos de 
alumnos a representaciones teatrales se habló de 
Bonos de Promoción. de Espectadores, a precio 
reducido, emitidos por la Dirección General de 
Teatro y Espectáculos, canjeables en taquilla por 
entradas a precio reducido. 

Finalmente se invitó a los asistentes a Jpoyar la 
Campaña de Difusión Teatral mediante la solicitud 
de la Tarjeta de la Difusión Teatral editada por el 
C. D.N. 

MATILDE SAGARO FACI 

Solución: reducir las vacaciones de 
verano {*) 

Los escolares trabajan demasiado. Solución: re­
ducir las vacaciones de verano. La semana de tra­
bajo. de un escolar francés sobrepasa las 40 horas. 
¿No es ésto excesivo? Sin embargo, globalmente 
considerada la jornada anual de un alumno francés, no 
sobrepasa la de los otros países europeos o ame­
.tican()s. 

La conclusión a que se llegó en las jornadas de 
estudio consagradas al «niño en vacaciones», con 
ocasión del Salen de la Infancia, es en boca de la 
secretaria general de la Federación de Padres de 
alumnos de fa Enseñanza Pública, Madame Vassíth, 
que habrá que aumentar los días escolarizables 
reduciendo por lo menos en 15 días las vacaciones 
de verano. 

En la Enseñ~;~nza Media hay 176 días de clase 
ncia, .• 8.0 en Pafse$ Bajos y Bélgica, 195 en 

Democrática Alemana y en Checos-
97 en la Repúblic~ Feqeral de Alemania, 
nadá y en Gran Bretaña, 210 en Italia, 

y U.S.A. y 280 en Japón. 
das orientaciones de especialistas, médicos 

~J):«;!<la;!9Q!JOS para permitir un esfuerzo .escolar 
ecesario, no solo reducir el número de 

,..,.,. ~!'•Y.~ cada día, sino también no prolongar 
el tiempo de trabajo personal 

alternativa ment.e actividades intelec-
, artísticas V dep()rtivas y repetir 

!Jenl&c:~s de trabajo y de va~ciones.~e manera 

que durante el año escolar haya tres trimestres bien 
equilibrados. 

Si la Federación pide una reducción de al menos 
15 días en las vacaciones de verano es para equi­
librar la carga anual de trabajo, pero también como 
factor compensador de desequilibrios socio-econó­
mico-culturales, ya que sobre todo en las clases 
desfavorecidas los 15 últimos días de vacaciones 
los niños se aburren y esta situación se agrava 
cuando los dos padres trabajan. 

Las proposiciones de Madame Vassith se apoyan 
en una encuesta realizada con los padres de alumnos. 
Sobre 600 respuestas, el 62,80 por 100 estiman que la 
duración actual de la escolaridad es ·insuficiente, 
el 54,27 por 100 desean que el número de días de 
clase esté comprendido entre 170 y 200. Para 
el 81 ,27 por 100 la duración de las vacaciones de 
verano es demasiado larga y el 89,79 por 1 00 
desean que la duración de las vacaciones de verano 
sea recortada en 15 días o un mes. 

La respuesta de los profesores a estas cuestioneS' 
no se conoce, pero en un pasado próximo, a sugeren­
cias de esta naturaleza, los sindicatos y federaciones 
representativas se mostraban en desacuerdo, ale­
gando que una gran parte de estas vacaciones se 
consagra a un indispensable reciclaje de los profe­
sores. Cierto, ¿pero el interés fundamental del alumno 
no debe primar·· sobre toda otra consideración? 

· 

· 

· · 
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PEREZ y PEREZ, Félix y otros 

ECOLOGIA Y MEDIO AMBIENTE 

Madrid, Centro de Estudios Sociales del Valle 
de los Caídos, 19'79 

El Centro de Estudios Sociales 
del Valle de los Caídos celebró en 
el año 1978 una Mesa Redonda 
sobre ecología y medio ambiente, 
en la cual participaron un nume­
roso grupo de personalidades del 
mundo de la ciencia, de la técnica, 
periodistas y altos cargos de la 
Administración. El libro «Ecología 
y Medio Ambiente» recoge las 
ponencias presentadas en este en­
cuentro todas de un enorme inte­
rés dada su actualidad. 

Pero el libro, juntamente con 
las ponencias, publica los colo­
quios celebrados tras ellas, lo que 
le da una enorme amenidad y una 
extraordinaria riqueza, pues bajo 
la idea eje de la ecología salen a 
relucir las cuestiones más variadas 
con todo la expontaneidad de una 
charla entre amigos, especialistas 
en las más diversas materias, que 
viven el problema del deterioro del 
medio ambiente en toda su inten­
sidad. 

La primera ponencia presentada, 
es la del Catedrático de Cirugía 
y Reproducción de la Facultad de 
Veterinaria de la Universidad Com­
plutense de Madrid, Profesor Félix 
Pérez y Pérez, titulada «Incidencia 
del hombre en los equilibrios de 
la naturaleza», el ponente consi­
dera como el primer factor cau­
sante de desequilibrio el invento 
de la agricultura, pero es la actual 
tecnología .la que nos ha llevado 
a cuotas alarmantes de desequili­
brio, el cual viene regido por la 
ecuación; desarrollo industrial 

-mayore·s niveles de vida socio­
económica-, -calidad de vida y 
contaminación. 

Durante el coloquio surge la 
cuestión, problemas ecológicos­
.decisiones políticas. Como ejem­
plo, J. Corral plantea toda la pro­
blemática de la presa de Asuan, 
claro desequilibrio ecológico ori­
ginado por decisión política. 

Se llega a la conclusión de que 
los ecólogos persiguen bienes a 
largo plazo, y los políticos, deci­
siones a corto plazo, sin tener en 
cuenta que la naturaleza es un 
bien que se escapa de la propie­
dad nacional. 

Florentino Pérez Rodríguez. In­
geniero de Caminos, Canales y 
Puertos. Delegado de Servicios de 
Saneamiento y Medio Ambiente 
del Ayuntamiento de Madrid, pre­
senta una comunicación sobre con­
taminación del medio urbano, du­
rante la cual pasa revista a los 
problemas de las grandes urbes en 
cuanto a contaminación por resi­
duos sólidos (Madrid produce 
2.400 toneladas diarias de resi­
duos domésticos) y residuos liqui­
das (el Manzanares es un colector 
de agua sucia que llega hasta la 
provincia de Cáceres). 

Situaciones anecdóticas respecto 
a la contaminación de Los Ange­
les, París y Tokio son descritas, 
en el coloquio, por el P. Sobrino. 

Rodolfo García Pablos. Doctor 
Arquitecto. Director Técnico de Pla­
neamiento Ambiental de la Direc­
ción General del Medio Ambiente 

del Ministerio de Obras- Públicas, 
hace un balance, en su comunica­
ción, sobre el deterioro ambiental 
de Madrid, centrado en el barrio 

·de Salamanca. 

Benjamín Sánchez Murias. Sub­
director General de Sanidad Am­
biental, de la Dirección General de. 
la Salud Pública, en su conferen­
cia sobre «Contaminación ambien­
tal y Salud Pública», marca una 
interesante diferencia entre la con­
taminación en los países industria­
lizados y la de los países en vías 
de desarrollo. En los primeros, su 
contaminación es consecuencia de 
una riqueza cada vez mayor y, en 
los segundos, es inherente al es­
tado de pobreza en la que se hallan 
sumidos. El ponente, a petición 
de J. Corral, hace un análisis del 
problema de la éontaminación por 
mercurio, basándose en los estu­
dios realizados en Almadén, y se­
ñalando las diferen«;:ias existentes 
entre el contacto con mercurió 
inorgánico (Almadén), y con mer­
curio orgánico (Japón, enferme­
dad de minamata). 

El Director del Departamento de 
Contaminación Atmosférica del 
Ayuntamiento de Madrid. Don Lu­
cio Pita Ramundo describe el fun­
cionamiento de las redes de con­
trol de contaminación ambiental 
establecidas en Madrid y hace un 
balance de los resultados obteni­
dos al sustituir los combustibles 
de calefacciones, transportes mu­
nicipales y taxis en cuanto a índi­
ces de contaminación. 

Ponencias paralelas, al menos 
. en cuanto a título, son las del 

Profesor R. Alvarado Ballester, Ca~ 
tedrático de Zoología de la Uni­
versidad Complutense de Madrid y 
el Doctor Jerónimo Corral Estrada, 
Jefe del Departamento de Biología 
Marina del Instituto Español de 
Oceanografía, «Factores de des­
equilibrio del ecosistema terrestre» 
y «Factores de desequilibrio y ame­
naza biológica de los ecosistemas 
acuáticos»,.respectivamente. 
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Considera el Profesor Alvarado 
Ballester que la especie humana 
<;on su fuerte actividad tecnológica 
es la que incide sobre el equilibrio 
de los ecosistemas y J . Corral 
Estrada expone que esta actividad 
te<;nológica origina el desequilibrio 

. en los e<;osistemas por: a) Ca m­
bies artificiales en los parámetros 
físicos. b) Cambios de composi­
<:ión química. e) Cambios artifi­
ciales en las comunidades por in­
troducción de especies exóticas o 
vertidos de microorganismos. 

En los <;oloquios que siguen a 
estas conferencias se hacen inte­
resantes comunicaciones sobre 
centrales nucleares, desmitificando 
muchas de las cuestiones enarbo­
ladas por los movimientos e<;olo­
gistas. 

J. Córral Estrada analiza, con un 
sentido muy crítico, los problemas 
de nuestra flota pesquera. 

Las cuestiones legales sobre pro­
tección del medio ambiente son 
analizadas por D. Juan Ignacio 
Sáenz Díez, periodista. El coloquio 
se centra sobre la solicitud de una 
licen<;ia para realizar prospeccio­
nes petrolíferas en el Coto Doñana, 

planteándose la cuestión de que 
debe primar; Parque Nacional 
-economía del pueblo andaluz. 

La comunicación del Profesor 
Botella Llusiá. Catedráti<;o de Gi­
necología y Obstetricia de la Fa­
cultad de Medicina de la Univer­
sidad Complutense de Madrid, lleva 
por título «Incidencia Genética y 
Factores de Desequilibrio genético 
de los cambios sociales actuales». 

Considera el ponente que el 
prin<;ipal factor de contaminación 
social del mundo en que vivimos 
lo constituye, paradógicamente, el 
hombre mismo, cuyo hacinamiento 
provoca grandes tensiones psíqui­
cas. 

La lectura del libro se realiza con 
verdadera avidez dada la sensación 
de participación que el lector ex­
perimenta en el desarrollo de los 
coloquios, lo variado del texto 
dado el continuo paso de un tema 
a otro, e incluso las diferencias de 
estilo de las exposiciones de los 
distintos participantes hacen que 
esta publicación resulte enorme­
mente grata. 

