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4, ESTUDIOS

[1] Medio siglo

lexicografia espaiiola

Por Manuel SECO REYMUNDO, miembro electo de ia Real Academia Espafiola (*)

Es curioso que, siendo el diccionario uno de los
productos editoriales de mayor aceptacién, resulte
la bibliografia sobre este género tan desproporcio-
nadamente escasa. Me refiero, claro ests, a lo que
ocurre en el &mbito de nuestra lengua, en el que los
dedos de una mano son suficientes para contar los
estudios publicados acerca de la materia, y en el
que la aparicién de un diccionario nuevo, por im-
portante u original que sea, apenas cosecha una
serie de comentarios genéricamente elogiosos por
parte de la prensa diaria; y, si por ventura merece
la atencion de las revistas especializadas, raras
veces es objeto de una critica ejercida con la serie-
dad que el tema pide y que la propia revista deberia

axigir.

3, sin embargo, el diccionario es, por excelencia,
la obra lingiiistica dedicada a todo el mundo y no
al clan de los especialistas. Solo este hecho deberia
bastar para atraer el interés del linglista, llevdndole
a considerar el fenémeno «diccionario» en sus diver-
sas vertientes, merecedoras todas de la atencién del
verdadero estudioso de la lengua. Las excepciones
al desdén general de los sabios son tan escasas
cuanto honrosas. No dejaria de ser aleccionador
tratar de ahondar en las causas de este volverse
de espaldas. Pero esto no habrd més remedio que
dejarlo para otra ocasién.

Mi propésito hoy es solamente pasar revista a los
principales diccionarios de la lengua espafiola
publicados desde el afio 1930. Dejo fuera de mi
consideracién los diccionarios bilinglies, los enci-
clopédicos, los especiales y, naturalmente, los que
versan sobre lenguas espafiolas distintas del castella-
no, a sabiendas de que esta delimitacién excluye
obras de la categoria del admirable Diccionari ca-
tald-valencia-balear, de Antoni M. Alcover y Francesc
de B. Moll, cuyo primer tomo vio la luz justamente
on ese afio de 1930 que hemos tomado como punto
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de partida; o del fundamental Diccionario critico
etimoldégico de la lengua castellana, de Joan
Corominas, publicado en 1954-1958; o de la Gran
Enciclopedia Larousse, dirigida por M.» Angeles
Bosch y Carlos Pujol y editada en 1967-1972,
por no citar sino tres ejemplos entre los muchos
posibles.

Los diccionarios académicos

Es obligado comenzar el panorama con los dic-
cionarios de la Academia, no solo por ser esta, con
mucho, la editora de més larga tradicién lexicogra-
fica, sino porgue es precisamente suya la primera
publicaciébn importante que se produce en este
campo durante el periodo que estudiamos: el tomo
primero del Diccionario histérico de la lengua
espaniola, aparecido en 1933.

Este Diccionario histérico, que debemos Ilamar
«primero» para distinguirlo del que veremos des-
pués, era el fruto de un proyecto académico que
databa de 1914. Segln tal proyecto, se trataba de
componer, no una simple versién renovada del
viejo e ilustre Diccionario de autoridades, sino un
diccionario que registrase «la evolucion de las pala-
bras, tanto en su forma como en su significado»,
documentada con testimonios obtenidos de toda
la historia de la lengua espafiola, asf de los autores
literarios (incluidos los «de segundo orden») como
de «las obras que no son puramente literarias, hasta
cbédigos y documentos oficiales de la més variada
procedencia». Pero, a la hora de la publicacion, este
propésito no se ve plenamente logrado, principal-

(*) Catedrético de Lengua y Literatura Espadiola
del I.N.B. «Tirso de Molina» de Madrid.



mente porque la documentacién reunida es insufi-
ciente para la gran empresa y porque la microes-
tructura, u organizacién interior de los articulos, no
es la més adecuada a un diccionario diacrénico.
Los textos citados son exclusivamente espafioles,
y ninguno posterior a 1900; el léxico dialectal e his-
panoamericano aparece atestiguado Gnicamente por
muy contados vocabularios. Como consecuencia de
estas limitaciones, la historia seméntica de la palabra
—no ya la formal— aparece bastante desvaida, a lo
cual contribuye una notable sumisién al modelo
del Diccionario comin de la Academia en cuanto a
ordenacién de las acepciones y forma de las defi-
niciones.

Es justo, sin embargo, reconocer como méritos
del primer Diccionario histérico el de ofrecer el re-
pertorio de autoridades léxicas méas rico reunido
hasta su momento, a pesar de ser, como he dicho,
més corto de lo que hubiera sido deseable, y el de
constituir un primer intento de presentar una vision
histérica del léxico espafiol, hasta entonces solo
registrado de una forma practicamente «acronica».
La consulta de lo publicado de este diccionario sigue
siendo de gran utilidad para los estudiosos del es-
pailol, a pesar de las criticas adversas de que fue
objeto.

El tomo primero del Diccionario histérico contie-
ne toda la letra A; el segundo, publicado en 1936, la
letra B y parte de la C.

El tomo tercero ya no lleg6 a publicarse. La pausa
impuesta por la Guerra Civil propicié que, al terminar
esta, la Academia se plantease la disyuntiva de con-
tinuar el Diccionario truncado o iniciar uno nuevo
sobre bases mas sélidas. Al optarse por la Gltima
solucion, naci6 el Seminario de Lexicografia, con
la misién especifica del redactar el nuevo Dicciona-
rio histérico de Jla lengua espaiiola. Al nombre del
fundador del Seminario, Julio Casares, secretario
perpetuo de la Academia, se unen pronto tres grandes
figuras de la escuela de Menéndez Pidal: Rafael
Lapesa, Salvador Ferndndez Ramirez y Samuel Gili
Gaya; més tarde, Alonso Zamora Vicente y Carlos
Claveria, ademés de un grupo no muy nutrido de
redactores y colaboradores cuyos nombres pueden
verse en las partes publicadas del Diccionario.

La tarea més inmediata del Seminario, que ocupa
sus primeros aflos de vida, es la de ampliar la do-
cumentacién. La Edad Media, los siglos XV,
XIX y XX, 1a literatura hispanoamericana, las fuentes
dialectales de todos los tiempos, el mozéarabe, el
judeo-espaiiol, los textos no literarios, son sometidos
a un intenso despojo que multiplica de manera es-
pectacular el material que habla servido de base
para el primer Diccionario histérico. Al mismo tiempo,
se estudian y se trazan los nuevos métodos. Al fin,
en 1960 aparece el fasciculo primero del nuevo
Diccionario histérico de la lengua espaniola. Si el
Diccionario anterior recuerda, muy de lejos, el fran-
cés de Littré, el segundo recuerda de cerca el inglés
de Oxford. En la externo, la densidad y variedad tipo-
gréfica, y en lo interno, la importancia reconocida -al
dato cronolégico, asl como la densa organizacién
ramificada de las acepciones, son, sin duda, lec-
ciones bien aprendidas del ilustre modelo britanico.

Dirigido primero por Julio Casares, después por
Vicente Garcia de Diego y ahora por Rafael Lapesa,
el Diccionario histérico se va publicando en fascicu-
los de gran formato que han ido saliendo con perio-
dicidad anual o bienal. Los catorce fasciculos apare-
cidos hasta hoy comprenden unas dos mil nutridas
péginas, que abarcan solo la mitad aproximada de

la letra A. Esto da idea del cardcter monumental
de la obra, pero, al mismo tiempo, de las dificultades
con que tropieza y ha de tropezar su ejecucion,
que es costosa y depende exclusivamente de la
dotacién, siempre insuficiente, del Estado. El pals
desconoce la excepcional importancia del Diccio-
nario histérico, el proyecto més trascendental de la
lexicografia espafiola, el trabajo académico de més
envergadura desde los lejanos tiempos del Diccio-
nerio de autoridades. La atenciébn que la sociedad
espafiola y sus organismos e instituciones culturales,
publicas y privadas, presten hoy y en el futuro a esta
empresa de trascendental importancia para nuestra
cultura y para el estudio de nuestro idioma, condi-
cionard decisivamente su continuidad y la posibili-
dad de que algun dia llegue a buen término.

Mientras tanto, la Academia ha seguido publican-
do nuevas ediciones de su Diccionario com(Gn o
usual. En 1936 imprimi6 la edicion 16.%, en la cual,
al no haberse puesto en circulacién por causa de la
Guerra Civil, se sustituyé luego la portada por otra
con fecha 1939 y se afladi6 un prélogo de circuns-
tancias. Después vienen las ediciones de 1947,
1956 y 1970. Todas (salvo la de 1947, simple
reproduccion de la 1936-39, con un suplemento)
aportan novedades, corrigen errores, incorporan
millares de nuevas palabras y acepciones. Esto es
especialmente visible en la edicion de 1970 (publi-
cada precisamente bajo el cuidado de los mismos
académicos que se han sucedido en la direcci6n del
nuevo Diccionario histérico: Casares, Garcfa de Die-
go y Lapesa), donde, seg(in advierte su predmbulo,
el nidmero de adiciones y enmiendas supera las
diecisiete mil. Es evidente, pues, el gigantesco es-
fuerzo realizado por la Academia para poner al dia
su Diccionario. Sin embargo, siendo esta obra el
fruto del trabajo colectivo de muchas generaciones
a lo largo de dos siglos, se hace sentir cada dla méas
la necesidad de sustituir el sistema de parches

. sucesivos con que se han ido preparando las nuevas

ediciones, por una revisi6bn general que actualice
el metalenguaje, resuelva las contradicciones y eli-
mine las definiciones circulares (es decir, las que
remiten de un articulo a otro, de este a un tercero,
y de este al primero). Aun con todos estos —y otros—
defectos, el Diccionario comin de la Academia sigue
siendo pieza clave en la lexicografia espafiola.

Tres aflos antes del comienzo del periodo que
estudiamos, la Academia habla realizado un experi-
mento muy interesante: la publicaciéon del Diccio-
nario manual e ilustrado de la lengua espariola.
No era la primera vez que la Academia se acercaba
al pueblo llano, pero si la primera vez que ponia en
sus manos un diccionario. Con un formato, volumen
e ilustracion que sefialaban como modelo el Pe-
querio Larousse ilustrado, de Miguel de Toro y
Gisbert (publicado por primera vez en 1914), pero
con un contenido que sintetizaba muy atinadamente
el del Diccionario coman, enriqueciéndolo, por
otra parte, con orientaciones normativas y gramati-
cales, el acierto de esta publicacién fue refrendado
en seguida por una excelente acogida popular.
En 1950 se publica, en -formato algo mayor, una
segunda edicion, de la que se han agotado numero-
sas reimpresiones, y que, como la primera, ha cir-
culado profusamente por escuelas, colegios, ins-
titutos, oficinas y dondequiera que, ademés de la
«garantfa académica», se buscaba la economia y
la comodidad de manejo que faltan a su hermano
mayor. Desgraciadamente, al haber transcurrido
demasiados aflos desde su (Gltima revision, este
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Diccionario manual va quedando anticuado, lo que
hace que deseemos y esperemos con vivo interés
una nueva ediciobn dotada de las mismas excelencias
que las anteriores.

Los diccionarios no académicos

He dicho hace un momento que el Diccionario
comin de la Academia es pieza clave en la lexico-
grafia espafola. Maria Moliner ha llegado a afir-
mar que, hasta el momento en que ella redacta su
propia obra, absolutamente todos los diccionarios
esparioles han tomado de aquel sus definiciones.
La afirmacién es exagerada, y solo puede aceptarse
si se entiende en el sentido de que se han inspirado
directamente en esas definiciones; en tal caso,
serfa también plenamente aplicable al propio Dic-
cionario de Moliner. La misma influencia cabria
sefialar en cuanto a las acepciones y en cuanto a
la enomenclatura» o serie de las palabras explicadas
en los diccionarios.

La personalidad de los diccionarios no académicos,
seglin esto, estard determinada por el distinto
grado de variacién en el caudal léxico y en el ana-
lisis seméntico frente al diccionario académico, pero
tomando siempre este como punto de partida. En
este sentido, la mayoria de los diccionarios se pro-
ponen como meta aligerar uno y otro, caudal y
andlisis, si bien incorporando, con orientacibn mo-
dernizadora, un cierto niumero de adiciones (ge-
neralmente neologismos puramente léxicos) y reto-
ques (en los enunciados definitorios). Actitud que
parece demostrar que el defecto menos perdonado
del Diccionario comin de la Academia es, aparte
de su predominante clasicismo, la incomodidad
fisica de su manejo —dimensiones y peso exce-
sivos—. En esta linea debemos citar como ejemplo
destacado, por el prestigio de su autor, el Dicciona-
rio moderno del espaiiol usual (1975), de Alonso
Zamora Vicente.

No seria justo dejar de recordar brevemente aqui
la nueva versiobn del Pequerio Larousse ilustra-
do (1964), que, remozando el admirable manual
va citado de Miguel de Toro, corre ahora a cargo de
Ram6n Garcia-Pelayo. El sentido préctico y la gran
apertura al americanismo y al neologismo —adelan-
tdndose en no pocos casos a los grandes dicciona-
rios— son solo dos de las principales virtudes que
recomiendan este atractivo libro.

Martin Alonso

Ha habido un diccionario que, en vez de reducir
el caudal académico, se ha propuesto multiplicarlo
por tres: la Enciclopedia del idioma (3 vols., 1958),
de Martin Alonso. El titulo de «enciclopedia» solo
como metafora puede admitirse, puesto que no
pasa de ser —y no es poco— un diccionario de len-
gua, sin méas rasgos enciclopédicos que los que ya
contaminan tradicionalmente a los diccionarios usua-
les. La ampliacién del léxico se ha realizado incor-
porando al fondo académico el contenido de una
extensa coleccion de diccionarios antiguos y de vo-
cabularios especiales (dialectales, americanos, téc-
nicos, literarios, etc.). La incorporacibn es mds
propiamente una agregacién de materiales, pues con
frecuencia una acepcién, dentro de un articulo,
aparece formulada hasta cuatro veces con ligeras
variantes formales, como si fuesen acepciones dis-

4

tintas, debido solo a las diferentes fuentes utilizadas.
Por otra parte, el caracter «hist6rico» que se anuncia
en la portada ha de entenderse en el sentido de que
se trata de registrar no solo el léxico moderno, sino
también el cldsico y el medieval (propésito que ya
estaba en el Diccionario académico), y también en
el de la presencia de una nota sobre la vigencia cro-
nolégica de ta palabra o de la acepcién, dato cuyo
fundamento no se explica y que por tanto debe
tomarse con reservas. Mas interesante y valiosa es,
en este aspecto, la cita de referencias literarias con-
cretas, aunque sin texto, en numerosos articulos o
acepciones.

La Enciclopedia del idioma, el diccionario no en-
ciclopédico més extenso publicado en nuestro me-
dio siglo, suele ser «ignorada» o juzgada con desdén
por los linglistas, a causa de los fallos de criterio
y de organizacibn que en la obra se descubren.
Pero es de elemental justicia reconocer que el sim-
ple hecho de haber acumulado y ordenado alfa-
béticamente en un solo libro gran cantidad de ma-
teriales léxicos de interés que andan repartidos en
docenas de publicaciones frecuentemente poco
accesibles, hace que este trabajo —manejado con
la debida cautela— sea de una utilidad indiscutible.

Julio Casares

Ahora bien, no todos los diccionarios no académi-
cos se han limitado a la labor de compresiébn o
expansién del canon académico. Hay entre ellos unos
pocos que, sin perder de vista este modelo, ofrecen
Lm,laortantes aportaciones originales de diversa in-

ole.

Julio Casares, una de las mayores figuras de nues-
tra lexicografia, expuso en su discurso de ingreso
en la Real Academia Espafiola, en 1921, la tesis de
que, frente al diccionario tradicional, que es meramen-
te «descodificadom o «descifradory, el diccionario
moderno debe ser también «codificador» o «cifra-
dom. Traduzco a la terminologia de moda los con-
ceptos de Casares para que se aprecie méas palpa-
blemente cuénto se adelanté el maestro a su tiempo,
exponiendo puntos de vista que hoy todavia son
nuevos para algunos. «Hay que crear —decia Casa-
res—, junto al actual registro por abecé, archivo
hermético y desarticulado, el diccionario orgéanico,
viviente, sugeridor de imagenes y asociaciones,
donde al conjuro de la idea se ofrezcan en tropel
las voces, seguidas del utilisimo cortejo de sinoni-
mias, analogias, antitesis y referencias; un dicciona-
rio comparable a esos bibliotecarios solicitos que,
poniendo a contribuciébn el indice de materias,
abren camino al lector méas desorientado, le muestran
perspectivas infinitas y le alumbran fuentes de in-
formacién inagotables».

Cuando, en 1942, aparece su Diccionario ideo-
légico de la lengua espaiiola, Casares muestra la
realizacion préctica de su teorfa. El libro ests dividido
en tres partes. La primera, «sindptica», es una
clasificacion general de la realidad —estructurada
arbitrariamente, segin el autor, con vistas tan solo
a la utilidad del diccionario—, en la cual aparecen
jerarquizados, solo por su respectiva «palabra clavey,
los dos mil campos semanticos en que el autor
ha distribuido el léxico. En la segunda parte, «ana-
logican, esos dos mil campos seménticos aparecen
ordenados alfabéticamente por sus palabras claves
y con el despliegue completo de sus respectivas
constelaciones. El lector que ande a la caza de la



palabra necesaria para expresar un determinado
concepto habrd de buscar en esta parte analdgica
el componente semdantico més caracteristico de su
concepto, y bajo la mencion de ese componente en-
contrard, dentro de la lista de las palabras que lo
comparten, aquella que conviene al concepto en
cuestion. Para comprobar esta conveniencia, la
tercera parte, «alfabética», ofrece el catdlogo general
del léxico con todos sus significados, pues no es otra
cosa que un diccionario normal; el cual, por otro
lado, no es solo la continuacibn o complemento
de la parte codificadora, sino que, como cualquier
diccionario corriente, es capaz de desempenar
directamente el papel descodificador.

El ingenioso y bien elaborado sistema de Casares
permite ir, como reza su lema, tanto «desde la idea
a la palabra»n como «desde la palabra a la idea»,
superando la concepcion de los clasicos dicciona-
rios de sin6bnimos, que van simplemente «de la
palabra a la palabra, y también de los clésicos
diccionarios analégicos —como los de Roget y
Boissidre—, que son puramente codificadores.

Hay que afadir que la parte «alfabética» del
Diccionario de Casares sintetiza y moderniza con
acierto la nomenclatura y la definicion del Diccio-
nario académico, especialmente en la segunda edi-
cibn, puesta al dia, que se publicé en 1959; de tal
manera que son muchas las personas que utilizan
este libro primordiaimente para consultar esta parte.
Fallecido hace afios su autor, seria muy deseable la
preparacion, por mano competente, de una tercera
edicibn nuevamente puesta al dfa, a fin de que el paso
del tiempo no se hiciera sentir en la eficacia de este
excelente diccionario, sobre el cual urge recordar estas
justisimas palabras de Walther von Wartburg: «El
Diccionario ideolégico de la lengua espariola re-
presentaba la iniciacién de un nuevo rumbo en
cuanto a la manera de concebir el significado y las
posibilidades de aplicacién del diccionario. La impor-
tancia de un libro como este para la educacién lin-
guistica de un pais es cosa que nunca podra pon-
derarse debidamente».

Maria Moliner

E! mismo criterio que orientdé la labor de Julio
Casares, y que también a su manera movi6é a otros
lexicégrafos extranjeros, como Paul Robert (1958),
impulsé a Maria Moliner en la redacciéon de su Dic-
cionario de uso del espafiol (2 vols., 1966-1967).
Mejor dicho: fue uno de los que la impulsaron, pues
el Diccionario de Moliner no es el resultado de uno
solo, sino de varios propo6sitos renovadores actuando
conjuntamente.

El Diccionario de uso es, en efecto, como el de
Casares, un diccionario a la vez descodificador y
codificador. Pero este segundo aspecto no esta
organizado formando un conjunto separado, como
en la «parte analdgican de Casares, sino que esté
integrado dentro del cuerpo unico —descodifica-
dor— del diccionario, formando «catilogos de pa-
labras afines o relacionadas» que van incluidos den-
tro del articulo correspondiente al término conside-
rado més representativo del respectivo campo
seméntico. Por otro lado, en cada articulo, las acep-
ciones llevan, junto a su definicion, su sinénimo o
sinbnimos, cuando existen.

Sin embargo, para mi, la aportacibn més valiosa
de Maria Moliner esta en el terreno de la definicion.
Aunque «respeta con rigurosa fidelidad —dice—

el fondo de las definiciones del Diccionario de la
Real Academia Espafiolan, las ha redactado en un
lenguaje actual, dédndoles, en muchos casos, una
precisiébn que les faltaba y desdoblandolas a me-
nudo en nuevas acepciones y subacepciones que
recogen matices relevantes. Con ello el andlisis
seméntico de las palabras resulta bastante méas
completo que en los diccionarios corrientes, incluido
el de la Academia. A esto se aftade la evitacion de la
definicién circular, para lo cual se recurre a un siste-
ma minuciosamente estudiado, basado en una jerar-
quizacién légica de conceptos y que la autora explica
concienzudamente en la introduccién. Son muy abun-
dantes, ademas, los ejemplos (inventados) que ilus-
tran las definiciones, punto este con demasiada fre-
cuencia olvidado en nuestros diccionarios.

Es en la riqueza semdntica, y en el esmero de su
anélisis, en lo que el Diccionario de Moliner aventaja
al de la Academia; no, como muchos creen, en su
caudal léxico, que es practicamente el mismo, segin
declara la autora. Entre las escasas variantes con
respecto al fondo académico, choca la inclusién,
en el cuerpo [&xico, de los nombres cientificos {atinos
de zoologia y de boténica; no es satisfactoria la
explicacion que se da para introducir en un dicciona-
rio de uso términos que son exclusivos de un len-
guaje técnico. Merece, en cambio, sefalarse como
valiosa la distinciébn tipografica entre palabras y
acepciones usuales y no usuales, a la cual solo cabe
objetar que ha sido realizada siguiendo criterios
exclusivamente subjetivos.

Es (til y abundante la .informacion gramatical en
lo que a construcciones se refiere. Por el contrario,
estad tasada con exceso en lo que toca a categorias
(hasta el punto de que muchas veces el lector, es-
pecialmente el extranjero —tan mimado en otros
aspectos por la autora—, se queda sin saber si un
nombre es masculino o femenino). Por otra parte,
se incluyen, en los lugares alfabéticos correspondien-
tes, desarrollos didacticos muy extensos de materia
gramatical (articulo, oracién, verbo, etc.), que a mi
juicio muy bien pudieran haberse excusado en bene-
ficio del libro y del lector, o al menos haberse ex-
puesto como apéndice de la obra, en forma orgénica
y no alfabética.

Es verdad que Maria Moliner declara una honda
devocion por el alfabeto. «Todo —dice— puede
ser buscado alfabéticamente en la serie alfabética
(nica del diccionario. Este es, a la vez que un hijo de
la ordenaci6on alfabética, un homenaje a ese uten-
silio maravilloso...» Pero, parad6jicamente, este fervor
no le impide introducir un elemento perturbador en la
secuencia alfabética de los articulos del diccionario,
elemento que es una de sus caracteristicas mas
llamativas. No me refiero a la eliminacion como
«letras$ de los digrafos ch y /I, decisibn que cuenta
con mi franco aplauso. Me refiero a la disposicién
de las voces, no segun su orden alfabético riguroso,
sino agrupadas por familias «de una misma raiz».
Esta agrupacién se realiza segin un criterio etimol6-
gico precastellano (de manera que, por ejemplo, bajo
la rafz ov- aparecen agrupadas palabras seméntica-
mente tan dispares en nuestro idioma como ovacion,
6valo y ovario); pero con gran profusién de salveda-
des de motivacién practica que hacen que hombre
y homicidio queden separados, y que bajo hijo
se incluya hijjodalgo, pero quede fuera, en cambio,
hidalgo. No hace falta decir mas para dar a entender
que, para mi, esta preocupacion etimologista a me-
dias constituye un factor de confusiébn y un notable
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escollo en la consulta de uno de los diccionarios
maés importantes de nuestro siglo.

El Diccionario Vox

Vox, diccionario general ilustrado de la lengus
espafiola, aparece por primera vez en 1945; su
segunda edicidn, corregida y aumentada, es de 1953;
después de varias reimpresiones, aparece la tercera
edicién, también corregida y ampliada, en 1973.
Cronolégicamente, deberla haber comentado este
diccionario inmediatamente después del de Casares;
pero el carécter codificador-descodificador, comin
al Diccionario ideolégico y al Diccionario de uso,
han hecho que anticipe el de Moliner.

El diccionario Vox -—que lleva un importante pr6-
logo de Ramén Menéndez Pidal— es obra, no sé
en qué medida, de Samuel Gili Gaya. Digo esto
porque el enunciado, en la portada de fas tres edi-
ciones, «Revision por don Samuel Gili Gaya», vy la
firma del mismo profesor al pie de ias detalladas
«Caracteristicas de este diccionario» dan a entender
con bastante claridad que es élI el director de la
obra, si no —como se suele afirmar abiertamente—
su autor.

A diferencia del Diccionario de Moliner, Vox ha
tratado con bastante libertad la nomenclatura aca-
démica: ha eliminado numerosas voces anticuadas
y, en contrapartida, ha incorporado numerosas
voces vivas, parte de ellas americanismos, parte
palabras procedentes de diversos 4mbitos cientificos
y técnicos (medicina, biologla, quimica, filosofia,
mecénica, industria, etc.) que circulan hoy de manera
generalizada en la lengua culta. En cambio, a dife-
rencia también del Diccionsrio de uso, ha sido bas-
tante sobrio en el tratamiento de la distribucién de
acepciones de cada articulo: no desmonta ni desdo-
bla las acepciones académicas, limitdndose a abreviar
y modernizar —con discrecién y acierto notables—
los enunciados clésicos; lo cual no impide que afada,
cuando procede, acepciones modernas no acadé-
micas, y, sobre todo, que introduzca la novedad
de colocar los sintagmas binarios y locuciones a
continuacién de la acepcidén con la que por l6gica
estdn emparentados, y no almacenarios alfabética-
mente a la cola del articulo, segun la préactica tradi-
cional. E8 més natural que a ralz, de ra/z, cortar de
ralz y echar ralces ocupen un lugar inmediato a la
acepcién 1.* de ralz, que no que aparezcan después
de los «biens raices», o de las «raices léxicasy», o de las
«raices cuadradas». El articulo lexicogréfico gana
asl evidentemente en unidad y coherencia.

Quiero destacar una caracteristica de este diccio-
nario en la que apenas se ha reparado. Vox es, hasta
ahora, el (nico de nuestros diccionarios que, aunque
de manera parcial y limitada, ha sabido distinguis,
en el enunciado definitorio, la definiciébn propia-
mente dicha y su «contorno». Al definir un verbo
transitivo, no incluye en la definicion (como es
habitual en los otros diccionarios) el complemento
directo que corresponde a ese verbo en un enuncia-
do de habla, puesto que tal complemento no es
realmente un sema del verbo definido. No tengo
espacio para extenderme aqui sobre esta cuestion,
que he sestudiado con més detalle en el Homenaje
a Samuel Gili Gaya (Barcelona, 1979), y que es, sin
duda, una de las principales originalidades del Vox.

Sin ser un diccionario codificador o cifrador, Vox
posee algunos selementos que, si bien de manera
no sistemética, desempefian esta funcién. Por una
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parte, son muchos los articulos que van seguidos
de una lista de sin6nimos, distribuidos por acepcio-
nes, y en algunos casos con explicacién de diferen-
cias de matiz y de nivel de uso; asi como no faltan
articulos (aunque mas escasos de lo deseable) en que
se citan anténimos y voces conexas con la estudiada,
y hay, asimismo, abundante informaci6n gramatical.
Por otra parte, al igual que el Pequerio Larousse y
que el Diccionario manual de la Academia, se sirve
ampliamente de la informacién complementaria que
proporciona la imagen, pero con una particularidad
valiosa: las ilustraciones no son «individualesy, refe-
ridas a articulos aislados y colocadas a su lado, sino
que —tal vez inspiradas por los famosos Duden—
estan agrupadas por temas (aperos agricolas, col-
mena, vino, flor, bacterias, naves, imprenta...), de
manera que, remitido el lector, por una llamada,
al cuadro correspondiente, no solo encontrard el
grabado del objeto que le interesa, sino el resto de
los que con &l forman un microcosmos, junto con la
nomenclatura de elios y de sus elementos. Papel
parecido desempeiian una serie de cuadros sinép-
ticos (animales, vegetales, etc.), aunque la infor-
macién, en este caso, tiene con frecuencia més
interés enciclopédico que puramente léxico.

El conjunto de sus cualidades internas, unidas a las
materiales —dimensiones discretas, gran comodidad
de consulta—, justifica el prestigio y la buena acep-
taciéon de que disfruta el diccionario Vox.

El Diccionario Anaya

El Diccionario Anaya de la lengua es el més joven
de los que aqui comento, no solo por la fecha de su
publicacion (1978), sino por el sector de lectores
al que va destinado. Aunque la portada no dice
quién es su autor, en la pagina Xl leemos que «han
colaborado activamente en la elaboracién de este
Diccionario D. Enrique Fontanillo Merino, Director
del Gabinete de Lexicograffa, y D. Hip6lito Remondo
Ferndndez, quienes han realizado un minucioso
trabajo de revisién de los materiales recopilados por
el equipo de redacciény.

La obra de Fontanillo y Remondo, avalada por un
buen prélogo de Fernando Lazaro Carreter, y editada
(no sé por qué) en ese formato monumental que
suelen tener los libros de Educacién General Bésica,
va dirigida a los estudiantes de ensefianza primaria
y media. Si todo diccionario es por naturaleza una
obra didactica, este, concebido como un auxiliar
del trabajo escolar, se esfuerza en desarrollar el
caracter didactico en todas las direcciones en que
puede ofrecer utilidad a su joven destinatario.

Los libros de texto —dice la presentacién— piden
al alumnos ejercicios de los siguientes tipos: explicar
el significado de palabras; agrupar derivados; bus-
car homéfonos; enumerar sinbnimos; enumerar an-
tébnimos; conocer la procedencia de las palabras;
distinguir las varias acepciones de una palabra;
hacer redacciones. «Para responder a estas cues-
tiones —continia—, necesita el escolar manejar
un diccionario de acepciones, uno etimolégico, uno
de sinbnimos y antonimos, y uno ortogréfico, como
minimo... Nosotros hemos querido salir al paso de
estas dificultades y dar en un solo diccionario un va-
lioso y Gnico elemento de consulta». Si hubiera sido
esta toda la justificacién de hacer un nuevo dicciona-
rio, pudiera muy bien haberse excusado la tarea, pues
ya existe aiguna obra solvente que ofrece reunida
toda esta informaci6n. Pero se intentaba, ademés,



reducirla y ajustarla a las necesidades de los niveles
inferiores de la ensefanza; y es en este punto, eso
sl, y no en otros, donde ha de buscarse la verdadera
originalidad de esta obra. No es que falten dicciona-
rios escolares, sino que faltan entre ellos los que
proporcionan al estudiante el material auxiliar nece-
sario para su clase de lengua espaiola.

{Coémo cumple sus propésitos el Diccionario
Anaya? El catélogo estd constituido por unos treinta
mil articulos, que incluyen etimologia, explicacion
seméntica, «familia», sinénimos y antdnimos, ho-
méfonos, y observaciones de caricter normativo,
especialmente morfolégicas y ortogréficas. Natural-
mente, no todos los articulos, ni mucho menos, pre-
sentan todas estas informaciones, sencillamente
porque en unos Casos NO SON Necesarias y en otros
no son posibles. Sin embargo, en més de un caso y
més de dos se han omitido algunas, siendo necesarias
y posibles. (¢D6nde encontrar, por ejemplo, los
sinénimos de intencién? ;Cémo sabe el nifio que ha
de buscarlos en los articulos intento y voluntad?)

La explicacién semantica es clara y concisa, par-
tiendo acertadamente del principio de que interesa
la definici6bn suficiente y no la enciclopédica. Se
omiten todas las acepciones anticuadas, raras y ex-
clusivamente técnicas, con lo que el cuerpo del
articulo queda notablemente simplificado, facilitando
en gran manera la consulta del novel lector de
diccionarios. También se pone a contribucion, para
muchos nombres de seres materiales, la ilustracion,
como es tradicional en los diccionarios manuales.

El principio de simplificaci6bn alcanza también
al namero de entradas, que, como he dicho, se re-
duce, seg(in los autores, a treinta mil, esto es, la
mitad de las que contiene un diccionario manual,
la tercera parte de las que contiene el Diccionario
de la Academia. Pero, como muchos de esos articulos
incluyen, tras la palabra explicada, su familia léxica,
en la que el significado de cada término es «f4-
cilmente deducible» del de la palabra-madre, el
vocabulario se amplia de hecho —dicen los autores—
hasta el importante nimero de ochenta mil.

El procedimiento es muy interesante y tiene una
base lingiistica indiscutible. El peligro estd en que
su eficacia did4ctica tiene un limite, y el arte est4
en no rebasarlo. Mi opini6n es que es algo euférica
la idea de que de las treinta mil palabras realmente

definidas salen otras cincuenta mil definidas virtual-
mente. Es verdad que los autores cuidan de definir
en articulo aparte aquellos drivados cuyo contenido
se ha independizado de los del primitivo, asl, el
adjetivo historiado se explica separado de historis.
Ahora bien, no creo que sea «facilmente deducible»
sin méas el sentido de Aistérico, derivado formal de
historia, pero derivado seméntico solo de la primera
acepcion de esta voz. Un problema distinto plan-
teardn casos como el del término corpuscular, deri-
vado de corpusculo; el ingenuo lector (porque si
ingenuo es, por principio, todo lector de diccionario,
mas lo es el de este) tendria derecho a suponer que
corpuscular es un verbo de la primera conjugacién...
Ante incertidumbres como estas, yo, por el momento,
me inclino a compartir el cuerdo parecer que Fer-
nando Lé&zaro expone en el prélogo del propio libro:
en las aulas donde se ensefia espafiol no puede
prescindirse de consultar habitualmente los diccio-
narios de la Academia, de Casares, de Moliner.

Lo cual no me quita el pensamiento de que con
este diccionario nos encontramos ante un camino
nuevo y fecundo en nuestra lexicografia escolar y
que es necesario seguir adelante por él, superando
los baches y barreras con que forzosamente tropieza
quien tiene el valor de intentar empresas no instaladas
comodamente en los carriles de la rutina.
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Termina aqui nuestro breve recorrido por la lexi-
cografia espafiola de media centuria. En esta sociedad
en que nos ha tocado vivir, mas que inculta, incivili-
zada, no deja de ser una invitacion callada, modesta,
al optimismo el hecho de que, en los ultimos afios,
nuestra lexicografia, honrando una trayectoria que
tiene sus bases en el gran Sebastian de Covarrubias
y en aquella admirable Academia Espafiola del
primer Borbén, haya seguido dando muestras de
vitalidad, de imaginacién, de blsqueda de nuevas
soluciones, en un trabajo de cuya rudeza y delicade-
za, apasionantes pero agotadoras, solo tienen idea
los temerarios que en cuerpo y alma se han entre-
gado a su aventura. Que estas lineas hayan ser-
vido un poco para una mejor comprensién de los
diccionarios y de quienes los hacen.




[2] La Filosofia

Bachillerato

i. PASADO

Una.vision sinéptica de la Historia de la asignatura
«Filosoffa» en el Bachillerato espafiol nos ofrece la
sucesidn de ideologias que han pretendido realizar
una determinada concepcién del hombre y de la
sociedad.

1. Los precedentes (1769-1845)

Desde las reformas de la llustracién, iniciadas por
Olavide en 1769, hasta el Plan Caballero de 1807
inclusive, asistimos a la sustitucién de la escolastica
por el eclecticismo del sigio XVIIl. Este cambio era
considerado como absolutamente necesario para dar
entrada a la Fisica experimental de Newton, con-
trapuesta a la aristotélica. Su finalidad era transformar
la ensefianza inmediatamente preparatoria a la Uni-
versidad en més cientifica y menos literaria, buscando
un saber que permitiera el progreso técnico. En el
fondo hay una concepcién utilitarista del saber, ver-
dadera inspiradora de todas las reformas. El ideal que
guiaba a los ilustrados era el de formar una minoria
preparada técnicamente, que facilitase el desarrollo
econdémico del pais. El abandono del cardcter ex-
clusivamente literario de la Facultad de Artes y la
introduccién del saber experimental en sus planes de
estudio —con el consiguiente abandono del esco-
lasticismo— es una medida més que, junto con otras
educativas, como la introduccién del estudio de la
Economia Politica o el fomento de las Sociedades
Econ6micas de Amigos del Pais, pretendian fomen-
tar la riqueza del pais. La introduccién de los textos
de Brescia, Corsini, Verney, Musschembroek, Tosca,
Jacquier, etc,... adoptados por diversas Universidades
son el preludio de la disposicién del Consejo de Cas-
tila en la que se ordenaba que los centros que no
utilizasen e! Jacquier y la Fisica de Musschembroek,
adoptasen el Villalpando. De este ultimo era la obra
premiada en un concurso abierto por el propio Conse-
Jo, con la idea de aclimatar en Espafa las doctrinas de
Descartes, Malebranche y Leibniz (1).

