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4, ESTUDIOS

Ensefianza y cultura (*)

Hace ya bastantes afos que se tiene la impresion
de una crisis de 1a ensefanza en los paises de Oc-
cidente. Las fechas no son faciles de precisar: en
unos ha comenzado antes que en otros: se ha pro-
ducido con desigual intensidad en los diversos ni-
veles; en algunos lugares parece haberse iniciado
uha curacién, mientras se acentua el deterioro en
otros.

Ha habido la tentacién de explicar esa crisis por
causas externas, es decir, por interferencias de fac-
tores ajenos a la ensefianza misma (injerencias po-
liticas, dificultades econémicas, dando, por supuesto,
que a la funcién de ensefar no le pasaba nada, o
al menos nada grave). Cuando se ha ensayado una
explicacién interna, se ha cedido a la propension
cuantitativa de nuestro tiempo: se ha pensado que
ios males de la ensefianza venian de su rdpido cre-
cimiento, de su extensiébn a nimeros muy elevados
de estudiantes en todos los niveles.

Esta explicacion ha sido la favorita cuando se ha
considerado el problema de la Universidad. Se ha
insistido —con razén, 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 solian cono-
cerlos personalmente, y la Universidad «de masas»,
con miles —a veces muchos miles— de alumnos,
con tantos profesores como estudiantes solia haber
‘antes, sin relacién personal entre unos y otros (y
muy poca entre los propios estudiantes, no dema-
siada entre los profesores). 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 llega gracias a un sistema de
micréfonos y altavoces.

Todo esto es muy cierto, y hay que pensar en
la dificultad de encontrar un ndmero suficiente de
profesores —uno de los supuestos es que la pro-
porcién entre estudiantes y docentes no debe reba-
sar ciertos limites, y muchas veces se juzga la cali-
dad de una Universidad por la ratio entre el cuerpo
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 econdémicos: la Universidad actual, y en
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general la enseflanza toda, es muy cara. Si acaso,
se piensa en la dificultad de entrenar adecuada-
mente a tantos profesores; rara vez se tiene en
cuenta el factor decisivo: la vocacidn. ;Es posible,
es verosimil al menos, la existencia en cada pais
de tan elevado nimero de hombres y mujeres con
auténtica vocacion de profesores? ¢Se dan las con-
diciones sociales para ello?

No parece que el mero crecimiento numeérico de
las Universidades sea razén suficiente para su de-
terioro, para su alarmante descenso de calidad.
Cuando el namero es demasiado alto, hay aglome-
raciones; cuando no hay facilidad de relacién pro-
fesional fuera del aula, no digamos relacién perso-
nal y amistosa, algo se pierde; pero suele cometerse
una inconsecuencia: esta situaciéon 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, |a vieja proporcién 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 ensefianza fuese
tan buena como en otros momentos lo ha sido —en
ciertas Universidades, por supuesto, no en todas ni
siempre—, el simple crecimiento no anularia la ex-
celencia, no seria demasiado grave.

El problema que habria que plantear es si esa
ensefanza puede ser buena. Dejemos de lado ahora
lo que se refiere a la Universidad misma: sus pro-
fesores, su organizacién, sus contenido, es decir,
lo que pretende ensenar. Atengdmonos a lo previo,
que es lo que aqui nos interesa: /os estudiantes que
llegan a la Universidad. Sea cualquiera su numero,
Jison como los que llegaban hace veinte, treinta,
cincuenta afos? Dicho con otras palabras, (tienen
el nivel adecuado para entrar en la Universidad?

(*) 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 la Lengua.




¢No ocurrird que ésta tiene que «despegar» de los
alumnos y convertirse en algo irreal, 0 en otro caso
rebajar su propio nivel y dejar de ser universitaria?

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

IRREALIDAD DE LA ENSENANZA

Los conocimientos se han desarrollado inmensa-
mente en los Gltimos ciento cincuenta anos, y de
manera acelerada en los decenios mas recientes. La
acumulacion de noticias, datos, inventos, técnicas,
teorias es prodigiosa. Esto ha llevado a la especia-
lizacibn 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 donde estd su campo particular, con lo cual
el saber acerca de ¢él resulta problematico e in-
seguro.

Cuando esto se refleja en la ensefianza general,
quiero decir en la escuela y en lo que se ha llamado
«ensefanza media», el bachillerato espanol 0 sus
equivalentes, la dificultad es muy grande: ;hay que
ensenar todo eso que se sabe, aunque sea a escala
reducida? La tendencia de los altimos cincuenta
anos ha sido que «nada quede fuera». Ha habido
algun momento en que los programas de Bachille-
rato hubiesen permitido, si hubiesen sido reales,
licenciarse en Filosofia y Letras y en Ciencias, y en
varias secciones a la vez. En la escuela, la situacion
es parecida, en distintas proporciones. Pero como
esto es imposible, resulta que la realidad apenas
tiene que ver con cuestionarios, programas, planes
de estudio, pretensiones oficiales: nada de eso se
cumple. La primera consecuencia es que el joven
estudiante, desde el comienza 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 méas eficaz escuela de
desmoralizacion.

La segunda consecuencia es que, como eso esta-
blecido no puede hacerse, se hace otra cosa. ;Cual?
En principio, cualquiera, porque todo queda a mer-
ced del capricho o del azar. Lo cual lleva consigo
que no se transmite un torso de informacién y doc-
trina verdaderamente representativo, sino un con-
junto de fragmentos que probablemente no compo-
nen una figura coherente y dentro 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, €l que proporciona
la primera introduccioén en el mundo, como sucede
con la mayoria de las escuelas actuales.

El primer problema de la ensefianza es lo que
Manuel Garcia Morente llamaba el «recorte peda-
gbgico» que hay que hacer en el contenido real de
las disciplinas que se ensefan. §C6mo hacerlo? Hay
una cuestiébn primaria de cuantificacion: (cuanto se
puede ensefiar a cada edad, en cada nivel? La se-
gunda es la seleccipn de lo importante, lo cual su-
pone una idea clara sobre la finalidad de la ense-
fianza, preparacibn para la vida, que es siempre ta/

vida determinada. Pero hay una tercera cuestion,
Nno menos importante, y es que esas ensefianzas
tienen que componer una figura, tienen que servir
a la condici6on intrinsecamente sistematica de la
vida. El nifio, por tanto, el joven un poco después,
tienen que vivir en un mundo que, siendo finito, es
ilimitado, y en alguna medida imprevisible. Tienen
que poder orientarse en él, enfrentarse con situa-
ciones no dadas previamente, descubrir los caminos
posibles y elegir entre ellos; en suma, tiene que estar
instalado mentalmente en una figura de mundo que
sea inteligible, que permita la proyeccion.

Ahi reside ia gran dificultad: el «mundo» de los
primeros grados de la ensefanza tiene que ser muy
sencillo, pero a la vez lo bastante rico para que per-
mita su ampliacidn constante sin destruir lo ante-
riormente sabido, porque esto provoca una especie
de «escandalo» en el que aprende, y lo lleva a una
decepcidn que arrastra toda estimaciéon por la ense-
fanza como tal. Una acumulacién 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 «extranoy en él, «ajeno» a él, y no va a tener
posibilidad de absorberlo. Creo que un altisimo por-
centaje de lo que se llama «marginaci6on» viene de
que la educacién de los nifios y muchachos no les
permite entender el mundo en que van a vivir y
tomar posesion 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 mas ilusorio que oponerse «a
todo», a esa incontrolable realidad que se llama
«las estructuras»—, y ello supone el conocimiento
y la posesion de eso que se quiere transformar o
modificar, su aceptacion como realidad (aunque sea
para encontrarla inaceptable). Al contrario, esa opo-
sicion universal y abstracta es la condicién para el
mas pasivo conformismo, el terreno apto para toda
manipulacion, ya que el joven que entra en el mundo
historico en esas condiciones no tiene a doénde
agarrarse, no tiene asideros desde los cuales resis-
tir criticamente, y sigue con eéxtraha docilidad la
primera doctrina que se le presenta de forma auto-
ritaria y excluyente, con actitud de «excomunién»
y desprestigio del que no la acepta, con descalifi-
cacion, precisamente, de su juventud.

La ensenanza para la libertad exige la posibilidad
de una instalacidn desde la cual efercer esa libertad.
El 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
la implicacion de que no hay otra cosa (a lo sumo,
el error y las tinieblas exteriores), tentacion de todos
los totalitarismos.

Es fundamental que la ensefianza 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 matematica que la de la gramdtica, la de la
historia que la de la filosofia, la de la literatura que
la de la fisica. Y es esencial que el estudiante no
tenga que desaprender nada, que el segundo paso
no invalide o desvirtie el primero, sino al revés, lo
complete, integre y haga verdaderamente compren -
sible. De otro modo se provoca un estado de incre-
dulidad que lleva a tomar la ensefianza integra como
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una ficcién irreal, una convencién —algunos dirdn
pronto: impuesta— que importa sacudir cuanto
antes. Y entonces se recae en ia barbarie, en la pe-
culiar barbarie llena de noticias que es la propia de
nuestro tiempo, terreno éptimo para la manipula-
cion, la utilizacion interesada, la pasividad fanatica
que permite usar Jos recursos humanos como meros
recursos, despersonalizados, al servicio de cualquier
finalidad impuesta.

LAS NOTICIAS Y LA DESTRUCCION DE LAS
FORMAS .

Si hay algo caracteristico de nuestro tiempo es
que casi todo lo que se «sabe», lo que se recibe
mentalmente, tiene figura de noticia. La influencia
de los medios de comunicacion social es tan grande,
que se ha impuesto a la mente contemporanea la
estructura de la noticia: algo que «pasa» o sucede,
que se puede expresar brevemente y en forma fac-
tica, que se localiza en un momento determinado
(los telegramas fechados de fas agencias). Ahora
bien, la mayoria de las cosas interesantes € impor-
tantes no tienen esa realidad: no pasan, sino que
mas bien se quedan; no son «hechos»; no son da-
tables. Por eso los periédicos dejan fuera lo mas
importante, y si imaginamos una historia universal
que se hubiese publicado en ellos, mostraria una
curiosa mutilacion de lo esencial.

Es interesante ver coémo las formas recientes de
la ensefanza tienden a adaptarse a esa estructura
noticiosa —su Ultimo origen estaria en la supersti-
ciébn positivista por los hechaos, su intento de redu-
cir a ellos toda realidad; alguna vez he recordado
aquel curioso libro francés del siglo pasado: Un
million de faits. Los libros se van convirtiendo en
repertorios de datos estadisticos, tablas, cuadros.
Los examenes propenden a adoptar {a 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 antipodas
del examen oral, casi desaparecido, en que el pro-
fesor y el estudiante se veian, se miraban, escucha-
ban mutuamente sus voces, establecian un didlogo
que permitia pausas, vacilaciones, rectificaciones,
premiosidad o elocuencia —todo lo cual era parte
del examen, y no so6lo los «contenidos» de las res-
puestas.

La consecuencia de ello es que las noticias, por
su misma estructura y forma, provocan la atomiza-
cion de todo saber, es decir, lo contrario de una
forma viviente, de una configuracién dentro de la
cual se pueda vivir. Las noticias no establecen un
«dentro», y en ese sentido son «inhabitables». Por
esto nuestros contempordneos dan tantas veces la
impresién de desvalimiento, de vivir a la intemperie,
y no por ignorancia, sino al revés, por acumulacion
de informacién amorfa, que nunca edifica una mo-
rada en la cual se pueda estar. De ahi la provisio-
nalidad, la inestabilidad, 1a vulnerabilidad de tantos
hombres y mujeres, que han oido hablar de todo,
a los que todo «les suena», pero que, literalmente,
no saben a qué atenerse. El sistema educativo de
Occidente —no hablo de los que no conozco—
esta lanzando al escenario histérico millones y millo-
nes de jOvenes incompletos, inacabados, a medio
cocer, perdidos en la confusion de sus noticias cam-
biantes, sustituidas cada dia por otras nuevas, y
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que se convierten en una especie de materia prima
para la elaboraci6n, la manipulacibn que en cada
momento conviene. Inestabilidad que se refleja en
las costumbres, las instituciones, los principios mo-
rales. Todo parece «prendido 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 comunicacion.

Esta pérdida de las formas significa, ni mas ni
menos, la disolucién de la cuitura en el sentido
fuerte de esta palabra: aquella instalacién que pro-
porciona al hombre una morada, una instalacion,
una seguridad provisional desde la cual se puede
innovar, inventar, tener riesgos y aventuras. Una
cultura no puede ser estdtica, por la doble razén de
que la vida humana es dramatica y la realidad es
emergente; pero necesita tener una configuracion,
una estructura hecha de tensiones y movimientos,
que sea el cauce de cada una de las vidas indivi-
duales y de la proyeccion colectiva de un pueblo.
Si esto falta, es imposible el ejercicio de la libertad,
y la vida pierde su caracter propiamente humano.

LA DESCAPITALIZACION

Siempre me ha sorprendido la extrafa solidez que
tenia la vida europea —y en su momento fa ame-
ricana, y ciertamente la de otros paises— en mo-
mentos en que la inseguridad era incomparable-
mente mayor que ahora, en que la vida apenas
estaba protegida, y se la sabia expuesta a todos los
riesgos: intemperies, inundaciones, hambre, pestes,
invasiones, arbitrariedades. La vida no era segura,
pero si lo era la forma de /la vida —uno de cuyos
caracteres era la inseguridad—. La cultura era una
estructura sencilja, pero profunda, capaz de alber-
gar las vidas humanas y orientarlas. Se sabian muy
pocas c0sas, pero esas pocas consistian en ser ele-
mentos de una configuracién, principios de una in-
terpretacion coherente e inteligible de la realidad.
Todavia se encuentra esta especie de educacion en
medios relativamente primitivos —por ejemplo, cam-
pesinos—, que producen una curiosa impresion de
civilizados al lado de los semicultos de fas ciudades,
con estudios académicos, nutridos principalmente
de peri6dicos, semanarios, radio y television.

Hace un cuarto de siglo (La estructura social)
habié de la contribucién de la religidon, por ejemplo,
a la formacién de la imagen intelectual del mundo.
«Consideremos —decia—, para buscar lo més pro-
ximo, el cristianismo contemporaneo, tal como se
ensefia en sus formas mas elementales, en el cate-
cismo y cualquier manual escolar de ‘historia sa-
grada’. De esta ensefanza se deriva una imprecisa
nociébn del mundo creado, en relacién con Dios
creador, y una cosmogonia, una idea del hombre
como realidad corpérea y animica, una minima doc-
trina psicolbgica —los sentidos corporales que se
enumeran en el catecismo, las ‘potencias del alma’,
los vicios y las virtudes, las nociones de arrepenti-
miento, atricion, contricién, ‘dolor de coraxon’, de-
vocibn, etc.—, una idea jerdrquica de la sociedad
—padres, maestros, mayores ‘en edad, saber y go-
bierno’—, una visidn de la historia —pueblo elegido,
profetismo, plan providencial, juicio final—, una idea
muy definida del '‘puesto del hombre en el cosmos’,
en relacion con las plantas, ios animales, los espi-
ritus angélicos y la Divinidad, una noci6én del mila-
gro y, por tanto, de una orden ‘natural’, casi de



leyes de l|la naturaleza’, todo eso sin contar las
ideas especificamente religiosas y teolbgicas, que
tienen una vertiente ideoldgica general y contribu-
yen también a formar esa imagen del mundo: lo
natural y o sobrenatural, la Encarnacién, la idea del
pecado, la nocién de eficacia —por ejemplo, sacra-
mental—, la idea de espiritu, la vision escatolbgica,
la interpretacién de la muerte y la inmortalidad, los
principios de justicia, mérito, premio y castigo, la
oposicién dei tiempo y la eternidad, etc. Esto y
mucho mas es el fabuloso, riquisimo repertorio in-
telectual en que, sin el menor propésito cientifico,
introducen al muchacho de la Gltima escuela rural
espafola el catecismo del P. Ripalda y el modesto
epitome de historia sagrada de Fleury o cualquier
otro: el diluvio y los sacrificios; judios, filisteos, ba-
bilonios, fenicios, macedonios, griegos, romanos;
Baltasar, Nabucodonosor y Alejandro Magno; el
Nilo, el Mar Rojo, el Sinai; la idolatria y el becerro
de oro; formas sociales —tribus, poligamia y mono-

gamia, concubinato—; los Magos de Oriente; el
homicidio —Cain y Abel—, la seduccidon —Sansén
y Dalila—, el mundo de los suefos —José—, las

pasiones del alma, el destino que se anuncia y se
cumple —Mane Tece Fares».

Esto, que era verdad en 1954, va no lo es; nada
de eso se ensefa en casi ninguna parte; seria un-
teresante ver cué! ha sido la ultima generacion que
ha entrado en la historia provista de ese ensefanza
elementalisima, de esa instalacibn en un mundo
complejisimo, presentado en forma infantil pero
inteligible y asimilable. Detrds de eso estid 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 filosofia griega, especial-
mente Platén, Aristételes, los estoicos, los noeo-
platbnicos; los Padres de la Iglesia; los escolas-
ticos medievales; el derecho romano. Estadn las
raices todas de Occidente, inyectadas en la vida
de cada nifio, en pueblos y ciudades, en todos los
niveles sociales y econémicos. La explicacion de
eso seria la forma de instalacién en la cultura de los
grandes maestros de Europa, San Agustin o Luis
Vives o el Dante o Descartes o Leibniz o Cervantes
o Newton. Todo ello milagrosamente hecho acce-
sible, en forma germinal, al mas tosco de los cam-
pesinos, que mediante esa ensefanza de la es-
cuela rural podia penetrar en el mismo mundo
en que habian creado esos hombres egregios, de
los cuales vivimos.

¢{Qué queda de todo ello? ;Por qué se ha susti-
tuido? Seria 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 algdn titulo aca-
démico. Seria pavoroso ver cuanto ha perdido en
claridad, en capacidad de respuesta a las cuestio-
nes vitales, en recursos para orientarse en la vida,
en solidez de instalacién, en posibilidades medias
de felicidad. Se ha producido en breve tiempo una
fantastica descapitalizacion, mucho mas honda y
grave que todas las econdmicas; porque no afecta
sélo a los recursos primarios, es decir, vitales, sino
también a la imaginacién y a los proyectos. Com-
parese coémo tenia «amueblada» la memoria y la
fantasia un labriego europeo desde la Edad Media
hasta ayer, y cOmo la tiene el hombre improvisado
que lanzan sobre el mundo los dispositivos sociales,
politicos y técnicos de los Gltimos tiempos, en un
proceso que se inicia hace unos cincuenta afios y
culmina después de 1960.

PREPARACION PARA LA VIDA ACTUAL

La ensefianza, en sus niveles elementales y me-
dios, la dirigida a todos los hombres o a grandes
mayorias, no puede intentar siquiera reflejar o resu-
mir la inmensa extensiébn de los conocimientos de
nuestro siglo. Tiene que dar la instalacibn bésica
que permita al hombre poseer y vivificar sus raices,
las que le dan condicion 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. El joven
estudiante, en la escuela o en el instituto, no puede
conocer la matematica, la fisica, la quimica, la filo-
sofia, la psicologia, la historia, las ciencias sociales
o las naturales; pero si tiene que saber como son,
qué tipo de saber, cudles son los principios que
permiten su acceso a ellas. Es menester que, Qra-
dualmente, vaya aprendiendo cémo se pueden es-
tudiar esas disciplinas, de manera que para é| va-
yan quedando «abiertas». No se trata, por tanto,
de ensenar en el Instituto —no digamos en la es-
cuela— la Ultima teoria propuesta o el Gltimo mé-
todo pedagoégico que alguien estd ensayando el
algin lugar del mundo, sino méas bien de recoger
la tradicion global por la cual se ha llegado al pre-
sente, en vista de la situacién actual —y futura,
es decir, problematica— de la disciplina.

Se dird que esto no es facil. Mi larga experiencia
me llevd hace tiempo a una conclusién: hay cursos
faciles de ensenar y dificiles de aprender; otros
son, por el contrario, faciles de aprender y dificiles
de ensefar. Soy partidario de estos Ultimos, scbre
todo porque de lo que se trata es de que el estudiante
entienda claramente algunas cosas —algunas veces,
que entienda con toda claridad que no entiende—.
Cuando se ha hecho esta experiencia de entender
y no entender (y no confundir nunca una cosa con
otra) se estd en condiciones de estudiar, aprender,
investigar, crear. Esta es la funcidn capita/ de la
ensefnanza en sus primeros niveles. Hoy, a fuerza
de informacién sin digerir, de acumulacin de datos
y estadisticas, de adoctrinamientos tendenciosos,
son muchos los que llegan a la Universidad sin
haber tenido una sola experiencia pura e intensa
de inteleccién, que les permita, comparativamente,
darse cuenta de las innumerables cosas que no
entienden y necesitarian entender.

Los decenios anteriores a la Guerra Mundial
y todavia en alguna medida durante una generacion
después, habia dominado el pensamiento europeo
una tendencia historicista. Ha habido después
una reaccién «antihistoricistan, promovida en parte
por los «analiticos», en parte por los que se Haman
—sin mucha justificaciébn— «dialécticos», finalmen-
te por los «estructuralistas», que no han compren-
dido bien que toda estructura humana estd cons-
tituida por tensiones y movimientos, y por tanto,
es intrinsecamente histérica (véase mi libro La es-
tructura social, 1955, cap. 1). El «historicismoy,
entendido como detencién en las «formas histh-
ricas», era un error —llevo méas de treinta afios in-
sistiendo en ello—, porque la historia no tolera
detencion, nos conduce al presente y, lo que es
mas, al futuro, ya que vivimos proyectivamente,
somos «futurizosy. Pero la historicidad no es un
error, sino la condicién del hombre —y por tanto,
de toda realidad, ya que esta aparece y se consti-
tuye como tal en mi vida—. Nada se entiende si no
se lo ve histéricamente. Por eso, el «antihistori-
cismo» que actualmente devasta la ensefanza la
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anula y hace estéril. No se puede comprender nin-
guna disciplina si no se ve cémo se ha llegado a
ella y a su forma actual, y no se entiende nuestra
situacién actval/ si no se ve por donde hemos ve-
nido a ella, y el camino hacia dénde. El mero «actua-
lismo» hace ininteligible el presente y obtura la
visibn del porvenir.

En este sentido, la escuela en sentido lato tiene
como misibn la preparacion para la vida actual,
y tiene que poner al estudiante en posesién de los
instrumentos para moverse en ella, proyectar, anti-
cipar lo qus va a venir, enfrentarse con situaciones
rigurosamenté nuevas que NO SOn mera conse-
cuencia del pasado, sino verdaderas innovaciones
creadoras insertas en los que hasta ahora habia
acontecido: «Ni esta el pasado —ni el ayer— es-
crito.» La escuela tiene que evitar, sobre todo, in-
culcar la idea de que «ya» se sabe sabe lo que va a
pasar, que basta con buscarlo en algin libro. La
historia no est4 prefabricada. La escuela tiene que
ensenar la libertad, porque el hombre es forzosa-
mente libre y el mundo futuro no esta «dado», sino
que hay que hacerlo.

LA LENGUA COMO INSTALACION
E INTERPRETACION

Condillac llegb a decir: /a science est une langue
bien faite. Mas bien pensariamos hoy aproximada-
mente lo contrario: que la lengua —la lengua «na-
turaly, espontanea, histbrica, viva—, cuando estd
bien poseida y se la usa creadoramente, es la forma
primera y mas importante de saber, la primera in-
terpretacién de la realidad, anterior a toda doctrina
o teoria; una de las grandes instalaciones de la vida
humana.

Se vive en una lengua. Si la lengua es adecuada,
se vive bien; si no lo es, si es defectuosa, si esta
decaida, 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 educacién
tiene que ser primariamente ejercicio y depuracion
de la lengua (que no es lo mismo que los estudios
lingiiisticos).

La lengua es un uso creador — y hay que subra-
yar por igual los dos términos—: las cosas se dicen
de tal manera, se habla «asi», 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 presion social (en el caso de la
lengua, inteligibilidad, complacencia, estimacién so-
cial, etc.). Pero la lengua se usa creadoramente,
y su ejercicio es siempre innovador, estilistico,
literario. Cada hablante elige dentro de! sistema
lingiistico —fonético, léxico, sintactico— y trans-
forma personalmente esa realidad coherente, pero
no inerte que es la lengua. La cual, como todo lo
humano, admite grados —como solia decir Ortega—,

es capaz de diversos niveles de intensidad, rigor,
perfeccién.

La funcién de la escuela —en sentido lato—, si es
preparacién para la vida, es ante todo ensefar a
hablar (secundariamente a escribir). Reforzar, co-
rregir, desarrollar, potenciar esa instalacion linguis-
tica que es la morada del hombre y de cada socie-
dad. El maximo 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, imprecision,
falta de finura, inadecuaciobn para aprehender las
cosas y sus partes, sus semeianzas y diferencias,
los contenidos intelectuales o sentimentales, y sus
matices, los deseos y proyectos. El hombre vive
dentro de su lengua, los limites de ésta son los
suyos, sus posibilidades personales estan 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 paises
—desde luego en el nuestro— es pavorosa. La len-
gua viva, espontanea, precisa, expresiva, esta siendo
sustituida po- una lengua artificial, pedantesca,
compuesta de lugares comunes, de perifrasis, de
eufemismos, de calcos de otras lenguas, sin sabor
ni gracia, que se difunden como una epidemia
gracias al poder de los medios de comunicacion.
Al mismo tiempo se difunde el uso de palabras gro-
seras, soeces, que degradan e! trato y son meros
comodines para suplir la falta de ideas o de imagi-
nacion, 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
ejemplio campesinos, sorprende la belleza, exactitud,
acierto de su expresion. Es algo refrescantes 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 —mas alla de lo que puedan ser sus dotes
naturales— porque /a lenqua lo es en ellos, los
lleva de la mano, apronta las estructuras lbgicas
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 vehiculo a grandes empresas his-
téricas —y no soélo literarias—, refinadas y acica-
ladas por escritores geniales, templadas por sensi-
bilidades agudas, que las han obligado a «dar
de si» 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 si sola instru-
mento de creacidn y pensamiento, la primera con-
dicién de la libertad.
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Masa y energia dentro

teoria de la relatividad

PRESENTACION

Conmemoramos el afio pasado el centenario del
nacimiento de uno de los mas grandes genios de
la humanidad: Albert Einstein. Si tuviéramos que
colocar debajo de su nombre un epigrafe, sin lugar
a duda escribiriamos: «creador de la Teoria de la
relatividad». La Teoria de la Relatividad ha ejercido
y ejerce desde su nacimiento una poderosa atrac-
cibn sobre cualquier mente inquieta ya sea desde
el aséptico y abstracto dominio matemético, ya
desde el apasionante campo filoséfico, o bien, desde
el sencillo asombro del hombre de fa calle.

Pero, ;qué tiene que ver todo ésto con el tema
que aqui nos proponemos desarrollar? La respuesta
es sencilla. Si hemos dicho que el nombre de Eins-
tein va unido por un lado al de una teoria, del otro
tendriamos que colocar una férmula: E = m.c2
Esta simple f6rmula, revolucionadora en multitud de
aspectos de nuestra sociedad, refleja mejor que nada
el contenido de este trabajo. Con ella se nos abre
una puerta a un mundo nuevo y grandioso: la equi-
valencia entre masa y energia.

El objeto de este desarrollo puede resumirse en
conseguir obtener una visidn clara y de conjunto
de esta relacion, estableciendo de manera concisa
y légica los distintos pasos que nos llevan de los
postulados relativistas a dicha expresion.

Creo que el presente trabajo puede ofrecer un
doble interés. Por un lado asomarnos a un plan-
teamiento forma! de la dindmica relativista y por
otro captar los nuevos principios y concepciones
acerca del universo que la nueva teoria 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. Logi-
camente no se puede dar, ni siquiera a nivel de C.0.U.,
de una manera rigurosa, todo lo que aqui vamos a
exponer, pero si es preciso que una visiébn formal
y coherente esté siempre detrds de las sencillas pa-

Por José L. ORANTES DE LA FUENTE (")

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

Es preciso sefialar que no se pretende dar aqui
una explicacién completa y detallada de los célcu-
los que exponen, lo cual alargaria notablemente
estas lineas. Por eflo, aiun a riesgo de resultar es-
quematico, he abreviado lo mas posible algunos
desarrollos remitiendo al fector a la bibliografia, bas-
tante asequible, que se da af final. Asi, por ejemplo,
considero suficiente conocida la transformacién de
Lorentz y en todo caso puede ser consultada en
casi todos los libros citados por lo que se ha omi-
tido el desarrollo.

Por Gitimo, establecer las dos partes claramente
diferenciadas de este trabajo. La primera es una
breve exposicion de las bases conceptuales y ope-
rativas de la Teoria de la Relatividad. La Segunda,
que se inicia con el estudio especifico de la masa,
es propiamente el objeto del presente trabajo que
no puede ser interpretado ciertamente sin el apoyo
de las lineas anteriores, '

TRANSFORMACION DE LORENTZ Y
FORMULACION TETRADIMENSIONAL

Existe histbricamente un hecho experimental que
precipita los acontecimientos cientificos de finales
del siglo XiX: la comprobacidn de la constancia de
la velocidad de la luz por Michelson y Morley.

Sobre esta experiencia Einstein elabora la Teoria
de la Relatividad restringida (o especial) en un fa-
moso articulo, compafiero de otros dos igualmente
revolucionarios, de 1905. Sin embargo, ya se cono-
cia anteriormente que la ecuacién de propagacioén
de las ondas electromagnéticas no era invariante
frente a la transformacién de Galileo.

Lo que esta invariancia supone es que las leyes
de la Fisica siguen siendo igualmente validas cual-

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

Resultaba, pues, que la ley de propagacion de la
luz era distinta, segin e! sistema de referencia en
que nos situdramos (seg(n la transformacién de
Galileo). Para evitar esta dificultad, Lorentz habia
introducido una nueva transformacion que la resol-
via, pero nadie habia tenido la intuicién o el valor
necesarios para sacar las consecuencias que esta
transformacién supone hasta que en 1905 aparecid
el trabajo de Einstein.

Esta transformacion suele darse del siguiente
modo:

Xy = X, /1'=-Z,‘x4=0ict
X, =X,
x, = 2ot ibxa x, = Xa TVt

NEREN & N

. e (M)

x' = Xo T iB%y [‘=_—.1t“(/c X
4 R — R

1 -/ N E

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

Las conclusiones que Einstein deduce podemos
resumirlas asi:

a) El tiempo deja de ser una magnitud absoluta
e independiente para cualquier fenémeno del
universo, sino que estd estrechamente relacio-
nado con el sistema de referencia que tomemos.

b) Las longitudes y distancias espaciales dejan de
ser iguaimente entes absolutos (varillas de lon-
gitud constante), sino que depende igualmente
su medida del sistema en que me encuentre.

c) El Universo deja de ser tridimensional para con-
vertirse en tetradimensional, donde la cuarta
coordenada estd intimamente relacionada con
el tiempo.

Podemos dejar hablar al propio Einstein a este
respecto. «La concepcién de algo que sucede era
siempre la de un continuo de cuatro dimensiones;
pero el reconocimiento explicito de ésto estaba
oculto por el caracter absoluto asignado al tiempo
prerrelativista. Una vez que se elimind la hipbtesis
del caracter absoluto del tiempo, particularmente en
lo que se refiere a la simultaneidad, aparecid inme-
diatamente el concepto de tetradimensionalidad del
espacio-tiempo. Lo que tiene sentido fisico no es
ni el punto en el espacio ni el instante de tiempo
en que algo ocurre, sino (nicamente el aconteci-
miento mismo...»

Junto con esta visién tetradimensional existe otro
elemento, ya mencionado, que conforma la filoso-
fia de la Teoria relativista. Consiste en establecer el
principio de que todas las leyes fisicas 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 lleva a
que debemos reformular todas las leyes conocidas
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para que sean /nvariantes en su forma cuando las
sometamos a fa transformaciéon de Lorentz.

Asi, por ejemplo, cuando en una ley nos apa-
rezca el tiempo esa ley no puede ser invariante,
pues la coordenada tiempo «varia» de un sistema
de referencia a otro. Por ello, se recurre a construir
una cantidad «invariante» que denominaremos tiempo
universal y se representa por:

de=dt J1 - f2 (2)

donde dt es el tiempo elemental de un sistema K.

Los conceptos y magnitudes fisicas habituales
tendrdn que ser remodelados y adaptados a este
nuevo espacio tetradimensional, pero hay que ad-
vertir que ésto No se consigue sin Mas que anadir
una coordenada. Lo (nico 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-
cién habitual la representamos por un vector (V,,
V,. V;). en la tetradimensional tendremos cuatro
coordenadas (U,, U, U, U,) cuyos valores son:

T =123
NI &

FUERZA, CANTIDAD DE
MOVIMIENTO Y ENERGIA

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

dpF = d
dt dt

i

(mVy) = F, (4)

{Cobmo se transformard esta expresion en el for-
malismo tetradimensional? Si queremos que se man-
tenga invariante frente a la transformacién de Lo-
rentz, es evidente que (4) no lo es. Es logico supo-
ner que la forma correcta ha de ser:

d -
a4t (muy) = K, (5)
denominado Kv como fuerza de Minkowski. No po-

demos suponer que las componentes espaciales
de K coincidan con las de l!a fuerza, sino que

K, —— F, cuando g - 0.

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

& ( *:Ty‘;:)= K T
VAR £




de donde sacamos la conclusion que:

P, = — 0

(6)

¢{Qué significado tiene la componente K,? No es
dificil ver que su valor es de la forma:

c 1 -2

que llevada a (5) nos da:
& <—'-~T.,°2: )= Frv )

Si recordamos el significado clasico de F.v (igual
a la derivada de la energia cinética), llegamos a la
conclusion de que la energia cinética es.de la forma:

- _.__mﬁ — (8)

que, para velocidades pequefas, se puede des-
arrollar como:

;
T——me? + &
mce< + 3

2
et mv

, . . 1 N
Nos aparece aqui el término clasico 5 m.V

mas la constante m.c.2. Esta constante podriamos
eliminarla, ya que no afecta a la derivada temporal
de T, pero la mantenemos en esta forma, ya que

. T
asi el momento P y i< forman un tetravector

Ay

momento universal, P, definido por:

en donde

Lo primero que salta a la vista de estas expre-
siones es que el momento y la energia cinética dejan
de ser conceptos independientes para transformarse
en una misma cosa: el momento universal. Pot
otro lado, si no existen fuerzas exteriores K = 0.
esto implica que se conserva la cantidad de movi-
miento y la energia cinética (seglin los conceptos
relativistas).

Todo eillo es de enorme importancia y sefiala una
clara diferencia con la mecanica clasica en donde
ambas leyes de conservacidn eran independientes.
Esto ocurria en los choques inelasticos en los que
se decia que la variacién de energia cinética se

transforma en calor. Desde el punto de vista rela-
tivista quiere esto decirnos que si hay una varia-

cién de la cantidad—;— mV2, como T debe man-

tenerse constante, dicha variacion se debe compen-
sar con una modificacién en los términos del des-
arrollo de (8). Particularmente, para bajas velocida-
des, debe haber un incremento en el término mc2,
denominado energia en reposo, proporcional a esta
variacién, es decir:

AE = Am - ¢? (10)

que es la famosa relacion de Einstein, ld cual nos
indica que en tales casos debe haber una modifi-
cacion de la masa en reposo. Este efecto es inobser-
. ; AE
vable para pequenas energias, ya que Am = o
y ¢2 es un nGmero muy grande, pero tiene excep-
cional importancia en procesos radioactivos y de
creacidn-aniquitacion de pares de particulas.

La relacién entre energia y el momento se expresa
facilmente, teniendo en cuenta que el médulo del
tetramomento es constante:

4 T2
> = - 2 = p2 —
- DVDV mc¢ p o2

es decir:
T2

H

p2c2 + m2c4 (11)

ALGUNAS CUESTIONES EN TORNO
AL CONCEPTO DE MASA

Ya hemos visto en el apartado precedente cémo
surge el concepto de energia dentro del dominio
relativista. Su vinculacién al momento de la par-
ticula hace que constituya con él otra magnitud
mas genérica, que hemos denominado tetramomento
o0 momento universal. Vamos a detenernos en revi-
sar brevemente la forma en que se dan estos con-
ceptos en introducciones elementales al tema y las
consecuencias que pueden presentar.

En dichas introducciones a la Teoria de la Retla-
tividad, que se hacen en los textos de Fisica gene-
ral, se suele desechar la imagen tetradimensional y
recurrir a construcciones heuristicas, estableciendo
algunos conceptos a priori y unas supuestas bases
experimentales.

Asi, por ejemplo, para obtener las expresiones
relativistas de la energia se postula el hecho expe-
rimental de que la «kmasa» depende de la velocidad
en la forma:

in

m, = - (12)
v 1 - p?

denominando a m, la masa relativista, mientras que m
es la masa de la particula en reposo. A partir de ésto
se deduce la nueva expresion del momento, ya que
«lbgicamentex;



p=m, V= ﬁ’TTT:_V"_:"' (13)

Llegados aqui se repiten todos los pasos que en
mecénica clasica se siguen para obtener las expre-
siones de la Energia y de la fuerza.

Sin embargo, este planteamiento empobrece, de
una manera notable, el trasfondo y significado de
la teoria relativista reduciéndola a un «ardid mate-
maético» 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 desarrolio casi
ningan punto de conexién entre l0os conceptos base
de la teoria relativista y el resultado experimental
de variacion de la masa con la velocidad. Con todo
ello se anula el caracter de revisién critica de los
conceptos clasico que lleva consigo la nueva teo-
rfa, ya que no se menciona siquiera cémo se han
obtenido esos resultados experimentales.

Una manera de inquietar la mente clasica del
alumno seria describiéndole alguno de los experi-
mentos con los que se comprueba la variacién de
la masa. Por ejemplo, un estudio elemental del es-
pectrobmetro de masas hace caer en la cuenta que
las particulas, cuya masa queremos medir, han de
ser aceleradas a altas velocidades (si queremos poner
de manifiesto algin efecto relativista). La medida
de su masa se calcula por la desviaciébn que sufren
dichas particulas al atravesar un campo de fuerzas,
perpendicular a la direccion de las mismas, ya sean
eléctrico o magnético. Dicha desviacién es propor-
cional al cuadrado de la longitud del trayecto re-
corrido por la particula en dicho campo, e inver-
samente proporcional a su masa.

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

FIG. 1

Podemos suponer que este acortamiento de la
desviacion se debe a un crecimiento de la masa
con la velocidad; pero, ;donde se encuentran las

bases relativistas en este razonamiento? Conside-’

rando estas podemos razonar de otra forma: sabe-

10

mos que una particula con velocidad v observa una
contracién en las longitudes dadas por la contra-
cibn de Lorentz. Por tanto, no ve la longitud del
campo de fuerzas como es |, sino contraida hasta I',
tal como observamos en la figura:
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Vemos de estos razonamientos que la masa en
cuanto tal no ha variado realmente; lo Unico que
ocurre es que aparece un factor de contraccion re-
lativista en las expresiones utilizadas para calcular-
la. Es decir, la masa sigue siendo una propiedad
caracteristica de la particula y, por tanto, no hay
razbn para introducir un concepto ficticio que no
tiene més objeto que el de conservar formalmente
las expresiones clésicas.

Esta fuerte tendencia (seguir manteniendo for-
malimente las ecuaciones no relativistas) hace sos-
pechar de que no se haya comprendido lo que sig-
nifica realmente |a teoria de la relatividad. Efectiva-
mente: hemos llegado a-la conclusién de que es
necesario, a partir de ahora, considerar todos los
sucesos dentro del espacio tetradimensional de
Minkowski. Esto lleva consigo una reformulacién
de todas las leyes y magnitudes fisicas y no una
simple generalizacibn «afadiendo una coordenada
masy». Empenarse en seguir manteniendo (aln sola-
mente desde el punto de vista formail) las expre-
siones clésicas equivale a forzar dichas expresiones
introduciendo conceptos dudosos desde el punto
de vista fisico.

RELACION MASA-ENERGIA

Con todo lo expuesto resuita evidente que la
masa sigue siendo una propiedad intrinseca de la
particula (nos referimos, claro estd, a la masa en
reposo que es la Unica que tiene significado fisico,
pues la «otra» depende del estado de referencia del
observador, cosa absurda para la propia particula).
Se podria argumentar ahora: ¢Qué significado tiene
entonces la relacidn de Einstein entre masa y ener-
gia? Si esta relacion es cierta, /por qué a un aumento
de energia cinética no le corresponde un aumento
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de masa?; ;/no parece que todo ésto estd en con-
tradiccidén con los hechos experimentales?

Vayamos por pasos. En primer lugar establecimos
que. en ausenci/a de fuerzas exteriores al sistema,
se conservaba el tetravector P, lo que equivale a
la conservacion de p y T. Por “tanto, en estas con-
diciones, cualquier variacién de energia cinética (en
sentido clasico), tiene que ser compensada con una
variacion de masa de signo contrario. Esto se puede
comprobar experimentalmente con los productos de
desintegracidn de un dtomo. Podemos suponer que
la energia total de la particula'se haya repartida en
dos partes: el recipiente dindmico de la energia ci-
nética y el estatico cerrado por la masa de la par-
ticula. Esos dos recipientes no estan incomunica-
dos, sino que puede haber un intercambio entre
sus contenidos.

Tal como dice Levich en su curso de Fisica Teb6-
rica, «la masa y la energia estan indisolublemente
unidas entre si y son proporcionales. No hay que
confundir, claro esta, los conceptos de equivalen-
cia y de identidad. La energia y la masa son dos
caracteristicas fisicas de las particulas, distintas una.
de otra, y la ley de equivalencia establece Unica-
mente la proporcionalidad entre ambas. La relacién
mutua entre masa y energia es andloga a la que
existe entre las masas gravitatoria e inerte en meca-
nica clasica: las dos estan indisolublemente vincu-
ladas entre si y son proporcionales, pero constitu-
ven a la vez caracteristicas distintas».

Como resumen, hemos de indicar una vez maés
el peligro que se corre al exponer el concepto de
energia relativista fuera propiamente de la formu-
lacion tetradimensional. Conceptos experimentales
no fundamentados debidamente en la teoria pue-
den dar origen a interpretaciones errbneas asig-
nando car&cter real a expresiones o denominacio-
nes que soOlo lo tienen desde un punto de vista
formal y operativo. Por otre lado, la formulacién
tetradimensional’ ofrece un panorama energético,
coherente con las bases de la teoria relativista, al
mismo tiempo que se deducen en forma sencilla
todas las propiedades de los nuevos entes fisicos:
los tetravectores.
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[3] Salvador Rueda,
innovador y actual

SALVADOR RUEDA, EL ESCRITOR
(1857-1933)

Se cita a Rueda, de pasada y casi con rubor, en
el capitulo 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 denigratorio de la confron-
taciobn con los grandes; mucho mas triste que la
tierra apisonada del olvido absoluto. Intento res-
catar su poesia, profusamente estudiada a principios
de siglo, y sefnalar lo original de sus aciertos y su
influjo, poco reconocido, en la lirica contemporéanea.

CANTOS DEL NORTE

JUEGOS DE LUZ. Rueda o la luz, Rueda o la
musica. Podemos contraponer estas equivalencias
a la designacioén usual: Rueda o e/ color (1). Vélidas
todas. Sintagmas casi estereotipados, y acaso exce-
sivos, en su formulacidn definitoria. Y, superados
los tres estadios, fijar la formula definitiva: Rueda
o los sentidos despiertos. Desde la luz ambiente,
las cosas, convertidas en sensaciones, (legaban

Por Maria Antonia SANZ CUADRADO (")

en tropel —titulo de una obra suya, que sefala el
primer éxito de su carrera— a sus 6rganos receptivos,
y el poeta, en tumultuosa, deslumbradora, apasionada
y rapidisima elaboracion, las devolvia, transformadas
en cantico, al foco de origen. Sus compaosiciones,
generadoras ellas mismas de luz, estallantes, irisadas,
vibrantes de musicalidad, ricas de dindmicas inter-
ferencias sensoriales, rutilaban con cegador chis-
porroteo. Rueda, en sus versos, fue expansivo,
alegre, soleado, como Malaga. La luz, entrdndosele
por los poros, incendidndolo, iluminaba su alma
extraordinariamente sensible. Le abria los ojos,
avidos de captar la esplendidez de la naturaleza;
le caldeaba el cerebro, haciéndole forjar fantasias
abigarradas. Sus libros ——poemas, novelas, dramas,
critica— chorrean luz; son un inmenso brochazo
luminoso que rompe con su brillantez el uniforme
y mate medio tono cromatico de la poesia espafola
de su época. :

El vate malaguefio reclama luz y oxigeno; la
delicia del sol y del aire puro:

«En la cueva en la que trabajan los malos acadé-
micos de Real orden —se duele— no hay una rafaga
de oxigeno ni un rayo de sol para la lengua, que
en la Academia esta paralitica y habla con trabajo.
En ese estancamiento cas/ todo es malsano: el aire

(*) Catedratica de Lengua y Literatura Espanola del
I.IN.B. «Joaquin Turina» de Madrid.

(1) Ya en pleno triunfo del poeta de /a raza, el adjetivo
colorista sirvib para caracterizar, en conjunto, su produc-
ciébn poética. Miguel de Unamuno (Fragmento de una
carta, sirve de prélogo al libro Fuente de salud) dice:
«Dejan sus cosas una impresiébn que da apetito de vivir,
y esto vale tanto como las mejores y mas profundas ideas.
Se le ha hecho guerra muy sistematica, pero si su natural
condescendiente y atable le deja cerrar oidos a aduladores
y detractores, lega a nuestras letras algo que sea, como
en nuestra pintura... Goya.» SALVADOR RUEDA: Fuente
de salud. Madrid, 1906, pag. Il

Gonzélez 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 espanoles o tibetanos —-asi son
de frios y sin vigor sus poemas— la poesia de Rueda...
surge como una épica espiral de gloria y de lirismo elevada
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en honor de la raza triunfante.» (ANDRES GONZALEZ
BLANCO: Salvador Rueda y Rubén Dario. Estudio ciclico
de la poesia espafola en los Ultimos tiempos. Madrid,
1908, pags. 146-7.)

Rafael Cansinos Assens en el articulo Preciosistas y
arcaizantes, incluido en su libro Las escuelas, que obtuvo,
en 1925, el Premio Chirel, de la Real Academia Espafola,
recuerda: «El reconocimiento de la palabra, como elemento
cromético, como medio pictérico, 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 cromdtico, a la manera de Salvador Rueda, el
autor de tantas leves acuarelas estivales y de tantos opacos
lienzos de otofio.» (R. CANSINOS ASSENS: La Nueva
Literatura. |l. Las £scuelas (1898-1800-1918). Coleccion
de estudios criticos. Segunda edicién. Madrid, 1925,
pag. 122)

Recientemente, especifica J. A, Tamayo: «Se hizo
topica en su dia la ecuacién “"Rueda = color”... JEl color?



es pesado, la luz mortecina, el suelo fétido. jAire,
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), proctama su biégrafo Almodévar.
Copia, después, las siguientes palabras de una carta:
«Cuando cierro los ojos y me acuerdo de Andalu-
cia...», se me interpone un panoldon de manila; y a su

*través, veo la luz de Murillo, carmenes de Granada,
jardines de Sevilla.. Veo los endecasilabos de luz
—versos sagrados— de la Mezquita cordobesa (4).

La intensa claridad malaguefia aviva los colores.
No obstante, su transparencia y finura permiten
distinguir variadisima 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 seleccidn en los temas, en las
imagenes y en los vocablos; se censura lo desmesu-
rado e hiperb6lico de su imaginacion; se lo tacha
de géarirulo, de vano y de superficial (6). La falta de
formas pulidas y trabajadas; la penuria de melodias
desnudas, de armonias exacta®; la carencia de
mesura verbal; el exiguo poder de sintesis; la escasa

percepcion de o exquisito, del matiz (7)., son,
segun la mayor parte de los criticos, lunares en su
labor poética. Y es frecuente encontrar composicio-
nes difusas, de incontenible verbalismo; rudas
pinceladas de color, imagenes simbolistas y delicio-
sos apuntes, en los cuales las ideas musicales y
cromaéaticas, debidamente matizadas, se ramifican
e irradian exquisitos haces de luz. El prepar6, al
menos, la retina poética espahola, de vision harto
burda en su tiempo, incapaz de percibir los juegos
coloristicos y luminosos de nuestros culteranos
del siglo XVII y la hizo apta para los sutiles mala-
barismos épticos de los modernistas (8). Compren-
di6, asimismo, lo esencial de la nueva estética
personificada en la multiforme obra de Dario, a
quien ensalz6 en todo momento (9).

Informa Rueda a Ixart en £/ ritmo «La contesion
que haria a usted mi ilustre amigo Rubén Dario,
por cuyo juicio me pregunta, seria la siguiente: "El
verso no es colamente un vehiculo, es la esencia
misma de la poesia hecha ritmo; quiero variedad
de armonias, de esencias, de formas; deseo un
prisma y no un sélo tono; una orquesta y no
una séla voz. La instrumentacion de las ideas y
sentimientos, la técnica poética es belleza de la
més pura, y no retbrica mecéanica. Segin esté
equilibrado el temperamento de cada poeta, brotan
en él sentimientos e ideas, tirando a musicales o a
escultdéricos o a pictéricos; las combinaciones

No solamente el color; también amaba la forma. Y colores
y forma no aislados, sino en armdnica combinacién vital.
Armonia, que es ritmo» (JUAN ANTONIO TAMAYO:
Salvador Rueda o el ritmo, en Cuadernos de Literatura
Contemporanea. Consejo Superior de Invest. Cient., nOm. 7.
Madrid, 1943, péag. 8.)

Gerado Diego afirma: «Una de las palabras que ha
tenido mas fortuna para designar la personalidad de Rueda
como poeta es ésta de colorista. El gran Salvador era, en
efecto, un poeta, no tanto cromatico —esta palabra tiene
un tufillo parnasiano, de gemas y naturaleza muerta, que
no le va bien a nuestro silvestre y pajarero mediterrdneo—
como colorista. Yo diria pirotécnico.» (GERARDO DIEGO:
Salvador Rueda. pub. y t. cit. en la nota anterior, pag. 51.)

(2) SALVADOR RUEDA: £/ ritmo. Critica contempo-
rénea. Biblioteca Rueda. IV. Madrid, 1894, péag. 39.

Constituyen la parte rotulada £/ ritmo, una serie de cartas
de nuestro poeta, contestacion a otra de J. Ixart, en la que
éste, deseoso de conocer el pensamiento de Rubén Dario,
y el del destinatario, acerca del ritmo en /a poesia, suplicale
le proporcione un supuesto articulo de Rubén, y le comu-
nique lo que él, Rueda, tenga escrito o pensado sobre tal
asunto. Ixart sblo conocia, reltivo a dicha materia, los
estudios de Benot y los intentos de algunos criticos y
poetas catalanes. Pensaba acometer, de frente, un trabajo
detallado.

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

(4) Idem, ibidem, pag. 18.

(6) Variaciones sobre un color. Pertenece a Cantos del
Norte, primera parte del libro £n tropel. Cantos espanoles,
por SALVADOR RUEDA, con un Pdrtico de Rubén Dario
(el poema Libre la frente que el casco rehusa). Segunda
ediciobn. Madrid, 1893, pag. 33.

(6) «El peor enemigo de la poesia de Salvador Rueda
es su propia generosidad.» (GUILLERMO DIAZ PLAJA:
Historia de la poesia lirica espanola. Col. Labor. nims. 401-2.
Segunda edicién. Barcelona, 1948. p4g. 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 —sefala el primero—.» «Pero las trans-
formaciones de la poesia espafola en estos Ultimos tiempos
nos han acostumbrado a un arte méas depurado...; hoy se
persigue una forma mas trabajada.» (Artic. cit., pag. 18.)

«Pues bien —explica el segundo—, ... Junto a las combi-
naciones mas tdpicas, a los juegos mas vistosos de la
vieja retdrica, nos asombraria la variedad y la audacia de
tantas yuxtaposiciones imprevistas, la gracia rustica de
tantas imagenes finisimas o desaforadas, pero llenas de
sabor, de novedad, de impetu.» (Artlc. cit., pag. 52.)

(7) Cansinos Assens reconoce el amplio magisterio
del poeta, rdpidamente superado por los discipulos:
«Abri6 la via para ese arte de! matiz que sus sucesores
pretendieron erigir en norma.» (Ob. cit., pags. 123-4.)

(8) «En efecto, dentro del sentido pictérico -—indica
Orozco— que, como ya hemos dicho en otra parte, guia
al poeta barroco, encontramos, como uno de los aspectos
fundamentales de él, no sdlo la riqueza y aprecio del color,
sino adem&s su manejo con sentido de pintor, buscando
matices, armonias y contrastes.» (Estas cualidades se
advierten en Rueda.) (EMILIO OROZCO DIAZ: Temas de/
Barroco. De poesia y pintura. Granada, 1947, pag. 71.
Publicado en Anejos del Boletin de la Universidad de
Granada. Estudios y Ensayos, 1ll.)

MARGOT ARCE BLANCO trata del color en la obra
de Garcilaso de la Vega (Contribucién al estudio de la -
lirica espanola del siglo XV/), en su libro asi titulado.
Anejo XIlI de la R.F.E. Madrid, 1930.

Consdiltense también: Dr. Y. PINO SAYAVEDRA: la
poesia de Julio Herrera y Reissig. Sus temas y su estilo.
Universidad de Chile. Facultad de Filosofia y Ciencias de
la Educacion. Seminario de Castellano. Santiago, 1932.
pags. 64-83.

ALBERTO SANCHEZ: La poesia sevillana en la Edad
de Oro. t. IX de Clasicos Castilla. Madrid, 1948.

Y mi andlisis del color en la poesia de Valle-Inclan:
Flor de Santidad y Aromas de Leyenda, estudio compara-
tivo. Cuadernos de Literatura Contemporanea, nom. 18.
Madrid, 1945. pé4gs. 503-38.

(9) «Como sabe el publico espafol, se halla entre
nosotros... el poeta que, segun frase de mi ilustre amigo
Zorrilla San Martin, autor de Tabaré, méas sobresale en la
América latina; el que del lado all4 del mar ha hecho
la revolucién en la poesia; el divino visionario, maestro
en la rima, musico triunfal del idioma, enamorado de las
abstracciones y de los simbolos, y quintaesenciado artista
que se llama Rubén Dario.» (Nota al frente del libro £n
tropel. pag. I. Notese el subrayado.)
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métricas surgen por impulso natural, no se fraguan
por célculo, etc., etc.»

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

Van impresas en negritas las frases mas signifi-
cativas, conducentes a probar mis asertos. El mismo
sistema sigo en los trozos seleccionados a conti-
nuacién, donde desarrolla Rueda su credo poético.
Nos interesan especialmente las alusiones a |a
famosa teoria bandeleriana de las correspondencias
—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 plastico-coloreado. En los
troncos, en las raices de esas plantas, palpita el
titmo 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 matema-
ticas bellas, compéas, armonia callada, ritmo mudo,
pero vibra a su modo en la retina, que a su modo
también tiene algo de oido, como el tacto tiene algo
de vista, de pupila: en cada yema de dedo va un
ojo ex6tico cuya mirada es la adivinacién sensitiva...»
«Volvemos al ritmo vegetal, al de las flores. Ese
jazmin que cubre la fuente lleva dentro, en su
complexién fisiolégica, el ritmo; es un poeta a su
manera, poeta verdadero, pues no necesita buscar
la combinacién 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 numero de
esas hojas o rimas, compone una estrofa o flor.
El jazmin, pues, posee, por don de la naturaleza,
el ritmo de los ojos» (12).

Idéntica teoria expone en verso:

Pero como escriben con grupos de hojas,
los mil organismos de plantas y flores:
una estrofa arménica 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 ensefiando
vienen esas flores sus rimas al viento,
siempre con los mismos pétalos cantando
la inmortal y eterna gloria del acento (13).

Y continua en prosa:

«Son habas contadas...; son matematicas esto
que expreso y nada hay en ello de imaginacién;
no hay mas que logica y logica. Yo no hago mas

que usar el sentido trasiaticio y pasar el compas
métrico de la poesia al compas métrico, de lo que
es poesia también, de las flores. No tiene cada
sentido del cuerpo humano sus funciones des-
ligadas en absoluto de los demas sentidos, no:
usted oye una quintilla, en musica 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 fa quintilla
métrica, la de la poesia? Para despertarnos una
emocion bella. En el primer caso, la emocién
llega por el oido: en el segundo, por los ojos...
y tanto monta» (14).

Més adelante, vuelve a insistir:

«Si, por derecho propio, porque Dios ha
querido, ia pluma del poeta es un resultado
de todas las bellas artes; en ella esta la linea,
la musica, el color...» (15).

He aqui, por Gltimo, los conceptos con que resume
su manera peculiar de sentir y de expresar la poesia.
Rueda intento calar hondo en las cosas; le repugnaba
lo vacuo; si no logré su propésito, fue contra su
voluntad artistica:

«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 poesia;
que estudien los medios de expresidon, que indaguen
los misterios que hay en el ritmo hablado, el cual
no es s6lo compés, sino que es idea, emocion;
que se persuadan de que la plasticidad escrita lleva
también idea, de que el color expresado con palabras
es, asimismo, idea, sensaciones, fuerza, y que den
en la cuenta de que en la arquitectura escrita, en la
combinacién de estrofas, va modo de ser del que
las dispone, temperamento, personalidad, alma, que
se diferencia de los demas 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 artistica— el juicio de Gonzélez Blanco:

«Alguien diria (y yo lo hubiese dicho tiempo atrés)
que la poesia de Salvador Rueda es eminentemente
plastica. Esto, enunciado en son de elogio, me
parece una ridiculez y un sarcasmo. He formado en
esto mi opinién cerrada, escueta, sin vacilaciones
ni distingos. Denominar a una poesia pl/éstica es
como denominar a un cuadro musical;, o a una
estatua, pictérica, o a una sinfonia, retérica. Esto no
se puede aceptar sino a titulo de chanzoneta y burla...
Esta confusién de las artes..., tan comin en nuestra
época (confusién, por otra parte, meramente critica,
verbal y tebrica, sin realidad positiva ni aplicacién
practica, afortunadamente), engendra lamentables
extraviosy (17).

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

EL VIAJE. ;COémo vidé un poeta del sur la tierra
asturiana? ;Refractd su prisma posdtico la suave
luz difusa? ;Acerté a contemplar cor: ojos penetran-
tes el cieio gris y tranquilo...; la manina... bajo los

(10) Ob. cit, pégs. 1-2.
(11) Véase, para esta nomenclatura, PINO SAYAVE-
DRA. 0b. cit., pégs. 96-101.

{12) E/ritmo, pags. 6-7. Tengo que servirme, con objeto
de documentar mis juicios, de citas aducidas por diferentes
estudiosos, bien que procuro probar con ellas otras tesis.
Véase: NARCISO ALONSO CORTES: Armonia y emocion
en Salvador Rueda. «Cuad. de Lit. Cont.» niim. 7, pags. 45-6.
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(13) «El acento en la poesia.» SALVADOR RUEDA:
Antologia poética (1885-1930). Nota preliminar de (F. Car-
los Séinz de Robles.) Col. Crisol, nim. 144, Aguilar.
Madrid, 1954. péags. 461-2. :

(14) £/ ritmo, péag. 7.

(15) /dem, pag. 66.

(16) /dem, pag. 67.

(17) Ob. cit. pég. 23.



rayos del sol a veces..; la tarde eterna de dulce
tristeza silenciosa..., la serenidad sonadora de la
solemne y seria naturaleza? (18).

Rueda estd a punto de emprender su primer viaje
a Asturias, y se confiesa, a priori, con palabras
ingenuas, casi pueriles, entusiasta de esta regién (19)

Cantos del/ Norte, titula, acaso influido por Heine,
las doce primeras composiciones —producto poético
de la excursibn a Borines— del libro En tropel/, las
cuales alaba asi Gonzéalez 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 entusiasmé sin reservas al critico asturiano:
«;Qué decir ante una poesia 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,
desdichadisima:

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

Este canto elegiaco 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 montafas, al lado de las pomara-
das verdes; este canto es quiza el mejor canto a
Asturias que se ha escrito y no ha sido superado
en emocion por ningln poeta, ni aun asturiano»
—pondera el apologista (24).