CARMEN GAMONEDA 

ROSADO BARBERO. Lui 

En el campo de la didáctica de 
las <;iencias se viene produdendo 
uri movimiento de concienciación 
RPr parte de muchos profesores en 
todcis lci~ niveles, bási<;o, medio y 

, sV..Péfior. Posiblemente este movi­
mientó se¡:¡ en parte inducido por 
las impre$iones recogidas directa­
mente en el aula, donde los alum-

muestran necesitados de 
una Ciencia más entron­
e! entorno vital en que 

que les muestre un 
, actividad futura no ale-

. quehacer <;otidiano del 
pe.ro tan;.poco de la fun­

mh'i'é:S::a.:, e ~liada por lo.s. profesio­
"'""''n'tr"'"' campos de la acti­

y sociaf en que 
o~l1rl'r\lit> C\Ih'\C\I'f<>rnn esta destinado 

·, ;sus <:apacidades 
el uso , sr se trata 

GJa·aalno riórrtlal si•n , u na 

•. t...: 

especialización en el campo de la 
investigación <;ientífica. 

Es asimismo un hecho compro­
bado, que la Ciencia se aprende 
mucho mejor cuando el alumno se 
en<;uentra motivado porque el pro­
fesor utiliza una metodología ade­
cuada, programa las actividades 
de aprendizaje con unos objetivos 
operativos que le van a permitir 
evaluar los resultados conseguidos 
y c;cinsiderar en qué medida res­
ponden a los previstos, igualmente 
va a poder valorar c;ómo ha de rec;­
tific;ar y en qué sentido para con­
seguir los fines que más benefic;io­
scis resulten para la formac;ión cien­
tífi<;:a del alumno. 

Naturalmente que esta actuac;;ión 
:del profesor cómo conductor del 
proceso de aprendizaje, pone de 
manifiesto la necesidad de una 
preparac;lón espe<;íflc;;a de; los pro-

fesionales de la enseñanza en la 
rama científica correspondiente, 
pero no hay que olvidar que las 
Ciencias no se pueden considerar 
como acotadas en recintos de co­
nocimientos aislados unos de otros, 
sino que es preciso aprenderlas 
tal y <;omo la Naturaleza y la Tec­
nología nos hace apreciarlas coti­
dianamente, integradas en la su­
cesión de fenómenos naturales y 
técnico-sociales, de aquí que se 
haga necesaria una visión de la 
Ciencia con carácter interdiscipli­
nar, que pueda ser presentada por 

. el profesor ante el alumno de forma 
que éste no encuentre una dispa­
ridad de apre<;iaciones entre la 
Ciencia que le rodea en su vida 
cotidiana y la Ciencia que se le 
presenta en la clase. 

Se quiere poner de manifiesto 
con las reflexiones anteriores la 
necesidad apremiante que existe 
para considerar que el profesor de 
ciencias no se puede considerar 
formado por el hecho de haber 
obtenido un Título universitario, 
aunque hasta la fecha no se le ha 
exigido prácticamente otra <;osa 
para admitir su capacidad de en­
señar ciencias de manera oficial. 
Tampoco la cotidiana experiencia 
durante años de ejercicio en la 
enseñanza es suficiente para <;on­
siderar que se puede alcanzar la 
perfección en esta actividad pro­
fesional en la que la monotonía 
impuesta a veces por la resistencia 
del medio social dominante en este 
campo le impedirá mantener sus 
iniciativas de carácter positivo en 
la actualización de métodos, in­
novación de programas, implanta­
ción de nuevas actividades de 
aprendizaje, <;omo puedan ser la 
experimentación, la observación di­
recta de tecnologías de producción 
o transformación industrial implan­
tadas en el lugar a que pertenece 
la escuela, el uso de tecnologías 
didácticas eficaces, etc., unas veces 
será porque no hay tiempo para 
desarrollar los c;ontenidos del pro­
grama en<;iclopédi<;o, otras porque 
los medios económicos del Cen­
tro no dan para un equipamiento 
adecuado de los laboratorios, tam­
bién puede ser que el profesor no 
encuentre entusiasmo por llevar 
adelante este tipo de enseñanza 
por falta de motivación económico­
soc,:ial de su labor o bien por falta 
de prepara<;ión técni<;a para hacerlo. 

Parece indudable que en nues­
tros días hay ,que pensar en dar 
a nuestros profesional~s de la en­
señanza una adecuada prepara<;ión 
profesional y técni<;a y por esó no . 
es de extrañar que aparezca .este 
movimiento innovador de la didác
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tica de -las ciencias, mantenido 
principalmente por profesores que 
sienten a diario la falta de una ra­
cionalidad mayor en su actuación 
profesional. Pero también se nota 
una mayor exigencia de lógica en 
la planificación de la enseñanza 
en todos sus niveles, planificación 
que permita dar una enseñanza de 
calidad en el campo de las cien­
cias, que tenga en cuenta las ne­
cesidades del alumno, tanto si va 
a ser científico como si su activi­
dad futura se va a encaminar por 
otros derroteros profesionales, que 
se cuente con la opinión del pro­
fesorado implicado tan directa­
mente en el tema para que no se 
sienta tan marginado y alejado de 
su campo de actuación profesio­
nal que le induzca a la rutina en 
su tarea diaria por falta de entu­
siasmo o comprensión de la filo­
sofía de la planificación. 

Por todo ello, es de una gran 
oportunidad la aparición de libros 
dedicados a la didáctica de las 
Ciencias como el que nos presenta 
Luis Rosado Barbero sobre didác­
tica de la Física, oportunidad que 
pudo ser detectada muy bien con 
ocasión del Simposio celebrado 
en octubre de 1978 en el I.N.C.I.E. 
cuyo director fue el autor de la 
presente obra. Allí se puso de ma­
nifiesto la forma en que el profe­
sorado de Física pide la actuación 
eficaz en los tres campos que con­
ciernen a su profesión como son, 
la planificación racional de la en­
señanza, la formación tanto inicial 
como permanente del profesorado y 
el fomento de la investigación de 
la didáctica de las Ciencias por 
parte de los organismos compe­
tentes. 

El autor nos dice que efectiva­
mente son destinatarios de este 
libro los profesores en formación 
y en ejercicio de tod.os los nive­
les, Preescolar, Educación General 
Básica, Bachillerato, Curso de 
Orientación Universitaria y Univer­
sidad. Aunque pueda parecer que 
el campo resulta demasiado amplio 
para ser eficaz en toda su diver­
sidad de actuaciones, la verdad es 
que también la obra abarca una 
gran cantidad de temas de forma 
que siempre existe alguno que re­
sulta específico para cada uno de 
los niveles anteriores, pero, ade­
más, la mayor parte de ellos son 
de utilidad general. 

El valor del estudio de la Física 
como una función instructiva, ya 
que es una Ciencia que se ha man­
tenido unida al desarrollo del co­
nocimiento y la cultura humana, 
su función formativa y humanís­
tica, 'no pue~e dejar de conside­

rarse en una época en que el hom­
bre se desenvuelve en su entorno 
social-tecnológico, así responde el 
autor a la pregunta, ¿por qué en­
señar Física? 

En su segunda parte se hace la 
pregunta, ¿cuándo enseñar Física? 
y se responde que adoptando los 
medios y métodos adecuados a 
cada etapa del desarrollo del in­
dividuo, es posible enseñarla desde 
la edad preescolar, y se justifica 
esto mediante un análisis de las 
teorías de psicología del aprendi­
zaje, sobre todo de la teoría «con­
ductista» de Gagné y de la teoría 
evolutiva de Piaget. 

Cuando el autor trata de dar 
respuesta a su tercera pregunta de 
¿cómo enseñar Física? se extiende, 
a lo largo de dos de los más im­
portantes apartados del libro, por 
su extensión y también por su 
contenido, tratando en primer lugar 
la formulación de objetivos de con­
ducta, de la importancia decisiva 
que estos tienen, tanto en la pla­
nificación de actividades de apren­
dizaje como en la evaluación de 
los resultados o productos de este. 
Sigue después ocupándose de los 
métodos en la didáctica de la Fí­
sica, el método inductivo, el mé­
todo deductivo y la aplicación del 
método científico mediante una 
serie de actividades a nivel de 
BUP, debidas a los profesores D. 
Gil y A. Sánchez, que conducen 
a través de las distintas etapas en 
un problema planteado como pe­
queña investiga<;:ión científica. 

En los siguientes apartados se 
expone la metodología de lós tra­
bajós experimentales en un labó­
ratorió de <;:arácter didáctico, se 
trata el próblema de la integra<;:ión 
de la Física con ótras ciencias, en 
donde se analizan lós temas de la 
globaliza<;:ión, integración e inter­
disciplinaridad deteniéndóse espe­
cialmente en la integración eón la 
matemática (en <;:uyó <;:ampó se 
nos anuncia que habrá un simpó­
sió dirigidó pór el autor). Se de­
dican ótrós <;:apítulos a la importan­
cia que tiene la fórmula<;:ión de 
módelós científicós y se nós des­
cribe cómó el autór plantea y re­
suelve el próblema de fórmula<;:ión 
y evaluación del módeló Tierra­
Sól; a la utilidad y efi<;:acia del 
usó de la te<;:nólógía educati.va de­
dic;:a un <;:apítuló general y dós más, 
unó de ellós dedicadó a la ense­
ñanza prógramada en la didácti<;:a 
de la Física y ótró a la enseñanza 
cónducida pór órdenadór. 

La c;:uarta y última parte del 
libró está dedi<;:ada a la organiza­
ción y selección del cóntenidó en 
la prógra~~ción de un cursó Qe­

neral de Física, poniendo ejemplós 
a través de lós trabajós de ótrós 
autóres sóbre el tema, cómó C. 
Aragó y M. Suárez en Úna pro­
gramación para E.G.B. y de M. 
Vargas sóbre lós Próyectós P.S.S.C., 
H.P.P. y Nuffield. 

Termina el libró eón la inclusión 
de varios apéndices entre IÓs que 
se encuentra una bibliografía bá­
si<;:a, y rela<;:ión de algunós próye<;:­
tós y cursos de Física en el extran­
jero. 