Tras la guerra de la Independencia asistimos a un
intento de introducir el sensismo, a través de la |deo-
logia de Destutt-Tracy fundamentalmente. Los in-
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formes de la Universidad de Salamanca de 1820 y el
de Quintana intentaban edificar la ensefianza sobre
los tres basamentos en que se apoyd la Revolucién
francesa: metafisica de Condillac, moral de Helvetius
y la politica del Contrato Social (2). Sin abandonar el
ideal econdmico, aparece la educacién como instru-
mento para formar el ciudadano de la nueva sociedad
liberal. Los informes pretendian modelar las nuevas
generaciones espanolas para vivir en el sistema cons-
titucional. Los vaivenes politicos tienen su traduccién
en los cambios educativos.

Durante el reinado de Fernando VIl estuvo vigente
el Plan Caballero hasta 1824, con dos excepciones
muy significativas. De 1818 a 1820, al final de la pri-
mera etapa absolutista, se restablecié el Plan de la
Universidad de Salamanca de 1771 y se impuso el
tomismo ortodoxo mediante la designacién como
libro de texto del Roselli. Su imposicién obedecia a
motivos ideolégicos muy concretos, pues la obra era
un ataque frontal contra el pensamiento liberal, sos-
teniendo el principio de la monarquia hereditaria y
absoluta (3). Por otra parte, la implantacién del

(*) Catedratico de Filosofia. Inspector de Ensefanza
Media.

(1) HERR, R.: Esparia y /a Revolucion del siglo XViii,
Aguilar, 1975, p. 141-4 y 293; M. SERRANO Y SANZ:
El Consejo de Castilla y la censura de libros en el siglo XVIil,
«Revista de Archivos, Bibliotecas y Museos», (XV) 19086,
I, p. 392-5; Sobre la concepcién utilitarista del Saber, cfr.
Jovellanos, discurso inaugural del Real Instituto Asturiano
de Gij6n, B.A.E. XLVI, 318-324.

(2) Cfr.. «informe de la Universidad de Salamanca,
aspacialmente», pag. 56-58; «El Informe de Quintana», en
B.A.E. XIX, p. 175-191; LOUIS FOUCHER: La Philosophie
Catholigue en France au XIX siécle, avant la Renaissance
Thomiste, Paris, Vrin, 19565, p. 151; RODRIGO FERNANDEZ
CARVAJAL en Historia General de las Literaturas hispéni-
cas, de_l G. DIAZ PLAJA, Barcelona, 1957, IV, 344-350
yV, 187.

(3) Fr. SALVATORIS MARIAE ROSELLI: Summa Phi-
losophica ad mentem Angelici Doctoris S. Thomae Agqui-
natis, ed. 3.2, Bononiae, 1857, Ill, 524-541. ¢Nec singulis
sivibus, neo populo universo lice, insurgere in Principem
absolutum, etiamsi tyrannice imperets. La 1.2 edicién es
de 1777. Fue escrita con la intencién de sustituir al Goudin,
quien no pudo hacerse eco de las dltimas doctrinas de la
época, y restablecer la ortodoxia tomista frente al selacti-
cismo de muchos colesidsticos.



Roselli suponia negar toda la reforma educativa de
la Hustracién, restaurando el Plan de la Universidad,
que demostré ser la mas refractaria a las innovacio-
nes, ya que el texto, al no contener ni Matemaéticas
ni Fisica, implicaba la practica desaparicién de estas
disciplinas. El conservadurismo politico buscaba un
aliado en el conservadurismo pedagdgico y en el
tomismo. La medida suponia un retroceso cultural
y politico, al colocar la Facultad de Artes en la si-
tuacién similar a la precedente a las reformas de
Carlos lll, ya que la Universidad de Salamanca no
introdujo en 1771 ninguna modificacién que pudiera
considerarse un progreso respecto al estado anterior.

La segunda excepcién se produjo en el trienio
progresista de 1820-23. La Ley de Instruccién PG-
blica de 29 de junio de 1821 se inspiraba en el infor-
me de Quintana. Al sefalar los textos de Baldinotti
para Légica y Gramética General en la Facultad de
Artes, y la asignatura de «ldeologia» y el texto de
Destutt-Tracy para la Gramética General en los Es-
tudios de Ampliacion de Filosofia en la Universidad
de Madrid, evidenciaba la inspiracién sensista de
los legisladores, atenuada por la conservacién del
Jacquier para la Moral. Baldinotti era el autor reco-
mendado en el informe de la Universidad de Sala-
manca de 1820, que establecia una «Céatedra de
Fisiologia o verdadera Metafisica», de acuerdo con
la terminologia de Cabanis (4).

Salvo estas dos excepciones, rigié el Plan Caba-
llero de 1807, culminacién del proceso reformador
de la llustracién, imponiendo como libro de texto
el Jacquier y la Fisica de Musonembroek.

La reforma progresista de 1821 duré poco, ape-
nas un curso y en Madrid. Con la intervenci6n france-
sa, comienza en 1823 la década absolutista, regida
por e! Plan Calomarde de 1824, que impuso como
libro de texto el de Guevara y Basoazébal. Este texto
sustituia el Jacquier, excepto en Moral, pues al no
contener el Guevara esta parte sigui6 utilizdndose el
de Jacquier. La implantacién del Guevara suponia
una ruptura con la orientacién sensista, pero empal-
maba con el Plan Caballero de 1807. En este segundo
periodo absolutista hay una continuacién con la
politica educativa ilustrada de Carlos Ill, abando-
nando tanto las posiciones reaccionarias de 1818-20
y las revolucionarias del trienio progresista. El texto
de Guevara es de la linea del Jacquier y Villalpando,
y con él, el eclecticismo filoséfico del siglo XVIlI
volvié a ser la doctrina filoséfica oficial (5).

Muerto Fernando VII, el Duque de Rivas promulgé
el Plan de 1836, de clara inspiracién sensista. Pero
no pudo ponerse en practica al acceder al poder los
progresistas. El «Arreglo provisional» de 1836 no

. modific6 lo previsto por el Duque de Rivas y resta-
blecié el espiritu del Plan de 1821, de orientacién
sensista. La asignatura se llamaba «ldeologia y filo-
sofia morals. Esta denominacién puede inducir a
error, porque hubo un cambio importante en el con-
tenido de la asignatura. Los libros de texto sefalados
son de autores inspirados en el eclecticismo francés
o en la Escuela Escocesa. A imitaci6n de lo sucedido
en Francia, el nuevo régimen liberal abandoné las
doctrinas que fundamentaron la Revolucién francesa
y se apoyé en el eclecticismo de Victor Cousin, sos-
tén del moderantismo politico. Este cambio, iniciado
en los libros de texto en 1841, alcanzé su expresion
maés notable en los programas de 1846, copia de los
franceses de 1832 y 1840 (6). Bajo el epigrafe de

«ldeologia, Moral y Religiény, se estudiaba Psicolo-
gia, Légica, Graméatica General, Moral y nociones
de Teodicea (7).

Para Destutt-Tracy, la ideologia cumple la funcién
de ser una filosofia primera, cuya base es la Psicolo-
gia, fundamento del hablar (Graméatica General),
juzgar (Légica) y querer (Moral). El informe de la
Universidad de Salamanca de 1820, al establecer la
catedra de «Fisiologia o verdadera Metafisica» explic6
lo que en realidad era la Ideologia: una antropologia.

La ldeologia era un tronco (Psicologia), cuyas
ramas eran la Légica y la Moral (8). El transito del
sistema de Destutt-Tracy al realismo espiritualista se
basd en el respeto al comin método de Condillac,
recuperando las tres sustancias: el yo, el mundo ex-
terior y Dios. Arboli, seguidor de Laromiguiére y Car-
dillac y autor del texto acomodado al Plan de 1836,
expresO nitidamente la unidad de las tres disciplinas:
«Un curso de Filosofia, debe comenzar por la Psico-
logia y descender de ella a la Légica y a la Moral,
que son sino aplicaciones pricticas de la ciencia
especulativa del almay (9).

(4) Informe, pag. 57.

(5) La interpretacién que se da en estas lineas difiere
de la ofrecida por Antonio Heredia Soriano en La filosoffa
«oficialy en la Esparia del siglo XIX, 1800-1833, Escorial,
1959. No puede sostenerse que el texto de Guevara sea
un «clésico tratado de filosofia escoléstica en su fase mas
decadente» (p. 101), opinibn ya emitida por José de la
Revilla y Gil de Zirate, recogida también por Jobit, M. y
J. L. Peset, y que no puede sostenerse. El propio Guevara
senala claramente en su obra (/nstitutionum elementarium
philosophiae ad usum studiosae inventutis ab Andrea de
Guevara et Basoazabal, Guanaxuatensi presbytero, Madrid,
ed. 1830), ll, 5, donde expresamente rechaza el escolasti-
cismo en el que se habia formado; Cfrr GUMERSINDO
LAVERDE: Ensayos criticos sobre Filosoffa, Literatura e
Instruccién Pablica, Lugo, 1866, p. 374.

(6) GOMEZ MOLLEDA: (Losreformadores de /a Espaia
Contemporédnea, Madrid, 1966, p. 173) sitia el cambio del
ideologismo de Destutt-Tracy al colectivismo de Cousin
en 1834. Menéndez Pelayo resumié esta época ask «Es
cosa notoria que el espiritu de los liberales en su primer
tiempo, es decir, en los periodos de 1822 a 1814 y de
1820 a 1823, y aiin puede decirse que durante la primera
guerra civil (1833-1839) habia sido el del siglo XVHI en
toda su pureza; es decir, que en Filosofia profesaban el em-
pirismo ideolégico de Condillac, Destutt-Tracy y Cabanis»
(ngdrado y sus obras, p. 212. Ed. Nacional, V, Madrid,
1942).

La servidumbre francesa es evidente, Cfr. FEY, EDUAR-
DO: Estudio documentado de la Filosofia en el Bachillerato
Espanol, 1807-1957, C.S.I.C. 1975, p. 217. Balmes ob-
servd agudamente, comentando el prélogo del Plan Pidal
de 1845: «Es notable que contrapone a la Espaiia la Bélgica
y la Alemania, y nada dice de la Francia: ¢seré quiz porque
la imitacidn francesa es demasiado evidente?». El nuevo
plan de estudios, B.A.C., VIl, 379. Balmes no oculta su
oposicién a la imitacién francesa: «Hay Pirineos todavia,
y a decir verdad, no nos importa que los haya: 1o que sen-
timos es que no sean mas altos» (id.).

(7) ARBOLI, JUAN JOSE: Compendio de lecciones
de Filosofla que se anserian en el Colegio de Humanidades
de San Felipe Nery de Cédiz, 2.® ed., Cadiz, 1845, cfr. Pré6-
logo ala 1.2 ed., p. XIV.

Sobre Cousin y su programa de Filosoffa, cfr. PAUL
JANET: Victor Cousin et son oeuvre, op. Xill, pdg. 314-
345, y los comentarios de J. LEFRANO: Revue de /enseig-
nement Philosophique (REF), 28, n.c 1, p. 74 a 87.

(8) Informe, p. XX-XXI.
(9) Arboli, p. XIV.



2. Desde 1845 hasta la Revolucién
de 1868

Unided no siempre respetada por los legisiadores.
En los planes de 1845, 1847, 1849, 1850 y 1857 el
estudio de la Filosofia se reducia al estudio de Psico-
logia y Légica. Desaparecia la Etica. En su lugar, se
cursaba la Moral, pero la revelada y un curso que la
Filosofia. El legislador lo dijo con toda claridad: «E!
fundamento de toda buena moral estriba en la reli-
gién. El conocimiento de ésta debe ser el primeron.
La raz6n de la desmembracién esté clara. En los
planes de 1852 y 1858 se respeté la estructura tripar-
tita de Psicologia, Légica y Etica y a partir de 1861
estas tres disciplinas figuran con este nombre, for-
mando una unidad, con afiadiduras, pero formando
el nacleo unitario de la asignatura en el Bachillerato.
Esta situacién dur6 practicamente hasta el plan de
1934, ya que los dos planes elaborados en el sexenio
revolucionario (1868-1874) nunca se aplicaron, a
pesar de haber sido promulgados. Se inspiraban en
el Eraxismo.

Las tres materias pueden constituir una asignatura
en la medida en que una de ellas —Ila Psicologia—
sea fundamento de las otras dos. De lo contrario, se-
rén tres disciplinas yuxtapuestas carentes de unidad.
S6lo aquellas corrientes filos6ficas que tienen su
origen remoto en Descartes y més inmediatamente en
el empirismo de Locke y Condiilac, tanto en sus
versiones de continuadores como Destutt-Tracy
cuanto en las de sus superadores, como los ecléc-
ticos y los escoceses pueden enlazar Psicologia,
Loégica y Etica, de modo que constituyen una asigna-
tura (11).

La adopci6n del eclecticismo como doctrina oficial
se explica por las mismas razones que en Francia.
El eclecticismo fue la base filoséfica de los doctrina-
rios o constitucionales, base ideolégica del partido
que queria ser intermediario entre la Monarquia del
antiguo régimen y la Revolucién de 1789. En reali-
dad, respondia a los intereses de la burguesia censi-
taria. Royer-Collard fue su teérico més conspicuo
y su discipulo Cousin pretendi6 en Filosofia lograr
la concordia entre las ideas, eliminando las que ata-
casen a la religion o al orden social. Representé una
posicién intermedia entre los ide6logos, herederos de
los enciclopedistas del XVIII, y la escuela tradiciona-
lista cat6lica, ultramontana, representada por de
Maistre y de Bonald. Los moderados espafioles de
1845 son los representantes del liberalismo doctrina-
rio e introdujeron el eclecticismo de V. Cousin como
doctrina oficial de la nueva situacién, intermedia en-
los partidarios del antiguo régimen (carlistas) y los
progresistas, sostenedores de la versién radical del
liberalismo.

Hasta la Revolucién de 1868 los libros de texto
estuvieron inspirados en su mayoria en el eclecticis-
mo (Garcia Luna, Suris y Baster, Celestino Alonso,
Agustin Gutiérrez Diez,...) o en la Escuela Escocesa
(Marti de Eixala, Codina y Vil4, José Joaquin de
Mora, Salvador Mestres,...). Rey y Heredia escribi6
un manual de inspiracién kantiana. Pedro Felipe Mon-
lau es el autor de una Psicologla inspirada en la Es-
cuela Escocesa y en el positivismo. Orti y Lara, to-
mista ortodoxo, comenzé al final de esta época a
publicar sus textos. La «Filologia Elementals, de
Balmes, texto escolar adaptado al Plan de 1845,
tiene evidentes influjos de la Escuela Escocesa (12).
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3. El sexenio revolucionario

El sexenio revolucionario (1868-1874) es un pa-
réntesis importante. La legislacién escolar de los
revolucionarios fue la realizacién de los ideales edu-
cativos del krausismo, padre ideolégico de la Revo-
lucién (13). Durante estos seis aflos continué vigente
el Plan de 1866, ultimo promulgado por la Monarqula
y se aprobaron dos nuevos, ninguno de los cuales
pas6 del Boletin Oficial a la practica. El Plan de 1866
distribuia el estudio de la Filosofia en tres cursos.
En el primero se estudiaba Psicologia, en el segundo
Légica y en el tercero, Etica y fundamentos de Reli-
gion, debiendo entenderse esta Gltima parte como
una Teodicea.

El primero de los planes del sexenio se promulgé
por Decreto de 25 de octubre de 1868 (14), figu-
rando las siguientes asignaturas filosé6ficas: Antro-
pologia, Cosmologia, Légica, Biologia y Etica, cons-
tituyendo estas dos ultimas una sola asignatura. El
Plan de la | Republica, de 3 de junio de 1873 (15)
estaba inspirado por Francisco Giner de los Rios e
fue fa plasmacién de los ideales educativos del krau-
sismo sobre el Bachillerato (16). Establecia un Ba-
chillerato tnico, con cinco grupos de asignaturas
o éareas. El tercer grupo lo constituian Antropologia,
Légica, Biologia y Etica, Cosmologia y Teodicea, y
habla que aprobarlas por este orden, y el Decreto
explicaba el contenido de cada asignatura. Su de-
nominacién y orden analitico, asi como la clarifica-
cién de su contenido revelan meridianamente su fi-
liacién krausista. La denominacién de «Biologia y
Etica» sosprende a quien no conozca la terminologia
del krausismo. El término «Biologia» viene a ser si-
nénimo de «Ontologian: «todos los seres naturales,
0 mas bien todos los seres, de cualquier grado y gé-
nero que sean, tienen vida... la vida aparece como
una propiedad universal y trascendente, que lo mismo
se reconoce en los espiritus, que en los seres natu-
rales, que en Dios» (17). La «vida», tal como enten-
dia el krausismo, abarcaba las tres sustancias clési-
cas: Dios, el hombre y el mundo (18). El Pian de la

(10) Programas del Plan de 1845, «Boletin Oficial de
Instruccién Pablica», 30-7-1, 8486, p. 496.

(11) También Hegel pensaba que se debia cursar Psi-
cologia, Légica y Etica, con algunas nociones de Teodicea.
Pero en el caso de Hegel la unidad habia que verla desde la
perspectiva dialéctica de la Fenomenologia del espiritu.
La «carta al Real Ministro de Asuntos Médicos, Escolares,
Eclesidsticos», de 16-4-1822 (trad. francesa en Qu/ a peur
de la Philosophie?, por el Grupo Ereph-Paris, Flammarion,
1977, p. 63-71) no justifica ni la seleccion ni el orden de
las materias.

(12) FRAILE, G.: Historia de Ia Filosofla Espafiola, 1|,
66-117; FEY, EDUARDO: Estudio documentado de le
Filosofla en el Bachillerato Espaiiol, Madrid, 1975, p. 91-133.

(13) CACHO VIU, VICENTE: La Institucién Libre de
Enseflanza |. Origenes y etapa universitaria (1860-1881),
Madrid, 1962, pag. 193.

(14) UTANDE, M.: Planes de Estudio de Enseranza
Ensefianza Medis, Madrid, 1964, pdg. 247-251.

(15) Utande, pég. 265-264.

(16) Cacho Viu, V, pég. 262.

(17) H. GINER DE LOS RIOS: E/lementos de Ftica o
Filosofla Moral, precedidas de unas nociones de Biologla,
y arreglados para la 2.* enseianza, 2.* ed., Madrid 1873,
p. Xlil, XV, Cacho Viu no parece haber tenido en cuenta
este sentido del término «Biologiay, cfr., p4g. 1975.

(18) CASTRO: Concepto fundamental de la segunda
enseflanza, «Boletin Revista Universidad de Madrid, 1
(1869), 19», en Cacho Viu, pag. 196, nota 21.



| Republica era la antigua Psicologia, Légica y Etica,
que se refieren al hombre, més la Cosmologia y la
Teodicea. Si recordamos el sentido de la «Biologia»,
constituia en realidad un tratado completo de Filoso-
fia, que englobaba las tres sustancias.

Pero los gobernantes no pretendian imponer sus
ideas. Abolieron los programas, proclamaron la li-
bertad de escoger cada profesor los manuales de
acuerdo con sus convicciones y de utilizar los mé-
todos que estimaran méas convenientes. La libertad
de cétedra era total: «El Estado carece de autoridad
bastante para pronunciar la condenacién de las
teorias cientificas, y debe dejar a los profesores en
libertad de exponer y discutir lo que piensan» (19).
El ideal era una total libertad de ensefianza, consa-
grando en este terreno el dogma liberal: «Llegaréd un
tiempo en que, como ha sucedido en la industria, la
competencia entre los que suefen se limite a los
particulares, desapareciendo la ensefianza ofi-
cial» (20). Esta libertad en el 4mbito de la ensefianza
reflejaba los ideales politicos de la Revolucién de
1868, que buscaba garantizar al m&ximo, en todos los
aspectos de la vida, los derechos individuales, aspi-
racibn méxima del liberalismo.

4. La Restauracion (1874-1931)

En el dilatado periodo de la Restauracién (1874-
1931) hay al comienzo un duelo entre la concepcién
del partido liberal, defensor del espiritu de 1868 y la
del partido conservador, decidido adversario. Esta lu-
cha es 1o que da unidad a los continuos cambios de
planes entre 1874 y 1903, en que los 24 ministros
encargados de la educacibn —que al ser cuatro de
ellos dos veces totalizan 26 ministerios— promulga-
ron siete planes diferentes de estudios (21). El di-
lema era conservar en la nueva situacién lo aceptable
de las profundas reformas krausistas o borrar toda
huella. Los puntos de divergencia eran multiples.
La libertad de cétedra, con el mayor o menor control
estatal, no de la calidad, sino del espiritu de la ense-
fanza, afectaba a todos sus grados. En el Bachille-
rato los puntos de friccién eran la libertad de ense-
fanza (dualidad privada-estatal), la ensefanza reli-
giosa (obligatoria-voluntaria) y el cardcter dominante
de los estudios (humanista o técnico). La pugna
termind con una sintesis iniciada por Garcia Alix,
conservador, en el Plan de 20 de julio de 1900 y
consumada por Romanones, liberal, en el del 17 de
agosto de 1901. Esta solucién duré hasta el Gltimo
plan, elaborado ya en el crepisculo de la Monarquia
por Callejo en 1926, hecho Unico en toda la historia
del Bachillerato espafiol, tan prédigo en planes.

El plan de estudios del 13 de agosto de 1880, del
conservador Lasala, estableci6 un curso diario de
Psicologia, Légica y Filosofia Moral. Bajo la jefatura
de Sagasta, Alejandro Groizard promuig6 el Plan de
16 de septiembre de 1894. En la primera etapa, de-
nominada de «estudios generales» se establecia
Psicologia Elemental y Principios de Légica y Etica, y
Nociones de Derecho Usual. En {a segunda etapa,
«Estudios Preparatoriosy, y en su Seccién de Ciencias
~ Morales se estudiaban Antropologia General y Psi-

cologia ademés de Estética y Teoria del Arte en su
primer curso. En el segundo, Sociologla y Ciencias
Eticas y Sistemas filosdficos. En la seccién de cien-
cias fisico-naturales no se cursaba ninguna asigna-
tura filoséfica. Se establecian dos cétedras. Una de
Psicologla Elemental, principios de Légica y Etica y
Sistemas filosdficos, y otra de Derecho Usual, Antro-

pologla, y Psicologla y Sociologla y Ciencias Eticas.
La Estética y Teoria del Arte estaban adscritas a los
estudios literarios. Por su contenido y estructura, el
plan es de filiacién krausista y en algunos aspectos
es patente. En las orientaciones metodolégicas que
con la ribrica de «Concepto de las asignaturas» fi-
guran en el Plan, hasta !a terminologia estd tomada
del krausismo, como sucede en el caso de «Sistemas
filos6ficos»: kAtendera esta asignatura a la necesidad
de adquirir el concepto légico y la doctrina de la
ciencia, exponiendo estas materias en su evolucién
general histérica, manifiesta en los principales sis-
temas de la filosofia humana; todo con cardcter ex-
positivo, sencillo y elemental» (22). El krausismo,
derrotado politicamente en 1874, triunfaba cultural-
mente en el nuevo plan de la mano del partido liberal.

En el Plan de 13 de septiembre de 1898, obra dele
liberal Gamazo, las asignaturas formaban grupos.
En el de Ciencias Morales figuraban Religién, y las
asignaturas que componian la cAtedra de Filosofia:
Psicologia y Légica, que se estudiaban en quinto y
Etica, Derecho Usual y Economia Politica que se cur-
saban en 6.° Ei Plan de Estudios de 26 de mayo de
1899, publicado a los ocho meses de vigencia del
anterior fue obra del conservador Luis Pidal, del
circulo del Cardenal Zeferino Gonzélez. Religién y
Elementos de Filosofia, nueva denominacién de la
asignatura, formaban el grupo de Ciencias Morales.
En 6.° se impartian Légica y Nociones de Psicologia,
y en 7.° Elementos de Metafisica y de Etica, y De-
recho Natural. Las partes de la Filosofla selecciona-
das y su orden revelan claramente el fundamento
escoldstico del Plan. Durante més de medio siglo
se habia estudiado la Psicologia antes que la Légica, y
ahora se invertia el orden. A la Etica se le hacia pre-
ceder la Metafisica —que habia brillado por su ausen-
cia en los planes anteriores— y a la Etica le seguifa el
Derecho Natural (23).

Los ministros de Instruccién Piblica cobran con-
ciencia de la grave situacion creada por la voragine
de los planes de estudio. Los planes de 20 de julio
de 1900, del conservador Garcia Alix y el de 17 de
agosto de 1901, del liberal Romanones, muestran por
primera vez el esfuerzo de dos ministros de tendencias
opuestas que por encima de los intereses de partido
buscan un terreno comun en el que el interés gene-
ral prevalezca. El resuitado, como ya se ha indicado
anteriormente, fue que hasta 1926 no hubo cambios,
va que el de 1903 es una simple adaptacién. Garcia
Alix, en su exposicién, afirma: «La reforma que se
propone no es, Sefora, la obra exclusiva del Ministro
que suscribe. Ha subordinado, en la importante y
nacional cuestién de la ensenanza, su propio criterio
al de otras personas, cuyos conocimientos en la
materia y cuya inteligencia superior garantizan en lo
posible el éxito. Sin prejuicios, libre de compromisos
de escuela, sin otra norma que la de afianzar la ense-

(19) Decreto 21-10-1868. Utande, p. 243.

(20) Decreto 21, octubre 1868. Utande, p. 241.

(21) YVONNE TURIN: L'éducation et ['6cole en Espag-
ne de 1874 a 1902, P.U.F. 1959, p4g. 340-418. Utande,
p.- 271-405.

(22) Utande, p. 292.

(23) «.. el sefor Marqués de Pidal dicté6 en 26 de
mayo de 1899 un Real Decreto que nadie se ha tomado el
trabajo de examinar a fondo y que ha sido criticado con
los consabidos ap6strofes de ser obra de un neo y de un
obscurantistas. JOSE ESPANA LLEDO: La enserianza ofi-
cfal de la Filosofle en Espaiia desde el afio de 1857, Madrid
1900, pég. 12.
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nanza oficial dentro de la Constitucién del Esta-
do...» (24). El propio Garcia Alix reconocié que en su
obra habfan colaborado pensadores de la extrema
derecha, como Barrio y Mier y de la extrema izquier-
da, como el republicano Azcéarate. No es de extrafiar
que su predecesor en el cargo, el también conserva-
dor Marqués de Pidal, le acusara de actuar como un
liberal (25). En un Bachillerato de seis cursos, en el
que se intentaba armonizar el caracter clasico por
un lado y el realista por otro, en su cuarto curso se
estudiaba Psicologia y Légica, en quinto Etica y So-
ciologia y en sexto Derecho Usual, materias todas
ellas componentes de la caitedra de Filosofia. Es
claro que se ha abandonado la concepcién escolasti-
ca en la estructuraciéon de los estudios filoséficos,
tal y como aparecia en el Plan anterior. En realidad,
la Filosoffa vuelve a ser la misma asignatura que en
el plan del liberal Gamazo (1998), sin mas excepcion
que sustituir la Economia Politica por la Sociologia.
Pero no hay que olvidar que 1a introducciéon de la
Sociologlia en los planes de estudios de Bachillerato
fue obra del liberal Groizard, en el Plan de 1894 (26).
Si afadimos el talante liberal de Garcia Alix en cuanto
a programas y libros de texto, frente al intervencio-
nismo de Pidal, hay que reconocer que el partido
conservador se habia acercado extraordinariamente
a las posiciones del liberal en la concepcién del Ba-
chillerato.

Al cesar Garcia Alix, Romanones sigue su obra,
siendo esta continuidad algo inédito hasta la fecha
desde 1868 (27). E! Plan de 17 de agosto de 1901
no pretende mas que «algunas correcciones, aunque
interesantes, de poca importancia». También Roma-
nones confesaba huir del particularismo y deseaba
basar su reforma en los peritos més que en opiniones
de partido (28). Para él, la anica forma de frenar la
inflaccién de los planes era «dictar una ley general
de Instruccién pdblica... que debe ser nacional de
mutua llustracién y concordia entre los representan-
tes del pals. El Bachillerato seguia siendo el de Garcia
Alix, una transaccién entre el clasico y el moderno

o técnico. Se estudiaban las mismas asignaturas en
ambos planes —con la excepci6n de la Sociologia—
y practicamente, con la misma extensién. Las dife-
rencias eran méas bien de distribucién de las materias
a lo largo de los seis cursos. El estudio de la Filosofia
se retrasaba un curso. Comenzaba en 5.° con Psico-
logia y Légica y en 6.2 concluia con Etica y Rudi-
mentos de Derecho, desapareciendo la Sociologia.
La libertad de cétedra, una de las constantes del
partido liberal, se reafirma en Romanones con sin-
gular énfasis: «El Profesor o Catedratico desenvol-
veré el contenido de la asignatura y redactars el pro-
grama con plena libertad en cuanto al plan, método y
doctrina» (29). En este punto hay que decir en honor
a la verdad, que los conservadores en sus disposi-
ciones legales limitaban la libertad de cétedra, pero
en la practica no se notaba en este tema gran dife-
rencia al cambiar los partidos, si exceptuamos el R.D.
del 26 de febrero de 1875, al comienzo de la Restau-
racién. Los libros de texto de este dilatado periodo
son un muestrario de las mas diversas tendencias.

Siguen editdndose autores veteranos, como Sal-
vador Mestres, Monlau, Rey y Heredia, Agustin
Gutiérrez, etc... Mas que una lista de autores de
libros de texto, resulta méas significativo sefialar los
manuales vigentes en los distintos Institutos y su
filiacion ideol6gica. Durante el curso académico
1892-93, la distribucién era la siguiente (30) entre
los 59 Institutos existentes en el momento.

(24) Utande, p. 360.

(25) Y. Turin, p. 372.

(26) Utande, p4g. 357-366.

(27) Y. Turin, pag. 386.

(28) Utande, p. 389.

(29) Utande, p. 384.

(30) «Boletin Oficial de la Direccion General de Instruc-
cién Publica, aflo 2.2, 1894, cuaderno 2.°; Contestacionas
de los Rectores a las Reales 6rdenes circulares de 19 y 20
de mayo de 1893, referentes a los libros de texto de los
catedréticos.

LIBROS DE TEXTO EN LOS INSTITUTOS, SEGUN CONTESTACIONES
A LAS RR. 00. CIRCULARES DE 19 Y 20 DE MAYO DE 1897.
ASIGNATURA DE PSICOLOGIA, LOGICA Y ETICA

Afo
Centro Libros de texto Tomos Péaginas Edicién primera Precio
edicién
Cardenal Cisneros No tiene determinado
San Isidro Manual de Psicologia, Légica
y Etica, de M. Gonzélez Se-
rrano 3 589 2 1880 12
Ciudad Real Psicologla, Urbano Gonzélez Se-
rrano. Cuadros sinépticos de
la asignatura, por Siciro 3 192 22 1880 12
203
163
Cuenca Psicologia, Logica y Etica, de
Torres Carretero 3 264 1. 1892 12
99 1885
168 1892
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Afo

Centro Libros de texto Tomos Paginas Edicién primera Precio
edicion
Guadalajara Psicologla, de Burrieza 1 268 2.2 1889 6
Légica y ética de Gonzélez Se-
rrano 2 196 2.8 1889 9
169
Segovia Curso abreviado de Psicologia,
Légica y Etica, de Orti-Lara 2 162 1 1889 4,50
110
Psicologia, Légica y Etica, de
D. Mariano del lamo 1 400 2 1889 7,50
Toledo Psicologia, Légica y Etica, de
los sefiores Monlau y Heredia 3 208 122 1888 12
331
220
Barcelona Psicologla, Légica y Etica, por
Martinez de San Miguel 1 370 22 1887 10
Gerona Psicologia, Légica y Etica, de
Polo Peyrolén 3 479 KR 1879 1
342
400
Tarragona Apuntes del profesor 1 200 KX 1870 5
Lérida Obra del sefior Masferrer 1 561 22 1886 10
Reus Obra de D. Mariano del Amo 1 400 22 — 7
Baleares Monlau y Heredia
Mahén Elementos de Psicologia, Légica
y Etica, de don Antonio Mar-
tinez 1 370 20 — 10
Sevilla Psicologla, Légica y Etica, por el i
sefor Rodriguez 1 466 3. 1890 11,50
Cadiz Sumario de Psicologia, de Légica
y de Etica, por Alvarez Espina 1 242 1. 1866 4
216 1. 1883 4
187 1.0 1883 4
Cérdoba Psicologia, por Orti-Lara 1 80 — 18N 3
Logica, por el sefior Rey 1 270 120 1883 4
Filosofia (moral), por el sefior
Rey 1 175 — 1879 4
Huelva Psicologia, por el sefior Sanchez 1 188 1.0 1886 4
Légica y Etica, por el sefior Rey
y Heredia 2 335 —_ 1883 11
217 1871
Badajoz Psicologia, por el seiior Castilla 1 276 3.0 — 4
Logica, por el mismo 1 288 1. — 4
Etica, por el seilor Orti-Lara 1 250 9. 1886 3
Jerez Psicologia, Logica y Etica, por
el seflor Gutiérrez 1 313 22 — 10
Cabra Manual de Psicologia, Urbano
Gonzélez 1 192 1.0 1880 4,50
Elementos de Légica, por don
José Rey 1 3356 12 — 4,50
Idem. de Etica, por id. 1 205 122 _— 4,50
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Afo

Centro Libros de texto Tomos PAginas Edicién primera Precio
edicién
Canarias Psicologia, LoOgica y Filosofia
Moral, por Moreno y Castell6 3 207 — 1889 10
Granada Psicologia, Légica y Etica, por
el seftor L6pez Muiioz 1 523 2° — 12,50
Maélaga Psicologia, Légica y Etica, por
el sefior Ibdnez 2 322 1.2 — 5,25
Jaén Psicologia, Légica y Etica, por
el sefor Castelld 1 287 1.2 — 10
Almeria Psicologia, Légica y Etica, por
el sefior Vigar, y explicaciones
del Profesor 1 110 1.2 1893 6,50
Baeza Psicologia, Légica y Etica, por
Castell6 3 603 22 — 10
Salamanca Psicologia, Légica y Etica, por
Beato 1 291 7.2 — 7
Zamora Polo Peyrolén 3 956 3. —_— 11
Avila Polo Peyrol6n 1 558 — — 14
Céceres Monlau 1 197 122 —_ 4
Rey Heredia 1 335 122 — 4
Rey Heredia 1 213 11.2 —_ 4
Zaragoza Seror Eleizalde 3 300 22 1886 1
324
365
Huesca Moestres 1 368 10.» — 5,50
Teruel Mestres 3 146 10.2 —_ 5,75
122 11.e
90
Logrofio Curso de Psicologia, Légica y
Filosofia Moral, por don Luis
Moreno 1 457 1.0 1892 12
Pamplona Elementos, por Hilario del Olmo 1 295 1. 1889 9
Soria Psicologla, por el sefior Monlau 1 271 1.2 1890 4,50
Légica y Etica, Rey Heredia 1 348 12 —_ 4,50
1 205 10.» — 4,50
La Corufa Bartolomé Besto 1 288 3.2 1866 6
Santiago Séanchez Martinez 1 614 1.0 1891 10
Hugo Besto 1 283 8.2 — 6
Orense Principios de Antropologia psi-
quica, Logica y Etica, por el
sefor Sieiro 1 344 3.8 1872 6
Pontevedra Elizalde 3 900 22 1886 12
Valladolid Compendio doctrinal, por don
Agustin Arredondo 1 302 4. 1875 10
Burgos Don Luis Moreno Bustamante 1 464 1.2 1892 —_
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Afo

Centro Libros de texto Tomos Péginas Edicién primera Precio
edicién
Palencia Polo y Peyrol6n 3 372 3. 1889 14
4
400
Santander Elementos de Agustin Gutiérrez 1 313 22 1878 10
Vitoria Mariano Amador 3 %53 1.0 1889 25
13
350
Guipuzcoa Programa de Psicologia, Légica
y Etica, por Pess6n 1 208 — — —
Bilbao Psicologia, Logica, y Etica, por
el sefior Moreno Bustamante
Valencia Polo Peyrolén 3 479 3. 1879
342
400
Murcia Don Enrique Quesada 1 737 3. —_ 12
Albacete Mariano del Amo y Agreda 1 399 22 — 7
Alicante Beato 1 291 22 — 7,50
Castellén Lecciones de Psicologia, por
José M.2 de Barber4 1 184 3 — 5
Oviedo Orti y Lora 1 384 1.2 — 4,50
Jovellanos Orti y Lara 2 152 1.2 1891 35,50
110 2,50
Ledn Compendio de Psicologia y Logi-
ca, por el seiior Orti y Lara 1 148 1.2 — 2,50
Tapia Compendio de Psicologia, L6-
gica y Etica, por el sefior Eli-
zébel 1 500 — — 6

Boletin Oficial de la Direcci6bn General de Instruccion Publica. Ao 2.2, 1894, Cuaderno 2.°

El Plan Callejo, de 25 de agosto de 1926 (31)
es el Ultimo de los aprobados inmediatamente antes
de la proclamacién de la Repablica, tras veinticinco
aflos de vigencia del anterior. No se aducen mayores
motivos para justificar el cambio. Tampoco las cri-
ticas al plan anterior son consistentes. El criterio que
guia al legislador es «lo que mejor conviene a la
sociedad espafiola en el momento actual». El dilema
bachillerato enciclopédico-diferenciado y clasico-
realista es resuelto con una doble divisién. Un ba-
chillerato elemental, rematado con una Revélida, sa-
tisface el aspecto de cultura general y continuacién
de la ensefianza primaria. El bachillerato superior se
inicia con un afio coman para bifurcarse en Ciencias
y Letras, de dos afios de duracién y coronarse tam-
bién con otra Revéalida. Con este bachillerato superior
—diferenciado—, se pretende satisfacer la exigencia
de preparacién para la ensefianza universitaria. Este
bachillerato, calificado por Marcelino Domingo de
«monstruosidad pedagdégicar (32), recuerda el Plan
del liberal Groizard, de 1894. Psicologia y L6gica se
estudiaban en el primer curso del Bachillerato Uni-
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versitario de Letras y la Etica, en el segundo. En el
de Ciencias no se impartia Filosofia. El mismo cate-
drético explicaba en 3.° del Bachillerato Elemental
la asignatura de «Deberes éticos y civicos y Rudimen-
tos de Derechoy. A partir de la R.O. del 18 de agosto
de 1928, la cétedra se denomind simplemente de
«Filosofia» (33).