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

Almodbévar y Gonzélez Blanco niegan las remi-
niscencias de Gbéngora en el poeta de Benaque.
Grosso modo, la poesia de Rueda se halla muy lejos
de la gongorina. Sin embargo, determinados proce-
dimientos se identifican con los de don Luis. Encon-
tramos en E/ canto de las carretas humanizaciones
del paisaje, de las cosas naturales e inertes. Pero
lo que en el refinado cordobés es completa huma-
nizacion metaférica, en el exuberante malaguefo
no pasa de comparacion:

"Por las altas montafas del verde Asturias,
por los desfiladeros y los barrancos,

donde fingen las rocas grefias de furias

y gradas de gigantes los recios flancos;
donde las simas lanzan de entre sus bocas

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

De aqui al complicado juego conceptual e ima-
ginistico del Polifemo., quizd el méximo esfuerzo
retérico-constructivo del Géngora cul/to; poema
en que la naturaleza se nos entra por los ojos con
un aspecto fisico 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, magnifico logro de musicalidad,
de acomodacidén de la palabra al ritmo interno del
poema —marchan parejos el desarrollo de las ideas
y el retardado andar de las carretas rechinantes—
se obtienen cuatro excelentes versos:

Salvador Rueda (1857-1933)

(18) LEOPOLDO ALAS, «CLARIN»: Adios Cordera...

(19) «Ver, por fin, Asturias! [Contemplar el puerto de
Pajares| |Sentir atravesar el tren como un huracén de hierro
las montanas! jAdmirar en el propio terreno lo que era una
esfollaza, un baile popular, una fiesta! [Qir resonar en su
aire natal a la gaital |Percibir el caracteristico chirrido de las
carretas! |Beber sidra al pie de la pipal... Todo esto em-
pezd a dar vueltas en mi cabeza, y se me hacian largas
las horas que restaban para que el tren nos impeliera hacia
el Norten. (Dedicatoria, a los hermanos Ballesteros, de la
obra En tropel, péags. 7-8.

(20) Ob. cit, pag. 141.

(21) La Antologia de Aguilar la recoge entre las pé-
ginas 59-62.

(22) Ob. cit., pag. 141.

(23) En tropel, pag. 14.

(24) Ob. cit., pag. 142.

(26) En tropel, pag. 13.

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

¢(Qué suefias tan alta, gentil vidriera?
{Qué suefias tan alta, melbdica ojiva?,
toda melancélica, toda lastimera,

toda interesante, toda pensativa?...

(Antol., pag. 206).

También recuerda al Géngora de Las soledades’ («Era
del afio la estacion florida —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,
llevando en el testuz aparatoso
la astada media luna...,

(Antol., pag. 201).
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El gafan, entre el juego de los varales,
llenos hasta las puntas de yerba verde,
lanza una copla triste que en los maizales
y en los altos castaios larga se pierde (27).

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

Asturias .un lamento va suspirando,
que es la vz 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 lluvia valles y valles,
cierran altas barreras sus horizontes
y fantasmas de niebla cruzan sus calles.

El frio en sus entrafias 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 aima de Asturias no es triste;
el propio Rueda lo reconoce en La herrada y en
La esfollaza.

Volvamos a £/ canto de las carretas. Es facil advertir
—unida a la humanizacion indicada antes— una
correspondencia o sinestesia, diluida en versos
fluyentes:

Un muasico es el campo que la armonia
va casando en las hojas de miles flores,
y es cada huerto alegre la sinfonia
de Opera sin sonidos, fija en colores (29).

No escap6 a la desvelada sensibilidad del poeta
la delicada faz risuena del campo astur. Sinestesias
més punzantes y alambicadas se encuentran en
muchos poemas del autor de Los sflabarios errantes.
Gustense, licor ardiente y aspero, las de Ascua

Vierte la cigarra
su vaso de fuego,
su 4nfora armoniosa de trémula lumbre,
cual si de una fuente manase cayendo.
Un bordébn de guitarra morisca,
que nunca ve roto su largo lamento,
un bordén de una llama tejido,
un alambre armdnico de sones de incendio,
parece la cuerda de /umbre cantora
del cdlido insecto.
Es ascua canora,
arpa de dos élitros,
lira de dos alas (30),
pandero africano, monocordio griego,
crotalo 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

se consiguen por medio de un paralelismo ideologico
de inusitada modernidad y eficacia; més, 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 tiende

sobre un tapiz de luces
para formar conjuntos

de acordes armonias.

Y como tienen musicas

los dedos polifénicos
de Dios, a cada pluma

bellisima que prende,
suena también la nota

del génesis de un canto,

estd Dios disefiando
mientras feliz sonrie

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

No hay nada que singularice y diversifique las
sensaciones luminosas que vivi6 Rueda en Astu-
rias, de las experimentadas en el litoral mediterrdneo.
Tornemos a £/ canto de las carretas

Al dar tras de las crestas el rojo disco
que las luces del dia lleva sujetas,

se escuchan rebotando de risco en risco
los ecos rechinantes de las carretas (34).

Pero la hora crepuscular y las gradaciones de la
puesta de sol, habilmente dosificadas, comportan
un sentimiento de melancolia que sirve para comu-
nicar el tono adecuado al poema. Las pinceladas
luminico-cromaticas no afaden 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 del 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 danza

en los cristales que juegan.

(27) En tropel, pag. 13.

(28) Notese la-altisima calidad de esta estrofa, en la que
el tercer verso alcanza la cumbre expresiva. Antol., pag. 30.

(29) En tropel, pag. 14.

(30) Estas y parecidas metaforas acercan la técnica
de Rueda a la gongorina.
(31) Antol, pag. 397.
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(32) Paralelismo muy diferente del tradicional galaico-
portugueés.

(33) El poeta es siempre fiel a sus hallazgos mas po-
sitivos.

(34) En tropel, pag. 13.

(35) /dem, pags. 14-15.

(36) GONZALEZ BLANCO: Op. cit., pag. 143.



En el ambiente palpitan
las tembladoras moléculas (37).

He aqui, subrayada, una imagen de belleza cum-
plida: '

Dormios bajo las olas,

xanas, graciosas y bellas,

que ya el sol viene clavando

- sus flechas de oro en la niebla (38).

ESCALAS. El poeta, enamorado de la palabra
que le da titulo y del orden jerdrquico que representa,
la prodiga hasta el abuso en innumerables lugares
de su obra total. Las rafagas luminosas serpean a lo
largo del poema:

Forma miserable

que encierra mi alma,

y del noble espiritu

oscurece la fulgida llama

lleve para siempre

tu memoria consciente 0 mecanica
de esta poesia

la idea sujeta por ritmicas alas (39).

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

El manantial en las rocas
hilos sonoros babea

y sobre el pendn la rana
repica su castanuela (40).

La luz chispea en los versos; descomponiéndose
en colores. de hameda 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 pequefas.

y fijan con arte mégico

su blanco lucero en ellas.

El arco azul 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 rafaga,
fleco de oro en la estrella latente
y sonido en las cuerdas del arpa (41).

Las imagenes luminosas se suceden sin interrup-
cion:

La burbuja loca

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 nitida estancia,
del collar de una reina ser puede
la perla mas clara (42).

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

El fétido estiércol

que aviva la savia,

del rosal junto al tronco esparcido,
vegetales urdimbres traspasa,

en las fibras penetra, subiendo

de la vida la incognita escala,

y la planta, crisol misterioso,

purifica la inmunda sustancia,

y a los rayos del sol la devuelve
hecha rosas brillantes de néacar (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 marmol,
brillo alegre en las luces del alba

y arco azul en la onda que canta (44).

El poeta desea esparcirse, vibrar en el todo, ser
cuerda en la lira, ala de péajaro, hueso en el créneo,
luciérnaga 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, asumiria las perfecciones Gltimas:

Llevaria en mi lira los sones

de todas las ciencias, por hondas y raras;
las virtudes en ella serian

las. cuerdas sagradas (45).

Hasta el final, la luz, sefioreando el universo,
impulso inmaterial, que lo aproximaria —sin tocarlo
nunca— al peldafio cimero de la absoluta escala
inalcanzable (46).

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

El fleco brillante

que adorna tu asta,

y la fresca musica

de tus dulces flautas (48).

Y acumula analogas razones a las que emplea en
El alma de Asturias, para hacer olvidar, a region tan
rica en glorias inmortales, su aparente tristeza.

(37) En tropel, pag. 16.

(38) /dem, p&g. 19. En este verso resuenan acentos
becquerianos.

(39) /dem, pag. 21. Continla el eco de Bécquer.

(40) Idem, péag. 16.

(41) /dem, pags. 21-2. Adviértase el influjo de Bécquer
en las dos lineas subrayadas.

(42) En tropel, pég. 22.

(43) Idem, pag. 22.

(44) /dem, pag. 23. Enumeracidn cadbticas tipicas del
autor de las Rimas.

(45) /dem, pag. 24.

(46) Recuérdese gue lo absoluto ge identifica con Dios.

(47) Puede leerse en las pags. 355-9 de la Antol. cit.

(48) En tropel, pags. 25-6
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EL GUARDAVIA. Es de corte anecdético 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 due lleva en su espaida
el verdoso mar salobre,

mondtona sinfonia

de color el campo escribe
y el ojo en la tuz recibe

la uniforme melodia (49).

La correspondencia musical cromética —tan del
gusto de Rueda— surge inevitable:

Yo no sé por qué ilusion
yo oigo en las ramas verdosas
las largas notas llorosas
de una amorosa canciéon (50).

Gonzélez Blanco la denomina sinfonia coloreada
y establece comparaciones con los simbolistas
franceses. Asegura, ademds, que el benaqueno
no amd los mirabolismos ni las extravagancias de
un René Ghill (51). Exacto por lo que se refiere al
simbolismo. Pero Rueda amo tales innovaciones
y las us6 conscientemente, aun cuando no llegase
a alcanzar, en la mayoria de los casos, la forma
perfecta y cuidada y las cumbres té&cnicas de par-
nasianos y simbolistas. Incluyo un exiguo muestrario,
allegado, espigando aqui y alld de logros valiosisi-
mos. En la estrofa siguiente. jOh, Teresa! jOh,
dolor!, del posmilla referido a la amada de Espron-
ceda, vindicdndola de los ultrajes que el romantico
le infirié, dice:

TG, limén de acritud, adelfa amarga,
cicuta de dolor, cincel de llanto,

ciprés que el sol, al extinguirse, alarga,
hostia de acibar, caliz de quebranto (52).

Metaforiza en £/ ruido de /os élitros, composicion
muy sugerente:

El sapo remueve su VisCOSO cuerpo
y tijeretean los leves insectos (53).

Los versos iniciales de Con el oido en tierra (Me-
lodla interior) superan los moOdulos modernistas
y rondan las cimas del rigorismo formal propias de
movimientos poéticos posteriores:

¢Quién legisla en su fondo? ;Quién labra
las cuadriculas llenas de logica

de la poliforme virtud de la tierra?
Capitulo eterno, la rosa;

capitulo eterno, los atomos

que labran las piedras preciosas (54).

Ligera y movida es La abeja-

De las razas vegetales

es cruzadora perpetua,

miembro lirico y errante

que canta a la vez que engendra.
Con los pistilos 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 limite en su mapa

ni hay en sus alas fronteras (56).

Esta imagen de La /ibélula resulta 4gil y rdpida:

Del gusano de su vida

la libélula es remero,

visibn con cuatro alas grises
que lleva su propio entierro (57).

El pregén del pescado (58) y los Silabarios
errantes (59) son ricas canteras, no beneficiadas,
de similes peregrinos. En Mater purisima sacuden
el &nimo cuatro versos desconcertantes, llenos de
inquietud. La madre habrd muerto ya, y Rueda
tnsinGa, angustiado y profético:

Después, la locura

llevaré en el craneo,

como un billar negro que vaya en mi frente
por toda la vida pegando porrazos (60).

AQUELARRE HISTORICO. Tampoco sirve a nues-
tro objeto. Gonzélez Blanco distingue: «S6lo el
fondo, el background o fe decor..., pudiera parecer
septentrional» (61). Escojo esta estrofa:

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

LA HERRADA (63). Este idilio parecié a Gonzalez
Blanco de mejor factura y ambientacion que las
estampas campestres de Teodoro Cuesta y de
Bernardo Acevedo, olvidados hoy. Las redondiilas
que lo componen se interrumpen, dos veces, con
ocho pareados endecasilabos de gaita gallega. La
mufeira, acompasada, y retozona, se mueve con
apicarada malicia:

«Mientras que el cura sali6 de mafana
para rezar en la iglesia lejana,

tanto bailé con el ama del 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 amigo:

(49) /dem, pég. 32.

(50) /dem, pég. 33.

(51) Ob. cit, pags. 148-9.
(52) Antol., pag. 162.
(53) /dem, pag. 185.

(54) /dem, pag. 213.

(66) Sic.

(56) /dem, pags. 236-7.
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(67) Idem, pég. 241.

(58) /dem, pags. 247-57.

(59) idem, pags. 273-6.

(60) Antol., pag. 419.

(61) Ob. cit., pdg. 163.

(62) En tropel, pag. 36.

(63) Figura en Antol., pags. 111-15,
(64) En tropel, pag. 38.



«Por las montanas vestidas de flores,
vengo buscando mis tiernos amores,
;Cuando serd que mis tiernos amaores,
mire al fin, suspirando entre flores?» (65)

MISERICORD!A. Coinciden este poema v Mater
purisima:

Si ardiera mi sangre,

y lumbre brotara

de mis huesos, al fuego arrojados
como lefa al furor de las ascuas,

de mi carne viva

las fibras 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 el vaso la luz
que se muere— la misericordia sacude mi alma» (67).

BORINES. Salvo algunos versos de corte clasico
la entonacién trae a las mientes Las Ermitas de
Cordoba, de Grilo. Opina el malaguefo:

Sus plegarias hace oir
quien le rece de bien falto;

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

'Y Grilo: «jMuy alta esta la cumbre!/jLa cruz muy
altat/Para llegar al cielo,/jcudn poco faltal»

CATALEPSIA. Se corresponden, en intima fusién
césmica, los cambios y alteraciones somaticas con
la imaginaria mutacion de las estaciones:

Aurora, tarde y ocaso

en mi se van sucediendo,
cuando esta el sol en mi sangre
y la manana en mis nervios,
Otra manana me miro

por el otofo cubierto (69).

ESFOLLAZA. Se muestra aqui la faz regocijada
de Asturias. Hay notables rasgos descriptivos:

Las secas tUnicas

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 MAalaga natal.

(65) I/dem, pag. 39.
(66) /dem, pag. 42.
(67) Antol, pag. 413.

(68) En tropel, pag. 46.
(69) /Idem, pag. 49.
(70) Idem, pag. 52.
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[4] Centros superiores de
formacion del profesorado

PRECEDENCIAS

I. «Las declaraciones recientes del Ministro de
Educacién: Es al ministerio y no a las universidades
a quien compete la responsabilidad de la formacién
de los maestros», no han hecho mas que llevar
a la opini6n puablica las divergencias y conflictos
ya antiguos.

«Entre todas las reformas de la ensefianza, la de
la formacién de los profesores de la ensefanza
secundaria es una de las mas dificiles y de las mas
necesarias. De las mds dificiles, porque atecta a
dos niveles de ensefianza de estructura y mentali-
dades diferentes: secundaria y superior. De las
mas necesarias porque la inadaptacion de 13 for-
macidn actual a las condiciones reales de l: ense-
fianza @s evidente y porque toda renovaciét pro-
funda de la ensefianza secundaria pasa por Ina
transformacién de la formacion de los profesores.»

«Las dificultades han aumentado sensiblemente,
desde hace un afo, por la divisiébn del antiguo minis-
terio de educacién nacional en dos ramas: educacién
y ensefianza superior. A las querellas precedentes
entre los 6rdenes de ensefianza se ha anadido un
conflicto de fronteras entre dos administraciones
que buscan afirmar sus competencias respectivas.»

El Ministro de Educacién al que estas lineas se
refieren no es el Sr. Otero Novas. Ni la universidad
aludida es la Universidad espafola. El texto es de
1975, y estd recogido de un comentario del peri6-
dico «Le Mondey, un afo después de que el gobierno
francés decidiese la divisibn en dos ministerios,
de la administracion educativa de ese pais (1).
Aqui vimos cortar las barbas de nuestro vecino, y
una vez mas, no pusimos las nuestras a remojar.
Por eso no resulta sorprendente, sino sélo cémico,
este nuevo caso de repeticion literal de situaciones
con apenas cuatro anos de diferencia y sb6lo el
puente internacional de Irin de distancia.

Porque parece que hubiéramos debido aprender
en cabeza ajena los inconvenientes de una division
administrativa de la educacién. No necesariamente
para sacar la consecuencia de que esa divisiéon no
debia realizarse. Pero si, al menos, para contar de
antemano con los problemas que iba, previsible-
mente, a plantear, de modo que hubieran estado
situados de modo explicito en la planificacion
gubernamental y acompanados de la correspon-
diente estrategia de resolucién.
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Por Pedro ONATE GOMEZ (")

El tema de la formacién del profesorado es una
de las disensiones puestas en juego por la decision
de divisibn ministerial de educacién. Y que es una
dimension importante y comprometedora lo prueba
la experiencia de otros paises, 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, asi 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 decisién (porque queremos suponer
que alguna variable se llegaria a analizar...). Lo que
es tanto mas sorprendente, cuanto que a nadie se
le oculta la trascendencia del mismo en el momento
educativo que vivimos.

Il. Resumimos: «Se convocaron unas OpOSiCiO-
nes libres para cubrir 2.200 plazas de maestros y
800 de maestras. Mas. de 12.000 aspirantes solici-
taron tomar parte en dichas oposiciones.» Apraobaron
todos los ejercicios 1.197 maestros y 215 maestras,
que seg(n las condiciones de la convocatoria eran
los Unicos con derecho a plaza. Como no se cubren
las plazas anunciadas se originan protestas contra
el sistema de oposicion. El Ministerio cede a las
protestas y ordena la formaciébn 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 mas. 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 sélo ejercicio. Se
recrudecen las protestas de los no agraciados...
etcétera, etcétera (2).

Ahara no nos movemos en ¢l espacio. Nos trasla-
damos en el tiempo. La referencia no tiene que ver
con recientes oposiciones hispanas. Fue el «teje-
maneje» de una sonada oposicibn de magisterio

(*) Catedratico de Filosofia del L.N.B. «Tetuan-Valde-
acederas» de Madrid.

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

(2) Resumido de M. PEREZ GALAN: «La ensenanza
en la Segunda Replblica Espafiola», Cuadernos para el
Diélogo, pp. 50-51.



en 1928 (jsic!) y sus complicaciones, a las que
tuvo que hacer frente todavia el primer ministerio de
instruccién Pablica de la Repablica. Huelga subra-
yar los paralelismos, cincuenta afnos mas tarde,
con una situacién poco menos que cadtica en
cuanto al sistema de reclutamiento del profesorado.
Pseudo-oposicicnes que sacrifican cualquier exi-
gencia de calidad a la necesidad de remediar situa-
ciones insostenibles y corregir decisiones adminis-
trativas equivocadas, cesion de la legalidad ante
la presion social, por mas que con la conviccion
de que se esta comprometiendo el futuro cualitativo
de la ensenanza estatal...

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

Los ejemplos podrian multiplicarse con facilidad
En todo caso, nos encontramos de nuevo en una
dificil encrucijada en relacion con el tema de la
selecci6n y la formacion del profesorado, encrucijada
de la que pretende ser una alternativa el documento-
consulta que el Ministerio de Educacion ha elaborado.
Antes de pasar, sin embargo, al analisis del mismo,
procede que examinemos el contexto que lo puede
justificar, la probleméatica a la que pretende respon-
der, porque so6lo en relacibn con ella podra ser
positiva o negativamente valorado, y s6lo desde ella
serd posible encontrar formulas satisfactorias, si
las hay, para las cuestiones que el documento deja,
prudentemente, abiertas.

ANTES DE 1970

Ya antes de !la Ley General de Educacién, la
Administracién era consciente de la insuficiencia
de la titulaciébn académica para respaldar una com-
petencia profesional en el futuro profesorado. A pesar
de que muchos licenciados que nunca habian
impartido clase se autotilulasen «profesores en paro»,
la legislaciobn exigia un tiempo de experiencia
docente para poder presentarse a oposiciones,
requisito que mostréo su significado al poder ser
sustituido por el certificado de aptitud tras la
creacion de la Escuela de Profesorado de Grado
Medio. Mas definida estaba la necesidad de una
formacion profesional especifica en la educacién
primaria, cuyos profesores desde mucho tiempo
atrds se venian formando en las Escuelas Normales.
De modo que en los anos anteriores a la Ley General
de Educacion de 1970, encontramos dos reformas
fundamentales del sistema, referidas a cada nivel:
Al primario, la elevacién en la preparaciéon académica
del futuro profesor —por donde hacia agua el
sistema—, exigiendo el Bachillerato Superior, y no
solo el Elemental, para el acceso a las Escuelas
Normales. En el nivel medio, a través de la creacién
de la Escuela de formacién del profesorado, para-
lela a los ultimos cursos de la carrera universitaria
o posterior a la titulacion académica, en un intento
de formacion profesional que era el punto flaco
del modelo anterior. Una y otra reforma iban indu-
dablemente en la direcciébn de la historia, si aten-
demos a las tendencias anteriores 0 contemporaneas
de los paises con los que tenia sentido compararnos.

La década del 65 al 75 podria calificarse de
«tiempo-eje» (en una magnitud micrométrica de la
categoria de Jaspers) en la dimensi6on educativa
a nivel internagional. Por todas partes pululan las
reformas ambiciosas (3). En Espafia esa ambicién
alcanza a poner en cuestién la totalidad del sistema,

en lugar de las reformas parciales —planes de estudio,
organizacion, financiacibn—, o reformas de nivel
—Ley de Ensefnanza Primaria, Ley de Ensenanza
Media, Ley de Ensefianza Media y Profesional, etc.—.
Como consecuencia de una rectificacién de criterio
que el propio ministro de turno confiesa en el
prologo al Libro Blanco de la Educacién de 1969,
se impone la evidencia de la solidaridad entre los
distintos niveles y factores, y la interdependencia
de sus problematicas. Por ello se aborda la empresa
de una Ley general que abarque globaimente el
sistema entero. Ya he subrayado en otro lugar (4)
lo sintomatico que iba a resultar el que al ejemplificar
el ministro esa interdependencia de los problemas
entre niveles, solo aluda al condicionamiento que
para los superiores significan los inferiores, sin atre-
verse (0 sin ocurrirsele) agotar la coherencia alu-
diendo a los problemas que para la educacion
primaria y media pudieran suponer los errores de
la ensenanza superior (el ministro era, casualmente,
catedratico 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 dmbito
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 mas que la estra-
tegia de la reforma adoleciera de vicios ineludibles,
procedentes en buena medida de la circunstancia
histGrica -—politica y social— de Espafia en la
que aquélla se inscribia. Esa circunstancia era la
que convertia en anacronica, por prematura, la
ambicién del intento (5).

LEY GENERAL DE EDUCACION

En relaciébn con nuestro tema, la Ley General de
Educacion volvia a insistir en la exigencia de mayor
preparacion académica de los aspirantes al magis-
terio, al requerir el COU para el ingreso en las Escuelas
Normales. Con ello Espana se alineaba con los
paises que, siguiendo las orientaciones de los tedricos
de la educacién (6) otorgaban nivel superior a los
estudios de magisterio. Con una decisiéon digna
de mejor realizacién, la reforma ordenaba la inte-
gracion de las Escuelas Normales en la Universidad
como Escuelas universitarias. Dando un paso mds
en la direccidén de la coherencia y mostrando hasta
qué punto el reformador creia en el éxito de la
reforma, pese a la atribucion de la responsabilidad
a las universidades en uso de su autonomia, se
confirmaba el art. 64 de la Ley de ensefianza primatia
anterior, permitiendo el acceso directo «sin nece-
sidad de pruebas posteriores» al Cuerpo de Profe-
sores de EGB «en los casos de expedientes sobre-

(3) Podria retrotraerse el inicio de ese «tiempo-eje»
a los anos 40, cuando Suecia acuia el concepto de «re-
forma continuan (rolling reform.). Ct. E. FAURE: «Apren-
der a Sery, Alianza Universidad/UNESCO, p. 312.

(4) Cf. el libro de! autor, en colaboracion con D. Don
CASADO, P. L. GOMIS y F. GOMEZ: «Educacién y tra-
bajo», Ed. Marova, 1978, pp. 39-40.

(5) Cf. del autor: «Transformaciones previsibles en
el entorno educativow, en la Revista Documentaciéon, Sis-
tema educativo de UU. LL., septiembre, 1977, nim. 3,
paginas 5-6.

(6) Cf., por ejemplo, J. PIAGET: «Psicologia y Peda-
gogia», Ariel, 1969, pp. 144 y ss.
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salientes a lo largo de todos los estudios», asi como
la obligacibn de tener en cuenta «con caracter
fundamental los antecedentes académicos» en aque-
llos otros aspirantes que hayan de presentarse a las
«pruebas reglamentarias que se determinen» (art. 110
de la L.G.E.). (Es claro el empefio por evitar el
.término «oposicién», que figura en cambio en el
acceso a los demdas cuerpos de profesores del
Estado.)

Con iﬁ: audaces las reformas programadas, lo
es mas aun la nueva via de acceso al profesorado
de EGB que abre el apartado 2 de! mismo articuto
de la L.GE.: «Tendran también acceso a dicho
Cuerpo los Diplomados y Licenciados universitarios
que hubiesen seguido los correspondientes cursos
en los Institutos de Ciencias de la Educacion vy
superen las pruebas» correspondientes. Esta via es
solidaria de la estructuracion que se programa, para
los estudios universitarios, en tres ciclos, con «un
primer ciclo dedicado al estudio de disciplinas
béasicas, con una duracién de tres anos» (art. 31,2, a),
que da lugar al titulo de Diplomado, tras las perti-
nentes ensefanzas de Formacién Profesional de
tercer grado (art. 39, 1). Obviamente los cursos de
los ICE aludidos asumen el caracter de ensefianzas
de Formaci6én Profesional de tercer grado. Como
los alumnos que salen de las Escuelas Universitarias
también reciben el titulo de Diplomado (cf. el mismo
articulo), la asimilacibn 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 via, aunque
puedan tener un expediente sobresaliente.

Respecto al profesorado de Bachillerato, también
la reforma corrobora la orientaciébn anterior genera-
lizando la «formacién pedagbgica» (con lo que
elimina la paradoja de poder sustituir, por dos anos
de docencia, ese complemento imprescindible del
titulo académico, sustitucibn que supone a los
alumnos «conejillos de indias» que procuran for-
macién al profesor, sin duda por el método artesanal
de ensayo y error) y situando aquella formacion
en el maximo nivel, a través de los Institutos de
Ciencias de la Educacién que previsoramente habian
sido creados por Decreto un afo antes (1969) de
que la Ley se pusiera en vigor.

Del mismo modo, el profesorado de formacién
profesional (jasi como el profesorado universitario!)
debia adquirir su fomacién pedagégica en los ICE
después de su titulacién académica (o durante su
periodo de doctorado, en el caso del profesorado
universitario). Los ICE se convertian asi en el eje
de la reforma «cumpliendo la misién rectora de la
Universidad en el plano educacional (7). Esa misién
se articula en el texto de la Ley: «La Universidad, a
través de los Institutos de Ciencias de la Educacién
y de los Centros experimentales adjuntos, asumira
una funcién de orientacién y de especial responsa-
bilidad en la formacién y el perfeccionamiento del
personal docente y directivo de los Centros de
ensefianzay (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 formacién, el profesorado que desee
ingresar en los cuerpos del Estado deberd presen-
tarse a pruebas (salvo los diplomados sobresalientes
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de EGB, como queda dicho). La aportacién de la
reforma es la generalizacion de la fase de concurso
acompanando a las oposiciones tradicionales, de-
modo que se valoren factores no presentes en
aquéllas.

Por otra parte, se adjuntan elementos de carrera
docente: acceso, por concurso-oposicion restringido
a Catedraticos de Bachillerato, entre profesores de
EGB licenciados; acceso por concurso de Agregados
de Bachillerato a Catedraticos; también por concurso
de méritos pueden acceder a la Catedra de Escuelas
Universitarias Agregados de las mismas y los Cate-
draticos de Instituto, unos y otros con el titulo de
doctor; y por concurso-oposicién restringido entre
Catedraticos de Bachillerato doctores, Catedréticos
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
Cétedra de ese nivel (arts. 110, 112, 115 y 116).

El 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 méas que la dimensién
de la formacién y selecciobn 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 Orientacion permitid
asegurar el caracter de estudios superiores, para
los de magisterio. Pero es evidente que no basta la
edad v titulacion previa de los alumnos para calificar
el valor «superiom de un «curriculum». La L.G.E. no
lo ignoraba, y las medidas aportadas eran tan
maltiples como solidarias. Hemos aludido a los
factores que consideramos positivos en direccion
a la reforma. Antes de estudiar 1o que denominariamos
errores de aplicacién, conviene sefialar algunos
vicios ya en el mismo planteamiento.

Asli, en relacion con el profesorado de Formacién
profesional y el de las Escuelas Universitarias. Son
tres los modelos disponibles en los diversos paises
acerca del nivel de titulacién académica exigida al
profesorado en relacibn con el nivel en que va a
desarrollar su actividad profesional: El caracteristico
de los paises 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 titulacion de un nivel para poder «profesar»
en él. Los maestros de educacion primaria no precisan
mas titulaciébn académica que la de primer grado.
En niveles superiores de desarrollo, suele exigirse
como minimo un escalon, un grado de diferencia.
Era la situacioén vigente afos atrés en Espafia, cuando
era preciso un titulo medio (las Normales estaban

(7) Predambulo de la Ley General de Educaci6n
de 1970.

(8) También, de acuerdo con la importancia de la
participacion en tareas de investigacion, para la formacién
del profesorado (Cf. Piaget, o.c., p. 150).

(9) El Centro Nacional de Investigaciones para e!
desarrollo de la Educaciébn (CENIDE), creado en 1969,
g le; '\(ez que los ICE, por el Decreto 1968/1969 de 24

e julio.



antonces en este nivel) para ser profesor en el nivel
primario. Por fin, en los paises de sistemas educativos
mas avanzados, son dos los escalones o grados reque-*
ridos (salvo en la educacién superior, en la que
l6gicamente se han de reducir a uno a aun a cero.
No méas que Doctores podrian formar a licenciados
y aun a doctorandos, pues el doctorado es el techo
de titulacibn académica) (10). La L.G.E. opt6 por
la fébrmula més progresista del momento: Para ser
profesor de EGB se requeria el titulo de Diplomado,
dos escalones superior al de Graduado Escolar. Para
el profesorado de Bachillerato, ia licenciatura, dos
superior al titulo de Bachillerato. Para el profeso-
rado en las Escuelas Universitarias, el de Doc-
torado, dos escalones por encima del titulo de
Diplomado que ellas proporcionan. En el modelo,

e hacen, sin embargo, dos excepciones: 1. Para-

la Formacién Profesional: El profesorado del primer
grado de Formacion Profesional precisa Gnicamente
el titulo del segundo grado. El de segundo grado, ha
de poseer el titulo del tercero. Para ensenar en el
tercer grado (Diplomatura) debe poseerse el titulo
de Licenciado, Ingeniero o Arquitecto. Un solo
grado diferencia los niveles. Esta excepci6n revela
una infravaloracién de los estudios de Formaciéon
Profesional, que tendria 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 titulo de graduado escolar y opta
por la FP 1, accede a un centro cuyo profesorado
posee una titulacién inferior al profesorado del
Centro del que el alumno ha salido (el profesorado
de FP 1 tiene el titulo 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. ¢(Es preciso mayor comentario para
valorar la trascendencia de una discriminacion entre
dos tipos de estudios, ambos posteriores a la EGB,
y para comprender el mantenimiento de la FP como
estudios de 2.2 categoria y la predileciobn de la
demanda social hacia el Bachillerato, a pesar de la
intencién y del injustificado optimismo del legisla-
dor respecto a la eliminacion de esa discriminacidn
histérica?

No hace méas que confirmar todo lo anterior la
«subexcepcion» que el art. 112, 4 de la Ley establece
respecto a las Ensefianzas y Actividades técnico-
profesionales del Bachillerato, cuyos profesores no
precisan mas titulacién que la de Formacion Profe-
sional, sin especificacion siquiera de grado. (En
qué ha quedado las EATP del bachillerato, cuya
importancia en los propésitos justificaba el adjetivo
de «polivalente», hoy tan pretencioso? (11).

2. La segunda excepcion se refiere al profesorado
de las Escuelas Universitarias. En coherencia con
su «nivel universitarion, sus Catedraticos deberan
poseer el titulo de Doctor, como el resto del profe-
sorado de ese nivel. Pero no asi los Agregados de
las Escuelas, a quienes bastaré el titulo de licenciado
(art. 115, 1). De conformidad con esta vacilacion
respecto a la ubicacién 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 «educacién univer-
sitaria», el art. 102,2, b, agrupa claramente a todo
su profesorado, sin distincién, junto con el de
Bachillerato y FP, en tanto que el apartado ¢) del
mismo articulo es el que alude a los «profesores de
educacién universitaria», entre los que evidente-
mente no cuenta al profesorado de las Escuelas.

Estas ambigliedades son tanto maés importantes

cuanto que revelan una determinada resistencia de
los legisladores universitarios (12) a la ampliacibén
de las fronteras de la educacion superior, resistencia
que también tendria largo futuro.

DESASTROSA APLICACION

Si graves podian ser las ambigliedades del plan-
teamiento, mucho mas lo fueron los errores en la
planificacibn de la estrategia y en su aplicacién.

Limitdindonos —una vez méas— al dmbito que nos
ocupa, probablemente el error de méas calibre fuera
el retraso en el cumplimiento de las previsiones para
la integracién del profesorado del antiguo nivel
medio en los nuevos Cuerpos docentes creados
por la ley, a la vez que la precipitacién en la integra-
cion del profesorado de los demds niveles. A ambos
desaciertos dieron pie las complejas disposiciones
transitorias de la ley, cuya ambigiedad permiti6 un
juego de intereses —no necesariamente ilegitimos—
contrapuestos, juego que lejos de neutralizado fue
incluso cultivado por la propia Administracién y
cuyo resultado no puede ser mas paraddjico: por
una parte, atribucion de funciones a determinados
colectivos docentes por encima de la propia com-
petencia reconocida, eximiéndoles incluso de las ti-
tulaciones minimas que la Ley exigia para aquellas
funciones, y con el consiguiente perjuicio para
la calidad prevista en la ensefianza del corres-
pondiente nivel. Por otra parte, encargo de funcio-
nes, a otros colectivos, por debajo de su competen-
cia reconocida, produciendo la lbgica frustracion
personal en los interesados y el incomprensible
derroche derivado de la infrautilizacién de capacida-
des disponibles (originalidad inédita de la reforma
educativa espafola).

En efecto, fue prematura la integracién por decreto,
ya en 1972, de la totalidad del magisterio nacional
en el Cuerpo de profesores de EGB, antes de asegurar
la adquisicion de la competencia y especializaciones
previstas, por encima de la multiplicidad de titula-
ciones, previas al magisterio, de sus componentes.
No habia razon para tal precipitacién, puesto que
las disposiciones transitorias de la Ley otorgaban
a la Administracion un plazo de 10 anos para su
implantaciéon gradual, y un plazo de 5 aios dentro
del cual podia «habilitar excepcionalmente y en
defecto de titulados del grado académico corres-
pondiente» a profesores para cualquier nivel, espe-
cificando incluso que «los beneficiarios de estas
habilitaciones y nombramientos no adquiriran por
ello derecho a ingreso en los Cuerpos docentes»
(D.T. 8.2).

(10) Para todo lo anterior, cf. A. OLIVEROS ALONSO:
«La formaci6én de personal en los sistemas educativosy,
en Revista de Educacién (Ministerio de Educacién y
Ciencia, Madrid), mayo-octubre, 1973, nims. 227-228,
péginas 81 y ss.

(11) Ni siquiera ha sido corregida (en m&s de nueve
anos), la errata del texto de la Ley segin la cual se re-
quiere el titulo de FP 2 para opositar a Catedras de cen-
tros de FP, y el titulo de Diplomado universitario para
op:;)sitar a Agregado de los mismos Centros (art. 121, 2
y 3).

(12) Es conocida la decisiva influencia que tuvo, en
la aprobacion de la LGE, el grupo de rectores de univer-
sidad, procuradores en Cortes.
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Las decisiones referentes al profesorado de EGB
tenian especial trascendencia por la absorcion que
ese profesorado hacia de las ensenanzas del Bachi-
llerato elemental, hasta entonces encomendadas
a licenciados universitarios. Hoy parece claro que
el MEC apostd con excesiva ligereza por la eficacia
de unos cursos masivos y apresurados a cargo de
los ICE, que habian de anticipar para el profesorado
en ejercicio la especializacion por areas, que impar-
tirian a partir de entonces las nuevas Escuelas de
Formacién._de Profesorado de EGB.

Otra medida apresurada fue la conversibn en estas
Escuelas de las antiguas Normales, afos antes de
realizar la integraciébn de su profesorado. Durante
més afnos de los que la Ley permitia, profesores sin
la titulacibn académica ni profesional requerida
cubrieron la apariencia de reforma de las Escuelas,
hasta que el Decreto de Integracion hubo de limitarse
practicamente a consagrar y legalizar esa ficcion
de «estudios superioresy. Esta fue solo la primera
de las muchas responsabilidades que la Universidad
fue incapaz de asumir, de entre las numerosas que
la Ley ponia en sus manos. Se crearon comisiones
universitarias, que habrian de supervisar durante
tres anos la integracibn 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-
cién, la clausura de determinadas Escuelas y la
adscripciébn de nuevo profesorado o la continuidad
del antiguo. La respuesta de las universidades fue
tan desigual que apenas dos anos 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
autonomia, pusieran un poco de orden en el caos.
Las Universidades no s6lo no protestaron contra
ese atentado a su autonomia —que ademas era
ilegal—, sino que lo recibieron con alivio porque les
exoneraba de una responsabilidad que no deseaban
asumir. No es dificil imaginar cual hubiera sido el
futuro préximo 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. ; Cuanto 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 s6lo a los intereses de
la ensenanza, se hubiesen abierto las puertas de
esos Centros a otros profesores ofreciéndoles la
misma promocion de nivel con los mismos requisitos
y plazos. Pero se impusieron una vez mas mezquinos
intereses y se perdié una oportunidad, quiza irrecu-
perable, de dar auténtico nivel universitario a la
formacion del profesorado de educacion bésica,
que era uno de los puntos fuertes de la reforma.

No podemos entretenernos mas en este punto,
pero la «consideracién» 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 seleccidn negativa forzada, sobre
la voluntaria que se ha denunciado de antiguo:
muchos estudiantes «se quedany» en ese nivel porque
no pueden aspirar a mas. Ahora a otros «se les
deja» en él, impidiéndoles el acceso a otros. Un
dato mas: el tratamiento que se da a las Escuelas
en el proyecto de ley de Autonomia universitaria
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recién elaborado. Asombra la miopia de una politica
con la educaciotn basica que luego condicionara
a todo el sistema, discentes y docentes incluidos.

Tampoco fue posible poner en marcha la segunda
via para la formacién del profesorado de EGB y de
su reclutamiento, a través del primer ciclo de una
Facultad y los cursos subsiguientes de formacién
pedagégica en los ICE (en las Escuelas bajo la
supervision de los ICE), via a todas luces promete-
dora para la especializacion requerida por la docencia
de los altimos cursos de EGB. La universidad, cuya
intervencién fue definitiva para la aprobacion de la
Ley, se ha jactado posteriormente de haberla igno-
rado impunemente. En efecto, y por limitarnos a
nuestro tema, la divisién en ciclos de las carreras
superiores, una de las reformas previstas de mayor
entidad, no s6lo no se cumpli6, sino que el proceso
fue inverso, elimindndose los «cursos comunes»
que existian anteriormente en algunas Facultades
y programando planes de estudio con especializa-
ciones desde primer curso, incluso dividiendo las
Facultades tradicionales, todo lo cual hacia impo-
sible una formaciéon béasica pluridisciplinar (luego
veremos la importancia de esta misma cuestion
para el bachillerato). Decision 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, quizé legitimas. Pero la supresién
de ciclos, del primero en concreto, hipotecaba
intereses fundamentales de la reforma educativa
(profesorado de EGB, implantacion generalizada
de la Formacién Profesional de tercer grado —juni-
versitariol-—) que la universidad no tenia derecho
alguno a boicotear, y menos sin dar cuenta de sus
razones. (No es oportunidad para calibrar aqui la
trascendencia, para la valoracion social de la FP,
de esa decapitacién de su nivel superior, y sus incal-
culables consecuencias.)

La inconsistencia de la «especializaciény por
areas del profesorado de EGB (del profesoado en
activo, por los cursos en los ICE; del profesorado
en formacibén, por los nuevos planes de estudio de
las Escuelas) quedd evidenciada por un hecho de
singular relevancia para nuestro anélisis: El Decre-
to 3.600/1975 de 5 de septiembre establecia las
plantillas de los Colegios Nacionales de EGB
regulando las especialidades de la 2.2 etapa y limi-
tando consiguientemente las posibilidades incon-
dicionadas de traslado que al respecto gozaban los
profesores. En adelante, se convocarian las plazas
de 2.9 etapa disponibles de modo que sdélo los
profesores especializados en el drea correspondiente
podrian concursar a ellas. 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 todavia un profesor de EGB ocupa una plaza
por concurso, con independencia de su especializa-
cion. (Por cierto que esta posibilidad de cambiar
de «especialidad» por concurso de traslado pertenece
también a la historia no remota de las Escuelas Nor-
males, a nivel de profesor titular.) No es preciso
subrayar hasta qué punto tal situacién compromete
la calidad de la ensefianza, en unos niveles que
hasta 1970 estuvieron atendidos en los Institutos
por licenciados universitarios. Porque no es s6lo
que un profesor haya de impartir una ensefanza
para la que se reconoce incompetente (y ya hay
profesores honestos que comienzan el curso reco-



nociendo ante los alumnos esa incompetencia y
pidiendo comprensién y ayuda), es que la ignorancia
de si en cursos sucesivos, continuard impartiendo
esa u otra especialidad anula cualquier estimulo para
el trabajo, que compensara la deficiencia de prepa-
racibn y redujera progresivamente su desazonante
presencia (;y qué decir de quienes no sientan esa
desazén, puesto que la legalidad respalda su
«competencia universal»?).

Un problema suplementario ha venido a anadirse:
En coherencia con la legislacion 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.
Asi, una entidad privada forma y selecciona a fun-
cionarios del Estado, sin que el Ministerio de Educa-
cion tenga nada que decir al respecto. La division
de Ministerios hace aln mas complicada la situacién.
Ni siquiera es posible a Educacion el control indi-
recto de aquellos Centros a través de las Universi-
dades (control simbélico, como es obvio). Estas
son auténomas, y la limitacibn de su autonomia
s6lo puede provenir del Ministerio de Universidades.
Las Escuelas universitarias estatales y no estatales,
acogidas a la utonomia de su universidad, y en
ultimo caso a la normativa del Ministerio de Univer-
sidades, seleccionan a personal docente del Minis-
terio de Educacion al margen de la planificacion y
criterios de éste. La disfuncionalidad es insostenible.

Por fin, y para terminar con la dimension de EGB,
subsiste el sistema de concurso-oposicibn, como
modo generalizado de selecciobn de profesorado.
Pero la politica de contratacion de personal inte-
rino —que podria haber significado una oportunidad
de ensayo de sistemas racionales de seleccion vy
no lo ha sido—, asi como la debilidad ministerial
frente a presiones ajenas a los intereses objetivos
de la ensenanza ha perfilado un sistema que no
ha eliminado los elementos mas contestables de la
oposicion 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 ningdn derecho tiene lugar,
etcétera) y tampoco los riesgos del concurso, no
acompanado de oportunidades de adquisicion de
més méritos que la antiguedad en la docencia inte-
rina, lo que con frecuencia no es signo de mayor
competencia sino todo lo contrario. En todo caso,
cada celebracion de concurso-oposicion replantea
tensiones que alcanzan cotas mas alla de lo tolerable
Y que reclaman una urgente alternativa.

ENSENANZA MEDIA

En este nivel, ia formacion del profesorado estaba
asignada directamente a los ICE, creados ya en
1969, un ano antes de la aprobacién de la LGE,
con objeto de que estuvieran prestos a cumplir
las importantes funciones que la reforma les asig-
naria, como promotores de la innovacién. Desgra-
ciadamente, su incardinacion en la institucion
universitaria, alérgica a cualquier cambio en pro-
fundidad, les condenaba de antemano a la ineficacia.
Desde el primer momento representaron un papel
de «cuerpo extrafo» que las universidades se resis-
tieron a asimilar. Las excepciones que pudieran
senalarse al rechazo general fueron posibles por el

excepcional entusiasmo de personalidades aisladas
cuya dedicacion y tesén hubieran merecido mayo-
res éxitos. Pero la Universidad como institucion
no asumié la «misién rectora en el plano educacional»
que la LGE le atribuia, misiébn cuyo instrumento
fundamental debieran haber sido los ICE. Hasta
tal punto, que podria afirmarse, casi en términos
generales, que los ICE que lograron realizaciones
apreciables en el cumplimiento de sus fines las
consiguieron a pesar de, y no gracias a los apoyos
estructurales. Hubo ensayos interesantes de alter-
nativas.de formacién del profesorado de grado medio,
como las Secciones de didactica como rama espe-
cifica de Licenciatura, en algunas Facultades univer-
sitarias. No tardaron en desaparecer bajo la critica
implacable de guardianes de la tradicién, incapaces,
por otra parte, de aportar alternativas mejores 0 a!
menos sugerencias de mejora y consolidacién.
Tampoco la administracidon central educativa estuvo
afortunada en el hallazgo de farmulas que permi-
tieran una estructuracibn viable de los ICE, que
eliminara su permanente precariedad. Ni el sistema
e incentivos para la contratacion de personal com-
petente para los ICE, ni el plan que asegurase el
perfeccionamiento de ese personal, responsable
de la formacion del profesorado, fueron aceptables.
Y no porque escasearan los medios. Alguien habria
de escribir un dia acerca del derroche de competen-
cia que supuso la presencia, en demasiada medida
inutil, de expertas extranjeros en los primeros afios 70,
como aportacion de organismos y Fundaciones inter-
nacionales de alto nivel a la reforma educativa es-
pafiola.

Como el derroche que supusieron las numerosas
becas, también costeadas por aquellos organismos,
cuyos beneficiarios volvian a Espafa tras meses
—o0 hasta un ano— en centros extranjeros de van-
guardia en la innovacion y que, debiendo haber
jugado un papel importante en la estrategia de la
reforma como factores multiplicadores, no encon-
traron un ilugar previsto para el aprovechamiento
de su especializacion y engrosaron el paro.de licen-
ciados, o sencillamente se incorporaron como
profesores contratados a un Instituto o a un Departa-
mento universitario, sin mayor provecho de la
inversion.

Era tan desigual el funcionamiento de los ICE,
tanto en relacioén con la formaciéon del profesorado
como respecto a la investigacion educativa —otra
de sus fundamentales tareas, tedricamente implicada
en la anterior— que siguiendo un modelo que ya
nos es conocido, se hubo de crear en Madrid el
INCIE (Decreto 750/1974 de 7 de marzo), un
organismo central que en buena medida sustituia a
la autonomia de las universidades —no responsable-
mente asumida— respecto a los ICE. Quedaba asi
suprimido el CENIDE (Centro Nacional de Investi-
gaciones para el desarrollo de la Educacion),
creado en 1969 como mero coordinador de los ICE
y estimulo de la renovacion pedagbgica, dentro
del maximo respeto a la autonomia de las univer-
sidades. .

Con todos estos factores, ya no serian mas que
consecuencias previsibles las investigaciones inG-
tiles, por irregularmente financiadas y mas irregular-
mente realizadas, y de practicamente nula influencia
en la toma de decisiones ordenadoras de la reforma;
la experimentacion sin rigor alguno y sin vinculacién
alguna con la generalizaciébn de sus contenidos
(puede recordarse la generalizacion del 5.° curso
de EGB y del curso de Orientacion:Universitaria
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antes de que hubiera concluido. su prither-curso de
experimentacion y de que se- ‘hubisran sohcutado
siquiera los resultados evaluadores de la experiencia) ;
la impopularidad de los cursos para la obtencion
del Certificado de Aptitud Pedagobgica, masificados y
pronto rutinarios, considerados como requisito bu-
rocratico por los profesores en formacién; la inhibi-
cidbn progresiva de los Catedréticos de Instituto
respecto a su colaboracion en unas tareas manifiesta-
mente carentes de rigor y programadas sin su
participacign, lo que oblig6b a los ICE a buscar
tutores de practicas docentes entre el profesoado
no estatal de centros privados. En una palabra,
para nadie es un secreto el impresionante fracaso que
la accion de formacion del profesorado de los ICE
viene cosechando, fracaso del que las excepciones
son tanto mas meritorias cuanto mas escasas.

Por otra parte, la utilizacion que la Universidad
ha hecho de su autonomia en la programacion de
los planes de estudio de las Facultades, ya aludida,
suprimiendo los cursos comunes, impidiendo la
constitucion del primer ciclo, y comenzando las
especializaciones desde el primer curso, ha repre-
sentado el signo mas manifiesto de irresponsabilidad
respecto al nivel de ensefianza media. Aunque adin
es més asombrosa la ausencia de reaccién inmediata
del entonces Ministerio de Educacién y Ciencia,
en defensa del mismo. Si la asignatura que va a
explicar un profesor es «Ciencias Naturales», o
«Fisica y Quimica», «Lengua y Literatura espafola
y universal» o «Geografia e Historia espafola y
universaly, /es comprensible que siga teniendo
validez el titulo general de licenciado como compe-
tencia cientifica suficiente aunque esa licenciatura
sea en «Geografian escuetamente, en «Fisica» o en
«Geologia», en «Historia del Arte» o en «Literatura
espafiola», licenciaturas programadas en sefiera
emancipacidn? No discuto el derecho de la Univer-
sidad a programar sus propios planes de estudio.
Afirmo que si la Universidad es autbnoma 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 autonomia de una se
convierta en heteronomia de otro. El sistema educa-
tivo no puede estar colgado de las decisiones aut6-
nomas de su nivel superior. Al menos, deberd
tomar las medidas oportunas a la vista de aquellas
decisiones, de modo que se salven sus intereses
fundamentales.

SELECCION DEL PROFESORADO

Tampoco la seleccion del profesorado estatal
se ha beneficiado en ninguna medida de la accién
formativa de tos ICE para buscar alternativas validas
a las oposiciones. Ni siquiera de la reducida, pero
en ocasiones mas significativa, acciéon de perfeccio-
namiento en ejercicio. La increible politica de contra-
tacion de personal, perpetrada durante afos, y el
empeiio por mantener el contestado sistema de
oposiciéon ha llevado al espectaculo bochornoso
de unas pseudo-oposiciones que sblo consiguen
confirmar situaciones logradas al margen de cual-
quier seleccién objetiva y con independencia de
toda referencia a competencia comprobada. Por
supuesto que era precisa una solucién justa a una
situacion injusta creada por el Estado, que utilizaba
a miles de profesores a bajo costo y condiciones
discriminatorias. Pero no puede decirse que la
imaginacién y el interés prioritario por la calidad
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de la ensenanza estatal fueran las cualidades mas
evidentes de quienes urdieron la solucién adoptada.
Una solucidn que, por limitarse a consagrar situa-
ciones de hecho, no sb6lo no promueve, sino que
anula el estimulo al propio perfeccionamiento, que
supla lagunas de competencia (estimulo ain mas
arruinado por la inconcebible planificacion de
plantillas de profesorado en los Institutos, que esta
logrando que muchos profesores Agregados se
encarguen de disciplinas distintas a la propia por
plazo indeterminado). Y aun asi cada concurso-
oposicion 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 critica generalizada que el sistema suscita, recla-
mando una urgente alternativa.

Merece la pena aludir, ain, a un aspecto mds,
por significativo del aprecio que merece a la propia
Administracion la funcibn de perfeccionamiento
que en uno u otro grado han desarrollado los ICE:
Para el concurso de méritos que determina el 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 méas llamativo que esa
omisién ha sido el silencio cémplice que no ha
denunciado la incongruencia, lo que revela un
consenso tacito, pero harto significativo. El resultado
es que, en buena medida, el acceso ha tenido mas
que ver con anos de escalafon que con méritos
evaluables, con lo que la carrera docente se inicia
bajo un peligroso equivoco que puede viciar su
deseable largo futuro.

LA ALTERNATIVA

Hora es ya de que encaremos la alternativa para
la formacién y seleccién del profesoado, a la vista
de que la situacién actual es insostenible y que,
pese a todo lo indicado, el Proyecto de Ley de
Autonomia universitaria no encara el problema,
limitdndose a confirmar por una parte la «peculia-
ridad» de las Escuelas universitarias respecto a los
demés Centros superiores (una «peculiaridad» que
no va en direccion de la superacion de las contradic-
ciones apuntadas), y de que en relacion con los ICE
se limita a remitir a la LGE de 1970, sin duda porque
se estima que su éxito los hace merecedores de
esa mera continuidad (no hay ninguna otra insti-
tuciébn universitaria que merezca en el Proyecto
semejante honor).

El Ministerio de Educacidn, mas responsablemente,
se ha apresurado a someter a la opinién una consulta
para afrontar el problema que esta arriesgando la
calidad e incluso la viabilidad de todo el sistema
educativo «no universitarion. (Como era de prever,
voces universitarias. se han atrevido a condenar
globalmente el proyecto. Pero lo han hecho con
«argumentos» tan peregrinos —s6lo en la Universi-
dad existe y es concebible la ciencia y la investiga-
cién, por ejemplo— que no merece la pena dete-
nerse en su consideracion. Quiza los problemas se
ataquen de otro modo el dia que en este pais,
al fracaso de una instituciobn se exijan las responsa-
bilidades correspondientes, ademas de buscar alter-
nativas.)

Pero antes de pasar a la consideracion del docu-



mento-consulta conviene gque seamos conscientes
de que no se trata de arrostrar de una vez por todas
—muchas veces se ha arrostrado ya y otras muchas
se hard en lo sucesivo— la problematica de la
seleccion y formacién del profesorado. Mas modes-
tamente, se debe tratar de buscar la alternativa mas
razonable dadas las condiciones con que contamos.
Son tantas y tan graves las incégnitas que rodean
.el futuro inmediato, que toda limitacibn en las
pretensiones es poca: El desarrollo de las autonomias
de las nacionalidades y regiones en el ambito
educacional, el proceso del proyecto de Ley de
Autonomia universitaria, la evolucién de la crisis
econoémica y su incidencia en los presupuestos
de educacibén, etc. Por eso parece recomendable
un proceso gradual y prudente, que asegure los
minimos 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 la importancia que reco-
noce al profesorado en relacion con la calidad de
la ensefanza, el caracter procesual —frente al
puntual— de la seleccién y la formacién, la persis-
tencia de los aspectos selectivos y no sblo de los
perfectivos (atendiendo no s6lo a la necesaria
actualizaciébn permanente del profesorado, sino a
la promocidn de criterios racionales para los accesos
sucesivos de la carrera docente), la valoracion de
la tarea investigadora como elemento fundamental
de formacién, la adopcién de la «carrera docente»
como postulado, etc. Cualquiera que lea el docu-
mento, sin prejuicios, advertird sin dificultad otros
muchos elementos apreciables.

Pero ya de entrada sorprende la renuncia que el
Ministerio de Educacidén anticipa, sin expresa jus-
tificacién, a la formacién y perfeccionamiento del
profesorado de centros no estatales bajo su depen-
dencia. No s& co6mo 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 Educacién requiere logicamente la
misma formacién y perfeccionamiento que el pro-
fesorado estatal (los alumnos tienen los mismos
derechos a una ensefanza de calidad), y eso cuando
nadie ignora que el control de calidad del profesorado
es el medio mas seguro con que el Estado cuenta
para asegurar la de la ensefanza. Sin aquél recurso
habran de multiplicarse otros controles menos

' seguros y que provocan mayores reticencias. Pero
el documento habla s6lo de «escuelas 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. Sélo desventajas
acierto a descubrir en esa posibilidad. No debemos
olvidar que la «integracién socialy debiera ser un
objetivo prioritario de! sistema educativo, mucho
mas en un pais en tal medida propenso a sectarismos.
Parece que seria necesario buscar una disyuntiva,
atendiendo a la vez a la formacion general de todo
el profesorado incluido en la responsabilidad del
Ministerio de Educacién, 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 sb6lo parece
aconsejar sino imponer que sean diversos los Centros
de formacién de profesorado destinados respecti-
vamente a EGB, BUP y FP». Nada se opone a que

se pueda —y quizd se deba— acometer primero la
implantacién de un nivel y posteriormente ampliar
los limites segin vaya siendo posible y oportuno,
pero son muchas las razones que abonan la unidad
del Centro, sin perjuicio de la distincion de seccio-
nes o ramas. Las reformas europeas de la ensefianza
media, y la nuestra en anteproyecto de consulta,
caminan en direccibn a una estrecha vinculacién
entre el Bachillerato y la Formacién Profesional, que
en ocasiones llegan a constituir un tronco comin
y en otras se distribuyen en ramas paralelas pero
con interconexiones multiples, confluyendo en todo
caso en el mismo 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 vias. (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 construcciéon del futuro y ello
exige una cierta dosis de osadia, para superar
prejuicios institucionales y burocraticos.

En cuanto a la divisién entre educacién basica 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 vacio. 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 dmbito que
posibilite interercambios fecundos.:: La distincion
de secciones o ramas en el mismo Centro permitiria
‘esos contactos, asumiendo a la vez todas las razones
que el documento aduce para justificar la separacion
de Centros. Hay en Espafa 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 Ensefanzas Integradas —lamentablemente desa-
provechado como infraestructura de experimentacion
innovadora, y de posibilidades inagotables como
instrumento al servicio de los objetivos del docu-
mento que comentamos—.

El tercer elemento, también de caracter general,
que deseamos criticar se refiere a la funcion que
se atribuye a los Centros de formacion, de completar
las deficiencias de competencia cientifica previa,
en funcién de la progresiva especializacidbn de los
planes de estudio universitarios. Teniendo en cuenta
la realidad de nuestra universidad, su historia
reciente y sus tendencias, se abocaria a la creacion
de wuna universidad paralela, dada la magnitud
progresiva de aquellas deficiencias. Estimo que la
preparacion cientifica inicial debe exigirse al ingre-
sar en el Centro, preparacion avalada por el titulo
universitario respaldado por el «curriculum» opor-
tuno. La deficiencia del «curriculum» en relacidn
con la funcién docente futura s6lo podrd suplirse
por una prueba que demostrase que el sujeto posee
esa preparacion independientemente de su «curricu-
lum» (como para los casos relativamente frecuentes
de especializaciones posteriores a la carrera univer-
sitaria que llegan a contenidos de carreras distintas,
por estudios en el extranjero no convalidables, etc.).
Una Comisién, dentro del Ministerio de Educacion,
compuesta por profesorado béasico y medio y con la
participacién que se estime oportuna de profesorado
universitario, de miembros de la Inspeccion técnica,
etcétera, podria determinar al «curriculum» adecuado
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para cada disciplina de los niveles correspondientes
y la misma Comision estableceria las equivalencias
oportunas con los planes de estudio vigentes de
las Facultades. (Serian los propios alumnos univer-
sitarios quienes exigirian de sus universidades la
implantacibn de los «curricuta» que les permitiese
el acceso directo a los Centros de Formacion, sin
necesidad de someterse a pruebas suplementarias
de ingreso.) El Ministerio de Educacion tendria,
como debe ser, la iniciativa en un campo en el que
s6lo el sometimiento acritico a la tradicion reserva
la exclusiva & la Universidad (a «muchas» universi-
dades y auténomas).