La estructura que tiene el libró 
es de dóce unidades temáticas 
que llenan los cuatro apartadós ·de 
este, siendó la parte 111, ¿<;:ómó en­
señar Físic;:a?, la que ócupa la 
mayor parte eón las unidades c;:ón­
secutivas de la tres a la ónce, am­
bas incluidas. En cada unidad se 
indica la materia á tratar seguida 
de los óbjetivos que se desean 
alcanzar por el lectór, sigue el des­
arrolló del tema y al final hay unas 
referencias bibliógráficas seguidas 
de unó ó más anexós que sirven 
de <;:ómplementó al tema y que en 
muchos casós cónsisten en la re­
pródu<;:ci6n de lbs trabajós presen­
tados al Simpósió de óctubre de 
1978, del que Luis Rósadó fue 
directór, y que se indi<;:a són re­
próducidós <;:ón el cónsentimientó 
de sus autóres. En el tema de óbje­
tivós de <;:ónduc;:ta hay unas prue­
bas de autóevaluación sóbre la 
formulación. de éstós, criteriós de 
evaluadón y los módeiós para la 
fórrriulación. Estas pruebas traen 
sus respuestas al final de la uni­
dad para que sirvan de cómpró­
bación de resultadós. 

El textó viene acómpañadó pór 
unas anótaciónes marginales que 
resaltan el mótivó nu<;:lear que se 
está desarróllandó en el párrafo 
adjuntó. 

El óbjetivó general de la óbra es, 
según de<;:lara el iwtór en la intró­
duc<;:ión, que el le<;:tór encuentre 
sus própias respuestas a lós pró­
blemas que plantea la enseñanza 
de la Físi<;:a, mótivadó pór las que 
encuentre en el libró a las pregun­
tas de pór qué, <;:uándó, cómó y 
qué enseñar en Físi<;:a. El que es-· 
<;:ribe piensa que este libró puede 
resultar muy útil a tódós lós pró­
fesóres interesadós en lós temas 
de didá<;:tic;:a y muy espe<;:ialmente 
a aquellós que preparan sus «me­
mórias» para presentarse a ópósi­
<;:iónes y cóncursós y feli<;:ita al 
autór pór c;:óntribuir de fórma tan 
importante a ensan<;:har este <;:ampó' 
de actividad, tan ne<;:esarió y tan 
escasamente cultivado en nuestró 
país, de la didá<;:tica de la Física. 

AGUSTIN LOZANO PRADILLO 
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ESCUDERO ESCORZA. Tomás 

EMS!ÑANZA DE LA FISICA 
EN LA UNIVERSIDAD 

Servicio, c;:le Publ.ícaciones del M.E., 1979 

La obra que reseñamos tiene a 
nuestro juic;;ió, dós partes clara­
mente diferenciadas y que óc;;upan 
prácticamente la misma extensión. 
La primera sirve de introducción 
y justifica el título y la segunda 
refleja y explica un experimentó 
cón<;:retó realizado pór el autór 
en 1974 sóbre varios grupós de 
alumnos que cursaban física a nivel 
universitario en carreras distintas a 
la de Ciencias Físicas. 

Lós títuiÓs de los tres c;;apítulós 
que integran la primera parte son 
de pór sí claramente explic;;ativós 
de su contenido. Son estós: «La 
enseñanza de las ciencias. campó 
abiertó a la investigación», «Con­
sid~ra~iónes sóbre la Enseñanza 
de la física en la Universidad» y «La 
Evaluación peri6di¡;:a cómo estí­
m~;~l'ó didáctico: un análisis histó­
,.~Ó>>, S!)n <;:apítulós muy dó¡;:umen-
fádó~ ~ón abunqan<;:ia de c;;itas, 
que.cademás de ~entrar al lector en 
el tema fundamental de la obra. 
nos demuestran la imparcialidad: 
del autór en el planteamiento de 
té;l experien¡;:ia edu<;:ativa. Esta im­
par~ialidad . es muy valiósa, habida 

c;;uénta de ló difícil que nos resulta 
a lós profesores sustraernos al afán 
de demostrar nuestras própias teo­
rías. 

El capítulo primero debería ser 
partic;;ularmente estimulante para 
organismos educativos y fu tu ros 
investigadores, pues llega a la con­
clusión <;:ategórica de que el área 
de las ciencias es una parcela 
prácticamente virgen en el campo 
de la investigación didáctica de la 
Universidad española. Sí bien el 
autór no deja de reflejar la can tí­
dad de dificultades que, en el <;:on­
textó avtual, el tema lleva consigó 
nó deja de ser atrayente la exis­
tencia de un territórió vón amplias 
zónas sin explotar. 

Consecuente eón esta realidad, 
el segundó c;:apítuló nós des¡;:ribe 
fundamentalmente módelós ameri­
canos (de manera espec;;ial en ló 
referente a la formación de prófe­
sóres universitarios) y algó pare­
cido ó¡;;urre <;:uandó en el <;:apítulo 
tercero el autor nós habla de los 
inténtos de medir lós efectós de 
la evalua9ión periódica sóbre el 
rendimiento esc;;olar. 

Experimento Tratamiento Alumnos Alumnos 
tratamiento testigo 

El capítulo 4. 0 , ya en ló que 
hemós considerado segunda parte 
del libró, describe el estudió expe­
rimental realizadó por el aut(!JI', los 
própósitós y los sujetós del mismo 
y las precauc;;iones tomadas para 
su córrectó desarrollo. Los sujetós 
de la experiencia fueron alumnos 
de los cursos selectivos, de la Uni­
versidad de Zaragoza y de la A ca­
demia General Militar y un grupo 
de tercer curso de Químicas que 
re¡;:ibían la asignatura de Optíca y 
Electricidad. La muestra invitada 
fue de 400, 160 y 170 alumnos, 
respectivamente, y las muestras 
reales (descontando los abando­
nos naturales y los rechazos me­
tódólógicós) fueron 114, 75 y 50 
alumnos, también respectivamente. 

Lós niveles de tratamiento expe­
rimental fueron tres. A determina­
dos grupos se les aplicaba un test 
córto de preguntas cerradas in­
mediatamente después de cada 
unidad didáctica. A ótros se les 
encargaban los problemas de aplí­
cación sóbre el tema tratado que 
eran rec;:ógidós al cómienzó de la 
vlase siguiente. 

Finalmente, a otros grupos se 
les pedía la entrega de un resumen 
breve pó<;:os días después de ter­
minar cada unidad temátic;;a. Se 
tomarón en tódos los casós, las 
precauciones lógicas_ para intentar 
que el trabajó de lós alumnos fuera 
ló más personal pósible. 

En ¡;;ónjunto se pusieron en mar­
cha cuatro experimentos cuyas ca- .. 
racterísticas trataremos de sinteti­
zar a continuación juntó con los 
nómbres ~ue re¡;;ibifHón: 

Situación Diseño académica 
--1--· ---------

Sambru ............. Entrega de resúmenes ...... 29 29 
Jusreb ....... 0. 0 T Entrega de problemas ...... 28 29 
Corbizu ......... , .. Test cortos ... . . . . ...... 25 25 
·~l~tur. ............. Test o resúmenes .. ....... 55 20 

En lós tres ·primeros experimen­
tos tós. alumnos fuerón clasifica-

. prióri pór su rendimiento 
o bajó) en ejercic;;ios prec;;e­

.Y et ~estudió fue llevado a 
ún un modeló factorial 

rnientó no trataínien­
imi-entó bajó ren-

n:uc •• n.Tr''"' 'qUe QUeda SÍmbóJizadÓ 
En el úl:timó se apli<;:6 

.,.u<:tu<:.•::. c:fe cóvarianza multiva~ 
··sentido. 

casós se trató de 
.eTieF.Tm. NóWthóme, es de~ 

riií,<>itii"¿¡¡.,' determinado 
éié q~~ ;'lós 

sujetos de experimenta¡;;ión. se sa­
ben observados. Para elló nó se 
dió ninguna publicidad al trabajo 
y se óbtuvó de lós profesores par­
ti~;ipantes la c;;ónfianza para apli­
~arló a sus alumnós sin explicarles 

. a priori tóc:fó el alcanc;:e de la ex-
perienc;:ia. 

El c;:apítuló quintó está dedil;:adó 
fntegramente al estudió de lós fun­
damentos del 1i!nálisis multívariante 
en sus distintos módelós y a la 
discusión de las posibilidades de 
·cada unó de ellós. El autor de­
muestra¡ un cónocimieotó extensó 
del tema adquiti"ldó a base de bi-

1.o Químicas 2 X 2 
1.0 Químicas 2 X 2 
3.0 Químicas 2 X 2 
A. Militar Covarianza multivariante 

bliógrafía americana y de su paso, 
pór la Stanfórd University en 1973-
1974. Este cónó.:;;imiento nós pa­
rece dignó de estudios experimen­
tales mu<;:hó ,más importantes que 
el que nós qcupa. 

El capítulo sexto se dedi¡;:a al 
análisis de lós datós obtenidos. 
Se inicia eón una descripción del 
programa utilizado ( B M D 11 V) y 
continua eón ·el estudió de lós cri­
terios utiiÍzadós para admitir ó re­
chazar las hipótesis previamente 
planteadas. Finalmente, se resu~ 
men las hipótesis que en ¡;;ada unó 
de lós experirnentós han, l:l.Hedadó 
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contrastadas. En líneas generales 
cóinciden eón las que lógicamente 
pódíamos conjeturar dándóles el 
respaldo de un análisis científica­
mente riguroso. 

El capituló siete recoge las ~;:ón­
clusiones y cierra la óbra un amplio 
repertorio bibliográfico de más de 
un centenar de títulos. 

El lenguaje es precisó y en ge­
neral ciará si exceptuamos el rei­
terado empleo de algunos tér­
minos que siendó córrectos se 
usan con sentido diferente al que 

es habitual en el lenguaje ordi­
narió; por ejemplo, repli<;:ar pór re­
producir, <;:ónfundir pór sin distin­
guir y ótrós. La impresión, pór 
otra parte, nó está a la altura del 
trabajó y són varias las erratas ti ­
pógráfi~;:as, im;;luídas faltas de orto­
grafía que se han deslizado. 

En resumen, una obra intere­
sante que debe preludiar una larga 
y productiva serie de estudios en 
esta línea. 

J. M.a de Ramón 

HERNANDJ:Z VISTA, Eugenío 

LA ENSENANZA DEL ESPANOL Y SU 
 
RELACION · CON LA. ENSENANZA .DEL LATIN 
 

Y DE IDIOMAS. MODERNOS.· EXT'RA.NJEROS 
 

Hóy que tódos lós sectores im­
plicados en la enseñanza bus<;:a­
mós la <;:óórdinación, al menós por 
áreas de aprendizaje, y ambi<;:ióna­
mós llevar a la dócencia la rela­
ción entre las distintas materias, 
es de tener en <;:uenta la publica<;:ión 
que reseñamos, de gran vigen~;:ia 
hóy en la enseñanza del españól. 

La inquietud pór el tema, na<;:e 
en el autór en el 11 Cóngresó 1nter­
na<;:iónal para la enseñanza del es­
pañól, que se <;:elebró en Madrid 
en 1971. 