A primera vista parece no haber cambiado nada.
Pero el caricter dictatorial del régimen de Primo
de Rivera tuvo también su reflejo en el Bachillerato.
La R.O. del 29 de septiembre de 1928 impuso el
texto Gnico para cada asignatura. Previamente, la
R.O. del 13 de diciembre de 1927 habia publicado
los cuestionarios de Psicologia, Légica y Etica, de
contenido y estructura totalmente escolasticos. La
incongruencia de explicar desde esta perspectiva ’
una Antropologia filoséfica basada en la Psicologlfa

(31) Utande, p. 409-416.
{32) Decreto 13 de mayo de 1931.
(33) «Anuario de Instruccién Pablica», 1928, pag. 402.



es evidente. Asl lo comprendié el marqués de Pidal
en su Plan de 1899 al querer inspirarse en el tomis-
mo. Antepuso la Légica a la Psicologia y sobre todo,
introdujo la Estadistica a estudiar antes de la Etica.
Los autores del nuevo Plan intentaron subsanar esta
falta de unidad de la asignatura introduciendo en
Etica, como tema segundo, el titulado «Postulados
psicolégicos y metafisicos del orden moral» (34).
Con més légica, el tomista José Espaia Lledé, re-
firiondose al Plan Groizard de 1894, decia que «con-
soervé la funesta asignatura de Psicologia, Légica y
Etica», rompiendo asi «la unidad de la ciencia y su
totalidad orgénica» (35).

El R.D. del 23 de agosto de 1926 (36) publicaba
un concurso para premiar los mejores libros de
texto de cada asignatura. Fueron premiados e im-
puestos como «textos lnicos» la Psicologia, de Fer-
nando M.®* Paimés; la Légica, de Emilio Gonzélez y
Gonzélez; y la Etica, de Feliciano Gonzélez Ruiz.
Los tres desarrollaban los programas en total armo-
nia con el escolasticismo que los inspiraba (37).

La rigidez del texto tnico era total: «Todas las que
se cursen en los Institutos de segunda ensefianza y
se hallen comprendidas en los planes de estudio de
los Bachilleratos elemental y universitario se estudia-
r4n por los libros que hayan sido declarados de
texto» (38). Con un libro anico de texto, que des-
arrollaba no sélo la letra, sino el espiritu de un pro-
grama minucioso inspirado en una determinada con-
cepcion filoséfica, no habia lugar para la libertad de
cétedra. No lo entendia asi el legislador. «Tampoco
se cohibe a los profesores en su individual actuacién,
pues en torno al texto, como base de los estudios,
puede siempre en su glosa, explicacién o comentario,
mostrar la personal labor docente de cada profe-
son (39).

Esta imposicién de programa y texto (nico pre-
miado en un concurso publico no tiene mas prece-
dente en nuestra historia que el caso, muy parecido,
de la obra del capuchino Francisco de Villalpando,
galardonado en un certamen convocado por el Real
Consejo de Castilla e impuesto como libro de texto
en 1779 (40). Pero entonces la finalidad era justa-
mente la opuesta: eliminar al escolasticismo y sus-
tituirlo por el eclecticismo del sigio XVIII.

5. La ll Repiblica

La obra de la !l Repiliblica —como la del sexenio
revolucionario de 1868— es un paréntesis en la his-
toria educativa. E! plan de estudios de 29 de agosto
de 1934 (41) constituye la contribucién més im-
portante de la Republica al Bachillerato. El preAmbulo
ha querido huir de plantear cuestiones de principio.
No en vano el tema de la ensefianza era uno de los
més vidriosos, y en el periodo radical-cedista, toda
discrecién era poca (42). A pesar de que el plan evi-
dencia el influjo de la Institucién Libre de Enseflanza
en mas de un aspecto, se tiene la impresion de que
se deseaba que fuera lo menos perceptible posible.
La pobreza ideolégica del predmbulo deja sin jus-
tificacién el Bachillerato que se estructura en el
articulado. Los siete cursos se dividian en dos ciclos,
y el segundo ciclo en dos grados. Los tres sectores
del Bachillerato tenian finalidades diferentes: selec-
tivo, formativo y preparatorio para las ensefianzas
universitarias.

La Filosofia se cursaba en el periodo final, 4 horas
en 6.2y 6 en 7.2 El Cuestionario (43) viene acom-
paitado de unas orientaciones metodolégicas muy

amplias. No se prescribe qué materias hay que expli-
car en cada curso ni el orden en que se han de desarro-
llar. Sélo se le exige al profesor que en fos dos cursos
explique la totalidad del cuestionario. Los contenidos
forman tres grandes grupos bajo la denominacién
de «Filosofia y Ciencias Sociales»:

a) 16 temas de Légica, enunciados muy gené-
ricamente.

b) Un temario general, con 10 temas de Psicolo-
gla, 2 de Estética, 14 de Ciencias Sociales, 7 de
Teorfa de la Ciencia y 8 de Historia de la Filosofia,
enmarcados por el tema «Teoria de la Filosofia», que
como una abrazadera, habla de explicarse al princi-
pio y fin del temario general.

¢) Lectura y explicacién de textos filosoficos.
Hay que destacar que a este grupo se le destinaba
la mitad del tiempo dedicado a la ensefianza de la
Filosofia.

Si alguna nota destaca en este plan es su aleja-
miento de todo espiritu de escuela o partidismo filo-
sé6fico. El enunciado de los temas no prejuzga la
orientacién filos6fica en que deben explicarse. El
espiritu que animoé al legislador se refleja en todo el
plan, pero en determinadas ocasiones aflora en su
pureza. Las orientaciones metodolégicas para ex-
plicar la Historia de la Filosofia terminan con una
norma de deontologia docente de valor perenne: «La
justa valoracién histérica y el culto respetuoso de
todas las grandes figuras histéricas, ain de aquéllas
cuyas doctrinas deban presentarse como erréneas
desde la posicion personal es un deber de probidad
intelectual y profesional, a cuya observancia requiere
el Estado, por decoro de su enseflanza, a todo pro-
fesor» (45).

Junto a los tres grandes temas tradicionales —Psi-
cologia, Légica y Etica— las novedades més impor-
tantes son la inclusién de la Estética, la Teoria de la
Ciencia y la Historia de la Filosofia, asi como la im-
portancia concedida a la lectura directa de los gran-
des autores de la Filosofia. Las «Ciencias Sociales»
vienen a continuar las antiguas asignaturas de caréc-
ter juridico y que con diversas denominaciones han
estado asociadas a la catedra de Filosofia, en casi
todos los planes. En su &mbito hay que resaltar los
temas de Economia, por las implicaciones tedricas
y préacticas que entrafia. Todos los temas, incluso
los més controvertibles, son susceptibles de trata-

(34) La RO. del 29 de septiembre de 1928 en «Anuario
de Instruccién Publica», p. 484-485. Ld. RO. 13-12-1927
en «Anuario de |. P.», 1927, p.

(35) Espafa Lledd, pag. 11 y 16.

(36) («Anuario de |.P.», 1926, p. 490-496).

(37) Cfr. en Fey, pag. 193-204, un estudio sobre las
3 obras.

(38) Art. 1.° del RD. 23-8-1926, «Anuario de Instruc-
cién Pdablica», p. 490-496.

(39) Ed.

(40) Herr, o.c., p. 142-144,

(41) Utande, p. 435-440.

(42) «No se puede decir que se haya tomado en esos
diez meses ninguna decisién de alcance nacional al mar-
gen de la CEDA»; TUNON DE LARA, M.: Historia y realidad
del poder, Madrid, Edicusa, 1975, p. 188-189. Se refiere al
periodo entre noviembre de 1933 y septiembre de 1934.

(43) O.M,, 28 de septiembre de 1934, «Gaceta del
14 de octubre».

(44) Fey, 0.0, p. 41: «Los progreamas publicados... no
implicaban determinada doctrina, sino planteamiento de
problemas».

(45) O.M., 28 de septiembre de 1934.
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mientos heterogéneos, de significacion filoséfica
contradictoria.

El conjunto de la asignatura carece de unidad,
precio que hubo de pagar precisamente por su asep-
sia ideoldgica. El legislador confié la funcién de dar
una visién unitaria de la asignatura al tema titulado
«Teoria de la Filosofia», con el que habla de comen-
zar y terminar la explicacién del temario: «... no es
conveniente empezar la ensefianza de las varias dis-
ciplinas filos6ficas sin una previa orientacién de
conjunto, ni posible estudiar debidamente lo que es
la Filosofia antes de haber estudiado suficientemente
su contenido» (46). En realidad, la funcién unificante
se confiaba al profesor.

El Plan fue obra de D. Filiberto Villalobos, del
Partido Republicano Liberal Demécrata, de Mel-
quiades Alvarez. Una vez més, la Institucion Libre
de Enseflanza consegulia que sus ideales tomaran
cuerpo en la legislacién. La Republica habia aceptado
el talante liberal, laico, cientifista y tolerante de la
Institucién, con el contrapeso de la visién socialista
de la educacién, incompatibles en mis de un punto.
En general, todos lo alabaron en el aspecto pedag6gi-
co, pero las criticas més duras se dirigieron contra el
monopolio estatal que se introducia con las medidas
restrictivas en menoscabo de la enseifianza no esta-
tal, fundamentalmente confesional. Una vez més,
el tema de la libertad de ensefianza enfrentaba vio-
lentamente a sus defensores y detractores (48).

6. El pasado inmediato (1938-1975)

El Plan de Estudios de 20 de septiembre de
1938 (49) revela en su totalidad el momento politico
en que fue redactado. La reforma del Bachillerato
se consideraba clave para el resto de la ensefianza,
«porque una modificacién profunda de este grado de
Enseianza es el instrumento més eficaz para, rapida-
mente, influir en la transformacién de una sociedad
y en la formacién intelectual y moral de sus futuras
clases directivas». Durante este dilatado periodo de
37 aflos se promulgaron tres planes diferentes de
Bachillerato (20 de septiembre de 1938, 12 de junio
de 1953 y 31 de mayo de 1957) de Bachillerato
con notables diferencias estructurales. Pero el espiritu
que los animé se mantuvo inalterable en cuanto a sus
fundamentos ideolégicos, hasta la promulgacién del
vigente Plan de B.U.P. de 1975.

El preAmbulo del Plan de 1938 traza las lineas
maestras de un ambicioso proyecto educativo. Se
trataba de «alcanzam una total transformacién en las
mentalidades de la Nueva Espafia». La tarea impli-
caba dos aspectos complementarios entre si: habla
que erradicar lo nocivo y sembrar lo beneficioso.
Habia que desterrar «la falta de instruccién funda-
mental y de formacién doctrinal y moral, el mimetis-
mo extranjerizante, la rusofilia y el afeminamiento,
la deshumanizacién de la literatura y el arte, el feti-
chismo de la met4fora y el verbalismo sin contenido,
caracteristicas y matices de la desorientacién y de
la falta de vigor de muchos sectores sociales en estos
Gitimos tiempos» (50).

Lo que habla que sembrar abarcaba facetas muy
diversas: formacion clésica y humanista, contenido
catélico y patridtico, humanidades espafiolas me-
diante el cultivo de la lengua, y como complemento,
estudios cientificos eminentemente formativos.

El fin primordial del Plan era «la educacién y for-
macién social y humana del alumno» (51). Pero
esta finalidad personalista aparecia supeditada a
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otra colectiva de recobrar el sentido nacional, pa-
triético y religioso: «La Espafia que renace a su
auténtico Ser cultural, a su vocacién de misién y de
ejemplaridad, a su tensién militante y heroica, podré
contar para su juventud con este sistema activo y
eficaz de cultura docente que ha de temptar las al-
mas de los espaiioles con aquellas virtudes de nues-
tros grandes capitanes y politicos del Siglo de Oro,
formados en la Teologla catdlica de Trento, en las
Humanidades Renacentistas y en los triunfos guerre-
ros por tierra y por mar en defensa y expansion de
la Hispanidad» (52).

E! primero de los «principios fundamentales» que
inspiraban la Ley era «el empleo de la técnica docente
formativa de la personalidad sobre un firme funda-
mento religioso, patridtico y humanistico». La com-
binacién de estos tres valores sera el aima del nuevo
plan y explica su orientacién general. El ideal del
hombre concebido como mitad monje, mitad guerre-
ro, era el norte de los redactores del Plan.

La Filosofia estd concebida como un factor mas
de esta formacién clasica, humanista, religiosa y
patriética. En quinto curso se estudiaba una «Intro-
duccidn a la Filosofian, que en realidad Légica, Psico-
logfa y Etica, enunciados por este orden en la O.M.
del 14 de abril de 1939, que publicaba los cuestio-
narios (53). En sexto, Teoria del Conocimiento y
Ontologia y en séptimo, Exposicién de los principales
sistemas filos6ficos completaban la formacién filo-
sofica.

Todo el planteamiento de la ensefianza de la Filo-
sofia en el Plan de 1938 resulta ininteligible si no
tenemos en cuenta la «orientacién fundamental» con
la que comienzan sus instrucciones metodolégicas.
Esta «orientacién fundamental» es una pequefia
joya retérica, una auténtica finta dialéctica que co-
mienza enunciando pomposamente un gran princi-
pio que es negado totalmente al final. Consta de tres
péarrafos perfectamente graduados. En el primero se
proclama la libertad de pensamiento en Filosofia:
«la indole de la Filosofia no puede cristalizarse en
moldes hechos de antemano, cuya aceptacién deba
imponerse desde la citedra a los alumnos o a su
vez desde la magistratura del Estado a los seiiores
catedraticos».

En el segundo pérrafo, se afirma el principio de
que el Estado tiene derecho a determinar «la direc-
cién més generaly, de modo que no quede «sin direc-
cién ni rumbo la espontaneidad del pensar filoso6fi-
co». Esta direccién tiene como fundamento «la evi-
dencia universal de la razén y la autoridad y consejo
de la Iglesia Cato6lica». Esta direccién se concreta en
la aceptacién de la «filosofia perenne», que es «el
sistema inspirado en los principios de Aristételes y
Santo Toméas de Aquino, que se abre a la verdad sin
descuidar ninguno de sus aspectos, como fiel trans-
cripcidn conceptual de la realidad entera... s6lo acu-
diendo a esta orientacion escolastica fundamental

(46) 1d.

(47) M. SAMANIEGO, BONEU: Ls politics educativa
de /a 2.* Republica, C.S.1.C., 1977, pag. 383.

(48) MARIANO PEREZ GALAN: La ensefianza en /a
Segundes Republica espaniols, Edicusa, Madrid, 1976., cfr.,
pég. 240-248, una exposicién breve de las opiniones opues-
tas sobre este plan.

(49) Utande, p. 443-457.

(50) Utande, p. 446-447.

(51) Utande, p. 445.

(62) Utande, p. 446-447.

(53) «B. O. E.» de 8 de mayo.



puede conseguirse la armonia y la claridad del saber
filosofico en los jovenes». Al hacer esta afirmacién,
el autor de los cuestionarios tiene ante sus ojos, ain
sin citarlo, el Plan de 1934, al condenar el amétodo
historicista, que puebla los espiritus juveniles de
erudicién sin sostén formativon.

En contadas ocasiones se ha afirmado tan expli-
citamente el influjo de una determinada corriente
filos6fica en la elaboracién de los planes de Filoso-
fia. La reforma de la llustracién impuso el eclecticis-
mo, iniciando una conducta estatal de orientar ideo-
l6gicamente la enseiianza de la Filosofia en la época
moderna. Pero se procuré en lo sucesivo recurrir a
métodos indirectos —programas, libros de texto,
etcétera— mas que reconocer publicamente la fuente
de inspiracién. Esta orientacién perdurard en todos
los planes subsiguientes, hasta la publicacién del
actual cuestionario del B.U.P.

La diferencia con el anterior Plan de 1934, total
en cuanto a la orientacién de la ensefianza de la
Filosofia, se hace clamorosa en el tercer curso, de-
dicado a la «exposicion de los principales sistemas
filos6ficosy. No se trata de una mera exposicién, sino
como lo indican las orientaciones metodolégicas,
de valorarlas, tomando como criterio de verdad la
«philosophia perennis», la «filosoffa perdurable». Pero
no como la entendia Leibniz, en quien era expresion
de su eclecticismo, sino como en Le6tn Xlll, Pio X
y més tarde, Pio Xl (54), que calificaron asf la doc-
trina de Santo Tomas de Aquino.

En realidad, los autores de! Plan no hicieron sino
aplicar el canon 1.366 del Cédigo de Derecho Candé-
nico: «Los profesores han de exponer la filosofia ra-
cional y la Teologia e informar a los alumnos en estas
disciplinas ateniéndose por completo al método, al
sistema y a los principios del Angélico Doctor y si-
guiéndolos con toda fidelidad» (55). Con el escalpelo
del tomismo, «los errores diversos en que hayan in-
currido los filésofos —quien cree en la verdad tiene
que creer también en el error— serdn impugnados
con argumentacién sélida».

La exposicién de la Historia de la Filosofia es, en
principio, cronolégica, pero a su fin se aconseja al
profesor «mostrar al alumno en sucesivos cortes ver-
ticales la perduracion de un mismo problema a lo
largo de los distintos fil6sofos». No se aconseja la
lectura directa de los clasicos, sino que «serd muy
util la lectura en voz alta de algunos textos filoséficos
referentes a los temas que se tratan y que seran de-
bidamente comentados». Una vez més, el autor de
las orientaciones tiene ante los ojos las normas del
Plan de 1934, como lo denota su referencia al «indife-
rentismo historicista» y sobre todo, una frase que es
casi paralela a otra del mismo Plan, citada anterior-
mente en este trabajo: «respetara en las grandes pro-
ducciones del pensamiento humano, ain en los
elementos que discrepan de la «philosophia perennisy,
la impronta del genio que les hizo». La diferencia entre
las afirmaciones paralelas estd en que en el presente
Plan, las discrepancias son en relacién con una de-
terminada filosofia, la tomista: en la de 1934, con
«la posicién personal». En uno, un sistema objetivo:
en otro, la apreciacién del profesor.

La tercera parte de las orientaciones est4 dedicada
al método. Se ofrece un «plan muy general», que
es el usado en los manuales de la escoldstica y cons-
ta de las siguientes fases: estado de la cuestién, no-
ciones, sentencias, demostracién, objeciones, coro-
larios y escolios. Se recomienda una ensefanza ver-
tebrada, estableciendo conexiones entre unas verda-

des y otras. Es, en resumen, una ensefanza de tesis,
entendida al modo tradicional de la Escoléstica.

La funcién de la Filosofia en al Plan de 1938 re-
sulta ininteligible si olvidamos dos factores. En pri-
mer lugar, la reforma de la ensefianza media era el
aspecto cultural mas sobresaliente en el momento de
su promulgacién de una guerra civil que se libraba
simultdneamente, calificada de «cruzada» poco antes
en la carta pastoral del Obispo de Salamanca del 30
de septiembre de 1936. Por otra parte, hay que verio
como la realizacién préctica del ideal de la «filosofia
cristiana», temas de una enconada disputa vigente
en aquellos momentos (56). Et influjo religioso era
tan evidente que, veinticuatro afios més tarde se
podia decir todavia que «Filosofia y Religién, por
ejempio, tienen forzosamente temas comunes, sobre
todo cuando se trata, como en nuestro caso, de un
sistema religioso de Filosofia» (57).

La Ley de Ordenacioén de la Ensefianza Media, de
26 de febrero de 1953 (B. O. E. del 27) supone una
codificacién de las directrices béasicas de la politica
del Régimen del 18 de julio en la Enseitanza Media.
Su finalidad fundamental es garantizar «la formacién
intelectual y moral de la juventud espafola en el
servicio de los ideales de la Fe cat6lica y de la
Patria» (58). No en vano habian transcurridos 15
anos y la experiencia aconsejaba acomodar los fines
a la situacién de la postguerra, en la que los ardores
bélicos se habian mitigado notablemente en amplias
capas de la sociedad espafola. El predmbulo lo daba
a entender nada mas apelando a «la evolucién de
las circunstancias histoéricas... y otras hondas razones
de caracter social y politicon.

El Plan de 12 de junio de 1953 es aplicacién de
la Ley de Ordenacién de Enseflanza Media. En un
Bachillerato de 7 cursos, la Filosofia era asignatura
comin a Letras y Ciencias en 5.y 6.°© En 5.° se de-
nominaba «Nociones de Filosoffa» y abarcaba, tras
dos temas introductorios sobre concepto y divisién
de la Filosofia, Légica (6 lecciones), Filosofia Pri-
mera (6), Psicologia (8), y Etica y Derecho (8), to-
talizando 30 lecciones. Todo el programa esta re-
dactado para ser desarrollado de acuerdo con el
tomismo. En este punto no ha habido ninguna no-
vedad en relacién con el plan de 1938. Reaparece
una vez mas y de modo explicito la vinculacién Fi-
losofia-Derecho y no por el posible enfoque filosé-
fico de materias juridicas, que podria estar justifica-
do, sino incluyendo temas de Derecho positivo (Pd-
blico, Civil y Penal) (60).

£l segundo curso estaba dedicado a la Historia
de la Filosofia, con el temario dividido en dos gran-
des grupos:

a) Sintesis de Historia de la Filosoffa, que en 18
temas recogia lo mas significativo.

b) Soluciones del pensamiento cristiano a los
principales problemas de la Filosoffa. Las seis gran-
des cuestiones que se proponen reciben soluciones

(54) Aeterni Patris, Pascendi, Humani Goneris.

(656) Edic. de BAC, 1949, p4g. 5611-512.

(66) GUILLERMO FRAILE: Historia de /a Filosofia,
Madrid, 1960, vol. Ii, psg. 32-54.

(87) Escrito de /a ponencia IV de la Reunién de Ca-
tedréticos de Filosof/a, 26-31 de marzo de 1962, en Didécti-
ca de /a Filosofla, publicaciébn n.c 258 de la «Revista de
Ensefanza Media», pag. 60. :

(58) Pre&dmbulo.

(69) Temas 27, 28 y 29. El plan de 1953 en Utande,
pég. 468-73. Los Cuestionarios de Filosofla, en 477-479.

(60) Temas 27, 28 y 29.
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basadas en el tomismo. Esta parte del Cuestionario
termina con el tema 25: «Recapitulaciéon histérica
sobre la armonia del pensamiento cristiano con la
razén natural, la experiencia cientifica y la revelacién
divinany.

Las soluciones tomistas a los problemas filoséfi-
cos son presentados como superadoras de posicio-
nes extremas (p.e., el acto y la potencia, superacién
de los monismas del ser y del devenir). Se recomienda
al profesor que los alumnos no confundan «las ver-
dades inmutables con las opiniones pasajeras»,
pero a diferencia del Plan de 1938 no se indica, aun-
que se sobreentienda por todo el contenido del pro-
grama, que esas verdades son patrimonio de la
«philosophia perennis», identificada con el sistema
aristotélico-tomista. La misma medida cautelar que
en el plan anterior en relacién con la lectura de los
clasicos de la Filosofia. No se recomienda el con-
tacto directo del alumno con las obras maestras,
sino que seré indirecto, a través de la lecturay comen-
tario de! profesor.

El Plan de Estudios de 31 de mayo de 1957 (61) es
fruto de la aplicacién de los mecanismos autoco-
rrectores previstos en el Predmbulo de la Ley de
Ordenacién de Ensefianza Media. El criterio seguido
en este Plan, que hay que considerarlo més bien co-
mo reforma del anterior, es triple: reducir el nimero de
materias tedricas de cada curso, evitar la excesiva
reiteracion del método ciclico y acentuar el cultivo
de las asignaturas méas formativas. Como resultado
de este triple criterio, la Filosofia se estudiaba sélo
en 6.°, pero recogiendo la totalidad de las 6 horas
repartidas antes entre 5.2 y 6.°

Comprende 39 lecciones el cuestionario. Las dos
primeras, introductorias, se refieren al saber filosé-
fico, su génesis y division. El resto estd repartido
entre Légica (5 temas), Cosmologia (3), Psicolo-
gia (7), Ontologia (1), Teodicea (3), Etica (9) y
Filosoffa Social (9). El programa es, en lineas gene-
rales, acomodado a unos «Elementos de Filosofia
Tomista». Su vertebracion deja bastante que desear
y esta falta de coherencia pedagégica le merecié
criticas muy severas. «Horrendo caj6n de sastre» es
el apelativo con el que lo calific6 un catedratico de
Filosofia de Ensefianza Media (62). La Ponencia |V
de la Reunién de Catedréticos de Filosofia de Ins-
titutos, celebraba en Madrid del 26 al 31 de marzo
de 1962 se hizo eco de estas criticas generalizadas
del profesorado y elaboré un nuevo cuestionario,
con dos criterios fundamentales: lograr una cohe-
rencia interna de materias y temas, y por otra parte,
lograr una coordinacién con las demés asignatu-
ras (63).

A partir del curso 1957-58, el Ministerio estructuré
el «Curso Preuniversitario», hasta entonces sin con-
sistencia, a base de temas variables (64). En la reu-
nién de catedraticos de Filosofia, de marzo de 1962,
los reunidos emitieron su juicio del sistema vigente
de temas monogréaficos: «los actuales temas mono-
gréficos propuestos en los afios sucesivos, hecha
salvedad del que consisti6 en «la libertad», dan lugar
a una honda preocupacidn entre el Profesorado Ofi-
cial. Son temas respecto de los cuales el Profesorado
sblo tiene una formacién intelectual que le hace capaz
de una preparacién adecuada; pero esta preparacién
ha de ser «intensa» y «extensay, a fin de hallarse en la
cbmoda y desahogada situacién de suficiencia a que
estd acostumbrado en su cotidiana labor docente,
para lo cual posee un saber actualizado superior, con
cuya luz la labor did4ctica viene facilitada» (65). Era

una critica no s6lo al sistema de temas variables, que
a veces se anunciaban al comienzo mismo del curso,
sino también a los temas seleccionados, para los
cuales el profesorado no tenia por qué tener la pre-
paraciéon adecuada. El curso 1957-58 se tratd de
«El problema social de nuestro tiempow, enfocado
desde la perspectiva de una Sociologia cristiana.
El 58-59, el tema fue «lLa familia», enfocado tam-
bién desde la doctrina cristiana. En la reforma del
Curso Preuniversitario de 1959 se mezclan otra vez
aspectos religiosos y filos6ficos. Uno de los temas
debia ser «estudio monogréafico de un tema actual
en sus aspectos religioso, filoséfico y social» (66).
El tema escogido para aquel curso 59-60 fue el de
«Los Concilios Ecuménicos», aprovechando la ce-
lebracién del inminente Vaticano Il. Para el curso
60-61 se sefalé el tema de «La libertad. Estudio fi-
loséfico, social y religioso de la misma». La biblio-
grafia indicada, muy amplia, resefiaba exclusiva-
mente autores escolasticos entre los tratados gene-
rales y entre las especiales, salvo algunas excepcio-
nes, figuraban también predominantemente autores
de filiacién escolésticos. Para el curso 60-61 se esco-
gi6é «La propiedad. Su funcién social» y se trataba
de un tema de Sociologia cristiana.

La reforma establecida por Decreto 1.862/1963
establecié la Historia de la Filosofia como asigna-
tura comun, estableciendo un cuestionario fijo. Des-
vincul6 totalmente la cétedra de Filosofia de la pro-
blemética religiosa, creando la asignatura de «Doc-
trina Social Cat6lica», a impartir por el profesor de
Religién. La O.M. del 8 de agosto de 1963 (68) des-
arrollé los correspondientes cuestionarios, fruto de
la Reunién de Catedriticos de 1962. Incluia tres
materias: Historia de la Filosofia, Historia de las Cien-
cias y Comentario de textos. El temario era amplio,
recogiendo las corrientes mas significativas de la
Filosofia y de la Ciencia. Su contenido huye de todo
juicio valorativo. Al analizar las orientaciones meto-
dolégicas, se observa una objetividad totatl, sin més
normas que las que buscan una formacién estricta-
mente filos6fica. No se trata de ver las doctrinas co-
mo posibles errores ni se habla de criticarlas. Mé&s
bien intenta conseguir que los alumnos reciban una
explicacién aceptable de la diversidad de las doctri-
nas filoséficas. Para ello, apela al caricter evolutivo
del saber, a! espiritu ecléctico o a las reacciones ex-
tremadas. Al orientar la lectura de los clasicos de la
Filosoffa, termina con un consejo auténticamente
filosofico: «ensefiando a los alumnos a formar un
hébito criticoy.

Este programa ha constituido una excepcién en-
tre todos los de Filosofia promulgados desde 1938
por su independencia ideolégica, sin orientar en
ningdn sentido las explicaciones. Ha sido el pre-
cedente méas inmediato del espiritu con que se ha

(61) Utande, pdg. 521-524. Cuestionarios de Filosoffa,
540-541.

(62) JUAN GARCIA BORRON: La Fifosofia en el Ba-
chillerato, en la obra citada en la nota 57, pag. 64.

(63) Id., pag. 49-62.

(64) Decreto de 13 de septiembre de 1957. «B. O. E.»
de 7 de octubre, cfr, Utande 569. 577-578-586-587-
594-595.

(65) Cfr., cita 57, pag. 51.

(66) Decreto de 27 de mayo de 1959. ¢«B. O.E.» de!l
29 de junio.

(67) «B. O. E.» de 8 de agosto, Utande, pdg. 588-91.

(68) Utande, pig. 594-595.
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redactado el actual Cuestionario del B.U.P. publica-
do en la O.M. del 22 de marzo de 1975 (69).

7. Filosofia y poder politico

Si exceptuamos el Sexenio Revolucionario (1868-
74) y la il Repuiblica y en menor medida la época de
la Restauracién, en todos los demés periodos se ha
pretendido inculcar desde el poder una determinada
filosofia, con mas o menos intensidad.

El dirigismo estatal as patente en los planes de
texto (inico, como los de la llustracién a partir de
1779, el de Caballero (1807), las situaciones provi-
sionales de 1818 y 1822 y Calomarde (1824), du-
rando esta situacién hasta el «Arreglo Provisional» de
1836, en que se concedid libertad absoluta en cuanto
a libros de texto. A partir de 1845, en general, y hasta
la Revolucion de 1868, hay que escoger el libro de
texto entre una lista de los aprobados por el Minis-
terio. Como se ha visto anteriormente, los textos
fueron preferentemente de orientacioén ecléctica, fi-
losofia adoptada por et poder durante este periodo.
Durante la Restauracién, tras el rigor primero del
Marqués de Orovio se siguié a su comienzo el cri-
terio de que los propios profesores designaran los
libros de texto, previa aprobacién del Rector, des-
apareciendo las listas. La variedad de orientaciones
filoséficas fue notable, como se indicé anteriormen-
te ya. Durante la Restauracién prevalecié en cuanto
a los libros de texto el criterio liberal, expuesto con
claridad por Gamazo en el predmbulo del Plan de
1898 (70): «Se hace necesario poner un freno a la
libertad de los textos, y para ello se les somete a la
aprobacién del Consejo de Instruccién Publica,
aprobacién limitada puramente al aspecto literario
y pedagégico... Con esta sencilla medida de policia
literaria bastard para cortar de raiz los abusos que
tanto han excitado la opinién y contra los que tanto
se ha clamado en la prensa y en el Parlamento». Este
criterio es el que ha estado vigente normaimente,
incluso durante la Il Republica, siendo el texto inico
del Plan Callejo de 1926 una excepcidén anacrénica.

El dirigismo puede ejercerse més solapadamente,
no imponiendo textos o limitando su uso, sino se-
fRalando la orientacién ideoldgica mediante la fija-
cién de los contenidos. En este sentido, el problema
fue planteado claramente por Groizard en el predm-
bulo de su Plan de 1894: «Y en este punto va siendo
va cada dia més evidente la necesidad de no confun-
dir, y antes bien distinguir y delimitar con especial
esmero, dos esferas de acci6bn diferentes, ambas
dignas del mayor respeto, que en nada deben ser
invadidas la una por la otra, cuando por el contrario,
son natural y perfectamente compatibles, a saber: la
del Estado, en tanto que ejerce su mision tutelar en
la pablica instruccién, para fijar el caracter, exten-
sién, fines y reglamentacién de los cuadros de en-
sefianza, y la del Profesor, a cuya libertad personal
de criterio cientifico corresponde (ntegramente la
determinacién, a partir de aquelios moldes iegales,
del plan, método de construccidn y de exposicidn de
la ciencia, de su cometido en la ensefanza oficial y
la consiguiente libre formacién del programa que ha
de regirle y ordenar su préctica bajo su direccién
pedagdgica; siempre, por supuesto, condicionadas
la funcidn docente oficial o con la garantia de la
sancién de las leyes del Estado» (71).

En la fijacion de los contenidos de la asignatura, los
limites estédn entre la mera denominacién de la asig-
natura con una descripcibn muy vaga de su conte-
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nido (como en los dos planes del Sexenio Revolu-
cionario) y el programa minucioso (como en los
tres planes de 1938, 1953 y 1957), ocupando los
cuestionarios {meros enunciados de temas) en punto
central, (como los de la |l Repiblica y los del
B.U.P. actual).

El mismo Groizard planted la cuestion, tan vincu-
lada por lo demés con el problema de los textos: «... se
ha recomendado como mas eficaz la adopcién del
programa Gnico, que ofreceria ademds la ventaja de
uniformar la ensefianza en toda Espafia. Pero el
programa {nico, siquiera fuera producto de un con-
curso con todas las garantias posibles de acierto,
constituiria siempre un atentado a la libertad de la
cétedra, ya que su adopcién implicaria la imposicion
de un método, con exclusién de todos los demés,
ahogando toda otra iniciativa y matando todo estimu-
lo en un pais méis necesitado que ninglin otro de
estimulos y de iniciativas. La accién del Estado, apar-
te el respeto exigido a la moral y a las instituciones,
debe limitarse en este punto a reclamar del Profesor
que ensefie en cada asignatura toda la materia que
la corresponde, dejando a su libertad el orden de
su exposicién, el desarrollo de su doctina y la forma
misma en que haya de exponerse. No hay otra solu-
ciébn para armonizar los intereses del Estado con los
del respeto debido a la libertad de la cétedra, que la
de publicar, no un programa oficial, sino un simple
Indice de materias de cada asignatura, al cual ha
de ajustarse cada Profesor su programa y su tex-
to» (72).

Los conservadores propendian al programa, los
liberales al cuestionario. En el fondo, el problema
que se debatia era el de la libertad de cétedra, fun-
damental sobre todo en Filosofia.

Histéricamente, los sistemas impuestos por el po-
der han sido el eclecticismo del siglo XVIii, el sen-
sualismo de Condillac, el ideologismo de Destutt-
Tracy, el espiritualismo psicolégico en su triple ver-
sibn de Escuela Escocesa, espiritualismo de Laro-
miguiére y eclecticismo de Cousin, y sobre todo en
nuestro siglo, el tomismo. Ninguno de estos siste-
mas filoséficos han originado el poder, sino que el,
poder ha echado mano de los sistemas para satisfa-
cer sus necesidades ideol6gicas. La Escoldstica aris-
totélico-tomista ha gozado del triste privilegio de
haber sido utilizado con preferencia por los sistemas
autoritarios de gobierno (1818-20, 1926 y 1938-75).
Esta instrumentalizacion revela més los intereses del
poder que el caricter del sistema, més bien victima
de la manipulacién. El P. Alvarado basaba su «demo-
cracia frailuna», su «democratismo escolésticon, to-
talmente inaceptable para Fernando Vii, en el mas
puro tomismo. Por otra parte, el absolutismo de
Fernando VIl encontr6 en la década ominosa una
de sus justificaciones ideoldgicas en el afrancesado
Goémez Hermosiila, cuya obra Gramética General,
inspirada en el sensualismo de Condillac y Destutt-
Tracy fue impuesto como libro de texto de la filo-
sofia del lenguaje en la segunda época absolutista
de Fernando VII (73).

(69) «B. O. E.» del 18 de abril. Cfr., sobre la totalidad
del periodo 1936-1975, el estudio de Antonio Heredia
Soriano, en / Semanario de Historia de la Filosofla Espaiiola,
Salamanca, 1975, p. 83-118.

(70) Utande, pég. 326.

(71) Utande, pég. 284.

(72) Utande, pég. 327.