Supuesta la competencia cientifica inicial, los
Centros de Formacion habrian de proveer a la
formacion técnico-profesional (que incluye la for-
nacién psico-socio-pedagogica como la didactica
y las técnicas educativas, las «practicas docentes»
y su supervision, la participacion en tareas de inves-
tigacion, etc.) todo ello desde la perspectiva de
la formacién permanente, es decir, como principio
y fundamento de una accion continua de perfec-
cionamiento directamente refacionado con la pro-
mocion dentro del contexto de «carrera docentex.
También deberdn, pues, proveer los Centros a esa
formacion permanente --actualizacion y perfec-
cionamiento—, para la que acertadamente cuenta el
documento-consulta con profesorado de todos los
niveles y de cualquier Departamento ministerial.

El altimo aspecto general que debemos analizar
es la contradiccion expresa entre la intencion 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 formacidn es necesariamente selectivo y no se
aporta elemento alguno que permita perfilar un
sistema preferible de seleccidon. Creo acertado el
mantenimiento del sistema de concurso-oposicion
alternativo de los cursos de formacion en las Escue-
las, para un porcentaje reducido de plazas, y con tal
de que el contenido de sus dos fases — concurso y
oposicion— se reestructure y racionalice vinculan-
dolo al contenido de la formaciéon otorgada por las
Escuelas. Pero la pretendida sustitucion, para la
generalidad de los aspirantes al profesorado, no
parece posible dentro de las coordenadas que se
sefialan. La selecciébn previa no podra realizarse
mas que a partir del «curriculum», o bien mediante
tests de personalidad, entrevistas, etc., o a partir de
pruebas sobre un temario publicado, con ejercicios
pOblicos y normativa y valoracion recurribles. La
Gltima opcion no puede recibir otro nombre que el
de concurso-oposicion, con todos los matices que
queramos afadir en fases previas de concurso:
No esquivamos ta «mala prensa» que el sistema
sufre. La segunda opcién presenta todos los incon-
venientes del sistema anterior, sin hinguna de sus
ventajas: La acusaciébn de subjetividad, inseguridad
juridica, arbitrariedad, etc., por parte de los aspirantes
rechazados seria, ademas de segura, irrebatible.
La primera opcidn, de valoracion del «curriculumy,
es escandalosamente aleatoria, desde gue menudean
los «aprobados generales, los «aprobados politicos»,
las «camarillas» (o «justas promocionesy) regionales
o de nacionalidades {;por qué no ha vuelto a
oirse nada acerca de un presunto expediente a una
Escuela de Formacion 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?). ;Coémo dar un cheque en
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blanco a la universidad que padecemos, para que
seleccione a los futuros profesores. de los demas
niveles a través de sus calificaciones?

Con todas las reservas de modestia, estimo que
no se van a encontrar facilmente esos «criterios de
admisibn mas objetivos (que las oposiciones tra-
dicionales) y con las menores contraindicaciones»
a cuya busqueda nos invita el documento-consulta.
Por eso me atrevo a replantear globalmente el tema,
porque variando los términos de su planteamiento
quiza pueda encontrarse alternativa razonable (o al
menos, razonablemente experimentable).

PROPUESTAS DISYUNTIVAS

Desconozco el documento que el Ministerio de
Educaciéon ha remitido a los Rectores en relacion
con las Escuelas de Formacion de profesorado de
EGB. Pero comparto la conviccion de que la forma-
cion cientifica del profesorado de ese nivel no debe
renunciar a la cualiticacibn universitaria que, al
menos formalmente, ha alcanzado. Creo que el
futuro ha de pasar porque ese hecho formal pase
a serlo real, mejorando sus contenidos al compas
de la universidad misma. Recordemos que la duda
de los teoricos de la educacion se refiere hoy ya a
st existen razones de peso que puedan justificar
una formacion cientitica inferior para quienes han
de ensefar a nifnos, 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. Otra cosa es
que la seleccion y especializacion 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 sé6lo
se referia a l1a 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, incluiria la creaciobn en el
momento oportuno de la Seccién de formacion
de profesorado de EGB en los Centros proyectados,
que atendiera a la seleccion y formacion inicial, actua-
lizacion y perfeccionamiento del profesorado de EGB,
formacion de directivos, promocioén de la investiga-
cibn y experimentacion pedagogicas, etc., todo
ello con la participacion mas amplia de Inspeccion,
profesorado de las Escuelas Universitarias corres-
pondientes, etc. Respecto a la concrecién en cuanto
a estructura y compatibilidad con otras instituciones,
creo prudénte ampararme en la escasez de espacio
de que ya dispongo en este momento y esperar
a conocer el documento que el Ministerio de Educa-
cion ha sometido a los Rectorados al respecto.

No me resisto, en cambio, a apuntar una sugerencia
relacionada con la actualizacién, perfeccionamiento
e investigacibn y experimentaciébn, que podria
crear una auténtica red que promoviera y facilitara
esos objetivos, aprovechando las disponibilidades
y facilitando la continuidad e interrelac'dn de niveles:
la conversion de los Seminarios didacticos de los
Institutos de Bachillerato (y los Departamentos de
los Institutos Politécnicos) en ambitos de formaciéon
permanente no s6lo 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 contemporaneo de
formacion de profesorado en ejercicio, que se



relaciona mas con la comunicacion entre colegas,
la participacibn en proyectos comunes, la disponi-
bitidad de bibliotecas, laboratorios, etc., para la
autodidaxia, que con el esquema tradicional de
relaciones «jerdrquicas». Los Seminarios serian am-
bitos multiplicadores y de accién continua respecto
de (y en contacto con) los Centros de Formacion
del profesorado. Reconozco que prejuicios ances-
trales, una vez mas, se oponen a semejantes inicia-
tivas, pero creo que ya sblo la imaginacién y la tena-
cidad pueden aportar soluciones a la altura de los
tiempos. Tan importante es la audacia en la plani-
ficacion como la prudencia en la aplicacion. En el
punto que tratamos, por ejemplo, seria importante
que la accion de la Administracion se limitara a
crear las condiciones que favorecieran las iniciativas
de los docentes en el sentido apuntado, asi como
respaldar los ensayos consiguientes, sin intentar
sustituir la iniciativa de la base por el Boletin
Oficial del Estado.

Planteamientos semejantes afectarian al profe-
sorado de Formacién Profesional, cuya formacion
mereceria un analisis que supera las posibilidades
de este lugar.

PROFESORADO DE BACHILLERATO

Debemos centrarnos en este nivel, cuyas tensio-
nes reclaman con mas urgencia alternativas. Omi-
tiendo la repeticion de cuanto, anteriormente dicho,
sea aplicable al mismo, resumamos tan soélo el
propésito de una alternativa de formacion y perfec-
cionamiento que comprenda a todo el profesorado,
y no sb6lo al funcionariado docente; que pueda
suplir en la mayor medida y en condiciones venta-
josas a los sistemas tradicionales de seleccién; que
pueda poner en la seleccién y formacién iniciales
el primer eslabdn de un proceso continuo que
ademds de asegurar niveles cualitativos aceptables
frente a la tentaciébn de rutina y adocenamiento,
proporcione criterios suficientemente fundados para
la estructuracion de una «carrera docente» que sea
mas que un escalafébn relacionado con los trienios
de servicio.

La propuesta supone la formacion cientifica inicial
en funcién de un «curriculumy universitario adecua-
do, a nivel de licenciatura, y pruebas suplementarias
respecto a las lagunas del mismo, segin los progra-
mas previamente establecidos, como anteriormente
queda dicho.

A este respecto, estimo que la complejiad de la
planificacién de necesidades de personal docente,
asi como la conveniencia de asegurar la maxima
rentabilidad cualitativa a través de la 6ptima utili-
zaciobn de competencias, aconsejaria afrontar la
necesidad de la «especializacion subsidiarian. Con-
tando con ella, el futuro profesor que no disponga
de horas de clase en numero suficiente de su pri-
mera especializacion, tendria derecho a optar entre
su adscripcion temporal a otro Centro en el que
existan, o encargase de clases de su segunda espe-
cialidad, pero sblo de ella; de modo que sus inicia-
tivas de perfeccionamiento en la misma tengan un
valor no ya presente, sino también futuro. La actual
teoria de «asignaturas afines» no resiste la minima
critica y compromete gravemente la calidad de la
ensefanza. En todo caso, también la preparacion
cientifica en la segunda especialidad debiera supo-
nerse o asegurarse de igual manera que la primera

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

Sin entrar a considerar la estrategia de implanta-
cion gradual del sistema, ella sola merecedora de
otro estudio especifico, saltemos al modelo 6ptima-
mente establecido, tras los plazos y experimentacio-
nes pertinentes y a reserva de sus resultados: la
totalidad de los licenciados universitarios que desea-
sen desarrollar actividad docente en ensefanza
media estatal o no estatal, acudirian a realizar su
formacioén inicial técnico-profesional en los Centros
de Formacién del profesorado, estructurados en
ramas interconectadas (por de pronto, Bachillerato
y Formaciéon Profesional), ingresando directamente
0 a través de las pruebas correspondientes, en fun-
cidn de la adecuaciéon del «curriculumy» universitario
que aporten. Durante un curso académico realiza-
rian su formacion basica de profesor (el curso
incluiria, con pretensién de mavyor rigor, lo que hoy
es objeto del CAP, insistiendo en la creacion de
hébitos de participacion e iniciativa en la innovacién,
trabajo en grupo de profesores, iniciaciéon a la inves-
tigacion, didactica de la (s) disciplina(s), etc.,
ademds de las practicas vigentes). Durante el curso, y
a través de evaluacibn continua, con importante
incidencia de la valoracidén de las practicas docentes
rigurosamente programadas, se calificaria al alumno-
profesor-en-formacién, quien podria repetir el curso
si la evaluacion final fuera negativa. La evaluacidn
final habria de ser matizada (con criterios previa-
mente coordinados entre los distintos Centros de
formacién, lo mismo que los contenidos y metodo-
logia de los cursos, etc.). Esa calificacion final
positiva matizada, y completada por los indices que
se considerasen oportunos, daria oportunidad de
acceso al segundo curso Gnicamente al namero de
alumnos previsto por la programacién de efectivos
de la Administracién, y por el orden de calificacién.
El segundo curso es ya restringido para funcionarios
docentes, cuya seleccidn se realiza, pues, en el paso
del primero al segundo en funcién del rendimiento.
Los profesores no seleccionados aunque hayan
obtenido una evaluaci6n positiva, o que con califica-
cion suficiente no deseen ingresar en la docencia
estatal, saldrian del Centro de formacién con un
certificado de formacion béasica, pudiendo colocarse
en centros no estatales, sin perjuicio de las condicio-
nes suplementarias que éstos puedan exigir. El siste-
ma propuesto permite al Estado garantizar una for-
macion bésica comin a todo el profesorado, y re-
duce en un porcentaje elevado el margen de error
entre los seleccionados para el segundo curso y los
profesores precisos segin la prevision de necesida-
des (primero porque la «mortandad» se limita nota-
blemente: es. dificil el abandono ya en el segundo
curso, y es también improbable el descubrimiento de
incapacidad no revelada en el primero; segundo,
porque el plazo de anticipacion del programa de
necesidades se reduce en un ano, permitiendo mucha
mayor precisién).

El segundo curso, de formacién de funcionarios
docentes, se realizaria a caballo entre el Centro de
formacion y los Centros estatales del nivel. En aquél,
el profesor proseguiria su formaciébn en técnicas
educativas, su participaciébn en investigacion, etc.
En los segundos se encargaria —-bajo la supervision
de tutores-Jefes de Seminario— de uno o dos cursos
regulares (con un horario de clases no supetior a
10 horas semanales), desarrollando aciividades 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 formaciébn habria de percibir
ya una remuneracion ponderada, puesto que asume
la responsabilidad de grupos de alumnos de manera
regular. El trabajo en los institutos a tiempo parcial
estableceria un puente importante entre las «practicas»
que hoy se exigen para el C.A.P. —que no responsa-
bilizan realmente al profesor 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. Ese puente permite afrontar la responsabi-
lidad de m(fq;') gradual y supervisado, dando oportu-
nidad de subrayar el valor formativo de las practicas
docentes ademas de proseguir la formacién en la
Escuela. (La distribucion de horarios en fase expe-
rimental puede prever dias alternos o medias jornadas,
u otras posibilidades, para las diversas atenciones).
El sistema permitiria la participaciébn de muy diversas
fuentes en la calificacion final del curso, que daria
acceso al Cuerpo de Agregados: Profesores del
Centro de formacién, Inspeccién, Profesor-tutor-
Jefe de Seminario, miembros del Seminario (¢alum-
nos?), etc., reduciéndose el margen de discrecio-
nalidad.

Parece oportuno, sin embargo, reservar un porcen-
taje de plazas, como sugiere el documento-consulta,
al sistema alternativo de concuro-oposicién directo,
siempre que su sistematica asumiera los contenidos
de los dos cursos de formacién, racionalizAndose
al maximo la demostracibn de competencia en los
mismos. (También cabria pensar en concurso-
oposicién alternativo tras el primer curso, que habria
de integrar los contenidos del seguno.)

La actualizacion y perfeccionamiento en ejercicio
seria respaldada directamente por los Centros de
formacién con la periodicidad posible, pero de manera
permanente por intermedio de los Seminarios didac-
ticos, que serian puente entre aquéllos y el profesor
en su actividad docente diaria, con especial opor-
tunidad en periodos determinados (antes de co-
mentar el curso académico, por ejemplo). El papel de
los Seminarios, que habria de alcanzar también a los
profesores de los Centros no estatales «asociadosy,
se estima esencial. La figura del Jefe de Seminario
habria de ser reforzada, y la carrera docente (profesor
en formacion, funcionario docente en practicas,
profesor Agregado, Catedréatico-Jefe de Seminario,
profesor del Centro de formaciobn del profesorado
(alternativamente, inspector) podria tener un rigor,
dependiendo de las oportunidades de formacién y
perfeccionamiento aprovechadas por los interesados,
y sometidas a evaluaciébn continua. (No es preciso

subrayar lo lamentable que seria establecer arbitra-
riamente un tope en el maximo nivel medio, sin
posibilidad de acceso coherente a la docencia en el
universitario). De los Seminarios surgirian las mas
frecuentes iniciativas para la organizacion de cursos
de perfeccionamiento en su mismo seno o en los
Centros de formacién. Tarea de éstos habria de ser
amparar y facilitar la satisfaccion de tales demandas,
en vez de sustituirlas por iniciativas de discutible
aceptacion por el profesorado.

La participacidbn de profesorado universitario en
los Centros de formacion en cualquiera de sus tareas,
en especial en tas de iniciacidn a la investigacion y
en las de actualizacibn y perfeccionamiento, es a
todas luces deseable. Pero sin que la competencia
técnica haya de serinvolucrada con responsabilidades
de direcciébn 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 denominacion de
«escuelas de funcionarios docentes». Por otra parte,
tampoco el nombre de «Centros Superiores de
Formacion del Profesorado» recoge mas que una
de las actividades de la institucion, aunque pueda
ser la mas esencial. Pero hay que pensar que la investi-
gacion educativa debe constituir otra de sus tareas
importantes, y nada digamos de la seleccion dei
profesorado funcionario, o la promocién y control
de la experimentacibn, etc., etc. Por otra parte,
conviene no repetir la utilizacibn de denominaciones
complejas (frecuentemente lamentadas en la reforma
educativa del setenta). Propondriamos: «Escuelas
Superiores de Educacién» en el supuesto de Centros
(nicos para todo el profesorado. En caso de dis-
tinguir niveles, reservariamos ese nombre para los
Centros orientados al profesorado de E.G.B., y pro-
pondriamos el de «Institutos Superiores de Educa-
cibn» para los orientados al profesorado de ense-
fianza media. El término «educacién» engloba con la
suficiente generalidad los propo6sitos de los Centros,
y su uso es habitual, para centros de funciones seme-
jantes, en otros paises.

Seria preciso mucho mas espacio para abarcar los
aspectos mas importantes, muchos de ellos inéditos,
que debe cubrir hoy la formaci6n inicial y el perfec-
cionamiento del profesorado, a la vista de las trans-
formaciones que esta sufriendo el papel del profesor
en todas las latitudes y en todos los niveles. Puede
que tengamos otra ocasién para abordarlos.

Aviso a los lectores
La redaccién de la Revista se ha trasladado a:

Paseo del Prado, 28, planta 7.2
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dD EXPERIENCIAS

Comentario de un texto
latino: El episodio

de Mercurio en el libro IV
de la “Eneida”’

1. La Resolucion de las Direc-
ciones Generales de Ensefianzas
Medias y de Universidades de 1
de marzo de 1978, por la que se
establecen los contenidos y orien-
taciones metodolégicas del Curso
de Orientacién Universitaria en el
apartado correspondiente al Latin
y tras la enumeracién de los temas
del cuestionario, dice lo siguiente:
«El alumno debera traducir y apren-
der a comentar obras de la Lite-
ratura latina»; y lineas més abajo:
«Se considera fundamental el co-
mentario de textos para la adqui-
sicion 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 espafiol, de obras litera-
rias, se pide un estudio en pro-
fundidad de la obra traducida con
todos los complementos necesa-
rios y posibles de lecturas de obras
y de manuales de Historia de la
Literatura.

1.1. Pero, ;qué es un comen-
tario de textos? 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 difusién
en el que se habla de «comentario
de textos» y de «textos latinos co-
mentados», titulos que en un indice
0 en una portada son un gancho
para la comercializacion del libro,
pero, sin duda, un engano para
nuestro profesorado.

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

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

También es una tentacibn co-
mentar un texto parafraseadndolo,
amplificando su contenido, sin duda
con una intencion buena, la de
hacerlo mas asequible. Y, por 0l-
timo, un texto puede dar ocasién
para hacer un comentario personal
sobre lo que nos sugiere, haciendo
alardes de erudicidn y cultura y

Por Elvira RUIZ LLORCA (")
y Arturo SOLER RUIZ (")

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.

1.3. Lo gue se nos pide es un
conocimiento en profundidad de
la literatura latina, un estudio ana-
litico del fondo y de la 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 profundidad, ha-
ciendo ver cémo 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: Cémo se co-
menta un texto literario de F. La-
zaro Carreter y E. Correa Calderon,
que en el afno 1975 alcanzaba la
décimo tercera edicidon en Edicio-
nes Céatedra, Madrid. Con sencillez
-y una claridad que logra hacerse

(*) Profesora Agregada de Latin
(**) Catedratico de Latin e Inspector
de Enserianza Media.
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inteligible hasta para pequefios es-
colares, se propugna un método
que consta de las siguientes fases:
a) Lectura atenta del texto. b) Lo-
calizacion. ¢) Determinaciéon del
tema. d) Determinacion de la es-
tructura. e) Andlisis de la forma
partiendo del tema. f) Balance de
lo expuesto e impresiébn personal.
La Editorial Castalia ha publicado
dos tomas sobre comentarios de
textos espanoles e hispanoameri-
canos. Alli hay un muestrario de
diferentes técnicas de abordar los
textos literarios, desde las mas sen-
cillas y didacticas hasta las mas
complejas y completas con base
en las doctrinas linguisticas mas
modernas.

En nuestro campo V. E. Hernan-
dez Vista vino haciendo comenta-
rios de textos latinos desde hace
muchos afos. De 1955 es el co-
mentario al Libro | de las Confe-
siones de San Agustin. Con base
estructural hizo después anélisis
estilisticos de fragmentos poéticos
de Virgilio y de Ovidio que mas
tarde ampli6 a prosistas como
Téacito.

3. Sera facil para quien conozca
sus publicaciones 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
paginas 99 a 110 de su obra Fi-
guras y Situaciones de la Eneida
(2.2 ediciébn), Madrid, 1964.

Una vez elegido el texto de con-
tenido unitario que va a ser objeto
de andlisis, resulta conveniente pro-
ceder a un acercamiento primero
desde fuera, época y autor y bre-
ves referencias bibliograticas sobre
ambos temas. Después, y tras la
traduccion razonada hasta llegar a
una comprensiéon total con ayuda
de una ediciéon anotada por fil6-
logo de garantia, debe procederse
ya al acercamiento intrinseco.

Hay que partir de la base de que
el autor de la obra literaria monta
sobre la representacibn 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 analisis preten-
demos aislar esa visibn personal
de la realidad que quiere imponer
el autor. Encontrdndonos ante un
signo linglistico, metodotdgica-
mente distinguimos el plano del
significante y el del significado.
En el primero, diversos estratos
linguistico-fénico, ritmico, léxico,
morfo-sintactico y de la construc-
cibn. La interaccion e interseccion
de los hechos linguisticos que se
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encuentran en los distintos estra-
tos determinaradn una nota o notas
distintivas en el plano del signifi-
cado en las que se descubre ese
algo mas de significacion que es
lo que hace que una obra sea lite-
raria. Con intencién didactica tam-
bién distinguimos en el plano del
significado lo conceptual o deno-
tativo vinculado a la funcién lbgica
del lenguaje y lo psiquico 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 interaccién o in-
tersecciéon de los hechos linguis-
ticos descubiertos en el signifi-
cante. Se entiende que cuando
empleamos la expresién «contenido
psiquico» nos referimos «a la ple-
nitud del significado segun se ma-
nifiesta en el significante».

Hasta aqui una forma de estudio
intrinseco del texto, una de tantas
técnicas para el comentario que se
propugna. Este tipo de andlisis de!
contenido de los textos cobra tras-
cendencia si se le une el comple-
mento de su confrontacién con las

-fuentes y con los resultados a que

la tradicién critica ha llegado por
otros caminos. Anadiremos, pues,
un estudio literario del fragmento
poético elegido al comentario pro-
piamente dicho del mismo, como
contrapunto erudito a la parte de
creacion 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 Libro cuarto de la Eneida. ;Y
por qué? En primer lugar, porque
dentro de la tragedia amorosa que
el Libro cuarto encierra, este epi-
sodio apargce como marginal, tal
como la critica sefalé 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
critica lo ha considerado siempre
como uno de los pocos momentos
de distension creadora dentro de
la tensibn emocional que supone
el resto del libro. Constituia, sin
duda, un reto para nosotros el
poder demostrar lo contrario.

41. 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 asi el cumplimiento de lo
que el destino tiene decidido: la
llegada de Eneas al Lacio para
fundar una dinastia que darad ori-

gen a Roma y a su imperio. El
escandalo de sus amores llega
hasta Japiter, que envia a Mercu-
rio con el encargo de decirle al
propio Eneas que se marche de
alli. Aduras penas obedecera Eneas,
provocando su marcha el suicidio
de Dido.

5. TEXTO LATINO

«llle patris magni parere parabat
imperto; et primum pedibus talaria
nectit

quae sublimem alis siue
240

aurea,
aequora supra

seu terram rapido pariter cum
flamine portant.

Tum uirgam capit: hac animas ille
euocat Qrco

pallentis, alias sub Tartara tristia
mittit,

dat somnos adimitque, et lumina
morte resignat.

llta fretus agit uentos et turbida
tranat 245

nubila. lamgue uolans apicem et
latera ardua cernit

Atlantis duri caelum qui
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.»

uertice

6. TRADUCCION

«El se disponia a obedecer la
orden de su excelso padre; y, en
primer lugar, ata a sus pies las
sandalias de oro que con sus alas
le llevan en volandas ya sea sobre
el mar, ya sobre tierra, tan rapido
como el viento. Luego empunia su
varita: con ella saca del Orco las
palidas almas, a otras las envia
bajo el sombrio Tartaro, otorga el
suefo 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



de tormenta. Y ya en su vuelo dis-
tingue la cima y los escarpados
flancos del duro Atlas que apun-
tala el cielo con su cerviz, de Atlas,
cuya cabeza coronada perpetua-
mente de pinos y cenida de negras
nubes es azotada por vientos vy
lluvias; la nieve caida cubre sus
hombros, rios se desbordan del
mentén del anciano y por el hielo
queda rigida su erizada barba.
Aqui, en primer lugar, balancean-
dose con sus dos alas el de Cilene
se detuvo. Desde aqui se lanz6 de
cabeza con todo el peso de su
cuerpo hacia las aguas como el
ave que en torno a las costas y
alos escollos que abundan en peces
vuela baja rozando las olas. No de
otra forma entre la tierra y el cielo
volaba en direccion a las playas
de Libia y hendia los vientos ale-
jdndose de su abuelo materno el
descendiente de Cilene.»

7. COMENTARIO DE TEXTO

Parece conveniente dividir esta
unidad de cierta extensibn en
unidades operativas menores:
1.2) Versos 238-44. El dios se dis-
pone a obedecer la orden calzando
las sandalias aladas y empufiando
el caduceo. Uso que el dios hace
de éste. 2.2) Versos 246-51. Mer-
curio vuela y divisa el monte Atlas
cuya descripcién se hace. 3.2) Ver-
sos 252-58. Breve parada en el
monte. Desde alli se lanza en di-
reccion a Libia.

Dentro de la primera unidad, se
enumeran las acciones ejecutadas
por el dios para obedecer las 6r-
denes de Jdlpiter: calzar las san-
dalias y empunar el caduceo. El
contenido psiquico en esta oca-
sion desborda el conceptual: hay
un movimiento de impaciencia, un
apresuramiento que la convergen-
cia destaca. Esta es la interpreta-
cibn que damos al cimulo de he-
chos linglisticos observabies en el
plano del significante:

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

Estrato fonico: aliteracion en p:
(v. 238) ...patris ...parere ...pa-
rabat. Se prolonga en los ver-
S0s siguientes:
aliteracion en a y s (v. 240)
aurea ...sublimen alis sive ae-
quora supra.

Estrato de la construccién: en-
cabalgamiento abrupto de los
versos 239-40: ...talaria/nectit
aurea...

Austin (1) al referirse a los ver-
sos 242 (desde hac) —244 que
forman parte de esta unidad en la
subdivisibn que hemos hecho, con-
sidera que son algo asi como una
nota a pie de pagina en un autor
moderno. Es evidente que esta-
mos ante una aclaraciébn respecto
a las misiones del dios que aqui
parece sobrar. Mercurio es el men-
sajero de los dioses y como tal se
apresura a cumplir con esta misién,
pero el poeta, a propésito de haber
empufnado el caduceo, considera
obligado dar una explicacion sobre
como lo emplea. Pero he aqui que
el estudio del plano del  signifi-
cante nos revela una acumulacién
de hechos linguisticos 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 ritmico singular:

pall&ntis, // &lias //stib Tart¥ra
tristid mittit

dat sdmnds// ddimit// que_ét
Idmind mér& résfgnit.

La convergencia nos potencia el
aspecto tétrico, sombrio de esta
mision del dios y este paréntesis
que puede pasar desapercibido,
una vez caracterizado, pasa a ocu-
par un primer plano y deja en nos-
otros el sentimiento de encontrar-
nos ante algo desagradable, que
anticipa la tragica mision del dios.
Este mensaje de JUpiter 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 realidad
es un toque de atencion sobre lo
funesta que es la mision del dios
en esta ocasion (2).

La segunda unidad comienza con
su vuelo. El verso 246 es altamente
expresivo con su ritmo dactilico y
sus homofonias en a:

NUbNS. 1amqué udlans//
Spfcem_et//13t8ra_jrdus cérnlt

A continuacién se cita y se rei-
tera el nombre de Atlas, el gigante-
montana al que describe apunta-
lando el cielo con su cabeza en

~un esfuerzo titdnico: ritmo espon-

daico y heterodinia en el verso 247:
Atlantis // dGr // ca8liim //quT

4 v

vertlcé fulcit

Aes y palatales sordas en el 248.
Los hechos convergentes hasta el
fin de la escena insisten en la nota
del sufrimiento del dios —aspe-
reza de la montafia —azotado por
vientos y lluvias, cubierto de nieve,
dejando deslizar rios de hielo. Pin-
tura perfecta. Asi el polisindeton
del verso 249 destacando viento
y lluvia, cesura triple A en el 250
y ritmo holodactilico en el siguiente:

préechthLnt// sénls, &t//glacte//
Tg&t horddd birba.

Obsérvese ademas en este verso
la distribucién silabica.

La dltima es una maravilla de
visualizacion: su detencién en la
montafha expresada por el verbo
constitit de valor aspectual pun-
tual perfectivo y pausa de sentido
tras ¢él, precedida de la descripcion
de un vuelo planeado: disjuncibn
de paribus y alis y nitens entre
cesuras; a continuacién 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 escollos: se pasa
del salto al vuelo bajo y compla-
cido: homofonias contrastadas de
jes en el 254 con las oes del 255.
Para evitar la interpretacién de un
hecho aislado, obsérvese, ademds,
el encabalgamiento de estos dos
versos. El poeta se complace de
nuevo en la prolongacion de este
vuelo en los versos finales: rimas
en ter del verso 256 y la de los
propios verbos en imperfecto de
indicativo (valor aspectual durativo
mas la rima en fin de verso) en
dos versos consecutivos.

8. ESTUDIO LITERARIO

Nos encontramos ante un frag-
mento clasico para el estudio de
la imitacion completa y tnica de
Homero, hecha por Virgilio; en
pocos pasajes como éste podemos
decir que el poeta latino sb6lo 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 11, estudiamos
con atencioén la diferencia entre las mi-
siones del dios en el libro primero y en
el cuarto. Precisamente es el comen-
tario de texto el que nos hace ver con
claridad la importancia de su misibn
en estos momentos frente a lo anodina
que es su aparicion en el libro primero.

(3) Del libro cuarto de la Eneida
existen numerosas ediciones anotadas,
algunas de gran valia. Por si fuera util
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tenso paréntesis referente al em
pleo de wirga por Mercurio y de
la descripciéon de Atlas, el resto es
Odisea, V. 43-49; lliada, XXV,
339-345; y Odisea, V. 50-54.

"0 Epat” ob¥'dribnoe Budxtopos 'Apyeipoving
abrix Ered'dnd moooly idhoato xakd nédida,

aurea, quae,

2equUora supra
seu terram rapido pariter cum

flamine partant.
Tum uirgam capit' hac...

240

nubila...

dpBpoaia, ypbosia, td iv pépov Mty ip'bypiy
an drslpova yalav dpa mvofio’dvipoto

Mediante el subrayado y la linea
de puntos tratamos de distinguir
lo que es traduccion de lo que es
parafrasis. Como era de esperar,
abunda la version parafrastica y
lo mas llamativo 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-

El pasaje, como todos, esta lleno
de interrogantes, a los que vamos
a dar nuestra propia respuesta.
¢{Por qué Virgilio reserva para esta
ocasion la descripcibn minuciosa
de los preparativos de Mercurio,
al cumplir su misiébn de mensajero,
y se complace en su vuelo desde
el Olimpo a tierras libicas, y no lo
hizo, por ejemplo, en el libro |,
297-304, cuando el mismo Jupi-
ter lo envié al mismo fugar en otra
misibn? E. Paratore (4) considera
que si ya habia sido difuso en una
ocasiéon no podia serlo en la otra.
La diferencia, desde luego, es lla-
mativa, pero también es obvia la
diferencia entre los fines y las con-
secuencias de su misiébn: en el
libro primero se trata de preparar
el terreno para una buena recep-
cion por parte de los cartagineses
y nada més; en el cuarto se trata
de arrancar de alli a Eneas que
parece olvidado de su destino.
Marcha que va a traer consecuen-
cias tragicas. El propio dios va a
interpelar a Eneas. Sus palabras se
citan directamente y, como se pue-
de ver en la transmision del mensaje
de Jupiter a Eneas, el dios va a
aportar caracteristicas especiales e
introducir no pequenas alteracio-
nes en el contenido del mensaje.
Ante esto parece natural que se
haga un retrato del dios, que se
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gen comparativa en el poeta latino
es méas difusa, pero mas sugeridora,
tal vez. Por supuesto, que Virgilio
no tenia por qué cambiar, ni dar
ningin aspecto romano al dios
mensajero, con io que repite un
«cliché» estableciendo desde la mas
antigua épica griega. Otra cosa
ser4 el estilo. Del comentario de
texto y del estudio de los porme-

"Athavrog Buydtnp dhodppovog, 8¢ e Bakdsaes

ndorg Sévea ofdev, Eyer B¢ Te xiovac adtog
paxpdg, al yaiav te xai odpavov dupic Eyouvat

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-
brio, que se haga hincapié en que,
siendo sus misiones de gran tras-
cendencia, la de esta ocasibn sea
la mas trascendental de toda la
Eneida. Aqui estad para nosotros la
causa de que Virgilio se extienda
en la descripcion 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 imitacion homé-
rica para recordar que la estancia
de Eneas con Dido tiene como pro-
totipo la homérica de Calipso, fin
que nos parece muy secundario.
Queremos destacar una pagina
del libro de A. Schmitz (6) en la
que coincidimos en lo esencial y
creemos que sb6lo en lo accesorio
nos apartamos. Y es a propoésito de
otra interrogante. ¢(Por qué esa
complacencia en destacar otras mi-
siones del dios que parecen ocio-
sas en esta ocasion? Concreta-
mente el paréntesis a prop6sito de
la uirga que, para Austin, como ya
dijimos en la caracterizacién, equi-
vale a una nota al pie de pégina
de un autor moderno y para otros
comentaristas es algo ocioso. Que
sepamos, sélo para Schmitz y para
nosotros esta nota es fundamen-

Homero (V. 43-54)

nores de la escena logramos cono-
cer donde estd la auténtica origi-
nalidad de nuestro poeta.

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

tal. Si no lo dice explicitamente,
o hace ver al dedicarle casi el con-
tenido de una pdgina: «lLe lecteur
moderne se demande sans doute
porquoi le poete s'attarde a évo-
quer la puissance du dieu psycho-

recogerse unas cuantas por orden cro-
nolégico:

1.2) La de R. Sabbadini (2.2 ed.).

Roma, 1937.

22) De A S. Pease. Cambridge,
1935.

3.2) De E. Paratore (5.2 ed.), Roma,
1964.

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

En todas ellas se sefalan 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. Soler Ruiz, El episodio de Dido
en la Eneida. Estudio estilistico 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) O. C, p. 60
(6) L'art de Virgile dans [Eneide,
Paris, 1926, p. 314.
(6) Infelix Dido, Gembloux, 1960,

péagina 111.



pompe, alors que Mercure ne rem-
plird pas ce role auprés d'Enée.»
A continuacién, y después de co-
mentar que la justa respuesta sélo
la podria dar Virgilio y de citar
los Himnos Orficos, cita que ya
estd en Pease y en Austin (7),
como inspiradores de la descrip-
cion de los poderes del dios, con-
tinta: «Ce qu'il faut retenir, a notre
sens, c'est I'iddée d'un pouvoir ma-
gique et absolu, d'un pouvaoir 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 'arracher / ta seduction
4 laquelle il a cedé. il faudra un
pouvoir magique.»

Por nuestra parte observabamos:
primero, que los hechos linguisti-
cos se acumulaban precisamente
en estos versos, considerados tra-
dicionalmente como parentéticos,
en convergencia desde todos los
estratos. Segundo: que precisa-
mente por la convergencia estos
hechos descritos pasaban a tener
una singular relevancia dentro de
suU escena y como consecuencia
dentro de toda la unidad. Como
vemos, esto es lo mismo que parece
desprenderse de la pagina de Sch-
mitz, pero la diferencia estad sola-
mente en que para él lo que se
potencia es el poder méagico del
dios, poder necesario para arran-
carlo a la seduccién de la tierra
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 misiébn del dios no es
nada trivial, ni indiferente a los
acontecimientos que se estan des-

arrollando, como ocurre en la pé-
gina homérica.

Otra duda es el por qué del re-
trato prolijo de Atlas. ;Cémo se
detiene en esta ocasibn 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 vy
desde alli se lanza en vuelo de
cabeza al mar para acabar en las
playas de Libia. No debemos olvi-
dar que aqui 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 funcién
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
genealogia del dios, como es co-
rriente en la presentacidn de per-
sonajes. Puede verse poco antes
en este mismo libro el retrato de
Jarbas con la expresa fijacion de
su genealogia. La diferencia es que
en el libro primero, como ya hemos
dicho, su misibn era muy secun-
daria, déndose, por supuesto, que
la voluntad de Jupiter tenia que
cumplirse y la funcién de Mercu-
rio es de puro trdmite alli, ya que
no hay razébn especial para que
Dido y sus cartagineses se opon-
gan sin motivo alguno a los tro-
yanos que van a llegar a ellos
como naufragos suplicantes.

Resumimos e insistimos. Mercu-
rio, ahora, estd actuando en pro-
tagonista de la Eneida y, como tal,
se estd haciendo de &l un retrato
completo. Partiendo de la base
homérica, Virgilio ha logrado una
escena con todas las caracteristi-
cas 'de su estilo. Frente a la fres-
cura y gracia del modelo —en Ho-
mero todo es sencillo y-natyral, la

obediencia de! dios, su vuelo com-
placiente por las aguas, su humor
al empezar su didlogo con Calipso,
quejandose 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 anticipacibn ya in-
dicada en la caracterizacion esti-
listica sobre las insistencias en las
misiones infernales del dios, la
descripcion de la metamorfosis del
abuelo de Mercurio en montana,
que soporta el cielo sobre sus
hombros, que padece todos los
rigores del invierno -—azote de
vientos y lluvias, nieves perpetuas
y rios helados en sus cimas— no
puede ser mas doliente, mas vir-
giliana en suma. Esta pagina ho-
mérica estd tamizada por el sen-
timiento de Virgilio, por su vision
animica 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 cuadro,
acostumbrado a vivir en paisajes
montanosos y a seguir una ten-
dencia natural entre los contem-
plativos de la naturaleza de des-
cubrir figuras humanas en nubes
y rocas, tanto mas tratdndose de
un alma como la de Virgilio que
vivifica y animiza la naturaleza
inerte, cuyo sentimiento alcanza
no sblo a los seres vivos, sino a
fos inanimados. La visidn del duro
anciano sufriendo pesos y rigores
y la visita del nieto es algo de
cufo virgiliano y so6lo suyo.

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

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

secciones simulitadneas:

Secciotn 1.
Seccion 2.
Seccién 3.
Seccién 4.
Seccion 5.
Seccién 6.

VI CONGRESO NACIONAL DE PEDAGOGIA
La investigacién pedagégica y la formacién de profesores

(Granada, 1 a b de octubre 1980_)

Organizado por la Junta Directiva de la Sociedad Espafiola de Pedagogia y la Junta de Gobierno del Instituto de
Pedqgogia «San José de Calasanz», del C.S.1.C., el VHi Congreso Nacional de Pedagogia ha tfijado como tema general
«La investigacién pedagégica y la formacién de profesoraes». Para su desarrollo se han establecido las siguientes

Aportaciones de la investigacion filosofica a la formacién de profesores.
Aportaciones de la investigacién histérica a la formaci6bn de profesores.
Aportaciones de la investigaciébn experimental a la tormacién de profesores.
Técnicas en la formaciéon y actualizacidon del profesorado.

Diversificacibn de profesiones y actividades educativas.
Estrategias para la formacion de profesores.

Podran tomar parte en el VIl Congreso Nacional de Pedagogia los miembros de la Sociedad Espafiola de Pedagogia,
fas personas dedicadas al estudio e investigacién de los problemas educativos y los profesionales de la enseRanza,
siempre que se inscriban en el mismo de acuerdo con las normas que se fijan,

) La.oficma de informacidn queda establecida en la sede de la Sociedad Espafiola de Pedagogia, en la siguiente
direccibn: VIl Cangreso Nacional de Pedagogia. Serrano, 127. Madrid-6.
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[2] Eluso del retroproyector
en la clase de lengua
extranjera

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

Por Juan

Maria MARIN LAJUSTICIA®

tinta soluble al agua, estos Gltimos
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 ro-
tuladores correctores y gomas es-
peciales para borrar lo escrito en
transparencias. Todo ello facil de
encontrar en cualquier tienda de
material de oficina.

El 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. Pensemaos, por ejempio,
en aquellas estructuras dificiles
para nuestros alumnos, esas estruc-
turas que hemos de explicar fre-
cuentemente a lo largo de un ano.

Si escribimos el esquema y los
ejemplos, utilizando colores, sobre
unatransparencia habremos ganado
mucho tiempo a la vez que presen-
tamos el «problema» de una manera
mas atractiva. Por medio de trans-
parencias componibles el atractivo
ser4& ain mayor. Pongamos el
ejemplo de una transformacién de
oracion afirmativa a negativa e
interrogativa en inglés: en la trans-
parencia base, pegada en sus bor-
des al marco de cartén (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 escribamos las oraciones
interrogativas. Asi:

‘He vorks here

They work hard

He doesn't work here

1

They don’'t work hard

Does he work here?

Do they work hard?

Transparencia base

Péguese el borde derecho de la
segunda transparencia con cinta
adhesiva al lado derecho del marco
de cartén y el borde izquierdo de la
tercera transparencia al lado iz-
quierdo del marco (fig. 1). Se
podra asi 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 oracién original
que siempre estara en pantalla. Una
buena manera de corregir errores
si el profesor pide al alumno que
haga una transformacion nega-
tiva, oralmente o por escrito, pu-
diendo de inmediato comprobar

(") Catedrético de Inglés del 1.N.B.
«José 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
Practice, de D. BYRNE y D. HALL.

(2) E! marco de cartbon es impres-
cindible para transparencias de las que
se quiera hacer uso continuado pues
les da rigidez, a la vez que facilita su
clasificacion. Existen marcos fabricados
en el mercado.
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Transparencia
2

Transparencia 3

base

7//

trans

o1}
I marco de carngr

\/J/—

(fig. 1) transparencia componible

visualmente la validez de su con-
testacién.

Lo mismo se puede hacer para
presentar vocabulario nuevo. Di-
bijese el cuerpo humano en la
transparencia base y en la segunda
y tercera los términos correspon-
dientes a la cabeza y al tronco y
extremidades. Trabajese oralmente
sobre la base —el dibujo— y mén-
tese después la segunda transpa-
rencia con el vocabulario corres-
pondiente a la cabeza. Apartese la
segunda transparencia y montese
la tercera con los términos cotrres-
pondientes a las restantes partes
det} cuerpo. El retroproyector usado
con este fin resulta un material agil
y un muy buen auxiliar de los
ejercicios de memoria.

En el anterior ejemplo hemos su-
gerido que se dibujara el cuerpo
humano. Muchos profesores temen
dibujar en la pizarra, dicen que
udibujar se les da muy mal». Esta
es otra ventaja del retraproyector:
no hay mejor manera de calcar
cualquier ilustracibn gque cuando
se hace sobre un material total-
mente transparente. Con el retro-
prayector los profesores pueden
convertirse. en excelentes «dibu-
jantesy. Y también, de esta forma,
aprovechar ilustraciones cuyo re-
ducido tamano nos impide utili-
zarlas en clase. Por otra parte,
algunas coptadoras pueden traba-
jar con material transparente con lo
que la reproduccibn sobre trans-
parencia, en blanco y negro, de
cualquier ilustraciébn o texto de
libr6 o revista no ofrece ningdn
problema. '

El material colocado 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 paisaje, una
habitacion— figuras y objetos, pu-
diendo asi crear situaciones casi
cinematograficas. La experiencia
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siguiente puede servir de ejemplo

sencillo para este principio:
Cortese verticalmente la ldmina

transparente en tres partes iguales.

@ —> LONDON

(go to London)

0)
8)

(read a book)

-7

<
50

(buy some apples)

@///

(eat some cheese)

(listen to the radio/

S V.4

some music/the news)

(fig. 2) Estimulos visuales para la
accion verbal.

En la primera escribiremos direntes
sujetos —John, they, we, the
Browns, she—, en la segunda
algunos estimulos visuales (fig. 2)
y en la tercera adverbios o locucio-
nes adverbiales de tiempo —on
Fridays, last weekend, now, tomo-
rrow afternoon. A continuacion
cértese en el centro de una cartuli-
na tres «ventanasy, una a continua-
ciébn de la otra horizontalmente.
Los huecos de estas ventanas cons-
tituirdn lo proyectado en pantalla.
Sobre ellas movamos hacia arriba o
hacia abajo las tiras transparentes,
combinando el sujeto, el estimulo
visual para la accion y el adverbio
a nuestro gusto.Los-alumnos habréan

_de producir frases correctas con

distintos: tiempos verbales.

Sigamos con el mismo pringci-
pio para hacer ejercicios de com-
posicion. Reproduzcamos en una
transparencia ejemplos de oracio-
nes compuestas causales, tempo-
rales, finales, consecutivas, etc.
Cortemos tiras con las oracionés
principales por un lado y con las
subordinadas por otro. Pongédmos-
las al azar en el retroproyector y
pidamos a los alumnos que las
combinen de manera que den un
significado légico. Discutamos las
posibles combjnaciones. Lo mismo
puede hacerse. con un texto. Ha-
gamos tiras con cada linea o con
cada grupo de palabras y que sean
los alumnos quienes recompongan
el original.

Todo esto no son nada mas que
ejemplos sencillos de |as posibilida-
des que el retroproyector ofrece al
profesor de una lengua extranjera,
quien sblo necesita de su imagina-
cion y de la de sus alumnos para
que estas posibilidades sean casi
infinitas.

ULTIMA BIBLIOGRAFIA SOBRE
EL RETROPROYECTOR
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2. EI-ARABY, Salah: AUDIO-VISUAL
AIDS FOR TEACHING ENGLISH
(AN INTRODUCTION TO MATE-
RIALS AND METHODS), Long-
man, Londres, 1976,

3. WALLER, Chris: An jllustrated guide
to OHP software en VISUAL AIDS
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4. WRIGHT, Andrew VISUAL MATE-
RIALS FOR THE LANGUAGE TEA-
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Técnica narrativa y
entorno sociocultural en
“Cien aiios de soledad”’

INTRODUCCION

En numerosas ocasiones es fre-
cuente hallar en las obras literarias
un titulo connotativo, pero en po-
cas tan apropiado como el pre-
sente. Con la E invertida simboliza
el autor la vida introvertida que
arrastran los Buendia, recluidos en
su interior, sin contacto alguno con
la realidad circundante. La soledad,
como vocacidn impuesta a natura,
constituye una marca imborrable
que los une y los separa a la vez,
siendo el amor la Unica cosa que
pueda llegar a transcenderla, aun-
que en él mismo se encuentren
sélos, como. en el caso de Petra
Cotes y Aureliano i, para quienes
constituia «el paraiso de la soledad
compartida» (p. 288), o en el de
Amaranta-Ursula y Aureliano 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 paginas de la
novela solamente percibimos la
voz del narrador, quien, en tono
familiar, transmite al lector los
dichos o pensamientos de los per-
sonajes, asi como sus diadlogos,
monélogos, etc., reforzando la ob-
jetividad de la narracién la distan-
tia que media entre éste y lo na-
rrado. El autor muestra un enorme
interés por contarselo todo, aunque
sea preciso mezclar categorias dis-
pares como lo sobrenatural y lo co-
tidiano, alcanzando la novela una
estructura circular y dindmica, para
lo que tardé mucho tiempo en
encontrar el tono y lenguaje ade-
cuados.

El secreto de todo radica en la
propia conviccibn de Garcia Mar-
quez, que se transmite al lector por

Por Luis A.

HERNANDO CUADRADO (")

medio de un gran nimero de re-
cursos y un lenguaje al principio
sencillo, que se verd enriquecido
conforme la Arcadia vaya siendo
invadida por la civilizacién, inven-
tando palabras o descomponién-
dolas para que adquieran un nuevo
sentido. Asimismo, la ironia, la
comicidad, el sarcasmo y lo dra-
maético estdn contenidos en la
obra, cambiando o matizando su
signo, pudiendo un hecho corriente
convertirse en extraordinario o vi-
ceversa.

. EL TIEMPO

A primera vista, el narrador se
sitia en un futuro y lo narrado en
un pasado, conociendo de este
modo el pasado y el futuro de
este pasado que narra: «Muchos
anos después el coronel Aureliano
Buendia habia de recordar aquella
tarde remota en que su padre lo
llev6 a conocer el hieloy; igualmen-
te puede dominar toda la trayec-
toria cronolbgica de la realidad fic-
ticia y asociar los hechos que narra
con otros del pasado remoto o los
que ocurrirdn en el futuro. Por
tanto, el tiempo de lo narrado se
encuentra cerrado sobre si 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 saito el
narrador del centro desde el que
dominaba todo el circulo al circulo
mismo.

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

minar «lineal»: la historia comienza
con la fundacion de Macondo y
concluye con su desaparicion. El
orden temporal de las unidades
narrativas refleja el orden temporal
total de la novela, presentando fre-
cuentemente la siguiente estruc-
tura: al comienzo del episodio se
menciona el hecho principal de la
unidad narrativa que, generalmen-
te, es cronolégicamente el Gltimo,
esto es, el episodio se inicia con un
salto hacia el futuro; la narracién
salta al pasado mas remoto del
hecho mencionado y, a partir de
alli, sigue una relacién cronolbgica
lineal de los acontecimientos hasta
llegar al hecho futuro que habia
sido referido al principio del epi-
sodio, cerrdndose asi el circulo y
situdndose el episodio donde co-
menz6, con lo que se experimenta
la sensacion de totalidad.

Ill. EL AUTOR DEMIURGO

Garcia Méarquez ha logrado crear
un mundo auténomo de ficcion to-
tal, que contemplamos frente a
nosotros a manera de espejismo
desde su nacimiento hasta su des-
vanecimiento en las paginas 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 anos de soledad enlaza
con las novelas de Caballerias que
consiguieron crear mundos aut6-
nomos. Sin su autor el mundo
creado es impensable y aquél lo
sabe todo, pero no puede intervenir
directamente. A veces nos adelanta

(*) Catedratico de Lengua y Litera-
tura Espafiolas del |L.N.B. «Maestro
Juan de Avilay. Ciudad Real.
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acontecimientos, aunque NO siem-
pre precise totalmente para que el
hecho no nos coja de sorpresa
sencillamente. Pero, aunque invisi-
ble. esta4 presente en la obra y su
mismo distanciamiento de los per-
sonajes le permite identificarse con
ellos. En la manera de presentarlos
se advierten sus simpatias y predi-
lecciones, intentando transmitir al
lector sus impresiones. Por ello, su
obra es subjetiva y no imparcial.

V. EI.\ INCESTO

La obra entera se encuentra do-

. minada por el temor y, al mismo.

tiempo, por la atracciéon hacia el
mismo, cuya vocacidn es cComo un
cromosoma del que los Buendia
no pueden escapar. El Gltimo Aure-
liano lo sentirg al cometer il incesto
vy poner asi fin a la estirpe. Desde
el comienzo del libro se advierte la
vocacidn incestuosa del clan Buen-
dia, concluyendo al tinal con el in-
cesto real de Aureliano Buendia y
Amaranta Ursula. :

La dinastia de los Buendia em-
pieza con un matromonio endoga-
mico y un temor —engendrar hijos
con cola de cerdo—, que se repite
y perpet(ia a través de varias gene-
neraciones. Cuando se olvida el
temor, se cumple el incesto, sin
saber quiénes lo realizan que son
tia y sobrino, naciendo de esta
manera el hijo con cola de cerdo.

El tema presenta algunas varian-
tes en los diferentes personajes de
Cien anos de soledad. En gran
parte de elios se da un evidente
complejo de Edipo, en otros una
evidente vocacion incestuosa, y hay
un incesto real, que sblo llevan a
cabo los primeros y los Gltimos de
la dinastia.

El libro comienza con el temor al
incesto y termina con un incesto.
La nica unibn feliz, por ser precisa-
mente entre miembros de la misma
familia, de la que nacera un hijo
que serd el unico engendrado con
amor durante un siglo, terminaré
tragicamente porque éste tendré la
tan temida cola de cerdo. La histo-
ria de los Buendia esta caonstituida
a base de repeticiones constantes
pusstas de manifiesto sobre todo
an las relaciones sexuales. Su insa-
tisfaccibn amorosa se explica por-
que, al efectuar el acto sexual, tra-
tan de identificar a su amante oca-
sional con la mujer a quien reai-
mente aman: José Arcadio Buen-
dia, mientras se encuentra con Pilar
Ternera, imagina el rostro de Ursula,
su madre; Aureliano, con la misma,
tiene en su mente a Remedios; Au-
reliano José, enamorado de Ama-
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ranta, se consolaba con mujeres
de escaso valor fisico.

V. EL MUNDO SOCIAL

A través de la historia de los
Buendia descubrimos la estruc-
tura social de Macondo, que era
una comunidad igualitaria y pa-
triarcal hasta la llegada de la primera
ofa de inmigrantes, en la que José
Arcadio hace de guia espiritual y
en la que reina plena armonia entre
sus miembros social y econbmica-
mente. Desde un punto de vista
racial, parecen ser los macondinos,
en ese momento, criollos, como los
antecesores de José Arcadio y de
Ursula, ya que los gitanos van y
vienen como aves de paso y no
pueden ser considerados como
miembros en esa sociedad.

La primera diferenciacion social
perceptible es la llegada de los fo-
rasteros, al instalarse por debajo
de la clase social de fundadores,
una comunidad de comerciantes
que va a perdurar con sus caracte-
risticas originales hasta la extin-
cion de Macondo. Serd siempre una
colectividad cerrada sobre si misma,
dedicada al comercio, con {a que
el resto de la sociedad mantiene
tratos ecandmicos y, quizd, amis-
tad, pero con la que no se mezcla.
Algunos arabes llegan a tener di-
nero, como Jacob, dueno del hotel

‘de Macondo. Esta comunidad se

halla debajo del estrato de los
fundadores y, més tarde, del de los
criollos. - L C

El caso ‘de los indios o guarijos
es distinta: su funcién consiste en
servir de domésticos y dé bestias
de carga a los deméas. A partir de
esa primera inmigracion, la casa
de fos Buendia ird adquiriendo cada
vez mas un halo feudal. A la casa
sofar se irdn afadiendo miembros
de indole distinta hasta convertirla
en una verdadera colmena: sir-
vientes (Cataure y Visitacién), hijos
de crianza (Rebeca), bastardos
(Arcadio, Aureliano José) y semi-
bastardos (Remedios la befla, los
gemelos José Arcadio Segundo y
Aureliano Segundo), las esposas

‘Jegitimas (Remedios, Fernanda del

Carpio y las ilegitimas (Senotrita
Sofia de la Piedad).

Con la segunda oleada de inmi-
grantes, Maconda va a sufrir otra
gran transformacién social, sur-
giendo junto a los grupos existentes
otras comunidades: los gringos vy
los peones, que viene a trabajar en
las bananeras. La estructura semi-
feudal coexiste con esas nuevas
clases sociales —técnicos y obre-
ros— tipicas de la sociedad indus-

trial. Esta comunidad de gringos,
que vive casi sin mezclarse con el
pueblo restante, pasa a ejercer el
poder econémico y politico, que
hasta entonces estaba en manos
de tos criolios. Los Buendia y los
Moscote quedan convertidos en
piezas de museo, a las_que sblo
resta compensar psicolégicamente
la pérdida del poder real con una
nostalgia aristocratizante. Las rela-
ciones de los gringos con los ma-
condinos son las propias de una
sociedad neocolonial.

La decadencia de los Buendia
se inicia con la fiebre del banano.
Pierden el poder y comienzan
a arruinarse econdmicamente, con
lo que la estirpe se disgrega por el
mundo.

V). COSTUMBRES

La familia Buendia refleja- per-
fectamente el modus vivendi de una
sociedad ficticia, en la que la reli-
gién cat6lica hace acto de presen-
cia, con la venida del P. Nicanor
Reyna, cuando la segunda gene-
racibn de Buendias es ya aduita.
Su cardcter es eminentemente so-
cial y préactico: sirve a Fernanda
para librarse de la hija que la aver-
glenza, metiéndola en un conven-
to. Unicamente en este sentido los
Buendia son catoélicos practicantes.
Se bautizan, se confiesan a veces,
se casan por la iglesia, envian a sus
hijos a colegios religiosos y reciben
el vidtico antes de morir. Para nin-
guno de Jos habitantes de Macondo
constituye una fe profunda, sino
una praxis social en diferentes
grados. No existe entre eilos un
sentimiento antirreligioso militante.

Las costumbres de Macondo
muestran un aire provinciano y re-
miniscencias hispdanicas. Durante
el noviazgo, por ejemplo, fa pareja
se ve unicamente en casa de la
novia (que el novio tiene derecho
a visitar); a veces delante de ter-
ceros: hermanos de la novia, madre,
sirvienta... €l tiempo del noviazgo
es variable, siendo su duracion nor-
mal unos meses, aunque el de José
Arcadio y Rebeca s6lo se prolonga
por tres dias. El matrimonio se cele-
bra en la iglesia al mediodia y al
acto religioso sigue normalmente
una fiesta. Hay un caso en que
tiene lugar en la misa de cinco: el
de José Arcadio y Rebeca, pero
esto no es lo normal. Los recién
casados pueden pofier casa aparte
o integrarse en uno de los dos lu-
gares, como una rama mas del
arbol familiar.

Los nifos de Macondo cuentan
con escasas posibilidades de reci-



bir una buena educacion si no salen
del pueblo, donde (nicamente se
imparten las ensenanzas corres-
pondientes a la escuela primana,
que muy pronto la guerra civil vino
a paralizar. Las familias son otro
ingrediente para la formacién de los
ninos; Amaranta es quien ensefa
a leer a los de la casa, durante su
noviazgo con Gerineldo Mérquez.
Para recibir instruccién 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-
senan a Amaranta Remedios a tocar
el clavicordio, o a Europa, como
Amaranta Ursula y José Arcadio.
Sélo unos cuantos disponen de
medios para enviar a sus hijos fuera.

Las diversiones son también las
de un mundo atrasado y primitivo.
Al principio, el (nico entreteni-
miento fue la llegada 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. Mas
tarde se convertirian en circos de
payasos, elefantes, osos y drome-
darios. Las casas se llenan de ju-
guetes prodigiosos, como bailari-
nes de cuerda, cajas de musica,
monos acrobatas, caballos trota-
dores y payasos tamborileros. Hay
otras diversiones mas rusticas y
seguramente mas populares. Los
gallos de pelea era un deporte que
practicaban los Buendia antes de
llegar a Macondo. Entre las fiestas
populares figura el carnaval, en que
se elige una reina para presidir los
festejos.

VIl. CREENCIAS Y FENOME-

NOS FANTASTICOS

En los primeros momentos histo-
ricos de Macondo suceden hechos
extraordinarios provocados por in-
dividuos con conocimientos y po-
deres fuera de lo comin, sobre todo
entre los gitanos ambulantes. Mel-
quiades es el gran mago que realiza
maravillas, pudiendo sus imanes
atraer «los calderos, las pailas, las
tenazas y los anafes» de las cosas
y hasta «los clavos y los tornillosy.
José Arcadio Buendia intenta en
vano dominar estas artes, sin em-
bargo el armenio taciturno posee
tales poderes magicos, 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 Ternera interpreta con las bara-
jas el porvenir, aunque se presenta
tan confuso que casi nunca lo hace
correctamente.

Tanto Melquiades, como el ar-
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menio taciturno 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
condicién de estos y otros perso-
najes radica en que poseen virtudes
magicas, no poderes méagicos. En-
tre ellos se encuentran el coronel
Aureliano Buendia con su aptitud
adivinatoria; Mauricio Babilonia,
que se pasea por la vida con una
nube de mariposas amarillas alre-
dedor; y José Arcadio Buendia, por
un instante péstumo, al producirse
a su muerte «una llovizna de mi-
nusculas flores amarillasy.

En otros personajes, la naturaleza
de sus hechos va asociada a una fe
religiosa: al culto, simbologia y fol-
klore de los cristianos. Francisco el
hombre se llama asi porque derrot6
al diablo en un duelo de improvisa-
cion; ElI P. Nicanor Reyna convence
a los macodinos que den dinero
para la construccion del templo
mediante una prueba irrebatible del
infinito poder de Dios, consistente
en levantar doce centimetros des-
pués de tomar una taza de choco-
late. Fernanda del Carpio, nifia, ve
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al fantasma de su bisabuela, muerta
de un mal aire que le dio al cortar
una vara de nardos, cruzando el
jardin, en una noche de luna. Re-
medios sube al cielo como la Vir-
gen y las santas de la imagineria
catblica; el diluvio de cuatro afios,
once meses y dos dias 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 esta lleno de seres que resu-
citan por algdan tiempo (Melquia-
des, José Arcadio Buendia, la bis-
abuela de Fernanda del Carpio); la
muerte, entre otras cosas, es «una
mujer vestida de azul con el cabe-
llo largo, de aspecto un poco anti-
cuado», tan humana que llega a
pedir ayuda para ensartar una
aguja.