El tema nó es nuevo, peró sí 
de un interés muy actual en el vi ­
gente Plan de Estudiós. Ya el 
prófesór Hernández Vista habla 
de que se trata de «<;:ósas fami­
liares y ~;:ónó<;:idas», peró <;:ónviene 
insistir en ellas, para que sirvan de 
puntó de arranque en la <;:óórdina­
<;:ión del Area del lenguaje, en la 
que están interesados mu<;:hós pró­
fesóres miembrós de lós Semina­
rios Didá<;:ticós respectivos. 

El autór esbóza las relaciones 
entre la enseñanza del españÓI y la 
de las otras lenguas, clásicas o ex­
tranjeras, a través de cuatró puntós: 

l. 	 La eviden<;:ia de estas rela­
ciones. 

11. 	 La naturaleza y fun<;:ión de 
estas rela<;:iónes entre espa­
ñól y latín. 

111. 	 La relación entre las dos en­
señanzas y su mutua póten­
cia<;:ión. 

IV. 	 Las relaciones en el terreno 
literarió ·cultural. 

Y, 	 por último, conclusiones. 

En el primer apartadó apunta 
cómó estas relaciones trascienden 
á las didá<;:ti<;:as respectivas: y lleva 
a la <;;ónse~;:uencia de que para el 
aprendizaje del espeñól es ne<;:e­
sarió el estudió del latín. Igual­
mente para póten<;:iar lós óbjetivós 
de la enseñanza del español, ayuda 
un enfóque didá<;:tic;:ó <;:óordinadó 
de la enseñanza de las dós lenguas. 

En <;:uantó al segundó apartadó 
cabe destacar lós dós órdenes que 
el autór señala en la naturaleza de 
esta rela~;:ión: el lingüístico y el 
cultural. El primeró de amplia re­
perc;:usión pór tratarse de una len­
gua «que <;:ubre un área geógrá­
fi<;:a universal» en la que la lengua 
es pór sí misma póderósó elementó 
de ~;:ohesión, pór esó la enseñanza 
del españól sirve de elementó de 
unidad en esa ric;:a pluralidad. 

En este mismó apartado, dedic;:a 
un lugar destacado a las funciones 
de la NORMA tan importante para 
que el habla «sirva de instrumento 
útil 	 de comunicación», a la vez 
que para· medir la ~ultura del hóm­
bre, de ahí que en la lengua lite­
raria y de cultura sea dónde se 
manifiesta más vigórosa la nórma. 

También dentró de esta segunda 
parte, anóta el valór y las func;:iónes 
de la enseñanza del españól en re­
lación ~;:on la del latín, para que no 

nos quedemos sólo con la solu­
ción de la Etimología, aunque este 
fenómeno sea importante por su 
repercusión léxica, sin embargó, 
el autór va más allá cómo vemós 
en el puntó 111. Aquí enumera lós 
aspectós de la enseñanza del es­
pañól que se benefician eón la del 
latín: 

a) 	 La enseñanza de la lectura, 
escritura y órtógrafía,, esta 
última encuentra allí «ata­
jos sedantes en su espinósó 
camino» -palabras del au­
tor. 

b) 	 Decisivo papel del latín en 
el aprendizaje del léxicó. 

e) 	 En los aspectos mórfológi<;:ós 
y sintácticos, el latín própór­
ciona estru<;:turas y patrónes 
al españól. 

Y, pór últimó, en el Comentario 
de Textos y en la Estilística, tan· 
necesarios en la enseñanza de tóda 

· lengua y centró del prócesó edu­
cativo, también está la relación 
latín/españól, ya que la Filólógía 
nació hace 2.500 añós de nuestrós 
maestros' alejandrinos, y más tarde, 

· los maestrós latinós remozaron su 
tradicional Comentario de Textos 
eón ·la Estilística estructural. 
, Cón<;:luye este apartado, dedi­
~;:andó un puntó a la expresión óral, 
a veces abandónada pór lós do­
centes, y re<;:lamada pór los mediós 
de comunicación de la sóciedad 
actu.al. · , · 

, Llegamós al últimó apartadó, 
el <;:uartó; en el que el autór abórda 
el terrenó literarió cultural. Parte 
del lenguaje como instrumento ma­
ravillósó para el <;:ónó<;:imiento del 
mundó y del hómbre, para llegar 
a la enseñanza de la lengua <;:ómó 
instrumentó de edu<;:a<;:ión y cul­
tura, basada esencialmente en el 
Cómentarió de Textós. 

Define la cultura cómó «la com­
pañía de ótrós hómbres» en ópósi­
<;:ión al inculto que es «el que está 
sóló pórque nó lleva en sí la vida 
del pasadó y <;:ón ella la flecha del 
futuró». 

Tódó ló anteriór le lleva a la con­
clusión de que la enseñanza· del 

. españól y del latín, así comó la de 
las demás lenguas de ~;:ultura, són 
t;:ómplementarias; y señala lós gru­
pós humanós que deben estar in 

'<eresadós en elló, desde los do­
centes, prófesiónales de lós a<;:­
tuales mediós de cómunicación, 
hasta lós dis<;:entes 'de enseñanza 
secundaria. 

M.a 	 Paz Merino Garcia-Ciaño 
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La Cólección ICE de la Univer­
sidad de Navarra acaba de editar 
una nueva guía de los estudios uni­
versitariós: la relativa a Filósofía 
Hispáni<;:a. La división en dós vo­
lúmenes de di~ha guía viene deter­
minada pór el óbjetó mismó que 
se trata. En efec;:tó, la Filológía 
Hispánic;:a abar~a, a grandes rasgós, 
dós grupós de disc;:iplinas: de ca­
<;:ác;:ter linguístic;:ó unas, de índole 
literaria las ótras. Del primer vó­
lumen, dedicadó a lós estudiós lin­
güísticós, és autóra Ana María 
Echaide, Profesora Agregada de 
Universidad de Lengua española; el 
segundó, c;:uyó óbjetó espe<;:ífic;:ó 
són lós estudiós literariós, c;:órre a 
c;:argó de Pedró Córrea, Catedráti<;:o 
de lnstitutó de Lengua y Literatura 
españóla. 

La presente guía pósee una fina­
lidad eminentemente prá<;:tic;:a: ser 
útil a lós estudiantes que se dis­
pónen a elegir c;:arrera, prestar un 
servició de carácter órientadór a 
padres y edÚ<;:aCÍóres, <;:ón óbjeto 
de que puedan asesórar debida­
mente a quines tienen a su ~argó, 
e in<;:lusó própór<;:iónar una infór­
mación detallada de la carrera a lós 
própiós estudiantes de· lós prima­
rás <;:ursós de Filólógía Hispáni<;:a. 
Claridad y amenidad són dós ras­
gós de esta guía que aumentan la 
eficac;:ia en el lógró de lós óbjetivós 
descritós. 

En el primer <;:apftuló de c;:ada una 

Aurelio Peccei, economista y 
ejec;:utiyó de la c;:asa Fiat, . hómbre 
llenó de inquietudes, <;:ón la ayuda 
financ;:iera de la Funda<;:ión Agnelli 

de las dos grandes partes de que 
cónsta la guía se desarrólla el cón­
ceptó de la cien<;:ia ó ciencias co­
rrespóndientes, su <;:onfiguración 
académi<;:a y próblemas científicos 
que debe abordar, así cómó lós 
hábitós y a<;:titudes intele<;:tuales 

· que lós alumnós deben haber al­
canzadó al cóncluir sus estudios. 
· Se pasa a continuación a des­
cribir brevemente la história de las 
diferentes disc;:iplinas, las materias 
en que se diversifi<;:an desde el 
puntó de vista a<;:adémi<;:ó y lós en­
foques pedagógi<;:ós eón que co­
munmente se enseñan. 

En una tercera parte se abórdan 
aspe~tós relativós al métódo en 
una dóble vertiente: la que atañe 
al trabajó del alumnó y la referente 
a la investiga<;:ión c;:ientífil;;a. 

Cierra la exposición una biblio­
grafía selecta en donde se rec;:o­
gen las óbras de mayór interés en 
el dóminió del área c;:órrespóndiente 
(lingüísti<;:a ó literatura), seguidas 
de breves cómentariós relativós a 
su cóntenidÓ, órientación ó utilidad. 

Ún elen<;:ó de pÓsibles salidas 
prófesiónales que se ófrecen a los 
lic;:en~iadós en Filólógía Hispáni<;:a 
c;:ómpleta, <;:ómó apéndice, esta 
óbra, que viene a ser de esta fórma 
una ayuda efic;:az, impres<;:indible 
en la biblióteca de c;:ualquier <;:en­
tro de enseñanza media o superior. 

Manuel Casado Velarde 

invitó en abril de 1968 a treinta 
persónal.idades del mundó de la 
cienc;:ia y de la té<;:nicí:l a dis<;:utir, 
en la <;:iudad de Róma, un dóc;:u­

mentó elabórado por el astrónomo 
E. Jants<;:h tituladó, «Esquema de 
conjunto para iniciar una programa­
ción a nivel mundial» y es esta 
reunión el origen del Club de Róma, 
cuyas actividades tienen como ob­
jetivó ir a las raíces de lós próblemas 
reales del mundó. Nó está el Club 
de Róma vinc;:uladó a ningún país 
ni partidó pólíti(:ó y siendó, cómó 
es, un grupó heterógéneó no puede 
tómar pósi(:ión en próblemas que 
dividan a la humanidad, ni óptar 
pór ningún sistema de valóres, ni 
hacia una espe<;:ífica cóncepción 
de la vida. 

En el añó 1972 se presentó el 
 
primer infórme, tituladó «Lós lími­
 
tes del crecimientó», en el añó 1974 
 
el segundÓ «La humanidad en· la 
 
en<;:ru<;:ijada» y en 1976 el terc;:ero 
 

.«La remó Ideación del órden inter­
naciónal (R.I.Ó.)». La Editórial San­
tillana pr-esenta ahora el cuarto, cu­
yos autóres ló <;:ómuni<;:arón al Club 
de Róma en la cónferencia cele­
brada en Salzburgó (Austria) en 
el mes de junió de 1979 y es el re­
sultadó de numerósós debates, reu­
uniónes y seminariós <;:elebradós 
a ló largó de dós añós, <;:ón la inter­
ven<;:ión de un grupó muy numero­
sé de persónalidades, las c;:uales fi ­
guran reseñadas en el anexó del 
libró, y la asistenc;:ia e(:ónómica 
de diversas instituc;:iónes <;:ómpró­
metidas en el «Proyecto Aprendi­
zaje», c;:uya finalidad, según A. 
Pe<;:<;:ei es aprender a utilizar nues­
tró pótenc;:ial dórmidó y utilizarlo 
c;:ón inteligencia e inten~iónalidad 
para lógrar la superviven<;:ia y el 
desarrollo del género humano ante 
ló que llamamós prógreso. 