(73) RODRIGO FERNANDEZ CARVAJAL, o.0. en no-



A la vista de los resultados obtenidos por la im-
posiciobn de doctrinas filoséficas por via oficial se
puede suscribir lo que escribi6 el fervoroso tomista
José Espana y Lledé en 1900 y que tan escaso eco
ha tenido entre tantos de sus correligionarios pos-
teriores:

«La uniformidad del texto supone el monopolio
y la definicién dogmética de la doctrina por el Es-
tado: el programa oficial vale tanto como convertir
al infante en momia, y en vez de darle abrigo y carifio,
fajarlo y sepultario en la hieratica pirdmide.

Si Lactancio dijo: «Nada es més voluntario que la
religibn», con mayor razén debe decirse que nada
hay miés libre que la ciencia.

Con texto censurado y elegido por ministros sus-
picaces, con programas oficiales, con el guardia
civil a la puerta de la catedra y con ia amenaza del
destierro y la separacion, pendientes como espada de
Damocles sobre sus cabezas, los krausistas se pro-
pagaron y crecieron, como hierba tanto més lozana
cuanto méas hollada: «Espaia, permitaseme que re-
produzca con este motivo una frase de San Jer6nimo,
se asombré de verse krausista», y éstos, mis que
Prim y Serrano, hicieron la Revolucién de septiembre.

He aqui el triste fruto del monopolio, y a esto
conduce querer el Estado fallar con notoria incom-
petencia sobre doctrinas cientificas: dar mayor vida
e impulso al movimiento que pretende paralizar.

La ciencia, pues, debe ser libre: el profesor, como
antes he dicho, s6lo ha de exigirsele que respete |a
Constitucién del Estado que le paga, como el Es-
tado ha de respetar la conciencia cientifica del pro-
fesor que le sirve... Entiendo que no hay que afadir
una palabra mis sobre este asunto; yo digo como
Monseiior Dupanloup: no quiero que el Estado, que
puede hoy llamarse Diocleciano y mafiana Constanti-
no, me imponga doctrinas. Deseo que deje a los
hombres consagrados a la ciencia el campo libre, y
que se limite a garantizar el derecho de todos. En
suma: no pido mas que la libertad» (74).

La observacién no es nueva. Ya Menéndez Pelayo
y Vicente de la Fuente habian dicho algo parecido
sobre los resultados del Plan de 1824 (75). Para re-
ferirnos a nuestro mas inmediato pasado, el tiempo
dird cudles han sido los resultados de los planes de
estudio desde 1938, con su dirigismo filos6fico, hasta
el actual, con un simple cuestionario de temas. La
Sociologia del Conocimiento podria darnos luz sobre
el tema.

Il. PRESENTE

Los temas sefialados en el Cuestionario publicado
por la O.M. del 22 de marzo de 1975 son los si-
guientes:

. El saber filoséfico.
El hombre y su mundo. La estructura psiquica

. del hombre.

3. Percepcion.

4. Imaginacion. Memoria.

5. La inteligencia.

7. El problema de la libertad.

8. Comunicacién y lenguaje.

9. El lenguaje formal. La légica.

10. Caélculo l6gico: Légica proposicional.
11. Célculo légico: Logica de clases.
12. La metodologia del saber cientifico.
13. Verdad y certeza. Diversos criterios.
14, La dimensién social del hombre. Estructuras

sociales.

15. La dimensién moral del hombre.

16. Sistemas morales. Eticas materiales y éticas
formales.

17. Justicia y derecho. Los derechos humanos.

18. La persona humana.

19. El problema de la realidad.

20. ElI problema religioso.

21. El sentido de la existencia humana (76).

ta 2, IV., p. 3566-62. Heterodoxos, Menéndez Pelayo, B.A.C.
I, 760.

ANTONIO ALVAREZ DE MORALES: Génesis de la Uni-
versidad espafiola contemporédnea, Madrid, 1972, p. 77-78
y nota 182.

Hasta el curso 69-70, en el Canadé francofano ha habi-
do un monoliteismo doctrinal tomista, no impuesto por el
poder, sino por los ensefiantes. NORMAND LACHARITE:
L'enseignement de la philosophie au Canada francais de
1968 & 1970, REF, 20 (69-70), 6, p. 34.

Esta vigencia tomista tiene sus explicaciones sociolégi-
cas claras, como un elemento méas de una de las 2 comuni-
dades en que est4 dividida Canad4. Pero en modo alguno
ha pretendido crear, ni evidentemente justificar, un sistema
autoritario de poder. Habria que recordar que si el régimen
del 18 de julio adopté el tomismo como su Filosofia oficial,
no ocultd su animadversién contra Maritain, la figura més
representativa del tomismo en el momento, quien hizo os-
tentosa su hostilidad al régimen espafiol, baséndose pre-
cisamente en sus convicciones tomistas.

Cfr. en zona abierta 3 (1975) las interpretaciones sobre
la vigencia del tomismo en el Bachillerato desde 1938 hasta
la fecha:

VALERIANO BOZAL: Filosofia e ideologla burguesas en
Espana, 90-107.

FERMIN BOUZA: Fenomenologia del Absurdo.-La filo-
soffa en /a enserianza Media, pag. 86-88.

Id. Antonio Heredia Soriano, en o.c. en nota 69, pég. 83-
118, Actas de/ | Seminario de Historia de la Filosofla Es-
parniola, Salamanca, 1978.

(74) José Esparia Lledd, o.c. en la nota 23, pdg. 19-21.
Kant habfa afirmado, va que lo mejor que podian hacer los
gobiernos era conceder libertad a los pensadores, y concre-
tamente, a los filésofos (critica de la razén pura, Prefacio
a la Segunda Edicién, Ed. Losada, pag. 142).

La aporia entre la libertad del filésofo y su condicién de
funcionario ha sido objeto de una literatura abundante:

KANT: ;Qué es la llustracién?, en Filosofia de la Historia,
Ed. Nova, Buenos Aires, 1964, pag. 60-64, con su distin-
cién de «Uso pablico» «Uso privado de la razén» intenta
conciliar ambos aspectos.

Por el contrario, Nietzsche, en Consideraciones intem-
pestivas, |1l Schopenhauer educador, lo considera impo-
sible.

El problema ha sido planteado en nuestros dias sistemé&-
ticamente en:

P. THUILLIER: Socrate functionnaire, Laffont, Paris,
1970. Una réplica puede verse en M. GOURINAT, Mourir
pour Syracuse, REF, 21 (70-71, 2, 9-15).

F. CHATELET: La Philosophie des professeurs, ed. Ber-
nard Grasset, 1970, sobre este libro puede verse una ex-
posicién en Esprit 1970 (38), 785-92.

GREPH: (Groupe de recherches sur I'enseignement
philosophique) Qui a peur de la philosophie?, Flammarion,
Paris, 1977.

En REF, 26, 5, 75-76, pdg. 38-46, Philosophie, enseigne-
ment de la philosopie et tutelie administrative, por los pro-
fesores del Distrito Universitario de Clermont-Ferrand.

REF, 28, nc 4 (77-78), pag. 17-40, Le professeur de
philosophie comme frusté, por J. Ph. Ravoux, quien sostie-
ne que la crisis de la docencia de la filosofia procede del
carécter de funcionario del profesor. Una réplica a este
articulo en REF, 29, 1 (78-79), p4g. 55-58, por Claude
Prochard, Phifosophie, professeur et functionnaire?, para
quien la condicién de funcionario es una gran suerte y una
garantia de independencia y libertad pedagégica.

(75) Heterodoxos, BAC, Il, 771 y V. DE LA FUENTE:
De la ensenanza tomista en Esparia, Madrid, 1874, p. 15.

(76) «Boletin Oficial de! Estado» del 18 de abril.
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Han desaparecido los programas. En lugar de un
repertorio de lecciones, cuya pormenorizacién pre-
suponfa en el caso de la Filosofia una determinada
orientacion doctrinal, aparecen temas enunciados
de una manera lo suficientemente general como para
permitir tratamientos contradictorios. Con esto se
ha dado satisfaccién a una peticiobn de la Reunién
de Catedréticos de Filosofia de 1962, cuya ponencia
1.2, en su punto 14, reclamaba: «En lugar de un pro-
grama detallado se propone la conveniencia de un
cuestionario con la temética fundamental, pero que
cada profesor, en beneficio de la mejor labor docente,
pueda desarrollarlo con libertad responsable» (77).

Es verdad que esto ha sucedido con el resto de las
asignaturas. Pero no es menos verdad que su impor-
tancia es més relevante en el caso de la Filosofia,
inaugurando un talante desconocido en las Gltimas
décadas.

Si seguimos el orden de los temas, nos encontra-
mos en primer lugar con una leccién introductoria
sobre la naturaleza del saber filoséfico. A continua-
cidn, figuran tres grandes grupos de temas: Psicolo-
gia (6 temas), Lbégica (6), y Etica (6). Vienen a
continuacién los temas que en el fondo pueden ocu-
par el lugar de una Metafisica. En ellos se plantean
los temas de las ultimidades que interesan al hombre:
el problema de la realidad (Ontologia), el problema
religioso (lo que anteriormente se hubiera denomina-
do Teodicea), y finalmente, el tema de «El sentido de
la existencia humanan.

Sobre este Cuestionario, pueden plantearse dos
problemas. El primero se refiere a su vertebracién y
el segundo, el sentido general de la ensefianza de la
Filosofia.

1. La vertebracién del cuestionario

Remedando el concepto de la Filosofia en el sen-
tido mundano o practico (utilidad) segin Kant, el
campo de la Filosofia se puede reducir a estas cua-
tro preguntas (78):

1) ¢Qué puedo saber?
2) ¢Qué debo hacer?
3) ¢(Qué puedo esperar?
4) ;Qué es el hombre?

Kant termina su exposicién diciendo que «en el fon-
do se podria poner todo esto en la cuenta de la Antro-
pologla, porque las tres primeras cuestiones se re-
fieren a la Gltiman.

Podriamos aplicar esta concepcién al cuestiona-
rio que analizamos. De entrada, satisfacemos una
pregunta tan antigua como la Filosofia misma: ;Cual
es su fin y por consiguiente, su utilidad? Si la Filoso-
fia nos ayuda a contestar las preguntas kantianas
quedard més que justificada. Haciendo un uso me-
todolégico del planteamiento kantiano, podriamos
unificar el cuestionario si lo consideramos como una
Antropologia filoséfica (80). Si la distribucién de
los temas en cada una de las preguntas puede resultar
més o menos discutible, creo que el programa en su
totalidad recibe un profundo sentido unitario si lo
consideramos desde esta perspectiva.

La pregunta fundamental ;Qué es el hombre? re-
cibird una primera respuesta en las lecciones de la
Psicologia. Respuesta que no es estrictamente filos6-
fica y precisamente por ello, cabe hacer la pregunta
de si el hombre es sélo lo que la Psicologfa nos dice.
Hacer ver que la Psicologia no responde a todas las
posibles preguntas sobre el hombre es un buen ejer-
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cicio propedeltico para justificar investigaciones
muy diferentes de las empiricas.

En el cuestionario, en los temas dedicados a la
Psicologia, se echan de menos referencias a aspec-
tos insoslayables. Es verdad que hay un enunciado
genérico de «La estructura psiquica del hombrey.
Pero también lo es que los temas siguientes preten-
den explicitar esa estructura. En este punto, aludir
en el psiquismo inferior s6lo a la percepcién, la
imaginacién y la memoria es excesiva concisién.
Convendria haber hecho una referencia expresa a
temas como la tendencia y los subsiguientes estados
afectivos, tomando pie de esta consideracién para
explicar el problema del inconsciente.

La unién de los temas del psiquismo inferior y su-
perior habria que colocar en el estudio de ia motiva-
cién de la conducta humana. De esta forma se podra
ofrecer al alumno una descripcién de la estructura
psiquica del hombre.

La Psicologia viene introducida por un epigrafe:
«El hombre y su mundo». Sin caer en los extremismos
del conductismo es necesario concebir Ia Psicologia
humana como un factor mas constitutivo del mundo
humano. La vida psiquica nos relaciona por su inten-
cionalidad con lo otro y es la base de la formacién de
un mundo de objetos, mundo humano porque el
hombre les da sentido.

Desde esta perspectiva, a continuacién de la Psico-
logia como fundamento del mundo humano, habria
que estudiar el tema 14, «La dimensién social del
hombre. Estructuras sociales». Esta inmediatez de
los temas de Psicologia y Sociologia es aconsejable,
no sélo por la unidad de ambas como saberes ex-
perimentales, sino porque la Sociologia ha de pre-
sentarse como integrante de ese mundo humano, del
que la Psicologia es su inicio. Por la misma razén, hu-
biera sido un acierto la inclusién de un capitulo de-
dicado a «Civilizacién y Cultura» como exposicién
cabal del mundo humano no sélo en una visién
sincrénica, sino fundamentalmente diacrénica, como
axpresién del proceso del espiritu humano a lo largo
del tiempo. En este capitulo hubiera podido tratarse
de la Estética, y sobre todo, resaltar la condicién
histérica del hombre.

(77) Nota 57, pag. 53. La exigencia de que el programa
debe ser aceptable para cualquier profesor de filosofia fue
una de las peticiones de los profesores franceses. REF 19
(68-69) 4.0 3, p. 48-59. Rapport de Synthése des commu-
nications des Régionales sur la questiébn des programmes.

(78) Introduccién a la Légica, Ill. Trad. espaiiola de
G. MARIAS, con el titulo Sobre el saber filoséfico, Madrid,

1943, pag. 44-45.

(79) Una exposicién sobre el tema en:

J. MARIAS: La Filosofla en sus textos, /I, 514-5, Ma-
drid, 1963.

HEIDEGGER: Kant y el problema de la Metsfisica. Fondo
de Cultura Econémica, 1954, p. 171-182.

M. BUBER: ¢/Qué es e/ hombre ? Fondo Cultura Econé-
mica, Breviarios 1949, pég. 14-18, 41-44.

(80) J. MARIAS, H.® de /a Filasotfla, Occidente, 1954,
pag. 305, comentando el tema: «La Filosofia se convierte
en antropologla. El Gltimo fin de la filosofia es que el hom-
bre se conozca. El objeto supremo de la metafisica es la
persona humana». En el «rapport» espaiiol presentado en
el Il Congreso Internacional de Mildn, se apuntaba la
posibilidad de esta orientacién por la ponente Isabel Gu- .
tiérrez Zulcaga, o.c. en nota 57, p. 22-23. «La Psychologie,
ne pourratt-elle devenir une Antropologie philosophique
qui se poserait les problémes sur |'essence, |'origine et le
but de 'homme et d'y centrer ta “Weltanschaung” qui
guidera la pensee et |'action de I'eléve?». Cfr. también la
1.2 Ponencia de la Reunién de Catedraticos, psg. 52-53.



La pregunta ;Qué es el hombre? recibe asi una
respuesta basada en tres saberes experimentales:
Psicologia, Sociologia e Historia. Permitiria, por otra
parte, integrar en el hombre asignaturas estudiadas en
el Bachillerato, sobre todo las de caracter histérico.

La pregunta /Qué puedo saber? englobaria todos
los temas de Légica, incluyendo el 13.°, de carécter
gnoseolégico. A continuacién del tema 12 conven-
dria tratar el tema 1 («El saber filos6fico»). Después
de exponer lo que sabemos del hombre por la Psico-
logfa, la Sociologia, 1a Cultura, la Historia y por su
capacidad de elaborar el conocimiento cientifico,
cabe plantearse la cuestion de si esa exposicién
explica totalmente lo que es el hombre. Habria que
plantearse los posibles interrogantes que no pueden
ser contestados por esos saberes que se refieren al
hombre. Se plantea entonces la posibilidad de la
Filosofia como un saber fundamental sobre el hom-
bre, que unifica y da sentido a todo lo que podemos
afirmar sobre el hombre en su ser, conocer y obrar.

Vistos los diversos tipos de saber, la esfera de
¢{Qué puedo saber? se cerraria con el tema 13, com-
pendio de una Gnoseologia. A continuacién, como
prolongacién del planteamiento de la Filosofia vy
como su problema mas general, cabe plantear el
tema 19 («El problema de la realidad»), concebido
como una Ontologia o explicacién que tratara del
problema de la existencia en general.

La contestacién a la pregunta ¢§Qué puedo esperar?
obliga a tratar los temas 20 («El problema religioso»)
y el 21 («E! sentido de la existencia humanay»). Los
temas 15 («La dimensién moral del hombre»), 16
(«Sistemas morales») y 17 («Justicia y derecho») re-
ciben su unidad como respuestas a la pregunta ;Qué
debo hacer?

Finalmente, la pregunta (Qué es el hombre? re-
cibirfa una respuesta filoséfica en el tema 18 («La
persona humana»), concebida como una Antropo-
logia filoséfica que resumiera todo el sentido del
programa. Asf, toda la explicacién comienza y ter-
mina con la misma pregunta y los temas son como
profundizaciones progresivas en el conocimiento
del hombre. La Filosofia se presenta como una re-
flexion sobre la realidad humana, que ayuda a es-
clarecer nuestros problemas buscando un sentido
a nuestra condicion humana.

Hay una gama amplisima en la manera de conce-
bir la Antropologia filoséfica y fundamentarla. Desde
la maxima kantiana («Obra de modo que trates a la
humanidad, tanto en tu persona como en la de los
demés, como fin y nunca como medio») hasta el
lema de Comte («Vivir para los demas»), el espectro
permite colocar doctrinas de significacién filosdfica
contradictoria en su fundamentacién. Desde un punto
de vista escolar, cualquier concepcién filoséfica de
la persona que posibilite una convivencia respetuosa
con la auténtica libertad humana es vélida.

2. Sentido general de la ensefianza
de la Filosofia

La exposicién historica de la enseiianza de la Filo-
sofia es un testimonio de su manipulacion por el
poder. La direccién politica ha englobado en su
esfera la ideol6gica, pretendiendo inculcar una de-
terminada filosofia. El actual cuestionario, suscep-
tible de ser explicado desde concepciones filoséfi-
cas contradictorias, concede al profesor la necesaria
libertad de cétedra. Pero en la enseianza, no sélo el
profesor tiene derecho a la libertad, sino también el

alumno. ;Cémo debe el profesor de Filosofia respe-
tar esta libertad?

{Se puede ensenar a filosofar sin ensefiar una
determinada filosofia? Es conocida la afirmacién
kantiana: «Por lo tanto, de todas las ciencias racio-
nales (a priori) la (nica que puede aprenderse es
la Matemética, pero nunca la filosofia (como no sea
histéricamente), antes bien, en lo que respecta a la
razén, lo méas que puede aprenderse es a filoso-
far» (81).

Hegel critic6 la afirmacion kantiana: «Kant ha
caido ingenuamente en la trampa de que se aprende
no la filosofia, sino a filosofar, como si alguien apren-
diese a trabajar la madera y no a hacer una mesa, una
silla, una puerta, un banco, etc..» (82). Hegel es
reiterativo en su idea: no se puede pensar sin conte-
nidos: «Ningin ejercicio formal puede realizarse sin
el objeto y sin el contenido. No se puede pensar sin
pensamientos, no se puede concebir sin conceptos.
Se aprende a pensar recibiendo pensamientos en la
cabeza... Pensamientos y conceptos deben ser apren-
didos» (83). Hegel apela a su propia experiencia de
pedagogo y en la carta donde se expone sus ideas
sobre la enseflanza de la Filosofia, afirma: «No sola-
mente se ha convertido en un prejuicio de la ense-
Aanza filos6fica, sino también de la pedagogia —y
aqui de una forma més extendida ain— que al ejer-
citarse en pensar por s/ mismo, en primer lugar la
materia no tiene importancia, y en segundo lugar,
el hecho de aprender se opone al hecho de pensar
por si mismo: siendo asi que en realidad el pensa-
miento no puede ejercerse si no es acerca de una
materia que no es un producto de la imaginacién o
una representacién sensible o intelectual, un pensa-
miento no puede ser aprendido mas que si es pen-
sado» (84).

iHemos de transmitir sélo una forma de pensar, la
filoséfica, sin ensefiar una determinada filosofia, o
s6lo ensefando una determinada filosofia se puede
ensefnar a pensar filos6ficamente? Quizé las afirma-
ciones no sean tan opuestas. No se puede enseiiar
una actividad sin un contenido. Ambos elementos
son necesarios. E| problema estd dénde colocar el
acento: en la actividad como tal o en el contenido.
En el primer caso, lo importante es el método, el
proceso; en el segundo, el resultado.

El profesor no puede ensefar a filosofar si no es

(81) Critica de la Razbn Pura, i, p. 419, trad. Rovira,
Ed. Losada. Cfr. Nachricht von der Einrichtung soiner Vor-
lesungen in dem Winterhaldjahr 1765-66, en Samtliche
Werke, ed. Vorlander, V., p. 154; FELIX MEINER, Philo-
sophische Bibliotek: «El joven que ha salido de la escuela
estaba acostumbrado a aprender y espera que, en adelante
aprenderad la Filosofia, lo cual es imposible, porque ahora
debe aprender a filosofars. Trad. de Fey, o.c., pég. 210.
MTrad. francesa Annonce du programme des lecons de

.E.

Kant durant le semestre d hiver 1765-66, Vrin, 19686,
pagina 67.

(82) J. HOFFMEISTOR: Documente zu Hegels Ent-
wicklung, p. 371, aforismos de la época de Jena, 69.

(83) Carta de Hegel a Niethammer 24-3-1812. Co-
rrespondance, Ed. Gallimard, l.p. 353-4.

(84) Carta a von Raumer 2-8-16. Gallimard, I, p. 93.
Cfr. la discusién sobre este tema entre F. VEZIN y J. CHAM-
BRE, en Revue de I Enseignement Philosophigue 21 (1970-
71), n°o 1 y 2, con la aportacién de los textos. El tema ha
sido tratado por J. Barrio (El lugar que debe ocupar y el
papel que debe desempefiar la Filosofia en el conjunto del
Bachillerato. En Didéctica de /a Filosof/a, REM, Publ. n.c 474,
Madrid, 1965, pag. 39-60.
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filosofando, es decir, ofreciendo una determinada
solucién filosofica. Al justificar la solucién que ofre-
ce, ests filosofando y solo asi es posible filosofar.
Pero el profesor debe poner més énfasis en el método
que en el resuitado. No se puede enseiiar a leer sino
leyendo un determinado libro. Pero para el alumno
—y para el auténtico profesor— lo interesante no es
la materia de que trata el libro, sino el método de
lectura, de modo que pueda leer cualquier otro libro
por si mismo. El contenido debe estar al servicio del
método. La doctrina filoséfica sustentada por el
profesor es un medio necesario para lograr el fin, que
el alumno aprenda a filosofar, es decir, a ver el as-
pecto filosé6fico del problema e intentar resolverlo
al mismo tiempo.

Desde esta perspectiva, un profesor que sea fiel
a sus propias convicciones deberd exponerlas como
medio necesario para que el alumno aprenda a filo-
sofar viendo c6mo se construye una determinada
filosofia. Pero el profesor debe tener muy presente
que su doctrina personal es un medio didactico, no
el fin de la enseflanza. Nunca se debe olvidar la
diferencia entre profesor y maestro. Sélo quien
sacrifique sus convicciones personales rebajandolas
de fines a medios es profesor de filosofia y no un
proselitista. S6lo con esta actitud el alumno evitara
el escollo del dogmatismo y alentar4 en &l la inquie-
tud, condicién necesaria del espiritu filoséfico. Si-
guiendo la comparacién de Hegel, un maestro eba-
nista no podrd ensefar el oficio si no es haciendo
ante el alumno mesas, sillas, etc... pero esas mesas,
imprescindibles para ensefiar, no son el fin de la
ensefianza, sino la técnica o método de fabricarlos.
De los contrario, el alumno aprenderé a fabricar sé/o
aquel tipo de mesas que interese al ebanista. La
enseflanza se convierte en imitacién de lo ya pensa-
do por otro, anulando la libertad intelectual del
alumno, ahogando toda posibilidad de progreso. Ei
alumno saldré del curso de Filosofia con un recetario
de soluciones, pero probablemente incapaz de en-
contrar otros por si mismo. Una conducta asi es un
atentado contra la libertad de pensamiento del alum-
no, se impide la adquisicién de la autonomia inte-
lectual, fin de toda enseiianza.

Hay un punto en que Kant y Hegel estan de acuer-
do. Para Kant, lo que si puede aprenderse es la Filo-
sofia como historia. Para Hegel, la Filosofia es su
historia. La idea de estudiar la Filosofia en su histo-
ria es el punto de convergencia, pues por lo demds,
las diferencias son evidentes en cuanto al sentido
de ese estudio, como medio para enseiiar a filosofar.
En vez de exponer la propia vez de disponer el
propio pensamiento como medio para ensefar a
filosofar, ¢por qué no limitarse a exponer las solucio-
nes aportadas por los grandes filésofos, convertidos
asi en métodos para ensefiar a filosofar?

La idea de limitarse a ensefar Historia de la Filo-
sofia ha sido llevada a la practica en el Bachillerato
italiano. La reforma de Gentile influyé en esta orien-
tacion historicista (86). Incluso no faltan en nuestros
dias partidarios de reducir la ensefianza de la Filoso-
fia a su historia (87).

La ensefianza de la historia de la Filosofia es ne-
cesaria pero no suficiente. Es absolutamente necesa-
ria para que el alumno capte el caracter histérico de
todo lo humano, y en concreto, del saber. Pero
ademés es muy conveniente como antidoto contra
el dogmatismo, aun sin negar que en este aspecto,
planea la sombra del escepticismo. Pero la explica-
cién de la Historia de la Fulosofia presupone que el
alumno sabe lo que es Filosofia, o al menos, ha to-
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mado previamente contacto con ella. En este sentido,
no es suficiente una exposicién histérica de la Filo-
sofia sin que la haya precedido una exposicién sis-
temética. No se trata de sustituir el propio pensamien-
to por la exposiciébn de los ajenos, como achacaba
Menéndez Pelayo a Verney (88).

Pienso que es preferible que el alumno inicie su
aprendizaje del filosofar en la filosofia vivida por el
profesor, y no en la pluralisdad de los sistemas hist6-
ricos. El riesgo innegable del dogmatismo tendra su
contrapunto en el estudio histérico. Ambas actitu-
des —sistemética e histérica— no se excluyen sino
que se complementan, contribuyendo a evitar el do-
ble escollo del dogmatismo y del escepticismo. Al
ensefar a filosofar con nuestra propia concepcién
filos6fica, no debemos olvidar nunca que es una
maés entre otras. La Historia de la filosofia es un com-
plemento, no un sustituto del propio pensar. El orden
l6gico pide un curso sistematico, como el de 3.° del
B.U.P. seguido de una Historia, como en el C.0.U.
Al armonizar ambas perspectivas, no olvidemos la
afirmacion de Jaspers: «la busca de la verdad, no la
posesidn de ella, es la esencia de la filosofia» (89).

La encuesta de la Unesco sobre la ensefianza de
la Filosofia insiste como tema principal en el respeto
a la libertad del alumno (90). La finalidad fundamen-
tal de la ensefianza de la Filosofia debe ser suscitar
en los alumnos la conciencia de los problemas fun-
damentales de la ciencia y de la cultura, de modo que
la reflexién personal y libre sobre los valores y la
condicién humana fundamente su conducta de co-
operacién social. Expresamente se precave contra
el indoctrinamiento, insistiendo en que se trata de
ensenar a pensar por si mismo. La libertad de inves-
tigacién y discusién son asi condiciones necesarias.
M4as que transmitir verdades adquiridas, se trata de
ensefar a ver los problemas y ayudar a resolverlos,
sirviendo nuestra opinién como un medio més.

Hay un correlato entre la libertad del alumno y el
«tacto» que se le exige al profesor. Es evidente que
los alumnos de Bachillerato no estdn en condiciones

(85) KANT, en Critica Raza Pura, ed. cit. pag. 419.

HEGEL: Enciciopedia, Introduccién, n.° 13, traduccién
de Ovejero, Madrid, 1917, pég. 34.

(86) o.c.en nota 57, pag. 4y 28-29. Cfr. EDUARD FEY:
Beitrége zum Philosophie. Unterricht in europaischen
Landern. Aschendorff, Minster, 1978, p. 166-167 y 194-6.

(87) Cfr. F. VEZIN: R.E.F. 20 (1970), n.> 3. Contra esta
actitud Sevilla Benito, al informar sobre el Il Congreso In-
ternacional de Mildn de 1 y 2 XI, 1959, en o.c. pdg. 4y 5,
cfr. también el «rapport» americano en p. 23.

(88) «Todo se le vuelve recomendar la historia de la
filosofia, como hacen todos los que vagan sin ninglin sis-
tema». Heterodoxos, BAC, Il, 518.

La misma objeciébn que Menéndez Pelayo aparece en
Nietzsche, en Consideraciones intempestivas (//1). Aunque
por motivaciones distintas evidentemente. REF 28-4-30.

El sentido de la Historia de la Filosofia en el Bachillera-
to, cfr. en JEAN LOUIS POIRIER: La /econ de philosophie.
REF. 28 (1977-78), 45-58.

LUCIEN JERPHAGNON: L'Histoire de la Philosophie
dans [enseignement du second degré. REF 22 (1971-2),
5, p. 32-38: «Enseigner la philosophie implique un recours
constant & I'histoire de la philosophie». p. 32.

89) La Filosofia desde el punto de vista de la existencia.

Fondo de Cultura Econémica, Breviarios, p. 11.

ALEX EDMOND SCHLUB: Sur /a mise en question de
la Philosophie. REF 21 (70-71), 1-1-14, especialmente 13.

(90) L’Enseignement de la Philosophie. Enquete in-
ternationale. Paris. 1953. Cfr. la «Déclaration communne
ges2 expertsy, p. 13-15. y Conclusions de [ Enquete, p. 195-
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de juzgar por si mismos el valor de las diversas solu-
ciones. Por otro lado, la influencia del profesor sobre
jévenes intelectuaimente inmaduros es muy fuerte.
Un profesor corre el riesgo de convertir sus clases en
tribuna de sus propias convicciones y realizar una
labor proselitista, buscando mds ganar adeptos para
una doctrina que ayudar a los alumnos a buscar la
verdad.

Dos son los flancos de donde més fAcilmente puede
surgir el proselitismo, con un comun denominador:
el activismo religioso y el politico, tan parecidos en
el fondo (91). Desde el activismo es dificil aceptar
que las propias convicciones filoséficas son un me-
dio y no un fin de la ensefanza, con el consiguiente
respeto a la libertad del alumno. No se trata de vio-
lentar la conciencia de ningln profesor, obligandole
a callar lo que estima ser verdadero. Pero el sentido
de autocritica y de respeto ante la indefensién ideol6-
gica del alumno deben evitar toda actitud avasallado-
ra de imposicion ideoldgica. El afan proselitista de
los profesores de Filosofia es un serio obstaculo, no
s6lo para la convivencia en la libertad, sino para la
supervivencia misma de la Filosofia como asigna-
tura (92).

(91) Cfr. M. LIEBER: Professeur de Philosophie, REF
19 (68-69), p. 27 y el mismo en L/berté du professeur et
liberté des eléves, REF 19 (1968-69). 19-20.

JEAN BRUN: De /la science au terrorisme intellectuel.
REF. 21 (1970-71), p. 28-34.

ETORRE LOJACONO: La réforme de lecole secondaire
supérieure et la conception de [ enseignement de la philo-
sophie en Allemagne Féderal. REF 27 (1976-77), p. 45-56.

(92) Cfr. Enseignement et endoctrinement, de OLIVIER
REBOUL, en «Dialogue», Revue Canadienne de Philosophie,
septiembre 1975, p. 443-462.

El tema del neutralismo o apoliticismo de la ensefianza
de la Filosofia ha hecho correr rios de tinta. Cabria citar a
favor de la funcién de la Filosofia como transformadora
de la realidad social y la correspondiente forma de ser en-
sefada, ademas de los autores contemporaneos citados en
la nota 74 a:

E. BOLIBAR: Pour une politique de fenseignement phi-
losophique. REF, 19 (68-69), 5, 9-19, y la réplica en el
n.e 6, p. 19-20, por M. LIEBER y en 20 (69-70), 1, 26-27
por P. DE LOYE.

Projet de réforme de lenseignement de la philosophie
proposé par le Parti communisté francais. REF, 20 (69-70),
n.c 4, p. 56-58.

J. COLOMBEL: Pent-on encore enseigner la Philosopie
aujourd hui? Les Temps Modernes, 26 (1970) 1932-1649
y 2058-2073.

V. BOZAL: Fjlosofla e ideologia burguesas en Esparia.
Zona abierta 3 (1975), 90-107. En la misma entrevista con
J. MUGUERZA (158-168). cfr. el resto del mismo nimero.

FERMIN BOUZA: Fenomenologia del absurdo. La filo-
sofla en la ensefianza Media, p. 86-88.

Eguipo Comunicacién: La filosofla marxista en Esparia,
76-84.

ANTONI DOMENECH: A prop6sito de algunas interpre-
taciones del filosofar de Lenin, pag. 137, nota 67.

FERNANDO SAVATER: La Filosoflfa como anhelo de la
revolucién, 44-47.

N=

Guias para el profesor.
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el Bachillerato.

DEPARTAMENTO DE DIDACTICA DE LAS CIENCIAS
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LA CIENCIA INTEGRADA EN EL PROGRAMA ESCOLAR.
BACHILLERATO Y CIENCIA INTEGRADA (l). PROYECTO CIB.
BACHILLERATO Y CIENCIA INTEGRADA (Il). FISICA Y QUIMICA.
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[3] Reflexiones

sohre

lenguaje y mente

INTRODUCCION

L.os estudios actuales de Psicologfa Experimental
que se instalan en la corriente conductista muestran
una profunda decepcion cientifica por los temas que
implican referencia al dualismo e, incluso, al mentalis-
mo. Lo que voy a manifestar a lo largo de este articulo
se fundamenta, por contraposicién al conductismo,
en los siguientes convencimientos: a) la radical in-
complecion del empirismo conductista para explicar
la conducta lingiistica y la actividad mental de! hom-
bre; b) la importancia de las realidades universales,
abstractas e innatas en la actuacién mental del ser
humano, y ¢) la posibilidad de reducir los, aparente-
mente irreductibles, planteamientos doctrinales em-
piricista y racionalista mediante la aplicacién del
experimento a la comprobacién de las mencionadas
realidades universales, abstractas e innatas.

En este mismo sentido se manifiestan Vygotski (1)
que propone «hacer objeto de investigacidon las
formas superiores de la actividad consciente, peculia-
res del hombre, y enfocarlas cientificamente» y la
Escuela Generativista que incide en la necesidad de
observaciéon de la actividad propia del hombre (el
lenguaje) para acercarse al estudio de la mente.
Ambas perspectivas son radicalmente distintas ya
que mientras Vygotski propone la bisqueda de las
raices de las funciones psiquicas del hombre en algo
exterior al propio sujeto (historia social de la humani-
dad, formas de trabajo y lenguaje), Chomsky, desde
el dualismo cartesiano, plantea el estudio de la mente
a través de referencias a las funciones internas de
indole «superior que realiza el sujeto. Es posible,
en nuestra opinién, hallar el factor comin a ambas
teorias en el andlisis de la estructura, pensamiento-
lenguaje (2) ya que las dos consideran al lenguaje
como la més importante «actividad peculiar del ser
humano», Vygotski considera el lenguaje como ins-
trumento de asimilacion social y Chomsky lo estudia
desde su maés profunda referencia a los supuestos
racionalistas y a su pretension experiemntal.
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Por Victor SANTIUSTE BERMEJO (*)

1. EL CONCEPTO DE MENTE
1. Repaso histérico

El proceso de formacion del concepto de Mente se
estructura en tres momentos:

a) Consideracién de lo mental como espiritual

Esta concepcién procede, como es bien sabido,
de las influencias mitico-religiosas orientales sobre
la filosofia griega, para-la que el alma es principio
intencional dindmico de todas las acciones. Lo psiqui-
co es, fundamentalmente, biolégico, vital: nutricién,
emociones, pensamiento, etc. Los actos de pensa-
miento: intelectivos y volitivos ofrecen dificultades
para ser referidos intrinsecamente a lo orgdnico,
por lo que se hace precisa su consideracién metafisi-
cay, por consiguiente, su interpretacién espiritualista
y no subordinada a las mismas leyes que los hechos
materiales. Es la consideracién de! «hecho psiquico»
como expresién del mundo aparte en que consiste
el psiquismo-espiritu del hombre. '

b) Consideracién de lo mental como cogitatio

La doble perspectiva planteada es recogida por el
dualismo cartesiano quien reduce la mente espiri-
tualista a mera «cogitatio» 0 mundo de la conciencia.
Lo fisico es extenso, material, cantidad y movimiento
inerte, efecto de choques o reacciones mecdnicas.
Entre ambas, res extensa y res cogitans, la comuni-

(*) Catedrastico de Filosofia del I.N.B. «Gabriela Mis-
tral» (Madrid).

(1) Luria, A.: Introduccion evolucionista a la Psicolo-
gla. Ed. Fontanella. Barcelona, 1977, p. 13.

(2) Vygotski, L. Thought and language. New York,
1962. Chomsky, N.. Language and Mind. Trad. esp. Ed.
Seix Barral. Barcelona, 1971.



cacién es imposible ya que la conciencia o psique es
inextensa, cualitativa, dindmica, intima, personali.