La figura del «judio errante» en
las calles de Macondo, donde es
visto por el P. Antonio Isabel, y
luego cazado como un animal da-
fiino es un prodigio de tipo mitico-
legendario, que guarda estrecha
relaciébn con una tradicion literaria
y presenta en la obra dos variantes.
Por un lado, se muestra como un
monstruo irrisible, con el cuerpo
cubierto de una pelambre aspera,
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,
colgado de un almendro e incine-
rado en una hoguera. José Arcadio
divisa en el mar Caribe «el fantasma
de la nave corsario de Victor Hu-
gues», ser real-imaginario, no pro-
diicto.de la magia ni de la fe, sino
de la historia francesa y de la no-
vela, ya que el personaje existid y
ademas sale en E/ siglo de las luces,
de Alejo Carpentier.

El Gltimo sector estaria formado
por lo fantastico puro, dentro del
que se podrian establecer algunas
variantes: Nifios ‘que nacen con
cola de cerdo’ agua que hierve sin
fuego; objetos domésticos que se
mueven solos; huesos humanos
que cloquean como una gallina;
suenos en que se ven las imagenes
de otros hombres; un nifio que
llora en el vientre de su madre;
un tesoro, cuyo resplandor atra-
viesa el cemento; un burdel zool6-
gico, en el que un perro pederasta
vigila sus animales, etc.

CONCLUSIONES

El autor, que desde 1955 se ha-
bia entregado a la tarea de publicar
novelas cortas y cuentos (E/ coro-
nel no tiene quien le escriba, Los
funerales de maméa grande...) en
torno al imaginario pueblo de Ma-
condo, logra en Cien anos de sole-
dad crear lo que en la pluma de al-
gunos se ha llamado «una gran saga
americana», en la que andan entre-
mezclados elementos tan dispares
como la realidad y la fantasia, el di-
namismo vital y el humor, lo trégico
y lo tiernamente lirico.

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

las creencias y fenbmenos fantésti-
cos han sido los puntos en que nos
hemos fijado para intentar com-
prander, aungue sea someramente,
el gran acontecimiento que ha su-
puesto la aparicién de esta novela
en la historia literaria de la lengua
castellana.
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Libro del alumno—Mediante un lenguaje claro, sencillo y
al mismo tiempo riguroso se exponen con suficiente pro-
fundidad los temas del cuestionario oficial. Al principio del
libro se tratan espacios vectoriales, aplicaciones lineales, ma-
trices y determinantes que permiten més adelante desarrollar
con mayor holgura y claridad sistemas de ecuaciones linea-
les y espacios afin y euclideo. En cada capitulo se incluyen
abundantes ejemplos précticos que permiten afianzar la teo-
tia y enfocarla bajo una dptica distinta. Los ejercicios pro-
puestos son abundantes y estdn estructurados conveniente-
mente de tal manera que el alumno puede, apoydndose en
la teorfa expuesta y en los ejemplos resueltos, proceder a
su resolucién con garantfas de éxito.

Solucionario: Con enunciados y resolucién detallada de to-
dos los problemas propuestos en el libro del alumno.




Estudio experimental de
movimientos mediante

fotografias de imagenes
sucesivas

I. INTRODUCCION

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

Seria preciso elegir un movimien-
to que pudiera ser estudiado, por
ejemplo, a intervalos no menores de
2 segundos; éste, seria el tiempo a
medir si proponiéndonos un techo
de error del 10 por 100 utilizamos
un crondmetro corriente (de 1/5 s).
Sin embargo, dado que el operador
emplea un tiempo para poner en
marcha y detener el cronémetro,
no menor de 0,1 segundo para
cada reaccidon, el error atribuible
ala medida del tiempo llega a alcan-
zar el 20 por 100, cuantia 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 requeriria
en el caso de un movimiento de
caida libre, operar en un recinto de
dimensiones absurdas, ya que su
techo deberia de encontrarse a la
altura de un séptimo piso.

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

Por José Manuel PEREIRA CORDIDO ()

pulsera y calculadoras; pero nece-
sariamente complementado por un
sistema electrodptico, poco fre-
cuente, costoso y de dificil cons-
truccibn por uno mismo, gue con
un tiempo de reaccién despreciable
disparase y detuviese el cronéme-
tro en dos instantes adecuados del
movimiento.

Ante tan oscuro panorama, pa-
rece casi imposible realizar alguna
experiencia sencilla y con material
asequible. No obstante, en la ma-
yoria de los centros de Bachillerato
existe equipo suficiente (o su cons-
truccion resulta sencilla) para es-
tudiar movimientos de caida libre,
uniformes, arménicos o de cualquier
tipo, mediante un sencillo disposi-
tivo que permite obtener una foto-
grafia 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 continuacion.

Il. DISPOSITIVO
EXPERIMENTAL

Elementos imprescindibles para
llevar a cabo la experiencia son:
una fuente de iluminacion adecua-
da, una camara fotografica y un
fondo negro.

I1.1. Sistema de iluminacién
Puede utilizarse la fuente de ilu-
minacion estroboscodpica que forma
parte del equipo de ondas
(E.N.O.S.A)), que produce deste-
llos a intervalos de 0,020 segundos
(aproximadamente) y proporciona
una iluminacién 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 estd concebido para ilu-
minar hacia arriba, la posiciéon ver-
tical resulta mas adecuada para su
ldmpara, y una vez alcanzado su
‘funcionamiento de régimen los
intervalos de_ desteilo son sensi-
blemente iguales.

Si no se dispone de esta fuente
de iluminacién, puede construirse
una facilmente con cualquier motor
eléctrico, que mueve un disco de
cartébn gruesq, provisto del ade-
cuado nimero 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 mas
uniforme iluminacién; pero debe
de ser calibrado previamente.

I.2. Camara fotografica. Aiun
cuando se concibe el uso de cual-
quier camara, 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 6 1:1,4 aun-
que es posible operar con objetivos
1 : 2,8 o similares. La cdAmara debe
de cargarse con pelicula de 400
ASA vy revelarla a fondo, para
aumentar su sensibilidad a 600-
700 ASA. Es conveniente disponer
de un tripode o soporte de labora-
torio para que la camara perma-
nezca inmovil.

(") Profesor Agregado de Fisica y Qui-
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 aspera
En ella, se trazan con tinta blanca
unos ejes coordenados, senalando
una escala mediante un pequefio
trazo cada 15 centimetros, por

. ejemplo. Sus dimensiones podrian
ser 40 centimetros de ancho y
150 centimetros de alto.

Il. PROCEDIMIENTO

Ante todo, colocaremos la pan-
talla adherida a una pared; en el
caso de que se desee estudiar un
movimiento de caida libre, se colo-
card en el borde superior un elec-
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troiman que sea capaz de soportar
al movil, éste, debe de ser brillante;
para lo que facilmente sirve una
pequena bola de acero

Frente a la pared, y preferible-
mente en un mismo plano —para
evitar sombras— la fuente de ilu-
minacion y sobre un tripode la
cadmara. Esta, debera de estar cui-
dadosamente enfocada en el mismo
plano en que se realice el 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
iluminacién durante unos minutos,
para estabilizar la frecuencia de los
destellos, y en ausencia de otra
fuente luminosa, se abre el objetivo
de la camara en el instante en que se
inicia el movimiento, o mejor, un
poco antes; cerrdndolo tan pronto
como éste concluyb. En el caso de
astudiar movimientos periddicos,
ésto, no resulta excesivamente sen-
cillo y es conveniente, en cualquier
caso, realizar varias fotografias del
mismo fendbmeno para elegir el
negativo mas idéneo.

Se procede a continuacion al
revelado, y positivado en papel
adecuado al
procurando que la ampliacion re-
produzca una escala adecuada.

IV. RESULTADOS

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

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

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

Conocidos asi los valores de los
espacios reales, y utilizando la co-
nocida ecuacion;

S=Vit+1/2gt? (1)

que en nuestro caso se reduce a:
s =1/2gt? (2)

negativo obtenido;

vitud de que la

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

TABLA 1

a b |
Espacios en la Espacios en la
fotografia (mm.) realidad (mm.)

i
o

12
26
36 |
56
81,6
114
149
188
233
280
334
| 392
| 451
525
595
676,2
754,8
841,8
926,4
1.022
K 1.1156
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mera y cada una de las sucesivas
imagenes, habida cuenta que, como
se ha dicho, el valor de g es cono-
cido en el lugar en que se realiza la
experiencia.

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

Fig. 2.—Pequena masa oscilando sus-
pendida de un resorte (R)



TABLA 2

a b

—_——
49 -10"2s

7.3 -10 2

86 10 2?s

1 10725

129 10 2s

162 107 2s 23, 10 3s
174 -1072s 22 10 3s
196 10 2s 22 -10°3s
218 -10°2s | 22 10-3s
239 -1072s | 21 -10°3s
261 107 /s 22 -10°3s
283 10725 22 107 3s
303 -1072s | 20 -10 3s
32,7 1072 24 10 35
348 -10 2%s 21 1035
37.14:-10"2s | 23 -103s
39,24 -10 2 21,010 3s
41,44 - 10" 2s 22,0-10 35
43,47 - 10 2s 20,3-10 35
4566 - 10 2 s 21,9-10 35
47,69 10 25 20,3-10 35
4968 - 10" 2s 199 -1073s

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

La media general de los valores
tomados en consideracion conduce

Fig. 3.—Péndulo

Fig. 4 —Chogque entre dos esferas iguales, una situada en a y otra inmovil en b;
que coma consecuencia del choque alcanza el punto a

o obtener, para la frecuencia de

destello, el valor:
22 :10°3s

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

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

V. CONCLUSION

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

En cursos elementales, puede
permitir la visualizacién de movi-
mientos y fendmenos tal como en
realidad suceden, comprobacién
de leyes, deduccion de principios...;
en cursos superiores, es posible un
tratamiento cuantitativo, ya que
conduce a resultados altamente
satisfactorios.

Por Gltimo, 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 fotografias que sin
retoque alguno figuran en las an-
teriores pdaginas.
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[5] Precisiones sobre el objeto
y lugar de la Filosofia en el
Bachillerato

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 publica o particular,
sin haberlo sometido al anélisis y
razonamientos oportunos. Nos sen-
timos forzados muchas veces a
comportarnos en contra de nuestra
aceptacibn mental respecto a su
verdad o valor. No es esta la situa-
cion referente al tema tratado. La
mente, ademds, no se puede forzar
fisicamente para identificarse con
algo que no comprende. Y en este
espiritu critico y analitico nos en-
contramos. No entramos en juicios
de valor sobre la «actual ensefianza
educativa». Siempre se podrad 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-
sefanzas educativas distintas a las
actuales. Se podria cumplir mejor
la correlacion debida entre nueva-
sociedad nueva-ensenanza educa-
tiva. Reservamos esa tarea a los
politicos, que tienen esa misibn
entre otras, y vayamos a nuestro
tema.

Nuestro tema ya ha sido tratado
en esta Revista de Bachilierato,
ndmero 9, Enero-marzo 1979, pa-
ginas 45-53, por un colega nues-
tro, profesor Bernardino J. Orio
de Miguel. No es mi intencién sus-
citar una polémica, ni por supuesto
un altercado, con un compafiero
nuestro. He leido detenidamente
su articulo y se me ocurre senci-
llamente hacer algunas aclaracio-
nes y precisiones al respecto. De
la misma manera que hace élI, y
debe hacer todo filésofo al filosofar,
no intento sentar catedra o autori-
tarismo doctrinal. A él lo animaba

Por Toméas LOBATO VALDERREY (")

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

2. SOBRE EL OBJETO
O CONTENIDOS DE LA
FILOSOFIA

El sentido etimoldgico de la pa-
labra «objeto» nos aclara su signi-
ficado como ocurre con todas las
palabras. Del verbo latino «objitio»
y de su participio «objectumy, 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 al
sujeto, es el objeto de éste. Hace
referencia a todo aquello que se
distingue de &l y al mismo tiempo
se relacionan entre si de alguna
manera. Un saber determinado,
que siempre reside en un sujeto o
persona, una mente, se enfrenta y
hace referencia a algo, el objeto,
que es de lo que trata o se ocupa
ese saber. Equivale a preguntarse
por su contenido. Este seria el
objeto en general, también llamado
material, por referirse a la materia
en su conjunto, sin fijarse en el
aspecto, forma o punto de vista
bajo el que se pueda tratar. Este
seria el objeto formal, mas espe-
cifico y concreto.

En resumen, equivale a pregun-
tarse por los contenidos y forma
de tratarlos. ¢Y cudles son los con-
tenidos de la Filosofia, 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, llamados fi-

loséficos. El filbsofo 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
cientificas.

A medida que se aumentan los
conocimientos se constituyen las
primeras especialidades filoséficas.
Asi, la Filosofia Natural o Cosmo-
logia incluia la Fisica, la Quimica
y las Ciencias Naturales; La ciencia
del alma, el «peri psiqué» aristoté-
lico, examinaba los temas que
ahora integran la Psicologia; La
Filosofia moral consideraba a su
vez muchas de las cuestiones reli-
giosas y de las actuales ciencias
sociales, politicas y econbmicas.
La Filosofia se constituyé, pues,
en la Antiguedad y E. Media como
progenitora de todas nuestras dis-
ciplinas tradicionales. Todavia hoy
dia se refleja este origen filoséfico
en el titulo estadounidense de
Doctor en Filosofia a aquellos es-
tudios enmarcados en quimica,
psicologia y ciencias econdmicas.

Y la forma o método de tratar y
estudiar estos saberes, jcudl era
en sus origenes 0 nacimiento? Es
claro que lo hacian por intuicién,
observaciones sencillas, elementa-
les e ingenuas, en donde debia
predominar el sentido comin o
razédn, al no disponer de otros me-
dios. Por eso la Filosofia, debido a
ésto tal vez, se ha apropiado el
método racional o discursivo como
especifico suyo y distintivo de los
otros saberes experimentales. Hoy,
las antiguas disciplinas filoséficas,
se han ido independizando de la
filosofia racional, una vez que se
han hecho con su método y objeto
empirico o experimental. En ellas
tiene preeminencia su método es-
pecifico, que no quiere ni puede
decir una renuncia a la razbn.
Simplemente el suponerlo seria un
absurdo. No s6lo no se oponen
sino que van indisolublemente uni-

(*) Profesor Agregado de Filosofia
del I.LN.B. «San Isidoro» de Sevilla.
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dos de una manera complemen-
taria.

Por ello, cuando nosotros trata-
mos estas disciplinas filoséfico-
cientificas, sobre todo en nuestra
condicién de profesores, no po-
demos hacerlo de otra manera o
con otra perspectiva que no sea
la cientifico-filos6fica. No existe
otra, si no queremos seguir ultra-
jando al saber como tal, y crear
todavia més separacion entre cien-
cia y filosofia.

1. Temarios de 3.2 de Bachille-
rato y C.0.U.

Nos parecen bastante aceptables
en lineas generales, e incluso bue-
nos en relaciébn a las disciplinas y
temas dados en la especialidad
de Filosofia.

Siguiendo esta vision de las dis-
ciplinas tradicionalmente incluidas
en la Filosofia, y debido también a
la distribucién del personal docente,
al profesor de filosofia le sefalan el
explicar en 3.° de Bachillerato los
temas considerados mas 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 Filosofia hemos de descen-
der del plano abstracto y te6rico
examinando los temas propuestos
por el Ministerio para tercer curso
de Bachillerato. La estructuracion
del programa, con sus 21 temas se-
falados, parte en el 1.°del «saber fi-
losé6fico», como materia introduc-
toria de nuestra disciplina. Es un te-
ma predominantemente histérico, y
nos debemos atener a su objetividad
histérica en la exposicion de las dis-
tintas concepciones y orientaciones
de la Filosofia. Seguidamente en
el 2°,3°,40°,5°, 6°y7.°se pasa
a temas de psicologia. Y cuando
hablamos de psicologia es psicolo-
gia-psicologia, la psicologia gene-
ral que se trata en la reciente e inde-
pendiente Facultad de Psicologia.
Debe ser, pues, con la objetividad
que esta ciencia tiene. Desde esta
tematica de la psicologia el temario
nos adentra en el pensamiento
simbélico-lé6gico, tema 8.2, de ca-
racter linguista, y los temas 9.°,
10° y 110, dedicados a la l6gica tra-
dicional, la moderna o matematica.
Igualmente en estos temas no cabe
el subjetivismo, sino la estructura
rigida que la légica tiene. Sigue el
hilo tematico con la doctrina de la
metodologia, tema 12°, la verdad y
certeza, tema 13°, que tienen orien-
tacion historica en su exposicion,
y a la objetividad historica nos
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debemos atener. Nos presenta a
continuacién otros temas, de di-
mensiébn humana, lo social, tema
14°, pasando desde aqui al plantea-
miento ético, temas 159y 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-
s0, tema 20° y la existencia misma
del hombre, tema 21°. En los temas
de dimensibn humana se debe
tener presente lo que dicen las
ciencias sociales, las ciencias fisi-
cas en la Cosmologia, la justicia y
primeras nociones de derecho se-
gun el Derecho, en el hecho reli-
gioso y sentido del 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 cuestibn so-
lamente de teorias o doctrinas
abstractas, generalidades, cosmo-
visiones histéricas, y sobre todo
no lo es de interpretaciones sub-
jetivistas y arbitrarias de cada pro-
fesor de Filosofia.

La Historia de la Filosofia en
C.0.U. cumple clara y suficiente-
mente con esta misidn: Exponer el
origen del saber, llamado filosofia
Yy sus maximos representantes en
fisica, sociologia, ética, psicologia,
religion, légica. Quierase o no se
quiera reconocer por algunos co-
legas profesores, el origen factico
del filosofar ha sido, y lo es también
actualmente, o bien la ciencia
(Tales, Anaximandro, Anaximenes,
Aristételes, Descartes, Leibniz, Ga-
liteo, Newton, Hume, Kant, Freud,
Einstein, Russel, etc.) o bien la
sociologia (Plat6bn, Marx, etc.) o
también la religién o hecho religio-
so (S. Agustin, Sto. Tomés, Suéarez,
P. Ramirez, etc.).

Esta es la realidad del saber fi-
los6fico durante 25 siglos de his-
toria. Y asi hemos de seguir: la Fi-
losofia unida y mezclada siempre
con la ciencia, el hombre y socie-
dad. Segiin su mayor o menor re-
lieve u orientacibn tendremos los
tres «Imperios filos6ficos», en los
que actualmente se divide la filo-
sofia contemporanea a nivel in-
ternacional: Los «Europeos», con
su orientacién humanista; los «An-
gloamericanosy, 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, p4gs. 117-139.

2. Objetivos o finalidades
de la Filosofia

Habidas las consideraciones an-
teriores referidas a los contenidos
de la filosofia en 3.¢ de Bachillerato
y su historiaen el C.0.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 finalidades
que debe cumplir la asignatura de
Filosofia en el Bachilleratoy C.0.U.

Asigna cinco objetivos funda-
mentales:

a) Destacar la funcion inte-
gradora y sintética de la Filo-
sofia.

b) Lograr una funcibn critica.

¢) Lograr una funciébn huma-
nistica a base de profundizar
en el conocimiento sintético
y en las cuestiones Gltimas
que la Filosofia se plantea.

d) Formacién de habitos de
pensar y de expresion ri-
gurosos.

e) Conocimiento de los grandes
autores y corrientes filos6-
ficas que forman parte de
nuestra cultura.

No cabe duda que la misi6bn de
las finalidades en la Filosofia es
muy completa, ambiciosa e inte-
resante: En razén de sus disciplinas
distintas referentes a la ciencia
(psicologia, cosmologia, sociolo-
gia), a la ética y hecho religioso, a
la lbgica, y a la historia de la filo-
sofia en el C.0.U. Que los logros
sean mas o menos efectivos, ya es
otro tema preferentemente pedag6-
gico, que por ahora no tratamos. Los
profesores de Filosofia tenemos
que ensenar a filosofar, haciendo
referencia a la actividad racional de
andlisis l6gico-critico, pero también
a unas doctrinas de las distintas
disciplinas, mas o menos constata-
bles pero no por ello puramente
subjetivas y arbitrarias.

3. Razones de una
coincidencia

El objeto o contenido de la Filo-
sofia, sefalado anteriormente, le es
propio por nacimiento, la historia,
y la especialidad en la Facultad de
Filosofia. Ya sefialamos el origen
de las distintas disciplinas dentro
de la Filosofia. La historia ha man-
dado durante muchos siglos vy
actualmente sigue en la misma
linea con la existencia de los tres



«imperios filos6ficosy, senalados
anteriormente, de los que nuestra
programacién oficial de 3. de
Bachillerato se hace eco en sus te-
mas logicos, cientificos, sociales y
humanisticos. La historia de la filo-
sofia o del pensamiento, impartida
en el C.0.U., en donde se estudian
los grandes sabios o pensadores
;Hilésofos a nuestro estilo? con sus
doctrinas revolucionarias, tiene un
contenido histérico y objetivo, in-
dependiente de nuestro excesivo
subjetivismo y arbitrariedad.

4. Razones
de una divergencia

Se podra discutir y disentir res-
pecto a la extensién del programa,
de los temas escogidos, de la pe-
dagogia empleada, incluso de su
sentido en el Bachillerato, se podra
poner en tela de juicio todo lo
habido y por haber, etc., pero no
de lo que ha sido y es la Filosofia.
Pertenece a la historia, y ahi la te-
nemos y asi es. Y como profesores
de Filosofia nuestra mision es ense-
far lo que ha sido y es la filosofia
actualmente. No es cuestion de
invenciones y personalismos filo-
séficos.

a) ¢lLa Filosofia, «situacion
lamentable en el Bachillerato» ?

Pasamos ya directamente al ana-
lisis del articulo 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
afirmacién gratuita, de que la Filo-
sofia en los centros de Bachille-
rato es «lamentable», por el grado
que tiene de «desorientacion, des-
cordinacion y taifismo», siguiendo
cada profesor «un programa, mas
o menos oficial», como Dios o
algin otro demiurgo le da a enten-
der. Analicemos las consideracio-
nes y propuestas de nuestro colega,
profesor de filosofia.

b) /La Filosofia, «caracter
eminentemente subjetivo» ?

Nos propone «descender del pla-
no teérico de la nocién de «filosofia»
al de «ensefiar filosofia a adoles-
centes», con una alternativa: O
bien «exponer a los muchachos los
grandes temas abstractos que tra-
tan los filésofos, una vez simplifi-
cados vy facilitados en la medida de

lo posible, o mas bien el «objeto»
de la disciplina llamada «filosofia»
en el Bachillerato seria «otra cosay.
Nuestro colega opta, segun opinién
personal, y piensa que el «objeto»
de la «asignatura filosofican es
«otra cosay, que estaria en funcién
de los «objetivosy que se persigue
con la inclusién de esta actividad
humana en el plan de formacién de
los «adolescentesy. Analicemos esa
«otra cosa» de la filosofia propuesta.

Entiende que la actividad filo-
sbfica tiene un «caracter eminente-
mente subjetivo», como si los otros
saberes o ciencias no lo fueran, y no
advierte que cambia lo que es filo-
sofia por «actividad filoséficay,
como algo del sujeto y personal. En
efecto, toda actividad social, cienti-
fica e intelectual, etc., tiene siempre
unorigen personal y.en consecuen-
cia especifica del sujeto, o subjetiva.
Pero no por eso se deben identificar
lo objetivo de ese saber con lo sub-
jetivo del sujeto.

c) /LaFilosofia, «tres afirmaciones
postulados» ?

Reconoce que el cuestionarse
sobre la utilidad a nivel de Bachille-
rato de los contenidos filoséficos
(Logica, Psicologia, etc.) ha con-
ducido durante afos «a subjetivis-
mo y polémicas in infinitum y a la
proyeccibn irracional hacia los de-
mas de los propios gustos y creen-
cias». Quiere eliminar su «subje-
tividad» y procedimiento en «tres
afirmaciones postulados, de los
que hemos de partir»:

a) No se debe ofrecer un pro-
grama de Filosofia ya elabo-
rado por mi o por cualquier
otra persona, sin la interven-
ci6én directa-constructiva de
los propios alumnosy.

b) «El eje cardinal en torno al
cual ha de girar cualquier
programacion —filosé6fica o
no— han de ser las vivencias
e intereses individuales y co-
lectivos de los estudiantesy.

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

Nos parecen bien y acertados, al
menos tebricamente, tales postula-
dos, ¥ no tenemos «gran dificultad
en admitir la plausibilidad teérica y
coherencia interna de estos tres
puntos como axiomas o postulados
basicos de nuestra actividad do-
centen. En el terreno prictico no
pueden intervenir «directamente»
todos los alumnos y profesores. Lo

que si se deben tener en cuenta los
intereses personalesy colectivos de
los alumnos, a quienes va dirigida
toda ensefianza educativa, por los
encargados de toda programacioén
escolar. Ya indicamos al comienzo
la conveniencia de una nueva pla-
nificacién de ensefianza educativa
realizada a niveles superiores., De
no hacerlo a esas alturas politicas
y sociales, sino a nivel de alumnos
y profesores, es ciertamente més
lamentable y deplorable para una
Filosofia seria y eficaz. Quedaria
reducida a puro subjetivismo arbi-
trario de unos profesores y alumnos.

d) ila Filosofia,
«simple hébito mentah ?

Partiendo de estos puntos intenta
«avanzar algunas ideas para la ela-
boracién de un modelo de ense-
fianza de la filosofia para adoles-
centes». Dice hacerlo «sin preten-
siones y consciente de sus limita-
ciones personalesy», lo cual es una
postura muy filosofica, y en ese
espiritu nOs movemos NOsSOtros
también.

Nuestro colega estd por la «ine-
ludible y paradbgica actitud de
tomar partido por una nociéon de
“'filosofia” dentro de la probable
“indefinibilidad” de la misman.
Apoyado en la interpretacién zubi-
riana de que la Filosofia no tiene
«objeto» alguno, y «no es cosa
algunay» al estar en perpetuo perio-
do «constituyentey, y en el intento
de partir de los tres postulados ex-
puestos, opta por una filosofia para
adolescentes. Su funcidbn «ha de
consistir en la adquisicién de un
HABITO MENTAL: la actitud critica
y autocritica respecto de cualquier
sistema de informacién bajo el
que se le presenten los conoci-
mientos y acciones de los hombres».

Ya he dado la contestacién refe-
rente al «objeto» de la filosofia y a
sus tres postulados. Diferenciarnos
una «filosofia para adolescentesy,
es cuando menos extrano y cho-
cante, de muy poca consistencia
académica. Y mucho menos acer-
tada cuando la hace consistir en
ese «habito mental de actitud critica
y autocritica», cuando son los
jovenes de 15 a 18 afos |la edad
menos segura y apropiada para
realizar debidamente esa misién.
Una filosofia para adultos, funda-
mentados en la experiencia que da
la vida, con ese espiritu critico y
autocritico tendria mucho maés sen-
tido y raz6n de ser. Los jévenes
estudiantes han de adquirir primero
los conocimientos para poder ana-
lizarlos y criticarlos posteriormente.

49



Pero, vamos, su orientacién es
pasable. Es cuestion de insistir mas
en los contenidos o en la estruc-
tura logica de tales contenidos.
En lo propuesto no nos adelanta
nada nuevo. Es cuestiébn de matices
més o menos convincentes, pero
que nunca pueden ser comunes 0
uniformes. En razén de esto no
tiene porque adelantarse «a reco-
nocer que este planteamiento va a
desagradar posiblemente a unos
y otros». |

e) /«Filosofla para adolescentesy
frente a «fildsofos tradicionales» ?

Es gratuito y sin fundamento al-
guno proponer una diferencia entre
«filosofia» frente a «filosofia para
adolescentes». Pero ya es arbitrario
y hasta desagradable presentarnos
a los «filésofos tradicionales» se-
guidores de la primera, por el des-
conocimiento que tienen de la
segunda. Ademés, segin nuestro
articulista, serian los comparferos
profesores fildsofos, los tradicio-
nales claro, quienes ensenarian
«a los jovenes una serie de princi-
pios metafisicos —miticos o reli-
giosos, jque la cosa no estd muy
claral, incapaces de reducir la filo-
sofia a '‘pura l6gica’'». Parece des-
conocer que es una corriente mas
de filosofia, que debe ser estudiada
y analizada en el (ltimo tema del
C.0.U., pero que existen otros con-
tenidos y corrientes que deben
conacer nuestros bachilleres res-
petando la informacién objetiva y
su libre direccién ideoldgica. Otro
fracaso o sambenito que carga a
estos filésofos tradicionales es que
«estos filbsofos han redactado nues-
tros actuales programas oficiales
de Bachillerato, y han sido nues-
tros profesores durante muchas
‘‘generaciones’’». Es ademas la
desgracia «tradicional» (?) de ser
viejos. Deseamos no se encuentre
entre éstos nuestro articulista,
aunque todo es posible, pues nos
dice sentirse «avalado por bastan-
tes anos de experiencias pegagogi-
cas y muchas horas de lectura y
meditacion filosofican.

Lo mas grave que le endilga a los
«filbsofos tradicionales» es que
«su sistema era —y sigue siendo—
un producto hibrido de moralismo
y religién, donde a la orgullosa fi-
losofia se ha pedido todo, desde
la justificacién racional de una
religion determinada hasta el por
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qué supremo de los mas grandes
misterios de la Naturaleza». Mejor
serd no pedirle nada a la filosofia,
salvo el «habito mental de critica
y autocritica» de su «filosofia para
adolescentes», sin saber ni darles
nada de psicologia, ética, hecho
religioso, cosmologia, etc., ni si-
quiera la l6gica académica. Sin
embargo, en otro lugar nos afirma
que «la funcion filoséfica comienza
cuando el mistico o el artista, o el
socidlogo o el cientifico, partiendo
cada uno de los 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 especificos estdn a la
base de todo filosofar, y, de no co-
nocerse por los alumnos, es condi-
tio sine qua non su instruccién obje-
tiva. La objetividad filos6fica nos
librard del «producto hibrido», y
«orgullosa filosofia», y de tantas
distinciones disquisicionales, arbi-
trariedades en juicios personalistas
y subjetivos.

f) ¢La Filosofia, es pura ideologia?

Todo este confusionismo se po-
dria evitar facilmente, por lo menos
a nivel de Bachillerato, atenién-
donos al «objeto» o contenidos
tematicos sefialados por el Minis-
terio. Lo mismo ocurriria con la
linea excesivamente ideol6gica, o
mejor dicho partidista, que se in-
tente dar con la Filosofia. Ya he-
mos hablado de la triple direccion
actual de la Filosofia: la cientifica,
la social y la humanista. Pero el
temario a desarrollar no permite, a
nivel de profesor de filosofia, el
dirigirse y estancarse en una sola
linea. No es cuestién, como piensa
nuestro companero, en distinguir
al respecto de la doctrina marxista
la «praxis dialéctica» de la «anali-
tica dialéctican, ni su opinidn, que
ademds no es la comdn, de que el
Cristianismo y Marxismo «no son
filosofias», aunque diga ser «mds
sublimes que la filosofia», sino
mas bien de objetividad de los con-
tenidos filosoficos, independientes
en si de todo partidismo manifiesto.

g) ¢La Filosofia,
«Dijario Remansoy?

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

cente) a PONER ORDEN en su
mente invadida, mas que abrumarle
todavia con nuevas teogrias, nuevos
nombres, nuevas y mas complicadas
memorizaciones». Yo le pregun-
taria, y ademas con letras mayds-
culas de solemnidad, PONER
ORDEN, en qué y de qué? En los
conocimientos que no son de su
disciplina? (En vanas y capricho-
sas ocurrencias? A esto y mucho
mas nos conduce su opinidn sobre
la misibn del profesor filésofo-
pedagogo consistente «en la re-
nuncia previa a casi todo el com-
plicado mundo técnico-filoséficon.
Buena gana de estudiar filosofia o
cualquier otra disciplina. Si las
palabras dichas significan algo,
punto final y vdmonos. Habra que
remontarse, como hace nuestro
profesor, a la filosofia como «diario
remanso» del espiritu libre de apre-
mios e inquietudes escolares, etc.,
hasta «producir en ellos una salu-
dable catarsis, una liberacién de las
tensiones escolares». Ademéas que
«esta doble funcién analitica y ca-
tartica... es lo esencialy, y para
mas jnri «porque lo esencial es que
el muchacho ‘experimente en vivo
—y la sufra— la asistematicidad
de aquello». Toma castana.

h) ¢LaFilosofia, muy poca cosan ?

Claro es, nuestro colega reco-
noce que de esta manera «cuando
termine el curso no sabr4, quizés,
definir «qué es filosofian. Como si
tuviera experiencia de ello con sus
(sus) alumnos. No importa, porque
«habra aprendido a ‘‘saber”» pre-
guntar, a interrogarse, a buscar, se
encontrard mas libre, con menos
dudas, menos dogmatico, mas cri-
tico...». Pero no sabemos ni nos
aclara qué se preguntard, inte-
rrogara o buscard, qué libertad ha
conseguido, qué dudas le ha crea-
do, en qué es menos dogmatico, y
cbmo y en qué es mas critico. Y
eso es lo primero que debia aclarar-
nos, si es que no es pura y hueca
palabreria inGtil y sin sentido. Por
esta linea se entiende lo que nos
dice en otro lugar, entendemos no-
sotros, al decir que «la filosofia,
sin ser un concepto vacio, es, no
obstante, muy poca cosa, y si
queremos cumpla una funcidn prac-
tica en nuestra vida, hemos de co-
locarla en ‘'su lugar''». Pero ya,
jqué mas da! La filosofia no es
nada, o lo es todo, hasta una pasién
inatil de nuestro comparfiero.



NUMERO MONOGRAFICO DEDICADO
A FISICA Y QUIMICA

En un plazo de, aproximadamente, un ano se espera publicar un namero mono-
grafico dedicado a las materias de Fisica y Quimica.
Con el fin de conocer a través de los lectores interesados, la estructura bésica del
mencionado nimero, se ruega cumplimentar {a siguiente encuesta y enviarla a:

REVISTA DE BACHILLERATO
DIRECCION GENERAL DE ENSENANZAS MEDIAS
Paseo del Prado, 28, planta 7.2. Madrid-14

Elija UNA de las tres opciones siguientes:

1.2 Dedicar el nGmero monogréafico a un SOLO aspecto de las asignaturas (por
ejemplo, experimentos, fronteras de la fisica y quimica, didactica, etc.) Cite
el aspecto de que debe tratarse.

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

2.2 Dedicar el nimero monografico a CUATRO aspectos de las asignaturas.
Citelos a continuacién:

s

B 0 e e e e e

3.2 Dedicar el nGmero a cualquier tema, sin fijarlos previamente. Una vez recibi-
dos los articulos en la redaccién de la revista, se haria una seleccion y clasifi-
cacion de los mismos.

Si es esta su eleccion marque unacruzenel recuadro. . . ... ...
(Estaria usted dispuesto a enviar un articulo para este namero?

Si NO

En caso afirmativo complete los siguientes datos:

Nombre y apellidos . . . . . .. ... e e e

Domicilio: Calle ... .. .. .. . . . e e namero . ........
Distritopostal . . ..............
Ciudad .......... .. ..........

Posible titulo del articulo . . . . .. .. . o e e e

....................................................................
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INFORME- DOSS IER

Sin duda en

la calidad de la
ensefanza el factor mas 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 seleccién que pueda
sustituir con ventaja al tradicional
conocido como de «oposicionesy
(aunque éste pueda subsistir como
complementario en algunos casos).

Podemos pensar que la seleccion
de profesorado ganara en raciona-
lidad, objetividad y rigor si se
realiza no como hasta ahora en lo
que podriamos llamar un acto
«puntual», sino a través de todo
un «proceso» cuya duracién fuera
equivalente a la del tiempo que
hoy por término medio invierten
los candidatos en la preparacion
«privada» de las llamadas «oposi-
cionesy.

Ahora bien: la puesta en marcha
de un sistema «procesualy de se-
leccion hace de hecho necesaria
la presencia de los futuros profe-
sores en un tipo especial de cen-
tros. Serian 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 docentesy.

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
celeccion procesual que queremos
como algo puramente selectivo,

como una Mmera frecuencia de

pruebas comprobatorias de las cua-

lidades exigibles al futuro docente, ,

sino como parte o dimension de
un todo al que también pertenece
como dimension esencial la forma-
tiva. Nadie, en efecid, podrd hoy
discutir que la seleccién constituye
un «momento» o «aspecto» de un

“ Juacién continua del

proceso (nico que es también
inevitablemente formativo.

Si formacion, selecciéon y perfec-
cionamiento dei profesorado cons-
tituyen un proceso Unico 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
preparacién inmediata para el ejer-
cicio profesional de la docencia)
concurren los aspectos formativos
y selectivos. En cada momento o
fase, sin embargo, se destacardn
en primer plano unos u otros. Si
quien ce forma «paranprofesor pasa
en un momento determinado, en
virtud del caracter simuitaneamente
selectivo de esta primera fase for-
mativa, a ser profesor {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 mas,
sino un profesor que cigue for-
méndose. Las fases formativas que
ahora ha de recorrer como profesor,
en la medida en que las recorre
como tal, es decir, después de los
minimos que se le han exigido
para el ejercicio profesional de la
docencia, se pueden considerar
perfectivas, pero también persisten
los aspectos selectivos, ya que su

- promocién dentro de la carrera
‘docente habré de pasar por la

consideracion selectiva de su acti-

. vidad profesional y de su formacion

permanente.

El «curriculumy» de cada profesor
como tal —que deberd 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-
profesor a
partir de su primera preparacion
pre-profesional, de su actividad
docente-educadora profesional asi
como dei rendimiento en los cursos
que para perfeccionarse habrd de

seguir y que supondran obligados
contactos periodicos con las Es-
cuelas. A estos Centros estaran
asimismo encomendados los cur-
sos especiales para directivos.
Se trata, pues, ciertamente, de
seleccionar;, pero de seleccionar
formando. Pero jqué tipo de forma-
cion pretenden impartir las nuevas
Escuelas? Si como selectivas estan
éstas plenamente justificadas ;qué
sentido pueden tener, en cuanto
formativac, frente a otras institucio-
nes universitarias, que hoy se ocu-
pan con la formacién del profeso-
rado de cualquier nivel?
Daruna respuesta correcta a estos
interrogantes, obliga a sentar unas
«premisas» en cuya aceptacion tal
vez no seria dificil un acuerdo
practicamente unanime:

-

1. Paraladocencia se requieren,
entre otras cosas y de modo muy
importante, conocimientos (no sélo
en el sentido de que para cualquier
profesién se requieren, sino porque
la docente consiste, en muy gran
medida, en hacer que se adquieran
conocimientos).

2. Losconocimientos cientifico-
académicos que hoy se exigen a
nuestros profesores son (con ex-
trafias salvedades como Ja conte-
nida en el articulo 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 prictico;
el de como «manejarlos» para trans-
mitirlos o, mejor, hacer que otros,
los alumnos, los adquieran.

Es decir: son necesarios para la
docencia un caber 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 formacién cientifica aca-
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démica de nivel universitario.

b) Una formacidon técnico-profe-
sional (pedagdgico-didactica)
también cientificamente fun-
dada.

El co6mo y dbénde adquieren los
profesionales de la docencia estos
elementos de su formacién pueden
ser diversos: o en distintos centros
o en el mismo centro (caso éste
(ltimo 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 Gltimo que se daba en
Espafia antes de la Ley General de
Educacion de 1970 y todavia se da
en muchos paises respecto de la
formacién del profesorado del pri-
mer nivel).

El Departamento de Educaciéon
pretende insertar la seleccién de su

profesorado en un proceso que es-

también formativo. Pero, ¢puede
_acaso el Departamento de Educa-
cién asumir la formaciéon de su
propio profesorado?, ;qué aspectos
o elementos formativos, de entre
los mas arriba analizados, puede
el Departamento de Educacién pro-
porcionar a sus profesores?
Digamos en primer lugar que el
Departamento de Educacién no
estd obligado a asumir —ni puede
ni lo pretende— la formaciéon com-
pleta de sus futuros funcionarios
docentes. Al igual que a otros
Departamentos, al de Educacién le
compete necesaria y exciusivamen-
te la seleccion de sus funcionarios
especiales, pero no necesariamente
la completa formacion de éstos.
Al igual que otros Departamentos,
el de Educacion selecciona «sus»
funcionarios, entre candidados que
han adquirido ya la preparacion
que incialmente se considera base
necesaria, genérica o especifica,
para el desemperio de las respecti-
vas funciones (certificada por el ti-
tulo que suele exigirseles).Pero dada
esta formacién bdésica previa con
la que se presentan los candidatos
a la funcién publica, el Departa-
mento correspondiente puede vy
debe: —adecuarla a las respectivas
funciones propias; —perfeccionar-
la. Otra cosa es que en esta tarea
formativa comp/ementaria que cada
Departamento ha de realizar con
sus funcionarios, recurra o tenga
que recurrir a la colaboraciéon de
funcionarios de otros Departamen-
tos (cosa que ya ocurre incluso en
la tarea puramente selectiva a la
hora de constituir los diversos
Tribunales). De la misma manera

€l Departamento de Educacion exi-

gird a susyfuncionarios docentes
“upna formacion - basica previa de

determinado nivel segin los casos.
Y en sus propias Escuelas los
someterd a un proceso selectivo
en el que insertard wuna accion
formativa, encaminada no precisa-
mente a impartirles una preparacion
que se supone, por principio, que
yva poseen y que se les ha exigido
como condicion para ingresar en
dichas Escuelas, sino con la fina-
lidad de-

— Adecuar la preparacién cienti-
fica, cada vez mas especializada
qgue, en muchos casos, adquie-
ren en la Universidad a las
necesidades mas generales de
la ensefianza en los niveles que
corresponden al Departamento.

— Impartirles una formacién téc-
nico-profesional (pedagégico-
didéactica) y, en general, propor-
cionarles los conocimientos ob-
tenidos por las «ciencias de la
educaciéon» y més directamente
relacionados con la praxis do-
cente y organizativa de los cen-
tros en los que, segln los casos,
han de actuar.

— Dirigir, supervisar y criticar sus
«practicas» docentes efectivas.

Estas tres finalidades justifican y
dan pleno sentido a /a tarea «for-
mativa» que corresponderia a estas
proyectadas escuelas «selectivasy.

El Departamento de Educaciéon
no ignora que la creacién de unas
nuevas Escuelas del Profesorado
de E.G.B. plantearia especiales pro-
blemas a las actuales Escuelas Uni-
versitarias del Profesorado de E.G.B.
Entiende, sin embargo, que en la
solucién a tales problemas las
actuales escuelas Universitarias re-
sultarian beneficiadas (segin las
consideraciones que se exponen
en un documento informativo di-
rigido al Ministerio de Universida-
des e Investigacion).

Junto a la tarea selectivo-forma-
tiva que corresponderia a estas
proyectadas Escuelas, en ellas se
organizarian asimismo los progra-
mas, cursos o encuentros de per-
feccionamiento del profesorado en
ejercicio. Este perfeccionamiento
supone fundamentalmnte la cons-
tante renovacién pedagoégico-di-
déctica, por un lado, y la actualiza-
ciébn cientifica, por otro. La forma-
cién y perfeccionamiento del profe-
sorado constituye una tarea emi-
nentemente interdisciplinar. Las Es-
cuelas, o,
eso, abiertas a los mas varios
colaboradores cuya aportaciéon se
sumara a la del profesorado propio
de las mismas. No se trata de dividir
ni de duplicar prédigamente es-
fuerzos humanos, equipos, material

Institutos estaran, por.

y dotaciones, sino de unir a cuantos
expertos sean necesarios, sin dife-
rencias de nivel y aprioristicas
exclusiones, y de aprovechar la
infraestructura material existente
mediante {os oportunos convenios
que el Departamento de Educacion
pueda subscribir con otras Insti-
tuciones de la Administracion o
ajenas a ella.

Esta concurrencia interdisciplinar
resulta imperiosamente necesaria
en el ambito de la investigacion
educativa que las proyectadas Es-
cuelas han de organizar. Porque sin
una paralela investigacién, la autén-
tica formacion y perfeccionamiento
del profesorado —-que supone re-
novacion y progreso metodoldgico
constante— seria imposible. La
investigacion 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
Educaciébn hayan de ser también
centros de investigacion educa-
tiva y, en particular, de investiga-
ciones pedagégico-didacticas en
los niveles que les corresponden
ni atenta contra la alta funcién
investigadora de la Universidad ni
excluye sino que mas bien exige
la presencia como colaboradores
o directores de programas, de
profesores universitarios. Otra cosa
es que, por ineludibles exigencias
de la actual estructura departamen-
tal de la Administracion Educativa,
es al Ministerio de Educacion al
que corresponde organizar y admi-
nistrar la realizaciéon de todas estas
tareas referidas a los niveles edu-
cativos de su competencia.

«Numerus clausus» y criterios
de admisién

La naturaleza selectiva de los
cursos de acceso & la funcién
publica docente que estas Escuelas
o Institutos desarrollardn impone
que el nimero de los admitidos en
elios supere al de los profesores
previstos como necesarios en cada
momento sbélo en la proporcidon
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,
resultard un nGmero variable. Es
evidente que las «necesidades rea-
les» de profesorado seran en cada
caso «relativas» a los criterios que
se adopten para determinarlas. Esta
claro que donde serian necesarios
100 profesores sobre la base de la
relacién 1 profesor 40 alumnos,



seran necesarios 200 profesores
si se maneja fa relacion -1/20. La
relacion numérica Optima 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
proposito gubernamental de acer-
camiento progresivo al 6ptimo en
este punto, la determinacion de las
«necesidades reales» habra de ha-
cerse inevitablemente en funcion
también de las «disponibilidades
presupuestarias reales». Otra cosa
es que para garantizar en cada
momento el «éptimo posibie» den-
tro de esas disponibilidades presu-
puestarias sea conveniente la parti-
cipacion de los diversos sectores
afectados en los estudios previos.

En cualquier caso, y pese a que
todavia —hasta llegar a una escola-
rizacion Optima— el sistema educa-
tivo podra absorber muchos titu-
lados que aspiran a la docencia,
no pueden ignorar los afectados
y la Sociedad espafiola en general
que, después de alcanzadas las
cotas de escolarizacién por todos
deseadas, serdn muchos mas los
que si siguen las actuales ten-
dencias, no podrédn en absoluto
conseguir un puesto como profe-
sor. La selectividad es -—y serd—
inevitable.

Ei acceso a la funci6bn docente
a través de las Escuelas no supone,
por tanto, exclusion de la selec-
tividad, sino una mayor racionali-
dad, objetividad y rigor en el
pracedimiento de seleccién. Los
factores aleatorios y emocionales
que inciden de modo a veces
notable en las pruebas tradiciona-
les y restan fiabilidad a los resulta-
dos quedarian practicamente elimi-
nados del proceso que se inicia
con el ingreso en la Escuela.

No es posible, sin embargo,
ocultar que algunos de los ingcon-
venientes de que adolece el sistema
tradiciona! se instalarian con el
nuevo proyectado en otro momen-
to, anticipdndose a la hora de
ingresar en las Escuelas. Esto es
tan cierto como inevitable. Sélo
nos queda esperar que entre todos
encontremos /os criterios de admi-
si6n mas objetivos y con las
menores contraindicaciones. Cué-
les hayan de ser estos criterios
constituye para el Departamento
de Educaciéon un primer problema
grave y delicado. De que estos
criterios se establezcan con acierto
y con —nos atreveriamos a degir—
un amplio consenso depende en
buena medida la aceptacién social
y la pervivencia de las proyectadas
escuelas. _

La «seleccion de entrada» debe

atender al igual que la «seleccion
de salida», a toda- y -sélo las
cualidades que se requieren para
el desempeno de las funciones
docente-educativas en cada caso.
Si bien es verdad que este criterio
parece claro y dificilmente cues-
tionable, también es cierto que su

caracter puramente «formai» deja

intactos los problemas cuya solu-
cibn mas nos interesa desde el
punto de vista practico. Ya a la
hora de determinar el contenido
material de las «cualidades-reque-
ridas-para-el-desempefo-de-la-
funcién - docente - educadora» se
plantearia una discusién intermi-
nable, como bien puede suponer
cualquiera que conozca, siquiera
medianamente, las diversas y con-
trapuestas concepciones que los
diversos grupos ideolbgicos sus-
tentan sobre el papel que corres-
ponde al profesor o al maestro.
Podemos, con todo, confiar en que
seria amplio el acuerdo sobre la
necesidad de que el profesor posea
una oeria preparacion cientifica,
clara aptitud (capacidad de co-
municacién, etc.) y formacion pe-
dagdgica, asi como, desde un
punto de vista deontolégico, una
actitud abierta y un profundo res-
peto a la personalidad y conciencia
de los educandos. De estas cualida-
des y aptitudes quiza la més direc-
tamente evaluable en el momento
de seleccién para el ingreso en la
escuela es la preparacién cientifica,
tanto a través del expediente aca-
démico deil candidato, como de las
pruebas que pudieran también es-
tablecerse para obtener elemen-
tos complementarios de juicio y/o
dirimir hipotéticos «empates». Ha-
bria que establecer también dentro

-del proceso de seleccion inicial test,

entrevistas, pruebas de madurez
general, casos practicos, etc. Agra-
deceriamos muy de veras gue todos
los consultados se pronunciaran
sobre este punto crucial de Jos
criterios selectivos para la admision
en las Escuelas.

El profesorado de estos nuevos
centros

En estos nuevos Centros de
Formacién de Profesorado habria
en principio dos tipos de profeso-
res: los encargados de las «didac-
ticas» de las respectivas asignaturas
o areas, segun el caso; y los encar-
gados de los cursos de perfecciona-
.miento cientifico del profesorado
en ejercicio.

Los profesores de las didacticas
(el hecho de que se les llame asi
en este texto no prejuzga que ésta

haya de ser la denominacion oficial
que les corresponda ni que su
cometido haya de ser exclusiva-
mente impartir «didactica») consti-
tuiria el personal docente fijo o «de
plantilla» de estos Centros. Enten-
demos que para ia ensefianza de
la «didactica» de unos determina-
dos saberes a un determinado
nivel quienes cuentan con expe-
riencia en la ensefianza de las res-
pectivas materias en el nivel de
que se trate, se encuentran mds
capacitados que quienes, aun con
altos conocimientos cientificos, ca-
recieran de dicha experiencia. Estos
profesores de plantilla de los Cen-
tros de Formacién de Profesorado
accederan a la condicién de tales
a partir de los actuales cuerpos
dependientes del Ministerio de Edu-
cacién. Y este acceso se insertara
en el proceso de la carrera docente’
de acuerdo con méritos y expe-
riencia objetivamente evaluados e,
incidentalmente si el caso lo requie-
re, en virtud de determinadas prue-
bas complementarias. La actividad
de estos profesores estaria direc-
tamente consagrada a los profe-
sores en formacion, que constituyen
el alumnado permanente de los
nuevos Centros.

La formacién para profesor que
estas Escuelas impartirian durante
el proceso de selecciébn para el
acceso a los cuerpos docentes
comprende los elementos que més
arriba se analizaban v entre los
cuales habria que dar muy especial
importancia a las «practicasy de
los candidatos. La direccion y va-
loraciébn de estas practicas estard
encomendada a profesores de nivel
respectivo en centros que no han
de tener necesariamente la con-
dicion de especiales o «pilotosy,
al profesorado de los respectivos
Centros de Formacién y bajo el
control de los Inspectores del nivel
correspondiente.

Junto al profesorado fijo y para
desarrollar los méas variados progra-
mas y cursos de perfeccionamiento
(actualizcion cientifica y metodo-
lbgica...) e/ Ministerio de Educacion
contratarg a cuantos profesionales,
dependientes del propio Departa-
mento, de la Universidad o de otras
Instituciones, cean necesarios. Este
profesorado eventual de los cursos
de perfeccionamiento puede —y
debe— tener la mas variada pro-
cedencia «disciplinary. En tales cur-
sos podran darse cita psicologos,
sociblogos, pedagogos, economis-
tas, técnicos en orientacién, en
programacion y evaluacién, en or-
ganizacién escolar y en direccién,
filbsofos de la educacion, literatos
y un largo etcétera.
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La selectividad
«terminal»

Las Escuelas o Institutos de
Profesorado obedecen, en cuanto
selectivas, a una necesidad de pla-
nificacion. Se trata, como ya se
ha dicho, de hacer que el niamero
de profesores preparados se co-
rresponda exactamente con el na-
mero de profesores necesarios en
cada momento. La selectividad ini-
cial o «de entrada» tenia como
finalidad permitir el ingreso en la
respectiva Escuela a un nimero de
aspirantes superior al de los profe-
sores necesarios s6lo en el porcen-
taje previsible de abandonos. La
selectividad terminal o «de salida»
supondré el acceso a la docencia
profesional para un nimero exacta-
mente igual al de los profesores
previstos como necesarios en el
momento de cada promocion. No
se trata de determinar quiénes son
aptos para el ejercicio de la docen-
cia sobre el supuesto —irreal—
de plazas ilimitadas sino quiénes
son /os més aptos para ocupar las
plazas limitadas que existen.

Es posible, con todo, que el
nimero de abandonos sea inferior
al previsto y en consecuencia llegue
al final de los cursos selectivos
un nUumero mayor o menor de
«excedentesy». Si este nimero fuera
relativamente notable podria in-
cluir el caso de quien no alcanzando
a estar entre /os mas aptos, fuera no-
tablemente apto. Cabria conferirle
una «habilitaciény que incluyera una
expectativa de destino, cabria bus-
car las férmulas méas adecuadas
(muy uatiles serian las sugerencias
y propuestas concretas al respecto)
para darles una nueva oportunidad
(con lo cual —conviene no olvi-
dario 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-
cién se accederia a los respectivos
Cuerpos especiales de Profesorado

" dependientes del Departamento de

Educacién con la salvedad del
correspondiente Cuerpo de Cate-
dréticos Numerarios en los casos
en que éste existe 0 estd previsto.
Elacceso ala condicién de Catedra-
tico tendrd lugar a partir de la de
profesor en ejercicio en el corres-
pondiente nivel o modalidad y se
insertard en el proceso de la carrera
docente de acuerdo con méritos
.Y experiencia objetivamente eva-
luados asi como con el resultado
de los cursos de promocién que
pudieran establecerse.
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Tipos, nombre vy l_Jbicacic’)n de
los Centros Superiores de For-
macién del Profesorado

La diversidad de contenidos, la
diferente estructura de los planes
de estudios, el distinto grado de
especializacion, las peculia‘rida'des
educativas y hasta organizativas
en cada nivel y modalidad, asi 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, segln
se ha dicho, debera ser reclutado
el profesorado de las Escuelas...,
todo esto no sélo parece aconsejar
sino imponer que sean diversos
los Centros de Formacion de Pro-
fesorado, destinados, respectiva-
mente, al de E.G.B., B.U.P. y F.P.

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

Convendria dar existencia juridica
mediante la/s correspondiente/s
Ley/es a los diversos Centros de
Formacion de Profesorrado sin ex-
cesiva demora, pero de manera
que su efectiva implantacién, de
acuerdo con las oportunas dispo-
siciones transitorias, obedezca a
un plan experimental-gradual.

No parece aconsejable, aun cuan-
do no hubiera obstaculos adminis-
trativos o presupuestarios, crear
e implantar de modo simultaneo
todos estos Centros. El proyecto
es demasiado ambicioso y tras-
cendental como para no empezar
por una fase experimental durante
la cual sea posible corregir errores
cuya consolidacién, en otros su-
puestos, podria malograr irreme-
diablemente el nuevo sistema.

El nimero de los que se pusieran
en marcha vendria determinado por
las necesidades reales en las di-
versas demarcaciones territoriales
que a estos efectos se contempla-
ran y limitado inevitablemente por
las disponibilidades presupuesta-
rias. Urge un estudio de los costes
de implantacién y sostenimiento
de cada uno de estos Centros,
quizéa menos elevados de lo que
en un primer
pensarse.

La ubicacién de estos institutos
debe corresponderse con la estruc-

momento pueda.

tura y sensibilidad regional autoné-
mica del nuevo Estado.

La pervivencia del sistema de
oposiciones como via secun-
daria de acceso a los Cuerpos
Docentes

Los Centros de Formacion de
Profesorado constituirian la gran
alternativa al actual sistema de
acceso a la docencia pitblica esta-
tal, pero no tendrian por qué ser
una alternativa excluyente. Desde
luego, las oposiciones habrian de
subsistir transitoriamente durante
el periodo de implantacion del
nuevo sistema. Pero aln después
que éste se hallara totaimente esta-
blecido, no seria necesario —y
podria resultar desacertado— cegar
juridicamente la posibilidad de que
accedan a la docencia por via de
oposicidn quienes con preparacion,
aptitudes y vocaciéon para la ense-
nanza y alejados temporalmente
del sistema podrian enriquecerlo
con su incorporaciébn, pero no
pueden, por diversas razones, re-
correr el camino de las Escuelas.
La permanencia de la posibilidad
juridica de acceso a la docencia
publica por medio de oposiciones
supone la reserva de un determina-
do namero de plazas para su cober-
tura por este procedimiento, nl-
mero que podria ir disminuyendo
hasta un tope minimo permanente
del 10 por 100 de las vacantes y
siempre acumulable al de las que
hayan de cubrir los «egresados»
de las escuelas. L.a simultédnea via
de la Oposicion resolveria también
el problema de quienes quisieran
acceder a la ensefianza de materias
que no se corresponden con su
titulacién.

En la medida en que estos nuevos
Centros lleguen a implantarse y
cubrir sus objetivos y a medida que
se pase el tiempo se produciria una
extincién de facto de las oposicio-
nes: terminarian siendo un «camino
intransitado», aunque no cerrado,
junto al «camino realy del nuevo
sistema.

Centros de Formacién, «carrera
docente» y evaluaciéon continua
del profesorado

La «carrera docente» debers ser
establecida en el Estatuto de! Pro-
fgsorado con todo detalle. Con-
viene, sin embargo, poner ya de
relieve su estrecha relacién con ios
Centros Superiores de Formacién
de Profesorado ya que, en efecto:



—en ellos justamente tendria
la carrera docente su inicio;

— con ellos mantendrian los pro-
fesores en ejercicio periodicos
contactos para tomar parte en
las mas variadas actividades
de perfeccionamiento peda-
gbgico (cursos, encuentros
conferencias, etc.), base de
su promocién profesional;

— v en el proceso de la carrera
docente se insertaria asimis-
mo el acceso a la condicién
de «profesor de profesores»
en ellos.

Tal como lo manifestaba en res-
puesta a una pregunta parlamen-
taria el Ministerio de Educacion
entiende —interesa resaltar esto—
que «la carrera profesional y la
promocion de los docentes no debe
consistir sélo en el paso de un nivel
educativo a otro, sino que ha de
darse también dentro de cada nivel
educativo, ya que la adscripcién
a uno u otro no ha de considerarse
como expresion de mayor o menor
capacidad, preparaciobn o catego-
ria, sino, ante todo, de una aptitud
especifica y de una eleccidn voca-
cional (si bien para favorecer esta
gltima es necesario indiscutible-
mente promover una igualacién
ponderada de las condiciones so-
ciolaborales y retributivas de todos
los docentes). La Ley General de
Educacién daba ya unos primeros
pasos para el establecimiento de
una carrera docente sin solucién
de continuidad en ningn momento
del proceso... Entre los proyectos
primordiales del Ministerio de Edu-
caciéon —y por lo que a sus actuales

competencias respecta se encuen- .

tra, en efecto, el de implantar una
carrera docente mas efectiva, méas
objetiva y maés &gil, de acuerdo
con la evaluacion de cada profesor
en un proceso continuo de forma-
cion - seleccion - perfeccionamien-
to y no en virtud de un mero auto-
matismo cronolégico» (Boletin Ofi-
cial de las Cortes Generales, Con-
greso de los Diputados. | Legisla-
tura, Serie F, nam. 196-11, 17 de
octubre de 1979).