Se caracteriza este tercer infórme 
 
pór enfo~ar <;:ón más . óptimismó 
 
que lós ótrós dós anterióres, el 
 
futuró de la humanidad. Quizá la 
 
expli<;:a<;:ión de este óptimismó la 
 
en(:óntremós en el prólógó del 
 
libró, del cual es autór A. Peccei, 
 
Presidente del Club, cuandó dice 
 
«lós ótrós infórmes están basados 
 
en límites exterióres» que reduc;:en 
 
las pósibilidades de <;:re<;:imientó 
 
material en un planeta que es fi ­

nitó... el estudió que ahóra se pre­

senta se basa en «márgenes inte­

rióres» que existen en nósótrós 
 
mismós, que són flexibles y que 
 
tienen la potencia de un progreso 
 
sin prec;:edentes». 
 

El libró c;:ónsta de <;:incó <;:apítulós, 
el últimó són las <;:ónc;:lusiónes, más 
unós anexós que <;:óntienen lós <;:ó­
mentarios al informe de los partici- " 
pantes en la Conferencia de Salz- · 
burgó y la lista de persónas impli ­
c;:adas en el «Próyec;:tó Aprendi­
zaje». 

El Primará de lós c;:apítulós pre.­



., 
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senta «La· próblemátic;:a mundial; 
un desafió humanó» problemática 
que ha surgido «cuando todos está­
bamos orgullosos de unos descu­
brimientos científicos sin prece­
dentes, una tecnología excepcional 
y una riada de producción en masa, 
que nos ha llevado a niveles de 
vida cada v~z más altos, hacia 
la erradicación de las enfermeda­
des, a unas posibilidades de viajar 
jamás soñadas y a comunicaciones 
audiovisuales instantáneas», pero 
que han provocado una maraña de 
problemas, los cuales parece que 
nó tienen solución sino es coló­
candó al hombre en el centro de la 
cuestión. 

Estós problemas se han originado 
por, lo que los autores llaman, des­
fase humano, que ló definen como 
la distancia que media entre la cre­
ciente complejidad existente y 
nuestra capacidad para hacerla 
f rente y este desfase, según el in-· 
forme, sóló se puede resolver me­
diante aprendizaje, este término 
es utilizado por los autores por con­
siderarlo de mayór amplitud que 
los de enseñanza escolar o edu­
cación. 

El tipo de aprendizaje que se 
propóne es el llamado «aprendizaje 
innóvadór» frente al clásico apren­
dizaje de mantenimiento o de schok. 
Que són los que hasta ahora se han 
venidó practicando. El aprendizaje 

de mantenimiento es el concebido 
para preservar un sistema vigente 
ó un módo de vida establecido, es 
y seguirá siendó imprescindible 
para el funcionamiento y la esta­
bilidad de la sóciedad. En momento 
de crisis las sociedades aprenden 
pór schok, peró este tipo de apren­
dizaje puede ser fatal y llevarnos 
a situaciones irreparables, debido 
a su improvisación. 

Si queremos enfrentarnos a lós 
complejos problemas que tenemos 
en la actualidad, los autores pro­
ponen, que es necesario emprender 
un «aprendizaje innovador». 

El nuevo aprendizaje se carac
teriza por la antic ipación y la par­
ticipación, que son analizadas en el 
capítulo segundo. 

La anticipación es la capacidad 
de hacer frente al futuró, a los acon­
tecimientos que se avecinan. Los 
buenos prófesóres deben estar 
órientadós hacia el porvenir, lós 
mejores son lós que son capaces 
de comunicar un sentido de futuro, 
generalmente en la actualidad nós 
Jimitamós a reaccionar, quizá cuan­
'do ya es demasiadó tarde. 

La participac;:ión cónsiste en des­
empeñar papeles, ló cual es una 
aspiración de tódo individuó. 

Dicen lós autores «la anticipa
ción fomenta la solidaridad en el 
tiempó, la participación la crea en 
el espació». 

Lós obstáculos, contrastes e im­
pedimentos que se Óponen al apren­
dizaje innovador són descritos en 
el tercer capituló. 

Consideran cómó principal óbs­
táculó el abusó de poder, peró de 
muy diversos tipos de poder, polí­
tico, social cultural, etc., y dan una 
gran importancia al poder de lós 
medios de comunicación, los cua­
les cónteniendo un enórme poten­
cial para estimular el aprendizaje 
innóvadór, su mala utilización no 
sólo ló frena sinó que está. próvó­
candó un aprendizaje embrutece­
dor. 

Comó contrastes, el del campó 
y la ciudad y los desequilibrios de 
la enseñanza. 

La enseñanza es una de las mayó­
res empresas humanas del planeta, 
sólo superada en inversión de ca­
pital pór lós gastós de armamento, 
debe evolucionar para enfrentarse 
eón lós problemas mundiales. Perci 
subrayan lcis impedimentos de tódó 
t ipó que surgen ante cualquier tipó 
de reforma que se pretenda hacer 
:en el campó de la enseñanza. 

En el <;:uartó capituló se proponen 
eiemplós de programas para pró­
móver un nuevó enfóque de la efl- • 
señanza: alfabetización del quintó 
mundó la desaparición de la dico-· 
tomía entre escuela y vida, el acer­
camiento de las Universidades a 

evista de 

Suscripción anual: 800 ptas. 
Número suelto: 160 ptas. 
Venta: Servicio de Publicaciones del 

Ministerio de Educación. Ciudad u.niversitada, s/n. ·MADRID-3. 
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las preocupaciones básicas de la 
sociedad, la correcta utilización de 
los medios de comunicación, y la 
investigación sobre el aprendizaje. 

Sobre esta última cuestión, reco­
miendan el lanzamiento de un pro­
yectó internacional de investiga­
ción que tendría cómo objetivo 

fundamental mejorar nuestró apren­
dizaje, considerando <;:amo pie­
dras angulares de esta empresa la 
investigación neurófísiológica del 
cerebro y los estudios sociopsico­
!ógicos. 

Carmen Gamoneda 

HISTORIA DE ASTURIAS 

Oviedo, Editorial Ayolga. 1798-1979 

Tras el lamentable «Atlas de 
Asturias» (1977) la Editorial Ayalga 
está publicando una Historia de 
Asturias en ocho tomos, de los que 
actualmente han salido a la luz 
cinco. Sin duda el esfuerzo ha sido 
importante y los resultados, a la 
vista de los cinco tomos que han 
salido nos· parecen realmente posi­
tivos. Se ha tratado de aunar bajo la 
coordinación del Presidente de la 
Asociación Española de Ciencias 
Históricas, Dr. D. Eloy Benito Rua­
no, el tratamiento historiográfico 
de épocas muy distintas bajo un 
rigor expositivo, con la amenidad 
propia de una obra con objetivos 
de divulgación y éxito comercial. 

Es precisamente en esta dualidad 
donde el lector interesado en la 
Historia de Asturias encuentra fa­
llos para un esfuerzo de este tipo. 
El primero de ellos y más destaca­
ble es la falta de notas a pie de 
página o quizá mejor al final de 
los correspondientes capítulos, que 
se echan de ver cuando muchas 
afirmaciones son de primera mano 
tras investigaciones rigurosas. Sólo 
es un paliativo la bibliografía que 
aparece al final de cada volumen. 
Quizá se haya sacrificado la tarea 
del investigador al significado di­
vulgativo. Comercialidad manifies­
ta en el conjunto de las ilustracio­
nes, que no es difícil encontrar 
repetidas en los diversos tomos con 
imágenes que sin duda «alegran la 
vista», pero que repiten «estampas 
asturianas». (Por ejemplo aparecen 
las mismas fotografías en el T. 11, 
pág. 159, y en el T. V, pág. 95, ·se 
repiten imágenes de hórreos, de los 
Picos de Europa, de Ribadesella, de 

.. 	 Tapia de Casariego ... ). También se 
pueden encontrar repeticiones de 
ideas en estos primeros tomos, 
hecho al que habrá contribuido la 
grave pérdida para la historiografía 
asturiana de J. M. González, acae­

cida cuando aún no se había pu­
blicado su trabajo. 

Hasta ahora las obras que se han 
publicado son las siguientes: 

El volumen primero se debe a la 
pluma de Francisco Jordá con un 
prólogo general del gran historia­
dor asturiano recientemente falle­
cido don Juan Uría. Hay una sin­
tética presentación del marco geo­
gráfico asturiano realizada por E. 
Quirós y E. Murcia. En conjunto el 
trabajo de Jordá recoge de una for­
ma clara los estudios realizados 
hasta el momento sobre la Prehis­
toria asturiana en una exposición 
correcta. Aunque la serie de inves­
tigaciones en curso probablemente 
permitirán que en el futuro se ela­
bore la nueva Prehistoria asturiana, 
como el propio Jordá indica en su 
obra. 

El segundo tomo «La Asturias 
Protohistórica» se debe al ya citado 
J. M. González. (¿Para cuándo una 
publicación homenaje a tan ilustre 
asturianista ?) Resulta una valiosa 
aportación al conocimiento del pri ­
mer milenio anterior a nuestra era 
con el tratamiento de aspectos tan 
variados como las etnias, lenguas, 
toponimia, utillaje material y los 
castros. La enorme inquietud inte­
lectual del autor y su gran capaci­
dad de trabajo quizá le introduje­
ran en temas que pudieran corres­
ponder al siguiente tomo. El libro 
está prologado por la figura de 
E. 	 Alarcos. 

El tercer volumen «Austurias ro­

y conocimiento de la realidad astu­
riana en la época romana. Quizá el 
historiador de oficio eche de menos 
un relato histórico más hilvanado, 
pero Diego Santos tuvo que adap­
tar su trabajo a lo que había dejado 
J. M. González y por ello su es­
fuerzo es aún más loable. 

El cuarto tomo «Alta Edad Media» 
está dividido en dos partes. La pri ­
mera, «La época de la monarquía 
asturiana», se debe a Eloy Benito 
Ruano, quien ha desarrollado un 
tema ya tratado espléndidamente 
por Claudia Sánchez Albornoz en 
«El Reí no de Asturias» (3 t., Oviedo 
1972-75). Eloy Benito realiza una 
síntesis clara y puesta al día de este 
importante período de la Historia 
de España. La segunda parte de este 
volumen pertenece a F. J. Fernán­

· dez Conde, que ha realizado el 
estudio· histórico correspondiente 
a la Asturias medieval comprendida 
entre los siglos X y XII. Las más 
actuales técnicas metodológicas 
son utilizadas sobre la base de un 
gran dominio de los documentos 
para llevar a cabo un trabajo histo­
riográfico «integral». 