La irreductibilidad de estos planteamientos entre
mecanicistas y dinamicistas es la consecuencia
l6gica de la doctrina dualista cartesiana. El concien-
cismo, el «yo soy y todo es conciencia» de Berkeley,
estima la consideracién de la conciencia como con-
ciencia pura. El corporeismo - fisicismo, se queda en el
extremo opuesto; frente a la conciencia pura sostiene
el puro cuerpo en una evolucién mecanicista que va
desde el animal-méiquina (Malebranche), al hombre-
méquina (La Mettrie) y, por fin, al hombre-cosa del
conductismo actual.

c) Posiciones criticas del equivoco dualismo
cartesiano

La posicién denominada «sincretismo paralelista»
estima las dos clases de actos del sujeto: actos de
conciencia y actos corporales. Sin embargo, en la
afirmacién de la existencia de ambas realidades se
produce una referencia de una a otra: en el concien-
cismo se‘habla de conciencia encarnada y en el fisi-
cismo de conducta corporal significativa. Estas teorfas
suponen el reconocimiento y la incorporacién del
hecho de que las operaciones son observables expe-
rimentalmente por la conciencia y la conducta. La
mente, ya a partir de Locke, deja de ser alma (Soul)
v pasa a ser «mindy». Y esta diferenciacién no es ca-
prichosa, sino que responde a una actitud de fondo:
«alma» connota una principialidad y la admisién de
una sustancia a la que no se puede acceder desde el
terreno experimental.

La mente es concebida, pues, desde este sincretis-
mo como experiencia (experience), o lo que es lo
mismo, como «erfahrung» méis que como «erlebnis»,
conciencia 0 experiencia subjetiva. Es decir, que se
produce una doble reduccién de la mente hacia lo
fisiolégico. En una primera etapa la reduccién con-
siste en la consideracién de lo mental como «inten-
cionalidad encarnada» o bien como asignificacién
fisicamente real». Supone eta teoria reduccionista
una superacién del dualismo cartesiano. E| hombre
es consciente y corpéreo. La actividad es la primera
conducta del hombre en el mundo. La conciencia
(Cum-scientia) es copresencia a la realidad y se apoya
en una actividad real. La situacién primera de esta
actividad es la realidad estimulante y la estimulacién
significante es irreductible a pura significacién. La
respuesta es movimiento significativo irreductible
a pura alteracién espacial. La conducta entera es un
conglomerado psicofisico (o sea significacion e in-
tencionalidad en cuanto psiquica y estructura cor-
pérea en cuanto fisica). Esto significa, a nuestro ver:
a) que la mente o lo mental es conciencia empirica
Y. por tanto, estd constituida intrinsecamente por una
dimensién corpérea; b) que es posible estudiar la
manifestacion fisica de esa conducta; c) que es pre-
sumible describir la consistencia de esa mente en lo
referente a su aspecto fisico; d) que, de alguna mane-
ra, debe ser posible la referencia a lo psiquico mental
a través del estudio experimental de las principales
manifestaciones fisicas de la mente.

2. Aproximacién descriptiva

Con los datos precedentes creemos posible esta-
blecer una primera aproximacidn al concepto de

Mente. Las principales obras sobre el tema reflejan
una idea béasica: 1a mente humana es fruto de un pro-
ceso evolutivo que, partiendo de las especies inferio-
res, llega hasta el hombre en manifestaciones fisio-
l6gicas y sociales cada vez mas complejas y adapta-
das al medio en que se desenvuelve cada especie.

El ser humano alina las caracteristicas ontogené-
ticas propias de especies a las que subsume: posee
la irritabitidad, propia del mundo vegetal, posee ia
sensibilidad, propia del mundo animal y resume el
perfeccionamiento del sistema nervioso en la cortica-
lizaciébn progresiva. Pero ademés el ser humano se
rige en su actividad por guias que podriamos denomi-
nar de «indole superiom o «espiritualy, como son
motivaciones de saber, de comunicacién, de estima
social o los idealismos politicos, religiosos, etc.
Estas caracteristicas en las que se fundamentan
hechos humanos tan trascendentales como la liber-
tad, la investigacién, la ciencia y la trasmisién de los
conocimientos, hacen que la mente capaz de tales
eventos sea considerada también como un principio
animico generador de las citadas actividades superio-
res del hombre. Claro es que en esta afirmacién esté
en juego toda una teoria de la vida humana: el hombre
como principio unico material frente al hombre como
compuesto corpéreo-espiritual. Salvemos, por el
momento, esta trascendenctal connotacién; hemos
de conformarnos, si queremos permanecer en una
referencia positivista y cientifica del tema, con una
aproximacién a la mente del hombre a través de las
funciones que realiza. En cualquier manual serio de
Psicologia podemos encontrar como factores de la
mente los referentes a la sensibilidad, captadores de la
realidad exterior, incluyendo el factor integrativo de la
mencionada informacién y su referencia a la subjeti-
vidad del cognoscente; el hecho de subjetivar los
conocimientos recibidos a través de la capacidad per-
ceptiva; la capacidad de reflexién o de pensamiento,
atribuible en su nivel superior a dos hechos previos
trascendentales: la culturizacién o socializacién y el
lenguaje, y, por Gltimo, la capacidad motivadora
complementada con la accién.

Vamos a reducir nuestra investigacién a la actua-
cién mental superior propia del hombre, es decir, al
pensamiento, considerando que la mente del hombre
y su actividad de consciencia es fruto, en su manifes-
tacién més propia —el lenguaje—, del desarrollo
natural de facultades inherentes al organismo que
sélo superficialmente tienen que ver con las formas
sociohistdricas de Luria y con el ambiente fisico-
estimulador del conductismo. Lo que significa que la
pregunta (qué hace el hombre cuando piensa? ha-
bra de ser reducida, mas béasicamente, a las preguntas
¢cémo aprende el lenguaje? y ic6mo emplea el len-
guaje? El lenguaje es, ademés, una manifestacién
de la simbiosis fisiol6gica y abstracta en qye consiste
la mente: se oye y se entiende (aferente) y se concep-
tualiza y se expresa (eferente). Es evidente, a nuestro
juicio, que el estudio del lenguaje como fenémeno
Gnico, no derivable de los sistemas de comunicacén
animal, ha de conducirnos a lo especifico de la mente
capaz de producir tal fenémeno. J. B. Carroll expresa
la misma idea con una perspectiva més conductista:
«tras el mensaje que un hombre dice debemos inferir
toda la gama de actos psicolégicos: percibir, desear,
pensar, creer, sentir, etc. (3).

(3) Carroll, J. B.: Language and Thought. Prentice-
Haill, inc. Englewood Cliffs, New Jersey. U.S.A., 1964,
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. PSICOLINGUISTICA Y FILOSOFIA
DEL LENGUAJE

Nuestra tesis se manifiesta, méis radicalmente,
como una reduccién cientifica del tema genérico
pensamiento-Jenguaje, cuya temética base es la teoria
del significado, es decir, la Sematica como punto de
partida (Goodman, Quine, Witgenstein), a la estruc-
tura mente-lenguaje, cuya representacion bésica es la
Sintaxis. Y esto porque el hombre es un animal sin-
tactico y estando determinada la estructura de la
gintaxis por la estructura de su cerebro, el estudio
de la sintaxis se convierte en clave para el estudio
de la mente. La sistematizacién de estas ideas no
estd, como mostraremos, en la Filosofia del lenguaje,
sino en la Psicolingilistica. El andlisis de la proble-
mética se aleja de lo contextual y accesorio seméantico
y pretende acceder a lo radical sintactico. La Psico-
lingliistica se constituye, pues, como una ciencia que
va més alléd de la simple unién de Psicologia y Lin-
glistica.

No es reducible la Psicolonglistica a la Filosofia del
lenguaje més que en el enunciado y tratamiento de
algunos temas especificamente filos6ficos: por ejem-
plo, el tema filosé6fico de la consistencia del conocer,
entrevisto a través del estudio psicolonguistico de la
adquisicién del lenguaje; el tema filoséfico de las
propiedades generales del entendimiento humano
(universales), entrevisto a través del tema psicolin-
gliistico de la determinaci6én de los principios uni-
versales de la gramaética universal considerados como
propiedades generales de la mente; el tema filosé6fico
de la capacidad humana para la libertad en relacién
con el tema psicolongiiistico de la creatividad lin-
guistica y de su especificidad humana. Existen otros
temas que podriamos denominar comunes. Los més
importantes son: el tema del significado o referencia
de los signos lingiilsticos a sus significados y el tema
de la constitucién biolégica innata como componente
necesario para explicar la capacidad humana para
articular el lenguaje.

Hay, sin embargo, una especificidad que hace a
ambas disciplinas irreductiblemente diferentes. Frente
al anélisis lingulstico filos6fico cuya temética, basica-
mente, es el estudio de los «usos» de las palabras o de
los «juegos del lenguaje» (Witgenstein) o las relacio-
nes entre uso y empleo (Ryle), o bien, finalmente, la
definicién de las palabras y su clarificacion o signifi-
cado en relacién con el principio de verificacion, la
Psicolinguistica tiene, a nuestro juicio, los siguientes
caracteres especificos: a) un enfoque més biolégico
del hecho linguistico; b) un enfoque més experimental
se propone el hecho de que el sujeto que conoce un
lenguaje es capaz de operar con una ilimitada varie-
dad de expresiones en é1, asi como sugerir y compro-
bar modelos de ejecucién para el que uso el lenguaje;
c) un enfoque, por fin, mis ambiciosamente especifi-
co: ya que si la Psicolingiiistica comienza planteén-
dose su objeto de manera descriptiva los plantea-
mientos actuales del generativismo, con el descubri-
miento de un segundo nivel de referencia en el que
sitla la estructura profunda, hace que sea posible
deducir la estructura de la mente a partir del estudio
de la sintaxis.

La Psicolinguistica, desde la perspectiva del gene-
rativismo, se establece como una subdisciplina de la
Psicologia, cuyo carécter distintivo es la posibilidad
de acceso a la conducta humana y a sus claves men-
tales a través del estudio del lenguaje. Este estudio
estd influido por dos enfoques complementarios
aunque irreductibles: en primer lugar la admisién
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mentalista (por influencia del racionalismo) de prin-
cipios innatos en ese segundo nivel donde se sitGa
la estructura profunda y, en segundo lugar, la posibili-
dad de acceso a esa competencia abstracta por medio
de la experimentacion.

Il. NIVELES MENTALES
Y EXPERIMENTACION

Podemos describir la Mente como un sistema de
érganos mentales o sistemas altamente especificos
organizados en funcién de un programa genético
que determina su funcién, su estructura, la duracién
y el proceso de su desarrollo (4). En esta amplisima
descripciéon podemos delimitar dos tipos de proble-
maticas: a) la referente a los elementos constitutivos
de la mente y b) la referente al tipo de interaccién que
hay entre cada 6rgano mental componente del siste-
ma cognoscitivo general. Respecto al punto a), una
primera aproximacién nos permite afirmar que la
Mente consta de un sistema de facultades o factores
(siendo el lenguaje uno de ellos) y que cada factor
posee un caracter especificamente biol6gico y se
desarrolla, como el resto del cuerpo, con el tiempo y
con la influencia del medio exterior. Respecto a b),
es decir, al funcionamiento de ese programa genético,
es preciso plantearse previamente un sistema de ob-
servacion de las tareas que realiza. Chomsky piensa
que una de las principales funciones es la de la adqui-
sicién de conocimientos (5), a cuyo efecto se han de
considerar como factores mas relevantes los proce-
sos de percepcién y de aprendizaje general. Frente
a estos dos temas existen dos posturas radicalmente
encontradas: el racionalismo y el empirismo. Ei ra-
cionalismo presta atencién fundamental a las estruc-
turas intrinsecas que condicionan las operaciones
mentales. A través de los escritos de Descartes (6),
Cordemoy, La Forge y Port Royal se hace preciso
admitir, respecto de la percepcion, la existencia de
procesos y principios organizativos centrales:

«Nada llega a nuestra mente de los objetos exter-
nos a través de los 6rganos de los sentidos, aparte
ciertos movimientos corpéreos..., pero aun estos mo-
vimientos, y las figuras que suscitan, no los concebi-
mos en la forma que adoptan en los 6rganos de los
sentidos... De aqul se deduce que las ideas de los
movimientos y las figuras son innatas en nosotros.
Y tanto més innatas deben ser las ideas de dolor,
color, sonido y similares para que, con ocasién de
ciertos movimientos corporales, nuestra mente pueda
exhibir estas ideas, pues no tienen similitud con los
movimientos corporales..» (7).

El innatismo entrevisto por el cartesianismo ha
constituido la base teérica para la admisién de un
cierto ingenio perceptivo «puesto» por el sujeto en el
acto de conocimiento y que deberd estar compuesto
por factores especificos —como han demostrado
Lorentz y Tinbergen—, por factores procedentes de la
herencia de cada sujeto y, finalmente, por factores de
la experiencia.

Para el empirismo el conocimiento es expresado

(4) Chomsky, N.. Chomsky conversa con M. Ronat.
Granica Ed. Barcelona, 1978.

(5) Chomsky, N.: £/ lenguaje y la mente en H. Con-
treras: Los fundamentos de la gramética transformacional.
Siglo XXI. Ed. México, 1971.

(6) Descartes, R.: Obras completas. Ed. Adam y Tan-
nery. Vol. 8.

(7) Ibidem.



como un sistema de hébitos adquiridos a partir de la
experiencia y de manera accidental e intrinseca. De
esta manera se expresa Quine y, particularmente,
Skinner (8), aunque incorporando las leyes de los
mecanismos reflejos de condicionamiento, refuerzo,
hébito, y de las propiedades més generales de asocia-
cién, abstraccién generalizacién, entrenamiento e
instruccion.

A estas dos posiciones deben corresponder dos
concepciones distintas del aprendizaje; asi, para el
racionalismo es evidente la existencia de ideas y prin-
cipios innatos en la adquisicion de conocimientos,
mientras que el empirismo entiende el aprendizaje
como la construccién méas 0 menos sisteméatica de un
entramado de hechos proporcionado por la experien-
cia. Adquisicién frente a aprendizaje, expresando el
primer concepto la disposicién natural, la potencia
activa, la existencia de unas facuitades y de unos prin-
cipios innatos que se actualizan en contacto con los
estimulos ambientales precisos.

IV. EL LENGUAJE COMO MODELO
DE LA ACTIVIDAD DE LA MENTE

La aplicacién de la teoria racionalista al sistema
cognoscitivo humano es el tema bésico de la teoria
de la gramética generativa. Es bien sabido que Von
Humboldt aplic6 el enfoque racionalista del tema del
conocimiento al caso especial del aprendizaje de la
lengua. Su teoria sobre la percepcién del lenguaje
le llevard a la admision de una «forma del lenguaje»
(derivada de la «grammaire generale» de Port Royal)
que producird, a su vez, la estructura subyacente,
«una y la misma en todas las lenguas», en Chomsky.
La teoria humboldtiana sobre la percepcién del len-
guaje supone un sistema generativo de reglas como
base de la produccién e interpretacién del lenguaje.

La lengua se constituye como una estructura de
formas y conceptos basada en un sistema de re-
glas (9) que tienen como propiedad la de ser recur-
sivas (segan las doctrinas de Post, Church y Turing)
y que permitirAn hacer «un uso infinito de medios
finitos» 0 sea construir y entender oraciones nuevas
continuamente sin previo proceso de aprendizaje
por asociacién, analogia y generalizacién, y con la
sola limitacién de las capacidades mnemoOnicas. La
adquisicion del lenguaje es, como hemos venido expli-
cando, un hecho debido a la maduracién de una fa-
cultad del lenguaje innata cuya potencialidad se des-
arrolla en contacto con la experiencia linguistica par-
ticular de cada sujeto.

Por otra parte, en relacién con la teorfa perceptual,
parece suficientemente probado en la teorias del
«a priori» biolégico de Lorentz, de la abduccién de
Peirce y del genetismo de Monod, que cada ser posee
un sistema perceptual propio de la especie que,
adaptandose a su espacio vital, determina las posibi-
lidades de adquisicién de conocimientos. Otro pro-
blema sers el de la consistencia de ese componente
innato o bien, aplicado a la adquisicién del lenguaje,
si resulta posible la creencia en la existencia de unos
ciertos principios intrinsecos de la mente que propor-
cionarfan situaciones constrictivas fijas en el mencio-
nado proceso de adquisicién.

Basicamente, pues, hemos pretendido reducir el
proceso de conocimiento general a un proceso de
adquisicién de la lengua y, por consiguiente, a una
teoria de la percepcién y, més ampliamente, del apren-
dizaje. Esto, a partir de los medios notacionales de la
descripcién lingiifstica, es decir, de los datos lin-

glifsticos brutos, deber4 constituir una hip6tesis sobre
la estructura de la mente y, secundariamente, sobre la
indote del pensamiento humano.

V. HIPOTESIS PERCEPTUAL Y DE
APRENDIZAJE SEGUN EL
GENERATIVISMO

Las hipétesis que vamos a describir tienen su fun-
damento e influencia externa en los aspectos técnicos
de la comunicacién y la paulatina sustitucién de las
condiciones personales del acto de comunicacién
por sus simbolos en forma codificada. Las obras de
N. Wiener y C. Shannon (10) plantean una «teoria de
la informaciény; sus estudios sobre las caracteristicas
de los estimulos; su creacion de los nuevos conceptos
de estimulo incierto, entropia y redundancia ofrece
una posibilidad de referencia al hecho perceptivo
humano un punto maés cientifico que el propuesto
por la Gestalt. Por fin, la influencia de los estudios de
ingenieria en los que dados una estructura.

INPUT ......... BLACK BOX ......... OUTPUT,
y sabida la relacién entre el Input (aducto) y el Output
(educto) se puede inferir el contenido interno de
Black Box.

La hip6tesis del modelo perceptual (MP) propues-
ta por Chomsky (11) se articula asi:

PROCESOS

MENTALES
T SISTEMA DE
ﬁ

i
CREENCIAS '
ESTRATEGIAS !
| PERCEPTUALES |
ESTIMULO— — - 1-PERCEPTO
| OTROS FACTORES |

1 ) -

El estimulo fisico puesto en contacto mediante
la sensacién con lo ge hemos interpretado como
«procesos mentales» se transforma en percepto. Cier-
tamente los factores que Chomsky atribuye a la Biack
Box el Modelo Perceptual son ambiguos y carentes
de concrecion. Podriamos interpretar, probablemen-
te, las estrategias perceptuales de la misma forma que
las escuelas fisioldgica, gestaltista y conductista
interpretan la orgahizacién perceptual (leyes feno-
ménicas de agrupamiento (12), de la trasposicion,
principio de pregnancia, articulacion de figura-
fondo, etc.). De igual manera hay que interpretar
la inconcreta denominacién otros factores, «tales
como la organizacion de la memaoria» (13), referida a
los otros componentes del hecho mental humano
como capacidad de formacién de imigenes, capaci-
dad mneméoénica, capacidad de generacién de con-

(8) Skinner, B.. Verbal Behavior. Appleton Century
Crofts. Nueva York, 1957.

(9) Chomsky, N.: £/ lenguaje y la mente. En Contreras
comp., pag. 190.

(10) Wiener, N.: Cybernetics; Shannon, C: A mathe-
matical theory of communication.

(11) Chomsky, N.:. Naturaleza formal del lenguaje.
En Lenneberg: Fundamentos biolégicos del lenguaje. Ed.
Alianza. Madrid, 1976.

(12) Osgood, Ch.: Curso superior de Psicologla Experi-
mental. Ed. Trillas. México, 1969.

(13) Chomsky, N.: £/ lenguaje y la mente. En H. Contre-
ras comp., pag. 192,
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ceptos a través del lenguaje, ya en si mismo (como
pensamiento), ya aplicada a la solucién de problemas
(como inteligencia). Hasta aqul, no parece despren-
derse nada nuevo en la teérica composicién del MP.
La tercera caracteristica 0 s/stema de creencias parece
contar con el caracter de adquirido (frente al innatis-
mo de las estrategias perceptuales y los factores
mentales), de aqui que Chomsky se plantee el pro-
blema de su adquisicién, al mismo tiempo que pro-
pone un «modelo de Aprendizaje» que contiene, de
manera imprecisa, los factores condicionantes de!
sistema de creencias.

El Modelo de Aprendizaje se estructura asi:

lCondlcmnes sobre la forma del sistema de creencias!
{Procedimientos |nduct|vos [
iOtros factores I

___________ e — e e
|
______ —_ - = - -
| Sistema de creencias |
Estimulo-i-Estrategias Perceptuales— —I—-Percepto
I Otros factores |
b o e o e e — — —J

Chomsky explica la estructura del esquema pro-
puesto de manera poco clara y provisional. Los «datos»
a que se refiere con input parecen ser las manifesta-
ciones externas a que se ve sometido el sujeto;
admite, de igualmanera, unas «estrategias inductivas
innatas» y otros factores tales como la «organizacién
de la memoria», factores ambos comunes a la estruc-
tura del Modelo Porceptual. No es explicito Chomsky
al tratar este Modelo General de Aprendizaje. Tam-
poco excesivamente original en los contenidos ba-
sicos del sistema (datos externos, estrategias percep-
tuales, percepto, factores mentales primarios), salvo
en lo menos preciso de su elaboracién: el sistema de
creencias. Hemos interpretado antes este sistema de
creencias como algo adquirido. Pero esta afirmacion
hay que matizarla. El sistema de creencias se adquiere
en sus factores externos: los datos, pero contiene, para
Chosmky, datos innatos: las estrategias inductivas
y los factores mentales. Respecto a las «condiciones
sobre la forma def sistema de creencias», en nuestra
opinidn, contiene todas las posibilidades de expli-
cacién tanto de elementos adquiridos como innatos,
necesarios para la explicacién de cualquier teoria del
conocimiento en el &mbito del racionalismo.

VI. EL LENGUAJE COMO MODELO
DE LA ACTIVIDAD DE LA MENTE

La relacién entre la actividad lingiiistica en su refe-
rencia a la Mente es tratada de manera sistematica
por J. J. Katz en su teoria mentalista. Es clara la dia-
léctica que se establece entre las concepciones lin-
gulisticas bloomfieldianas y mentalistas. El mentalismo
pretende completar las teorias taxondmicas esclare-
ciendo o tratando hechos a los que no llegan los mé-
todos del conductismo, mecanicismo, operacionalis-
mo y fisicalismo. Es preciso, por otra parte, puntuali-
zar. a) que al hablar de mentalismo en modo alguno
nos referimos a un mecanismo dualista; b) que esta

referencia a lo mental y a su posible estructuracion y
funcionamiento hay que considerarla como una hip6-
tesis cientifica acerca de los componentes no obser-
vables del acto linglistico, y ¢) que, finalmente, la
referencia de esta hip6tesis es a un mecanismo cere-
bral cuyos fené6menos electroquimicos hacen posible
la comunicatividad del hablante-oyente.

Dicho esto, hay que tratar de precisar como se
elabora una Teoria Mentalista del lenguaje. §Cémo
se aplican los modelos MA y MP al lenguaje?

a) Respecto del Modelo Perceptual:

— el estimulo = la sefal linguistica (14)

— el percepto = la representacién del enunciado
con que el hablante-oyente iden-
tifica la senal linguistica y de su
representacion.

Chomsky define el «percepto» como «la descrip-
ciéon estructural de una expresién lingiiistica que
contiene informacién fonética, semantica y sintac-
tican (15). El primer paso de la investigacién psico-
linguistica se establece con el estudio del percepto,
que incluye los siguientes hechos:

1. La consideracion de la doble estructura sintac-
tica: superficial, relacionada con la forma fonética y
profunda, que da la informacibn precisa para la inter-
pretacion semdntica. Este primer esquema choms-
kyano ha debido ser modificado en su estudio de la
entidad de la estructura y de su valor respecto del
hecho seméantico (16).

2. El hecho de la semejanza de estructuras super-
ficiales y desemejanza de estructuras profundas y de
interpretaciones semanticas en oraciones CcOmoO:

I} John is easy to see.

IY John is eager to see (17).

Las distintas funciones de los componentes inme-
diatos de estas frases en el nivel profundo deben
estar controladas por principios gramaticales no su-
perficiales y deben estar sobreentendidas en el per-
cepto ya que el oyente-hablante, por lo menos apa-
rentemente, no recibe instrucciones especifica de
estos hechos que, sin embargo, maneja diestramente.
Se hace preciso admitir un mecanismo mental res-
ponsable de lo abstracto de la estructura profunda.
En opinién de Chomsky lo abstracto del percepto ha
de ser atribuido, en el caso de! lenguaje, al «sistema
de creencias», es decir, al sistema de condiciones,
procedimientos inductivos y otros factores mentales
del Modelo de Aprendizaje. Llamaremos a este
«sitema de creencias» Gramé4tica Generativa o sis-
tema de reglas que especifica la relacién entre sonido
y significado y genera la clase de descripciones estruc-
turales constitutivos de la lengua (18).

(14) Chomsky, N.: £/ lenguaje y 1a mente. En H. Contre-
ras comp., pag. 193.

(15) Ibidem. Pag. 193.

(16) Chomsky, N.. Cuestiones de forma e interpreta-
cién. Cuadernos Teorema. Revista «Teoremay. Valencia.
1977. Péag. 11.

La influencia de la estructura superficial sobre la inter-
pretacién seméantica ha sido demostrada por Santiuste, V.
Adquisicién de estructuras sintécticas de 5 a 10 arios. Con-
tribucién al examen experimental de la teorla de N. Chomsky.
El principio de Ambigiedad. Tesis Doctoral. Universidad
de Madrid. 1978.

(17) Las oraciones de Jhon son citadas por Chomsky
en Current Issues in linguistic theory. The Hague Mouton.
1964. Pueden traducirse al espaiiol como Juan estd fécil
de ver-Juan esté deseoso de ver.

(18) Chomsky, N.: £/ lenguaje y la mente. En H. Contre-
ras comp., pag. 197.
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El problema de la referencia al esquerna mental se
nos aclara con la consideracién de la Gramética como
efecto de un cierto L.A.D. (Language Acquisition
Device) de esta forma:

"LANGUAGE |
CORPUS - —-ACQUISITION IGRAMATRCA (G)
| DEVICE_ _ _

El Mcdelo Perceptual debe incorporar el esquema
que da origen a G que, a su vez, como modelo de
competencia da origen al lenguaje. Ahora bien,
L.A.D. tendrd como misién la seleccién de una gram4-
tica, por lo que se hace necesario referir este proceso
tanto a los datos brutos como a la estructua interna
del L.A.D. Ei dnico dato que poseemos, por el mo-
mento, para la determinacién de esta estructura es
la correspondencia entre el input (datos) y el output
(Gramética). Ahora bien, ;qué datos podemos indu-
cir se esta relacién?:

A) Referentes a la adquisicién del lenguaje

1. Elsujeto elabora una teorla del lenguaje a partir
de una representacidon muy incompleta de datos de
esa lengua. Esta teorfa, segin Chomsky, es la teoria
ideal subyacente (19). Afiadamos a esta informacién
que «el niflo contruye su teorda ideal sin instruc-
cién explicita y adquiere este conocimiento cuando
aln no es capaz de grandes logros intelectuales en
muchas éreas (20).

2. Siladependencia en la adquisicién no hay que
fijarla en los datos inconcretos, escasos e individuali-
zados del corpus, parece légico que la citada elabo-
racién de la teoria del lenguaje haya de ser atribuida
a «propiedades intrinsecas de la organizaci6n mental».

3. Elconjunto de propiedades intrinsecas se cons-
tituyen en el factor denominado «restriccién innata».
¢Cuél es su funcién? y ;de qué principios consta?,
son los dos posibles datos sobte los que se puede
fundamentar nuestra teoria.

En relacién con la funcidn, la «restriccién innatax»
hace que el nifio vea determinado el curso de apren-
dizaje de su lengua. El nifio no sabe qué lengua va a
aprender, pero, seguramente —dice Chomsky—, sabe
que la gramética de esa lengua debe tener una forma
predeterminada que excluye muchas lenguas ima-
ginables. La tarea del nifio es seleccionar la hip6tesis
adecuada de entre las que su teoria le presenta como
posibles. Después de hacer la seleccién el nifio
puede confirmar su decisién con el resto de la evi-
dencia a que tiene acceso. Una vez que la hip6tesis
ha sido confirmada, el nifio sabe la lengua definida
por esa hip6tesis; en consecuencia, su conocimiento
se extiende mucho més alld de su experiencia lin-
gulstica y puede rechazar gran parte de esta experien-
cia como imperfecta.

El mecanismo L.A.D. implica, como estructura inna-
ta, a cada uno de los principios formulados en la teorfa
del lenguaje. Estos principios son los Universales
lingiiisticos, hip6tesis de cuya existencia no parece
que se pueda dudar en su referencia sustantiva (exis-
tencia de estructuras comunes S-V-P o leyes de la
gramética universal, etc.) (21), ni en su referencia
psicol6gica o existencia de una facultad del lenguaje
que posee una estructura comuan a todos los seres
humanos (recuérdese las propuestas de Lorentz,
Monod, Jakobson, etc.). No sucede lo mismo res-
pecto a los universales formales o sea «los principios
generales que determinan las formas de las reglas y su
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modo de actuar en las gramaticas de las lenguas par-
ticulares» (22). La hipétesis experimental supone que
ciertos principios o constricciones universales actian
junto a las reglas especificas para determinar la
forma y el significado de expresiones linguisticas
enteramente nuevas. Resuita extraordinariamente
complicada la tarea de proponer y enumerar estos
principios que se han de incluir en el sistema per-
ceptual (M.P.) de la mente humana. En una primera
aproximacién citaremos los siguientes:

1. Principio de Aplicacién Ciclica: Las reglas de
los componentes fonolégico y sintactico se ordenan
linealmente segun una secuencia que se aplica cicli-
camente desde las parentizaciones méas interiores
hasta la oracién completa.

2. Principio de A-sobre-A: Siuna regla transfor-
macional se refiere a una frase del tipo A y la cadena
de elementos a la que se aplica la regla contiene dos
de estas frases, una dentro de la otra, la regla sélo se
aplicarad a la més extensa.

3. Principio de Minima Distancia: El sujeto de una
oracién insertada resuita tachado por efecto de la
frase nominal més préxima de entre las que estan
fuera de dicha proposicién.

4. Principio de Ambigiedad: Una oracién N
veces ambigua debe recibir N descripciones estruc-
turales, es decir, N derivaciones no equivalentes.

La justificacion de la existencia de estos principios
debera realizarse a partir de la observacién sistemé-
tica y del andlisis de la actuacién (performance)
linglistica del sujeto, del anélisis de las funciones
atribuidas a dichas entidades abstractas y de la de-
mostracién de la imposibilidad de adquisicién de
estos principios por induccién.

B) Referentes al uso del lenguaje

Esto es decir tanto como una hip6tesis de funcio-
namiento de la Mente a través de la explicacién ge-
nerativa del hecho linguistico tal y como la expresa
J. J. Katz (23): «El hablante, por razones importantes
biolégicamente pero sin importancia linguistica, se-
lecciona algunos mensajes que quiere comunicar al
auditor... El hablante utiliza, luego, el procedimiento
de produccién de oraciones para obtener una estruc-
tura sintdctica abstracta que tenga como interpreta-
cién seméntica la conceptualizacién adecuada de su
pensamiento, orden o pregunta. Este procedimiento
le ayuda a obtener una oracién apropiada a las circuns-
tancias, rechazando todas las estructuras sintacticas
que, aunque dotadas de la interpretacién seméntica
adecuada, corresponden a oraciones demasiado
largas, muy complicadas sintidcticamente, muy pe-
dantes, etc.

Cuando ha obtenido una estructura sintactica ade-
cuada, el hablante utiliza el componente fonolégico
de su descripcién linglistica para darle a la oracién
una forma fonética, la que luego es cifrada en una se-
fal que estimula el sistema articulatorio del hablante
para que éste vocalice un enunciado de la oracién.

(19) Influencia del platonismo de Humboldt.

(20) Chomsky, N.: £/ lengusje y /a ments. En Contre-
ras comp., pag. 197.

(21) Vid. a este respecto Hormann, H.: Psicologla del
Langusje. Ed. Gredos. Madrid, 1973.

(22) Lyons. J.. Chomsky. Fontana Modern Masters.
Ed. F. Kermode. London, 1970.

(23) Katz, J.: £/ Mentalismo en la lingiistica. En Contre-
ras comp., pag. 205.



Las ondas sonoras de que constan estos enunciados
son transmitidas a través del aire y, después de llegar
al sistema auditivo del oyente, son convertidas en una
sefal que es descifrada y convertida en una forma
fonética, sobre la base de la que el procedimiento de
reconocimiento de oraciones del auditor elabora una
estructura sintactica. Después el auditor utiliza su
componente seméantico para descifrar la oraciony.

Se subrayan en esta descripcion las funciones de
los componentes fonolégico, sintactico y semantico
segin el modelo del Chomsky de Aspectos de /a
teorfa de la sintaxis. La Psicolinguistica generativa,
como es légico, no ha ido més all4 de proponer el
cambio en la interpretacidon del papel de estos tres
componentes linguisticos en la estructura relacional
de sonido y significado. Debemos precisar, ademss,
que los pasos descritos son inconscientes; que cada
aspecto de la teoria mentalista implica una realidad
psicolégica concreta; que las diferencias entre los me-
canismos sintictico, fonolégico y seméntico, deben
corresponder a diferencias entre tres submecanismos
del mecanismo central que almacena la descripcion
lingiiistica y, por fin, que las reglas y el orden de apli-
cacién de cada componente deben tener su realidad
psicolégica en las operaciones computacionales de
este mecanismo.

Vil. COMPLEMENTOS EXPERIMENTALES
RESPECTO DE LA TEORIA GENERATIVA
DEL LENGUAJE Y LA MENTE

Todo el sistema de Chomsky tiene una uitima
referencia a un fondo experimental cuyo fundamento
lo constituye la posibilidad de acceder a la competen-
cia (xcompetence») a través de la actuacién («per-
formance») lingiistica de los sujetos. No hay, hasta
el momento, més que intentos ya que es necesario
construir pruebas experimentales fiables y vélidas
que recojan las manifestaciones de la actuacién
del hablante-oyente y tengan en cuenta las numerosas
variables individuales y ambientales que no son la
competencia en si, ni les principios universales en si.
Negada por Jakobson (24) la posibilidad actual de
comprobacién biol6gica de los universales, el tinico
procedimiento que puede validar dicha hip6tesis pasa
necesariamente por la Psicologia Experimental. En
este terreno cientifico se sitian las investigaciones de

G. Miller y McKean (25) para probar la realidad de las
reglas de transformacién; la influencia de factores
seménticos en el experimento anterior, estudiada por
Slobin y Wason; la consistencia y funcionamiento
del binomio estructura profunda-estructura superficial
que ha sido experimentado por Fodor, Garret y
Bever, Levelt y Santiuste, demostrando la entidad
referencial del sujeto a los dos estamentos estructu-
rales; finalmente, C. Chomsky ha trabajado en su
tesis doctoral sobre reglas sintacticas de la lengua
inglesa relacionadas con principios y constricciones
universales enunciadas por N. Chomsky en Lenguaje
y mente y Conditions on transformations princi-
palmente. La linea de investigacién de quien esboza
estas lineas se dirige a la comprobacién y el funciona-
miento de los principios citados anteriormente.

El resultado de toda esta labor investigadora no es
més que una aproximacién rigurosa, un edificio ra-
cional hipotético que explica mas y mejor la teoria
del aprendizaje a través de un complicado modelo
perceptual y una via de investigacidn tan apasionante
como su objeto final: la estructura de la mente. La
especificacion de los factores que requiere tal modelo
de aprendizaje constituye un formidable proyecto
experimental referido a cualquiera de los actos per-
ceptuales y de aprendizaje en que se ve implicada
necesariamente la actividad docente. Quiza las apor-
taciones mas importantes que podemos afrecer, a
través de estas lineas, sean la experiencia propia de
posibilidad del experimento, frente a la postura nega-
tiva de A. Schaff, Hierro Sanche-Pescader y M. Ri-
cheile (26); la dificultad de comunicacién entre los
resuitados practicos y los hipotéticos principios in-
natos abstractos (niversales formales), junto a la
validez de las teorias basicas del generativismo para
la interpretacitn de las funciones mentales, es decir,
el esquema perceptual, el esquema de aprendizaje
general y el esquema L.A.D. integrados y complemen-
tarios entre si constituyendo la compleja urdimbre
de elementos y funciones innatas y adquiridas en qus,
necesariamente, debe consistir la mente humana.

(24) Jakobson, R.. Preliminaries to speech analysis.
M.T.T., 1955.

(25) Vid. Greene, J.: Psycholinguistics. Penguin Edu-
cation. London, 1972,

(26) Richelle, M.: La adquisicién del lengusje. Herder.
Barcelona, 1975.
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La literatura
k latina perdida

1. INTRODUCCION

Por primera vez tenemos la suerte de contemplar
a la literatura como parte fundamental en los planes
de estudio de latin en la Ensefianza Media, gracias a
su acertada inclusién en la programacién actual del
COU. En el Simposio sobre /a ensefianza del latin y el
griego en el BUP y COU, celebrado en Oviedo a

finales de septiembre del pasado aiio, se traté en repe-

tidas ocasiones, y a veces en un tono no exento de
viva polémica, acerca de los contenidos de los es-
tudios literarios en los programas de ambas lenguas.
Pese a las diferencias 16gicas de criterios alli mani-
festadas, nadie propugné que el desarrollo del te-
mario oficial se interpretara como un excursus por
toda la historia de la literatura. Antes bien, fue unani-
me la opinidén, en lo referente al latin al menos, de
que, ante la amplitud de temas y autores propuestos,
habia de interpretarse este dato como una opcién
expresa a estudiar s6lo aquellos géneros y autores
cuyos textos ofrezcan, a juicio de cada profesor, los
contenidos més apropiados, quedando por tanto,
para éste una amplia libertad de eleccién (1).