En diversos momentos se ha
mencionado la necesidad de una
evaluacion continua del profeso-
rado como base imprescindible
para la implantacién seria de una
auténtica carrera docente (que no
consista en el mero transcurso del
tiempo y de manera que los con-
cursos de méritds no se conviertan
en concursos de mera antigiiedad).
A nadie se oculta que esta evalua-

cibn continua exige una organiza-
cion y un personal evaluador del
que no es posible disponer inme-
diatamente en toda su perfeccion
y efectivos. Esta dificultad no de-

dad de su numeroso profesorado.
Eh su momento, ademas, deberia
ser considerada la posibilidad de
imponer como obligatorios deter-
miriados tipos de cursos.

I.N.B. de Navalmoral de la Mata (Céaceres). Clase de Quimica

biera ser obstaculo sino, al contra-
rio, estimulo para iniciar un camino
que permitiria ir logrando una
progresiva mejora de la calidad del
profesorado y, por lo mismo, de
la ensefianza. En este proceso de
evaluacion, junto con las respec-
tivas Inspecciones (a las que co-
rresponde «de oficio» la tarea eva-
luadora) es necesario que tomen
parte como fuentes de informacién
todos los deméas sectores implica-
dos en el sistema a fin de alcanzar
el indice de fiabilidad deseable.
Los cursos de perfeccionamiento
realizados por un profesor habrian
de ser tenidos en cuenta en su eva-
luacidén, cuando la asistencia a los
mismos haya supuesto una previa
seleccibn por méritos o cuando
de hecho todos- los profesores
cuenten con la posibilidad de ac-
ceder a aquellos. El Ministerio de
Educacion desea y se propone
estar pronto en disposiciébn de
ofrecer unos programas de perfec-
cionamiento que cubran la totali-

Los Centros de Formaciéon de
Profesorado serian también el lu-
gar mas adecuado para los cursos
y encuentros que los profesores,
movidos por el deseo del propio
perfeccionamiento, organicen por
si mismos y estas actividades ten-
drian €l apoyo oficial con las con-
diciones que reglamentariamente
se sefnalaran. . )

El Ministerio de Educacién, al
ofrecer esta exposicidbn general de
las ideas bdsicas del proyecto de
Centros Superiores de Formaciéon
de Profesorado consagrados a la
del que cae bajo su propia compe-
tencia, espera de todos los afec-
tados, a cuya consulta lo somete,
las valiosas aportaciones que per-
mitan enriquecerlo, concretarlo y
realizarlo. Y lo hace con el pleno
convencimiento de que este Pro-
yecto sblo serd realidad fecunda
si el Profesorado, en su mayoria,
asi como los demdas sectores in-
teresados, lo hacen suyo, y en &l
se comprometen.

57



Comunicacion del
Universidades e |
superiorss

Excmo. Sr.:

Sin duda alguna el del profeso-
rado es uno de los factores decisi-
vos en la calidad de la ensefianza.
El nivel de calidad del profeso-
rado estd, a su vez, determinado en
gran medida por el procedimiento
empleado para su seleccion. Esto
explica que, al hacerme cargo de!
Ministerio de Educacion, una de
mis primeras y mas graves preo-
cupaciones haya sido ia de estable-
cer un sistema de seleccibn que
pueda sustituir con ventaja al tra-
dicional conocido como de «opo-
siciones» (aunque éste haya de
subsistir simultaneamente en al-
gunos casos como secundario y
complementario del nuevo que le-
gue a establecerse).

Entendemos que /[la seleccidon
de profesorado ganard en racio-
nalidad, objetividad y rigor si se
realiza no como hasta ahora, en lo
que podriamos llamar un acto
«puntualy, sind a través de todo
un «prdocesoy» cuya duracidn fuera
equivalente a la del tiempo que
hoy por términé medid invierten
los candidatos en la preparacién
«privada de las ilamadas «dposi-
cionesy.

Ahora bien: la puesta en marcha
de un sistema «procesualy de se-
leccion hace de hecho necesaria
la presencia de los futuros profe-
sores en un tipo especial de cen-
tros. Serian los que, desde el pri-
mer momento, hemos llamado «es-
cuelas de profesorado» o también
—CON un término que suscita re-
paros en algunos medios, pero que
expresa bien su finalidad— «es-
cuelas de funcionarios docentesy.

Tales «escuelas», sin embargo,
no lo serian sélo de seleccién —se
ha dicho también—, sino de for-

macidén y perfeccionamiento» del
profesorado. Es esto (ltimo, sin

duda, 16 que ha hecho que algu-
nos sectores hayan puesto seria-
mente en cuestibn el sentido, con-

veniencia y aun la legitimidad de

nuestro proyecto, dada la existen-
cia de instituciones universitarias
que tienen, en la vigente legalidad,
encomendada la formacién del pro-
fesorado de todos los niveles y de
hecho la han venido impartiendo,
con mayor 0 menor acierto, al pro-
fesorado hoy dependiente del De-
partamento de Educacidn.
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nvestigacién so
de %@ rimacién del profesorado

Los Excmos y Magnificos sefio-
res Rectores que acompafnaban
a V.E. en la reunién que el pasado
mes de Septiembre celebramos
para tratar diversos problemas (de-
rivados de la nueva estructura de-
partamental de la Administracién
Educativa) expusieron con ampli-
‘ud las graves reservas que nuestro
proyecto inspira a cualificados sec-
ores universitarios y las razones
de diversa indole que harian supér-
lue, contraproducente, cuando no
disparatada, la creacion de unas
escuelas consagradas, bajo la ex-
clusiva competencia administrativa
del Departamento de Educacion, a
la formaci6én-seleccion-perfeccio-
namiento del profesorado que de
éste depende.

De entre las diversas razones adu-
cidas contra estas nuevas escuelas,
no parece que debamos detenernos
en las de indole legal, pues eviden-
temente la creacién de estos cen-
tros ha de hacerse mediante dispo-
siciones con rango de «ley» a fin,
justamente, de superar los obs-
tdculos que la normativa al res-
pecto todavia vigente pudiera con-
tener. En tal supuesto apelar, co-
mo alguien ha dicho, a un po-
sible ejercicio de acciones «lega-
les» contra las proyectadas escue-
las constituiria sin mas una preo-
cupante falta de légica juridica.

Pero si, en efecto, carecen de
sentido, en este caso, las dbjecio-
nes legales, no faltan otra «de
fondo». La Universidad (era éste,
al parecer, el argumento al que mas
fuerza atribuian los sefores recto-
res) es la Gnica institucién con
competencia no ya legal, sino
real, para formar y perfeccionar a
los profesores, pues s6lo en la Uni-
versidad tiene la «ciencia vivay, en-
gendrada y alimentada por la in-
vestigacion, su sede propia. Cons-
tituiria, por eso, un claro despro-
pb6sito, fruto de la ignorancia de
esta realidad, el que otras instan-
cias pretendieran asumir las fun-
ciones formativo - perfectivas del
profesorado de cualquier nivel. Sin
duda el Departamento de Educa-
ciébn tiene competencia exclusiva
para seleccionar su propio profe-
sorado, pero no para formarlo vy
perfeccionarld. Tal era —si no fue
muy deficiente nuestra compren-
sion de lo expuesto— la c¢codnclu

E@E”@ E B @y@@%@ de centros

sion que los sefores rectores que-
rian dejar sentada en la ocasién ya
dicha.

Consideramos que los temores
y reparos suscitados por el anun
cio de unas nuevas escuelas de
profesorado desapareceran y al-
gunos argumentos se revelaran
desprovistos de fuerza si expone-
mos con mayor concrecion el sen-
tido de nuestro proyecto. E£sta
exposicion contribuira también al
progreso del didlogo ya abierto
sobre el tema entre los dos Depar-
tamentos.

Para entender el proyecto que
nos ocupa —y no considerarlo sin
méas como una de esas «genialida-
des» que los Ministros de Educa-
cién parecen estar condenados a
tener— es necesario partir de la idea
de «selecciony. Es, en efecto, como
ya dijimos, la necesidad de arbitrar
un nuevo sistema de seleccidon de
profesorado la que nos lieva a pen-
sar en un «proceso» selectivo que
sustituya al «acto» selectivo en que
ahora consisten las pruebas de
acceso a los diversos cuerpos do-
centes estatales. Era inevitable que
las referencis de prensa que re-
cogia este anuncio atribuyeran a
estas «escuelasy de modo exclu-
sivo una finalidad selectiva y des-
tacaran no la mayor racionalidad,
objetividad y rigor posibles de la
nueva via, sino la supresion del
dendstado sistema de Oposiciones.
Era esto Gltimo, al parecer, [0 Gnico
que a algunos interesaba en la
creencia errbnea de que cualquier
alternativa serd siempre mas fécil
y, desde luego, 16 Gnico que «perio-
disticamente» convenia resaltar.
Peré quienes han sabido pararse
a examinar el anuncio hecho por
el Departamento en relacion coh
estas escuelas han concluido que
se trata de otra forma de «oposi-
ciones». Evidentemente lo que hay
de «odiosoy» en cualquier seleccion
no queda ni va a quedar eliminado
con el nuevo sistema. Pero si bien
en este sentido, cabe hablar de un

_nuevo modo de «oposicionesy, cual

quier critico imparcial ha de reco-
nocer que en este caso estariamos
ante unas Oposiciones «diluidasy,
mas racionales, libres de las ten-
siones emdcionales adicionales y’
tantas veces negativamente decisi-
vas que acompafian a las pruebas
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puntualmente concentradas en un
breve espacio de tiempo. La natu-
raleza selectiva de estas proyecta-
das escuelas impone que el nimero
de admitidos en ellas supere al de
los profesores previstos como pre-
cisos en cada momento sbélo en la
proporcion de los abandonods o
mortandad académica previsibles.
El nGmero de los admitidos —care-
ceria de sentido tratar de ocultar
lo inocultable— ha de ser un
«numerus clausus» no por capri-
cho alguno (o interés corpora-
tivista), sino por las necesidadades
reales de cada momento, «claususy
en este sentido, pero, evidente-
mente, variable. Cuales hayan de
ser los criterios de admision en es-
tas escuelas constituye para El De-
partamento de Educacién un primer
problema grave y delicado. De que
estos criterios se establezcan con
acierto y con —nos atreveriamos
a decir— un amplio consenso de-
pende en buena medida la acepta-
cion social y la pervivencia de las
proyectadas escuelas. La selec-
cion de entrada debe atender al
igual que la seleccion de salida,
a todas y sélo las cualidades que se
requieren para el desempeno de
las funciones docente-educativas de
cada caso. Si bien es verdad que el
criterio formulado parece claro y
dificilmente cuestionable, también
es cierto que su caracter pura-
mente «formal» deja intactos los

‘problemas cuya solucidén mas nos

interesa desde el punto de vista
practico. Ya a la hora de determinar
el contenido material de las «cuali-
dades requeridas para el desem-
pefio de la funcion docente-edu-
cadora» se plantearia una discu-
sidn interminable, como bien puede
suponer cualquiera que conozca,
siquiera medianamente, las diver
sas y contrapuestas concepciones
que los diversos grupos ideol6gicos
sustentan sobre el papel que co-
rresponde al profesor o al maestro.
Podemos, con todo, confiar en
que seria amplio el acuerdo sobre
la necesidad de que el profesor
posea una seria preparacion cien-
tifica, clara aptitud (capacidad de
comunicacion, etc.) y formacion
pedagdgica, asi como, desde un
punto de vista deontoldégico, una
actitud abierta y un profundo res-
peto a la personalidad y conciencia
de los educandos). De estas cuali-
dades y aptitudes quizd la mas
directamente evaluable en el mo-
mento de seleccion para el ingreso
en la escuela es la preparacién
cientifica, 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-
patesy. Habria que establecer tam-
bién dentro del proceso de selec-
cion inicial test, entrevistas, pruebas
de madurez general, casos préc-
ticos, etc.

Esta, pues, clara desde el primer
momento la finalidad preferente-
mente selectiva que persiguen las
proyectadas nuevas escuelas de
profesorado, pero nadie podra hoy
discutir que la seleccién constituye
un «momento» 0 «aspecto» de un
proceso (nico que es también
inevitablemente formativo. No po-
demos concebir la seleccion 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 dimensiéon de un todo al
que también pertenece como di-
mensién esencial la formativa. For-
macioén - seleccién - perfecciona-
miento del profesorado constituye
un proceso (nico continuo. En to-
dos los momentos de este proceso
(que ha de ser, para cada profesor,
coextensivo con su vida desde que
inicia su preparacidbn J/nmediata
para el ejercicio profesional de la
docencia), concurren los aspectos

formativos, seiectivos y perfectivos.”

Si quien se forma «para» profesor
pasa en un momento determinado,
en virtud del caracter simultanea
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 mds, sino un profesor
que sigue forméndose. 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 minimos
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 Ssu promo-
cidn dentro de la carrera docente
habré de pasar -por la considera-
cién selectiva de su actividad pro-
fesional y de su formacién per-
manente. El «curriculumy de cada
profesor como tal-que deberd 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 evaluacién continua.

del profesor a partir de su primera
preparacién pre-profesional, de su

actividad docente-educadora pro-
fesional y del rendimiento en los
cursos que para perfeccionarse ha-
brd& de seguir y que supondran
obligados contactos periédicos con
las Escuelas. A estos Centros esta-
rdn asimismo encomendados los
cursos especiales para directivos.

Se trata, pues, de seleccionar,
pero de seleccionar formando.
Ahora bien: —y ésta seria 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-
cacion se atribuye también la de
formar, més «légico» seria que a
partir de la competencia rea/ que
la Universidad tiene para formar
—y puesto que formar es algo més
fundamental y dificil— se atribu-
yera a la Universidad la competen-
cia administrativa para seleccionar...
De hecho, ademas, Facultades, Es-
cuelas Universitarias, Institutos de
Ciencias de la Educacién son ins-
tituciones que de una u otra manera
forman y perfeccionan a nuestros
profesores. ;Qué sentido tendrin,
qué papel desempefarian frente a
ellas las nuevas escuelas? ;Nace-
rian desprovistas de sentido en
cuanto formativas, las nuevas es-
cuelas y seria el selectivo el Gnico
papel que les diera justificacion?
¢Serian, 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 de estudios y hasta en su or-
ganizacioén, al aparecer las nuevas
escuelas...?

Para hacer posible una respuesta
correcta a estos interrogantes, con-
viene sentar unas «premisas» en
cuya aceptacién, creemos, no serd
dificil un acuerdo précticamente
unanime:

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

2. Losconocimientos cientifico-
acadamicos que hoy se exigen a
nuestros profesores son (con ex-
trafias salvedades como la con-
tenidaen el Art. 121, 3, de la L.G.E))
universitarios. Y deben seguir sién-
dolo.

3. Junto a estos conocimientos
{(podemos llamarlos también «cien-
tificos» o simplemente «académi-
cos») que constituyen, en cierto
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modo, el material con el que ha de
ejercer su actividad, e/ docente ne-
cesita otro tipo de saber practico:
el de cdmo manejarlos para trans-
mitirlos o hacerios 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 formacién cientifica aca-
démica de nivel universitario.

b) Una formacion técnico-profe-
sional (pedagodgico-didactica)
también cientificamente fun-
dada.

El como y donde pueden adqui-
rir los profesionales de la docencia
estos elementos de su formacién
pueden ser diversos: o en distintos
centros o en el mismo centro (caso
este Gltimo que se da, p.e., en las
actuales Escuelas UU. de F. de! P.
de EGB) en centros de nivel uni-
versitario o de otro nivel (caso
este Ultimo que se daba en Espafia
antes de la Ley General de Educa-
cion de 1970 y todavia se da en
muchos paises respecto de la for-
macion del profesorado del primer
nivel).

El Departamento de Educacion
pretende insertar la seleccién de su
profesorado en un proceso que es
también formativo... Pero, puede
acaso el Departamento de Educa-
cibn asumir la formacién de su
propio profesorado, qué aspectos
o elementos formativos, de entre
los mas arriba analizados, puede el
Departamento de Educacion pro-
porcionar a sus profesores?

Digamos en primer lugar que el
Departamento de Educacion no
estd obligado a asumir —ni puede
ni lo pretende— la formacién com-
pleta de sus futuros funcionarios
docentes. Al igual que a otros De-
partamentos, al de Educacion le
compete necesaria y exclusivamen-
te la seleccion de sus funcionarios
especiales, pero no necesariamente
la completa formacién de éstos.
Al igual que otros Departamentos,
el de Educacion selecciona sus
funcionarios, entre candidatos que
han adquirido ya la preparacién que
inicialmente se considera base ne-
cesaria, genérica o especifica, para
el desempefio de las respectivas
funciones certificadas por el titulo
que suelen exigirseles.

Pero dada la formacion basica
previa con la que se presentan los
candidatos a la funcion publica,
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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 colaboracién 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 Educacién exigiré
a sus funcionarios docentes una
formacion béasica previa de deter-
minado nivel, segin los casos.
Y en sus propias escuelas los so-
meterda a un proceso selectivo en
el que insertard una accién forma
tiva encaminada NO precisamente
a Impartirles una preparacion que
se supone, por principio, que ya
poseen y gue se les ha exigido
como condicibn para ingresar en
dichas escuelas, sino con la finali-
dad de:

— Adecuar la preparaciéon cientifi-
ca, cada vez mas especializada
que, en muchos casos, adquie-
ren en la Universidad a las nece-
sidades mas generales de la en-
sefianza en los niveles que co-
rresponden al Departamento.

— Impartirles una formacion técni-
‘nico-profesional (pedagobgico-
didactica) y, en general, propor-
cionarles los conocimientos ob-
tenidos por las «ciencias de la
educacidény, y méas directamente
relacionados con la praxis docen-
tes y organizativa de los centros

en los que, segln los casos, han
de actuar.

-— Dirigir, supervisar y criticar sus
practicas» docentes efectivas.

~ Estas tres finalidades (adecuar
la formacion que ya poseen a las

necesidades concretas de la ense-

fanza que han de impartir, propor-
cionarles conocimientos especifi-
cos sobre educacion y dirigir sus
practicas): justifican y dan- pleno
sentido a la tarea «formativay que
corresponde a estas proyectadas
escuelas «selectivas» en el caso
de las que han de dedicarse a la
formacién y seleccion del profeso-
rado de BUP y en el de las que se
destinarédn al profesorado de F.P.
La creacién de estas Escuelas o
Institutos de Formacién del Profe-
sorado de B.U.P. y de F.P. no ofre-
cen dificultades especiales.

No sélo no generarian ningtn
conflicto, sino que satisfarian una
necesidad imperiosa.

El problema se plantea respecto

E.G.B.

de unas nuevas escuelas de farma-
cion para el profesorado de E.G.B.
Las actuales Escuelas Universitarias
de Formacion del Profesorado de
E.G.B., imparten a sus alumnos
tanto la formacion cientifico-aca-
démica, como la técnico-profesio-
nal (pedagogico-didéctica) y ésta,
asi tebrica como practica. Si tales
Escuelas dependieran del Departa-
mento de Educacién, bastaria con-
ferirles el riguroso caracter selec-
tivo que hoy no tienen, para que
el proyecto de Educacion quedara,
en lo que hace el profesorado de
perfectamente realizado.
Dado, sin embargo, que dichas
Escuelas se sustraen en este mo-
mento a la competencia del De-
partamento de Educacion y en el
supuesto probable de que asi siga
ocurriendo, unas nuevas escuelas
de profesorado de E.G.B.:

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

-— O bien mantienen el mismo es-
gquema de actividades formati-
vas antes sefalado.

Y en este segundo caso:

— O bien constituyen una «repeti-
cidny (dificilmente 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-
macion, si es que no quedan
por completo desprovistas de
sentido.

Ante esta situacién, nuestro De-
partamento podria simplemente
«desentenderse» de la repercusion
que en las actuales Escuelas Uni-
versitarias de E.G.B. tuviera la crea-
cion de las nuestras. Pero si esta
actitud tendria una explicaciéon ad-
ministrativa bien clara, dificilmente
encontraria una justificaciébn po-
litica y quizd mucho menos ética.
Cualquiera que haya de ser la de-
cisibn que se tome con respecto
a unas futuras escuelas de profe-
sorado de E.G.B., tal decisién ha de
adoptarse con plena conciencia del
problema que queda formulado.
Que para adoptar la decisién de
crearlas se cuente con el resultado
de una consulta, siquiera a través
de oportunas conversaciones, a
los afectados y/o a las instancias
de las que dependen fas actuales
Escuelas Universitarias de E.G.B.,
parece no sOlo conveniente, sino
politicamente obligado.

¢Cudl seria, a nuestro juicio, la
«salida» objetivamente mas «ra-
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zonable» al, digamos, «dileman plan-
teado?

Veamos:

1. Las nuevas Escuelas de Pro-
fesorado de E.G.B. proyectadas
por el Departamento estan plena-
mente justificadas como nueva via
de seleccion. Las criticas a las
«oposicionesy valen también, por
supuesto, para las de E.G.B. y no
hay ninguna razén para que el
nuevo sistema de seleccién a tra-
vés de las escuelas no se aplique
también a los profesores de E.G.B.

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

3. Dado que la mayor parte de
los que ingresaran en estas nuevas
escuelas procederian de centros
universitarios que se denominan y
son precisamente de «formaciény»
del profesorado de E.G.B., se pro-
duciria una «repeticiény de los
«elementos formativos».

4. Para evitar esta «repeticiony
lo méas acertado y racional tal vez
no seria que dejaran de crearse las
nuevas escuelas proyectadas por
Educacién, sino que se transforma-
ran profundamente las actuales
Escuelas Universitarias de E.G.B.

b. Esta transformacién a la que
en cierto modo se verian «forzadas»
las actuales Escuelas UU de P. de
E.G.B., con la creacion de las pro-
yectadas no constituye ningin gra-
ve mal publico que deba evitarse
(pese a las dolorosas perturbacio-
nes que produciria en algunos),
sino un bien que debe procurarse.
Las actuales Escuelas UU. de P.
de E.G.B. podrian transformarse
en centros universitarios (¢de pri-
mer ciclo?) con un contenido aca-
démico mas diversificado y con
unas consecuentes mas amplias
perspectivas profesionales para sus
alumnos. Podrian dar primacia, en
sus planes, a las ciencias de la edu-
cacion, tratadas, como las demas
ciencias en las Facultades, en un
plano académico teodrico y el titulo
que expidieran podria luego, en el
baremo para el ingreso en las es-
cuelas de este Departamento, ob-
tener una puntuaciéon especial...
Pero si los legitimos intereses im-
plicados en las actuales Escuelas
UU. de P. de E.G.B. nos llevan a
hacer la anterior sugerencia, las
razones sociopoliticas «de futuro»
abogan en nuestra opinion por la
diversificacion académica de las
mismas. No olvidemos que, como
ya antes hemos advertido, hoy,
segin la L.G.E. (Arte 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 validos otros titulos. Con
mas razobn, en nuestro actual con-
texto, para el ingreso en las nuevas
escuelas que proyecta Educacién
deberé exigirse, sin otras especifi-
caciones, una preparacién con ni-
vel minimo de diplomatura, inge-
nieria técnica o arquitectura técnica
(por emplear términos, aln vigen-
tes, de la L.G.E.).

(Qué sentido podria mantener
un titulo universitario académico-
profesional tan especifico, como
el Profesor de E.G.B., en un mo-
mento en el que el nimero de pro-
fesores necesarios en este nivel es
notablemente inferior al de quienes
poseen o estdn en camino de ob-
tener dicho titulo? No se puede
ignorar que a las Escuelas UU. de
P. de E.G.B. acuden en la actuali-
dad un nimero 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 Uni-
cos universitarios. Son la UGnica
posibilidad de acceso a los estudios
superiores con la que muchos
cuentan y a ella se acogen sin, al
parecer, especial interés y voca-
cion en muchos casos. ¢(No seria
mas rentable para la sociedad y
mas gratificante para quienes en
esas poblaciones aspiran a estudios
universitarios, el que las actuales
Escuelas de P. de E.G.B. experi-
mentaran una transformacién que
les permitiera proporcionar una
preparacion y expedir unos titulos
més diversificados y con mas va-
riadas «salidas»?

Algunas Facultades universita-
rias incluyen en sus planes de es-
tudios la «didéctica» de los respec-
tivos saberes que imparten, e in-
cluso tienen establecida o preten-
den establecer una especialidad
o especializacion «docente». Nin-
gin 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-
cion establezca como via de acceso
a la docencia en los centros que
de él dependen. Cabria, simple-
mente estudiar la conveniencia de
conceder, e€n tales casos, algunas
«convalidacionesy.

Cuanto va expuesto deja sin
fundamento el temor de que el
Ministerio de Educacion pretenda
arrogarse competencias cientificas
o asumir funciones formativas que
no le corresponden. El Departa-
mento de Educacion trata simple-
mente de cumplir las obligaciones

que le vienen impuestas por sus
competencias administrativas. En
ningdn 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 formacién cientifico-aca-
démica, asi como para el perfec-
cionamiento y «puesta al dia» del
profesorado de cualquier nivel. El
Departamento de Educaciéon recibe
a quienes han de ser sus funcio-
narios docentes ya formados por
la Universidad y a la Universidad
necesariamente habra de recurrir
para encomendarle el perfecciona-
miento cientifico de los profesores
en ejercicio. Pero si esto es cierto,
debemaos también al mismo tiempo
mantener clara la distincion entre
el plano cientifico-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 Educacién renunciar a las su-
yas). Es al Departamento de Edu-
cacién al que corresponde la pro-
gramacién, gestién y administra-
cidn, 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 Educacion de-
berd contratar a profesores univer-
sitarios y «arrendar», cuando sea
el caso, medios materiales con los
que ya cuenta la Universidad a
fin de proporcionar a los profeso-
res que de él dependen los cursos
de formacién y perfeccionamiento
que sean necesarios, al igual que
otros departamentos, aunque sin
duda en menor escala, pueden vy,
seglin los casos, deben recurrir,
para la formacién y perfecciona-
miento de sus propios funciona-
rios especiales a los medios per-
sonales y materiales de que la
Universidad dispone.

En las proyectadas escuelas se-
rian dos los tipos de profesores:
los encargados de la «didactica»
de las diversas 4reas y asignatu-
ras y los encargados del perfec-
cionamiento o «puesta al dia» en
el plano estrictamente cientifico.
La ensefanza de las «didacticas»
estarda encomendada a profesores
extraidos de los cuerpos docentes
que dependen del Departamento
de Educacién. Estos profesores
ocuparan plazas de plantilla y el
acceso a las mismas se insertaré
en el proceso de la «carrera do-
cente» de acuerdo con méritos y
experiencia objetivamente evalya-
dos e, incidentalmente si el caso
lo requiere, en virtud de determi-
nadas pruebas complementarias.
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Entendemos que para la ensenanza
de la «didacticay de unos deter-
minados saberes a un determinado
nivel quienes cuentan con expe-
riencia en la ensefanza de las res-
pectivas materias en el nivel de
que se trate, se encuentran mas
capacitados que quienes, aln con
altos conocimientos cientificos, ca-
recieran de dicha experiencia. Junto
a este profesorado fijo y para des-
arrollar los programas de perfec-
cionamiento cientifico del profe-
sorado el Ministerio de Educacién
contratard a cuantos profesiona-
les, dependientes de la Universi-
dad o de otras Instituciones, sean
necesarios. La educacion y la for-
macién de profesores es sin duda
una compleja tarea que exige la
concurrencia interdisciplinar de los
mas diversos profesionales y ex-
pertos. Presididas por la Gnica fi-
nalidad de formar y perfeccionar
profesores, estas escuelas estaran
abiertas a las mas varias colabo-
raciones. En ellas han de darse
cita psicélogos, soci6logos, peda-
gogos, economistas, planificado-
res, técnicos en orientacion, pro-
gramacién, organizacion, investi-
gadores, filésofos, etc. De la Uni-
versidad o de otras instituciones
consagradas a investigaciones edu-
cativas pueden provenir ios direc-
tores de las tareas de investigacion
que también estas escuelas habran
de realizar, ya que, efectivamente,
como alguien ha sefialado opor-
tunamente entre ‘nosotros «la for-
macién y perfeccionamiento del
profesorado no se puede hacer,
ni avanza si no hay paralelamente
una actividad de investigacion y
experimentacién en los distintos
campos de las ciencias de la edu-
cacién y, en particular, en los fun-
damentos cientificos y técnicos de
ia formacién y perfeccionamiento
del profesorado». La investigacion
puede hacerse a muchos niveles
y requiere el concurso de numero-
sos elementdos humanos. Por eso,
el que las escuelas de profesorado
del Departamento de Educacion
hayan de ser también centros de
investigacion educativa y, en par-
ticular, de investigaciones peda-
gbgico-didacticas en los niveles
que les corresponden, ni atenta
contra la alta funcién investiga-
dora de la Universidad ni excluye,
sino mas bien exige la presencia
como colaboraddres o directores
de programas, de profesores uni-
versitarios. Nos complace citar de
nuevo un escrito redactado en una
institucion universitaria: «A pesatr
de lo costosa que resulta la inves-
tigacion y la experimentacién pe-
dagbgicas, es imprescindible para
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una formacion y perfeccionamiento
del profesorado con cierto yalor.
La formacion y perfeccionamiento
del profesorado es una tarea que
en su dimension 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
relacion con este campo. Més 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 cuestion de
cuerpo o nivel educativo.» Asumi-
mos plenamente estas considera-
ciones.

Pero el hecho de que la forma-
cién y perfeccionamiento del pro-
fesorado de cualquier nivel exija
el concurso de profesores y exper-
tos también de cualquier nivel vy,
por supuesto, con mas razdén que
en ningln otro caso, del univer-
sitario, no impide que sea el De-
partamento de Educacion el que
organice y administre los cursos
correspondientes a la formacion-
seleccion y perfeccionamiento del
profesorado que cae bajo su com-
petencia. Es ésta una exigencia
administrativa. Podré parecer buena
0 mala la actual estructura depar-
tamental de la administracion edu-
cativa, pero esta claro que incu-
rriria en grave contradiccién 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 asi for-
malmente es uno de los aciertos
que no pueden negarse a la L.G.E.
(art. 9). Habré quiénes piensen que
de acuerdo con esta unidad real
también la administracion educa-
tiva debiera estar encomendada a
un Gnico Departamento. No nos
toca entrar en semejante discusioén.
Estd claro, sin embargo, que la
actual dicotomia administrativa no
debe entrar en contradiccidon con
la unidad real del sistema, sino
servirla. Para esto tan necesaria
como la coordinacién entre los
dos Departamentos educativos en
los muchos temas de comdn in-
terés y de compartidas competen-
cias es la clara distinciébn de las
que a cada uno correspondan en
exclusiva.

Segin el Real Decreto 1.000/
1978, de 27 de abril (B.O.E. del
3 de mayo), los Institutos de Cien-
cias de la Educacion caen bajo la
competencia del M.U.l. en tanto

_que el I.N.CI.E. queda bajo la del

Ministerio de Educacién. Este re-

parto administrativo de las com-
petencias del antiguo M.E.C. entre
los actuales M.E. y M.U.l. —que
no supone un obsticulo a la uni-
dad rea! 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 reorganizacién, tanto de los
I.LC.E.s como del I.N.C.I.E. Basta-
ria tener en cuenta que al I.N.C.|.E
corresponde, entre otras funciones,.
la de coordinar las actividades de
los I.C.E.;s y el perfeccionamiento
del profesorado de l!os mismos,
para que, ante la nueva situacién,
quede clara la necesidad de rede-
finir las competencias, tanto de los
I.C.E.s como del I.LN.C.IL.E.

El I.N.C.1.E. puede pasar a des-
empenar las funciones que corres-
ponderian a una Direccién Gene-
ral de Formacién del Profesorado
en el Departamento de Educacién.
A su amparo puede perfectamente
acogerse la creaciéon de las pro-
yectadas Escuelas de Formacion
Seleccidén y Perfeccionamiento del
profesorado. Por otra parte —y en
virtud del principio que podriamos
llamar de autonomia departamental,
la creacién de estas Escuelas supo-
ne la supresion de la exigencia de
cursos en los 1.C.E.s como requi-
sito para el acceso a los diversgs
Cuerpos docentes dependientes de
Educacién y la derogacién de los
correspondientes preceptos de la
L.G.E., antes mencionados, o, en
su caso, la restriccion de la vigen-
cia de los mismos al &mbito uni-
versitario.

Es necesario tener en cuenta;

— Que la mayor parte de la acti-
vidad que han desrrollado y
vienen desarrollando los |.C.E.
se vierte sobre el profesorado
de los niveles y modalidades
que corresponde al Departa-
mento de Educacién.

— Que gran parte del personal
que trabaja en los |.C.E. per-
tenece a cuerpos docentes de
pendientes del Departamento
de Educacién y lo hacen en
«comision de servicio».

De acuerdo con esta realidad es

asimismo necesario:

— Asignar al Departamento de
Educacion las partidas presu-
puestarias que se invierten ac-
tualmente en las actjvidades
de formacién y perfecciona-
miento que los |.C.E. vienen
realizando con los profesores
de los niveles y modalidades
correspondientes al Departa-
mento de Educacion. B

— Recuperar, si fuera necesario,
el personal de Educacion que
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preste servicios en los |.C.E,
sin que necesariamente haya
de pasar a prestarlos en las
nuevas Escuelas que se creen,
ya que el personal docente
de éstas debera seleccionarse
de acuerdo con los criterios
que la misma idea de «carrera
docente» sugiere. No obstante,
buena parte de lds funciona-
rios de este Departamento
que han venido prestando ser-
vicio en los 1.C.E. podran inte-
grarse de una u otra forma a
las actividades de las nuevas
escuelas: seria torpe e injusto
dilapidar la preparacién y ex-
periencia que han adquirido.

En la misma reunién de septiem-
bre a la que mas arriba nos referi-
mos se acordd prorrogar por tres
meses, y a propuesta de los Rec-
tores, las Comisiones de Servicio
a favor de los funcionarios de este
Departamento que en aquel mo-
_mento se encontraban adscritos
a los I.C.E. mediante la mencionada
férmula administrativa y cuya con-
tinuidad en las actividades que ve-
nian desarrdllando en dichos Ins-
titutos se considerase imprescin-
dible, en aquel momento. A partir

Réplica

El presidente de la Conferencia de
Rectores, profesor Gonzélez Gar-
cia, explica los acuerdos de la
aftima reunién del organismo (*).

«El documento sobre el proyecto
de creacion de centros de forma-
ciébn y seleccion del profesorado
remitido por el Ministerio de Edu-
cacién estd muy lejos de Ids prin-
cipios y normas que actualmente
se siguen para la formacion del pro-
fesoradoy, ha declarado a YA el
rector de la Universidad de Sevilla
y presidente de la Conferencia de
Rectores. Francisco Gonzélez Gar-
cia, tras la Gitima reunién de dicho
organismo, en la que se ha puesto
de manifiesto la unanimidad de lds
responsables de las universidades
estatales espafidlas contra el plan
de! equipo de Oteré Novas sobre
un futuro sistema de seleccion del
profesorado de su Departamento.

«El plan —afiade el profesor Gon-
zélez, es anticuado. La formacidn
del profesorado es algo distinto
a la concepcibn que se tiene en
ese Ministerio, porque se refiere
a l6s docentes como si su forma-
cibn se tratara de un purg asunto
administrativo. No es asi. Es una

del dia 1 de Enero tales funciona-
rios podrian incorporarse a los
puestos que el Departamento de
Educacion les asigne sin excluir
su posibleincorporacion al I.N.C.IE.
para integrarse por esta via en las
actividades de Formacion del Pro-
fesoradd que, en tanto estén esta-
blecidas las previstas escuelas, el
Departamento de Educacién pro-
gramara.

Damos por supuesto que la Uni-
versidad cuenta con el personal
mas cualificado para las tareas de
Formacién e Investigacién que los
1.C.E. hayan de seguir desarrollan-
do. Estamos de acuerdo con la in-
sistente afirmacién hecha poar los
Sres. Rectores en este sentido.
Esto nos da la seguridad de que la
actividad de los 1.C.E. no habria de
quedar paralizada por la ausencia
precisamente de un profesorado
no universitario. En cualquier caso,
si se estima imprescindible la pre-
sencia de algan funcidonario de
este Departamento en los |.C.E.,
la Universidad puede ofrecerle por
diversas vias la posibilidad de in-
corporarse como personal universi-
tario y entre estas vias cabria citar,
la abierta por la Orden Ministerial
de 29 de marzo de 1979 (B.0.E.

del 7 de abril), o las que pudieran
arbitrarse de comi(in acuerdo en in-
mediatas conversaciones.

Se hace asimismo necesaria una
modificacién de la vigente norma-
tiva sobre centros experimentales
y experiencias educativas en cen-
tros ordinarios. Cuando tales cen-
tros no sean universitarios deberan
quedar bajo la competencia del
Departamento de Educacién sin
perjuicio de que entre éste y el de
Universidades e Investigacion pue-
dan establecerse conciertos que
permitan a fa Universidad desa-
rrollar investigaciones educativas
en los niveles correspondientes.

Todas estas medidas no s6l0 son
consecuencias ineludibles de la
actual situacién de ta Adminis-
tracion Educativa, sino que vienen
en cualquier caso impuestas por
la prevista organizacibn autoné-
mica de las Universidades.

Al hacer a V.E. sabedor de la
postura del Ministerio de Educa-
cién ante los problemas abordados
en la presente, me es grato testi-
moniarle mi mas distinguida con-
sideracion y mi disponsibilidad
para —si lo estima conveniente—
continuar conversandd sobre la
base expuesta. - i

de la Conferencia de Rectores

cuestion cientifica y académica.
El profesorado se tiene que formar,
en opinién de las universidades,
como ocurre en todos los paises
avanzados del mundo, alli donde
estan la ciencia y la cultura y donde
ambas se mantienen al dia, es decir,
en l0s departamentos y facultades
universitarias.»

En cuanto al perfeccionamien-
to del profesorado en ejercicio
que precisa reciclar sus conoci-
mientos, el profesor Gonzalez se-
fiala que «nd puede hacerse en
otré lugar que no sea donde es-
t4 la ciencia, 6 sea en la univer-
sidad». LOs rectores apoyan su
posicidén en las propias palabras
del prdyecto ministerial cuando
dice que, para la labor de per-
feccionamiento, se podrd contra-
tar profesorado universitario e in-
cluso realizarse en locales de la
Universidad. «Resulta sorprenden-
te —insiste el rectdor de Sevilla—
que se quiera sacar de su 6ptima
ubicacién esta funcion si se quiere
hacer con la necesaria dignidad.»

«Nuestra argumentacion, como
puede verse— afiade—, es de tipo
cientifico. No se trata de formar
cualquier tipo de funcionario, si-

no un docente, cuya accion va a
tener después un efecté mutipli-
cador en las generaciones futu-
ras»

Una segunda raz6n de la opo-
sicién de la Conferencia de Rec-
tores es que la formacién del pro-
fesorado, por principio, es una
misién especifica de la universi-
dad en todos lds paises cientifi-
camente serios, entre ellos Espa-
fla. Asi estd establecido en las
leyes que han abordado la ense-
fanza universitaria, incluso en la
del 70, todavia vigente. «No vale
—indica el rectér— que. se nos di-
ga que la ley se puede derogar,
va que en la nueva habria que
mantener ese pringipio incontrg-
vertible y no sustraer a la uni-
versidad una funcién para dupli-
car lo que ya existe. Por otra
parte, se afade en el documento
ministerial que en los centros pro- -
puestos se tendria que investi-
gar. En resumen: nds encontra-
mos ¢on que se acabaria creando
dtra universidad después de ha-

(*) «E£l profesor Otero, un desatino,
por Javier Liquidain, articulo aparecido
en «YA» el 22 del Xi de 1979.
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ber quitado a las que ya tenemos
sus tareas tradicionales.»

Otro argumento para la oposi-
cion: «El proyecto es contradic-
torio en si mismo», dice el rec-
tor. «Se dice que el nuevo siste-
na va a sustituir a las actuales
oposiciones y luego sefala que
habrd «numerus clausssy para ac-
ceder a los centros. Luego tie-
ne que haber algin tipo de opo-
sicién para dicho acceso. No dis-
cutimos ahora sobre las oposicio-
nes en si, pero advertimos esta
incoherencia.» El rector anade

otra critica muy seria: el proyec--

t0 ministerial peca de dirigismo,
y esto estd absolutamente en
contraposicion con la pedagogia
moderna, basada en la libertad
del profesor en formaciébn para
elegir los cursos que le ofertan
las universidades. El sistema pro-

puesto s6lo se usa en Estados o
talitarios.

Los rectores analizaron tam-
bién otro documento, que les de-
j6 «atobnitos y perplejos», en pa-
labras del profesor Gonzélez, so-
bre las actuales escuelas univer-
sitarias de formacion del profe-
sorado de EGB. En él se les vie-
ne a decir que, como existe la
idea de crear otros centros para
seleccion y formaciéon de los maes-
tros, ya pueden ir pensando lo
que van a hacer con las escuelas
que existen.

«lLas actuales escuelas de ma-
gisterio —dice el rector— llevan ya
mas de un siglo formando profe-
sores, y en este momento se en-
cuentran a punto de consolidar-
se, aumentar sus plantillas; en
una palabra, de integrarse de for-
ma total en la universidad, vy

ahora hasta se nos dan consejos
sobre lo que podemos hacer con
ellas, ya que perderdn su sentido
frente a los nuevos centros que
se proyectan. Es un absoluto des-
atino y nos tememos que pueda
haber reaccién por parte de las
propias escuelas.»

La Conferencia de Rectores es-
td preparando un documento ex-
tenso en el que se analizan, pun-
to por punto, las razones de las
universidades contra el proyecto
Otero. Por el momento se espera
que en el orden del dia del pro-
ximo Consejo de Rectores el mi-
nistro de Universidades e Inves-
tigacion incluya estos temas, tal
y como los miembros de la Con-
ferencia pidieron a Gonzalez Sea-
ra a fin de plasmar las oposiciones
de ios rectores en un acuerdo ofi-
cial. -

Contestacion de D. Raul Vazquez, director general de

Enseianzas Medias

Quienes creiamos que iba a co-
menzar ahora un verdadero debate
abierto sobre la educacién, no
errdbamos. A las declaraciones del
rector de la Universidad de Sevilla
y presidente de la Conferencia de
Rectores, profesor Gonzéalez Garcia,
sobre la consulta del Ministerio de
Educaciéon para la creacién de
centros de formacion y seleccion
de su profesorado (ver YA del
22-11-79), siguen hoy las no
menos rotundas y valientes de un
miembro del equipo ministerial-
Radl Vézquez Gémez, director ge-
neral de Ensenanzas Medias, quien
habla estrictamente a titulo per-
sonal, sin reflejar la opinidn
del departamento, que en este mo-
mento estd abierto al debate sus-
citado al someter a consufta su
proyecto. £l propio director general
nos indica que cree estar en con-
diciones de poder opinar sobre el
tema, puesto que estéd en el Minis-
terio desde noviembre del 69,
pocos meses después de la crea-
cion de los ICES y bastante antes
de la aprobacion de la ley de Edu-
cacién en agosto del 70.

«Me parecen inauditas las de-
claraciones del sefior rector de
Sevilla e impropias de un 6rgano
de la categoria de la Conferencia
de Rectores, al emplearse adjeti-
vos y juicios de valor que no
parecen adecuados a una insti-
tuciéon que, como el propio sefior
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rector manifiesta, tiene por fina-
lidad la investigacién cientifica y
el tratamiento académico de los
problemas», dice el director ge-
neral.

No hay preguntas. No hacen
falta. Con la pagina de nuestro
periédico, en la que aparecen las
declaraciones del rector sobre la
mesa, Rall Vazquez va desmade-
jando puntualmente sus argumen-
tos.

«Tengo la impresion de que el
sefior rector de Sevilla y la Con-
ferencia de Rectores, si sus pa-
labras reflejan el pensamiento unéa-
nime de la misma, no han sacado
las consecuencias correctas de la
division del Ministerio de Educa-
cion y Ciencia en dos departamen-
tos. Tengo que decir —agrega—
que antes de que se tomara esta
decision, ya ante quien podia in-
tervenir en la misma, manifesté
mi criterio contrario. Creia, y sigo
creyendo, que su fragmentacién no
es acertada y perjudica al sistema
educativo en su conjunto. Nique de-
cir tiene que una vez tomada
la decision la acepté sin reti-
cencia alguna. Me sorprende, por
tanto, que quienes han conside-

rado positiva esta divisién, no
admitan. ahora sus consecuen-
cias. Da la impresibn -—conti-

nia— de que no hayan leido la
ley de Régimen Juridico de la
Administracion Civil del Estado,

]

que establece las competencias
de los distintos ministerios. No
hay departamentos de primera y
segunda clase. La Universidad tiene
que convencerse de que el Minis-
terio de Educacién no es una
direccion general de relieve que
esté subordinada a las directrices
de dicha institucién.

Los Institutos de Ciencias de la
Educacién

Es curioso que durante diez
anos, y soy testigo de excepcién,
las universidades o, mejor dicho,
la mayoria de los rectores no
se hayan preocupado de confi-
gurar y consolidar los institutos
de Ciencias de la Educaciéon. Pro-
duce sonrojo —dice— que ha-
yan puesto el grito en el cielo
porque Educacion, en uso de sus
legitimas competencias, haya anun-
ciado la finalizacién de las «co-
misiones de servicio» de los pro-
fesores e inspectores de los cuer-
pos que administra este depar-
tamento y que desarrollan su acti-
vidad en los ICES, cuando hace ya
varios afios la Direccion General
de Universidades cancelé todas
las «comisiones de servicioy de
los profesores de escuelas uni-
versitarias, entre ellas las de for-
macion del profesorado de EGB,
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que trabajaban en los citados ins-
titutos. No ha habido manera a lo
largo de diez afios de que las uni-
,versidades concediesen una plan-
tilla a los ICES a la que pudiesen
destinarse profesores universitarios
0 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 sefores rectores por la situa-
cion de las escuelas de formacion
det 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 altimas se celebraron en
1968. Por otro lado, y sin que
ello implique, en absoluto, una
consideraciéon sobre el nivel de
estos estudios, nadie ha consi-
derado anémala la situaciéon de
estos centros, que hasta 1970 de-
pendian administrativamente de
la Direccion General de Ense-
flanza Primaria. Produce perple-
jidad que haya sorprendido a los
sefores rectores que en el docu-
mento elaborado por Educacion
se hagan consideraciones sobre
dicha situacién, cuando este Mi-
nisterio es el destinatario de los
docentes que alli se forman.

Al releer las declaraciones re-
cogidas por YA no puedo evitar
sacar a -colaciébn la fabula del
«perro del hortelanoy. La ley Ge-
neral de Educacién, en uno de
sus criterios fundamentales, y a
mi juicio, de los mas progresis-
tas y concienzudos, encomendd
a la Universidad la direccidon de
toda la reforma educativa; pero,
como algunas veces se ha dicho,
«universitas reformatris sed ser non
reformanda». Es decir, el propio
motor de la reforma no ha sido
capaz durante diez anos de asu-
mir la suya propia y, consiguien-
temente, tampoco ha acertado en
la renovacién del resto del siste-
ma educativo.

“¢Coémo no va a tener que decir
algo el Ministerio de Educacién
en el d&mbito del bachillerato, por
ejemplo, cuando a partir del 70,
las antiguas Facultades de Letras
y Ciencias, cuya funcién funda-
mental era la formacién de pro-
fesores, se han dividido progre-
sivamente en miultiples faculta-
des, con licenciaturas especiali-
zadas, que no responden, en ab-

soluto, a las necesidades de pro-
fesorado del bachillerato? ;Cémo
no va a tener que decir Educa-
cién del tipo de profesor que nece-
sita para el BUP y la formacién
profesional? ;Y cémo no va a
tener derecho a establecer su pro-
pio sistema de seleccién y perfec-
cionamiento de su profesorado?

La ciencia —afiade Vazquez—,
en contra de lo que dice el se-
fior rector de Sevilla, no esta
en la estructura administrativa de
la Universidad, sino en las men-
tes de sus catedraticos y pro-
fesores y en las bibliotecas. ;Aca-
so el sistema que se prepara
para la seleccion y perfecciona-
miento del profesorado, para el
que esperamos contar con los
profesores de la Universidad o
con los expertos que se necesiten,
independientemente de
cacién administrativa, supone que
automaticamente quienes partici-
pen han perdido su competencia
cientifica porque la organizacién
administrativa de estos centros co-
rresponda a un departamento dis-
tinto al de las universidades? A
nadie se le ocurriria que los cate-
draticos de Derecho Internacional
que imparten docencia en la Es-
cuela Diplomética que no depende
de la Universidad, sino de Asuntos
Exteriores, gquedan ayunos de sus
conocimientos cuando entran en
el citado centro. Estoy en con-
diciones de poder ofrecer una
larga lista de beneméritos profe-
sores de ensefanza media que
pueden ponerse a la altura, tanto
cientifica como pedagdgica, de
muchos profesores universitarios.
Baste leer las listas de acadé-
micos y la de los libros que se
publican anualmente para encon-
trar aili 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.

Invitaria a los sefores recto-
rés —afnade— a que pidan infor-
macién a sus colegas de Univer-
sidad que durante los uGltimos
afilos han presidido tribunales de
oposiciones a catedras de bachi-
llerato sobre el nivel
de preparaciébn que tienen Ios
licenciados que han formado las
universidades, y no el Ministerio
de Educacion, y sobre su ade-
cuacion pedagdgica a la funcién
que necesariamente tienen que
desarrollar en los institutos.

su ubi-.

cientifico

Las oposiciones

Por otra parte, cuando desde
hace muchos anos hay una de-
manda unanime en contra del
vigente sistema de oposiciones,
se reacciona ante la primera al-
ternativa propuesta con seriedad
y vigor con una simple descali-
ficacién y sin ofrecer otro sis-
tema. jAcaso los sefiores recto-
res estan satisfechos y defienden
la permanencia de las oposicio-
nes?

;Podemos seguir se pregunta
nuevamente— con una situacién
de miles y miles de maestros que
no van a encontrar durante los
préximos afos un puesto de tra-
bajo, sin que las universidades
hayan adoptado ninglan criterio
de programacién en el ndmero
de alumnos que tienen las actua-
les escuelas de magisterio? Otro
tanto se podria decir de las licen-
ciaturas que tradicionalmente han
tenido como Unica salida la docen-
cia en el bachillerato.

Parece que, en otro orden de
cosas, el proceso de proiundiza-
ciéon en la autonomia de las uni-
versidades exige necesariamente
que los sistemas de seleccion del
profesorado de los cuerpos nacio-
nales y, reitero, de los cuerpos
de ambito nacional, sean asumi-
dos por el departamento que tie-
ne la misibn de administrar estos
cuerpos. En caso contrario, las
disfuncionalidades serian comple-
tas. Es decir, si el Ministerio de
Educaciébn no puede tener —y
es légico— nada que decir en
la programacién y planificacién de
las universidades, parece obvio
gue necesite instrumentar los me-
canismos de seleccién de su pro-
fesorado.

Aln, el director general de En-
seflanza ‘Media lanza otra idea
mas en su argumentacioén antes
de finalizar: «E! resto del sis-
tema educativo no ha podido opi-
nar ante la ley de  Autonomia
Universitaria, puesto que no se
le ha sometido a consulta ningin
documento, y parece que los de-
méas niveles también tendrian al-
go que decir sobre los fines de
la institucién, puesto que son sus
clientes. Cuando, por ejemplo, la
Universidad achaca a la Direc-
cion General de Ensefanza 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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REVISTA DE BACHILLERATO desea una vez mas
recoger y confrontar las opiniones de sus lectores
sobre temas interesantes en el mundo de la Educa-
cion.

Hemos elegido el tema: Educaciéon y Sociedad
por su actualidad y por su importancia en orden a
conseguir una educacién 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. Funcién de la Enseilanza Media dentro
de la sociedad de hoy.
2. Cuales son a su juicio las lineas directri-

ces del modelo educativo que requiere la’

sociedad de hoy.

3. (lLa participacion de los padres y de los
diversos grupos sociales contribuye a mejorar
la calidad de la enseilanza?

4. ;Qué tipo de participacion de profesores
y alumnos es deseable en los centros?

5. (Qué sectores de la sociedad deben in-
fluir especialmente y en qué grado en la
Administracién Educativa?

IGNACIO ZUMETA OLANO

Los cinco temas pueden distribuirse en tres grupos.
Los dos primeros se refieren a la naturaleza de la
ensefianza en general y de la Media en particular,
en la sociedad en la que nods toca vivir. Ei tema
quinto plantea el problema de la intervencién de la
sociedad en general en la administracion de la
educacion, y 10s temas tres y cuatro tratan del prota-
gonismo de I6s mas inmediatamente implicados en
esa administracion: padres, alumnos y profesores.

El orden més conveniente a seguir parece ser el
de tratar primero sobre las lineas directrices del
modelo educativo que requiere la sociedad hoy
(tema 2) y la funcién de la Ensefianza Media dentro
de ese modelo (tema 1), A continuacién, la inter-
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vencion de esa misma sociedad en general (tema 5)
y de los padres, alumnos, profesores y otros secto-
res (temas 3 y 4).

Esta reordenacién de los temas tiene una unidad
en cuanto a su soporte fundamental: la sociedad,
comin denominador de las cinco cuestiones que
no son sino variaciones sobre el tema de las relacio-
nes educacién-sociedad.

®

La educacién es un fendmeno social en su

origen, naturaleza y fin. En las definiciones indivi-
dualistas de la educacién se la define como «perfec-
cionamiento intencional de las potencialidades espe-
cificamente humanas», como desarrollo de la perso-
na. Pero este perfeccionamientd, que tiene su drigen




en la peculiar naturaleza de la condicion humana,
Gnica educable, sélo 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. Sélo en el seno de la sociedad afloran las
cualidades especificas 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 adaptacion. Fruto de esa actividad es la Cultura,
entendida como conjunto de técnicas de produccion
y consumo que le permite no sélo sobrevivir, sino
vivir mads cémodamente.

Esas técnicas de produccidén y consumo, necesa-
rias para vivir y vivir cada vez mas confortablemente,
requieren la vida social, condicién necesaria para
el origen y desarrollo de la produccién. A su vez,
la convivencia social exige el lenguaje como medio
de comunicacion. 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 por el esfuerzo y que lejos
de estancarse, son recreados constantemente en un
proceso de crecimiento acumulativo.

La educacién consiste en la transmision intergene-
racional de la Cultura. Las técnicas y las pautas de
comportamiento social no afectan al genotipo y
cada generacion transmite a la siguiente no sélo la
herencia biol6gica sino la cultural, mediante la
educacién. Asi prepara a la generacibén siguiente
para satisfacer sus necesidades materiales y espi-
rituales.

En un sentido mas estricto, la educacién es la’
transmision cultural intencional. Es un aspecto de-
la inculturacién, de la asimilaciéon 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 educaciéon se institucionaliza
y revela asi su caracter social en su origen, natura-
leza y fin.

Tres son las caracteristicas fundamentales de la
sociedad actual a tener muy en cuenta en el tema
educativo. En nuestra sociedad los ideales cientifico-
técnic_:os son dominantes. No ya el bienestar, sino
la misma supervivencia de la humanidad en su
volumen actual depende més del mundo cultural que
del natural. Las técnicas, y su fundamento la ciencia,
aparecen tan necesarios al hombre actual como el
aire o el agua. La transmisiéon de los conocimientos
técnicos y la capacitacién de las generaciones futuras
para desarrollar la técnica en beneficio de la huma-
nidad se presentan como valores supremos para la
supervivencia. El denostado consumismo sélo puede
suprimirse eliminando satisfacciones que han adqui-
rido carta de naturaleza en el hombre moderno y
reduciendo el nimero de miembros de la especie
humana. Ninguna de estas perspectivas parece ser
atrayente al hombre y es de presumir que el desa-
rrollo técnico-industrial para consumo humano segui-
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ra 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 divisién
del trabajo con su cortejo de profesiones. La socie-
dad moderna exiqe 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 {o consiga
se estanca y deja de figurar en la vanguardia de la
cultura técnica y las dependencias técnicas son el
soporte de otras méas 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 formacién de los técnicos
necesarios no sblo para conservar, sino incluso para
acrecentar el nivel de vida de sus miembros. Si en
la RepUblica de Platon los productores carecian
de relevancia social, hoy la situacidén es muy diversa.

En segundo lugar, esa técnica es s6lo posible en
la vida social. Conservar la sociedad, la vida en
com(n, es tan necesaria como la técnica misma.
Las pautas de comportaminto consideradas esen-
ciales por un grupo social para su supervivencia son
objeto preferente de la educacion. Toda sociedad,
en la medida en que es una, tiene elementos comu-
nes que fundamentan su cohesidn social, su propia
supervivencia. Toda sociedad considera consubstan-
ciales determinados valores juridicos, morales, inte-
lectuales, religiosos, linglisticos, artisticos, econd-
micos, etc.... estableciendo entre ellos una jerarquia
que configura el modelo de hombre. Sus codigos, los
legales impuestos formalmente por la sociedad, y
los otros mas sltiles y eficaces impuestos por ia
presién social, revelan los ideales, explicitos e im-
plicitos, de una sociedad. Cada sociedad exige
un determinado comportamiento, considerado como
condicién necesaria, y su quebrantamiento tiene
como precio la exclusiéon del miembro. La heteroge-
neidad de las sociedades evolucionadas exige
un minimo comuan denominador, recogido en las
mas diversas normas sociales, reflejo del ideal
humano propio. Una exigencia de la educacién es
precisamente la transmisién de ese ideal comin, su
segunda linea directiva. La transmisién del conjunto
de valores considerados esenciales en una sociedad
debe preparar a la generacion futura a convivir
pacificamente en una sociedad muy diversificada.
La propia personalidad debe ser vista como solidaria
de la de los demds, con los que no coincide en
muchos puntos. La diversidad social no debe llevar
a ver al diverso, al otro, como opuesto o enemigo,
sino mas bien como complementario, igualmente

‘necesario en la tarea comuian. No s6lo la tolerancia,

sino la solidaridad debe ser la nota mas sobresaliente
del aspecto sacial de la eduacion.

La educacion seria incompleta si s6lo consistiera
en el cultivo de los valores econémicos y sociales.
Produccién y vida social son condiciones necesa-
rias pero no suficientes de la vida humana. La socie-
dad debe transmitir técnicas de produccién y con-
sumo y pautas de comportamiento que garanticen
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la vida social. Pero Economia y Sociedad son medios:
al servicio de la vida del hombre, y no fines en i
mismos. Su origen y destinatario altimo, su razén
de ser, es el hombre. No se trata sélo de formar
productores, consumidores y ciudadanos, sino sobre
todo, personas. El profundo respeto al hombre en
su dignidad personal, en su caracter de fin en si
y no de medio, debe ser el valor supremo de toda
cultura humana.

La tercera linea directiva debe consistir en una
auténtica formacién humanista, basada en el cono-
cimiento del hombre. Las ciencias humanas deben
estar presentes en toda educacién, presentandolas
como aspectos de un sujeto Unico y partiendo del
espiritu humano objetivado en la Cuitura, llegar a
su raiz com(n, 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. Aparecera
un concepto de hombre que refleja més un ideal que
una realidad histérica. Cada cultura ha realizado un
ideal de hombre, condicionado por su situacion
econdmica, social, politica, etc... Pero ninguna
sociedad en concreto puede decir que ha logrado
realizar el ideal humano comun a toda la Humanidad.
Una de las tareas més urgentes y necesarias es pre-
cisamente no esbozar ese ideal humano, sino llevarlo
a la practica. La «Declaracién Universal de los
derechos humanosy, de la ONU, al recoger la dialéc-
tica de los derechos y deberes ha colocado ante la
Humanidad un modelo orientador de la praxis per-
sonal y social. No deja de ser paradojico que en
nuestra cultura técnico-cientifica, de mentalidad
radicalmente positiva, se haya logrado un con-
senso —al menos formal— no sobre lo que de hecho
es el hombre, sino sobre lo que deberia ser. A pesar
de su caracter contractual, la declaracion implica
un acuerdo sobre lo que es en principio la naturaleza
humana, pues sus 30 articulos sélo tienen sentido
como desarrollo de un ideal humano implicitamente
supuesto. Su caracter de ideal a lograr le confiere
el ser fundamento ético de una convivencia humana,
de un humanismo actualizado. Cada vez resulta
més necesario este modelo de conducta de validez
universal. Las sociedades modernas, al menods las

més desarrolladas, son de una gran diversidad y no.

admiten la solidaridad por semejanza. No se puede
pretender que sus miembros piensen y obren igual.
La enorme diversificacion profesional y la gran
libertad de pensamiento exigen la solidaridad en la
diversidad. Cuanto més diferenciada es una sociedad,
lo @nico comiin en el limite es su condicion de

hombres que tienen sus miembros. Por otra parte, el

desarrollo de las relaciones econbmicas y de los
medios de comunicacién social acentlan la sensa-
cion de unidad de todos los pueblos. Se impone
una gducacién que prepare a los hombres para una
convivencia universal sobre su Unica base posible:
la dignidad de la persona humana.