Finalmente el último volumen 
aparecido «Baja Edad Media» co­
rresponde a Juan Ignacio Ruiz de la 
Peña, quien se ha fundamentado 
más en las fuentes (archivos muni­
cipales, particulares, provinciales, 
Archivo Histórico Nacional y Archi­
vo General de Simancas) que en la 
bibliografía. Su esfuerzo ha tenido 
una plena compensación. El resul­
tado es similar al anterior tomo. 
El Departamento de Medieval de la 
Universidad de Oviedo nos ha des­
velado muchos secretos de la His­
toria de Asturias en tan larga etapa 
histórica y, con una metodología 
actualizada, nos ofrece una obra de 
amena e interesante lectura. Este 
tomo quinto está prologado por 
Luis Suárez. 

Los asturianos que hemos apren­
dido algo de historia en la Universi­
dad de Oviedo nos encontramos 
alegres ante esta Historia de Astu­
rias. Aquella Facultad de Historia 
fundada en 1965 parece intentar 
que, por encima de discrepancias 
de enfoques ideológicos y de los 
distintos campos historiográficos, 
se vaya formando una <<escuela his­
tórica asturiana», alejada de tras­

mana y visigoda» resulta un sólido 
trabajo debido a Diego Santos, con 
prólogo de J. M. Blázquez. Com­
binando el excelente dominio de las 
fuentes greco-latinas y las fuentes 
epigráficas y numismáticas el autor 
ha realizado un estudio meditado, 
sacando a la luz aspectos descono­
cidos de pueblos y aventurando 
hipótesis basadas en su formación 

nochados eruditismos localistas, 
pero fomentando las monografías y 
estudios locales y regionales «por­
que son los únicos que pueden 
dar base para una síntesis» como 
recientemente nos decía A. Do­
mínguez Or~iz (Rev. Sto n.o 10, 
pág. 92). 

F. Friera 
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B'~rcelona, Editorial El )\ibi~~ 1978 

La apari<;:ión de este segundo 
vólumen del uti!ísi m o Repertorio 
de Medievalismo Hispánico (el pri­
meró, que incluía las letras A-F 
fue publicadó en 1976) debe apor­
tar al mundó de la investigación 
histórica u na doble satisfacción: 
1. El procesó de edi<;:ión de la obra, 
cóncebida en 1966, se ha acele­
rado en lós últimós añós y, proba­
blemente, quedará <;:ompletadó ha­
<;:ia 1980. 2. A pesar del elevado 
<;:óste que supóne un esfuerzó edi­
tórial de tal magnitud y de la difi- . 
<;:ultad que en este país representa 
obtener ayudas económicas para 
el ámbito de la cultura, no sóló no 
se han limitadó lós proyectos ini­
<;:iales, sino que, aparte del vólu­
men ¡;;on lós índi<;:es y la rela<;:ión de 
publi<;:aciones periódicas y óbras 
misceláneas utilizadas, anunciado 
en el primer tómó, se prómete ahora 
un nuevó vólumen eón las adicio­
nes <;:onseguidas Úna vez haya 
finalizado el órden alfabéti<;:o que 
se sigue. 

La construcción básica del Re­
pertorio es de fácil <;:ómprensión. 
Ordenados alfabéticamente pór sus 
apellidos y enumerados correlati­
vamente, se ha hecho una entrada 
para cada autor <;:uyas obras o es­
tudios presenten algún interés en 
relación <;:on el ámbito peninsular 
(España y Pórtugal) durante la 
Edad Media ( <;:ónsiderada entre 
lós añós 400 y 1525 <;:ón un .:;:riterio 
más bien amplfó). Y dentró de estás 
apartadós «de autór» se rela¡;;iónan 
.:;:ronólógi<;:amente sus trabajós, <;:la­
sifi<;:ados en .:;:uatro .:;:ategórías: pu­
bli<;:adós, en prensa, en preparación 
e. inéditos. La· expresión «presentar 
algún interés» que hemos empleadó 
más arriba, viene espec;:ifi<;:ada pór 
el propió autor en el prólogo de 
este segundo volumen (págs. VIII­
IX): ... aparecen en sus páginas 
trabajos sobre historia política, re­
ligiosa, social, económica, de las 
instituciones, de la ciencia y de la 
técnica, de fa lengua, de la cultu­
ra en su sentido más amplio, de 
las mentSJidades, del Derecho, de 
la Fisiología, de la Pedagogía, de. 
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la Teología, de las costumbres, del 
arte, de la navegación, de la guerra 
y de sus medíos, etc., etc. Podemos 
decir que no ha quedado fuera de 
nuestro interés ni una sola parcela 
del pasado hispánico medieval, por 
modesta y concreta que la misma 
pueda parecer. 

Claro está que, <;:omo también 
se reconó.:;:e en los prólogos de los 
dos vólúmenes publi<;:ados, pór la 
misma naturaleza de la empresa 
(vasta compilación bibliográfi<;:a so­
bre un área dilatada) se ha hec;:ho 
imposible propónerse la exhausti­
vidad. No obstante, querríamos 
indi<;:ar que la suscrip<;:ión y adqui­
si<;:ión de nuevas revistas y la <;:am­
pra de publicá<;:iones de todo tipo, 
fuente constante de infórmación 
bibliógráti<;:a, no ha <;:esadó désde 
que se empezó a trabajar en el 
próye¡;:to y que el esfuerzó realiza­
do quedará justificado .:;:on <;:reces 
en el volumen de adi.:;:iones pro­
metido. Por·otra parte, y ahí nos 
duele, mu.:;:has veces los culpables 
de que la información própor<;:ió­
nada no sea completa han sido lós 
própios autóres, a quienes se han 
dirigidó cartas personales, .:;:ir¡;:u­
lares, pruebas de imprenta, et<;:., 
en aras de conseguir la mayór pre­
¡;:isión posible en todos lós datos 
de que se disponía o se iban a im­
primir, y que en por¡;:entaje supe­
rior al 40 por 1 00 no han tenido 
la amabilidad o la delicadeza de 
dar señales de vida. ¡Ah, ésó sí, mu­
<;:hos de ellós son profesionales de 
la enseñanza ¡;:onven.:;:idos de que 
en nuestros días es preciso fo­
mentar y desarrollar el trabajo en 
equipó! 

Quizá la característica más des­
ta¡;:ada del ·Repertorio, elaborado 
por un equipo de unas quin<;:e per­
sónas en el Departamento de Es- , 
tudios Medievales, del Consejo 
·Superior de lnvestiga<;:iones Cien­
tífic;;as, en Barcelona, y editado 
en esta ciudad eón la colaboración 
de diversos organismos de la Úni­
versidad Central, sea su propósitó 
de perfe¡;:ciónismó. Própósito en­

comiable en toda tarea humana 
y que, en este caso, ha suscitado 
numerosos problemas. Así, por 
ejemplo, en la cabec;:era de los a u­
tores se ha intentado dar todo tipo 
de informaciones (apellidos, nom­
bre, situación académica y profe­
sional, c;;entró de trabajo, domici­
lió, especialidad), muchas de las 
cuales han variado en el curso de 
elabora<;:ión de la obra obligando 
a rectificaciones continuas. A pe­
sar de ello, los dos volúmenes apa­
recidos contienen poquísimos erro­
res tipográficos. Incluso ya en el 
segundo se ha introducido un apén­
dice con adiciones y rectificacio­
nes al primero que, para poder edi­
tarlo en un plazo mínimo, no llegó 
a ser revisado y, a su vez, precisa 
de algunas modificaciones. El mis­
mo cuidado se ha puesto en decla­
rar con exactitud la fecha en que 
se cierra, para cada letra, la admi­
sión de entradas bibliográficas. En 
este punto debe constatarse que, 
aún manteniendo las fechas límite 
(1955-1975) en el título, el primer 
volumen se cerró finalmente en 
febrero de 1976 y el segundo en 
enero de 1 978, siempre con el afán 
de llegar hasta donde se pueda. 
En la misma línea cabe considerar 
la inclusión de los trabajos en pre­
paración e inéditos, que, si bien 
pueden responder a un afán de 
«autobombo» por parte de algunos 
autores, en otras ocasiones permite 
entrar en contacto con líneas de 
investigación paralelas a las de 
cada estudioso en particular. Los 
títulos originales en lenguas no 
occidentales se han traducido al 
castellano para facilitar una orien­
tación sobre su contenido; otras 
veces se han añadido breves aco­
taciones para explicar títulos poco 
específicos, etc. 

Es evidente que la obra consti­
tuye un úti'l instrumento de trabajo 
y que esta función se verá comple­
mentada con la apari.:;:ión del vo­
lumen de índices. Entonces queda­
rá facilitada de forma inapreciable 
la selec;;ción previa de bibliografía 
en orden a preparar estudios y tra­
bajos de investigación sobre la 
Edad Media peninsular. Mientras 
tanto, destaquemos que en este 
segundo volumen se relacionan 
1.908 fichas de autores (1.769 en 
el primero), con 9.453 títulos pu­
blicados (7.760 en el primero), y 
que, en conjunto, se prevé la in­
clusión de unas 6.000 fichas de 
autores, con unas 30.000 entradas ,.. 
bibliográficas. Para los amantes del 
dato estadístico, nos remitimos a 
los prólogos de los dos volúmenes, 
donde se ha reunido toda la infor­
mac;;ión de este tipo. 



Para terminar digamos solamen­
te que el Repertorio, nacido con el 
ánimo de completar el Répertoíre 
lnternational des Médiévistes, pu­
blicado en Poitiers (1960, 1965, 
1970), en lo relativo a la península, 
presenta frente a él la peculiaridad 
de recoger no sólo los trabajos de 
los medievalistas, sino también los 
publicados ocasionalmente por in-

Al presentar esta publicación de 
la Universidad de Murcia en el nú­
mero de «Revista de Bachillerato» 
correspondiente a julio-septiem­
bre de 1977, ya señalábamos el 
doble objetivó que se había pro­
puesto: facilitar información cien­
tífica y orientaciones didácticas al 
Profesorado de E.G.B. y Bachille­
rato. Respondiendo a estas direc­
trices, los números 2 y 3 que ahora 
reseñamos recogen un amplio aba­
nico de temas, desde los actuales 
y palpitantes hasta los que podría­
más llamar clásicos pór su perma­
nente vigencia. Los reflejamos a 
continuación. 

Didáctica Geográfica, n. 0 2 

El derecho de los padres a la 
elección del centro educa­
tivo de sus hijos, pór Anto­
nio Millán Pueyes. Clarifica 
muchas cuestiones sobre es­
te tema y ló fundamenta en 
los inalienables derechós y 
deberes de la persóna hu­
mana como ser libre y res­
ponsable. 