Si esté claro que hemos de abandonar la ensefianza
de la historia de la literatura en el sentido tradicional
en beneficio de su estudio in situ, es decir, en los
mismos textos, no es menos cierto que, tanto el autor
como la obra en cuestién, deben de quedar enmarca-
dos en su ambiente cultural y literario, lo que permi-
tird extraer del texto sus mas profundos valores.

Es decir, que parece obligada una determinada
exposicion diacrénica. Una introduccidn a Livio pasa
forzosamente por la analistica republicana; y los
textos oratorios de Cicerén, el Pro Roscio por ejem-
plo, no exigiran sblo el conocimiento de la existencia
de su oponente Erucio y los argumentos por éste
empleados en el proceso; habrd que explicar tam-
bién c6mo se conformaban los juicios y quiénes
fueron los principales competidores de Cicerén en
los tribunales y en ios rostra; La Eneida de Virgilio
exige constantes alusiones a Ennio, etc.

Pues bien, cuando se hable en clase de las fuentes
de un determinado autor o de los seguidores que su
obra tuvo en el tiempo, nos veremos forzados, en la
mayoria de los casos, a mostrar que nos son practi-
camente desconocidos por haberse perdido sus
obras.

2. PROPOSITO Y METODO

El presente articulo pretende ofrecer unos datos
conjuntados que hardn pensar en algo que todos
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sabemos hasta la saciedad, raz6n por la que corre
el riesgo de ser copsiderado como un manido t6-
pico. que la mayor%arte de la literatura latina esta
irremisiblemente perdida.

Es sobradamente conocida la obra de Henry
Bardon sobre la literatura latina desconocida (2),
convertida en un clasico ya desde el mismo momento
de su aparicién. La exactitud, y ante todo la profusion
de datos que en ella aparecen, la convierten en obra
de consulta obligada para cualquiera que pretenda
adentrarse en el tema. Un tema con tan intrincados
senderos que muchas veces terminan por cerrarse
del todo no permitiendo avanzar por falta de luz.
Nada méas atil que un estudio detenido de este
libro para convencerse de hasta qué punto las letras
latinas son para nosotros unas perfectas descono-
cidas. Ya el propio autor abre su prélogo con una
ilustrativa y tajante frase: «// faut en convenir: nous
ne connaissons pas la littérature latine» (3).

Aunque vamos a movernos en gran medida en el
terreno de los frios nimeros, creo y espero que la
formula resulte, a fin de comprobar que la frase
que acabo de transcribir no es exagerada y responde
con veracidad al estado de la cuestion.

3. LOS DATOS

Los trabajos de A. F. Wert a principios de siglo (4)
son ya de por si elocuentes al arrojar las siguientes
cifras:

— 772 autores latinos de los que al menos queda
el recuerdo de su existencia.

— 276 no son mas que meros nombres para nos-
otros (35,7 por 100).

(*) Catedrético de Latin del INB de Pozuelo de Alar-
con (Madrid).

(1) Pueden consultarse las Actas del mencionado Sim-
posio, editadas por el ICE de la Universidad de Oviedo en
colaboracién con la Sociedad Espafiola de Estudios Cl4-
sicos, septiembre 1978. La ponencia |V versa sobre la
programacion del COU y estuvo a cargo del doctor don
Sebastidn Mariner, bajo el titulo Didéctica del Latin en el
nueva COU. Para lo relativo al estudio de la literatura, ver
pégina 28-29.

(2) H. BARDON: La /ittérature latine inconnue. Pa-
ris | 1952 1) 1956.

(3) O.c.p 13

(4) Cf. Trans. and Proceed. 1903 y R. PICHON:
Littérature latine Travaux récents. Rev. Synt. Hist. 1904,
p. 3354 ss.1 Ambos trabajos son citados por Bardon o. c.
p-13,n. 1.



— De 352 poseemos s6lo fragmentos (45,6 por
100).

— Y s6lo de 144 se pueden leer una o varias
obras. Es decir, que el nimero de autores «/egibles»
hoy representan tan sélo el 18,65 por 100 del total
conocido.

Bardon no incluye en su estudio a quienes tienen
obras conservadas en ia préactica totalidad, aludiendo
solamente de pasada a aquéllos cuyos fragmentos
son lo suficientemente extensos y abundantes que
pueden dar una idea aproximada de la totalidad de
la obra en cuestién. Por el contrario, aiin dando por
buena la cifra de 144 conservados tal como la ofre-
cla Wert, algunos de ellos se incluyen en su estudio
por haberse perdido parte de su produccién, aunque,
repito, otra se haya conservado.

Después de proceder personalmente a un pa-
ciente y laborioso cémputo de los datos ofrecidos
por Bardon he comprobado que, aparentemente,
fos resultados son mucho maéas espectaculares que
los de su predecesor. A partir de los indices alfabéti-
cos se han contabilizado un total de 1.336 nombres
de autores. Pero, como se acaba de decir, la cifra
ha de manejarse con cuidado, pues no todos los
en ella incluidos pueden entrar con propiedad
en la literatura perdida: es evidente que, para que
alguien pueda figurar como /iterato, ha de haber es-
crito obras literarias. Esta verdad de Perogrullo ad-
quiere una raz6bn de ser en este contexto, cuando
comprobamos que Bardon toma lo «/iterario» en una
acepciéon amplisima. Por ejemplo, incluye en su tra-
bajo a todo tipo de escritores, como los eminente-
mente técnicos y los que utilizaron la lengua griega.
Es mds, recoge a todos los oradores cuyos nombres
son conocidos y que pertenecen a época imperial,
siendo asi que, segin nos consta expresamente, no
escribieron sus obras. Habra adivinado el lector que
se esta aludiendo a los deciamadores del siglo | d. C.,
de quienes nuestras Gnicas fuentes de conocimiento
son las interminables listas de Séneca el Padre (5).

3.1. No contabilizables

Del millar largo aludido hemos de excluir los si-
guientes:

a) Los escritores de obras en prosa que entran
directamente en los campos de la técnica o de la
mera erudicién: retérica, jurisprudencia, medicina,
agronomia, jardinerfa, botanica, astronomia, etc.
Ascienden a un total de 131.

b) 89 escritores que, segn consta expresamen-
te, emplearon la lengua griega de forma exclusiva
en los escritos que hoy sabemos perdidos.

c¢) También ha de ponerse en tela de juicio la
existencia misma de 20 personajes con problemas
serios de identificacion y que muchos estudiosos
asimilan con frecuencia a otros mejor conocidos.

d) Ha de excluirse, asimismo, otro reducido naG-
mero, 16 en total, para quienes tampoco es segura su
inclusién en la literatura. Asi se dan casos como 7.
Cassio Taurino, firmante de una docena larga de
versos en un monumento con la estatua de su padre;
0 un tal Tiburtinus, cuyo nombre aparece igualmente
bajo una parodia en forma elegiaca en un muro de
Pompeya; o el Canius, de quien Varrén transcribe
un senario indeterminado (6). Es mas que probable
que lo hoy conocido no fuera lo Gnico que escribie-
ran, pero carecemos de mas informacion al respecto.

Ya tenemos los 1.336 reducidos a 910. La cifra,

con todo, sigue apareciendo considerablemente
mayor que la de Wert.

3.2. Distribucién por géneros literarios

Un segundo paso ha consistido en distribuirlos
seg(n los géneros literarios que cultivaron. La labor
ha sido muy delicada y existe un margen de error,
no tanto porque las cifras sean elevadas y el coOmputo
se haya llevado a cabo manuaimente, como porque
los problemas, a la hora de asignarles un género
determinado, han sido abundantes por los escasos
datos que poseemos.

3.2.1. Prosistas (7)

a) La palma, desde el punto de vista meramente
numérico, hay que concedersela a la ORATORIA con
410 autores. Una subdivisién: 240 son anteriores o
contemporaneos de Ciceréon y 170 florecen ya bajo
el Imperio. Tratdindose de un género tan especifico
han de tomarse especiales precauciones, dadas sus
particulares caracteristicas. Pero estos datos serén
objeto de un estudio més detenido més adelante.

b) 120 cultivaron el género HISTORICO en ge-
neral (8). Ahora se invierten las proporciones que
hemos encontrado en la oratoria: abundan los his-
toriadores de época imperial en una proporcién apro-
ximada de 3 a 1. Ello es fAcilmente explicable si aten-
demos a los condicionamientos sociopoliticos de
cada época. Pensemos en la funcién de la oratoria
como manifestacion de las inquietudes politicas, per-
sonales o de partido (ejemplo elocuente son los frag-
mentos conservados de los hermanos Gracos, en es-
pecial os de Gayo), de la lucha de clases o como
cauce normal de acceso al poder durante el periodo
republicano. Pues bien, esta funcidbn queda practica-
mente anulada con el advenimiento del nuevo ré-
gimen, manteniéndose tan sélo como oratoria pa-
blica la judicial. La historia, por el contrario, se con-
cibié como una apologia de la gloria de Roma, sobre
todo durante la época republicana, o del sistema
establecido en cada momento (8). Abundan, asi,
las biografias y memorias (79 escritores), que, si
bien se pusieron por primera vez de moda en la
época de Sila, pertenecen en su mayor parte a em-
peradores que pretendian con ello ayudarse a con-
seguir un buen nombre en la historia. S6lo se han
registrado 29 nombres de historiadores propiamente

(5) Cf. H. BORNECQUE: Les déclamations et les
déclamateurs d aprés Sénéque le Pére. Lille, 1967, M. BO-
NARIA: Seneca il Vecchio, Brescia, 1971,

(6) Sensumque inesse et motum in membris cerno,
L. L 6, 81.

(7) E.NORDEN: Dje antike Kunstprosa (Leipzig, 1918),
Stuttgart 1958, hace un estudio pormenorizado del naci-
miento y ulterior desarrollo del latin literario en prosa.

(8) Los fragmentos de obras histdricas fueron recopi-
lados por PETER: Historicorum Romanorum Reliquise |
1914, 11 1907.

(9) Las conexiones entre las manifestaciones literarias
y las circunstancias sociopoliticas de cada momento estan
delimitadas con toda claridad en la obra de T. FRANK:
Life and Literature in the Roman Republic, Berkeley 1930,
traducida por EUDEBA bajo el titulo Vids y literatura en la
republica romana, traducida por Alberto L. Brixio, Buenos
Aires, 1971. En el prblogo declara el autor su propésito
con estas palabras: «Dar cuenta de coémo los escritores
respondieron a las incitaciones del medio» (p. 10).
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dichos, la mayoria analistas. Se ha incluido (aln
reconociendo que un tanto impropiamente) a los 19
panegiristas y autores de invectivas registrados.

¢) Muy poco nos ha llegado de la produccién
de los 28 escritores que, segin noticias, dedicaron
sus esfuerzos a la FILOSOFIA.

d) Para cerrar el computo de prosistas, afladimos
81 graméticos de todas las épocas, aunque en su
mayoria pertenecen a los siglos imperiales (10).

Se han dejado sin contabilizar los datos de parce-
ias escasamente significativas, como la epistolografia.

3.2.2. En Verso

a) En TEATRO han sido contabilizados 49 auto-
res que se desglosan como sigue:

34 compositores de comedias y tragedias.

15 dedicados a la atelana artistica y al mimo.

Algunos de estos ultimos, dado el caricter de las
obras a las que se dedicaron, pueden ser simples
actores, con mas raz6bn cuando sabemos de la cos-
tumbre de improvisar en los escenarios en este tipo
de obras. Se comprueba, ademaés, que nuestras uni-
cas fuentes de informacién en bastantes casos son
los panegiristas cristianos, con Tertuliano a la ca-
beza, quienes arremeten contra las formas concre-
tas de representacién de estas obras (11).

b) Merecen una mencién aparte los 24 poetas
EPICOS con obras perdidas. Para la mayor parte ni
siquiera es adivinable el titulo de sus obras. Algo se-
mejante ocurre con los 23 SATIRICOS, cuyas obras
no tenemos la fortuna de poseer.

c) Ocupan finalmente una parcela importante los
demés géneros que emplean el verso como medio
de expresidn. Son 98 los incluidos en todas las fa-
cetas poéticas no aludidas mis arriba expresamente:
elegia, poesia lirica, erética, etc. (12).

3.3. Cultivadores de varios géneros

Las cifras ofrecidas hasta el momento no han
recogido la totalidad de los cultivadores de cada
género literario por una razén obvia. Ya es conocida
{a propensidn a abarcar varios géneros generalizada
en los més sefalados escritores. Si se hubiera con-
tabilizado a éstos en cada uno de los que cultivaron,
los resultados parciales hubieran sido correctos pero,
en la suma global, hubieran quedado los datos nota-
blemente abultados. A continuacién se ofrecen de
forma escueta las cifras sobre estos poligrafos. Son
80 y de ellos:

47 cultivan dos géneros literarios.

18 cultivan tres géneros literarios.

14 cultivan cuatro o méas géneros literarios.

Los dltimos son todos muy conocidos. Citemos como
ejemplo a Cicer6n (13) o Apuleyo o Varrén (14).

‘Las obras perdidas de todos ellos se distribuyen
asi:

31 autores de Oratoria.

24 autores de Historia.

9 autores de Filosofia.

26 autores de Teatro.

19 autores de Epica.

48 autores de otras obras poéticas.

4. LA LITERATURA ORATORIA

Ya se ha apuntado la especial problematica que
las obras de esta clase representan al estudiarlas desde
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nuestro particular enfoque. Habiamos contabilizado
cuatro centenares largos de oradores, pero ya en-
tonces se habian puesto reparos dada la amplitud
de acepcién con que Bardon toma lo «/iterario». In-
tentaremos ahora dilucidar cudntos de estos oradores
pueden incluirse verdaderamente en !a literatura.

4.1. Oratoria Republicana

Desde los més primitivos tiempos de la Republica
el éxito politico estuvo intimamente ligado al domi-
nio de las artes de la persuasién. Se ha comparado,
por otra parte, el papel desemperiado por la oratoria
en la antigiedad con el de la novela en nuestros

(10) Grammaticae Romanae fragments, ed. G. FU-
NAIOLI, Lipsiae 1907.

(11) Existen varias recopilaciones de fragmentos tea-
trales. Para la época republicana, la méas utilizada es la de
0. RIBBECK: Tragicorum Romanorum fragmenta y Comi-
corum Romanorum reliquiae. Més moderna es la edicién
de KLOTZ: Scaanicorum Romanorum fragmenta, 1953.
Textos sueltos en A. ERNOUT: Recueil de Textes latines
archaiques, Paris 1966. Cf. W. BEARE: La Escena romana,
Buenos Aires, 1964,

(12) Fragmenta Poetarum Latinorum, ed. W. MOREL,
Lipsiae, 1927.

(13) Se transcribe como muestra una relacién de obras
perdidas de este autor:

1) FILOSOFIA: Consolatio; Hortensius; De gloria; De
virtutibus; De auguriis; traduccién del Protdgoras de
Platén; traduccidn de Las Econémicas de Jenofonte.

Ity DERECHO: De iure ciuili in artem redigendo.

111) DISCURSOS CON FRAGMENTOS: Cum quaestor
Lilybaeo decederet; Pro Vareno: Pro Oppio; Pro
Manilio; Pro Fundanio; Pro Gallio; Pro Cornelio (2
discursos), In toga candida; Cum a ludis contionem
avocavit; De proscriptorum liberis; Contra contionem
Metelli; De consulatu suo; In Clodium et Curionem;
De rege Alexandrino; Pro Vatinio; Pro negotiatoribus
Achaeis.

IV) DISCURSOS SIN FRAGMENTOS: Pro Acilio; Pro
C. Antonio; Pro muliere Arretina; Pro Asicio; Pro
Bestia,; Pro Caninio Gallo,; (Pro Catilina?) Pro Cispio;
Pro Crasso; Pro Dolabella; Pro Druso, In Gabinium,
Pro Matrinio; Pro Messio; (Pro Mucio?); Pro Mustio;
Pro Scipione Nasica, Pro Orchivio; De Pace; Pro
Pisone; Pro Popillio Laenate; Cum provintiam in
contione deposuit; De Reatinorum causa;, Pro Sau-
ferio, Pro Scamandro; Pro Thermo, Pro Titinia.

V) «LAUDATIONES» FUNEBRES: la del hijo de Serrano
Doméstico; la de Porcia, una de César (?). Y la fa-
mosa Laus Catonis.

V1) OBRAS POLITICAS E HISTORICAS: Didlogo a la
manera de Hericlides; Didlogo sobre la embajada
griega en Roma (?); Didlogo sobre la historia griega;
Memoria dirigida a Pompeyo; Memoria dirigida a
César; De suis consiliis o Anecdota.

Vil) GEOGRAFIA: Chorographia (?); Admiranda.

Vill) CARTAS: A Pompeyo, a César, a Octavio, a Hircio,
a Pansa, a Axio, a su hijo Marco, a Calvo, a Cornelio
Nepote, a Bruto (todos estos personajes fueron des-
tinatarios de colecciones enteras). En cuanto a cartas
aisladas hay noticias de las enviadas a M. Titinio, a
Catén, a Hostilio, a Cerelia, 8 Marcelo (?) y a Atico.
Con el dnico fin de completar la lista se podrian
afiadir las que escribi6 en griego.

(Los datos precedentes estan recogidos de Barbon o. c. |,

p. 201-202 y de la edicion de G. PUCCIONI: Cicero.

Orationum deperditarum fragmenta. Milan, 1962.

(14) Fue con mucho el més prolifico de los poligrafos
latinos. Parece que su produccién superd la cifra de los
600 libros sobre tos temas més dispares. También puede
verse la relacion de lo que se sabe perdido en Bardon ibid..
p. 291-292,



tiempos; pero me atreveria a decir que su paralelo
mas idoneo es el periodismo, mutatis mutandis, na-
turaimente. En efecto, el romano de la repdblica acu-
dia al foro a ponerse al dia sobre los asuntos mas
actuales, del mismo modo que el ciudadano del
siglo XX lee la prensa diaria con los mismos fines.
Es evidente que, en este primer estadio, la oratoria
no estd nunca escrita, pues la fuente de informacién
es la palabra surgida de la boca de los politicos del
momento (15). Comprobamos, pues, que, durante
la Republica no se encuentra ningin personaje re-
levante que no tenga en su haber alguna intervencién
en los momentos mas culminantes de su carrera
politica o militar (16).

Si todo aspirante a ocupar cargos dentro del
cursus honorum habia de poner todas sus esperanzas
en el dominio del arte de la palabra, no resulta ex-
trato que esta parcela del saber constituya uno de
los aspectos fundamentales de la educacién superior
de fa época. Con la entrada del helenismo se acen-
tuaréd el gusto por la retérica, llegando a alcanzar un
puesto de primera linea en la formacién de todo ro-
mano. De esta forma, un homo nouus se encontrard
en condiciones de saltar todas las barreras sociales
y llegar a los cargos de mayor responsabilidad si su
dominio del arte de la persuasi6én alcanza las cotas
requeridas al efecto.

Tenemos, pues, dos facetas, relacionadas intima-
mente, que traen consigo el auge de la retérica: la
politica y la escuela (17), estando !a segunda en
funcién de la primera. Ambas van a influir notoria-
mente en la produccién y conservacién ulterior de
los discursos escritos. Los mismos historiadores to-
man por costumbre la transcripcidn de los discursos
en estilo directo (la influencia de la historiografia
griega es evidente) para reflejar la postura de los
personajes en determinadas situaciones (18).

Asi, el mas antiguo discurso atribuido por la an-
tigiedad a un politico romano, Menenio Agripa, apa-
rece redactado en Livio y, si hacemos caso a Téaci-
to (19) era considerado auténtico en su tiempo sien-
do venerado por los arcaizantes al creerio prototipo
de la oratoria primitiva. Pero Cicer6n no hace mencién
a él, siendo claro que estamos ante una pieza mode-
lada por el propio historiador con fines exclusiva-
mente retéricos (20). No voy a entrar en la proble-
mética suscitada por la existencia en la antiguedad
del celebérrimo discurso de Apio Claudio el Ciego
oponiéndose a la paz de Pirro, cuya autenticidad si-
gue suscitando encarnizadas controversias entre los
estudiosos; ni la de los discursos funebres de Fabio
Méximo o Claudio Marcelo o el referente a la actua-
cion de Escipién el Africano contra el tribuno M. Ne-
vio. Baste recordar las fundadas sospechas de Cice-
rén claramente expresadas en el Brutus (21).

Dejando a un lado este oscuro y primitivo periodo,
es a partir de Catén el Censor, a quien Bardon no
incluye entre los desconocidos y del que Cicerén
dice haber podido encontrar ain en su época mas
de 150 discursos (22), cuando encontramos bastan-
tes datos de publicacién y conservacién ulterior de no
pocos discursos (23). Si Cat6on fue el primero en edi-
tar sus discursos en su vejez, la costumbre de escri-
bir, o mejor dicho, la constancia que queda de que
determinados oradores pusieron por escrito sus dis-
cursos, coincide, por regla general, con los mas cé-
lebres politicos de los Gltimos cien afios de la Re-
plblica. El fin perseguido habia de estar en relacién
con posibles intentos de justificaciones personales
de actuaciones publicas o, tal vez, les moviera senci-
llamente algo tan propio de la época como el afan

de conseguir el «non omnis moriarm que después diria
Horacio. Después de todo, el Brutus, auténtica obra
maestra de la historia de la elocuencia anterior al
aio 46, alude con frecuencia a estas posibles motiva-
ciones (24). Por otro lado, como ya se ha dicho, la
propia escuela asume el encargo de conservar y di-
fundir los ejemplares editados que suelen emplearse
como textos (25).

Hechas estas salvedades y con el mismo método
seguido hasta ahora, se trata de ver en qué manera
quedan reducidos los 240 oradores republicanos que
se contabilizaron en un principio. Ya Malcovati deja
reducida esta cifra a 176, pero, ahondando en los
testimonios y fragmentos existentes, ya fuera de los
datos de Bardon, he descubierto que s6lo 77 gozan
de alusiones posteriores que demuestren que sus
obras circularon durante mas o menos tiempo.

He aqui los més sobresalientes desde el punto de
vista de los restos conservados. Los datos han sido
extraidos de la edicién de Malcovati:

Ndmero Ndamero

Autor discursos fragmentos
Catén 78 190 (26)
C. Graco 19 39
Escipion Emiliano 8 14
Julio César 1 7
Licinio Craso 7 7
Licinio Calvo 7 10
Celio 4 9
Lelio 3 3
Galba 3 0

(15) Cf. MISPOULET: La vie parlamentaire 8 Rome sur
la Republique. Roma, 1967.

(16) Para los politicos de la primera mitad del siglo |1
a. de C. puede verse la obra de H. H. SCULLARD: Roman
Politics. 200-150 b. C. Oxford, 1951. Especiaimente los
apéndices p. 249 ss. La lista completa de magistraturas en
T. R. S. BROUGHTON: The magistrates of the Roman Re-
public. New York, 1951-52,

(17) Obras importantes sobre las relaciones entre re-
térica y educacién: M. L. CLARKE: Rhetoric at Rome. A
historical Survey, London 1968; G. KENNEDY: The art of
Rhetoric in the Roman wold, Princeton 1972; ST. BONNER:
Education in ancient Rome, London 1977, A. 0. GWYNN:
Roman Education from Cicero to Quintilian (1926), New
York 1964,

(18) We have speeches, or summaries of speeches,
attributed to almost all of the great statesmen of early Ro-
me, even to the mytical or semimytical figures of remotest
antiquity,... G. Kennedy o. c., p. 23-24.

(19) Dial. 17 y 23.

(20) Para Bardon tampoco existe pues ni siquiera lo
menciona.

(21) Br. 62.

(22) «Refertae sunt orationes amplius centum quin-
quiaginta, quas quindem adhuc invenerim et legerim, et
verbis et rebus inlustribus» (ibid. 65).

(23) Los fragmentos y testimonios correspondientes
a la época republicana han sido editados por ENRICA
MALCOVATI: Oratorum Romanorum fragmenta liberae rei
publicae, Torino 1968. Una edicién anterior rebasada ya
en muchos puntos es la de MEYER: Oratorum Romanorum
fragmenta (1842), Zurich 1934.

(24) Texto ilustrativo al respecto es Cic. Br. 91-93.

(25) Ibid. 122.

(26) Es ol més importante orador de la literatura latina,
después de Cicer6n. Aparte del detallado estudio que de
estos restos hace Malcovati o. c., p. 12-97, puede verse el
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Es obvio que esta relacién no quiere decir que sélo
éstos fueran los editados por cada orador. Circuns-
tancias diversas influyeron de diferente forma en la
conservacién o pérdida. Pero esto seria salirse del
tema. Recordemos que, s6lo de Cicerdn, los discur-
sos que han llegado hasta nosotros son menos de
ls mitad de los que el orador escribid (27).

4.2. Oratoria Imperial

El centro de atencién pasa del Senado y el Foro
a las escuelas con la llegada del Imperio (28). Si
la oratoria «de verdad», exceptuando la judicial, ha
muerto victima de los avatares politicos, la retérica
resiste como resisti6é antes la calda de la ciudad-es-
tado griega, pero a costa de distanciarse del todo de
la vida real. Las dec/amaciones que surgieron como
ejercicios privados en los ultimos tiempos de la
Republica, adquieren tal importancia ahora que el
propio principe acude a las sesiones de gala donde
intervienen los més afamados expertos en el tema.
Lo importante ahora es el espectaculo; el contenido
queda reducido a la discusién de la controversia o
suasoria de turno y nadie ve interés en editar sus inter-
venciones.

Tan sélo un hombre, en el fondo republicano em-
pedernido, entusiasta de Cicerén, Séneca el Pa-
dre (29) lleva a cabo una edicién de estos ejercicios
para ayudar a la formaci6n de sus hijos, y, lo que aqui
es més importante, sirviéndose sélo de su prodigiosa
memoria (30). De ahi provienen los nombres de
cerca de un centenar de declamadores.

Sobre el resto de «oradores» imperiales, a juzgar
por las noticias que poseemos (18 son sbélo dela-
tores de épocas represivas, sobre todo bajo Domi-
ciano, 10 sélo conocidos por Plinio, 5 por Marcial y
otros 5 por Fronton, etc.) no parece que los editores
de sus discursos rebasen la proposicién (33 por 100)
que encontramos en la Republica. Segin esto, la
cifra primitiva quedaria reducida a un medio cente-
nar de oradores que deban entrar en la historia de
la literatura.

5. CONCLUSION

Al finalizar el proceso de ir descartando aquellos
autores que no entran en una mas estricta categoria
de lo literario, se comprueba que las cifras se aproxi-
man bastante a las que, tomadas por Bardon como

punto de partida, eran consideradas por él mismo
como algo escasas.

Pero no es ésta la Gnica conclusién a que se puede
llegar. Dejando aparte los datos numéricos, y desde
una perspectiva meramente didéctica, cabria pensar
que la toma de conciencia de tan inmensa pérdida
por parte del alumno, tal vez influyera negativamente
en su apreciacidn de las letras latinas, de manera
que éstas quedaran méas alejadas de su mundo e
intereses, al comprobar que tampoco los siglos que
nos han precedido prestaron a estas producciones
la atencién que, seglin se le dice, merecen. Pero no
es asl. Todos hemos comprobado que temas tan
relacionados con éste como la transmisién o critica
textuales despiertan en el alumnado un interés que
en un principio no se sospechaba.

Asi, la comprobacién de que los textos que se
leen en clase han llegado hasta nosotros después de
salvar tantos obstaculos, por los que tantos sucum-
bieron, suscita la atencién y el aprecio. Por otro lado,
al presentar, pongamos por caso, un discurso politico
de Cicer6n como una obra que concentra llevandolos
a la perfeccion largos siglos de tradicion parlamen-
taria basados en el arte de la palabra, se estard coad-
yuvando sustancialmente a un mejor conocimiento
del texto.

comentario de H. JORDAN, acompafiado de fragmentos,
con vigencia a pesar de su antigliedad: Catonis quse
supersunt praeter librum de re rustica (1860), Stuttgart 1966.
Los estudios particulares sobre su obra oratoria han sido
muchos. He aqui los mas relevantes: 0. BAUMGART:
Untersuchengen zu den Reden des M. Porcius Cato, Ber-
lin 1906; R. TILL: Die Sprache Catos, Leipzig 1935, tradu-
cida al italiano bajo el titulo La /ingua di Catone, Roma
1968; B. JANZE F‘: Historiche Untersuchungen zu den
Redenfragmenten des M. Porcius Cato, 1937, E. MARMO-
RALE: Cato Maior, Barii 1949; GELZER Y HELM: M. Por-
cius Cato Censorius, P. W. XXXH{ 1, 1953, p. 108-165;
KIENAST: Cato der Zensor. Seine Personlichkeit und seine
Zeit mit einem kritisch durchgesehenen Neuabdruck der
Redefragmente Catos. Heidel/berg 1954. Las multiples obras
menores de Plinio Fraccaro, ahora reunidas en Opuscula /,
Pavia 1956; F. DELLA CORTE: Catone censore. La vita e
la fortuna, Firenze 1969.

(27) Cf. Nota 13. A la edicién de Puccioni, alli citada,
hay que afiadir varias maés: las més primitivas, en la Biblio-
theca Teubneriana fueron las de {. G. BAITER y C. L. KAY-
SER en 1869. Le sigui6 la de C. F. W. MUELLER en 1904.
Y finalmente la de FR. SCHOELL, de 1918, es la seguida
con escasas aportaciones por Puccioni.

(28) M. L. CLARKE, o. c., p. 85-89.

(29) Oratorum et Rhetorum sententiae divisiones colo-
res. Recensuit A. Kiessling. Stuttgart 1967 (1872).

(30) Contr. ! Praef. 1 ss.
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[5] Metodologia e Historia

del Arte

La disciplina de Historia del Arte, dentro de los
seminarios de Geografia e Historia de 1.N.B., ocupa,
desgraciadamente, el puesto de cenicienta. Es sig-
nificativo el hecho de que tales seminarios se sigan
denominando de «Geografia e Historia», excluyendo
de su titulacién a la Historia del Arte, disciplina de
importancia semejante a la de las otras dos.

Por otra parte, todos sabemos que la asignatura
de Historia del Arte no fue incluida, en un principio,
en el bachillerato actual, y que solamente tras largas
y constantes protestas de profesores y artistas se
logr6 que se incluyese tal disciplina en el nuevo
C.lL.U, o C.0.U. si se prefiere, y unos apartados ar-
tisticos minimos en la «Historia de las Civilizaciones»
y en la «Geografia e Historia de Espana y de los
Paises Hispanicos».

Muchos de nuestros compaiieros docentes en
historia y geograffa son conscientes de su deficiente
formaci6n artistica, como es el caso de aquellos
que realizaron su especializacién en geografia, y
que se han visto en la obligacién de adquirir cono-
cimientos de arte de cara al desarrollo de su actividad
docente y, en muchos casos, de unas oposiciones.
Si, por otra parte, repasamos los temarios de oposi-
ciones a agregadurias y catedras de Geografia e
Historia de institutos, nos daremos cuenta rapida-
mente de la presencia minima en ellos de temas de
arte, temas que parecen haber sido colocados «de
relleno». El balance global pone de manifiesto la
postergacién que padece esta disciplina en los es-
tudios medios, e incluso en los universitarios.

Pensando en la necesidad y en la obligacion que
tenemos los docentes de estar al dia en la informacién
referente a nuestras respectivas disciplinas, nos he-
mos decidido a redactar unas paginas sobre el estado
actual de la metodologia en el campo de la Historia
del Arte, paginas que surgieron a raiz de una actividad
de perfeccionamiento para docentes de Geografia
e Historia del Distrito Universitario de Zaragoza, pro-
movida por el I.C.E. de dicha Universidad e impartida
por nosotros en octubre de 1978.

Sobre el estado actual de la historiografia y de los
métodos utilizados en los estudios histéricos es ya

Por Arturo ANSON NAVARRO (*)

facil encontrar trabajos enjundiosos (1), aunque bas-
tante recientes, pero en lo que respecta a la Historia
del Arte no hay ningln trabajo semejante publicado
en Espafa, salvo un articulo de J. J. Martin Gonz4-
lez sobre £/ Presente de la Historia del Arte, 1976 (2),
que se marca unos objetivos de caricter general. Por
ello, nuestro articulo pretende ser una sintesis sobre
los métodos que més se estdn utilizando en los es-
tudios artisticos, que puede servir para incitar, a aque-
llos que estén interesados a la lectura directa de los
principales trabajos de algunos de los investigadores
que han desarrollado o han aplicado estos métodos
de andlisis artistico; trabajos, que por suerte, ya
comienzan a ser publicados en nuestro pais, aunque
con gran retraso, en muchos casos, con respecto a
las fechas de su aparicién.

La Historia del Arte comienza a desarrollarse como
disciplina a partir del siglo XVIII, y ser4 de la mano de
la Arqueologia como dicha disciplina vaya adquirien-
do carta de naturaleza. Johann Joachim WINCKEL-
MANN, el gran erudito neoclésico, viene siendo con-
siderado como el fundador de la Historia del Arte.
En su obra Historia del Arte de /a Antigiiedad (1764)
Winckelmann sienta los presupuestos generales de
la nueva disciplina, llevando a cabo un estudio de
los restos artisticos antiguos en el que tiene en cuenta
diversos aspectos, como materiales, técnicas, signi-

(*) Profesor Agregado de Geografia e Historia del I.N.B.
«Goyay, de Zaragoza.

(1) Entre las publicaciones sobre historiografia apare-
cidas recientemente habria que destacar la obra de C. CAR-
DOSO y H. PEREZ BRIGNOLI, Los métodos de Ia historia,
Ed. Grijalbo, Col. Critica, Madrid 1976; o la serie de articu-
los publicados por una serie de prestigiosos profesores uni-
versitarios espaiioles en el Boletin de la Fundacién Juan
March durante el afio 1976, que han sido publicados de
modo conjunto bajo el titulo de Once ensayos sobre la
Historia, Ed. Rioduero, Madrid 1976; entre éstos destacan
los articulos de los profesores L. SUAREZ FERNANDEZ,
J. M.2 JOVER ZAMORA, J. J. CARRERAS ARES, A. EIRAS
ROEL y J. A. GARCIA DE CORTAZAR, entre otros.

(2) Este articulo fue el Discurso de Apertura del Curso
Académico 1976-77 en la Universidad de Valladolid.
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ficacién de las obras, etc., y tratando de encuadrar
dichas obras en estilos.

Sera ya en el siglo XIX cuando la Historia del Arte
comience a interesar decididamente a los estudiosos,
a la par que se produce el auge de la ciencia histéri-
ca. Surgirdn los trabajos de romanticos idealistas
como RUSKIN, de GIOVANNI MORELLI con su
método comparativo de formas y partes anatémicas
de las figuras para atribuir las obras artisticas, o de
los positivistas como TAINE, con su Filosofia del
Arte (1881), en la que limita la causalidad de la
estética personal de cada artista en favor de la
causalidad de cada momento histérico en la crea-
cién de la obra de arte. Pero ha sido desde fines del
siglo XIX, y a lo largo del presente siglo cuando han
ido surgiendo los métodos que han impulsado los
estudios en Historia del Arte. Entre estos métodos
de anélisis e interpretacién de la obra de arte des-
tacan cuatro, que siguen vigentes hoy dia, son: el
método formalista, el método iconolégico, el método
sociolégico y el método semioldgico o estructuralis-
ta, los cuales vamos a pasar a analizar.

A) EL METODO FORMALISTA

La metodologia formalista, surgida del siglo XIX,
parti6 de la teoria de la «pura visibilidad», desarrolia-
da en el seno de la ESCUELA DE VIENA. El forma-
lismo tendrd su méaximo tedrico y practico en HEIN-
RICH WOLFFLIN.

El método formalista, Hlamado asi porque sé6lo
hara hincapié en los valores exclusivamente formales
de la obra de arte, se desarrollard en consonancia con
el historicismo, imperante en la Escuela Histérica
Alemana. Wélfflin configurard su doctrina de La his-
toria del arte sin nombres menospreciando ai indi-
viduo, al artista como factor histérico. Esto se pone
de manifiesto en sus obras mas destacadas, como
Conceptos Fundamentales en la Historia del Arte
(Kunstgeschichtliche Grundbegriffe, 1915), o Rena-
cimiento y Barroco (Renaissance und Barock,
1888) (3). El supuesto te6rico més importante de
la «historia del arte sin nombres» consiste en que la
historia de la visibn obedece a una légica interna, a
principios y normas inmanentes, y no se ve afectada
por influjos externos, entre los que hay que tener
en cuenta no s6lo las condiciones sociales, sino tam-
bién la constitucién psicol6gica del artista.

La obra de arte utiliza como medio de comunica-
cién un lenguaje figurativo, que se muestra al espec-
tador por medio de formas. Para Wblifflin, las formas
se desarrollan independientemente, y se enriquecen
y transforman por una fuerza intrinseca; de este
modo, las obras artisticas parecen obedecer a una
ley interna inalterable. La relacion entre arte y cul-
tura es minima, asi pues, niega Wélfflin la conexién
de las obras de arte con las ideas de la época, con
el proceso histérico.