El desarrollq técnico y social al servicio de los
hompre§, considerado cada uno de ellos como fines
en si miIsmos y no como medios resume las lineas

directrices del modelo educativo que requiere la
sociedad de hoy.

Como indica su nombre, la Ensefianza Media
ha sido histéricamente intermedia entre.la primaria
y la universitaria. Hasta el siglo XIX la antigua Facul-
tad de Artes cumplia esta funcion, otorgando ai final
de sus estudios el titulo de Bachiller. Su funcién
era preparar para una universidad compuest.a_de
las tres facultades de Teologia, Derecho y M_edicma.
Era una etapa de la formacién de la clase dirigente,
muy minoritaria forzosamente, de marcado cgréctgr
elitista. Su contenido era fundamentaimente hte(ano
y hasta las reformas de la llustracién, a la Uniyerssdgd
se llegaba con conocimientos de latin y de_fnoso_fla.
La concepcion utilitarista del saber y la irrupcién
de la burguesia como protagonista histérico, intro-
dujo cambios en el contenido del Bachillerato. El
proceso durd todo el siglo XIX y se caracterizd por
un abandono progresivo del caracter clasico-huma-
nista y su progresiva sustitucién por contenidos
més realistas: mateméticas, ciencias, tanto de la
naturaleza como sociales, idiomas modernos, etc...

Por otra parte, se planteé el dilema entre el Bachille-
rato concebido como prolongacién de la primaria,
concibiéndolo como unitario, o m&s bien como
preparacién a la Universidad, estableciendo ramas
opcionales o Bachilleratos diferentes. En Espafa
el transito de la Facultad de Artes al Bachillerato
comenzd en la Hustracién y el plan de Olavide para
la Universidad de Sevilla, en 1769, fue el primer
paso de un largo y lento proceso que cristaliz6 en el
plan de 1845, precursor de la Ley Moyano de 1857,
vigente en sus lineas maestras hasta la Ley Ge-
neral de Educaciéon, de 1970. Socialmente, el
Bachillerato seguia siendo considerado como mi-
noritario, destinado a las clases altas y medias y su
mision era preparar para la funcién intelectual rectora
de la sociedad. Su contenido seguia siendo, todavia
a mediados del siglo XIX, fuertemente clésico, con
gran predominio del latin en algunos casos. La
situacién implicaba una contradiccibn con los
ideales econdmicos de la clase dirigente, més inte-
resada en los saberes (tiles que en los literarios.
El problema se resolvié organizando estudios para-
lelos al Bachillerato, de caracter eminentemente
préctico para proporcionarse los técnicos necesa-
rios. Tras la ensefanza primaria aparecian dos tipos
de estudios, diferenciados no sélo por sus contenidos
y finalidades, sino por la condicién social de sus
alumnos. Mientras la mayoria del alumnado ingre-
sa_ba en el mundo laboral tras concluir su ciclo
primario —los que lo conseguian hacer—, el resto
continuaba en su condicion estudiantil pero dividido
en d_os grupos. La élite econémica estudiaba el
Bachillerato como preparacion a la Universidad y
Espye‘las Técnicas Superiores, para proseguir su
mision dirigente. El resto de los estudiantes engrosaba
las carreras técnicas de tipo medio, para cuyo
comienzo no se requeria el Bachillerato. Estas carreras




medias no permitian el acceso a los estudios supe-
riores y su finalidad era suministrar técnicos medios
o artesanos cualificados. La dicotomia cultural era
paralela a la social. La divisidon econ6mica se doblaba
con la cultural, concentrando los recursos economi-
cos Y los instructivos en una minoria.

Esta situacion ha durado en el mundo occidental
hasta el fina! de la segunda guerra mundial. Comienza
entonces un proceso de extensién de la ensefianza
media con dos caracteristicas fundamentales. Se
pretende en primer lugar una ensefianza media
universal, es decir, para todos, con independencia
de las cualidades personales y sociales del aspirante.
El fenémeno de la extension de la primaria fue tipico
del siglo X1X; el de la media lo es del XX. La segunda
caracteristica es la unidad. El Bachillerato es Gnico
en sus contenidos, de modo que el alumnado reciba
una formacion comdn con independencia de sus
capacidades intelectuales y su origen social. Ambas
caracteristicas exigen que la ensefianza media sea
obligatoria y gratuita. Este Bachillerato dnico vy
universal tiene que asumir en su unidad las finalida-
des de los diferentes tipos de estudios en que
anteriormente se diversificaba la ensefanza tras la
primaria. Tiene que servir de preparacion a la Univer-
sidad y a la vez, suministrar personal laboral cuali-
ficado de nivel medio. Esto condiciona la naturaleza
del Bachillerato, que serd la de una cultura general
comuln, superior a la exigida hasta el presente y
sobre la que pueda impartirse una ulterior especiali-
zacion laboral o cientifica. Por una parte, serd prolon-
gacién de la formacion general de la primaria y por
otra, iniciacion de wuna pre-especializacion que
conduzca a actividades laborales cualificadas o fun-
damente estudios técnicos superiores o universi-
tarios. Para conseguir ambas finalidades —cultura
general y pre-especializacion— se ha recurrido a
multiples procedimientos. Los mas usuales han sido
dos: simultanear materias comunes y optativas o
dividir el Bachillerato en dos etapas, com{n y espe-
cifica.

Las razones que han llevado a esta generalizacion
de la Ensefianza Media han sido fundamentalmente
dos. Por una parte, el aprendizaje de las téc¢nicas
exige una sblida base instructiva, que permita fundar
sobre ella la especializacién concreta. Esto implica
una mayor duracion del periodo de formacién. La
sociedad industrial alarga el tiempo destinado a los
estudios para conseguir una mano de obra cada
vez més cualificada. Por otra parte, exige no sobio
una mejora cualitativa, sino cuantitativa. Hacen
falta més técnicos y por consiguiente, mayor nimero
de estudiantes durante méas tiempo.

La segunda razén de la extensién de la Ensefianza
Media es méas social, aunque muy vinculada a la
anterior. La desigualdad cultural era una de las
manifestaciones de la econémica. Los vientos de
igualitarismo social que soplan en nuestros tiempos
han empujado a la nivelacion, exigiendo la misma
formacién para todos, durante un mayor periodo de
tiempo. Si afiadimos el efecto nivelador de los medios
de comunicacion social, la homogeneizacién cultural
de la sociedad acorta distancias que han durado

hasta nuestros dias. Pero en el fondo, esta segunda
razdén es consecuencia de la primera. El progreso
técnico exige reconocer los valores individuales, por
considerarlos factores de creacién y progreso. La
sociedad industrial promociona a los individuos
maés valiosos y para ello, necesita ofrecer las mismas
oportunidades al mayor nimero y durante el mayor
tiempo posible. El individuo desempefia su papel
en la sociedad no en funcién de su clase social,
sino de sus cualidades que le hacen méas provechoso.

En Espafia es perceptible este proceso. Durante
el siglo pasado y hasta hoy, en nuestro tiempo, el
Bachiilerato ha sido minoritario, reservado a la
clase dirigente y progresivamente, a sectores mas
amplios de la clase media. La evoluciéon secular del
nimero de alumnos matriculados en Bachillerato
General es revelador. En el curso 1860-61 habia
131 alumnos por 100.000 habitantes. En 1950 la
cifra se habia elevado a 780, siendo necesarios 90
afios para sextuplicar. Pero entre 1950 y 1970 se
pasa a 4.600 alumnos por 100.000 habitantes, bas-
tando 20 afios para obtener casi el mismo resultado.
Ei paso desde 221.600 en 1950 a 1.5638.000 en 1970
es revelador de la masificacion de la Ensefanza
Media, fruto del desarrollo econémico 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 afan de elevar el nivel cultural de acuerdo con
las nuevas necesidades laborales. Pero los tres bachi-
lleratos tenian como destinatarios a diferentes esta-
mentos sociales, prolongando una separacion social
y cultural. Esta situaciéon ha subsistido hasta la pro-
mulgacion de la vigente Ley General de Educacién,
que ha procurado unificar la cultura en un doble
sentido.

En primer lugar, ha desaparecido la discriminacién
cultural, basada en la social, por la que a los 10 afos
unos nifios comenzaban el Bachillerato mientras que
otros continuaban hasta los 14 los estudios primarios.
La Ley ha unificado el ciclo hasta los 14 afos, su-
primiendo esta bifurcacion. Igualmente, ha unificado
los tres bachilleratos en uno sb6lo, homogeneizando
culturalmente a la masa estudiantil que cursa el
Bachillerato. Actualmente, a partir de los 14 afios,
la poblacién se divide en tres grandes grupos: los
que se incorporan al mundo laboral, lo que prosiguen
estudios de formacidon profesional y los que co-
mienzan el bachillerato. En lineas generales, esta
estratificacién 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 los
16 afios se ha generalizado y ése ha de ser el siguiente
paso en Espafia.

La funcién de la Ensefianza Media es triple en la
sociedad actual, coincidente con las tres directrices
fundamentales del modelo educativo expuesto an-
teriormente.

En primer lugar, la Ensefianza Media prolongada
por lo menos hasta los 16 afios con caracter obliga-
torio y por consiguiente, gratuito, ha de ser un factor
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de integracion social. Una Ensefianza Media, univer-
sal y Gnica, aumenta la hor_nogeneldad .somal.’al
proporcionar a_ todos, sin ninguna consideracion
a su rango social, la misma cultura. Si no suprime
las clases, elimina hasta los 16 ahos por lo menos,
sus efectos culturales mas llamativos. .

En segundo lugar, la Ensefianza Media gengrahzada
y unica ha de ser factor de movilidad _somal. A la
Ensefianza 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 académico. La Enseianza
Media ha de ser factor de movilidad, descubriendo
y estimulando las aptitudes, orientando a los alumnos
de acuerdo con su rendimiento y por consiguiente,
practicando una seleccidén profesional con evideptes
repercusiones sociales. El acceso a los ulteriores
estudios, superiores o medios, asi como la incorpo-
racién al mundo laboral, al finalizar el Bachillerato,
no deben fundarse en la categoria social del alumno,
sino exclusivamente en su valia personal, reflejada
fundamentalmente en su rendimiento académico.

Esta funcion de movilidad social mediante la
seleccion profesional y consiguiente estratificaciéon
social presupone una auténtica igualdad de oportu-
nidades. Los diferentes resultados han de fundarse
exclusivamente en las aptitudes y esfuerzos persona-
les, procurando que el resto de los factores que
intervienen en la educacion sean equivalentes. La
{inica desigualdad, no sélo aceptable sino necesaria
para la vida social, es la que se basa en la valia per-
sonal. No se puede enmendar la plana a la naturaleza,
ignorando las desigualdades naturales, reforzadas
por el esfuerzo personal o anuladas por la desidia.
El individuo juega su papel social no en funcién de
su clase, sino de su valia personal.

El factor individual, personal, no puede ser igno-
rado en la vida social. Junto a la igualdad fundamen-
tal, generadora de idénticos derechos y deberes, hay
una desigualdad funcional que tiene como justifi-
cacion la desigual capacitacién técnica para servir
a la sociedad en sus multiples necesidades. En la
educacion, el valor singular de la persona aparece
de mualtiples formas. Los afios de la adolescencia
son los de la formacion de su personalidad vy la
Ensefianza Media debe colaborar impulsando los
rasgos individuales positivos. M&s en concreto, en
la Ensefianza Media debe insistirse en el aprendizaje
del uso correcto de la libertad, de modo que sea
exprqsién de la autonomia intelectual y moral,
condiciones para una correcta insercién en la vida
social.

Los contenidos del Bachillerato vienen condicio-
nqqos_por estas consideraciones. La concepcién
utilitaria del saber incide fuertemente a la hora de
deter’mmar las materias y su extension. En su tronco
comin han de estar presentes los lenguajes —gra-
matical y matemético—, como instrumentos nece-
~.sanios: para construir el saber. Las ciencias de [a
: Nmuraleza y las humanas son materias que no pueden

estg‘rausente_‘s, El drea del fenguaje, el cientifico y el
social constituyen - el contenido fundamental de
.fa”fnsenanza Media. Silas ciencias pretenden conocer

la naturaleza como condicién para dominarla, las
sociales buscan resaltar el valor del hombre como
destinatario Gltimo de toda Cuitura. El humanismo
presente en la Ensefianza Media ha de lograrse a
través de todas las asignaturas, pero en especial
de aquellas que tienen como objeto al hombre
mismo y a la objetivacion de su espiritu. Su finalidad
ha de ser resaltar el caracter de fin y no de medno
de la persona humana y la necesidad de su vida
comunitaria en el didlogo de deberes y derechos,
entramado de la vida social

De una manera genérica, por Administracion
Educativa podemos entender la satisfaccion de la
demanda social de la educacion. En primer lugar,
hay que fijar los grandes fines de la Educacién. Hay
que aclarar qué tipo de hombre se desea formar:
técnico, cientifico, ciudadanos, trabajadores, artis-
tas, o en qué dosis se ha de insistir en alguno de
estos aspectos. De acuerdo con esta orientacion
genérica de la Educacion, hay que estructurarla en
ciclos y determinar los planes de estudios, concre-
tando los programas. Establecido el plan, hay que
allegar los recursos econémicos y distribuirlos
correctamente en instalaciones y personal. Durante
el proceso educativo, hay que controlar su realizacion,
y finalmente, evaluar el resuitado. Todo este proceso,
en el que intervienen variables muy diversas, cons-
tituye un sistema —Ila Administraciéon Educativa—
y ha de funcionar unitariamente. Habria que dis-
tinguir tres niveles:

a) Politico: es innegable que la educacién es un
tema politico. Sus repercusiones sociales son tan
evidentes que constituyen un problema de Estado.
Todos los partidos politicos la incluyen en sus pro-
gramas, y con razoén. Corresponde al Gobierno, como
encarnacién concreta del poder social, determinar
las lineas generales de la politica educativa, como
primera fase de la Administracion Educativa. Si en al-
gln 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 fisonomia funda-
mental. Las decisiones sobre temas educativos
exigen una constante informacion reciproca, del
cuerpo social a la autoridad y viceversa. La experien-
cia ensefia que no basta legislar para que las dispo-
siciones educativas sean eficaces. Todos los afecta-
dos deben expresar su opinién y antes de dictar
las normas, el poder legislativo deberia dar a conocer
sus proyectos, ofreciendo razones suficientemente
validas para su justificacion. La legislacién educativa
debe ser fruto de una participacién, o mas amplia
posible, de todos los afectados. Una de las razones
de los fracasos de las reformas educativas es la
ausencia de participacion en su gestacién.

b)Y El segundo aspecto a considerar es el de que
la Administracibn Educativa no sbélo es problema
politicd, sino técnico. No se insistirdA bastante en
este. punto, eomo correctivd del intrusismo que
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padece el tratamiento del problema educativo. Todos
se creen capacitados no ya para exponer su gpinion,
cosa necesaria, sino para tomar decisiones. La
Administracién Educativa es una ciencia y su aplica-
cién, un arte. Los profanos no pueden pasar més
alld de la opinién. La complejidad educativa exige
la participacion de docentes, psicolégos, juristas,
médicos, arquitectos, economistas, etc.,, y su co-
rrecta coordinacién. A los técnicos corresponde
asesorar al poder politico de turno, con lealtad y
siguiendo los dictados de la ciencia, sobre la idonei-
dad de los medios més adecuados para realizar las
lineas generales de la educacion, asi como ejecutar
jas decisiones del gobierno. Es claro que si la
legislacion educativa ha de contrastar el mayor
nimero posible de opiniones y tomar en considera-
cion el dictamen de los técnicos, una vez promulgada
ha de ser norma de obligado cumplimiento. Una
cosa es no estar de acuerdo con la norma y solicitar
su derogacion, y otra incumplirla. En un régimen
democrético, son las sucesivas elecciones las que
convalidan o invalidan la labor legislativa, permi-
tiendo otras alternativas de poder o confirmando la
existente.

¢) Las normas han de reconocer a ios centros la
capacidad decisoria necesaria para su aplicacién,
teniendo en cuenta las circunstancias culturales,
sociales, psicolégicas, geogréficas, etc... que con-
figuran el entorno educativo. La tarea educativa
obliga a concretar las normas mediante reglamentos
especificos de cada centro, a distribuir el presupuesto,
a resolver problemas de profesdres, alumnos, pa-
dres, ..que se ofrecen en la vida diaria.

Politicos, técnicos y la comunidad educativa
(profesores, padres y alumnos) tienen todos su
palabra en la Administracién de la Educaciéon. El
aspecto técnico, de asesdramiento y ejecucién,
corresponde a los técnicds. La legisiacién, a los
politicos. La aplicacién, con una gran flexibilidad
y amplio marco de libertad de actuacién, a la comu-
nidad educativa. Seria también muy conveniente,
como expresion de la integracién del centro en su
entorno socio-cultural, la presencia en sus 6rganos
colegiados de alguna representaciéon local, tanto
politica como cultural.

ONO

La participaciéon es el aspecto que adopta
la Administracion Educativa al llegar el momento
de su aplicacién concreta en el centro. Los usuarios
de los servicios sociales no deben limitarse a su
disfrute, en una relacién cuasi-comercial de profe-
sionales y clientes, sino que deben participar en su
gestion. La finalidad primordial de esta participacion
es conseguir un mejor funcionamiento del servicio
en beneficio de los usuarios.

En el centro educativo es donde se presta inme-
diatamente el servicio sdcial de la educacion. Tra-
dicionalmente, el profesor. ha sido un prestatario

de servicios, los alumnos y sus padres los usuarios.
La tonica generalizada de que los usuarios no solo
disfruten, sino también gerencien el servicio ha ter-
minado por imponer el concepto de participacién.
La gestiébn ha de ser mancomunada y ésto implica
la concepcion del centro como una comunidad de
profesores, padres y alumnos. La participacion de
todos los afectados ha de engendrar un mayor
interés en resolver los problemas del centro, y del
interés ha de surgir la mayor eficacia para el mejor
funcionamiento del centro.

La primera condicibn para que la participacion
sea positiva es la de que los participantes tengan
conciencia de formar una comunidad. Han de con-
siderarse como partes complementarias de un todo,
y no como adversarigs. Sus mutuas relaciones no
pueden concebirse segin el modelo de la competi-
tividad politica, imitando sus pautas de comporta-
miento en una analogia impropia. Han de conside-
rarse mutuamente solidarios en lo que verdadera-
mente les ha de unir: la educacion del alumno.

En el alumno, fa participacién contribuye a su
formacién creando hébitos de participacion y res-
ponsabilidad. La participacién ha de contribuir a
crear un clima de libertad de expresion y tolerancia
en las divergencias, eliminando totalmente la vio-
lencia. Debe ser una leccién practica de educacion
politica en el pluralismo, condicién esencial de toda
convivencia que se precie de democratica.

Nunca hay que olvidar el caracter instrumental y
local de la participacion, ni la diversa naturaleza de
sus protagonistas. No es un fin en si mismo sino
un medio no solo al servicio de la comunidad educa-
tiva concreta, sino de la sociedad en general, del
que el centro es una parte. Todo 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 legitimads legisladores, es una usurpa-
ciéon de funciones tan estéril como antieducativa,
pues constituye una permanente leccién antide-
mocratica de falta de civismo. El caracter instrumen-
tal o local define fundamentalmente el dmbito de
su competencia. Su accibn no puede pretender
invalidar las normas impuestas con validez general
a todos los centros, expresion del bien com(n 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 legitimos. A su vez, las normas
han de ser 10 suficientemente amplias como para
permitir a los centros un margen de autonomia en la
aplicacién de las mismas. La comunidad educativa
ha de poder elaborar su Reglamento de régimen
interno, la distribucion concreta del presupuesto,
normas de admision de alumnos, uso y cdnservacién
del material, programacion de actividades culturales,
deportivas, recreativas, la organizacion pedagogica
del centro, programacién concreta de los contenidos
didacticos. Son aspectos que afectan. inmediata-
mente al alumno y por éso mismo, su sensibilidad
ante ellos es maxima. Hay un tema particularmente
delicado dentro del Reglamento: la disciplina aca-
démica. Es la prépia comunidad la que debe esta-
blecer las normas de convivencia y su cédigo de
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sanciones para dilucidar en su interior los problemas
que surgen en toda convivencia.

La estructura de la participacion es mdltiple. En
principio, cada estamento ha de poder institucionali-
zar su actividad. El Claustro de profesores, la Asocia-
cibn de Padres y los Consejos de alumnos son la
expresion asociativa de cada uno de los estamentos
que componen el centro. La reunién conjunta ‘de
ios tres, con el nombre de Consejo del centro, o del
de direccion, etc... es el lugar del encuentro, donde
se establece el didlogo para lograr el mejor funcio-
namiento del centro. Este es en definitiva el verda-
dero fin de la participacion. Concebir las reuniones
como un refidero donde se va para imponer intereses
sectoriales es desnaturalizar totalmente su funcion.
£l verdadero objetivo estd en la formacién de la
personalidad del alumno, en lograr su autonomia
intelectual y moral para una correcta incorporacion
a la vida social. Porque ademds de las limitaciones
legales, la participacion tiene otras limitaciones im-
puestas por las condiciones de sus participantes.
El alumnd de Bachillerato estd en formacién. Los
padres dificilmente podran guardar la misma obje-
tividad que el profesorado en muchas decisiones
que afectan a sus hijos. El protfesor es por otra parte,
un técnico cuyos Gltimds jueces han de ser otros
técnicos en las posibles reclamaciones que padres
y alumnos puedan presentar en uso de su legitimo
derecho.

La figura del directdr es hibrida, por su funcion
de visagra entre la sociedad en general y el centro.
El centrd es el Gltimo eslabon de una Administracion
que tiene al director del centro comd puente de
unién. En este sentido, es representante de la Admi-
nistracién y responsable ante ella. Pero a la vez, es
jefe de un equipd pedagbgico en el que las relacio-
nes se han de basar en la efectividad. La habilidad
del director para hacer congiliar el interés general
de la ley, del que es guardian, con los congretos
del centro, es fundamental para el éxito de la parti-
cipacion.

La participacién es una tarea comin que requiere
el dialogo frecuente de todas las partes interesadas,
abundante y sincera, que engendre la confianza,
que consiga evitar el doble escollo del autdritarismo
y la permisividad. Si los sistemas son importantes,
mucho méas son las personas. El éxito o fracaso de
la participacién dependerd més de la calidad humana
de los participantes que de todas las ndrmas que
se establezcan para su funcgidonamiento.

CARLOS DIAZ HERNANDEZ

No siendo facil responder una a una a las preguntas
que se me formulan, |60 haré globalmente partiendo
de nuestra mas reciente historia educativa.

I. La Ley Villar (1970) tuvo como misién acomo-
dar !a vieja Espafa imperial a los nuevos tiempos del
capitalismo floreciente que, aumentando el nivel

medio de vida, produjo también una explosion es-
tudiantil. En ese contexto, la cultura equivalia a clave
de triunfo social, herramienta para la promocion de
hombres ambiciosos. Aunque resulte caricaturesco,
no seria muy estipido decir que la ensefianza fun-
cionaba cual maquina de churros-titulos, cual fa-
brica de ornatos decorativos y tarjetas de visita.
Espafia se ponia en esto a la altura de paises como
Alemania, donde el «Herr Doktor» se utiliza como
«Abrete Sésamo» universal. Que el cacareado «saber
por saber» quedaba relegado a la Grecia clasica
no era secreto para nadie entre nosotros, donde al
lado de la agobiante legién de asaltadores de papel
timbrado con un «faculta al interesado» final, apenas
llegaban al centenar los alumnos matriculados en
la UNED en cursos sin validez académica. En la
actualidad, tampoco se otean signos de cambio; el
estudio sigue siendo tanel oscuro donde se calienta
el asiento a cambio de un aprobado con el que

finalmente conseguir, si se puede, la habichuela. Por

su parte, el profesor dormita igualmente, sesteando
en el dulce trienid, y hermanéndose con el alumno
en el culto a la «Tele», diminuto carthoso para la

caja tonta, Moloch que victima cuanto. toca. Claro
que hay excepciones, pero exceptis excipiendis el
Cid de nuestras aulas cabalga sobre un rucio coji-
tranco de todas las patas.

Esta Espafia real no impide la fanfarria de la Espafia

oficial, la que en la misma Ley Villar proclama a todo
trapo su defensa de la universalidad del saber —el

Bachillerato pasa a ser «Unificado y Polivalente»—,

la educacién se concibe como permanente —«re-
ciclajen— se concede carta de naturaleza a la expe-

rimentacién, y un aire liberalizador y paidocéntrico

inspira una cierta defensa de la formacién integral
asf ¢omo de la participacién critica del alumno.
Todo ello, clard, en tedria, sin arbitrar medios ni de-

mostrar con actds las intenciones. De lo contrario,

el franquismo hubiera dejadd de ser el franquismo.

Por aquella fecha, pude expresarle personalmente

al Ministro Villar estas sospechas: (cOmo cambiar

la mentalidad educativa sin cambiar la infraestruc-

tura sociopolitica, ¢cémo sin una reforma fiscal

profunda? ;no daba un cierto tufo a —en el mejor
de l0s casos— «socialismo utbpico» el pretender ele-
var {a instruccion al nivel de educacién profunda, con
un hombre viejo social, con un aparato ideolégico
de Estado tan funesto, con la Television al frente?
_ Pronto se vieron emerger las primeras puntas de
|(__:eberg de esa imposibilidad. La Formacién Profe-
sional quedaba relegada al papel de Cenicienta, a
mano de obra barata y mejor formada; se hizo —por
decreto— del Maestro de Primera Ensefianza, al
que tradicionalmente se habia matado de hambre,
un Profesor de E.G.B. capaz (?) de impartir ense-
flanzas en 4reas para las que por lo general no tenia
por qué estar preparado. En suma: Se trata de una
educacién de molde «eurdpeo», con una mano de
obra cultural més cualificada para ser mas consumista,
una educacion para la que valdria el aforismo «es
preciso que t0do cambie para que t6do continliey.

.Era una Ley tecnocrdtica hecha en momentds de

despegue econémico y eufdria préductiva.
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Era, y es. Sdlo que hoy no hay euforia que descu-
brir a la vista, sino marasmo parlamentario, en medio
de un caos econdmico, un brutal déficit de la balanza
de pagos y una fuerte inflacién, por no hablar de un
deterioro de la convivencia y una desmoralizacion
generalizada a la que nos ha llevado no sélo el post-
franquismo, sino también y sobre todo el defeccio-
nismo politico que abdica de sus principios y e!
abandonismo de las esperanzas, de suerte que los
nostalgicos desgraciadamente se acercan al pasado
con emociéon. Por lo demds, no solamente la Ense-
fanza Media se ha visto mermada, y comparativa-
mente agraviada, sino que incluso ha perdido esa
calidad que hoy hacen imposible precisamente
aquellos que mas la reivindican en voz alta. Hoy,
en efecto, ni siquiera puede ya decirse que la ense-
flanza estatal es de mayor calidad que la privada, al
haberse producido la funcionalizacién masiva de
quienes, tras rechazar oposiciones, 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 cienti-
fica. Habria que buscar cual moderno Didgenes
con un farol encendido a plena luz de! dia a profe-
sores de Bachillerato conocidds aunque solo fuere
a nivel nacional por sus publicaciones, traducciones,
ponencias, o presencia activa en Congresos. Des-
graciadamente no haria falta buscar tanto para hallar
incompetentes que, por no dominar siquiera los ni-
veles minimos de Enseflanza Media, amargan al
alumno mientras parasitan al Estado. En estas cir-
cunstancias ¢a quién le extrafard esa ceremonia de
la confusion donde se enmascaran huelgas peseteras
bajo el arrebolado manto de la calidad de la ense-
nanza, donde se arrastra arteramente al alumnado a
huelgas que sbélo al profesor favorecen? El apoteosis
final lo ponen los Partidos politicos en el poder, al
parecer ahora con numerosos seguidores entre
aquellos que en tiempos de Franco no movian un dedo
en favor de las «ibertades democraticas», sino mas
bien todo io contrario. Al apodliticismo donde muy
pocos daban muestras de preocupaciones sociales
en tiempos de la persecuciéon franquista, sigue hoy
un pampoliticismo del que servirse para obviar
oposiciones, pasar a agregaticos, aumentar el sueldo,
etcétera. [Ni una palabra de sdcializar 1a educacion,
en medio de tanta estatalizacion! {Ni una palabra
para las otras clases hundidas o paradas! jViva la
estatalizacién, la jerarquizacion, y séame concedido
un escalaféon! Falta de profesionalizagi6on, absen-
tismo laboral, reivindicaciones economicistas dis
frazadas de idealismo pedagogico: Rien ne va plus.

Il. La Enseflanza Media estd tocada de ala, en
medio de todo ello. Reducida a pésima academia
donde impartir horas sin aliciente renovador autén-
tico, la pretendida «ventana abierta» a la Universidad
se ha cerrado herméticamente, y 10 triste es que acaso
sea mejor ese cierre, pues la propia Universidad no es
tan apetecible como para que ninguna ventana dé
a ella. En todo caso, la Ensefianza Media es mediocre,
semi, ni-mucho-ni-poco-mds-bien-poco, exponente
prototitipo de la aurea mediocritas 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 pais es hoy mediocre, y el Bachillerato refleja
esa atonia, al no estar separado de la sociedad ni de
la ideologia dominante. La fuerza del aparato ideol6-
gico de Estado ha hecho en manos de una década
de los tomistas marxistas, y de los marxistas neopo-
sitivistas: Aqui nadie se acuerda de lo que fue ayer,
ni sabe o que va a ser mafiana.

¢Soy pesimista? ;Aumentd el marasmo? ;No sera
preferible el avestrucismo social o la alegria injusti-
ficada? La Unica manera de remontar la corriente fu-
liginosa es no dejarse flevar por ella. La Unica manera
de estar al margen de los vaivenes de la moda es
investigar, estudiar, publicar, ser més honestos, v,
en su defecto, callar. Callar, cuando no se es capaz
de no ser otra cosa que mero altavoz de las centrales
sindicales, los partidos, o las catedras universitarias,
cuando no se tiene el valor de hacer cosas pequefias
fuera del macroclima polucionado. Todavia, sin
embargo, dentro de las trabas y los golpes heladds,
hachazos invisibles y homicidas que se han dado al
Bachillerato, creé posible devolverie su dignidad
en cada aula, y ademas formando seminarids inter-
disciplinares (el Bachillerato es un lugar privilegiado
al efecto, por la presencia de todas las areas del
saber) donde reafirmar las funciones de la ensefanza
en cualquiera de sus niveles: Funcion critica e inde-
pendiente, funcién licida donde ensefiar sea gozar,
funcién cientifica, donde el gozo no impida el es-
fuerzo, funcién solidaria, donde la ensefianza no sea
coartada para el desclasamiento individual.

Cierto que hay dificultades y aporias: Si la ense-
flanza media se tecnifica, se puede llegar a hacer
poco atractiva a un vulgo acostumbradod a la taquis-
toscopia plastica de la «Tele»; pero a veces si se
pierde el rigor en favor de la vitalidad se da gato por
liebre, siendo asi que la liebre exige esfuerzo de
aprehension; si ni una cosa ni la otra, entonces peor;
si no les examinas, si no das un programa completo,
si no ensefas a construir la memoria (que es un
factor de inteligencia), serd tan negativo como si les
neurotizas con sb6lo exdmenes y memaorismos irri-
sorios; si el profesor cede todo su lugar al alumno,
y éste es el cliente que siempre lleva razon, es tan
nefasto como el magistrocentrismo de «la letra con
sangre entra»; si explicas sin dejaries participar, es
tan negativo como 10 ¢ontrario. Pero en todo caso, y
aunque Sdcrates hay pocos, ser maestro, ser profesor,
es un esfuerzo diarid, constante, abnegado.

Se olvida que ser profesor es algo méas que ser fun-
cionario, si se quiere profesar en serio. Que no es lo
mismo ser militante de una central que ser un pro-
fesor como es debido, aunque en alguna ocasion
puedan coincidir. Que el profesor, en todo caso, es
fundamental, y no las centrales o0 los partidos. Que
la ensefianza es un arte, y que no basta sblo con
saber, sind con querer ensefar, con amar. Que no
basta con el principio de placer (deleitar sin ensefar,
foliébn), ni con el principio de realidad (ensefiar
triturando, ensefiar castrando), sino que principio de
placer y principio de realidad van juntos, que hay que
ensefiar deleitando y deleitar ensefiando.
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I. Y que la ensefianza es multipolar. Existe tam-
bién el alumno, descubrimiento colombino éste,
cuyo huevo pagamos hoy demasiado caro, al olvi-
darse que también existe el profesor, y yendo una
vez més del Coro al Caiio.

Y que existen las asociaciones de padres, de an-
tiguos alumnos, el barrio, lo que no se ha descubierto
atin bastante, y en cuyo lugar solo se ha descubierto
que existen partidos y centrales, los cuales realme_nte
no tienen nada que decir en la dindmica edu_gat:va,
sino que con frecuencia impiden la participacion del
barrio y de los padres y antiguos alun_wnos.

Y que existe —y esto nadie lo quiere ver, porgue
implica trocar el poder por una opgion dg_amor——
todo el personal subalterno, que debe participar ac-
tivamente en el proceso del que forma parte como
piedra de toque fundamental. ;Cuéntas reivindica-
ciones hacen los falsos profetas de turno, en orden
a la presencia en claustros —jparitariamente I— de
este personal ? ;Cuantos postulan la rotacion laboral,
la alternancia en estos trabajos de los profesores
y los burécratas de cuello blanco? ;Cuantos quieren
acabar con la divisién social del trabajo?

Y que ensefar no es magistrar sino cooperar, que
hay que vivir en el barrio donde se ensefia porque
el profesor es también un ciudadano més, que esté
obligado a asimilar y compartir, si quiere impartir, que
el educador debe ser educado... En todo caso, jserd
una utopia digna de psiquiatra el recordar que o se
tiene vocacién de apostolado (de apostofado: Si),
o de escalafdén y ascenso?

PEDRO ONATE GOMEZ

®

La primera cuestibn gue se nos plantea es mas
radical: ;Sigue teniendo algin sentido la expresion
«ensefianza media»?. Los caracteres que la -han
definido desde su creacién son, entre otros:

a) Se trata de un ti_pd de estudios «posterioresy» a la
~educacién bésica y anteriores y orientadds
hacia la superior.

b) Que no tienen caricter «terminaly (distintos,
por tanto, de la formacién profesional, que no
esté orientada hacia la superior y es «terminaly en
cualquiera de sus grados. No es momento de
aludir al equivoco entre «ensefianza media» y «es-
tudios de grado mediow, hoy felizmente deshecho
por la inclusién en ia universidad de los «estudios
medios terminalesy).

c): Origen de estratificacion social, toda vez que su

. clientela se reclutaba entre la burguesia, mientras

.. los hijos de los trabajadcres habian de limitar su

- educacién al nivel primario (cuando lo alcan-

.zaban) y en todo caso derivaban posteriormente
~e-la Formacion profesional.

d) Con contenidos tipicos del «hu‘mar,li‘smo clasico»
y mas tarde del «humanismo C‘l'entlflICO?), pero en
todo caso ajenos a la concrecion técnica y pro-
fesional, como adecuados, a quienes:

d, 1: Van a tener oportunidades posteriores
de esa concrecion.

d, 2: No van a tener necesidad de ella, por
contar de antemano con reserva de
puestos de trabajo ligados mas al titulo
que a la competencia.

d, 3: No precisan concrecidon alguna porque
no tienen intenciéon ni necesidad de tra-
bajo cualificado (caso de la generalidad
de las mujeres-bachilleres de la burguesia
tradicional).

Conforme se ampliaban las perspectivas de la clase
trabajadora y se elevabassu techo de demanda edu-
cacional, su acceso a la ensefianza media amenazaba
con transformar el contenido y la funcién social de
ésta. La defensa de uno y otra propici6 la pretensién
de conferir también caracter de «ensefianza media»
a estudios profesionales, para aumentar su atractivo
(asi surge la «Ensefianza media y profesional» —Insti-
tutos Laborales, luego Técnicos—, los «grados»
de F.P., etc.), pretendiendo incluso su apertura al
nivel superior relativizando su caracter terminal.
Los ensayos fracasaron porque no respondian a un
auténtico deseo de reforma en profundidad. La de-
manda no caydé en la trampa, porque la conducta
social desmentia la letra de la Ley: La burguesia
sigui6 utilizando el Bachillerato como modo de ac-
ceso a la ensefanza superior y la clase trabajadora
siguié idéntica reivindidacién, dejando a la F.P. como
2.2 via, subsidiaria, ligada a condicionamientos invo-
luntarios (a los gue estd especialmente sometida la
clase trabajadora...). Como era de prever, la realidad
no facilité el acceso de la F.P. a la ensefianza supe-
rior (ni siquiera llegb a instituirse de modo generali-
zado el tercer grado de F.P.). El porcentaje mayor
de universitarios siguié proviniendo del Bachillerato,
manteniendo ios bajisimos indices de hijos de traba-
jadores en la Universidad. También fracasaron las
veleidades que inc¢luian en el Bachillerato contenidos
«profesionales» (trabajos manuales, E.A.T.P.).

Poseemos un indice 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 inversion, dentro del grado medio, hacia el
Bachillerato, marginando a la F.P. jpor exigencia
de los representantes de los trabajadores!

En esta situacién es inevitable el replanteamiento
del sentido y funcién de la E.M. Las reformas de los
paises avanzados van en direccién 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 funcién de estratificacién
social de I0s estudios preuniversitarigs. La ensefianza
media es ya minoritaria, ni «posterior» a la basica, ni
conduce necesariamente a la Universidad, ni es
origen de estratificacion social, ni sus contenidos
pueden esquivar los factores técnicos y profesiona-
les. ;Qué puede ser entdnces?




Entiendo que nos seguimos refiriendo a la ense-
fanza media. Las reformas educativas que nos
rodean caminan hacia la integracion, 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 opcidén entre ramas
méas o menos «terminales». Desde la «Gymnasiens-
kola» sueca (de hasta 22 secciones) a la «Gesamts-
chuie» alemana (y su continuacion en el 2.° ciclo re-
formado desde 1972), los «liceos de ensefianza ge-
neral» franceses, las «Comprehensive Schooly ingle-
sas, o la «escuela secundaria superior» noruega.

Ni que decir tiene que todos esos modelos se en-
cuentran sometidos a critica. Pero la sorprendente
unanimidad en la orientacién, prueba que las deman-
das sociales a las que tratan de responder son seme-
jantes. Espafa no es excepcion. Criticada unénime-
mente la duplicidad de titulos al final de la E.G.B., y
en camino de generalizacion la ensefianza secundaria,
demostrada tanto la preferencia de la poblacién por
el Bachillerato como la inadecuaciéon de sus conteni-
dos para otros fines que no sean el acceso a los
estudios superiores —en perjuicio de mas urgentes
necesidades sociales——, se hace inapiazable un re-
planteamiento de la ensefianza media.

Las lineas directrices vendrian dadas por la orienta-
cion general de las reformas contemporaneas: pro-
fundizar la formaciéon comin, haciéndoia compatible
con opciones superiores globales, dejando la «forma-
cibn para el puesto de trabajo» —en las Opciones
profesionales— para la accién formativa en f{as
empresas. El sistema educativo, mas que proveer
mano de oObra cualificada al mecanismo productivo
debe asegurar las bases que hagan posible tanto
esa cualificacibén, como la capacidad para las readap-
taciones periddicas previsibles en una sociedad en
cambio acelerado. Méas que dotar de contenidos
culturales y profesionales acabados, debe proporcio-
nar l6s condcimientos instrumentales que permitan
al sujeto aprovechar las fuentes extraescolares de
informacién que a lo largo de su vida va a encontrar
a su alcance. Debe cultivar la capacidad critica del
alumno para que sepa discriminar, en aquellas fuen-
tes, los elementos consistentes, de los prejuicios y la
propaganda. Debe lograr que el «curriculumy reglado
se convierta en los cimientos de una construccién
educativa’ permanente, que no tenga mas limites
que la capacidad del sujeto y la duracién de su vida.
Por otra parte, el modelo educativo tiene que afrontar
decididamente el valor de la convivencia en el
Centro y la relacion con el medio, como factores
esenciales en el proceso de socializaciéon del sujeto,
objetivo que la sociedad demanda hoy imperativa-
mente al sistema y éste se resiste a asumir.

Cuatro afios de Bachillerato son pocds para pre-
tensiones tan ambiciosas. Pero seria quizad utdpico
pretender la audacia de recondcer la desmesura de
quienes prolongaron ja escolaridad elemental hasta
10s catorce afos. Con esa audacia y mas imaginacién
podria replantearse el conjunto de la escolaridad

béasica y media, contando con los dos Gitimos afios
de la basica actual y el primero de Bachillerato para
perfilar una secundaria elemental com(n, seguida de
una secundaria superior ramificada aunque con in-
terconexiones. En la docencia de la elemental comun
participarian, con un nuevo concepto de organiza-
cion de equipos docentes, profesores de E.G.B.,
B.U.P. y F.P.,, como de B.U.P. y F.P. en la superior,
superandose también fronteras® trasnochadas entre
los centros docentes.

Toda esa tarea requeriria una participaciéon previa
del profesorado, de modo que se asegurase su
identificacién con los objetivos y la estrategia, como
condicion imprescindible del éxito, y las experimenta-
ciones controladas y «sosegadas» pertinentes que
evitaran generalizaciones precipitadas.

®

No. La calidad de la ensefianza estéd exclusivamente
vinculada a ia cualificaciéon y dedicaciéon del profe-
sorado, la disponibilidad de medios y la adecuada
planificacién de contenidos y métodos que respon-
dan a los intereses y expectativas reales del alumnado.
Otro requisito esencial es el nivel de integracion en la
«empresa» por parte de profesores y alumnos, del
que tendremos ocasion de hablar.

La participacidon de padres y otros grupos sociales
no beneficia a la educacion por la via de la calidad,
sino por la de la coherencia, por la de la integracién
social, que enriquece al Centro y a la vez a su medio.
Las relaciones de la estructura familiar y las estruc-
turas sociales con los adolescentes acusan un alto
nivel de incomprensién y perplejidad. No son, padres
y grupos sociales de adultos, referentes aconsejables
para asesorar a ios profesores respecto al trato con
sus alumnos. Por otra parte, son los propios alumnos
quienes desconfian de la presencia de padres y otras
instancias sociales en el Centro.

La participacién en el sistema de unos y otras es
importante en igual medida para ellos y para el sis-
tema. Pero seria de gran importancia distribuir cuida-
dosamente —Io que no quiere decir timida ni recelo-
samente— ambitos de participacién y competencia, |
para lograr las méximas ventajas con el minimo de-
riesgos. No es argumento en contra, la previsiéon de
conflictos, pues el conflicto es condicién de pro-
greso. Lo rechazable son los conflictos infecundos
por «u-tépicosy (fuera de lugar). Mezclar indiscrimi-
nadamente competencias, interferir dimensiones dis-
pares, conduce a la larga a esterilizar estructuras de
participacioén Gtiles y cada dia més necesarias. (No
hay mejor medio de conseguir anular la participacién
de los padres que dejando indefinidos los limites

"de la misma.)

Respecto a los grupos sociales (ayuntamientds,
asociaciones de vecings, etc.) es preciso plantear la
reciprocidad, sO pena de convertir la interrelacion
en interferencia. Los Centros deben participar en
otros &mbitos sociales, como éstos en aquéllids. Ni
que decir tiene que en competencias previamente
analizadas y con los limites oportunos. De modo que.
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la presencia social del Centro docente, en especial
del Centro puablico, cubra demandas desatendidas,
pese a la infrautilizacién de medios e instalaciones
costeadas por el Estado. A la vez, el medio social
debe completar l0s recursos educacionales del
. Centro con sus propias disponibilidades (pensemos
en las visitas a fabricas, empresas, instalaciones,
6rganos de decision municipal, etc., por parte de los
alumnos, por aludir s6lo a ejemplos menos inéditos).

@

Aqui si esta en juego la calidad de la ensefianza.
Porque supuesta la cualificacion del profesorado, la
disponibilidad minima de medios y la razonable
educacion de contenidds, s6lo la actitud inhibitoria
de profesores 0 de alumnos —o de ambos—, puede
poner en riesgo la obtencion de los objetivos del
sistema. Y esa actitud inhibitdria, de consecuencias
cada dia mas desastrosas, deriva de la sensacion
justificada de que el Centro estd previamente deter-
minado en sus estructuras y funciones, en sus obje-
tivos y estrategia, por normas respaldadas por el
B.0.E. —cuando no por circulares y telegramas—,
y por «autoridades» remdtas. En todo caso, ignorando
absolutamente la presencia de profesores y alumnos,
personas con capacidad de iniciativa para afrontar
sus problemas y buscarles solucién.

Un ejemplo nos bastard: Todos Ios Estatutos de
Centro presentados al Congreso, aun con diferencias
considerables, han ¢oingidido en algunos elementos:
Un s6lo Estatuto de ambito naciénal, para todos ios
Centros y niveles (preescolar, basica, media), de
25 alumnos o de 3.000, urbanos, suburbanos o
rurales...), con oérganos de gobierno perfiladds y
distribucion de ¢ompetencias finamente disefada.
Y todo elld con rango de Ley, dificilmente revisable.
LPor qué este empefnd por enjaular la inigiativa de 10s

centros? Cuando se ¢onfecciona un traje, tan mal

sastre es el que peca por ajuste como el que peca
por holgura. ¢Por qué no sustituir el Estatuto Gnico
por unas «bases de éstatuto» (esas si, con rango de
Ley) que se limitasen a asegurar garantias de partici-
pacién y de responsabilidad en l6s oportunos pro-
yectos de Organizacion que los Centrds se autopro-
pusieran? So6l6 asi, y ¢con todos los controles que
fueran razonables, tendria sentido discutir acerca
de la participacibn de profesores y de alumnds.
Unds y otros no deben participar, deben protagonizar
la vida del Centro (junto con el personal no docente).

Serd literatura cualquier tedria acerca de la parti-
cipacién, mientras la burdcracia de la administracién
educacional se empefie en cubrir toda la gama norma-
tiva (Ley, Decretos que desarrollan la ley, Ordenes
ministeriales que desarrollan l10s decretos, Resoiu-
ciones mnisteriales que desarrollan las 6rdenes, Circu-
lares que ¢oncretan las reséluciones, telegramas que
circunstancian las circulares...) como si el dbjeto re-
gulado fuera la importacién de café, en vez de un
précesd —Ila educacion— indisolublemente ligado
a laactividad libre y creativa de personas humanas
profesores y alumnos.
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Pienso que liegaré un dia en que merezca la pena
dialogar sobre la participacion, porque haya decisio-
nes de alguna importancia que adoptar (por cierto,
de mayor entidad que la eleccion de un Director
de Centro en el seno de una estructura jerarquica y
y autoritaria).

Cada dia estd mas sola la Administracién ante los
conflictos. Es el precio de ejercer la «autoridad».

(5

Partimos de una administracion centralizada, y por
esO es importante el problema de la «influencia»
y los «gradosy. Yo pondria en cuestion el modelo. En
la educacién, mas que en ninguna otra dimension
social, la centralizaciéon es esterilizante. Comenzaria
por reservar para organos centrales s6lo aquéllas
competencias y decisiones que los periféricos no
pudieran asumir. Y en uno u otro nivel, distinguiria la
dimensién técnica de la politica. En la dimension
técnica, los «expertos» (funcionarios, profesores,
alumnos) habrian de participar en la elaboracion
de alternativas. Corresponderia a la dimensién po-
litica la opcion entre ellas en funcién del contenido
y oportunidad. Para la dimension politica, la sociedad
democratica posee estructuras de participacion, y sélo
falta desarrollarlas a nivel periférico (de regiones
o nacionalidades auténomas, provincial, local), lo que
sera posible en cuanto a este nivel haya decisiones
que tomar, competencias que asumir. En cuanto a la
dimensién técnica, estdn por inventar entre nosotros
las estructuras de participaciéon, y las pocas in-
ventadas estdn cuidadosamente olvidadas o infra-
utilizadas (recordemos las Juntas provinciales vy
Nacional de Directores de instituto).

El sistema de consultas, previas a la elaboracion
de proyectos de ley, precisa para ser eficaz esa es-
tructuracién de 6rganos que encaucen las respuestas,
tamizandolas hacia su reducido nimero de alterna-
tivas razonadas. Lo contrario es asegurar tal nimero
de respuestas y tan dispares que el consultante
queda igual de desaconsejado que estaba antes de
la consulta.

Por fin, junto a las dimensiones técnicas y politicas,
y los niveles central o periférico, hay que sefalar
los contenidos. Para la elaboraciéon de un estatuto
del profesdrado, por ejemplo, la participacién de
éste parece mas esencial que la de los padres de
alumnos. Seguramente para unas bases de estatutos
de asociaciones de padres, serdn estos I0s que méas
tengan qué decir. El grado de participacidn oportuno
de cada sector social serd diferente en funciéon de
aquellas variables. Pero de 16 que né cabe la menor
duda es de la irracidnalidad que significa la no parti-
cipacién de |I9s interesadds en la elaboracién de al-
ternativas que directamente les afectan. Y desgracia-
damente tddavia nos encontramos en este nivel
(aunque parece que Gltimamente se estdn queriendo
abrir camind timidamente otrés modos de operar)

Pero el tema requiere reflexion (aunque en este pals
«el que matiza es de derechasy), porque la participa-
cién indiscriminada y no responsable acaba siendo



una llamada a la restitucién del autoritarismo. Acerca
de la educacién, todo el mundo cree saberlo todo
(los profesores somos, quiza, 10s mas cautelosos),
y por eso tan importante es asegurar la participacién
real, como estructurarla de modo responsable.
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Aunque la educacién constituye un proceso conti-
nuo, los mismos saberes son tratados de modo dis-
tinto en cada grado de ensefianza. La Ensenanza
Basica debiera centrarse en el aprendizaje. Adquisi-
cion de los saberes exigidos en un nivel social medio,
pero subordinada a las posibilidades de la edad en
que los alumnos los adquieren. Pueden tratarse como
si fueran saberes dogmaéticos y usar la memoria ade-
cuadamente, puesto que una buena parte de esos sa-
beres no pueden llegar de 6tro modo a un nifo de
ocho anos, en todo caso noO es necesario que lieguen
de otro modo.

La Ensefianza Media debiera consistir en pasar
por el tamiz del raciocinio los conocimientos ya ad-
quiridos y su ampliaciébn, vertebrarlos, acostumbrar
las mentes ai ejercicio de lds analisis e incluso de las
sintesis, adquirir ¢clara noticia de que la ciencia no es
rigida, que cualquier conocimiento puede ser cuestio-
nado y que en esto consiste la ciencia, etc., etc., etc.
Si este concepto de la Ensefanza Media, que es
sustancialmente metodolégico, desaparece (de hecho
esté desapareciendd), la Universidad se vera abogada
a un dificil esfuerzo a conformarse con expedir titulos
¢on maés contenido profesional que académico.

El bosquejo de Ensefianza Media que hemos dado
esta un tanto alejado de la realidad social que vivimos,
puesto que se considera ia Ensefianza Media como
cajon de sastre dentro del cual se encontrarian, por
ejemplo, la impensable continuacién de la Basica
y la satisfaccion de la necesidad sdcial, cada vez més
apremiante, de escolarizar a los jévenes hasta una
edad determinada. Se parte del falso supuesto de
que la escolarizacién es necesariamente formacion,
es decir educacion.

@

Habria que definir antes la sociedad de hady, pro-
blema de una magnitud dificilmente equiparable con
el que pudiera presentar cualquiera otra época de la
historia. N6 obstante, es clard que las opciones man-
tenidas por ciertds sectores en el plano especifico
de las ideas y de las ¢reencias inciden muy pesada-
mente sobre las directrices de la educacién. Consi-
dero por encima de mis pdsibilidades llegar a hacer
una exposicién que no dé lugar a réplicas. Sin em-
bargo, estimo que la igualdad de 6portunidades ha
de ser efectiva. Seria injusto hacer tabula rasa del

mérito y del trabajo de un hombre maduro, igualdn-
doio al que es vago y se abandond durante afios,
pero seria mayor injusticia dar ventaja en el juego
de la vida a unos jovenes con perjuicio de otros.
El Estado ha de velar para que, hasta que lleguen at
gjercicio profesional, todos los jovenes tengan las
mismas oportunidades, lo que en nuestra cultura
so6lo se realiza dentro del modelo educativo.

®

No creo que la participaciéon de los padres, con-
tribuya a mejorar la calidad de la ensefanza. La
calidad como tal s6lo se puede mejorar con una
conveniente organizacion escolar y con la adecuada
seleccion del profesorado. En este Gltimo aspecto, la
sociedad esta jugando peligroasamente con un boo-
merang de retorno retardado. Es probable que la
actual crisis de la Ensefianza Media sea la crisis de
tdda la educacién y de toda la séciedad. Sin duda,
es conveniente que l0s padres no estén alejadds de la
vida de Ids centros, pero la calidad de la ensefianza
descansa, sobre todo, en los dos pilares indicadds:
organizacién escolar y seleccion del profesorado.

@

Cuando se trata de una participacién de individuos
libres y se realiza dentro de normas reguiadas, toda
participacion es beneficidosa, pero no suele ser éste
el caso. A la hora de la participacién, muchas veces
las palabras que se dyen no suelen ser del que las
dice, quien, por otra parte, por llevar instrucciones
muy precisas, carece normalmente de la capacidad
de didlogo y negociacién. Es un tema muy dificil,
cuya regulacién no debe ser impedida por su misma
dificuitad. No es beneficioso para 16s centros que esa
participacién se lleve a cabd bajo la idea de que
éstos son una especie de entes ¢cbdsmicds, cada uno
de 10s cuales ha de darse su propia «ley», sin tener
en cuenta que todds existen bajo la misma legalidad
y las mismas normativas.

®

A nivel de centro se hard un beneficio a medida
que esOs sectores sean menos numerosos. Esencial-
mente un centro de Ensefianza Media es una comu-
nidad de alumnods y profesdres para lievar a cabo
un fin propuesto, teniendo en cuenta las normas
generales que el Estado establece en drden al bien
comin. Toda influencia de otros sectores a nivel de -
centro es, al mends, cuestionable, tantd mas porque
algunds de esos sectores tienen abierto el camind de
intervenir en la legislacion por medio de representan-
tes elegidos. El (nicd ente de derecho de la educacién
es el alumno y hay que prdocurar no perjudicarle en
ese derecho sustituyendo parcialmente la educacion
por otras cosas que no 1o son.
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Como en el afo anterior y continuando una larga
tradicién, el Ministerio de Educacion ha convocado
y otorgado los Premios Extraordinarios y Nacionales
de Bachillerato. Presentamos a continuaciéon una
breve sintesis de su desarrollo, los ejercicios que
fueron propuestos a los alumnos y los resultados
obtenidos. Dejamds para otra ocasién el necesario
andlisis de estos resultados que, por su trascendencia,
no queremos hacer a la ligera. La Inspeccién General
ha decidido que dicho anélisis se integre en la Eva-
luacidén del Sistema que se esta Hlevando a cabo y en

tal sentido estamods preparados en estos dias una .

encuesta para valorar la dificultad de los ejercicios
propuestos, paso inicial obligado para poder juzgar
objetivamente los resultados obtenidos. Esperamos
poder ofrecer este andlisis en un futuro.

La inscripciobn para el Premio Extraordinario se
realizé como prevé la Orden Ministerial de 1 de agosto

PREMIO EXTRAORDINARIO
DE BACHILLERATO

PARTICIPACION

INDICE
Distrito Alum. de 3.°| Presentados| ',
(n) (b) w 10
Barcelona . ... .. 32.820 31 9,44
Bilbao......... 12.020 12 9,98
Cordoba . ...... 4116 18 43,73
Extremadura .. .. 5.874 7 11,91
Granada ....... 10.798 7 6,48
La Laguna ..... 8.189 8 9,76
Madrid ... ..... 42100 33 7,83
Mélaga ........ 5.420 12 22,14
Murcia ........ 7.105 7 9,85
Oviedo ©....... 12.081 15 12,41
. Salamanca... ... 5.605 8 14,27
". Santander:. ... .. 3.426 13 37,94
Santiago . ... ... 13.850 10 7,22
‘Sevilla......... 13.181 3 2,27
“Valencia ....... 19.321 32 16,56
~Valladolid ...... 7.440 10 13,44
o Zaragoza ... .. .. , 13.371 . 4 2,99
216.717 2300001 10,61

Por José Maria de RAMON BAS (*)

de 1978, entre los dias 10 al 15 de septiembre. La
participacién fue muy diversa segln los distritos y el
total de 230 alumnos presentados se distribuye como
se recoge en el cuadro adjunto. Para poderse inscri-
bir se requiere que la calificacién media de todas las
asignaturas del Bachillerato sea igual o superior
a 8,5. Como la tarea de averiguar el namero de
alumnos que relnen esta condicion es ingente y
escapa a nuestras posibilidades, hemos establecido
una relacion entre el nimero de candidatos presen-
tados y el de alumnos de 3.6" curso del distrito (en
todos los tipos de ensefanza) suponiendo, como
hipétesis de partida, que en todos los distritos exis-
t|ra una relacién semejante entre alumnos brillantes

'y alumnds totales. El cuadro recoge, pues, un indice

que varia desde la escasa participacion de Sevilla
y Zaragoza, a la elevada de Santander o Cérdoba.
El indice viene a significar el nimero de candidatos
por cada 10.000 alumnos de tercero.

Las pruebas para la seleccion de los candidatos
se realizaron el dia 11 de octubre y los ejercicios que
les fueron propuestos, con las indicaciones que les
acompanaban se recogen a continuacién.

PREMIO EXTRAORDINARIO
DE BACHILLERATO

PRIMER EJERCICIO
ADVERTENCIAS:

El tiempo maximo para la totalidad del ejercicio es
de dds horas. La valdracién de las distintas partes

- es la siguiente: Composicion: de 0 a 3 puntos;
ldioma extranjerd: de 0 a 3 purntds; cuestibn de
Filosofia: de 0 a 2 puntos; cuesiidir de Ciencias
Naturales: de 0 a 2 puntos.

En el ejercicio de Idioma moderno el aspirante
debera hacer la traducion directa e inversa exclu-
sivamente del idioma cursado como obligatorio.
‘No puede utilizarse diccionario.

- (*) "Catedréatico’ de FlSIca y . Quimica. Inspector. de
Ensenanza Media.. : .



TEMAS:

1. Escribir una composicién sobre el tema: «Las
fuentes de energia a lo largo de la Historia».

2. Traduccién directa (A) o inversa (B) de los
textos del idioma cursado que se adjuntan.
3. Filosofia: «Verdad y realidad».
4. Ciencias Naturales: «Organismo aut6trofos y
hetorétrofos. La fotosintesisy.
NOTA:;

La ordenacidn légica de las ideas, la claridad de la
expresion y la correccién gramatical son aspectos
que se valoraran en todos los ejercicios, pero de un
modo especifico, en el de composicion.