Losprínciptosfundamentales 
de la metodología geográ 
ti ca aplicados a la ensehanza 
con alumnos de E.G.B. y Ba­
chillerato, por Pedro Plans. 
Artículó eminentemente 

vestigadores de otras especialida­
des, y que, a la vista de los resulta­
dos y por lo desproporcionado del 
esfuerzo de ambas publicaciones, 
puede considerarse que al maestro 
le ha salido un discípulo aventaja­
do. Sin embargo, en pro de un 
perfeccionamiento aún mayor, que­
remos insistir en que obras de tal 
empeño precisan de la colabora-

orientativo y práctico para 
el profesorado de esta asig­
natura, sobre todo si se trata 
de profesores nóveles o que 
no han seguido una especia­
lización profunda en la mate­
ria, como ocurre con los Li­
cenciados en Historia o en 
Arte que pasan a ser en la Se­
gunda Etapa de E.G.B. ó en 
el Bachillerato Prófesores de 
Geografía e Historia. 

La nueva Geogratfa, ¿una 
crisis metodológica?, por 
Andrés Precedo Ledo. El 
autor analiza lós distintos 
enfoques metodólógic,;ós y 
señala su estrecha relac;:ión 
eón determinadas corrientes 
filosóficas. En esté análisis, 
expóne el método cuanti­
tativo, denóminado también 
c;:ientifista, según el cual to­
dó lo que nó se puede medir 
ó cuantificar es acientífico; 
es· este un planteamiento 
eminentemente positivista, 
basado en el empirismo, filó­
sóficó. Otró métodó analiza­
do es el que basa la Geogra­
fía c;:ientífica en la búsqueda 
y hallazgo de leyes generales 
que expliquen los hechos 
geográficos concretos; está 
estrechamente relacionado 
c;:ón la filosofía de Kant y sus 
«categorías}}, que vienen a 

c1on de todos. Ya va siendo hora• 
de que todos aportemos n\'estro 
granito de arena a estas pliQ,Iica­
ciones que bien pueden tildarse de 
«colectivas» (sin llegar al extremo 
de considerarlas «de interés nacio­
nal» como no ha muc,ho se hacía). 

Pedro BALAÑA ABADIA 

ser esas leyes generales. Pa­
sa luego a analizar el método 
subjetivo que cristaliza en la 
llamada Geografía de la per­
cepción, corriente que en ló 
ideológic;:o puede enlazarse 
con el conductismo y en la 
que nó interesa tanto saber 
cómo son las c,;osas, sinó 
como el observador las per­
cibe; esta corriente se pre­
senta sobre todo en algunos. 
estudios sobre Geografía Ur­
bana. 
Existe también, cómó en to­
das las demás ciencias, la vi­
sión marxista éle la Geógra­
fía, eón los métodos típicos 
de dicha doctrina filosófica: 
el estudio de las leyes pro­
ductivas y su primacía en el 
medio natural y social. 
Por fin, el genió práctico de 
los norteamericanos ha 
c;:onsagrado la llamada Geo­
grafía Aplicada, tan utilizada 
y con tanto éxito en lós tra­
bajos de planificac;;ión de los 
distintos países. 
Sin embargo, después de 
estos análisis del método, el 
autor sostiene que la crisis 
de la Geografía no tiene sóló 
una c;:ausa metódológic;:a, 
sino ideológica. Para él. las 
innovaciones metodológi­
cas sólo pueden y deben 
afectar al desarrolló de la dis­
ciplina, pero nó próvoc;:ar 
contradicciones internas en 
su seno úin prófundas que la • 
lleven a una transformación 
en una ciencia nueva. 

-Tendencias actuales de la 
Geomorfología, pór M.a Je­
sús lbáñez 
En este trabajó se ófrece un 
resumen informativo de las 
principales órientac,;iones de 
la Geómorfología moderna, 
en la que el clima pa~a a ser 
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un factor primordial. La no­
ción de clima es considerada 
aquí nó comó algo constan­
te, sino como variable, tan­
té por los agentes externos 
que lo fórman cómó pór su 
actuación discontinua sóbre 
el paisaje morfológico. En la 
Geómorfología actual pier­
den primacía lós agentes in­
ternos y la ganan lós exter­
nos: acción del frío en zonas 
glaciares y periglaciares, ac­
ción eólica en medios áridos 
y semiáridos, acción del 
agua en terrenos karsticos, 
etcétera. 
Hay una tendencia a la Geo­
mórfología cuantitativa, es 
decir la que trata de aportar 
gran número de datos y or­
denarlos estadísticamente. 
Analiza la autora los métodos 
propios de la Geómórfólogía 
actual: . 

• de experimentación es de­
cir, el que permite obser­
var o reconstruir los pro­
cesos y mecanismos que 
intervienen en el modela­
do terrestre. Puede ser ex­
perimental directo, sobre 
el terreno, y experimental 
de laboratórió; 

• sedimentológico, que es­
tudia las distintas capas 
de depósitos como testi­
monios de procesos mor-

•'fogenétic;:os ac;:tuales opa­
sados, 

• mórfómétricós, que tien­
den a calc;:ular el valor gló­
bal de la erosión y las con­
sec;:uenc;:ias de la misma. 

A continuación expone el 
presente y el futuro de la 
Geómórfólogia Aplic;:ada re­
firiéndose a alguno de los 
campos dónde más éxitos 
ha obtenido: ordenamiento 
rural .• trazadó de vías de co­
municación, obras hidráuli-
cas en general y determina­
ción de emplazamientos ur­
banós e industriales. Por úl­
timó da unas ideas sobre 
Cartografía Geómórfólógica. 

Hi$!pria . del pensamiento 
geogr~fíco~ El principio de 

.Peografía Gene1al, por Paul 
)liqal de la Blache. Traduc­
Q'i8n de Santiago Romero y 
Peq.ró Plans. 

:;Es un articuló del famósó 
f;Jeógrafó .frahcés, "Publicado 
.n<<A""nc;~les de.Geographie». 
, '/.,París, 189!5-'96, que los 

·'· tradu~res pónen a dispo-

sición de los Profesores de 
Geografía de EGB y Bachi­
llerato. En él se expone la 
idea central del Profesor de la 
Blache, basada en la unidad 
del planeta Tierra, por enci­
ma de la variedad geográ­
fica de cualquiera de sus 
zonas: A la que añade la 
idea de interacción de lós 
factores geográficos. La ac­
c;;ión de leyes generales -di­
ce el Profesor de la Blache­
«se traduce en afinidades de 
formas o de c;:limas que, sin 
alterar la individualidad pro­
pia de los territorios, les con­
fieren una fisonomía análo­
ga». Demuestra después, 
c;;on citas concretas, cómo 
esta idea de la unidad terres­
tre ha estado presente a lo 
largó de toda la H istória de 
la Ciencia Geográfica, desde 
los escritos de Eratóstenes y 
Ptolómeó hasta los de Hum­
bolt y Ritter, pasandó pór las 
óbservaciónes cuidadosa­
mente anotadas de Cólón y 
los navegantes españóles de 
lós siglós XV, XVI y XVII, la 
«Geografía General» del mé­
dico alemán Bernardo Vare­
nius en 1650 y la de Newton 
y Buffon en el siglo XVIII. 

En los últimos tiempós, la espe­
c;:ialización que ha invadidó tódós 
lós c;;ampós c;;ientífi<;ós ha hecho 
que acudan al campó geográfico 
especialistas ajenos al ámbito de la 
Geografía General. Pero la Blac;;he 
aduc;;e ótra prueba más en favór de 
su tesis de unidad y generalidad de 
la Ciencia Geográfica: el de las 
modernas directrices de la Meteoro­
logía y de la Geología, donde se ha 
cómpróbadó que fenómenos múl­
tiples, lócalízadós en distintós pun­
tós del Planeta, obedecen a la ac­
ción de las mismas causas genera­
les. 

~La Geografía; ¿una ciencia siem­
pre en crisis?, por José Manuel 
Casas T arres. 

El autor señala las intromisio­
nes de otras cienc;:ias (Econo­
mía, Antropología, Etnología, 
etcétera), en el campo de la 
Geografía, hasta el punto de 
hacer peligrar a ésta. c;;omo tal 
ciencia; para terminar definiendo 
la identidad c;;onsustancial de la 
Geo~rafía. 

-.,Educación y manipulación, por 
. Oliveros F y Otero, 

Un interesante y documentado 

trabajo en el que se analizan 
los fundamentos, desarrollo y 
finalidades de estos dos con­
ceptos contrapuestos, presentes 
siempre en la vida de las socie­
dades humanas, pero con una 
indiscutible fuerza y agresivi­
dad en !a sociedad masificada 
de hoy. 

El carácter científico de la Geo­
grafía, por M." Luisa Frutos 
Mejias. 

Expone y analiza las posturas 
de autores y escuelas geográ­
ficas sobre el tema. La crisis que 
la Geografía como ciencia viene 
sufriendo en las últimas décadas 
ha decidido a los «nuevos geó­
grafos» -dice la autora- a 
rechazar algunas posturas y de­
finiciones de figuras y escuelas 
clásicas y comenzar de nuevo, 
con otro método y otro con­
cepto de la Geografía, a los que 
puedan aplicarse unos sistemas 
de argumentación y análisis que 
permitan calificarla como cien­
cia. 
En el artículo se hace un re­
corrido histórico de los princi­
pales autores y escuelas en cuan­
to a su concepto de la Geogra­
fía, señalando que Humbolt y 
Ritter se aproximan a una con­
cepción de la Geografía como 
ciencia, al plantear la necesidad 
de establecer nexos causales 
para alcanzar conclusiones de 
tipo general. Ratzel acentúa esa 
búsqueda de nexos causales, 
dando entrada al determinismo 
geográfico, contra el que reac­
cionó vivamente la Escuela Fran­
cesa, pero ésta, aunque está 
en desacuerdo con los deter­
ministas, no por ello dejó de 
considerar a la Geografía como 
una ciencia. Si bien surge di­
versidad de criterios en cuanto 
al grupo. de ciencias en el que 
la Geografía tendría su puesto, 
pues mientras para Vidal de la 
Blache pertenece al grupo de 
las Ciencias Naturales, Le Lan­
non y otros la colocan entre las 
Ciencias Sociales. 