Para WGifflin, la sucesidn de los estilos es irrever-
sible: mediante un proceso «l6gico», después de
un estilo lineal y pléastico viene otro pictérico, y des-
pués de un estilo tecténico otro atectdénico. De
acuerdo con esta l6gica, ia historia del arte se mueve
entre oposiciones constantes, La sucesion de los es-
tilos se repite en todas las circunstancias, y su perio-
dicidad no es méas gue la consecuencia de la inma-
nencia y la l6gica interna del desarrollo. Se trata de
una ley que encuentra su expresién radical en el pa-
ralelismo entre los estilos barrocos, iguales y ondu-
lantes, sucesores de las direcciones estilisticas clési-

cas. En el paso de la visién clasica a la barroca esta-
blece Wélfflin cinco categorias fundamentales: de
lo lineal a lo pictérico, de la superficie a la profundi-
dad, de la forma cerrada a fa abierta, de la multiplici-
dad a la unidad, de la claridad absoluta a la relativa.
Para Wolfflin habria periodos de esplendor artistico
y decadencia; entre estos liltimos destacarian el final
de la Antigliedad, el final del Manierismo, el Barroco
final, etc.

En Francia serd HENRI FOCILLON quien desarro-
lle el método formalista, aplicAndolo a sus estudios
de arte medieval. En su obra La vie des formes (1934),
destacara la capacidad de las formas para evolucio-
nar de forma continua.

El reproche que se ha venido haciendo al método
formalista es precisamente su despreocupacién por
todo lo que no sea el mundo de las formas, por no
tener en cuenta el contexto histérico, sociolégico,
ideolégico, econémico, etc., en que han surgido y
se han desarrollado esas formas.

Otros miembros destacados de la ESCUELA DE
VIENA desarrollardn sus estudios dentro de la «pura
visibilidad», tal es el caso de ALOIS RIEGL, MAX
DVORAK o FRANK WICKHOFF. Estos teéricos e in-
vestigadores del arte concederan a la historia y al
desarrollo histérico de un estilo un papel mas im-
portante que el dado por su compaiiero de escuela
Wolfflin. Dar&n un valor total a la continuidad de |a
evolucién estilistica, y descartarén los «periodos os-
curos o de decadencia». Dvorak considerard a la
Historia del Arte como parte integrante de la historia
de las ideas, de la historia del espiritu, como queda
bien patente en su obra péstuma La historia del arte
como historia del espiritu (1923). En ella manifes-
taba que «el arte no consiste Gnicamente en la solu-
cion de los problemas y la evolucién de las tareas
que conciernen a la forma; es también, siempre y
principalmente, la expresién de las ideas que domi-
nan a la humanidad, su historia tanto como su re-
ligiébn, su filosofia o su poesia. Es una parte de la
historia general del espintus (4). Hay pues, un in-
tento de separarse del anélisis puramente formal.
Alois Riegl propone una Historia del Arte como his-
toria universal. Para él, principio fundamental es el
«querer artistico o voluntad del arte» (Kunstwollen)
o el «espiritu de un pueblo» (Volksgeist), que es la
capacidad de un artista o de un periodo de expresar
ideas por medio del lenguaje artistico. Si el arte es
un lenguaje expresivo, no se puede establecer que
un lenguaje es menos bello que otro, afirma Riegl.

El método formalista era insatisfactorio para va-
lorar la obra de arte en toda su amplitud. La Historia
del Arte necesitaba para cumplir sus propésitos la
cooperacion cada vez mayor con otras disciplinas
cientificas. El cambio metodolégico que se produjo
en Francia, en las primeras décadas del siglo XX,
en los estudios histOricos tendria su repercusién po-
sitiva en el campo de la Historia del Arte. La defensa
de la necesidad de relaciones interdisciplinarias rea-
lizada por los historiadores pioneros de la Escuela
de los Annales, Lucien Fevbre y Marc Bloch, influ-
yeron decisivamente en que la Historia del Arte se
decidiese a colaborar con otras disciplinas como la

(3) De dichas obras hay traducci6n espafiola; Renaci-
miento y Barroco, Ed. Comunicacién, Madrid 1978. Con-
ceptos Fundamentalss en Historia del Arte, Ed. Espasa
Calpe, Madrid 1970 (6.2 edic.).

(4) MAX DVORAK: Kunstgeschichte als Geistasges-
chichte, Munchen 1923. Cita tomada de N. HADJINI-
COLAOQU: «H.® del Arte vy lucha de clases», pp. 51.
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historia politica, la sociologia, la economia, la his-
toria del pensamiento, la historia de las regiones, la
literatura, etc. La Historia del Arte se deberia con-
templar como algo asociado a la vida real, inmersa
en el proceso histérico, y en relacién con la socie-
dad, con la economia, con las ideologias politicas
vy religiosas; de ahi el interés creciente por la temética
v el contenido de las obras de arte y por el contexto
social en que surgen. A partir de estos nuevos plan-
teamientos surgirdn dos corrientes de investigacién
. en el campo del arte, la iconolégica y la sociolégica.

B) EL METODO ICONOLOGICO

El método iconolégico supone una profundizacién
en el significado de las imagenes. La iconologia se
preocupa del nacimiento, evolucién y transmutacién
del significado de las imAgenes presentes en las obras
de arte.

Este método, que va a tener gran importancia en
los estudios artisticos, va a tener su iniciador en
ABY WARBURG a comienzos del siglo XX; a él se
irdn uniendo una serie de discipulos, como Saxl o
Panofsky, hasta crearse una verdadera escuela de
iconologia.

ABY WARBURG (Hamburgo 1866-1929) se li-
cencia en filologia, pero su interés se extiende a una
amplia gama de disciplinas culturales. Muestra pronto
gran interés por los estudios iconogréaficos, especial-
mente por la transmisién de la iconografia pagana.
Warburg logra rescatar a la Historia del Arte del en-
foque puramente formalista y esteticista, al examinar
en cada caso la interdependencia entre la evidencia
pictérica y la literaria, la relacién entre el artista y su
patrocinador, la estrecha relacién entre la obra de
arte, su medio social y su finalidad préactica.

Fue Warburg el primer historiador del Arte que
volvié a utilizar el término iconologla durante el
X Congreso Internacional de Historia del Arte, cele-
brado en Roma en 1912, al exponer sus resultados
sobre investigaciones iconolégicas en torno a las
fuentes literarias de los frescos del Palacio Schifan-
cia de Ferrara. El creador del término «iconologia»
fue el italiano CESARE RIPA en su obra /conologia,
publicada en 1593.

El logro fundamental de Warburg fue la creacién
en Hamburgo del INSTITUTO WARBURG, sede de
la importantisima Biblioteca que llevé también su
nombre, y editor de la revista Studien der Bibliothek
Warburg. A su lado se formarian sus grandes alum-
nos y sucesores, Saxl y Panofsky. A la muerte de
Warburg en 1929, Fritz Sax| le sucedera en la direc-
cién del centro, pero, con la subida de los nazis al
poder en 1933, el Instituto y su Biblioteca deberan
ser trasladados a Londres, comenzando una nueva
etapa de su andadura, tras fusionarse con el Cour-
tauld Institute. Los Studien se transformarin en el
Journal of the Warburg and Courtauld Institute, re-
vista de trascendental importancia para los estudios
de arte. FRITZ SAXL (Viena 1890-Londres 1948)
colaboré con Warburg y Panofsky en su época de
Hamburgo en estudios orientados en el campo de
la iconologia. Sus principales trabajos aparecen re-
copilados en sus Lectures, publicadas p6stumamente
por el Warburg Institute en 1957. Pero indudable-
mente, la figura més destacada en el campo de la
iconologia, y a quien se debe la elaboraci6n definitiva
definitiva del método iconolégico, ha sido Panofsky.

ERWIN PANOFSKY (Hannover 1892-Princeton
1968) estudi6 segunda enseflanza en Berlin, estu-
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dios universitarios en varias universidades alemanas
y se gradué en Friburgo en 1914, Su primera dedica-
cién fue el estudio del sanscrito, pero ya su tesis doc-
toral la realizé sobre Durero. Trabajé junto a Warburg
en Hamburgo, en cuya universidad comenz6 a en-
sefiar en 1921, siendo profesor numerario desde
1926. La subida al poder de los nazis en 1933 le
coge en EE. UU., dando una serie de conferencias.
Como el Instituto Warburg se habla trasladado a
Londres, Panofsky es invitado a quedarse como
profesor en el pais, pasando a profesar en el Institute
for Avanced Study de la Universidad de Princeton
desde 1935. Ello supondra también el desarrolio del
método iconolégico al otro lado de! Atlantico.

Panofsky se preocupd de profundizar en las co-
nexiones entre forma y contenido. Segln él, cuanto
mayor sea el equilibrio entre idea y forma, mejor seré
el contenido de la obra de arte. Para Panofsky, el
contenido, como opuesto a mero asunto, es aquélio
que una obra delata, pero no exhibe. El contenido son
los supuestos de que parte el artista y que son, para
su época, obvios, pero que la historia o la critica de
una época posterior tienen que esforzarse en hacer
patentes.

Veamos el proceso de andlisis iconoldgico que
propone Panofsky (5). Segan él, en la obra de arte
entran tres componentes diversos:

a) Forma, encarnada en materia.

b) /dea, esto es, asunto, en las artes visuales.

c) Contenido.

Tres etapas sucesivas son necesarias para desci-
frar el contenido o mensaje de la obra de arte:

1.2 ETAPA PREICONOGRAFICA. En ella hay
que realizar el andlisis formal. Supone una interpre-
tacién descriptiva o factica de lo que Panofsky llama
contenido temético primario o natural. Para ello hay
que valerse de la experiencia practica. El principio
controlador de la interpretacién es la historia del
estilo.

2.2 EFTAPA ICONOGRAFICA. Se preocupa del
asunto, significado secundario o convencional, cons-
tituyendo el mundo de las imagenes, historias y ale-
gorfas. En esta etapa se hace un andlisis de los ele-
mentos 0 motivos iconograficos. Para ello es nece-
saria la familiaridad con las fuentes literarias, con los
temas y los conceptos especificos. El principio con-
trolador de la interpretacién es la historia de los ti-
pos —percatacion de la manera en la que, bajo di-
ferentes condiciones histéricas, temas o conceptos
fueron expresados por objetos y acciones—.

3.2 ETAPA ICONOLOGICA. En ella se trata de
descifrar el contenido o significado intrinseco, que
constituye el mundo de los valores simbélicos. La
interpretacion iconolfgica supone una interpreta-
cién iconografica més profunda que la de la etapa
anterior. Incide este anélisis en los cambios que se
han advertido en la manera de tratar el «asuntoy; las
formas reflejan estos cambios de interpretacién, de
sensibilidad, de doctrina, que influyen sobre la icono-
grafia, sobre el material empleado, o sobre la técnica
usada por el artista. Tales elementos tienen un valor
simbdlico, porque expresan algo mas que el asunto
iconografico mismo. «La semejanza de un motivo o

(5) La exposicion del método iconolégico la hace
Panofsky en la Introduccién a su obra Estudios sobre Icona-
logla, pp. 13-14; de esta obra hay traduccién espafiola,
publicada por Alianza Universidad, Madrid 1972. Como
preparacién al método iconolégico y a la obra de Panofsky
es magistral la introduccion que hace a la edicién espaiola
de los «Estudios...» Enrique Lafuente Ferrari.



atributo no comporta siempre la misma significacién,
porgque su sentido seméantico ha variado merced a
cambios sociales, culturales, histéricos, en una pala-
bra, de los que hay que dar razén apoyandose en la
documentacién visual, textual, etc., que puede ayu-
darnos» (6). El poder llegar al final de este proceso
interpretativo supone una amplia informacién huma-
nistica del investigador, quien debe dominar con
soltura, aparte de la Historia del Arte, las lenguas
clésicas y modernas, la literatura y sus fuentes, la
teologlia, la filosofia, la mitologia, la psicologia, la
sociologia, etc., es decir, un amplio abanico de dis-
ciplinas.

El proceso expuesto se hard méas comprensible
con un ejemplo, que, aunque muy simple, puede
ser significativo del campo de actuacion de la icono-
logia. Tomemos una representacién escuitérica de
arte paleocristiano, ia representacién del «Buen Pas-
tor», y procedamos a analizarla. En una primera eta-
pa, preiconografica, realizamos un andlisis formal,
destacando que se trata de una escultura de bulto
redondo o estatua, que representa a un muchacho
que porta en sus hombros un animal, en concreto, un
cordero, y que presenta unas caracteristicas formales
y técnicas relacionables con el mundo formal y es-
tético clasico. Otras pormenorizaciones de tipo téc-
nico y formal completarian este andlisis previo.

La segunda etapa, la iconografia, nos conduciria
al discernimiento del tema o asunto que representan
esas formas. Para ello recurrimos al acopio de cono-
cimientos artisticos, literarios, de los «tipos» etc.,
que nos ayuden a relacionarlos con otras imagenes,
y a deducir su contenido teméatico o iconogréfico.
Pronto nos daremos cuenta de que se trata de un tema
y de un tipo desarrollado por la escultura clésica,
griega y romana; se trata del tema del «moscdéforon,
o joven que transporta en sus hombros un animal
para el sacrificio a las divinidades paganas, general-
mente un ternero, aunque en el caso que analizamos
se trata de un cordero.

El tercer paso viene dado por el anélisis iconolégi-
co. Por medio de él intentamos averiguar si la obra en
cuestion tiene el mismo contenido intrinseco, o si
por el contrario, se ha producido algun cambio en el
modo de tratar el asunto, o en su contenido. Poniendo
en funcionamiento los conocimientos de tipo litera-
rio-religioso llegaremos a la conclusién de que se ha
producido un cambio total en el contenido intrinse-
co, pues la imagen en cuestidn ya no representa un
asunto pagano, el de un joven oferente, sino que esas
formas tomadas de la tradicién clasica han sido pues-
tas al servicio de una ideologia religiosa nueva, el
cristianismo, que se sirve de ellas para dar un con-
tenido cristiano determinado; este contenido hace
referencia a la figura de Cristo —figura muy relacio-
nable en cuanto a significacién con las figuras de la
mitologia pagana, Orfeo o el pastor Aristeo—, aso-
ciado a la salvacién del cristiano, al sacrificio, al amor,
y en estrecha relacién con el cordero. El simbolismo
es patente; se intenta remarcar la estrecha relacién
entre Cristo y su Iglesia, de la misma manera que
hay una unién estrecha entre el pastor y su rebano.
Se ha utilizado pues, un lenguaje plastico y formal
prestado por el arte clasico, pero para dar la imagen
representada un contenido, un significado propio,
por parte del cristianismo, en funcién de sus propias
necesidades espirituales. De este modo procede el
método iconoldgico.

El campo favorito de Panofsky, y el mas adecuado
para aplicar el método iconolégico, es el del Renaci-
miento y el Barroco. Asi se pone de manifiesto en

sus £studios sobre Iconologia (Studies In iconology),
publicados por vez primera en 1938, y que cuentan
con reediciones posteriores (7). Se trata de una de
las obras més representativas del gran icon6logo, en
la que, tras exponer las caracteristicas generales del
método iconolégico, aplica dicho método a estudios
referentes a pinturas de Piero di Césimo, a las re-
presentaciones de Cupido «Ciego», al movimiento
neoplaténico en Florencia y el Norte de Italia —Ban-
dinelli y Ticiano—, al movimiento neoplaténico en
Florencia y Miguel Angel, atc. Otras obras signifi-
cativas de Panofsky podrian ser, E/ significado de las
artes visuales (Meaning in the visual arts), o Rena-
cimiento y Renacimientos en el Arte Occidental (Re-
naissance and Renascences in de Western Art), obra
publicada en 1965, que reine una serie de conferen-
cias pronunciadas por éi en Suecia en 1953, y que
giran en torno a un campo favorito de los icondlo-
gos, el de la persistencia del mundo antiguo a través
de la Edad Media Occidental. A estos estudios habria
que aitadir otros de gran importancia sobre Durero,
sobre la pintura neerlandesa antigua, sobre la sim-
bologia de la perspectiva, sobre la arquitectura gética
y sus implicaciones filoséficas, etc. (8).

El Instituto Warburg ha desarrollado desde su sede
londinense, y gracias a su Journal, una labor ejemplar
en la divulgacidon de los estudios iconolégicos. En
dicha labor han destacado importantes especialistas
de la talla de ERNST H. GOMBRICH, o de RUDOLF
WITTKOWER. Grombrich, profesor de Oxford, ha
puesto de manifiesto sus conocimientos iconolégicos
en trabajos como, Botticelli’'s Mythologies: A Study
in the Neoplatonic Symbolism of his Circle, publica-
do en el Journal of de Warburg and Courtauld Ins-
titutes, VIII, en 1945, en el que analiza el enraiza-
miento de las pinturas de Botticelli en el circulo neo-
platénico, literario y filoséfico, de Lorenzo di Pier-
francesco de Médici; o en trabajos como Norm and
Form (1966). Rudolf Wittkwer aplica el método ico-
nolégico a la arquitectura renacentista en su magni-
fica obra La Arquitectura en la Edad del Humanismo
(Architectural principles in the Age of Humanism,
1949) (9).

En el resto de Europa también han destacado al-
gunos especialistas en el campo iconolégico; es el
caso de GUY DE TERVARENT, con De /a méthode
iconologique, Bruselas, 1961, o del polaco JAN
BIALOSTOCKI, catedratico de arte de la Universidad
de Varsovia, con su excelente Estilo e /conografla
(Stil un lkonographie, Dresden, 1966), que redne
trabajos sobre la problemética y definici6én del Ma-
nierismo y del Barroco, sobre iconografia de la obra
de Rembrandt, sobre el simbolismo de Van Gogh,
o sobre Arte y Vénitas (10).

(6) E. LAFUENTE FERRARI; /ntroduccién a Panofsky,
op. cit., pp. XXXI!.

(7) Entre ellas la espafiola, citada en la nota 5.

(8) De algunas de ellas ya contamos con edicion espa-
Aola, ya sea publicada en nuestro pais o en algan pals
hispanoamericano. E/ significado en Jas artes visuales,
Ed. Infinito, Buenos Aires 1970. Renacimiento y Renaci-
mientos en el Arte Occidental, Alianza Universidad, Ma-
drid 1975. La perspectiva como forma simbdlica, Cuadernos
Marginales, Ed. Tusquets, Barcelona 1973. Lg Caja de Pan-
dora, Barral Editores, Barcelona 1975. /dea, Ed. Céitedra,
Madrid 1977.

(9) De esta obra de WITTKOWER existe traduccién al
espafiol, publicada en Buenos Aires por la Editorial Nueva
Visién, en 1958.

(10) De Estilo e /conografia tenemos edicién espafiola,
publicada por Barral Editores, Barcelona 1973.
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En cuanto a Espafia, el método iconoldgico aln
estd en sus comienzos, pues nos ha llegado con
bastante retraso; las obras principales de los grandes
iconblogos, especialmente de Panofsky, han co-
menzado a publicarse en nuestro pals en la década
de los setenta, o que ayuda a comprender, en parte,
nuestro desfase. El pionero en nuestro pais dentro
del campo de {a iconologia es SANTIAGO SEBAS-
TIAN, catedratico en la actualidad de la Universidad
de Valencia, fundador y director de la revista Traza y
Baza, creada para la divulgacién de los estudios
iconolégicos sobre arte hispanico. Algunos trabajos
del profesor Sebastidn, que habian sido publicados
en diferentes revistas de arte y en actas de Congre-
sos, han sido recogidos, junto con trabajos nuevos,
en su reciente publicacion Arte y Humanismo, C4-
tedra, 1978; se trata de una obra fundamental para
iniciarse en la comprension del significado de las
realizaciones artisticas renacentistas y manieristas
en Espaia.

La revista «Traza y Baza», ya citada, ha servido
de cauce para estudios simboldgicos, realizados por
especialistas iniciados en el método iconolégico,
entre los que podriamos citar a Joaquin Yarza, Ga-
briel Llompart, Federico Revilla, Salvador Aldana,
Bartolomé Mestre, etc., y a especialistas extranjeros
de la talla de Marcel Durliat, 0 de RENE TAYLOR,
autor de un magnifico trabajo sobre el simbolismo
del Monasterio del Escorial (11).

En relacion también con lo iconolégico habria
que colocar la obra de JULIAN GALLEGO, Visién y
Simbolos en la Pintura Espariola del Siglo de Oro,
Aguilar, Madrid, 1972, en la que muestra el papel tan
importante que jugé la emblemé4tica a la hora de
llenar de significado muchas obras pictéricas de nues-
tro Siglo de Oro, llenas de simbolos, que eran com-
prendidos por una sociedad habituada a elios. Gallego
demuestra que la pintura espafiola de ese periodo no
fue tan realista como se ha venido repitiendo hasta la
saciedad, sino que, en muchos casos, estd llena de
significados y alusiones complejas.

€C) EL METODO SOCIOLOGICO

Desde hace unas décadas, la Sociologia del Arte
se ha ido desarrollando como disciplina, a la par que
crecia el interés por la sociologia; en la mayoria de
las ocasiones, este desarrollo se ha producido al mar-
gen de la Historia del Arte. La Sociologia del Arte
surge como una disciplina preocupada por el anélisis
de las condiciones de creacién de la obra de arte, y
de las relaciones de dicha creacién con el contexto
en que surge dicha obra. Papel fundamental en la
creacion artistica lo desempefia el artista, que al rea-
lizar una obra de arte hace un trabajo, como cual-
quier otro, social, y que esta inmerso en un contexto
socioecondmico, ideolégico y cultural determinado.
El artista, aparte de reflejar su propia personalidad
en la obra de arte, sirve también de vehiculo, por
medio del cual un grupo o clase social, grupo reli-
gioso, politico, etc. expresa su ideologia. No existe
contradiccion slguna al considerar un cuadro o una
escultura como obra de arte, y, a la vez, como docu-
mento de su tiempo. Se establece pues, una influen-
cia mutua entre obra de arte y sociedad, desde el
momento en que la obra de arte revierte al contexto
del que ha surgido, pudiendo llegar a provocar cam-
bios sociales; pero de igual manera, la sociedad halla
en el arte una manera de expresar sus prop0sitos,
«estando el grado de influencia de la sociedad en
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funcién de la potencia del estamento socialy (12).
Pero, por otra parte, es evidente que hay momentos
en que arte y sociedad no llegan a un entendimiento,
como ha senalado Francastel.

Como precursores de la Sociologia del Arte habria
que sefalar al positivista Taine, o al purovisibilista
Dvorak, pero ninguno de los dos son propiamente
socidlogos del arte. Los primeros trabajos sobre so-
logia del arte o de historia social del arte vinieron
marcados por el interés por el conocimiento de las
condiciones de trabajo de los artistas, ia posicion
de éstos dentro de ios gremios, del tipo de encargos
artisticos, de los encargantes y su posicién social,
de la posicién social del artista, del mecenazgo, de
los salarios y precios de las obras, etc., centrAndose
estos estudios, fundamentalmente, en el periodo del
Renacimiento, especialmente en [talia. Es el caso de
ta obra de ANTHONY BLUNT, Anistic Theory in
/taly, 1450-1600, Oxford 1940; o la de FREDERIK
ANTAL, hiangaro de nacimiento, y una de las figuras
destacadas en el campo de la sociologia del arte,
que desarrollé su labor de investigacién primero en
Alemania y posteriormente en Inglaterra, donde reali-
z6 su ejemplar trabajo E/ Mundo Florentino y su
ambiente social (Florentine Paiting and its social
background, London 1947), en el que aplicando
una metodologia marxista, deja bien patente que
los pintores florentinos de los siglos XIV y XV eran
intérpretes del gusto y de la ideologia de una clase
social determinada. Asi es como Antal nos presenta
a dos pintores coetdneos, Gentile Da Fabriano y
Masaccio, con caracteristicas artisticas totalmente
diferentes, y que estan al servicio de patrones perte-
necientes a diferentes clases sociales. Gentile es un
artista tradicional, apegado a la estética cortesana del
gético internacional, un pintor exquisito, minucioso,
que trabaja para la familia Strozzi, familia aristocrética
florentina, tradicional y decadente; por el contrario,
Masaccio es un pintor casi metafisico, sobrio, sin
concesién ailguna a lo ornamental, y preocupado por
la consecucién de la perspectiva por crear un espacio
tridimensional 16gico en el que situar sus figuras, y
que trabaja para uno de los paladines de la potente
burguesia florentina, para el banquero Felice Bran-
cacci, hombre emprendedor, progresivo. En una
linea semejante habria que encuadrar su Clasicismo
y Romanticismo (Clasicism and Romanticism with
other studies in art history, London 1966) (13), pu-
blicacién que recoge una serie de articulos, publi-
cados después de su muerte, en los que realiza una
serie de reflexiones sobre el Clasicismo y el Romanti-
cismo, sobre el Manierismo y su entorno social, y
sobre pintores italianos como Girolamo da Carpi.

También sobre el patronazgo habria que destacar
la obra de SIR FRANCIS HASKELL, Patrons and
Painters. A study in the relation between Italian art
and society in the age of the Baroque, London 1963.

En la década de ios aflos cincuenta surgirdn las
primeras teorizaciones sobre sociologia del arte, de
la mano de Arnold Hauser y de Pierre Francastel, con
criterios divergentes.

(11) RENE TAYLOR: Arquitectura y Magia. Considera-
ciones sobre la «idea» de El Escorial, en Revista «Traza y
Baza», n.° 8, Universidad de Barcelona, 1976, pp. 5-62.

(12) J. J. Martin Gonzélez, op. cit., pp. 23.

(13) Deambas obras de F. ANTAL hay edicién espafiola.
El mundo florentino y su ambiente social, Guadarrama,
Madrid 1963. Cl/asicismo y Romanticismo, Comunicacién,
Madrid 1978.



ARNOLD HAUSER presenta un pensamiento so-
ciolégico que viene dado por la conjuncién de tres
corrientes: el puro-visibilismo de Dvorak, el pensa-
miento marxista lukacsiano y la sociologia de Max
Weber. Sus obras, especialmente su Historia Social de
/a Literatura y del Arte (The Social History of Art
and of Literature, London 1951) (14), han tenido
enorme difusién en la mayor parte de los paises
europeos, y por supuesto en Espafia, donde su apari-
cién fue todo un aldabonazo intelectual. En dicha
publicacién ponia en relacién estrecha el arte con la
literatura, la misica y otras manifestaciones creativas
préximas entre si, pero no hacia una declaracién de
principios metodolégicos. En ella deja constancia
de que el arte no sigue mecénicamente los cambios
de la sociedad, sino un proceso que puede ser mas
o menos rapido. Segin Hauser, a una sociedad bur-
guesa, no siempre le corresponde un arte burgués;
asi, por ejemplo, el arte de la Revolucién Francesa fue
el Neoclasicismo, que para muchos fue un arte «reac-
cionario». La exposicién de su método, de una forma
més elaborada, aparecerd en una obra posterior, la
Introduccién a la Historia del Arte (Philosophie der
Kunstgeschichte) (15). Hauser parte del plantea-
miento de que la historia es obra de individuos, pero
dichos individuos se encuentran siempre, temporal y
especialmente, en una situacién determinada, y su
comportamiento es el resultado tanto de sus facul-
tades como de esta situacién. Este hecho constituye,
a la vez, el ndcleo de la naturaleza dialéctica de los
procesos histoéricos.

Para Hauser ol arte tiene un valor propagandistico
claro, «el arte fomenta los intereses de un estrato
social por ia mera representacién y por el reconoci-
miento tacito de sus criterios de valores morales y
estéticos. El artista, que es mantenido por este estra-
to social y que pende de él con todas sus esperanzas
y perspectivas, se convierte involuntaria e incons-
cientemente en portavoz de sus patronos y mece-
nas» (16). Todo el arte estd condicionado socialmen-
te, pero no todo en el arte es definible sociaimente,
segun Hauser. No lo es, ante todo, la calidad artistica,
porque ésta no posee ningGn equivalente sociolégico.
Las mismas condiciones sociales pueden producir
obras de calidad artistica y obras desprovistas de
valor; los mismos motivos ideolégicos pueden darse
para obras de calidad distinta. La sociologia no ofre-
ce —segun Heuser— ninguna respuesta al problema
de la relacién entre calidad artistica y popularidad,
mientras que respecto al problema del origen de la
obra, a partir de la realidad material ofrece respuestas
que no son totalmente satisfactorias. L.a sociologia
tiene ciertos limites, comunes también a las demé4s
ciencias del espiritu que se ocupan de los problemas
genéticos (17). Para Hauser, Historia Social del
Arte e Historia del Arte parten de distintos hechos y
valores, pero ninguna de ellas puede sustituir ni
desvirtuar a la otra. Arnold Hauser ha aplicado su
método sociolégico al estudio del Manieris-
mo (1965), presentdndolo como una crisis del Rena-
cimiento, y analizando sus repercusiones en el cam-
po de la pintura (18). En su Sociologl/e del Arte, Hau-
ser ha expuesto de modo definitivo su método, que
parte de la valoracién y revisién de la Historia del
Arte a partir de las condiciones ideol6gicas. El incon-
veniente mayor que se ha achacado al método hause-
riano es que sitie en planos paralelos un esquema
superficial de desarrollo socioeconémico y un esbozo
abstracto de la Historia del Arte, con lo que los re-
sultados son, en muchos casos, demasiado generali-
zadores.

PIERRE FRANCASTEL, fallecido en 1970, ha sido
el padre de la sociologia del arte en Francia. Su
relacion estrecha con las grandes figuras de la es-
cuela histérica francesa de los Annales, especial-
mente con Lucien Févbre y con Fernand Braudel, hi-
cieron que su formacién histérica y artistica se en-
marcase en un ambiente interdisciplinar propiciado
por aquélios. Las obras artisticas son para Francastel
objetos de civilizacién», que se integran dentro de
la historia de las civilizaciones. En el ambiente de
los sociblogos franceses, encabezados gor Simiand,
vinculado a los pioneros de Annales, comienza a
surgir la sociologfa del arte francasteliana; tras la
Segunda Guerra Mundial la sociologia del arte se
conforma como disciplina auténoma de la Historia
del Arte, credndose en 1948, por iniciativa de Fran-
castel, la primera céatedra de la nueva disciplina, in-
tegrada en la Seccién VI de la Escuela Prictica de
Altos Estudios, de Paris, para la formacién de los
nuevos socitlogos del arte. Pierre Francastel tiene
una concepcién distinta de la sociologia del arte de
la de Hauser, o de Antal, quienes no hacen sociologia
-—segln manifiesta Francastel— sino historia social
del arte. Francastel establece su metodologia sobre
la base de una interdisciplinaridad, asi manifiesta, «mi
gran esfuerzo ha sido mostrar el provecho extraordi-
nario que habia en establecer conexiones de método
o de hipbtesis con otras disciplinas en progreso:
epistemologia, mateméticas, antropologia, etnogra-
fia, sin hablar de la necesidad de una informacién al
dia de historia literaria o de filosofia. Se trata sobre
todo de una demostracion de método y de una
llamada a la confrontacién de puntos de vista» (19).
Para Francastel, la sociologia del arte es «uno de los
instrumentos mediante los cuales se trata de conocer
mejor las necesidades de la sociedad actual» (20).

Francastel es de la opinién de que s6lo se puede
construir una verdadera sociologia del arte si se rea-
liza una verdadera profundizacién en el andlisis de
las obras de arte, y teniendo en cuenta que la obra
artistica no existe independientemente del autor, del
artista y de los espectadores. El estudio de una obra
de arte implica «una evaluacién de la pertinencia vy
calidad de las ligazones internas del objeto creado
por el artistan (21). El método diferente, y los fines
diferentes, separan la sociologia de Francastel de la
historia social del arte de Hauser, a la que, segln Fran-
castel, se despreocupa de los valores estéticos de la
obra de arte.

Pierre Francastel establecié los primeros princi-
pios de su método sociolégico en su innovadora
obra Peinture et Société, Edi. Audin, Lyon 1951, en
la que plantea la hip6tesis de que, desde el siglo
XV al XX, una serie de artistas han edificado un mun-

(14) De la Historia Social de ls Literatura y del Artes,

3 vol., la Editorial Guadarrama ha hecho varias ediciones.

(15) A. HAUSER: /ntroduccién a la Historia dsl Arte,
Guadarrama, Madrid 1973 (3.2 edici6n).

(1%) HAUSER: «Introduccién a la Historia del Artes,
pp. 18.

(17) HAUSER, ibid., pp. 20 y 23.

(18) A. HAUSER: &/ Manierismo, crisis del Renacimien-
toy Pintura y Manierismo, Guadarrama, Madrid 1965y 1972
respectivamente.

(19) PIERRE FRANCASTEL: Peinture et Société, Ga-
llimard, Paris 1985, pp. 8-9. Hay también edicién en espa-
fol, publicada en Buenos Aires por Editorial Emecé.

(20) PIERRE FRANCASTEL: Sociolagia dal Arte, Alian-
za Editorial, Madrid 1975, pp. 8.

(21) FRANCASTEL, ibid., pp. 13.
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do de representacion pictérica del universo en fun-
cién de cierta interpretacién psicoldégica y social, y
como manifestacién concreta de un estado especi-
fico de civilizacion. Francastel intenta demostrar que
el nacimiento y declive de un estado de civilizacién,
que va desde el Quattrocento hasta comienzos del
siglo XX, con la aparicién del espacio cubista. Pro-
blemé4tica semejante se plantea Francastel en sus
obras La réalité figurative, Art et Technique. La
genése des formes madernes (1956) y La figure et
le lieu (1967) (22).

Sus teorizaciones sobre sociologia del arte se
condensan principalmente en Problemes de la so-
ciologie de lart, su contribucién al Traité de socio-
logie, PUF, Paris 1968, de G. GURVITCH, o en su
Sociologla del Arte (Etudes de sociologie de I'art,
Ed. Denoel, Paris 1970) (23).

Pierre Francastel ha contado con numerosos se-
guidores y colaboradores, como su esposa GALIEN-
NE FRANCASTEL, JEAN DUVIGNAUD, autor de
una Sociologie de lart, JOSE AUGUSTO FRANCA,
JULIAN GALLEGO, etc., quienes en memoria del
maestro han reunido una serie de articulos, publica-
dos bajo el titulo de La Sociologle de lart et sa
vocation interdisciplinaire. Francastel et apres?,
Ed. Danoel, Paris 1976, en los que se plantean el pa-
pel desempefiado por la figura de Francastel en el
campo de la sociologia del arte, y el futuro de dicha
disciplina.

Un joven historiador del arte, formado con Pierre
Francastel, NICOS HADJINICOLAQU, sostiene, a
diferencia de su maestro, que la Historia de! Arte y
la Sociologia del arte no son disciplinas diferentes,
sino una misma disciplina cientifica, para la que la de-
signacién convencional de Historia del Arte le pare-
ce que esta demasiado s6lidamente establecida y que
no vale la pena cambiarla (24). Para Hadjinicolaou,
la Historia del Arte no es otra cosa que una disciplina
parcial del materialismo histérico, una aplicacién es-
pecifica de la teoria de la historia que es el materia-
lismo histérico en un dominio relativamente auténo-
mo de 1a historia de las sociedades: la historia de
las producciones artisticas. Su concepcién de la
Historia del Arte, puesta de manifiesto en su obra
Historia del Arte y lucha de clases (Histoire de I'art
et lutte de classes, Paris 1973) (25), se basa en las
«ideologlas en imégenes». Una «ideologia en image-
nes» es una combinacién especifica de elementos
formales y teméticos de la imagen que constituye una
de las formas particulares de la ideologia global de
una clase social» (26). Por consiguiente, para Had-
jinicolaou, el objeto de la Historia del Arte no es
otro que las ideologias en imégenes aparecidas en
la historia.

En nuestro palis los estudios de arte en los que se
ha aplicado el método sociolégico son escasos. En
lo referente a la vida cotidiana de los artistas habria
que destacar el trabajo de J. J. MARTIN GONZALEZ,
La vida de los artistas en Castilla y Ledn durante el
Siglo de Oro, 1959 (27). Sobre el patronato y los
encargos artisticos destaca la obra del francés
DAMIEN BAYON, L'architecture en Castille au
XViéme siecle. Commande et realisations, Paris 1967,
en la que queda patente el patronato de una familia
noble castellana, la de los Mendoza, con miembros
formados en el humanismo y abiertos a las noveda-
des italianas, sobre el arquitecto Lorenzo Vazquez,
quien por encargo de distintos miembros de dicha
familia, realizard las primeras obras arquitecténicas
renacentistas en Castilla.
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D) EL METODO ESTRUCTURALISTA
0 SEMIOLOGICO

E! método estructuralista o semiolégico aplicado
al campo del arte se ha comenzado a experimentar,
pues no ha pasado todavia de su fase experimental,
a rafz del gran «boom» del estructuralismo linguisti-
co, cuyo método ha servido para aplicarlo en el and-
lisis de obras artisticas. El hecho de aplicar una me-
todologia linglistica al arte no supone una identifi-
cacién de la estructura lingiistica con la estructura
artistica. El valor y la finalidad del nuevo método se
halla planteado en obras como la de U. ECO. Signo
(Segno, Milano 1973), o la de GUILLO DORFLES
y otros, Estructuralismo y Estética, Nueva Visién,
Buenos Aires 1971. El estructuralismo en el campo
del arte muestra su preocupacién no sélo por la es-
tructura u organizacién interna de la obra de arte, sino
también por las estructuras mentales, sociales, ideo-
l6gicas que subyacen en dicha otra, y que sonh comu-
nicadas al espectador. En este sentido esta orientado
el magnifico trabajo de ANDRE SCOBELTZINE,
L’ art féodal et son enjeu social, Gallimard, Paris 1973,
en el que su autor muestra como, a través del juego
de las formas y los principios de ordenacién que ri-
gen su estilo, el arte feudal transmite un modelo ajus-
tado y operatorio de la sociedad, destinado a trans-
formar la realidad en la que ha surgido. Asi, Scobelt-
zine nos hace observar las analogias que existen entre
el lugar ocupado por las figuras en un conjunto es-
cultérico o pictérico romanico y el de los individuos
en la sociedad del momento, en la sociedad feudal,
con una jerarquizacién semejante; o como en todas
las creaciones artisticas de los siglos X| y Xll, ya se
trate de arquitectura, pintura, escultura, poesia, na-
rrativa, existe una misma «gramatica de pensamiento»,
que se ha forjado en torno a los conflictos ideol6gicos
y sociales que se producen en el mundo feudal.