ALEMAN
A. DER VON MORGEN

In der Bundesrepublik wird eine Fernschnellbahn
gebaut, die von Hamburg nach Minchen fharen soll.
Schon im Jahre 1969 wurde eine Arbeitsgruppe fir
dieses Projekt gebildet. Dreissing Techniker beschiif-
tigten sich drei Jahre lang mit der Planung. lhre
Ergebnisse wurde Ende 1972 veriiffentlicht. Als erstes
wird nun die Teststrecke gebaut. Drei industriefirmen
in Bayern arbeiten seit Jahren an dieser Bahn, die
fir 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 estd de muy mal humor. Hoy por la
mafana ha ido a pie al despacho. Su coche esta
averiado y lo ha dejado en la estacion. Tiene muy
poco tiempo. A las 9 y media sale su avién para
Frankfurt y tiene que estar veinte minutds antes en el
. aeropuerto. Y ya son las 8 y veinte. Su secretaria pide
un taxi por teléfono. A continuacion, 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 I'évéque.

La porte s’cuvrit.

Elle s’ouvrit vivement, toute grande, comme si
quelqu’un la poussait avec énergie et résolution.

Un homme entra, il fit un pas et s'arréta, laissant la
porte ouverte derriére lui. Il avait son sac sur 'epaule,
son baton & la main, une expression rude, hardie,
fatiguée et violente dans les yeux. Le feu de cheminée
I’éc'lgirait. Il était hideux. C’était une sinistre ap-
parition.
~ Madame Magloire n‘eut pas méme la force de
jeter un cri. Elle tressaillit et resta béante.

L'évéque fixait sur 'homme un oeil tranquille.

Comme il ouvrait fa bouche, sans doute pour
demander au nouveau venu ce qu’il désirait, '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 I'évéque 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. Quatre 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 Misérablesy. VICTOR HUGO

béante: boquiabierta.
galérien: condenado a galeras.
hideux: espantoso, horrible.

- 1. Los tres hermanos han hecho un viaje hasta

Valencia con sus padres, y alli han visto las
fiestas populares.

2. Las chicas que ayer encontramos en el parque
me han telefoneado para invitarnos.

3. Llegué tarde a la reunion. Estaban hablando de
un asunto del que yo no sabia nada.

4. Vuestros amigos nos llevaron al Museo. Cuando
lleguemos a casa les enviaremos una tarjeta
para agradecérselo.

5. Mafnana por la tarde iremos con ellos en coche.
Nos han dicho que estemos alli hacia las cinco
'y media.

INGLES
A.

«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 leavesy.

pebble: guijarro.
powder: polvo.
stir: agitar.

B.

«No. hay mas claro signo de corrupcién y deca-
dencia gue tener miedo a lo desconocido y a las
ideas nuevas. Esto es propio de los pueblos que en-
vejecen. También puede ser la consecuencia de la
falta de lideres. El deseo de buscar aventuras nace
y crece en el corazon de la Historia de los pueblos.

Poner &l pie en la luna fue uno de los aconteci-
mientos mas positivos de los tiempos actuales, como
lo fue levar unos barcos espanoles a las costas
americanas hace cin¢o siglos. .

El hombre rompid el muro espacial invisible que le
encerraba en su pequeno planeta azul. Paso de gi-
gante, fruto de afos de trabajo, prueba del espiritu
de aventura, que ha abierto horizontes maravillosos
a la humanidady.

acontecimiento: event.

SEGUNDO EJERCICIO

ADVERTENCIAS:

El tiempo maximo para la totalidad del ejercicio
es de dos horas. La valoracién de fas distintas partes
es la siguiente:

Latin: traduceion de 0 a 3,5, cada cuestion de
0 a 0,5 puntos; Matematicas: de 0 a 2,5 puntos;

Fisica y Quimica: de 0 a 2,5 puntos.

NO estd permitida la utilizacion de diccionario,
ni la de calculadoras.

LATIN

Es de necios basar en las condiciones exteriores de
una persona nuestra estima.

Quemadmodum stultus est, qui equum empturus
non ipsum inspicit, sed stratum eius ac frenos, sic
stultissimus est, qui hominem aut ex veste aut ex
condicione, quae vestis modo nobis circumdata
est, aestimat.» (Sen. «Ad. Lucilium epistulae» XV - 4).

A. TRADUCCION:
B. CUESTIONES:

1. Forma y funcibn de sttatum, stultissimus,
guae.

2. Empturus: de este verbo, escribe en impf. y
en plusc. de indicativo, la 3.2 pers. sing. (ex-
presa separadamente los elementos cons-
titutivos).

3. Los esclavos en Roma: situacién juridica.

- guemadmodum: del mismo modo que.

emo, is, ere, emi, emptum: comprar {las formas en —urus—
“tienen ‘sentido. de intencionalidad).

stratum: aparejo, silla.

MATEMATICAS

'sea f: R — R, definida por
f(x) =2 |x| — x2 se pide:

Determinar si es par o impar y si estd acotada.
Representar su grafica.

Justificar que es continua para todo x € R.
Calcular el limite de la sucesiéon de imagenes:

2n — 1
f {————J1rn €N,
n

cuando n tiene a infinito.

pON=

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.
}

-|x| significa, valor absoluto de x.

FISICA ¥ QUIMICA

Un bugque navega aguas abajo por el rio 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 6xido céalcico (cal viva). A continuacion,
inicia su viaje con direccion a Buenos Aires.

Contestar razonadamente a las siguientes cues-
tiones:

a) Masa total (casco méas carga) del buque
cuando navega por el rio.

b) Volumen de la parte sumergida cuando navega
hacia Buengs Aires.

c) Sise produjera una via de agua ;cabria esperar
problemas con la carga? jPor qué?

DATOS:

Densidad del agua dulce: 1.000 kg/m3 -
Densidad del agua de mar: 1.030 kg/m3

Las calificaciones obtenidas en cada tema por los
aspirantes vienen reflejadas en los graficos adjuntos.
En cada casd las puntuaciones se han distribuido
en cinco bloques que corresponderian en la escala
del O al 10 a lds siguientes intervalos: E) 0-1,9;
D) 2—39; C) 4—5,9;, B) 6—7,9 A) 8—10.

La distribucion de candidatos y premiados entre
los distintds distritos y en relacién con las opciones
seguidas en tercer ¢urso queda expresada en el cuZ-
dro siguiente. En él se indican nuevamente los alum-
nos de 3.° y en funcién de este nimero el de premios
gue en cada distrito se podian conceder; I0s alumnos
inscritos y |0s presentados que se distribuyen por
opciones de acuerdo ¢con la nomenclatura de! cuadro
anexo. El indice o que se indica en la siguiente
columna es un indicativo de la dificultad para alcan-
zar el éxito al caracter competitivo de la prueba, en
otras palabras, el nimero de aspirantes por cada
posible premio. Es evidente que si " < 1 no existe :
competencia y para obtener el Premio basta con
superar la prueba. Obsérvese que sélo en ocho dis-
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tritos se podia presentar oposicién entre candidatos
que, por otra parte, solamente se preveia fuerte en
dos de ellos.

Los alumnds premiados se distribuyen asimismo
por opciones y se calcula el indice f§ que viene a
medir la proporcién de alumnos que superan la
prueba en relacién alos presentados. Su valor maximo
es, por tanto, 1. Nétese que los alumnos que superan
la prueba pueden alcanzar premio (d) o no alcanzarlo
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(c) por exceder del cupé distrital, aunque este se-
gundo caso no se ha presentado en la actual convoca-
toria. Incluimos este indice a titulo de curiosidad
pues es evidente que al depender tanto de la prepa-
racién de los candidatos como de la dificultad in-
trinseca de la prueba, poco puede decirnos en tanto
no dispongamos de la valoracion de dicha dificultad.

El nimero de premios concedidos es patente-
mente reducido, muy inferior a los 38 concedidos el
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NUMERACION DE LAS OPCIONES EN 3.+ CURSD

Nam MATERIAS Nam. MATERIAS
1 Lengua y Lit, Latin y Griego 5 Lengua vy Lit., C. Naturales y Fisica y Quim.
2 Lengua vy Lit, Latin y Matematicas 6 Lengua y Lit, C. Naturales y Matematicas
3 Lengua y Lit, Griego y Matematicas 7 Lengua y Lit., Fisica y Quim. y Mateméticas
4 Latin, Griego y Mateméticas 8 C. Naturales, Fisica y Quim. y Matemaéticas
PREMIDEXTRACRDINARIO BACHILLERATOC
DISTRIBUCION POR DISTRITOS Y OPCIONES
PRESENTADOS PREMIADOS
Alum- | Pre-| ins- Indi Indi-
DISTRITO nos 3.° mios| cri- | To- Por opciones ce o' | To- Por opciones ce f
1978- |Posi-| tos | tal tal c+d
1979 | bles —_—
(a) b) | 112|314 |5|6|78|Ha)j(d)|1]12]3]415|6]7|18]| b
Barcelona.......| 32820| 33| 39} 3N |6 |—|—|—1—1—|3122]094|— | —|—|—|—i— —|—] 0
Bilbao......... 12020, 124 14} 12)—{1|—|{—|—|—] 219 1100{ 1 |—|—]—|—|— 11—1008
Cérdoba........ 4116, 4] 28| 18| 2 {—~|—~|—|—|—|—|16{454} 4 |1 | —|—|—|—|—1—] 3 |0.22
Extremadura.....| 5874 6 9 MN— |- —=|~|—|—}116{116] —|—}{—|—|—|—|—|—|—}| O
Granada........ 10.798] 11 9 712{1|—-|—|—{—|—141063] —|—|—]—] —|—]|—|~|—1 0
La Laguna...... 8189 8] 11 8| —|—|—]—~|—|—|—1{8]1,00 2 —{—|—]—|—|—1—! 21}025
Madrid......... 42100 42} 37 33{4 | 3|—|—{1|—191]1610,78| —|—|—~|—]—|—~|—i—|—1 O
Miélaga......... 5420, 5| 15| 12|12 |—f{—|—1—|—1—|101243| — {—|—|—|—|— —i—1 0
Murcia......... 7105 7! 10 712 |1t—|—|—|—|—14 {100 1T{—{1|—}—]— —1—10,14
Oviedo......... 12.081) 12] 16} 15| —|—|—|—|—1—[ 1 {14125 11— —=l—=]=—|—=|—=111—10,06
Salamanca. . .. .. 6605 6 10 81 {|{—|—|—!—|—| 161133 —|—~|—|—|—{—|—]—|—1] O
Santander...... 3426) 3| 14| 13{1 (—|—|—|—|— 2 {1014,34 1 —i—|—{—]~{—|{—1{11]008
Santiago . ...... 13850 14| 11} 1041 | —|—}f—~{—|—|—191071] — |—|—|—|—]|—]—|—|—]| O
Sevilla......... 13.181] 13 4 3|—|—|—j—~1—|—]—131023 1|j—i—|=—|—{—[—]{—111]033
Valencia........ 19.321] 19| 49| 324 |—|—}j—|~|—{ 1127|169 — |—|—]|—|—|—|—{—|—| O
Valladolid....... 7440 7417 10|11 |—|—{—|—|—{— 19 |1,42 1l—l—{—t{—|—]—=]—1110,10
Zaragoza....... 13.371 7 6 41111 |l—1—t—l—1—-321057 — | —|—|—|—|—|—{—[|—1] O
Totales ... .. 216.717] 2091299{230{26{ 8 —{—j1|—{2001750,901 1211 1] 1 —|—1{—]11]8 (005

curso anterior, pero seria, insistimos, aventurado:
tratar de deducir de elio consecuencias apresuradas.
" Muchas son las razones que pueden haber propiciado
esta gircunstancia. Unas se estan tratando de evaluar,
Otras ya estan en-vias de desaparecer. En este sen-
tido, por ejemplo, hemos ya propuestd una modifi-
cacion en las fechas de inscripcién que parecen poco
oportunas y. que pudieran ser causa de la participa-
¢ion escasa aunque en este aspecto no deberiamos
olvidar el poco espiritu competitivo de muestros
jovenes.

Los doce premiados fueron convocados al Premio
Nacional. La prueba para el mismo se celebré el dia
30 de octubre simultdneamente para todos I6s can-
didatds y los ejercicios, ¢convenientemente prepara-
dos para garantizar el anonimato, fueron remitidos al
Tribunal constituido al efecto en Madrid.

Los temas propuestos se ingiuyen a continuacion
junto con las indicaciones que los acompaifaban.

EJERCICIO PARA PREMIO NACIONAL
DE BACHILLERATO 1979

- Cada alumno eligird libremente un tema entre i0s
‘dos-que se le proponen. Estos temas dependen de la

.. opcion seguida en 3. curso de acuerdo con el

cuadro siguiente:
N0 es posible realizar mas de un tema ni intercam-

i biar-partes :de l6s mismos. Elegir un tema distinto

- a-los dos entre-16s que: le corresponde significa la

descalificacién automatica. Los alumnos comenzaran
su ejercicio indicando la opcién cursada en 3.°
y el tema elegido ¢on la siguiente frase:

OPCION EN 3.r CURSO

Temas entre
N.o los que
pueden elegir
1 Lengua vy Lit., Latin y Griego. ... AyB
2 Lengua y Lit., Latin y Matema-
ticas . ...... ... .. AyC
7 Lengua y Lit, Fisica y Quim. y
Matemaéticas. . ............. CyD
8 C. Naturales, Fisica y Quim. y
Matematicas. .. ............ CyD
«La opcién seguida en 3.° es la nam. y elijo

para esta prueba el tema ».
El tiempo méximo total en cualquier caso es de
2 horas. .

TEMA A

El deseo de conocer es irresistible para el hombre.
«Ex quattuor autem locis, in quos honesti naturam
vimgue divisimus, primus ille, qui in veri cognitione
consistit. Omnes enim trahimur et ducimur ad cog-
nitionis et scientiae cupiditatem, in qua excellere



pulchrum putamus, labi autem, errare, nescire, decipi
. et malum et turpe ducimusy. (Ciceron, De officiis 6.)

. Locus. toma la acepcion de «parte».

A. TRADUCION:
B. CUESTIONES:

1. Identificar la forma y funcién de honesti,
excellere, malum, turpe.
2. Ducimur... ducimus:

N 2a) Analizar morfologicamente ambas for-
' mas verbales e indicar sus elementos
constitutivos.
2b) Explicar la diferencia de significado
de ambas formas verbales.

C. DESARROLLAR EL TEMA:

«Actitud cientifica y actitud filosofica del hombre
ante la realidad».

TEMA B

Es tomado el campamento de los asirios.
"Oe B2 fAioxeto 10 v 'Accvplwv atpatémedoy, 6 avip adtic
odx Etuyev év T otpatomedp v, GAA& wpdg Tov TEY Paxtpivy

Bactdéa mpeafedwv Hyeto.

A. TRADUCCION:
CUESTIONES:

1. Analisis sintactico del texto.
2. Derivados espafioles de avip y abtig..

DESARROLLAR EL TEMA:

«Del Neolitico a las altas culturas fluviales».

TEMA C
JUEGOS DE DADOS
’ 1) Se juega con tres dados cuyas caras estan nu-
meradas del 1 al 6.
Se tiran los tres dados simultdneamente. Re-
v presentamos cada tirada por la terna (x, v, z).
N6 son diferentes dos tiradas que se transfor-
man una en otra mediante una permutacién de
la terna (x, y, z).

LIémaremds C al conjunto de tiradas diferentes

a) Eneste conjunto C se hacen los siguientes
subconjuntos:

221} {ternas de nimeros consecutivos}
pares de unods} {ternas de nilmeros
iguales, salvo unos} {ternas de unos}
{421} {ternas no contenidas en los sub-
conjuntos anteriores}

Se expresa con el nombre {pares de unos}
aquellas tiradas en las que dos y solo dos
de las cifras sean 1.

(Forman estos subconjuntos una parti-
cion de C?

b) Se establece en C la siguiente relacion:
c, €C c, €C

¢, Rc, siel nimero de cifras diferentes
de c, esigual al nimero de cifras diferentes
de c,.

Hallar el conjunto cociente C/R.

¢) Comparar utilizando el signo < las clases
obtenidas en 2) y en b).

Il) Se juega ahora con dos dados y se representa
‘ cada una de las tiradas por e! par (x, y).

a) Hallar la probabilidad de que al tirar los
dados, la suma x + y sea par.

b) En relaciébn con la probabilidad, expresar
desde el angulo filoséfico los diversos
criterios de verdad y certeza.

c¢) Llamaremos D al conjunto de tiradas di-
ferentes. No se consideran diferentes dos
tiradas que se transforman una en otra me-
diante una permutacion del par (x, y).

En este conjunto D se hacen fas siguientes
clases: ' .

{pares de numeros consecutivos} {pares
de nimeros iguales} {pares no contenidos
en los subconjuntos anteriores}

Si consideramos cada par (x, y) como un
punto en el plano, hay dos clases de las enu-
meradas anteriormente cuyos pares representan
puntos alineados. Escribir la ecuaciéon de las
rectas correspondientes. ¢(Hay alguna relacidon
entre estas dos rectas?

1) Los primeros problemas sobre juegos de dados

' aparecen con Galileo {(1642) y son objeto de
estudio sisteméatico por Fermat y Pascal (1665)
y de un tratado completo por Jacobo Bernouilli.
La vida de Pascal se inserta en la época cultural
denominada «El Barroco». Enunciar brevemente
las principales caracteristicas socio-culturales
de dicha época.

TEMA D

-Antoine Laurent Lavoisier (1743-1794), ha sido
considerado el padre de la Quimica tal como hoy la
concebimos. Entre diversos descubrimientos, demos-
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tr6 experimentalmente la invariabilidad de la masa
en los procesos quimicos y la indestructibilidad de
la materia formulando la ley que lleva su nombre
Yy que es origen de la Estequiometria, tan familiar a
todos los quimicos de hoy.

Albert Einstein (1879-1955), destruy6 el dualismo
entre materia ponderable y energia imponderable al
establecer una relacién reciproca y perfectamente
definida entre materia y energia. En su virtud, la ley
de Lavoisier ha debido ser generalizada y ahora es la
suma masa-energia ta que permanece constante en
cualquier proceso.

1. En un vaso de precipitados que contiene 8,40
gramos de bicarbonato sodico, se vierten 100 cm3
de 4cido sulfarico 0,5 M. Escribir la reaccion que
se produce y calcular la masa de los productos
que quedaran 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 energia si-

. multaneamente liberada.

3. Lavoisier y Einstein, vivieron en dos momentos
histéricos diferentes. Esbozar muy brevemente
las principales diferencias politicas y sociales
entre ambas épocas.

DATOS:
Masas atémicas: C — 12
H— 1
0O — 16
Na — 23
S — 32
1 picogramo = 10712 ¢
atm. - |
R = 0,082
°K - motl
c=3-108 m-seg’
h =6,62 10734 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 procedié a abrir las plicas de
estos ejercicios y a identificar a sus autores que han
sido propuestos al I.N..P.E. para a concesién del
Premio Nacional. Los alumnos propuestos son los
siguientes:

ALUMNDO CENTRO Opcidén en 3.°

Manuel Albenoin Castro I.N.B. Baeza (Coérdoba) 8
Jorge Juan Betancor Pérez I.N.B. «Alonso Quesada», Las Palmas 8
M.2 Angustias Cafadas Pinedo I.N.B. «Gbéngora», Cérdoba 8
M.2 Victoria Carracedo Afén Colegio «Divina Pastora», Cérdoba 8
Jesis Marco de Lucas I.N.B. Camargo (Santander) 8
Pedro José Zufiria Zatarain Colegio Escuelas Pias, Tolosa (Guiplzcoa) 7
PREMIO NACIONAL DISTRIBUCION POR OPCIONES Y TEMAS

OPCION TEMA

ASPIRANTES ELEGIDO
PREMIOS

A

=1 ALUMNO

.PREMIO NACIONAL DISTRIBUCION POR SEXOS Y CENTROS

ASPIRANTES PREMIOS ASPIRANTES PREMIOS
% % % %
SEXO
CENTRO
VARONES >
[.N.B. >
MUJERES =T~ > [J=4% COLEGIO

Con nuestra felicitacidon a los alumnos que han
merecido Premio y a 10s Institutds y Colegios en los
que han' cursado - sus' estudios de Bachillerato,
terminamds este-breve informe ¢con lds cuadros que
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en el Premlp Nacional por dpcidnes, temas elegidos,
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El Primer Seminario Nacional de Cine y Educacién
después de analizar la importancia y significacién de!
Cine en el desarrollo integral de la persona, ha llegado
a las siguientes conclusiones:

1.° Que es necesaria y urgente la creacion de una
infraestructura capaz de coordinar las activida-
des realizadas en las distintas regiones y orga-
nismos.

2.° Que es fundamental la produccion de Cine
Didactico-Cientifico en nuestro pais y su divul-
gacioéon a nivel nacional.

3.° Que ha de formarse al Profesorado con el fin
de que sepa utilizar los M.A.V. que la moderna
Tecnologia Educativa pone a su disposicion y
llegue a comprender las normas de esta modali-
dad de Comunicacién.

4. Que se dote a los Centros Educativos de los

suficientes medios técnicos para que la labor
educativa sea llevada a cabo con eficacia y de
acuerdo con la necesidad sociocultural del pais.

5.c Que sea considerado oportuno el desarrolio
de investigaciones especificas que tengan como
fin facilitar la integracién del Cine en el proceso
educativo.

1. INFRAESTRUCTURA

En la situacién actual de nuestro pais respecto a los
M.A.V. y mas especificamente al Cine Didactico se
constata:

A) Que no existe una infraestructura idonea.

B) Que es imprescindible y urgente la creacién
de dicha infraestructura.

Dado que en la Administracion del Estado no
existe una Entidad adecuada donde encuadrar la
citada infraestructura convenientemente se propone
la creacion de una nueva Entidad auténoma y sufi-
cientemente dotada y vinculada pertinentemente a
la organizacién actual del sistema educativo, a fin
de promover, fomentar y desarrollar funciones especi-
ficas respecto a la problematica del Cine Didactico.

Esta Entidad estaria estructurada:

1. Un Departamento Coordinador.

2. Departamentos regionales o Delegaciones con

capacidad de decisién y ejecucion.

En todo caso estard adecuado y vinculado a los
distintos niveles y modalidades educativas de las
ensefnanzas: Preescolar, E.G.B., B.U.P,, F.P., Univer-
sitaria, Educacion Especial y Educacion Permanente.

Deberia tener gn cuenta la existencia de redes ya
establecidas como la de 1.C.E.S.-I.N.C.I.E.

Serian funciones y competéncias generales de
esta Entidad la prgmocion, fomento y desarrollo del

Cine Didéactico en todos sus aspectos y vertientes.
Y de una manera mas especial:

a) Ordenamiento, reglamentaciéon y control.

b) Programacion adecuada a las necesidades de
cada momento.

¢) Produccién y financiaciéon.

d) Creacion de una Filmoteca y distribuciéon del
material.

e) Asesoramiento técnico.

—f) Informacidon general y particular. .

g) Publicaciones cientificas y de divulgacién.

h) Canalizacién y apoyo de iniciativas privadas.

/) Relacién y conexién con entes nacionales e -
internacionales.

/) Prospeccién e investigacién (oficial y privada).

2.© RECURSOS

Para el funcionamiento de la Entidad propuesta
se requiere:

A) Profesorado.
B) Recursos instrumentales y ambientales.

2.A) PROFESORADO

Respecto a la inexistencia de Profesorado cualifi-
cado se reconoce la necesidad de una formacion ya
que ésta no se contempla en los planes de estudio
vigentes.

Parece necesario no solamente que el profesor
sepa utilizar los medios audiovisuales que la moderna
tecnologia educativa pone a su disposicién, sino
también es fundamental que llegue a comprender
las normas por las que se rige esta nueva modalidad
de comunicacion. De no llegar a esta comprensién, en
el proceso educativo se posibilitaria tnicamente un
desarrollo de las aptitudes criticas para conocer una
realidad parcial, dejando a nuestros alumnos en situa-
cion de analfabetos visualesy.

Por otra parte, incluso limitdndonos 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) Comprension de 1os recursos técnicos, esté-
ticos, normas, etc., por las que se rige el
lenguaje filmico.

b) Capacitacién del docente (o futuro docente)
para enjuiciar la expresion filmica.

c) Comprension del aprovechamiento del cine
en la ensefanza.

d) Capacidad para la utilizaciéon del cine en la
ensefanza.

e) Valoracién del cine como lenguaje nuevo y
complejo.
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2. Programa:

Una asignatura de Tecnologia Educativa en la que
el capitulo de cine incluya los siguientes apartados:

a) Naturaleza y caracteristicas de la expresion
filmica.

b) Elementos y factores que intervienen en la
expresion filmica.

— Técnica cinematogréfica.
— Aspectos estéticos.
— Sonido.

¢) Ef cine como auxiliar y como medio comple-
mentario en el proceso de aprendizaje.
d) El cine como expresion creativa.

3. Metodologia:

A) Tebrica:
— Clases, conferencia, seminarios...

B) Practica:

— Conocimientos béasicos para el manteni-
miento y utilizacién del equipo.

— Lectura de imagen en diapositivas y pe-
liculas.

— Elaboracion de documentos filmicos.

— Critica de las realizaciones.

C) Utilizacién del cine para la misma ensefianza
del cine.

4. Estrategia

A) Implantacién general de la Tecnologia Edu-
cativa en las E.E.U.U. de Formacion del
Profesorado de E.G.B. y en las FF. de Cien-
cias de la Educacifn.

B) Inclusién suficientemente desarrollada de
la Tecnologia Educativa en los C.A.P. (o en
lo que les sustituya) para Profesores de
B.U.P.y F.P.

C) " Inclusién asi mismo en los I.C. Es para el
perfeccionamiento y actualizacién del pro-
fesorado en ejercicio:

— Promover asiduamente cursos de este
tipo.

— Elaborar un proyecto, esquema o modulo
para estos cursos.

D) Que el LN.C.LE. organice cursos para
aquellos profesores que en los |.C.E.S.
deban impartir estas ensefianzas.

£) Mayor aprovechamiento de los servicios
que ofrecen los Centros de formacién cine-
matogréfica.

'2.8) EQUIPAMIENTO

En cuanto a los recursos instrumentales es impres-
cindible dotar a los centros educativos y culturales
de los suficientes medios que permitan desarrollar la
labor propia al Profesorado de forma eficaz y ade-
cuada. ‘

Atendiendo a las disposiciones legales y a ias
orientaciones del Seminario Permanente de Tecno-
logia Educativa de la Red I.C.ES.-I.N.C.LE. se
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consideran recursos minimos para cada Centro los
relacionados en el anexo.

3.0 INVESTIGACION

Para potenciar la utilizacion de fos M.AV. y en
concreto del cine didactico es necesario y prioritario
un programa estimulante y una actividad permanente
de investigacion.

Serian campos propios de esta investigacion:

— Metodologia a utilizar.

— Experimentacion de técnicas.

— Producciéon de material experimental.

— Psicologia del aprendizaje basado en los M.A.V.

— Técnicas de evaluacion del aprendizaje a través
de los M AV,

— Otros...

Como consecuencia de esta necesidad se propone
la creacion de unas Secciones de investigacion
dentro de la Entidad propuesta.

Diseiio funcional de la Seccion

de Investigacion

Se concibe segun tres niveles:
1. Investigacién para el aula.

— Creacidon de un equipo integrado por espe-
cialistas en Ciencias de la Educacion, Psico-
logia y Ciencias de la imagen.

2. Investigacion en el aula.

— Equipo experimentador integrado por pro-
fesores de las distintas &reas y niveles edu-
cativos que realizan su trabajo en Centros
Piloto debidamente seleccionados y coor-
dinados.

3. Formulacién de criterios de evaluacion del
material a utilizar.

ANEXO

RECURSOS INSTRUMENTALES
Y AMBIENTALES MINIMOS

Material de equipo (para un Centro educativo):

— Proyector de S-8 magnético-6ptico con gra-

bador.

— Proyector de 16 mm. -magnético-6pticé con
grabador.

— Palntallas adecuadas a las caracteristicas del
aula.

— Altavoces exteriores, columna de sonido.

— Cémara S-8, c¢on dispositivo 6ptico macro,
accesorios de la cdmara, moviola empalmadora
y coOmplementos.

— Aparatds de proyeccién para monoconceptua-
les en cartuchds (cassettes).

— Soportes diversos para el material del equipo.

—- Accesorios diversds para tdma de energia.



Material de paso:

— Peliculas en 16 mm, peliculas en S-8.
— Dotar de presupuesto razonable para material

fungible que cubra las necesidades lbgicas para
la produccién propia.

Mantenimiento:

— Mediatecas en los Centros educativos con su
correspondiente responsable de su manteni-
miento. A tal efecto arbitrar las medidas técnicas
y econdmicas que posibiliten la continua puesta
en marcha de estos recursos.

— Provisién regular de recambios.

Recursos ambientales:

— Aplicar criterios de Tecnologia educativa ten-
dentes al disefio funcional de las aulas.

— Prever en la arquitectura escolar la integracién
de los M.AV.

— Creacién de espacios polivalentes hébiles para

las proyecciones de grandes grupos.

INVESTIGACION
INTRODUCCION

Necesidad de la investigacion: realizar una produc-
¢cibn con caracteristicas apropiadas al alumno a
a quien se dirige. Dicha produccion debe estar ba-
sada en una investigacién que tenga en su base un
anélisis de la realidad sociocultural.

— Como consecuencia de esta necesidad se pro-
pone la creaciébn de un equipo de investigacién aco-
gido al centro (ver ubicaciéon dentro de Infraes-
tructura).

REALIZACION DE LA INVESTIGACION

Se conc¢ibe segln tres niveles:

1. Investigacion para el aula (equipo de investi-
gacion).
Se llevaria a cabo el disefio vy la elaboracnén de
documentos realizados.
2. Investigacion en el aula: (equipo de experi-
mentacion).
En la que se realiza un anélisis y evaluacién de lds
documentos realizadds. —_
3. Elaboracion de unos criterios de evaluacion
orientadores del material filmico didactico ya
existente.

COMPOSICION Y FUNCIONES DEL EQUIPO
INVESTIGADOR

1. PEDAGOGO (especialista en Tecnologia Edu-
cativa):

Funciones:

— Elaboracién de objetivos a conseguir en cada
film.

— Metodologia a seguir.

— Disefids experimentales.

2. PSICOLOGO (especialista en Psicologia del
aprendizaje):
‘Funciones:

— Psicologia del receptor.

— Analisis dei proceso perceptivo y afectivo.
— Componentes del acto didactico.

3. EXPERTO EN REALIZACION
CINEMATOGRAFICA
Funciones:

— Encargado de los aspectos técnicos en el
proceso de realizacién del film.

4. ESPECIALISTA EN EL CONTENIDO
ESPECIFICO DEL FILM

Funciones:

— Asesoramiento cientifico de los distintos
temas a tratar.

5, COLABORADORES

Funciones: Asesoramiento especifico.
— Sociblogo.

— Economista.

— Otros.

COMPOSICION Y FUNCIONES DEL EQUIPO
EXPERIMENTADOR

Seleccidn de Centros Pilotos para la experimenta-
cion, teniendo en cuenta las variables socioculturales.

PROFESORES DE LAS DISTINTAS AREAS Y
NIVELES EDUCATIVOS QUE UTILIZAN LOS
DOCUMENTOS DISENADOS

Funciones:
A) Coantrdl de rendimiento de dichds documentos
filmicos.

B) Evaluaciéon de los filmes.

COORDINADOR EN EL CENTRO PILOTO

Funcion:
— Coordinar la experiencia de los distintos pro-
fesores de Centro y enlazar con el Equipo
Investigador.

Consideramos oportuno que este equipo lnvesjﬂ—
gador esté lo mas cercano posible a la realidad social
por lo que deberia estar el Equipo descentralizado.

PROYEETO DE ORGANIZACION
DEL 2> SEMINARIO SOBRE CINE
Y EDUCACION

TEMA: Problemas que se plantean en el aprendizaje
mediante el cine.

OBJETIVOS:

A) Extender el uso del cine didéactico.

B) Profundizar en el conocimiento de los meca-
nismos y naturaleza de la comunicacién me-
diante la imagen cinematografica.
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C) Andlisis de las posibilidades del cine como
«acto didActicoy.

D) Elaboracién de un documento que oriente a
los profesores en la problemética de la inser-
cién del cine en el aprendizaje.

CONTENIDOS:

— Problemas que se piantean en el aprendizaje
mediante el cine debido a su mala utilizacion.

— Problemas perceptivos en la situacion del alumno
ante la pantalla.

" — El aprendizaje provocado por estimulacién icénica.

— Condicionantes del acto didactico derivado del
uso del lenguaje filmico.

— Influencia de factores socio-culturales en la
inteleccion del discurso filmico.

— La imitacion y los elementos miméticos, fuentes
de aprendizaje y su refuerzo a través del cine
didé4ctico.

— La configuracion de modelos: limites y condicio-
namientos en el cine didactico.

— El elemento narrativo como condicionante en el
proceso de aprendizaje.

~— El uso didActico del cine.

— El cine espectaculo en la formacion integral del
alumno.

— Estudio del valor didactico del cine que ve el nifio
a través de los medios de comunicacion.

— Cine didactico como motivacién en el aprendizaje.

— Modelo analégico para la comprensién de la
técnica cinematogréfica y su lectura: audiovisua-
les y comic.

-— Elabdracién de un disefio experimental que permita
obtener datds sobre las caracteristicas de docu-
mentos filmicos con relacién a los distintds ni-
veles de ensefianza.

NOTA: El primer Seminario de Cine y Educacién
hace constar que el desarrollo de estos ¢on-
tenidds se hace a modo de sugerencia que la
comisidbn que a continuacién se cita, debera
ampliar, maddificar ¢ adaptar al cumpli-
miento de los objetivos citados.

METODOLOGIA:

Se cdngidera necesario que el Segundo Seminario
se desarrolle en profundidad por personas especial-
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mente preparadas en este campo. En este sentido, la
comisién que se forme deberd invitar a un nimero
determinado de personas idoneas que no exceda de
las que considere apropiadas para este tipo de
trabajo.

Esta comision debera asignar cada ponencia a un
experto que proceda a su estudio, desarrollo vy
redaccibn.

Una vez que dicho experto haya elaborado su
trabajo debera enviarlo a la comisién para que a su
vez sea distribuido entre l0s asistentes, que proce-
derdn con un tiempo razonable a su lectura vy en
determinados casds a desarrollar algunas de las
experiencias que se les solicite.

Durante el seminario cada experto desarrollara su
ponencia con la metodoldgia adecuada y teniendo
en cuenta estos aspectos:

— Exposicién tebrica.
— Coloquio.
— Conclusiones.

La comisibn estard formada por miembros que
representen a |os siguientes organismos:

— L.N.C.I.E.
— |.C.E.S.
— Servicio de publicaciones del M.E.C.

— Departamento de M.A.V. de la Caja de Ahorros
de Ronda..

Es indispensable que tanto la comisiébn como el
Seminario estén asistidos de una infraestructura
administrativa que soporte las necesidades que
surjan en esta actividad. .

Se propone a la comisién que considere fa 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.

ACTIVIDADES:

— Ponencias (Tebricas y experimentales).
— Comunicaciones.

— Analisis de documentos filmicos.

— Redaccién de conclusiones.
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REVISTAS EN ESPANOL

O PERSPECTIVAS. Revista trimestral
de educacidn

Una revista de educacién diferente, con un cua-
dro Internacionai de colaboradores de gran pres-
tlgio, que proporciona una informacién interdis-
ciplinaria y universal 'sobre los problemas pre-
sentes y futuros de la educacién. Iimprescindible
para profesores, bibliotecas de centros de en-
sefianza, etc.

Precio de suscripcién 1980 (4 niGms.): 885 ptas.
0O EL CORREO DE LA UNESCO

Revista mensual, excelentemente ilustrada, que
86 hace eco de los més importantes problemas
contemporéneos sobre educacién, ciencia, cultu-
ra, etc. Algunos temas tratados ultimamente: el
teatro en Iia calle, Einstein, Africa en su histo-
ria, energlas para mafiana, carrera de armamen-
tos, Alejandro Magno, las plantas medicinales,
derechos humanos, el niflo....

Procio de suscripcién 1980: 750 ptas.
O CULTURAS

Abarca un amplio panorama: la cultura, su his-
toria y evolucién; influencias y contactos entre
naciones y culturas diferentes; politicas cultu-
rales; historia y civilizacién; etc.

Preclo de suscripciébn 1980 (4 nGms.): 1.575 ptas.

0O REVISTA INTERNACIONAL DE

CIENCIAS SOCIALES

Un excelente complemento a las revistas exis-
tentes en los distintos campos de ias ciencias
soclales. Algunos temas tratados: la violencia,
los indicadores socioeconémicos, la comunica-
cién, el urbanismo racional, la psicologia y psi-
quiatria en la encrucijada, hacia un nuevo or-
den econdmico y social, . dimensiones soclales
de la religion, el estudio de las burocracias, etc.

Precio de suscripcién 1980 (4 nGms.): 1.470 ptas.

O LA NATURALEZA Y SUS RECURSOS

Informacién Internacional sobre las investigacio-
nes relativas al medio ambiente, los recursos
naturales, la conservacién de la naturaleza, etc.

Precio de suscripciébn 1980 (4 nims.): 420 ptas.

O CATALOGO DE PUBLICACIONES
UNESCO
Gratuito. Informacién de todas las publicaciones,

libros y revistas, de la Unesco. (En espafiol,
francés o Inglés; indique Idioma.)

SUSCRIBASE AHORA

Recorte y envie este anuncio a la direccién abajo
indicada.

NOMBRE: ....cooivimemiienrnineiecncnnes verssrenssanseninnras seermeanes

DIRECCION: ...cocvvniricnncrncennanenns crrerssrrerrietinnrarnaannas

(En letra clara, por favor)

E! importe total de ptas. ........cccoeeeeniann fo re-
mito. por:

[J Giro postal de fecha .........cccceeene [J Cheque

nominal adjunto,

MUNDI-PRENSA LIBROS, S. A.

Agentes en Espafia de la Editorlal de la Unesco.
Castells, 37 (semiesquina a QGoya). MADRID-1.

rimer cologuio
rofesores de
lerato con
s Directores del
entro Dramatico

acional

El dia 6 de diciembre pasado se reunieron los di-
rectores del Centro Dramético Nacional, Nuria Espert
y José Luis Gémez, con un grupo de profesores de
bachillerato a quienes habian invitado previamente
con una carta circular que recibieron casi todos los
centros docentes de Madrid.

La reunion formaba parte de la campafa de difu-
sion teatral que el Centro Dramatico Nacional
(C.D.N.) viene desarrollando a lo largo de este
invierno.

El objetivo de la campana es el siguiente:

e Difundir y facilitar la asistencia al teatro, para
crear una verdadera aficién y un pablico eminen-
temente teatral.

e Posibilitar un acercamiento entre los profesio-
nales del teatro y los espectadores para que.
éstos puedan participar mas directamente del
hecho teatral.

e 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 mas humana de las
artes, ya que es la (inica forma de expresién artis-
tica donde el discurso del ser humano sobre si
mismo y sus semejantes se produce sin interfe-
rencia alguna: E/ hombre es el propio medio.

Al coloquio asisti6 un crecido nimero de profe-
sores, sobre todo de Lengua y Literatura, aficionados
al hecho teatral e interesados en ofrecer a sus alum-
nos una vision digna de lo que es el teatro.

Se plantearon cuestiones de indole variada, la
primera de las cuales gird en torno a la idea de que el
teatro es un servicio pablico y que por ello seria
necesario crear un teatro nacional que replantease
fa tradicién del teatro espafol y que marcase sus
peculiaridades frente al teatro extranjero.

Después se pas6 a examinar la posicion 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 j6venes quieren. En Espana
no existe un teatro infantil que permita luego a los
adolescentes adquirir la costumbre de ver y de hacer
teatro. Por tanto seria necesario crear este teatro
infantil y ademé4s un teatro para adolescentes.

El Ministerio de Cultura pensd en la posibilidad
de fundar un teatro que atienda al espectador en las
distintas etapas de su vida: por ello naci6 el
C.E.N.L.LN.A.T., cuya finalidad es indagar en el mundo
del nifio 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 espectaculos a los centros docentes.
Deberian ser espectéculos moviles que fuesen por
barrios y antes de la representacién podrian ofrecer
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.una explicacién de la obra, su entorno histérico,
escenografia, etc., un poco al modo como lo hqce
«Atrium musicae» en sus conciertos de masica
antigua.

Se discutié la posibilidad de que el C.D.N. ayude
a los profesores que deseen montar obras teatrales,
dandoles consejos y orientdndoles en lo que se
vuede hacer con los escasos medios de que disponen
los Centros docentes. También podria colaborar
con los profesores ayudéandoles a elegir un especta-
culo para todos, que interprete el deseo de la mayoria,
al margen de que éste salga peor o mejor montado.

El teatro promociona la capacidad de comuni-
cacion del hombre y puede ser de gran ayuda a los
adolescentes ;Como se puede fomentar el teatro
entre los jovenes de 12 a 17 afnos? El teatro es una
fuente de liberacion de complejos: ensefia a mover
el cuerpo con soltura, se disfruta de la musica, del
decorado, se fomenta la imaginacion, se conquistan
espacios imaginarios.

El actor de nuestros dias se plantea los mismos
problemas que el nifio y el adolescente: la motricidad,
el impulso, la expresion... ’

Para fomentar el interés por el teatro cabrian dos

posibilidades: a) ilevar el teatro a los centros do-
centes, b) llevar los alumnos al teatro.

Para la primera posibilidad seria de gran a.yu'da
que el C.E.N..LN.A.T. confeccionase una guia dlgac-
tica de cada una de las obras teatrales que reGnan
condiciones suficientes para gustar a los alumnos.
Luego el profesor podria recibir consejos de un mo-
nitor teatral (que pondria a su disposicion el Depa'r-
tamento de Animacion Cultural) y que le ayudaria
a montar la obra.

La segunda posibilidad podria ser la de llevar a los
alumnos a visitar un teatro por dentro, recorriendo

_los camerinos, los escenarios e incluso asistiendo

a un ensayo. A esto se le llamaria «una fiesta del
teatro». Se podria apoyar la explicacién con la pro-
yeccion de diapositivas que ensefiasen a los alumnos
{a complejidad del mundo teatral. En suma, se trata
de humanizar el teatro, abrir el mundo de la critica.

En cuanto al hecho concreto de llevar grupos de
alumnos a representaciones teatrales se hablé de
Bonos de Promocién de Espectadores, a precio
reducido, emitidos por la Direccibn General de
Teatro y Espectdculos, canjeables en taquilla por
entradas a precio reducido.

Finaimente se invit6 a los asistentes a Jpoyar la
Campana de Difusion Teatral mediante la solicitud
de la Tarjeta de /la Difusion Teatral editada por el
C.D.N.

MATILDE SAGARO FACH

Los escolares tr:
Solucion: reduci

verano (")

Los escolares. trabajan demasiado. Solucién: 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 paises europeos o ame-
ricanos,

La conclusién a que se llegd en las jornadas de
estudio consagradas al «nifio en vacaciones», con
ocasion del Salon de la Infancia, es en boca de la
secretaria general de la Federacién de Padres de
alumnos de la Ensefianza Pablica, Madame Vassith,
que habrd que aumentar los dias escolarizables
reduciendo por lo menos en 15 dias las vacaciones
‘de verano.

En fa Ensefianza Media hay 176 dias de clase
en Francia, 180 en Paises Bajos y Bélgica, 195 en
La Replblica Democratica Alemana y en Checos-
lovaquia, 197 en la Republica Federal de Alemania,
200 en Canad4d y en Gran Bretafia, 210 en ltalia,
en U.R.S.S. y USA. y 280 en Japén. )

-'Segln las orientaciones de especialistas, médicos
Yy pedagogos para permitir un esfuerzo escolar
eficaz, -es necesario, no solo reducir el namero de
‘horas de clase cada dia, sino también no prolongar

_considerablemente el tiempo de trabajo personal
. en-casa, realizar alternativamente actividades intelec-
~“tusles, manuales, artisticas y deportivas y repetir
los tiempos de trabajo y de vacaciones de manera
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ja

r las vacaciones de

que durante el afio escolar haya tres trimestres bien
equilibrados.

Si la Federacion pide una reduccién de al menos
15 dias en las vacaciones de verano es para equi-
librar la carga anual de trabajo, pero también como
factor compensador de desequilibtios socio-econé-
mico-culturales, ya que sobre todo en las clases
desfavorecidas los 15 (ltimos dias de vacaciones
los niflos se aburren y esta situacion 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
duracion actual de la escolaridad es insuficiente,
el 54,27 por 100 desean que el nimero de dias de
clase esté comprendido entre 170 y 200. Para
el 81,27 por 100 la duracién de las vacaciones de
verano es demasiado larga y el 89,79 por 100
desean que la duracién de las vacaciones de verano
sea recortada en 15 dias o un mes.

La respuesta de los profesores a estas cuestiones'
no se conoce, pero en un pasado proximo, 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 consideracién?

3
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UBROS

CRITICAS

PEREZ y PEREZ, Félix y otros

ECOLOGIA Y MEDIO AMBIENTE

Madnd Centro de Estudios Sociales del Valle
de tos Caidos, 1979

El Centro de Estudios Sociales
del Valle de los Caidos celebrd en
el ano 1978 una Mesa Redonda
sobre ecologia 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
Administracién. El libro «Ecologia
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, o que
le da una enorme amenidad y una
extraordinaria riqueza, pues bajo
la idea eje de la ecologia salen a
relucir las cuestiones mas variadas
con todo la expontaneidad de una
charla entre amigos, especialistas
en las mas diversas materias, que
viven el problema del deterioro del
medio ambiente en toda su inten-
sidad.

La primera ponencia presentada,
es la del Catedratico de Cirugia
y Reproduccién 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

tecnologia la que nos ha llevado:

a cuotas alarmantes de desequili-
brio, el cual viene regido por la
ecuacién; desarrollo industrial

—mayores niveles de vida socio-
econdmica—, —calidad de vida y
contaminacion.
Durante el
cuestion,

coloquio surge la
problemas ecolégicos-

decisiones politicas. Como ejem-

plo, J. Corral plantea toda la pro-
blematica de la presa de Asuan,
claro desequilibrio ecolégico ori-
ginado por decision politica.

Se llega a la conclusién de que
los ecoélogos persiguen bienes a
largo plazo, y los politicos, 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 Rodriguez. In-
geniero de Caminos, Canales vy
Puertos. Delegado de Servicios de
Saneamiento y Medio Ambiente
del Ayuntamiento de Madrid, pre-
senta una comunicacion sobre con-
taminacién del medio urbano, du-
rante la cual pasa revista a los
problemas de las grandes urbes en
cuanto a contaminacién por resi-
duos soélidos (Madrid produce
2.400 toneladas diarias de resi-
duos domésticos) y residuos liqui-
dos (el Manzanares es un colector
de agua sucia que llega hasta la
provincia de Caéaceres).

Situaciones anecdbticas respecto
a la contaminacién de Los Ange-
les, Paris y Tokio son descritas,
en el coloquio, por el P. Sobrino.

Rodolfo Garcia Pablos. Doctor
Arquitecto. Director Técnico de Pla-
neamiento Ambiental de la Direc-
cion General del Medio Ambiente

. en cuanto a titulo, son

del Ministerio de Obras Pdblicas,
hace un balance, en su comunica-
cion, sobre el deterioro ambiental
de Madrid, centrado en el barrio

‘de Salamanca.

Benjamin Sanchez Murias. Sub-
director General de Sanidad Am-
biental, de la Direccién General de-
la Salud Publica, en su conferen-
cia sobre «Contaminacién ambien-
tal y Salud Pdblicay, marca una
interesante diferencia entre la con-
taminacion en los paises industria-
lizados y la de los paises en vias
de desarrollo. En los primeros, su
contaminacién 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 peticién
de J. Corral, hace un anélisis del
problema de la contaminacién por
mercurio, basidndose en los estu-
dios realizados en Almadén, y se-
halando las diferencias existentes
entre el contacto con mercurio
inorgdnico (Almadén), y con mer-
curio orgénico (Japdén, enferme-
dad de minamata).

El Director del Departamento de
Contaminacién Atmosférica del
Ayuntamiento de Madrid. Don Lu-
cio Pita Ramundo describe el fun-
cionamiento de las redes de con-
trol de contaminacion ambiental
establecidas en Madrid y hace un
balance de los resuitados obteni-
dos al sustituir los combustibles -
de calefacciones, transportes mu-
nicipales y taxis en cuanto a indi-
ces de contaminacién.

Ponencias paralelas, al menos
las del
Profesor R. Alvarado Ballester, Ca-
tedratico de Zoologia de la Uni-
versidad Complutense de Madrid y
el Doctor Jerénimo Corral Estrada,
Jefe del Departamento de Biologia
Marina del Instituto Espafiol de
Oceanografia, «Factores de des-
equilibrio del ecosistema terrestrex»
y «Factores de desequilibrio y ame-
naza biolégica de los ecosistemas
acuaticosy, respectivamente.
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Considera el Profesor Alvarado
Ballester que la especie humana
con su fuerte actividad tecnolégica
es la que incide sobre el equilibrio
de los ecosistemas y J. Corral
Estrada expone que esta actividad
tecnolbgica origina el desequilibrio
en los ecosistemas por: a) Cam-
bios artificiales en los pardmetros
fisicos. b) Cambios de composi-
cibn quimica.
ciales en las comunidades por in-
troduccién de especies exbticas o
vertidos de microorganismos.

En los coloquios que siguen a
estas conferencias se hacen inte-
resantes comunicaciones sobre
centrales nucleares, desmitificando
muchas de las cuestiones enarbo-
ladas por los movimientos ecolo-
gistas.

J. Corral Estrada analiza, con un
sentido muy critico, los problemas
de nuestra flota pesquera.

Las cuestiones legales sobre pro-
teccion del medio ambiente son
analizadas por D. Juan Ignacio
Séenz Diez, periodista. El coloquio
se centra sobre la solicitud de una
licencia para realizar prospeccio-
nes petroliferas en el Coto Dofana,

¢) Cambios artifi-

plantedndose la cuestibn de que
debe primar; Parque Nacional
—economia del pueblo andaluz.
La comunicacion del Profesor
Botella Llusia. Catedratico de Gi-
necologia y Obstetricia de la Fa-
cultad de Medicina de la Univer-

sidad Complutense de Madrid, lleva

por titulo «Incidencia Genética y
Factores de Desequilibrio genético
de los cambios sociales actualesy.

Considera el ponente que el
principal factor de contaminacion
social del mundo en que vivimos
lo constituye, paradégicamente, el
hombre mismo, cuyo hacinamiento
provoca grandes tensiones psiqui-
cas.

La lectura del libro se realiza con
verdadera avidez dada la sensacion
de participacion 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 publicacion resulte enorme-
mente grata.

CARMEN GAMONEDA

s ROSADO BARBERO, Luis
A DIDACTICA DE LA FISICA

En el campo de la didactica de
las ciencias se viene produciendo
un movimiento de concienciacién
por parte de muchos profesores en
todos los niveles, basico, medio y
superior. Posiblemente este movi-
miento sea en parte inducido por
las impresiones recogidas directa-
mente en el aula, donde los alum-
nos se muestran necesitados de
aprender una Ciencia mas entron-
cada con el entorno vital en que
se mueven, que les muestre un
campo de actividad futura no ale-
jado del quehacer cotidiano del
cientifico, pero tampoco de la fun-
cién desarrollada por los profesio-
nales en otros campos de la acti-
‘vidad tecnolégica y social en que
el hombre moderno estd destinado
a vivir y ejercitar sus capacidades
profesionales, incluso si se trata
de un ciudadano normal sin una
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especializacién en el campo de la
investigacion cientifica.

Es asimismo un hecho compro-
bado, que la Ciencia se aprende
mucho mejor cuando el alumno se
encuentra motivado porgque el pro-
fesor utiliza una metodologia ade-
cuada, programa las actividades
de aprendizaje con unos objetivos
operativos que le van a permitir
evaluar los resultados conseguidos
y considerar en qué medida res-
ponden a los previstos, igualmente
va a poder valorar cobmo ha de rec-
tificar y en qué sentido para con-
seguir los fines que més beneficio-
sos resulten para la formacién cien-
tifica del alumno.

Naturalmente que esta actuacion

.del profesor como conductor del

proceso de aprendizaje, pone de
manifiesto la necesidad de una

preparacién especifica de los pro-.

fesionales de la ensefanza en la
rama cientifica 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 como la Naturaleza y la Tec-
nologia nos hace apreciarlas coti-
dianamente, integradas en la su-
cesion de fendmenos naturales y
técnico-sociales, de aqui que se
haga necesaria una visién de la
Ciencia con carécter interdiscipli-
nar, que pueda ser presentada por

.el profesor ante el alumno de forma

que éste no encuentre una dispa-
ridad de -apreciaciones 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 Titulo universitario,
aunque hasta la fecha no se le ha
exigido précticamente otra cosa
para admitir su capacidad de en-
sefar ciencias de manera oficial.
Tampoco la cotidiana experiencia
durante afos de ejercicio en la
ensefianza es suficiente para con-
siderar que se puede alcanzar la
perfeccion en esta actividad pro-
fesional en la que la monotonia
impuesta a veces por la resistencia
del medio social dominante en este
campo le impedird mantener sus
iniciativas de cardcter positivo en
la actualizacibn de métodos, in-
novacién de programas, implanta-
cion de nuevas actividades de
aprendizaje, como puedan ser la
experimentacion, la observacion di-
recta de tecnologias de produccion
o transformacion industrial implan-
tadas en el lugar a que pertenece
la escuela, el uso de tecnologias
didActicas eficaces, etc., unas veces
serd porque no hay tiempo para
desarrollar los contenidos del pro-
grama enciclopédico, otras porque
los medios econémicos 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 ensefanza
por falta de motivacién econémico-
social de su labor o bien por falta
de preparacion técnica para hacerlo.

Parece indudable que en nues-
tros dias hay que pensar en dar
a nuestros profesionales de la en-
sefianza una adecuada preparacion
profesional y técnica y por eso no
es de extrafiar que aparezca .este
movimiento innovador de la didac-



tica de ‘las ciencias, mantenido
principalmente por profesores que
sienten a diario la falta de una ra-
cionalidad mayor en su actuaciéon
profesional. Pero también se nota
una mayor exigencia de légica en
la planificacibn de la ensefianza
en todos sus niveles, planificacién
que permita dar una ensefianza de
calidad en el campo de las cien-
cias, que tenga en cuenta las ne-
cesidades del alumno, tanto si va
a ser cientifico como si su activi-
dad futura se va a encaminar por
otros derroteros profesionales, que
se cuente con la opinion del pro-
fesorado implicado tan directa-
mente en el tema para que no se
sienta tan marginado y alejado de
su campo de actuacién profesio-
nal que le induzca a la rutina en
su tarea diaria por falta de entu-
siasmo o comprension de la filo-
sofia de la planificacion.

Por todo elio, es de una gran
oportunidad la aparicién de libros
dedicados a la didactica de las
Ciencias como el que nos presenta
Luis Rosado Barbero sobre didac-
tica de la Fisica, oportunidad que
pudo ser detectada muy bien con
ocasion del Simposio celebrado
en octubre de 1978 en el |.N.C.1.E.
cuyo director fue el autor de la
presente obra. Alli se puso de ma-
nifiesto la forma en que el profe-
sorado de Fisica pide la actuacion
eficaz en los tres campos que con-
ciernen a su profesibn como son,
la planificacién racional de la en-
sefianza, la formacién tanto inicial
como permanente del profesorado y
el fomento de la investigacion de
la didactica 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 formacién
y en ejercicio de todos los nive-
les, Preescolar, Educacién General
Basica, Bachillerato, Curso de
Orientacién 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 especifico para cada uno de
los niveles anteriores, pero, ade-
mas, la mayor parte de ellos son
de utilidad general.

El valor del estudio de la Fisica
como una funcién instructiva, ya
que es una Ciencia que se ha man-
tenido unida al desarrollo del co-
nocimiento y la cultura humana,
su funcién formativa y humanis-
tica, no puede dejar de conside-

rarse en una época en que el hom-
bre se desenvuelve en su entorno

" social-tecnolégico, asi responde el

autor a la pregunta, (por qué en-
sefar Fisica?

En su segunda parte se hace la
pregunta, jcudndo ensefar Fisica?
y se responde que adoptando los
medios y métodos adecuados a
cada etapa del desarrollo del in-
dividuo, es posible ensefnarla desde
la edad preescolar, y se justifica
esto mediante un analisis de las
teorias de psicologia del aprendi-
zaje, sobre todo de la teoria «con-
ductistan de Gagné y de la teoria
evolutiva de Piaget.

Cuando el autor trata de dar
respuesta a su tercera pregunta de
{cbmo ensenar Fisica? se extiende,
a lo largo de dos de los mas im-
portantes apartados del libro, por
su extensién y también por su
contenido, tratando en primer fugar
la formulacion de objetivos de con-
ducta, de la importancia decisiva
que estos tienen, tanto en la pla-
nificaciébn de actividades de apren-
dizaje como en la evaluaciéon de
los resultados o productos de este.
Sigue después ocupdndose de los
métodos en la didactica de la Fi-
sica, el método inductivo, el mé-
todo deductivo y la aplicacion del
método cientifico mediante una
serie de actividades a nivel de
BUP, debidas a los profesores D.
Gil y A. Sénchez, que conducen
a través de las distintas etapas en
un problema planteado como pe-
quefa investigacion cientifica.

En los siguientes apartados se
expone la metodologia de los tra-
bajos experimentales en un labo-
ratorio de caracter didactico, se
trata el problema de la integracién
de la Fisica con otras ciencias, en
donde se analizan los temas de la
globalizacién, integracion e inter-
disciplinaridad deteniéndose espe-
cialmente en la integracion con la
matematica (en cuyo campo se
nos anuncia que habrd un simpo-
sio dirigido por el autor). Se de-
dican otros capitulos a la importan-
cia que tiene la formulacion de
modelos cientificos y se nds des-
cribe ¢cOmMo el autor plantea y re-
suelve el problema de féormulacion
y evaluacion del modelo Tierra-
Sol; a la utilidad y eficacia del
uso de la tecnologia educativa de-
dica un capitulo general y dos mas,
uno de ellos dedicado a la ense-
fianza programada en la didéactica
de la Fisica y otro a la ensefianza
conducida por drdenador.

La cuarta y ualtima parte del
libro estd dedicada a la organiza-
cién y seleccién del contenido en
la programacién de un curso ge-

neral de Fisica, poniendo ejemplos
a través de lds trabajos de otros
autdres sobre el tema, como C.
Aragdé y M. Suérez en una pro-
gramacién para E.G.B. y de M.
Vargas sobre l0s Proyectos P.S.S.C,,
H.P.P. y Nuffield.

Termina el libro con la inclusién
de varios apéndices entre Ios que
se enguentra una bibliografia ba-.
sica, y relacién de algunos proyec-
tos y cursos de Fisica en el extran-
jero.

La estructura que tiene el libro
es de ddce unidades tematicas
que llenan los cuatro apartados de
este, siendo la parte lll, jc6mod en-
sefiar Fisica?, la que ocupa la
mayor parte con las unidades con-
secutivas de la tres a la once, am-
bas incluidas. En cada unidad se
indica la materia a tratar seguida
de los objetivos que se desean
alcanzar por el lector, sigue el des-
arrolio del tema vy al final hay unas
referencias bibliogréaficas seguidas
de uno 0 mas anexos que sirven
de complemento al tema y que en
muchos casods consisten en la re-
produccién de ios trabajos presen-
tados al Simpdsio de octubre de
1978, del que Luis Rosado fue
directdr, y que se indica son re-
producidos con el consentimiento
de sus autores. En el tema de obje-
tivos de conducta hay unas prue-
bas de autdevaluacibn sobre la
formulacién.de éstos, criterios de
evaluacion y los modelds para la
formulacién. Estas pruebas traen
sus respuestas al final de la wuni-
dad para que sirvan de compro-
bacién de resultados.

El texto viene acompanado por
unas anotaciones marginales que
resaltan el motivo nuclear que se
estd desarrollando en el pérrafo
adjunto.