' • 

Cuando los seguidores de Rat­
zel no encontraron el método 
adecuado para formular hipó­
tesis que pudieran ser univer­
salmente aceptadas, se inicia la 
duda sobre el método geográ­
fico que desemboca más tarde· 
en la duda respecto de como _. 
delimitar el objeto que se debe 
abordar en este campo del sa­
ber. Este es el meollo de la 
cu<estión, generador de la crisis 
que afecta, debilitándola, a la 

-

-

· 

· · 
··· 

· 



XX 
estn postura dubitl.ttiva 

l'.e alzan desde 1960 voc(~S aira­
das def,,ndlEmdo la h::·. :~. 
los hechos cos 

''lanlea 
cmnt1lu;c¡ de 
... •llo !mr:.~',. 
g: .. :nl<!'> 

dmante Stn 

q'":"~; 'dllKJa~: C!€l!f'lllhC.:.S 
menut. De fr:,tos e<:Htlpo:; '~Thi:l$1!<>~ 
50Cii!ll81 
bBbllllltie&:· ')Hil 
dar :.;arácb'*H t:•ent;1ito a 
cipl,rtalll 

2 

yéndose en <H:~ontec!rmentos anta­
•;ores 

Las wndenc,,;:: de um1s u otras 
escuelas marc;;:¡ las 

por unos u otros de 
llstos mótodm; Asi 
del dcle:mm:smo u:d:;:non losar· 

mductivos ·deductivos. 
llegar <rl conclusione' 

~)enr·t.c:¡lf·;-..; los 
escu~Jla francesa de de 

el reductivo 
que permitan ex-

1m; l;;:chos de manara razo 
r~c.1da y con !undam~mto en el P". 

perí.l nuncil alcanzarán 
Por 

de la {<NUEIVLl 
.:ícusan a la escuela Vt·· 

de '~I!Pi~ru•se del .~.m~mo 
CH\\Hml,t.o r~~•u~.oti:dll':lfHÍ<l o su ¡u' 
CHJ sob··· los av<mces metodo 

!( •. v.Jdos ,por IO!'i determ1. 
r.1s1as una 
VU\1!1~~ ai n~t~ltldo nt:hJc:l!VO·d~dut.· 

mi~. ctmcre~amente al 
~~w:c mduc:·, 
bmdo ti:ICIO!:,,:•r"mlft 

1;;¡ C:10n l:it)bre la 
!a de 

Vfl<' ,~on má1 frecuento 
l71\lm!IU9lif::110flf,!!j; t!'::órien¡¡; y !::t ~;11,p-.. • 

práctH;a de fórmulas 
;;yuden 1 la v más eom 

e la realidad 
se s!tCian l·í~ti' 

moo<HOI:Uil lécnieas de apli¡;ación 
dfl !ow; miKliOf5 audiovisuales o 

de r>3n{¡v¡¡¡dos sil!lte· 
estudio de las fuentes y do· 

cum¡:;ntos del pas.1do. 
A tll.ttt re;t~!!í(:!O qu¡;: decir 

la dM~! c.omenumo de 
ningun.J aportación 
cuan~t:> se ha 

quE'! :ffG v1enen 
en ¡;:;¡ ro· 

;'!'letnlt!O dt Y uno IJ!\ilOI 
de comenut; tOS, conocido 
186nco. pero t~teaemente ex, 

01 método cofn 
lo qutJ AQtlltln Ubtc, 

Concluye la autora dicíendo que, 
si el objeto de la Geografla -cons· 
tituido por combínaciones es.pa~ 
ciales de hechos flsicos y huma­
no~; ser tratado científi ­
camente no sólo por un método 
reductivo o teleológico, sino tam­
bién por un método inductivo y 
aún deduct1vo, la Geografía es 
una rama de la ciencia v debe ser 
tratada como tal. 

liueas v métodos de la Geogr;;­
fía actw:?l e?l método de la Geo­
gralia general, por Ferdinand 
von Richtholen. Traducido por 
Pedro P!ans. 
S19uiendo la lineil ya marcada 

números esta •ra-
ducción pone a dísposicíón de 
cualquier docente las ideas y la 
obra che este alemán. 

Por fin, el núm 3 de «Didáctica 
Geo{~rt!ll!ca» concluye, como 
stumpre. con capítulo 
!Ico onentatlvo de amplias re­
sehrs sobre bíbhografia y mate· 
nale;;; didácticos. 

Maria A. de Olivas 
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U* divulgación de la experimen­
tanei6n realizada por Rodrlguez 
FnHCl$ es quiz6s e! mayor valor de 
este srtk~ulo que comentamos y 
cuya lectura considerarnos de gran 
interés para todos aquellos que tra­
wn de profundizar en el tema. 

Julio Rodrlguez Fíutos, doctor 
en H1storia por la Universidad df;?: 
Salam¡mca, pertenece a ese. cada 
vez mal\\ amplio, sector del 
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por la renovación de los métodos 
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más apropiado para valorar y pro­
fundizar en el método compara­
tivo del comentario de texto;. en­
tiendo que quizá sea mejor dtfun­
dir, para aquellos que lo desco­
nozcan, las líneas maestras de este 
rllétodo, y con ello lograr su ex­
perimentación en distintos centros 
escolares. En aste sentido diremos 
que el método comparativo «~rata, 
en definitiva, de formular, lóg1ca .Y 
cronológicamente, a traves de ?t­
ferentes textos, el status quaest!O­
nis de un tema monográfico». 

En base a la experiencia llevada 
a cabo, Rodrfguez Frutos señala 
eomo puntos fundamentales a te­
nerse en cuenta para la aplicación 
de este sistema los siguientes: 

a) El número de comentarios 
de texto no debe ser supe­
rior a la cantidad de teorías 
o variantes insertas en el 
tema. 

b} Los textos deben ser per­
fecta y claramente elegidos. 

e) los textos han de ser cor­
tos, pero sustanciosos. 

Seleccionados los documentos 
saria necesario aplicar el siguiente 
método de comentario: 

1) Breve introducción al tema 
o temas por parte del pro­
fesor. 
Lectura detenida, por parte 
de los alumnos, de todos 
los textos. 

3) DeUmitación de la línea ar­
gumental de cada texto. 

4) Establecimiento de un orden 
de variables, por temas, teo<: 
rlas, procesos, etc. 

5) Fijación de las conclusiones 
que recojan los resultados 
que han quedado claros en 
et debate. 

6) Bibliografías en relación con 
el tema o temas. 

Seguidamente Rodríguez Frutos 
poae el dedo en la llaga cuando 
habla de las dificultades de este 
nlétodo de trabajo. «La (tnica con­
dición previa, dice, debe ser que 
!os alumnos tengan práctica en el 
CO~~Aentar!o de textos y, por tanto, 
emtin famUiarizados con los obja­
tillos de este trabajo didáctico.» 
Aqlti re.side, a mi modo de ver, la 
,~~ ~flcuttad del método, en la 
f~ de Mhftos en el comentario 
de texto y, por tanto, las pocas 

ades que, .en la Enseñanza 
, ,Puede t-ener el sistema. 

!iá, C'()mo el propto autor se­
Slta et·· COl) v. por supuesto, 
q~ de Facuitad, aquellos 
~l,féden rnás ventajas ·y 
•a~if!Jntós al sistema mixto 

de comentario de textos. A pesar 
de ello quede aquí esta breve re­
seña como muestra de lo que se 
puede hacer Y se ~ace en la re­
novación de los metodos de en­
señanza de la Historia en el Ba­
chillerato. 

Tras la descripción teórica del 
método lógico-literal, el autor nos 
presenta un ejercicio práctico ex­
perimentado en el centro ovetense 
donde imparte sus clases. Para 
ello ha elegido un tema concreto, 
la Revolución Industrial, del cual 
nos proporciona trece textos per­
tenecientes a Blanqui, Beard, P. 
León, Bairoch, Ashton, Deane, Lan­
des, Mantoux, Furtado, Habakkuk, 
Fóhlen (2) y Flinn. Dado este ma­
terial aplica el sistema según el 
orden y técnica anteriormente es­
bozado. 

ARBOR, revista general de cien­
cia, pensamiento y cultura, editada 
por el Consejo Superior de Inves­
tigaciones Científicas, dedica su 
tomo CIV, núms. 405-406, a con­
memorar al centenario del naci­
miento de Albert Einstein. 

El volumen recoge un breve ar­
tículo inédito encontrado entre los 
papeles de Manuel García Morente 
y reúne una serie de trabajos de­
dicados a glosar la humanidad y 
la obra del gran físico. 

El Profesor Laín Entralgo dedica 
su estudio a la personalidad hu­
mana y científic;;a del sabio, publi­
cando al texto de la conferencia 
pronunciada en la Conmemoración 
del centenario del nacimiento de 
Einstein (Berna, 12-17 de marzo 
de 1978) y en el ciclo organizado 
con ese mismo fin por la Real 
Academia da Ciencias en Madrid. 

Laín presenta a Einstein como 
sabio especialista, profundo cono­
cedor de la parcela de saber en 
que trabaja, sabio filósofo que 
trata de penetrar en los funda­
mentos del conocimiento y, a la 
vez, sabio integralmente humano 
a quien naqa de lo humano es 
ajeno y que intenta llegar con su 
ciencia y su prestigio a todo lugar 
donde se precise la denuncia y el 
remedio de una necesidad. 

Federico García Molinér se ocupa 
da su personalidad polifacética y 
del estilo «profundo, sencillo y 
práctico» de su trabajo, estudiando 
también los aspectos generales de 

La aplicación concreta de este 
método hace, sin duda, más cla~o 
y diáfano, el procedimiento tao­
rico de la primera parte del ar­
tículo. Una bibliografía básica. en 
castellano sobre textos históncos 
cierra el estudio que comentamos. 

Ya dejé dicho en líneas ante­
riores que no es este el lugar pa~a 
valorar un método de comentan.o 
de texto u otro, pero sí para di­
fundirlo. En este sentido sería de 
desear la aplicación de este sis­
tema de comentario de textos en 
otros centros del país para con 
ello poder contrastar experiencias 
y sopesar las ventajas del mi.smo 
que, al menos para mi, enc!erra 
grandes posibilidades didáct1cas. 

Teodoro Martín Martín 

su obra científica. En esta última 
línea se encuentra así mismo el 
artículo de Pascual Jordán. 

Martín García-Aiós estudia la 
visión del universo de Einstein a 
través de su vida y de su obra. 

Los demás artículos tratan as­
pectos más detallados de los tra­
bajos de Einstein: dos de ellos se 
dedican a la teoría de la relativi­
dad, en particular, el de Antonio 
Moreno, O. P., que estudia su im­
pacto sobre el concepto filosófico 
de tiempo, y el de Rosa Domín­
guez Tenreiro y Francisco J. Yn­
durain, que revisa las comproba­
ciones experimentales de la teo­
ría. Las importantes consecuencias 
cosmológicas de la teoría general 
de la relatividad son presentadas 
por Luis Mas. 

Se mencionan también otros as­
pectos de la obra científica, menos 
conocidos para el lector no espe­
cializado: movimiento browniano, 
mecánica cuántica (J. L. Sánchez 
Gómez), efecto fotoeléctrico, es­
tado sólido (Carlos Sánchez del 
Río), etc. 

Sorprenden los trabajos de M. 
Calvo Hernando, en el que brinda 
a los científicos españoles un tema 
de investigación que ha sido ga­
lardonado con el premio Nobel da 
Física el pasado año, y Pelegrín 
Blázquez, O. P., contraponiendo -< 
la verdad científica y la verdad fi­
losófica. 

Amparo Llacer 
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