El objetivo general de la obra es,
segln declara el autor en la intro-
duccion, que el lector encuentre
sus propias respuestas a los pro-
blemas que plantea la ensefianza
de la Fisica, mdtivado por las gque
encuentre en el libro a las pregun-
tas de por qué, cuando, ¢como y
qué ensefar en Fisica. El que es-’
cribe piensa que este libro puede
resultar muy Util a tédos los pro-
fesores interesados en lds temas
de didéctica y muy especialmente
a aquellds que preparan sus «me-
mdriasy para presentarse a Oposi-
ciones y concursos y felicita al
autdr por contribuir de forma tan
importante a ensanchar este campo’
de actividad, tan necesario y tan
escasamente cultivado en nuestro
pais, de la didactica de la Fisica.

AGUSTIN LOZANO PRADILLO
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ESCUDERO ESCORZA, Tomas

ENSENANZA DE LA FISICA
EN LA UNIVERSIDAD

' Madrid, Servicio de Publicaciones del M.E., 1979

La obra que resefiamos tiene a
nuestro juicio, dos partes clara-
mente diferenciadas y que ocupan
practicamente la misma extension.
La primera sirve de introduccién
y justifica el titulo y la segunda
refleja y explica un experimento
concreto realizado por el autor
en 1974 sobre varios grupos de
alumnos que cursaban fisica a nivel
universitario en carreras distintas a
la de Ciencias Fisicas.

Lds titulos de los tres capitulos
que integran la primera parte son
de por si claramente explicativos
de su contenido. Son estos: «lLa
ensefianza de las ciencias, campo
abierto a la investigacién», «Con-
sideraciones sobre la Ensefianza
de la fisica en la Universidad» y «La
Evaluacion periddica ¢como esti-
mulé didacticé: un anélisis histd-
ricow. Son capitulos muy déocumen-
tadés con abundancia de citas,
que ademas de centrar al lector en
el tema fundamental de la odbra.
nds demuestran la  imparcialidad:
del autor en el planteamiento de
la experiencia educativa. Esta im-
parcialidad es muy valiosa, habida

cuenta de 16 dificil que nos resulta
a los profesores sustraernos al afan
de demostrar nuestras propias teo-
rias.

El capitulo primero deberia ser
particularmente estimulante para
organismos educativos y futuros
investigadores, pues llega a la con-
clusiéon categdrica de que el area
de las ciencias es una parcela
practicamente virgen en el campo
de la investigacion didactica de la
Universidad espafiola. Si bien el
autor no deja de reflejar la canti-
dad de dificultades que, en el con-
texto actual, el tema lleva consigo
no deja de ser atrayente la exis-
tencia de un territorio con amplias
Zzonas sin explotar.

Consecuente con esta realidad,
el segundo capituld nos describe
fundamentalmente modelos ameri-
canos (de manera especial en lo
referente a la formacidon de profe-
sores universitarios) y algo pare-
cido ocurre cuando en el capitulo
tercero el autor nos habla de los
intentos de medir los efectos de
la evaluacion peridédica sobre el
rendimiento escolar.

El capitulo 4.°, ya en lo que
hemds considerado segunda parte
del libro, describe el estudio expe-
rimental realizado por el autar, los
propodsitas y los sujetos del mismo
y las precauciones tomadas para
su correcto desarrolio. Los sujetos
de la experiencia fueron alumnos
de 10s cursos selectivos, de la Uni-
versidad de Zaragoza y de la Aca-
demia General Militar y un grupo
de tercer curso de Quimicas que
recibian la asignatura de Optica vy
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-
todologicos) fueron 114, 75 y 50
alumnos, también respectivamente.

Lods niveles de tratamiento expe-
rimental fueron tres. A determina-
dos grupos se les aplicaba un test
corto de preguntas cerradas in-
mediatamente después de cada
unidad didactica. A otros se les
encargaban los problemas de apli-
cacion sobre el tema tratado que
eran recogidos al comienzo de la
clase siguiente.

Finalmente, a otros grupos se
les pedia la entrega de un resumen
breve pdcos dias después de ter-
minar cada unidad tematica. Se
tomaron en todos los casos, las
precauciones logicas para intentar
que el trabajo de los alumnos fuera
lo mas personal pdsible.

En conjunto se pusieron en mar-

cha cuatro experimentos cuyas ca-.

racteristicas trataremos de sinteti-
zar a continuacion junto con los
nombres que recibieron:

. . Alumnos Alumnos Situacién L
Experimento Tratamiento tratamiento testigo académica Disefio
Sambru ............ Entrega de resiimenes...... 29 29 1.© Quimicas 2 x2
Jusreb, ............ Entrega de problemas. . .... 28 29 1.2 Quimicas 2x2
Corbizu .. .......... Test cOMOS ... ..vvvvnonn. 25 25 3.2 Quimicas 2 x2
Blatur.............. Test o resimenes .. ....... 55 20 A. Militar Covarianza multivariante

En ids tres primerdos experimen-
tos lds alumnds fueron clasifica-
dos a priéri por su rendimiento
(alto 6 bajo) en ejercicids prece-
dentes y el ‘estudio fue llevado a
cabo seglin un modelo factorial
cerrado (tratamiento no tratamien-

té x alto rendimientd — bajo ren--

dimientd) que queda simbdlizado
por 2 x 2. En el Gltimo se aplicéd
~wun andlisis de ¢dvarianza multiva-
fiante en un sentido.

En todos 10s c¢asds se tratd de

" evitar-el efecto Nowthore, es de-

. gir, el efecto pOsitivo determinado
. ‘k',,‘pjdr-el ‘simple - hecho de -que los

.

sujetos de experimentacion se sa-
ben observadods. Para ello no se
dio ninguna publicidad al trabajo
y se obtuvo de ios profesores par-
ticipantes la- confianza para apli-
tarlo a sus alumnos sin explicarles
.a priori todo el alcance de la ex-
periencia.

El capitulo quinto esta dedicado
integramente al estudio de los fun-
damentos del analisis multivariante
en sus distintos modeldos y a la
discusién de las posibilidades de
cada und de eliés. El autor de-
muestra: un conocimiento extensd
del tema adquiridé a base de bi-

bliografia americana y de su paso
por la Stanford University en 1973-
1974. Este conocimiento nos pa-
rece digno de estudios experimen-
tales mucho mas importantes que
el que nos dcupa.

El capitulo sexto se dedica al
andlisis de los datos obtenidds.
Se inicia ¢on una descripcion del
programa utiizado (BMD 11V) y
continua con-el estudio de los cri-
terios utilizados para admitir 6 re-
chazar las hipbtesis previamente
planteadas. Finalmente, se resu-
men las hipétesis que en cada uno
de 1os experimentds han. quedado



contrastadas. En lineas generales
coinciden con las que l6gicamente
podiamos conjeturar dandoles el
respaldo de un andlisis cientifica-
mente riguroso.

El capitulo siete recoge las con-
clusiones y cierra la obra un amplio
repertorio bibliografico de mas de
un centenar de titulos.

El lenguaje es preciso y en ge-
neral claro si exceptuamos el rei-
terado empleo de algunos tér-
minos que siendd correctos se
usan con sentido diferente al que

es habitual en el lenguaje ordi-
nario; por ejemplo, replicar por re-
producir, confundir por sin distin-
guir y otros. La impresion, por
otra parte, no esta a la altura del
trabajo y son varias las erratas ti-
pogréficas, incluidas faltas de orto-
grafia que se han deslizado.

En resumen, una obra intere-
sante que debe preludiar una larga
y productiva serie de estudios en
esta linea.

J.M.2 de Ramén

HERNANDEZ VISTA, Eugenio

LA ENSENANZA DEL ESPANOL Y SU
RELACION CON LA ENSENANZA DEL LATIN
Y DE IDIOMAS MODERNOS EXTRANJEROS

Granada, Publicaciones de la Universidad, 1974

Hoy que todos los sectores im-
plicados en la ensefianza busca-
mos la coordinacién, al mends por
areas de aprendizaje, y ambiciona-
mos llevar a la docencia la rela-
cion entre las distintas materias,
es de tener en cuenta la publicacion
que resefiamos, de gran vigencia
hoy en la ensefanza del espaiol.

La inquietud pdr el tema, nace
en el autor en el 1l Congreso Inter-
nacional para la ensefianza del es-
panol, que se celebré en Madrid
en 1971.

El tema no es nuevo, perd si
de un interés muy actual en el vi-
gente Plan de Estudios. Ya el
profesor Hernandez Vista habla
de que se trata de «cosas fami-
liares y conocidasy, pero ¢onviene
insistir en ellas, para que sirvan de
punto de arranque en la coordina-
cion del Area del lenguaje, en la
que estan interesadds muchds pro-
fesores miembros de I6s Semina-
rios Didacticds respectivos.

El autor esboza las relaciones
entre la ensefianza del espanol y la
de las otras lenguas, clasicas o ex-
tranjeras, a través de cuatro puntos:

|. La evidencia de estas rela-
) ciones.
. La naturaleza y funcién de
' estas relaciones entre espa-
fnol y latin.
11l. La relacién entre las dos en-
sefianzas y su mutua poten-
ciacién.

IV. Las relaciones en el terreno
literario cultural.

Y, por ultimo, conclusiones.

En el primer apartado apunta
cOmo estas relaciones trascienden
a las didacticas respectivas, y lleva
a la consecuencia de que para el
aprendizaje del espendl es nece-
sario el estudio del latin. lgual-
mente para potenciar 10s objetivos
de la ensefianza del espafiol, ayuda
un enfoque didactico coodrdinado
de la enseflanza de las dos lenguas.

En cuantoé al segundo apartado
cabe destacar los dos 6rdenes que
el autor sefiala en la naturaleza de
esta relaciéon: el linglistico y el
cultural. El primero de amplia re-
percusidn por tratarse de una len-
gua «que cubre un éarea geogré-
fica universai» en la que la lengua
es por si misma poderdso elemento
de cohesién, por eso la ensefanza
del espafdl sirve de elemento de
unidad en esa rica pluralidad.

En este mismo apartado, dedica
un lugar destacado a las funciones
de la NORMA, tan importante para
que el habla «sirva de instrumento
atil de comunicacién», a la vez
que para medir la cultura del hom-
bre, de ahi que en la lengua lite-
raria y de cultura sea donde se
manifiesta méas vigorosa la norma.

También dentro de esta segunda
parte, anota el valor y las funciones
de la ensefianza del espafol en re-
laciébn con la del latin, para que no

nos quedemos sbélo con la solu-
cidén de la Etimologia, aunque este
fenbmeno sea importante por su
repercusién léxica, sin embargo,
el autor va mas alld como vemos
en el punto lil. Aqui enumera |0s
aspectos de la ensefianza del es-
Ipaﬁc')l que se benefician con la del
atin:

a) La ensefianza de la lectura,
escritura y ortografia, esta
Gitima encuentra alli «ata-
jos sedantes en su espindso
camino» —palabras del au-
tor.

b) Decisivo papel del latin en
el aprendizaje del léxico.

¢) Enlos aspectos morfologicos
y sintacticos, el latin propor-
ciona estructuras y patrones
al espanol.

Y, por altimo, en el Comentario,
de Textos y en la Estilistica, tan
necesarios en la ensefanza de toda

"lengua y centro del proceso edu-

cativo, también estd la relacién
latin/espafiol, ya que la Filologia
nacié hace 2.500 afnds de nuestros
maestros alejandrinds, y mas tarde.

" los maestros latinds remdzaron su

tradicional Comentario de Textos
con la Estilistica estructural.

Concluye este apartado, dedi-
cando un punto a la expresién oral,
a veces abandonada por los do-
centes, y reclamada por los medios
de comunicacién de la sociedad
actual.

Llegamos al daltimo apartado,
el cuarto; en el que el autor aborda
el terrend literario cultural. Parte
del lenguaje como instrumento ma-
ravilloso para el condcimiento del
mundd y del hombre, para llegar
a la ensefianza de la lengua como
instrumento de educacion y cul-
tura, basada esencialmente en el
Comentario de Textds. '

Define la cultura como «la ¢com-
pania de otros hombres» en oposi-
ciéon al inculto que es «el que esté
s6lo porque no lleva en si la vida
del pasado y con ella la flecha del
futuroy.

Todo 10 anterior le lleva a la con-
clusion de que la ensefanza del

. espafiol y del latin, asi como la de

las demas lenguas de cultura, son
complementarias; y senala 16s gru-

pds humanos que deben estar in

teresadods en ello, desde los do-
centes, profesionales de los ac-
tuales medios de comunicacion,
hasta los discentes de ensefianza
secundaria.

M.2 Paz Merino Garcia-Ciafo
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ECHAIDE, Ana Maria; CORREA, Pedro

GUIA DE LOS ESTUDIOS UNIVERSITARIOS:

FILOLOGIA HISPANICA
Pamplona, EUNSA, 1979, 2 vols.

La Coleccién ICE de la Univer-
sidad de Navarra acaba de editar
una nueva guia de los estudios uni-
versitarios: la relativa a Filosofia
Hispanica. La divisidbn en dds vo-
lamenes de dicha guia viene deter-
minada por el objeto mismo que
se trata. En efecto, ia Filologia
Hispéanica abarca, a grandes rasgos,
dos grupds de disciplinas: de ca-
cacter linguistico unas, de indole
literaria las otras. Del primer vo-
lumen, dedicado a los estudios lin-
guisticos, es autora Ana Maria
Echaide, Profesora Agregada de
Universidad de Lengua espaiiola; el
segundd, cuyo Objeto especifico
son Ids estudios literarids, corre a
cargo de Pedro Correa, Catedrético
de Instituto de Lengua y Literatura
espanola.

La presente guia posee una fina-
lidad eminentemente practica: ser
atil a los estudiantes que se dis-
ponen a elegir carrera, prestar un
servicio de caracter Orientador a
padres y educadores, con objeto
de que puedan asesdrar debida-
mente a quines tienen a su cargo,
e incluso proporcionar una infor-
macién detallada de la carrera a i0s
propids estudiantes de lds prime-
ros cursos de Fildlogia Hispénica.
Claridad y amenidad son dos ras-
gos de esta guia que aumentan la
eficacia en el 1dgro de 10s dbjetivos
descritos.

En el primer capitulo de cada una

BOTKIN Ja ﬂs’

Aurelio Peccei,
ejecutivo de la casa Fiat, hombre
lleno de inquietudes, ¢6n la ayuda
financiera de la Fundacién Agnelii

economista y
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_habitds y actitudes

de las dos grandes partes de que
consta la guia se desarrolla el con-
cepto de la ciencia 0 ciencias co-
rrespondientes, su configuracién
académica y problemas cientificos
que debe abordar, asi como los
intelectuales
que 16s alumnos deben haber al-
canzado al concluir sus estudios.

Se pasa a continuaciéon a des-
cribir brevemente la historia de las
diferentes disciplinas, las materias
en que se diversifican desde el
punté de vista académico y los en-
foques pedagdgicos con que co-
munmente se ensefian.

En una tercera parte se abordan
aspectos relativos al método en
una doble vertiente: la que atafe
al trabajo del alumno y la referente
a la investigacion cientifica.

Cierra la exposicién una biblio-
grafia selecta en donde se reco-
gen las obras de mayor interés en
el dominio del &rea correspondiente
(lingliistica o literatura), seguidas
de breves comentarids relativos a
su contenidod, drientacion ¢ utilidad.

Un elenco de posibles salidas
profesionales que se ofrecen a los
licenciados en Fildlogia Hispanica
completa, comd apéndice, esta
obra, que viene a ser de esta forma
una ayuda eficaz,
en la biblioteca de cualquier cen-
iro de ensefianza media o superior.

Manuel Casado Velarde

‘ ELMANDRA Mahd|,,~
MALITZA Mrcea E

invité -en abril de 1968 a treinta
personalidades del mundo de la
ciencia y de la técnica a discutir,
en la ciudad de Roma, un docu-

imprescindible

mento elaborado por el astrbnomo
E. Jantsch titulado, «Esquema de
conjunto para iniciar una programa-
ciéon a nivel mundialy y es esta
reunién el origen de! Club de Roma,
cuyas actividades tienen como ob-
jetivo ir a las raices de los problemas
reales del mundo. No esté el Club
de Roma vinculado a ningln pais
ni partidé politico y siendo, como
es, un grupo heterogéneo no puede
tomar pdsiciébn en problemas que
dividan a la humanidad, ni optar
por ningln sistema de valores, ni
hacia una especifica concepcidon
de la vida.

En el afno 1972 se presentd el
primer informe, titulado «Los limi-
tes del crecimientoy, en el afio 1974
el segundo «La humanidad en la
encrucijada» y en 1976 el tercero

.«La remoldeacién del orden inter-

nacional (R.1.0.)». La Editorial San-
tillana presenta ahora el cuarto, cu-
yOs autores |0 comunicaron al Club
de Roma en la conferencia cele-
brada en Salzburgé (Austria) en
el mes de junio de 1979 y es el re-
sultado de numerosos debates, reu-
uniones y seminarios celebrados
a lo largo de dos afios, con la inter-
vencion de un grupo muy numero-
s0 de personalidades, las cuales fi-
guran resehadas en el anexo del
libro, y la asistencia econdmica

de diversas instituciones compro-

metidas en el «Proyecto Aprendi-
zaje», cuya finalidad, segun A.
Peccei es aprender a utilizar nues-
tré potencial dormido y utilizarlo
con inteligencia e intencionalidad
para lograr la supervivencia y el
desarrollo del género humano ante
10 que lamamods progreso.

Se caracteriza este tercer informe
por enfocar con mas optimismo
que los otrds dos anteriores, el
futuro de la humanidad. Quiza la
explicaciébn de este optimismo la
encontremos en el pr6logo del
libro, del cual es autor A. Peccei,
Presidente del Club, cuando dice
«los otros informes estdn basadds
en limites exteriores» que reducen
las posibilidades de crecimiento
material en un planeta que es fi-
nitd... el estudio que ahora se pre-
senta se basa en «margenes inte-
riores» que existen en nosotros
mismds, que son flexibles y que
tienen la potencia de un progreso

"~ sin precedentesy.

El libro consta de cinco capitulds,
el altimo son las conclusiones, més
unos anexos que contienen 10s ¢o-
mentarios al informe de los partici-
pantes en la Conferencia de Salz-
burgd vy la lista de persénas impli-
cadas en el «Proyectd Aprendi-
zajey.

El Primero de Ids capitulds pre-



senta «La probleméatica mundial;
un desafio humanoy» problemética
que ha surgido «cuando todos esté-
bamos orgullosos de unos descu-
brimientos cientificos sin prece-
dentes, una tecnologia excepcional
y una riada de produccién en masa,
que nos ha llevado a niveles de
vida cada vez méas altos, hacia
la erradicaciéon de las enfermeda-
des, a unas posibilidades de viajar
jaméas sofiadas y a comunicaciones
audiovisuales instantdneasy», pero
que han provocado una marafa de
problemas, los cuales parece que
no tienen solucién sino es colo-
cando al hombre en el centro de la
cuestion.

Estos problemas se han originado
por, lo que los autores llaman, des-
fase humano, que lo definen como
la distancia que media entre la cre-
ciente complejidad existente vy

nuestra capacidad para hacerla

frente y este desfase, segln el in-
forme, s6lo se puede resolver me-
_diante aprendizaje, este término
es utilizado por los autores por con-
siderarlo de mayor amplitud que
los de ensefianza escolar o edu-
cacién. _
El tipo de aprendizaje que se
propone es el llamado «aprendizaje
innovador» frente al clasico apren-
dizaje de mantenimiento o de schok.
Que son los que hasta ahora se han
venido practicando. El aprendizaje

de mantenimiento es el concebido
para preservar un sistema vigente
o un modo de vida establecido, es
y seguird siendo imprescindible
para el funcionamiento y la esta-
bilidad de la sociedad. En momento
de crisis las sociedades aprenden
por schok, pero este tipo de apren-
dizaje puede ser fatal y llevarnos
a situaciones irreparables, debido
a su improvisacion.

Si queremos enfrentarnos a los
complejos problemas que tenemos
en la actualidad, los autores pro-
ponen, que es necesario emprender
un «aprendizaje innovadon.

El nuevo aprendizaje se carac-
teriza por la anticipacion y la par-
ticipacion, que son analizadas en el
capitulo segundo.

La anticipacién es la capacidad
de hacer frente al futuro, a los acon-
tecimientos que se avecinan. Los
buenos profesores deben estar
orientados hacia el porvenir, los
mejores son los que son capaces
de comunicar un sentido de futuro,
generalmente en la actualidad nos
Jlimitamos a reaccionar, quiza cuan-
‘do ya és demasiado tarde.

La participacién consiste en des-
empefiar papeles, lo cual es una
aspiraciébn de todo individuo.

Dicen los autores «la anticipa-
cion fomenta la solidaridad en el
tiempo, la participacion la crea en
el espacioy.

Los obstaculos, contrastes e im-
pedimentos que se oponen al apren-
dizaje innovador son descritos en
el tercer capitulo.

Consideran como principal obs-
taculo el abuso de poder, pero de
muy diversos tipos de poder, poli-
tico, social cultural, etc., y dan una
gran importancia al poder de los
medios de comunicacion, los cua-
les conteniendo un endrme poten-
cial para estimular el aprendizaje
innovador, su mala utilizacién no
s6lo lo frena sino que estd provo-
cando un aprendizaje embrutece-
dor.

Como contrastes, el del campo
y la ciudad y los desequilibrios de
la ensefanza.

La ensefanza es una de las mayo-
res empresas humanas del planeta,
s6lo superada en inversion de ca-
pital por los gastos de armamento,
debe evolucionar para enfrentarse
con los problemas mundiales. Pero
subrayan los impedimentos de todo
tipo que surgen ante cualquier tipo
de reforma que se pretenda hacer
‘ien el campo de la ensefanza.

En el cuarto capitulo se proponen
eiemplos de programas para pro-
mover un nuevo enfoque de la eh-:
sefianza: alfabetizacion del quinto
mundo la desapariciéon de la dico-
tomia entre escuela y vida, el acer-
camiento de las Universidades a

Revista de

Suscripcion anual: 800 ptas.
Namero suelto: 160 ptas.
Venta: Servicio de Publicaciones del

-Ministerio de Educacién. Ciudad Universitaria, s/n. MADRID-3.

BACHILLERATO

»/cuaderno 4
monografico
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serie brufo

BUP/1.°

BUP/2.°

DE VANGUARDIA

BUP/3.°

Matemaéaticas ___ .Entorno | —— Entorno I, — Entorno Il
—_ Entorno 1. Soluc. ——_ Entorno 11. Soluc. . Entorno lll. Soluc.
. Estructura | . Estructura il. —— Estructura it
. Estructura Il. Soluc.
Ciencias ___ Nivel l. —— Nivel I
Fisica y Quimica ——_ Enlace ll. —— Enlace lll
___ Enlace l1. Soluc. ____ Enface ii. Soluc.
Geografia e Historia ___ Cédicel. —__ Cédice Il ____ Cédice lll.
Lengua y Literatura ___ Romance 1. —— Romance il. . Romance lil.
Filosofia — Bolsqueda Il
Latin —— Foro Il —_ Foro It
——— Foro 1. Guia-Soluc. ——.. Diccionario Latin.
Griego — Agoralll
___ Diccionario Griego.
Francés Mirage A —— Mirage B —— Mirage C
—_ Mirage 3 Cassettes — Mirage tres Cassettes. —— Mirage 3 Cassettes
Inglés ____ London A. —— London B. — London C.
London 2 Cassettes. ——— London 2 Cassettes — London 2 Cassettes
Dibujo _._. Formal __ Formalll. — Formal llL.
—— Diseffo Il
Religién Experiencia y fe I. _ Experiencia y fe Il —— Experiencia y fe {ll.
___ Experiencia y fe . Gufa. ——— Experiencia y fe Il. Guia. — Expriencia y fe lil. Guia.
Coedicién 1. ——. Coedicion Il.
C_qegjici@n |. Guia. —— Coedicién Il. Guia,
Muasica ___ Mdasical.
serie instituto
BUP/1.° BUP/2.° BUP/3.°
Matematicas ____ Asintota I. —— Asintota IL. —— Asintota IIL
— Variables 1. —— Variables [1. —_ Variables 1ll.
— Variables ll. Soluc.
Ciencias ___. Ciclos 1. _. Ciclos lil.
Fisica y Quimica —— Resorte 1. —. Resorte 1.
Geografia e Historia ___ Encuentros I. —— Encuentros il. —— Encuentros ill.
Finisterre I. —. Finisterre I1. —_ Finisterre lI1.
lengua vy Literatura ___ Glosa I —— Glosa ll. . Glosa ill.
Filosofia — Dialéctica .
—— Pensamiento ili.
Latin Auriga Il. —— Auriga Il
Francés Concorde 1. _. Concorde 1l.
. Concorde I. 3 Cassettes. __ Concorde |l. 3 Cassettes. .
ingités ____ England |. England il. — England HI.
Dibujo . __ Imagenl.
Religion — Q. es J. de Nazaret, n.o5. ___ Iglesia y sociedad, n°7.. . Hombre y religién, n.o 8.

K € € €« « 6. Guia.

« « «

9. Guia. « o« «

10. Guia.

COU, plan nuevo 1978

Filosofia.

Historia contemporénea.
Matemdticas.
Matemiéticas Solucionario.
Seminario de Lengua.
Literatura.

Qulmica.

Quimica Solucionario.

61 Précticas de Quimica.
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Biologia.

Fisica.

[T

Cualdrcf» sistema periédico.
Tejidos vegetales.

Fisica Solucionario.

1.500 Cuest. de Fisica. Enunc.
1.500 Cuest. de Fisica. Soluc.
Hombre y cristiano, tomo 1.
Hombre y cristiano, tomo il.

T

Historia del Arte.
Dibujo Técnico.
Francés.

Inglés.

Latin Foro.

Latin Adrados.
Latin Diccionario.
Griego.

Griego Diccionario.
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las preocupaciones basicas de la
sociedad, la correcta utilizaciéon de
los medios de comunicacién, y la
investigacion sobre el aprendizaje.

Sobre esta ultima cuestién, reco-
miendan el lanzamiento de un pro-
yecto internacional de investiga-
ciébn que tendria como objetivo

fundamental mejorar nuestro apren-
dizaje, considerando como pie-
dras angulares de esta empresa la
investigacion neurofisiologica del
cerebro y los estudios sociopsico-
logicos.

Carmen Gamoneda

HISTORIA DE ASTURIAS

Oviedo, Editorial Ayolga, 1798-1979

Tras el lamentable «Atlas de
Asturias» (1977) la Editorial Ayalga
estd 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
coordinacién de! Presidente de la
Asociacion Espafiola de Ciencias
Histéricas, Dr. D. Eloy Benito Rua-
no, el tratamiento historiografico
de épocas muy distintas bajo un
rigor expositivo, con la amenidad
propia de una obra con objetivos
de divulgaciébn 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 mas destaca-
ble es la falta de notas a pie de
pagina o quizd mejor al final de
los correspondientes capitulos, que
se echan de ver cuando muchas
afirmaciones son de primera mano
tras investigaciones rigurosas. Sélo
es un paliativo la bibliografia que
aparece al final de cada volumen.
Quizéd se haya sacrificado la tarea
del investigador al significado di-
vulgativo. Comercialidad manifies-
ta en el conjunto de las ilustracio-
nes, que no es dificil encontrar
repetidas en los diversos tomos con
iméagenes que sin duda «alegran la
vista», pero que repiten «estampas
asturianas». (Por ejemplo aparecen
las mismas fotografias en el T. I,
pag. 159, y en el T. V, pég. 95, se
repiten imagenes de hérreos, 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 habré contribuido la
grave pérdida para la historiografia
asturiana de J. M. Gonzélez, acae-

cida cuando aitn no se habia 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 Jorda con un
prélogo general del gran historia-
dor asturiano recientemente falle-
cido don Juan Uria. Hay una sin-
tética presentacion del marco geo-
grafico asturiano realizada por E.
Quirds y E. Murcia. En conjunto el
trabajo de Jorda recoge de una for-
ma clara los estudios realizados
hasta el momento sobre la Prehis-
toria asturiana en una exposicion
correcta. Aunque la serie de inves-
tigaciones en curso probablemente
permitiran que en el futuro se ela-
bore la nueva Prehistoria asturiana,
como el propio Jordéa indica en su
obra.

El segundo tomo «LlLa Asturias
Protohistérica» se debe al ya citado
J. M. Gonzalez. ((Para cuando una
publicacion homenaje a tan ilustre
asturianista?) Resulta una valiosa
aportacion 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 quiza le introduje-
ran en temas que pudieran corres-
ponder al siguiente tomo. El iibro
estd prologado por la figura de
E. Alarcos.

El tercer volumen «Austurias ro-
mana y visigoday resulta un sélido
trabajo debido a Diego Santos, con
prélogo de J. M. Blazquez. Com-
binando el excelente dominio de las
fuentes greco-latinas y las fuentes
epigraficas y numismaéticas el autor
ha realizado un estudio meditado,
sacando a la luz aspectos descono-
cidos de pueblos y aventurando
hipotesis basadas en su formacién

- dez Conde, que ha

y conocimiento de la realidad astu-
riana en la época romana. Quizé el
historiador de oficio eche de menos
un relato histérico mas hilvanado,
pero Diego Santos tuvo que adap-
tar su trabajo a lo que habia dejado
J. M. Gonzalez y por ello su es-
fuerzo es ain mas loable.

El cuarto tomo «Alta Edad Media»
esta dividido en dos partes. La pri-
mera, «La época de la monarquia
asturiana», se debe a Eloy Benito
Ruano, quien ha desarrollado un
tema ya tratado espléndidamente
por Claudio Sanchez Albornoz en
«El Reino de Asturiasy» (3 t., Oviedo
1972-75). Eloy Benito realiza una
sintesis clara y puesta al dia de este
importante periodo de la Historia
de Espafia. La segunda parte de este
volumen pertenece a F. J. Fernan-
realizado el
estudio histérico correspondiente
a la Asturias medieval comprendida
entre los siglos X y Xlil. Las maés
actuales técnicas metodoldgicas
son utilizadas sobre la base de un
gran dominio de los documentos
para llevar a cabo un trabajo histo-
riogréfico «integraly.

Finalmente el Gltimo volumen
aparecido «Baja Edad Media» co-
rresponde a Juan Ignacio Ruiz de la
Pefia, quien se ha fundamentado
mas en las fuentes (archivos muni-
cipales, particulares, provinciales,
Archivo Histérico Nacional y Archi-
vo General de Simancas) que en la
bibliografia. Su esfuerzo ha tenido
una plena compensacién. Ei 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
histérica y, con una metodologia
actualizada, nos ofrece una obra de
amena e interesante lectura. Este
tomo quinto estd proiogado por
Luis Suérez.

Los asturianos que hemos apren-
dido aigo 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 ideolégicos y de ios
distintos. campos historiogréficos,
se vaya formando una «escuela his-
térica asturianay, alejada de tras-
nochados eruditismos localistas,
pero fomentando las monografias y
estudios locales y regionales «por-
que son los Unicos que pueden
dar base para una sintesis» como
recientemente nos decia A. Do-
minguez Ortiz (Rev. Bto n.°c 10,
péag. 92).

F. Friera
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- SAEZ, Emilio, y ROSELL, Menci

REPERTORIO DE MEDIEVALISMO HISPANICO
o (1955-1975), Hl, G-M (1769-3674)

Barcelona, Editorial El Albiz, 1978

La aparicibn de este segundo

volumen del utilisimo Repertorio
de Medievalismo Hispénico (el pri-
mero, que incluia las letras A-F
fue publicado en 1976) debe apor-

tar al mundo de la investigacién °

histérica una doble satisfaccién:
1. Elproceso de edicion de la obra,
concebida en 1966, se ha acele-
rado en los (ltimos afos vy, proba-
blemente, quedard completado ha-
cia 1980. 2. A pesar del elevado
coOste que supdne un esfuerzo edi-

torial de tal magnitud y de la difi- .

cultad que en este pais representa
obtener ayudas ec¢ondmicas para
el ambito de la cultura, no s6lo no
se han limitado l0s proyectos ini-
ciales, sino que, aparte del volu-
men ¢on l0s indices y la relacion de
publicaciones periddicas y dbras
miscelaneas utilizadas, anunciado
en el primer tomo, se promete ahora
un nuevo volumen con las adicio-
nes conseguidas una vez haya
finalizado el orden alfabético que
se sigue.

La construccion basica del Re-
pertorio es de facil comprensién.
Ordenados alfabéticamente por sus
apellidés y enumeradds correlati-
vamente, se ha hechd una entrada
para cada autor cuyas obras o es-
tudids presenten algin interés en
relacion con el dmbito peninsular
(Espafia y Portugal) durante la
Edad Media (considerada entre
Ios afios 400 y 1525 con un criterio
més bien amplio). Y dentro de estos
apartados «de autory» se relacionan
cronolbgicamente sus trabajos, cla-
sificados en cuatro categorias: pu-
blicadods, en prensa, en preparacién
e inéditos. La expresion «presentar
algan interés» que hemaos empleado
mas arriba, viene especificada por
el propio autor en el proéldgo de
este segundo volumen (pags. VII-
IX): ... aparecen en sus péaginas
‘trabajos sobre historia politica, re-
ligiosa, social, econémica, de /las
instituciones, de la ciencia y de /a
técnica, de /a lengua, de la cultu-
ra en su sentido mas amplio, de
las mentalidades, del Derecho, de
la Fisiologia, de fa Pedagogia, de
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la Teologia, de las costumbres, del
arte, de la navegacion, de la guerra
y de sus medios, etc., etc. Podermos
decir que no ha quedado fuera de
nuestro interés ni una sola parcela
del pasado hispanico medieval, por
modesta y concreta que la misma
pueda parecer.

Claro estd que, como también
se reconoce en {0s prélogos de los
dos volimenes publicados, por ia
misma naturaleza de la empresa
(vasta compilacién bibliogréfica so-
bre un &rea dilatada) se ha hecho
imposible proponerse la exhausti-
vidad. No obstante, querriamos
indicar que la suscripciéon y adqui-
siciébn de nuevas revistas y la com-
pra de publicdciones de todo tipo,
fuente constante de informacién
bibliogréfica, no ha cesado desde
que se empezd a trabajar en el
proyecto y que el esfuerzo realiza-
do quedara justificado con creces
en el volumen de adiciones pro-
metido. Por otra parte, y ahi nos
duele, muchas veces I0s culpables
de que la informacién proporcio-
nada no sea completa han sido los
propios autores, a quienes se han
dirigido cartas personales, circu-
lares, pruebas de imprenta, etc.,
en aras de conseguir la mayor pre-
cision posible en todos los datos
de que se disponia ¢ se iban a im-
primir, y que en porcentaje supe-
rior al 40 por 100 né han tenido
la amabilidad o la delicadeza de
dar sefnales de vida. jAh, eso si, mu-
chos de ellos son profesionales de
la ensefianza convencidos de que
en nuestros dias es preciso fo-
mentar y desarrollar el trabajo en
equipo!

Quiza la caracteristica méas des-
tacada del Repertorio, elaborado
por un equipo de unas quince per-

sonas en el Departamento de Es- .

tudios Medievales, del Consejo

‘Superior de Investigaciones Cien-

tificas, en Barceldna, y editado
en esta ciudad ¢on la colabdracién
de diversos organismos de la Uni-
versidad Central, sea su propésito
de perfeccionismo. Propésito en-

comiable en toda tarea humana
y que, en este caso, ha suscitado
numerosos problemas. Asi, por
ejemplo, en la cabecera de los au-
tores se ha intentado dar todo tipo
de informaciones (apellidos, nom-
bre, situacién académica y profe-
sional, centro de trabajo, domici-
lio, especialidad), muchas de las
cuales han variado en el curso de
elaboracion de la obra obligando
a rectificaciones continuas. A pe-
sar de ello, los dos volimenes apa-
recidos contienen poquisimos erro-
res tipogréficos. Incluso ya en el
segundo se haintroducido un apén-
dice con adiciones y rectificacio-
nes al primero que, para poder edi-
tarlo en un plazo minimo, no llegd
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-
sibn de entradas bibliograficas. En
este punto debe constatarse que,
aun manteniendo las fechas limite
(1955-1975) en el titulo, el primer
volumen se cerr6 finalmente en
febrero de 1976 y el segundo en
enero de 1978, siempre con el afan
de llegar hasta donde se pueda.
En la misma linea cabe considerar
la inclusién de los trabajos en pre-
paracion e inéditos, que, si bien
pueden responder a un afan de
«autobombo» por parte de algunos
autores, en otras ocasiones permite
entrar en contacto con lineas de
investigacion paralelas a las de
cada estudioso en particular. Los
titulos originales en lenguas no
occidentales se han traducido al
castellano para facilitar una orien-
tacién sobre su contenido; otras
veces se han afadido breves aco-
taciones para explicar titulos poco
especificos, etc.

Es evidente que la obra consti-
tuye un util instrumento de trabajo
y que esta funcién se vera comple-
mentada con la aparicién del vo-
lumen de indices. Entonces queda-
ré facilitada de forma inapreciable
la seleccion previa de bibliografia
en orden a preparar estudios y tra-
bajos de investigacion 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 titulos pu-
blicados (7.760 en el primero), y
que, en conjunto, se prevé la in-
clusibn de unas 6.000 fichas de
autores, con unas 30.000 entradas
bibliogréficas. Para los amantes del
dato estadistico, nos remitimos a
los prélogos de los dos volimenes,
donde se ha reunido toda la infor-
macién de este tipo.



Para terminar digamos solamen-
te que el Repertorio, nacido con el
dnimo de completar el Répertoire
International des Médiévistes, pu-
blicado en Poitiers (1960, 1965,
1970), en lo relativo a la peninsula,
presenta frente a él la peculiaridad
de recoger no solo los trabajos de
los medievalistas, sino también los
publicados ocasionalmente por in-

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 discipulo aventaja-
do. Sin embargo, en pro de un
perfeccionamiento ain mayor, que-
remos insistir en que obras de tal
empefno precisan de la colabora-

REVISTAS

cidbn de todos. Ya va siendo hora

de que todos aportemos nyestro
granito de arena a estas publica-
ciones que bien pueden tildarse de
«colectivasy (sin llegar al extremo
de considerarlas «de interés nacio-
nal» como no ha mucho se hacia).

Pedro BALANA ABADIA

DlDACTICA GEOGRAFICA

Murcia, ICE. Y Departamento de Geografla
de la Umversidad nam. 2° (mayo, 1978)
nam. 3 (mayo, 1979)

Al presentar esta publicacion de
la Universidad de Murcia en el n(-
mero de «Revista de Bachillerato»
correspondiente a julio-septiem-
bre de 1977, ya seiialdbamos el
doble objetivo que se habia pro-
puesto: facilitar informacién cien-
tifica y orientaciones didacticas al
Profesorado de E.G.B. y Bachille-
rato. Respondiendo a estas direc-
trices, los nimeros 2 y 3 que ahora
resefiamos recogen un amplio aba-
nico de temas, desde lds actuales
y palpitantes hasta los que podria-
mos {lamar clasicos por su perma-
nente vigencia. Los reflejamos a
continuacién.

Didactica Geografica, n.c 2

— El derecho de los padres a la

eleccién del centro educa- -

tivo de sus hijos, por Anto-
nio Millan Pueyes. Clarifica
muchas cuestiones sobre es-
te tema y lo fundamenta en
los inalienables derechds y
deberes de la persona hu-
mana como ser libre y res-
ponsable.

— Losprincipfosfundamentales

de la metodologia geogré
" fica aplicados a la ensenanza
con alumnos de £.G.B. y Ba-
chillerato, por Pedro Plans.
Articulo eminentemente

orientativo y practico para
el profesorado de esta asig-
natura, sobre todo si se trata
de profesores noveles o que
no han seguido una especia-
lizacién profunda en la mate-
ria, como ocurre con los Li-
cenciados en Historia 0 en
Arte que pasan a seren laSe-
gunda Etapa de E.G.B. 6 en
el Bachillerato Profesores de
Geografia e Historia.

— La nueva Geografia, ¢una
crisis metodoldgica?, por
Andrés Precedo Ledo. El
autor analiza lds distintos
enfoques metodolégicos y
sefala su estrecha relacidn
con determinadas corrientes
filoséficas. En este anélisis,
expone el método cuanti-
tativo, denominado también
cientifista, segun el cual to-
do |0 que no se puede medir
o0 cuantificar es acientifico;
es este un planteamiento
eminentemente positivista,
basado en el empirismo, filo-
séfico. Otro método analiza-
do es el que basa la Geodgra-
fia cientifica en la busqueda
y hallazgo de leyes generales
que expliquen los hechos
geograficos concretos; estd
estrechamente relacionado
con la filosofia de Kant y sus
«categorias», que vienen a

ser esas leyes generales. Pa-
sa luego a analizar el método
subjetivo que cristaliza en la
llamada Geografia de la per-
cepciodn, corriente que en 0
ideolbégico puede enlazarse
con el conductismo y en la
que no interesa tanto saber
como son las cosas, sino
como el observador las per-
cibe; esta corriente se pre-
senta sobre t0odo en algunos
estudios sobre Geografia Ur-
bana.

Existe también, como en to-
das las deméds ciencias, la vi-
siobn marxista de la Geogra-
fia, con los métodos tipicos
de dicha doctrina filoséfica:
el estudio de las leyes pro-
ductivas y su primacia en el
medio natural y social.

Por fin, el genid préctico de
los norteamericanos ha
consagrado la llamada Geo-
grafia Aplicada, tan utilizada
y ¢con tanto éxito en {os tra-
bajos de planificacion de los
distintos paises.

Sin embargo, después de
estos anélisis del método, el
autor sostiene que la crisis
de la Geografia no tiene solo
una causa metodoldgica,
sino ideolbgica. Para él, las
innovaciones metodologi-
cas s6lo pueden y deben
afectar al desarrollo de la dis-
ciplina, pero nd provocar
contradicciones internas en
su seno tan profundas que la
lleven a una transformacion
en una ciencia nueva.

— Tendencias actuales de la
Geomorfologia, por M.2 Je-
sUs Ibafez
En este trabajo se ofrece un
resumen informativo de las
principales drientaciones de
la Geomorfologia moderna,
en la que el clima pasa a ser
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un factor primordial. La no-
cién de clima es considerada
aqui no como algo constan-
te, sino como variable, tan-
to por los agentes externos
que lo forman como por su
actuacién discontinua sobre
el paisaje morfolégico. En fa
Geomorfologia actual pier-
den primacia los agentes in-
ternos y la ganan los exter-
nos: accion del frio en zonas
glaciares y periglaciares, ac-
cién edlica en medios aridos

y semiéridos, accion . del
agua en terrenos karsticos,
etcétera.

Hay una tendencia a la Geo-
morfologia cuantitativa, es
decir la que trata de aportar
gran numero de datos y or-
denarios estadisticamente.
Analiza la autora los métodas
propios de la Geomorfologia
actual:

e de experimentacion esde-
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 terrend, y experimental
de laboratorio;

e sedimentoldgico, que es-
tudia las distintas capas
de depositos como testi-
monios de procesos mor-
fogenéticos actuales o pa-
sados,

@ morfométricos, que tien-
den a calcular el valor glo-
bal de la erosidn y las con-
secuencias de la misma.

A continuacién expone el
presente y e! futuro de la
Geomorfologia Aplicada re-
firiéndose a alguno de los
campos donde mas éxitos
ha obtenido: ordenamiento
rural, trazado de vias de co-
municacion, obras hidrauli-
cas en general y determina-
cion de emplazamientos ur-
banos e industriales. Por Gi-
timo da unas ideas sobre
Cartografia Geomorfoldgica.

— Historia del pensamiento
geogréfico. El principio de
Geografia General, por Paul
Vidal de la Blache. Traduc-
cién de Santiago Romerd y
Pedrd Plans,

Es un articulo del famoso
gebgrafo francés, publicado
en«Annales de Geographie»,

. T. V, Paris, 1895-96, que los
+traductdres ponen-a dispo-
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sicion de los Profesores de
Geografia 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 geogra-
fica de cualquiera de sus
zonas: A la que afade la
idea de interacciébn de los
factores geograficos. La ac-
cion de leyes generales —di-
ce el Profesor de la Blache—
«se traduce en afinidades de
formas o de climas que, sin
alterar la individualidad pro-
pia de los territorios, les con-
fieren una fisonomia anélo-
ga». Demuestra después,
con citas concretas, como
esta idea de la unidad terres-
tre ha estado presente a lo
largo de toda la Historia de
la Ciencia Geografica, desde
los escritos de Eratostenes y
Ptolomeo hasta los de Hum-
bolt y Ritter, pasando por las
observaciones cuidadosa-
mente anotadas de Colén vy
los navegantes espafioles de
los siglos XV, XV] y XVII, la
«Geografia General» del mé-
dico alemén Bernardo Vare-
nius en 1650 y la de Newton
y Buffon en el siglo XVIII.

En lgs Gltimos tiempds, la espe-
cializaciébn que ha invadido todos
los campods cientificos ha hecho
que acudan al campo geogréfico
especialistas ajenos al 4mbito de la
Geografia General. Pero la Blache
aduce oOtra prueba mas en favor de
su tesis de unidad y generalidad de
la Ciencia Geogréfica: el de las
maodernas directrices de ia Meteoro-
logia y de la Geologia, donde se ha
comprobado que fendémenos mal-
tiples, localizados en distintos pun-
tos del Pianeta, obedecen a la ac-
cion de las mismas causas genera-
les.

— La Geografia, suna ciencia siem-
. . t r
pre en crisis?, por José Manuel
Casas Torres.

El autor sefiala las intromisio-
nes de otras ciencias (Econo-
mia, Antropologia, Etnologia,
etcétera), en el campo de la
Geografia, hasta el punto de
hacer peligrar a ésta como tal
ciencia; para terminar definiendo
la identidad consustancial de ia
Geografia.

— Educacién y manipulacién, por -

Oliveros F. y Otero.
Un interesante y. documentado

trabajo en el que se analizan
los fundamentos, desarrolio vy
finalidades de estos dos con-
ceptos contrapuestos, presentes
siempre en la vida de {as socie-
dades humanas, pero con una
indiscutible fuerza y agresivi-
dad en la sociedad masificada
de hoy.

El cardcter cientifico de la Geo-
grafia, por M.® Luisa Frutos
Mejias.

Expone y analiza las posturas
de autores y escuelas geogra-
ficas sobre el tema. La crisis que
la Geografia como ciencia viene
sufriendo en las ultimas décadas
ha decidido a los «nuevos geo-
grafos» —dice la autora— a
rechazar algunas posturas y de-
finiciones de figuras y escuelas
clasicas y comenzar de nuevo,
con otro método y otro con-
cepto de la Geografia, a los que
puedan aplicarse unos sistemas
de argumentacion y anélisis que
permitan calificarla como cien-
cia.

En el articulo se hace un re-
corrido histérico de los princi-
pales autores y escuelas en cuan-
to a su concepto de la Geogra-
fia, sefalando que Humbolt vy
Ritter se aproximan a una con-
cepcién de la Geografia como
ciencia, al plantear la necesidad
de establecer nexos causales
para alcanzar conclusiones de
tipo general. Ratzel acent(ia esa
bisqueda de nexos causales,
dando entrada al determinismo
geogréfico, contra el que reac-
cioné vivamente la Escuela Fran-
cesa, pero ésta, aunque esta
en desacuerdo con los deter-
ministas, no por ello dejé de
considerar a la Geografia como
una ciencia. Si bien surge di-
versidad de criterios en cuanto
al grupo de ciencias en el que
la Geografia tendria su puesto,
pues mientras para Vidai de la
Blache pertenece al grupo de
las Ciencias Naturales, Le Lan-
non y otros la colocan entre fas
Ciencias Sociales.

Cuando los seguidores de Rat-
zel no encontraron el método
adecuado para formular hip6-
tesis que pudieran ser univer-
salmente aceptadas, se inicia la
duda sobre el método geogra-,
fico que desemboca mas 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
cuestiébn, generador de la crisis
que afecta, debilitdndola, a la



Geografia en la pnmera mitad
del siglo XX

Contra esta postura dubiiativa
se alzan desde 1960 voces awa-
das defendiendo la tesis de que
los hechos qeogréficos pueden
ser tratades cientificamente. Sin
embargo  esta comente no se
IMpUso porgue existia el temor
de que la Geograhia, goneral.
cando y abstrayvendo  pudiera
convertitse. de hecho en uyna
crencia de dommo delermuns.
g, ¥y mas se agudicd este temor
por 1a hgaedn del determunmsmo
2 ta geopolitica v & pangerma
Sma nads

La aNueva Geogratias se e
Hantea la cueshon del cardoier
cientbico do lo Geogratia v parta
elta s formuls es1as dos pre
untas

13 1os haohos g ﬁ*uqr&m 0% ;RO
susceptbies de e aprehen.
dhidos clenubicamenie’;

25 cpuedsn ytbrate en Geo
gratia métodos propos de
una disciphing cenbhoas?

1Y En cuanio g ins fenhmenos
natyrales, propos de la Geograhia
Fisica, s evidenta gue responden
# leves naturales v, pO! 1IanD, put-
den ser consderados obwio de
cienein. Respeclo a los bechos de
Geogratis Humana, astdn msentos
By gl campo de las Cwncias Hu.
mangs.  las cuates nenen  desde
Augusio Comie ung cateaoria cuan-
vhea En efscto. la blosolia de

Comie --en este sentido o lodss
fuces  revoluconang consiclara
gue s spoeddades. por conshilue

un werdadero organimamo, Tespon-s
den a leves de cardoler ganaral en
By compotlamenio, pudendo, por
1anto.  ser estuchadas owntibiga-
manie. Do estos componamenios
socwales pueden Senvarsy leyes po-
babyulisticas gue son suboientes pan
gdar cardoter mentificn a dichas dis-
giphinas

23 En gusnto s los mélodos
ampleados, b sutora hace pumero
ung expos:adn de los disrenies
métodos centuhoos. emendiendo
por metodo ¢ caming gus 5o sigue
para Hegar a un saber vihdo Exa-
mana 8s 8l miodo deducthivo, qgue
va de lo general a o poartcular,
el inductive, gue va de o parmcu-
far 3 1o general, ol reduttive. que
sosteng gue exphoacdn v prede-
c1fift RO 30N NeCHSanamania simd
trcas, S0 mas ben independen-
s, ¥ ol sleolgico. # cual hooo
rpferencia § 108 prophsiios, desens.
CHOBNGIES, MOIVDE ¥ 13 2008% Que
no parreien pradecs le conducta,
porg s explicania post-18Cio. apo-

yandose en acontecimientos ante-
rores

Las tendencias de unas u otras
escuelas geograficas marcan las
preferencias por unos u otros de
estos métodos. Asi Jos seguidores
del deterrunismo utithzaron los ar-
gumentos inductivos-deductivos,
imentando legar a conclusiones
o leyes generales; los sequidores
de la escuela francess de Vidal de
la Blache prefineron el reductivo
y el wleoldgicoe. que permiten ex-
phear fos hechos de manera raro-
nada y con tundamento en el pa-
sade. pero que nunca alcanzaran
un prncipo de generalizacién, Por
in los sequidores de la ¢Nueva
Geogratian acusan a la escuels vi-
dabana de separarse del camino
cientihico etrocedieondo  a su jui
Cie - sobre s avances metodo-
lagnens logrados por los determi-
mxlas Por ello, preconman una
vueils al método nductvo-deduc-
Lvo ¥y mas concretamente al hipo-
Wheo nducive - deductiivo. abor
dando racionalmente el obyelo de
fa hvestigacion sobre la base de
fa recopiacitin de datos

AULA ABIERTA

Concluye la autora diciendo qus,

si el objeto de la Geografia —cons-
tituido por combinaciones espa-
ciales de hechos fisicos y huma-
nos-- puede ser tratado cientifi-
camente no sbio por un método
reductive o teleoldgico, sino tam-
bién por un método inductivo y
aun deductivo, la Geografia es
una rama de la ciencia y debe ser
tratada como tal

Tareas y métodos de la Geogra-
fia actual ef método de la Geo-
gratis general, por Ferdinand
von Richthofen. Traducido por
Pedro Plans.

Siguiendo la linea ya marcada
en nOmMeros anteriores, esta tra-
duccidn pone a disposicién de
cualquier docente las ideas y la
obra de este gedgralo alemén.

Por fin, el ndm 3 de «Didactica
Geografica» concluys, como
siempre, con un capitulo prac-
tico y onentativo de amplias re-
sefas sobre bibhografia y mate-
niales didacticos

Maria A. de Olives

Ovisdo. ICE de Is Universidad, nam. 2&
{iunio, 1&?9)

Catda vez son méas frecusntes las
investigaciones 1edricas y la expe-
nmentacibn précrics de fbrmulas
gue ayuden 3 la mejor y més com-
pleta aproximacibn a la realidad
histénica En esta linea se sitgan las
modernas cnicas de aplicacibn
de los medios audiovisuales o s
incorparacidn de renovados giste-
mas de astutho de las fuentes y do-
cumenios del pasado.

A ests respecto hay que decir
gue la técnica del comentario de
Xt pe es ningunad aponacién
aovaedosa, por cuanto se ha usado,
¥y o veces abusado sin gprovecha-
muento duddctico, de la mismea.
Pero si es interesants resaltar los
diferentes phsmas que se wionan
utilizando Gltmamente en el ¢o-
mentano de exio ¥ uno de esios
Hpos de comentanos, conocido 8
pived lednco, perd B5CasAMents gx-
penmantado, 83 el mélodo com.
parative © 1o aue Agustin Uble-

to también denomina mixto o 16-
gico-literal,

La divulgacién de la experimen-
tancibn reslizada por Rodriguez
Frutos es quizas el mayor valor de
este articulo que comentamos y
cuya lectura consideramos de gran
interés para todos aquellos que tra-
ten de profundizar en el tema.

Julio Rodriguez Frutos, doctor
en Historia por ja Universidad de
Salamanca, perienece a ese, cada
vez més amplio, sector del profe-
sorado de Instituto, preocupado
por ia renovacidon de los métodos
y contenidos de nuestro Bachille-
rato. Su interés por el método de
comentano de 1exto y sus amplias
posibilidades de aprovechamienio
didactico no se cifie a gste articulo
que comenlamos; ya en el nd-
marp 21 de sAula Ablertan publicd
olro imergsante estudio sobre el
tema.

No es esta breve resefs el lugar
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mas apropiado para valorar y pro-
fundizar en el método compara-
tivo del comentario de texto; en-
tiendc que quizd sea mejor difun-
dir, para aquelios que lo desco-
nozcan, las lineas maestras de este
método, y con ello lograr su ex-
perimentacion en distintos centros
escolares. En este sentido diremos
gue el método comparativo «trata,
en definitiva, de formular logica y
cronolégicamente, a través de di-
ferentes textos, el status quaestio-
nis de un tema monogréficon.

En base a la experiencia llevada
a cabo, Rodriguez Frutos sefiala
como puntos fundamentales a te-
nerse en cuenta para la aplicacion
de este sistema los siguientes:

a)

b)
c)

Ef numero de comentarios
de texto no debe ser supe-
rior a la cantidad de teorias
o variantes insertas en el
tema.

Los textos deben ser per-
fecta y claramente elegidos.
Los textos han de ser cor-
tos, pero sustanciosos.

Seleccionados los documentos
seria necesario aplicar el siguiente
método de comentario:

1
2)

3)
4)

5)

6)

Breve introduccién al tema
o temas por parte del pro-
fesor.

Lectura detenida, por parte
de los alumnos, de todos
los textos.

Delimitacion de la linea ar-
gumental de cada texto.
Establecimiento de un orden
de variables, por temas, teo-
rias, procesos, etc.

Fijacidn de las conclusiones
que recojan los resultados
que han quedado claros en
el debate.

Bibliografias en relacién con
el tema o temas.

Seguidamente Rodriguez Frutos
pone el dedo en la llaga cuando
habla de las dificultades de este
método de trabajo. «La nica con-
dicién previa, dice, debe ser que
los alumnos tengan practica en el
comentario de textos y, por tanto,
estén familiarizados con los obje-
tivos de este trabajo didactico.»
Aqul reside, a mi modo de ver, la
gran dificultad del método, en la
falta de habitos en el comentario
de texto y, por tanto, las pocas
posibilidades que, en la Ensefanza
Media, puede tener el sistema.
Quiz4, como el propio autor se-
nala, sea el COU v, por supuesto,
los cursos de Facultad, aquelios
que pueden sacar mas ventajas y
aprovechamientos al sistema mixto

de comentario de textos. A pesar
de ello quede aqui esta breve re-
sefa como muestra de lo que se
puede hacer y se hace en la re-
novacién de los métodos de en-
sefianza de la Historia en el Ba-
chillerato. )

Tras la descripcion teorica del
método l6gico-literal, el autor nos
presenta un ejercicio practico ex-
perimentado en el centro ovetense
donde imparte sus clases. Para
ello ha elegido un tema concreto,
fa Revolucion industrial, del cual
nos proporciona trece textos per-
tenecientes a Blanqui, Beard, P.
Ledn, Bairoch, Ashton, Deane, Lan-
des, Mantoux, Furtado, Habakkuk,
Féhlen (2) y Flinn. Dado este ma-
terial aplica el sistema segin el
orden y técnica anteriormente es-
bozado.

La aplicacidn concreta de este
método hace, sin duda, mas clafo
y diafano, el procedimiento teo-
rico de la primera parte del ar-
ticulo. Una bibliografia béasica en
castellano sobre textos historicos
cierra el estudio que comentamos.

Ya dejé dicho en lineas ante-
riores que no es este el lugar para
valorar un método de comentario
de texto u otro, pero si para di-
fundirlo. En este sentido seria de
desear la aplicaciébn de este sis-
tema de comentario de textos en
otros centros del pais para con
ello poder contrastar experiencias
y sopesar las ventajas del mismo
que, al menos para mi, encierra
grandes posibilidades didacticas.

Teodoro Martin Martin

‘HARBORg j'

" Madrid, CSIC, nams. 405-406, 1979
En el centenario de Einstein -

ARBOR, revista general de cien-
cia, pensamiento y cultura, editada
por el Consejo Superior de inves-
tigaciones Cientificas, dedica su
tomo CIV, nams. 405-406, a con-
memorar el centenario del naci-
miento de Albert Einstein.

El volumen recoge un breve ar-
ticulo inédito encontrado entre los
papeles de Manuel Garcia Morente
y re(ine una serie de trabajos de-
dicados a glosar la humanidad vy
la obra del gran fisico.

El Profesor Lain Entralgo dedica
su estudio a la personalidad hu-
mana y cientifica del sabio, publi-
cando el texto de la conferencia
pronunciada en la Conmemoracion
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 de Ciencias en Madrid.

Lain presenta a Einstein como
sabio especialista, profundo cono-
cedor de la parcela de saber en
que trabaja, sabio fildsofo que
trata de penetrar en los funda-
mentos del conocimiento y, a la
vez, sabio integralmente humano
a quien nada 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 Garcia Moliner se ocupa
de su personalidad polifacética y
del estilo «profundo, sencillo y
préctico» de su trabajo, estudiando
también los aspectos generales de

su obra cientifica. En esta dltima
linea se encuentra asi mismo el
articulo de Pascual Jordan.

Martin Garcia-Alos estudia la
visidn del universo de Einstein a
través de su vida y de su obra.

Los demas articulos tratan as-
pectos mas detallados de los tra-
bajos de Einstein: dos de ellos se
dedican a la teoria de la relativi-
dad, en particular, el de Antonio
Moreno, O. P., que estudia su im-
pacto sobre el concepto filoséfico
de tiempo, y el de Rosa Domin-
guez Tenreiro y Francisco J. Yn-
durain, que revisa las comproba-
ciones experimentales de la teo-
ria. Las importantes consecuencias
cosmolobgicas de ia teoria general
de la relatividad son presentadas
por Luis Mas.

Se mencionan también otros as-
pectos de la obra cientifica, menos
conocidos para el lector no espe-
cializado: movimiento browniano,
mecanica cuéntica (J. L. Sénchez
Gomez), efecto fotoeléctrico, es-
tado solido (Carlos Sanchez del
Rio), etc.

Sorprenden los trabajos de M.

Calvo Hernando, en el que brinda
a los cientificos espafioles un tema
de investigacién que ha sido ga-
lardonado con el premio Nobe! de
Fisica el pasado afio, y Pelegrin
Bldzquez, O. P., contraponiendo
la verdad cientifica y la verdad fi-
losofica.

Amparo Llacer
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