Este método estructuralista, que esté& en proceso de
experimentacién, presenta unas posibilidades mani-
fiestas para aproximarnos a la obra de arte y para
comprenderla.

También recientemente otros métodos se estén
incorporando a los estudios artisticos; es el caso de
la CUANTIFICACION, que ha surgido en consonan-
cia con el desarrollo de los métodos cuantitativos
y serialistas aplicados a la historia econémica, de-

(22) De La realidad figurativa hay edicién en espaiiol,
publicada por Ediciones Emecé, Buenos Aires 1970. Tam-
bién de La figura y el lugar, Edit. Monte Avila, Caracas 1969.
Art et Technique. La genese des formes modernes, esta
publicado por Edit. Denoel-Gonthier, Paris, con varias edi-
ciones.

Otras obras de FRANCASTEL, de gran interés, también
han sido publicadas en nuestro pais, es el caso de la Historia
de la Pintura Francesa, Alianza Editorial, Madrid 1970; o
de £/ retrato, Edit. Céatedra, Madrid 1978, este escrito en
colaboracién con su esposa Galienne.

(23) Sobre la traduccién de su Sociologla del Arte, ver
nota 20.

(24) NICOS HADJINICOLAOU: L' objet de la discipline
de [histoire de lart et le temps de [histoire des arts, en
«La Sociologie de I'art et sa vocation interdisciplinaire»,
pp. 41.

(25) Esta obra de Hadjinicolaou estd publicada en
Espafa por Edit. Siglo XXI, Madrid 1975.

(26) EADJINICOLAOU: ¢Historia del arte y lucha de
clases», pp. 8.

(27) J.J. MARTIN GONZALEZ: La vida de los artistas
en Castilla y Leén durante el Siglo de Oro, en Revista de
«Archivos, Bibliotecas y Museos», Madrid 1959.



mogréfica, etc., por historiadores de la talla de La-
brousse o de Chaunu en Francia. Los métodos mate-
méticos y el concurso de ordenadores, en algunos
casos, ayudan a conseguir nuevos objetivos, nuevas
conclusiones, dificilmente obtenibles por métodos
distintos. Se llega a utilizar el célculo de probabilida-
des, a partir de una serie de constantes para la atri-
bucién de obras; un trabajo representativo de la
utilizacién de métodos mateméticos es el que ha rea-
lizado en nuestro pais JOAN RAMON TRIADO,
sobre Juan van der Hamen, bodegonista, 1975 (28),
en el que partiendo de una serie de elementos cons-
tantes que aparecen en obras firmadas por el artista,
o perfectamente atribuidas y debidamente cuantifi-
cados, logra hacer atribuciones de otros bodegones
al pintor, comprobando cudles y cudntos de esos
elementos constantes aparecen en las obras objeto
de atribucién.

A modo de conclusién podriamos sefialar que to-
dos los métodos que hemos presentado siguen vigen-
tes, y pensamos que por mucho tiempo seguirdn es-
tdndolo. Todos ellos presentan aspectos positivos y
negativos, aspectos més valorables y aspectos menos
estimables, limitaciones espacio-temporales, temaé-
ticas, etc., pero lo que nos parece indudable es que
de la buena complementacién de estos métodos se
pueden conseguir estudios artisticos que nos pongan
en relacién méas estrecha con la obra de arte, que nos
ayuden a comprenderla mejor, y comprendiéndola,
entendamos nuestra razén de ser y obrar de modo
més clarividente.

(28) JOAN RAMON TRIADO: Juan van der Hamen,
bodegonista, en «Estudios Pro-Artex», n.° 1, Barcelona 1975,
pp. 31-76.

Revista de BAGHILLERATO

MONOGRAFICO
NUM. 1

cuaderno2
monografico

RN N N N I T RN AT

MONOGRAFICO
NUM., 2

Madrid-3.

Suscripcién y venta en:
Servicio de Publicaciones del MEC.
Ciudad Universitaria, s/n.




ELEVARELNIVEL
D EJINAYE NS E NIATH ZIA™
REQUIEREJGONTES
NIDOY,
DENNFORTIAGONN

Desde una referencla constante a la experlencia y préctica pedagégica
de los autores, los libros de Sllos para el Bachilierato han sido elabora-
dos de acuerdo con dos pautas esenclales: el rigor de la informacién y
la senciliez y claridad expositivas.

Cerca de cuarenta autores, en su mayorfa catedrédticos en activo de la
Enseflanza Media, han creado unos textos, cuyo comportamiento ayu-
da a resolver, en la practica docente, las dificultades propias del BUP,
como &mbito de tensi6n intelectual entre Ensefianza General Bésica y
la Universidad.

SICQSE S

TEXTOS BUP. DE EDITORIAL SILOS
Distribuido en exclusiva por Editorial Mihon




[6] El profesor de idiomas
modernos en la era de
las maquinas de ensenar

Si siempre nos ha preocupado la formacién del
profesor de idiomas modernos, durante esta (ltima
temporada esta preocupacién se ha hecho particu-
larmente acuciante. Por un lado se ha producido la
masificacién de la ensefianza y como consecuencia
una escasez de profesores adecuados. Por otro lado,
siguiendo normas de aitos organismos internaciona-
les, se ha dejado sentir durante varios afios entre
nosotros una clara tendencia a imitar sistemas edu-
cativos de otros paises, especialmente del norteame-
ricano, tratando de adaptar el nuestro al suyo, cuan-
do no de implantar dicho sistema entre nosotros.
Pero ademés, con algunas reformas del plan o planes
de estudio de las antiguas Facultades de Filosofia y
Letras se ha llegado en algunas Universidades a una
bifurcacién en Facultad de Filologia, Facultad de
Geografia e Historia y Facultad de Filosofia y Cien-
cias de la Educacion.

Por otra parte, una relectura detenida del libro
de Estarellas La psico-lingiifstica y la ensefianza de
los idiomas modernos (1), que reseifiamos hace ya
afios en la revista FILOLOGIA MODERNA, nos ha
reavivado esta preocupacién confirmandonos al
propio tiempo en la conviccién de que no debemos
andar muy descaminados cuando tratamos de poner
en guardia sobre el peligro e inconvenientes que
puede acarrear entre nosotros el empeiiarse en im-
plantar aqui algunos sistemas y métodos de los que,
por otra parte, ya se estd de vuelta en los paises de
los que se pretenden imitar.

El ejemplo de las lenguas clasicas

Durante varios decenios las lenguas clésicas go-
zaron de una situacién de privilegio entre nosotros,
asl en la Ensefianza Media como en las Facuitades
de Filosofia y Letras. Pero de aquel esplendor han
pasado a un estado de postraciébn que todos debe-
mos lamentar. Esplendor y declive que no se deben
s6lo a las razones simplistas que demasiado a la li-
gera se suelen sefialar. Ni su esplendor fue debido a
quluencia eclesidstica, ni su postraciéon y declive
vienen acarreados por el desgraciado retroceso del

Por Jesius CANTERA (*)

latin en la lglesia, ni tampoco responden sélo a las
nuevas corrientes que en todas partes —haciendo
honor al materialismo imperante— tratan de super-
valorar e imponer las Hlamadas ciencias experimen-
tales y técnicas frente a los estudios humanisticos.
No es nuestro propdsito penetrar ahora en un pro-
blema tan complejo, sino tan sélo sefialar algunas
otras razones tal vez més decisivas bien que inad-
vertidas para tratar de sacar lecciones pertinentes
en cuanto a la enserianza de los idiomas modernos.

Es un hecho que hoy se rehuye el estudio de las
lenguas clasicas que cada vez cuentan con menos
partidarios. No por lamentable deja de ser menos
real. Pero lo grave —a nuestro modo de ver— es
comprobar que no han faltado razones o al menos
alguna justificacion. La implantacién del estudio
de las lenguas clasicas llevé pareja la improvisacién
de profesorado. Durante muchos afos, en no pocos
centros, la ensefanza del latin y adn la del griego
era encomendada a cualquier profesor tuviera o no
formacién humanistica. Al mismo tiempo esta en-
sefanza se hizo tirAnica con demasiada frecuencia.
Y en la dltima etapa de esplendor, cuando ya gran
parte del profesorado tenia una buena formacién
en filologia clasica, se cay6 —a nuestro modo de
ver— en otro muy grave defecto. En lugar de condu-
cir al alumno hacia el conocimiento de los autores
clasicos a través de los textos, se le atiborré de teorias
linguisticas, de indudable interés para el especialis-
ta, pero completamente inadecuadas a otros niveles.

Algo parecido estd ocurriendo en algunos casos
con la enseflanza de la lengua espafiola, cuya en-
seflanza parece muchas veces condenada a no prac-
ticarse, unas veces por ser reemplazada por la li-
teratura, y desplazada otras por teorfas linglisticas
con harta frecuencia no digeridas por sus exposito-
res. Excusamos decir que nada tenemos contra las

(*) Catedratico de la Facultad de Filologia de la Uni-
versidad Complutense.

(1) Original inglés: Psycholinguistics and the Teaching
of Foreing Languages. Traduccién muy lograda a! espafiol
por Ramiro Sdnchez Sanz y Carmen Lucla Anzola Orosco.
Anaya; 1971; 270 péginas.
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teorias linglisticas, sino muy al contrario. Pero de-
bemos senalarlo y llamar la atencién, precisamente
en defensa de la lingiistica y de una buena enseianza
de nuestra lengua, ensefianza de la que tan necesita-
dos andamos. Nos consta ademés que en algin
plan de estudios —y con harto pesar por parte de
sus autores— ha dejado de incluirse la ensefianza
de la lengua espafiola precisamente porque bajo
esa rGbrica no se ensefiaba dicha disciplina, sino
h:gtoﬁa de las corrientes lingiisticas y otras materias
annes.

Las maquinas de ensefar
en el aprendizaje de los idiomas
modernos

Los idiomas modernos estdn adquiriendo una im-
portancia extraordinaria. Pero al mismo tiempo ha
cambiado el concepto de utilidad que representa el
conocimiento de un idioma moderno. Hasta hace
unos afos, lo (nico que solia interesar en el estudio
de una lengua viva era la comprension de un texto
escrito. Muchas personas, capaces de leer un libro
francés, aleméan o inglés, e incluso de escribir con
cierta facilidad en uno de estos idiomas, no acerta-
ban a reconocerlo al oido y mucho menos eran ca-
paces de expresarse en él con mediana soltura. Este
fenémeno, harto frecuente hace escasamente veinte
afios, estd desapareciendo. Hoy se estudia un idioma
moderno con miras a poderlo utilizar como lengua
hablada méas que como lengua escrita.

De ahi procede en gran parte que, frente al método
tradicional o escolastico, tan en boga durante dece-
nios, se haya tratado de imponer el llamado método
directo. Y de ahi también en gran parte el éxito de
los medios y de los métodos audiovisuales.

La aplicacion de las técnicas audiovisuales a la
ensefianza es relativamente reciente. No hace adn
muchos afios que se inicid la ensefianza de idiomas
con discos. Més recientemente se puso en prédctica
la utilizacién de la proyeccién de imégenes. Y lo que
realmente ha constituido el triunfo de los audiovisua-
les ha sido la conjugacién de la imagen y el sonido con
el auxilio de proyector y magnetdéfono, triunfo con-
firmado por la elaboraciébn de métodos basados en
estas técnicas audiovisuales.

Distintas razones —entre las que desgraciada-
mente no podemos descartar los intereses econdémi-
cos— han contribuido a su répida difusién, preten-
diendo para ellos unas virtudes y unos poderes casi
mégicos. En ocasiones, hasta se ha pretendido que
podian reemplazar al profesor. Aln hoy se sigue
sosteniendo que ya no importa que el profesor tenga
o no una buena pronunciacién, ni que hable con per-
feccion la lengua. Basta que sea un buen técnico de
la ensefianza audiovisual; que conozca los aparatos,
que esté compenetrado con el método y que sepa
aplicarlo. Como es natural, no estamos en modo al-
guno de acuerdo con tal afirmacién, aunque si re-
conocemos y proclamamos que los medios audiovi-
suales pueden contribuir eficazmente a la ensefianza
de idiomas y ser un instrumento muy interesante en
manos de un buen profesor.

Razones naturales de esnobismo, la ilusa creencia
de atribuirles un poder mégico y una propaganda co-
mercial perfectamente orquestada han sido factores
decisivos para atribuir a los audiovisuales un poder
y una eficacia que realmente existen, pero que son
presentados de manera exagerada.
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Laboratorio de lenguas

El laboratorio de idiomas es para algunos un ins-
trumento prodigioso. Tiene en efecto la virtud de
llamar poderosamente la atencién y deslumbrar a
los alumnos, y es un factor importante en la propa-
ganda de algunos centros que ya con eso creen me-
recer la categoria de cuatro o cinco lenguas de fuego,
a semejanza de los restaurantes, cafeterias y hoteles
de cuatro o cinco tenedores, cuatro o cinco copas y
cuatro o cinco estrellas.

A este respecto traemos a colaciébn una afirma-
cién de Estarellas (pég. 122 de la edicién espafiola),
con la que estamos no s6lo de acuerdo, sino plena-
mente compenetrados: «El laboratorio de idiomas es,
probablemente, la maquina electrénica que menos
se ha comprendido y peor se ha utilizado de las que
jaméas se hayan creado, habiéndose publicado libros
y revistas en donde se analiza la deficiencia de su
utilizaciény.

Aln en esta era de las madquinas de ensefiar, el
profesor es y seguiré siendo la pieza clave de la en-
seflanza. Jaméas la maquina podra superar ni siquiera
reemplazar o sustituir al profesor. Una vez més se ha
de insistir en la eficacia del profesor, del HOMBRE,
més que en la del método. Resulta peligroso super-
valorar los medios técnicos que ofrece el laboratorio,
pues hay que tener en cuenta que un laboratorio
exige ademds un profesor especializado en la téc-
nica del método y de la correccién fonética. Un buen
técnico siempre logra sacar partido de una maquina,
aunque no sea de primera calidad. Y en cambio, un
inexperto fracasa con la mejor maquina y los mejores
aparatos. Cualquiera que sea el método adoptado, lo
fundamental es que resulte una clase viva, en la que
participen todos y cada uno de los alumnos. Y para
que haya vida en la clase y para que en ella participen
todos los alumnos, més que méaquinas, por perfectas
y atractivas que sean, es necesario un buen profesor.

Una de las més notables ventajas que ofrece la
utilizacion de las técnicas audiovisuales es el inte-
rés que en un primer momento suelen despertar en
los alumnos, interés que debe aprovechar el profesor
y que puede contribuir notablemente al éxito de los
métodos audiovisuales. Aprovechando ese interés,
es fécil realizar —si los horarios lo permiten— una
ensefianza intensiva, teniendo ademés en cuenta que
una ensefianza intensiva es uno de los factores més
decisivos para el éxito.

Por otra parte, los audiovisuales pueden compagi-
nar el ritmo y la entonacién de la frase o de la con-



versacién con la expresividad del gesto y de la mi-
mica, lo cual tiene un particular interés psicoldgico
por cuanto contribuye a mejor captar el significado
fiiando y grabando al mismo tiempo la estructura
gramatical, el vocabulario y los sonidos, junto con
el ritmo y la entonacidn, cuya importancia no hace
falta hacer resaltar.

Las técnicas audiovisuales ofrecen la ventaja, gra-
cias a la imagen, de poder dar mas vida y méas colo-
rido a la escena y presentar la conversacién con ma-
yores visos de realidad.

Los tedricos de la ensefianza

En nuestros dias estamos asistiendo a una ver-
dadera explosion de la linguistica aplicada. Cada vez
se habla m&s —aunque no siempre con conocimiento
de causa— de linglistica aplicada y de medios audio-
visuales. Sin descartar factores de esnobismo y de
apariencia, no cabe poner en duda que la linguistica
aplicada estd llamada a perfeccionar la ensefianza
de los idiomas modernos. Cabe un simil relativa-
mente facil y significativo, que ya hemos empleado
en otras ocasiones. No es raro tropezar en la carretera
con un conductor perplejo ante una averia en su co-
che. A veces es un buen conductor; pero desconoce
las més elementales nociones de la mecénica. Sin
ser ingeniero ni técnico, un conductor que conozca
la mecinica podrd sacar mayores recursos de su
coche, no sélo en caso de averia, sino incluso en su
manejo normal. El profesor de idiomas que, ademés
de conocer perfectamente fa lengua que ensefia y la
del alumno, esté compenetrado con la lingiistica
aplicada, tendrd muchas mayores probabilidades de
éxito y hard su ensefanza mucho mas agradable y
sobre todo més eficaz, ya que la linglistica aplicada
ayudard a manejar los elementos, segin la edad del
alumno y las circunstancias que lo rodeen.

En Europa estamos en plena euforia de los ejerci-
cios estructurales y del laboratorio de idiomas, que
en algunos centros americanos se consideran ya
superados. La memorizacién de esquemas orales es
de indudable utilidad en el aprendizaje de una len-
gua; pero debe ir acompainada de la practica de la
conversacién y guiada por un fundamental conoci-
miento de la gramética. Limitarse a la memorizacién
de unos esquemas orales presentados generalmente
por el magnetéfono (en el laboratorio o fuera de él)
es convertir al alumno en un loro que se limita a
repetirlos y que ademds, en cuanto deje de repetir-
los, los olvidard naturalmente con facilidad por no
estar familiarizado con la estructura de la lengua que
la gramética le debia haber enseiado. Creer lo con-
trario seria pecar de ingenuo o al menos de poco
real, cosa propia del tedrico que no estad en contacto
directo y prolongado con la clase.

La frustacion del profesor

«Es normal —dice Estarellas (p&gina 130 de la
edicién espafiola)— que muchos profesores se en-
cuentren descorazonados y confusos. Esta confusion
se debe, principalmente, al hecho de que ellos se
enfrentan con unas situaciones “realistas’”, mientras
que los expertos se enfrentan con unas que son "idea-
listas”. Para un profesor que ha de luchar con cua-
renta alumnos durante unas cuantas horas semana-
les, la «nueva clase» o enfoque oral-aural resulta
inGtil a pesar de la ayuda que le proporcione el labo-

ratorio de idiomas. Todos los datos disponibles acer-
ca de una comparacion del grado de perfeccién lo-
grado por varios grupos, ensenados segin diferentes
enfoques centrados en el profesor, indican que no
existen diferencias importantes entre los sistemas
antiguos y modernos.»

Es natural que un profesor a quien, después de
contarle maravillas de los medios audiovisuales y de
los ejercicios estructurales, se le ha afirmado que un
sistema o método basado en esas técnicas da unos
resultados magnificos, se vea defraudado cuando
comprueba que la realidad es muy otra.

En la resefia a que hemos hecho referencia llamé4-
bamos la atencién sobre el hecho de que cierta pro-
paganda pretende deslumbrar con la promesa de
unos resultados portentosos en el aprendizaje de los
idiomas extranjeros segun ciertos métodos «que no
requieren esfuerzo» (pero si suelen exigir el pago de
cuotas generalmente elevadas), y que vienen «ava-
lados por los excelentes resultados obtenidos en los
Estados Unidos». Pero suelen callarse o al menos no
se ponen suficientemente de manifiesto algunos
factores especiales, como son el factor motivacién
y el factor intensidad que fuseron y siguen siendo de-
cisivos en los resultados del aprendizaje del lenguas
extranjeras en las escuelas militares estadounidenses
y en algunos cursos que se organizan en diferentes
paises europeos para preparar en poco tiempo a
grupos de extranjeros que luego van a seguir estu-
dios regulares en el pais.

Con fines frecuentemente comerciales se insiste
en las excelencias de nuevos métodos para la en-
seflanza de las lenguas modernas. En dos meses,
un alumno mediano sabe ya decir y puede entender
unas cuantas frases sencillas de la vida corriente.
Deslumbrado ante la noticia de unos éxitos tan ma-
ravillosos y rapidisimos que ademas «se consiguen
sin esfuerzo por parte del alumnon, éste se decepcio-
na cuando se le dice que es preciso trabajar y estudiar
para aprender una lengua. No es nuestro intento cen-
surar con esto unos métodos que tan buen resultado
pueden dar para un fin practico de caricter rapido,
como el de un viaje inmediato o la necesidad de
manejar unas frases para atender a la clientela extran-
jera en un comercio, hotel, restaurante, etc. Sin em-
bargo, para el que desee un conocimiento s6lido mas
que aparente, basico y no superficial, le insistiremos
en la necesidad del esfuerzo y le diremos que no
desconfie de los métodos que exigen trabajo, sin
dejar por otra parte de animarle a sacar el mayor pro-
vecho de los nuevos métodos que nos ofrecen los
adelantos de fa técnica. |

Formacion del profesorado

Frente a este natural desencanto y légica frusta-
ciébn de alumnos y profesor hemos de reaccionar
exponiendo lisa y llanamente la realidad. En primer
lugar es necesario estar convencidos de que el es-
tudio de una lengua exige naturalmente trabajo y
esfuerzo, y sobre todo mucha constancia. En segundo
lugar se ha de poner en guardia asi al profesor como
al alumno sobre uno de los peligros mas perniciosos
en todas las materias, pero de manera especial en el
aprendizaje de un idioma extranjero. el desanimarse
cuando se estd a punto de coronar la meta. Y sobre
todo, a nuestro modo de ver, es preciso conceder
la méxima importancia a la formacién del profesorado.

En nuestro manual La ensefianza del/ francés a
hispanohablantes (del que nos permitimos ahora
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repetir algunas ideas) llamiabamos la atencién sobre
el hecho de que nuestros planes de estudios y nues-
tra ensefianza universitaria en las secciones de Filo-
logla se han caracterizado por la importancia con-
cedida a la literatura (generalmente «historia de la
literaturas) y a la gramética histérica. Por nuestra
parte, no tenemos nada contra estas disciplinas, ni
mucho menos. Antes al contrario, les profesamos un
cariflo muy especial, en particular en cuanto a la gra-
maética histérica se refiere, aun a riesgo de tener que
cargar con el sambenito de anticuados.

Es evidente, por otra parte, que un profesor de
lengua extranjera debe conocer la literatura y la ci-
vilizacién del pais o palses cuya lengua ensefa; y
también, a poder ser, la historia de la lengua. Pero
no es menos cierto que es primordial la importancia
de las disciplinas de caracter pedagégico o metodo-
i6gico, asi como el dominio préctico de la lengua ha-
blada y escrita.

Sin embargo, lo mismo el profesor de idioma ex-
tranjero que el de lengua nacional o regional se siente
de tal manera atraido por su literatura que la llega a
considerar como la mejor expresién de la belleza de
esa lengua. En otros casos, enamorado de !a «estruc-
tura» de la lengua y deslumbrado por las teorias
lingulisticas hace gala ante sus alumnos del bagaje
de datos recopilados. Y como consecuencia, el aban-
dono de la lengua no sélo a nivel superior, sino in-
cluso a nivel medio, soslayando su ensefianza bajo
uno u otro motivo o valiéndose del facil recurso de
encargar su ensefianza a profesores ayudantes o a
profesores nativos en torno a los cuales se ha creado
un verdadero mito. Porque, si nos paramos a pensar
en quién constituye el profesorado nativo, sera facil
comprobar que en el mejor de los casos son estu-
diantes extranjeros que acuden al pais para perfec-
cionar su idioma y para aprenderio. Son estudiantes
de cualquier Facultad o Escuela, rara vez de Letras,
y maés rara vez a(n, futuros profesores de idiomas.
No pocas veces, simples «turistas» que vienen a
pasar unas vacaciones en el pais. Pero en torno a
ellos se ha creado el mito del profesor nativo, cre-
véndose con exagerado e ingenuo optimismo que
conocen perfectamente su idioma, gozan de una
impecable y bonita pronunciacién y son en definitiva
el profesor ideal.

Ser un buen profesor de idioma extranjero no de-
pende de una nacionalidad ni tampoco de una li-
cenciatura, sino de unas condiciones humanas, in-
telectuales y pedagébgicas y de una preparacién ade-
cuada. Cuando el profesor nativo es real y auténtica-
mente profesor, es decir, se ha preparado para esa
profesién y en la practica se dedica a la ensefanza,
nada hay que objetar en principio, en el supuesto de
que también conozca la lengua de los alumnos, con-
dicién que juzgamos muy necesaria para acertar a
poner en juego los contrastes entre una y otra lengua
y sobre todo el complejo mecanismo de las estructu-
ras linguflsticas.

En estos afios de critica acerba contra {a institucion
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universitaria no ha dejado de plantearse el problema
de si la Universidad prepara o no para el magisterio
de un idioma extranjero. Una de las criticas que mayor
eco ha encontrado en algunos sectores de fuera y
dentro de Espafia en cuanto a la formacién que la
Universidad da a los futuros profesores de idiomas
modernos ha sido la de sefialar el caracter casi ex-
clusivamente filolégico y literario de sus disciplinas
en contraste con la realidad préctica de la ensefianza
que han de profesar los licenciados en lenguas mo-
dernas. El hecho es real y evidente.

Como hemos indicado méas arriba, nuestros pla-
nes de estudio y nuestra ensefianza universitaria en
las secciones de Filologia se han caracterizado por la
importancia concedida a la literatura y a la historia
de la lengua.

Es evidente, por otra parte, que un profesor de
idioma extranjero debe conocer —aunque no las
ensefie— la literatura y la historia de ese pais o paises
y su civilizacién; y también, a poder ser, la historia
de la lengua. Por otro lado, la Universidad, por su
mismo cardcter de ensefanza superior, tiene una
mision més elevada que la que puede corresponder
a una academia de idiomas. Pero no es menos evi-
dente que la Universidad ha sido y debe seguir siendo
la formadora del profesorado de Grado Medio, ia
cantera de donde han de salir los futuros profesores
de Bachillerato y adn de la Ensefianza Béasica. De las
sacciones de Filologia Moderna es de donde han de
salir los profesores que enserien francés, inglés, ale-
man, italiano, etc.

Sin embargo, no es menos evidente que la for-
macion recibida en la Universidad no responde exac-
tamente a las necesidades del profesor de idiomas
modernos ¢n la realidad. En algunos paises ha llegado
a plantearse el problema en términos casi dramaticos,
apremiando a las Universidades y conminandolas
a que en un futuro inmediato proporcionen unos plan-
teles muy numerosos de auténticos profesores de
lenguas modernas, porque de lo contrario las autori-
dades responsables de la educacién se verian pre-
cisadas a recurrir a otros centros y organismos que
puedan proporcionar los profesores a cuyo cargo ha
de correr la ensefianza masiva de los idiomas mo-
dernos.

En vista de ello, algunos centros universitarios han
reforzado la importancia acordada a las disciplinas
de carécter pedag6gico o metodolégico, concediendo
mayor importancia a la lingiistica aplicada, y al do-
minio practico de la lengua extranjera asi hablaba co-
mo escrita, cediendo en los aspectos filoloégico y
literario que caracterizaban estos estudios.

Cabe naturalmente discutir el enfoque que debe
darse a los estudios de filologia en la Universidad.
Pero a nuestro modo de ver es de celebrar la impor-
tancia cada vez mayor concedida a la metodologia
de la ensefianza de idiomas y a la linglistica aplica-
da, aunque lamentamos, por otra parte, que ello
haya de ser con detrimento o a costa de la atencién
dedicada a otras materias.



gD EXPERIENCIAS

[ﬂ Aproximacion
a «Los trabajos de Persiles
y Sigismunda»

Adentrarse en la obra de Cervantes es siempre
una aventura. Cada lector puede recrearla a su modo,
con variantes miultiples, y el estudioso puede abor-
darla desde muy diferentes puntos de vista.

Estas posibilidades entrafian un enorme interés
para la ensefanza linglistica y literaria e incluso
para consideraciones sobre aspectos psicolégicos
y sociales, y , en ditimo término, humanos, que son
los que subyacen siempre en la temética cervantina.

Las siguientes reflexiones en torno a Los trabajos
de Persiles y Sigismunda —la novela menos cono-
cida y, sin embargo, tan apreciada por Cervantes—,
responden, por una parte, a ese entusiasmo del que
se contagia el lector y que a veces exterioriza; y por
otra al deseo de manifestar la necesidad de promover
estudios, comentarios, interpretaciones..., sobre una
novela de contenido inagotable.

Al docente corresponde sefialar la mayor o menor
profundidad en ese intento de conocimiento y es-
tudio, de acuerdo con los distintos niveles educativos.

Con este articulo nos proponemos, pues, COmo
objetivos m4s generales:

e Mantener vivo el interés por la figura maés
representativa de nuestras letras: Miguel de Cer-
vantes.

o Destacar el valor —discutido siempre— de
una novela un tanto marginada dentro del conjunto
novelistico cervantino.

e Intentar la aproximacién de los alumnos a los
textos literarios.

Antes de centrarnos en Los trabajos de Persiles...,
hacemos unas breves consideraciones sobre la
novela bizantina, con el fin de trazar un marco de
refrencia histérico-literario a la obra.

Por Josefa M. DOMINGUEZ (*)

1. LA NOVELA BIZANTINA

En un momento en que resucita todo lo clésico,
no podia menos de tener también manifestacién
un género que surge en el periodo alejandrino,
y que si bien no puede aun definirse como novela,
lo cierto es que bajo su influjo nacer§ una auténtica
novela en el siglo XVI. Por sus especiales caracte-
risticas se denominard bizantina y va a representar
un tipo especial de narrativa; en ella se acumularin
las aventuras sentimentales en una serie de episodios
diversos: viajes, naufragios, peripecias sin fin que
van conformando la trama novelistica, cuyo hilo
conductor seré la continua vida azarosa de los prota-
gonistas; las aventuras se engarzan unas con otras,
y son tantas que a veces los personajes se pierden
y difuminan en ellas.

Los origenes de este género novelistico arrancan
principalmente, de dos obras griegas: La Historia
etiopica, de Heliodoro, y Leucipe y Clitofonte,
de Aquiles Tacio. Traducidas al latin y luego a las
lenguas modernas, pasaron a ser el modelo de las
novelas bizantinas de los siglos XVI y XVII. Siguieron
realizdndose también traducciones y adaptaciones
de otras obras griegas, pero la obra de Heliodoro
fue la méas importante por su difusién e influjo en
Europa, donde fue muy leida.

Tal vez la misma época hizo resurgir el género.
A la realidad de los viajes geograficos y de los
asombrosos descubrimientos de un Nuevo Mundo
se unia la fantasia en torno a esos hechos y las fic-
ciones caballerescas, que servian de evasi6n para
ese afdn viajero y deseo de lo novedoso que siempre
ha acompafiado al hombre. Pero la novela de caba- -
llerias ya no sirve; ha quedado derrotada, y es ya
un simbolo, 0 més bien, una parodia. La figura del

(*) Licenciada en Pedagogia y en Literatura Hisp4nica.
Inspectora Técnica de Educacién de E.G.B.
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caballero con su aureola grandiosa, sublime, queda,
con la imagen de Don Quijote, resuelta en un
verdadero anacronismo.

Y aparece otra novela de aventuras: la bizantina,
con distinto sentido de la de caballerias, pero muy
similar en algunos aspectos estructurales y de forma.
(Por io menos asl parece apreciarse al comparar las
dos obras de Cervantes: £/ Quijote y El Persiles).

El Renacimiento ha dejado paso al Barroco, y este
movimiento presenta en Espaia una dimensién
especial: la de la Contrarreforma. Esto hace, segin
la opinién de M.» Rosa Lida, que la novela bizantina
se difundiese ampliamente, debido a los amores vir-
tuosos y rectitud de conducta que presenta; al
hombre del Barroco le gusta ver sometidas las pasio-
nes a normas, ya sean normas morales, rligiosas o
sociales; y esto se cumple en la novela bizantina.
De ahi su popularidad en Espaia.

2. LOS TRABAJOS DE PERSILES
Y SIGISMUNDA, COMO NOVELA
BIZANTINA '

Cervantes, vanguardista en ideas literarias, siem-
pre innovador, no podia quedar al margen de un
género narrativo de amplia popularidad. Por otra
parte podemos pensar que, Cervantes, prendado de
la aventura —su misma vida lo fue—, no desprecia-
ria un estilo que se le brindaba, por definicién,
como entramado béasico para su novelar. Si sus
personajes més logrados fueron siempre aventureros,
évidos «andantes» de esos caminos soleados, tristes
vy polvorientos. Ahora Persiles y Sigismunda van a
superarlos; serdn no sélo peregrinos de la tierra; serdn
también peregrinos del mar. Los largos episodios
sus vidas van a entremezclarse con las gotas que so-
bresaltan de las agitadas olas, con los vaivenes de las
naves, con el viento y las tempestades.

La trayectoria de estos héroes —que proceden de
otras latitudes— va a inscribirse en tierras y comarcas
desconocidas, arribo y defensa en sus peligros de
navegantes. Espaia serd sélo un avance en el ca-
mino, no la meta; eslab6n de paso hacia un mas
alla.

Parece que Cervantes marcaba a esta su postrera
obra un d4mbito mas europeo, més universal. Y asi,
junto a los protagonistas, va ensartando en la
misma peripecia, vidas y hazafias de otros personajes:
unos italianos, otros franceses, espafoles, ingleses...,
que enriquecen con sus episddicas existencias el
largo peregrinaje, afladiendo sus trabajos y desven-
turas a las de los dos desdichados protagonistas.
En una misma nave, en encuentros fortuitos y breves
unas veces, prologados otras, ese cuadro disarménico
de vidas que van conformando la obra, avanza sin
tregua ni sosiego. Y..., ¢hacia dénde? Esto es lo que
produce la verdadera intriga de la novela. Que Perian-
dro y Auristela no son hermanos se intuye pronto,
pero la finalidad del viaje se desvela poco a poco.
En el paso de los capitulos se van acumulando datos
que hacen pensar en una posible promesa, y que
el viaje es més bien una peregrinacién.

Por diversas causas e infortunios, como si un
hado adverso persiguiera a los amantes, el viaje
se prolonga, el objetivo no se cumple; se mantiene el
climax de intriga, y se demora el desenlace final.

Es en el capltulo XIl del libro cuarto donde por
fin se rompe el velo del misterio; en él se aclaran
los origenes de los protagonistas, la causa de sus
trabajos, la fuerza de su amor. Pero aun siguen sus
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desventuras hasta que en el capitulo XIV se anudan
esas vidas azarosas a las que la desgracia ha perse-
guido hasta el fin.

Que la novela de Los Trabajos de Persiles y
Sigismunda encaja en el marco de la novela bizantina
no hay que dudarlo. En eila se inspira, a ella imita.
El mismo Cervantes lo admite cuando indica que su
obra se atreve a competir con la de Heliodoro. Y de la
obra de Heliodoro arranca el esquema argumentai y
la estructura formal.

Criticos como el inglés Sevil llegan a descubrir va-
rias coincidencias entre la Historia etidpica vy el Persi-
les. Estos puntos comunes se pueden resumir en
los siguientes:

— Exaltacidon de {a castidad.

— Los protagonistas son hermanos.

— Ocultacién de la nobleza de origen.

— Una mentira los salva.

— Interés por hacer razonables los nudos del
argumento.

— Hermosura casi divina de las mujeres.

— Descripcién detallada del estado sentimental,
amoroso de los personajes.

—_ R%Iato mutuo que hacen los personajes de sus
vidas.

— Aparece el mundo mégico de los prondésticos y
suenos.

— Papel decisivo que se da a la fortuna, a los
hados.

No obstante, aunque se den estas semejanzas,
la obra de Cervantes presenta originalidad, ya que
esos rasgos senalados son tipicos y tépicos de la
novela bizantina.

Por lo pronto, como sefiala Lopez Estrada, la
novela de Cervantes es una versidn espanola; a elia
trasvasa el espiritu de la contrarreforma como hecho
netamente espafiol, y la psicologia de sus personajes,
sus ideales, sus reacciones, tienen mucho que ver
con la tipologia y estilo del espariol de la época.

Algunos criticos piensan que lo que Cervantes
intentd con su obra, y a través de los elementos
que la forma de la novela bizantina le brindaba,
fue llegar a conseguir una finalidad trascendente.
La postura de Avalle-Arce es que el Persiles describe
la cadena ontoldgica del ser: la peregrinacién del
hombre en la tierra hasta llegar a su meta, Dios. En la
la obra el itinerario vendria marcado por el origen
en un pueblo barbaro, por las vicisitudes en el
trayecto, por la arribada a la ciudad eterna, Roma,
simbolo de la ciudad de Dios, segin San Agustin.
También para Casalduero la obra es el triunfo del
amor cristiano y de la virtud.

Esta idea la veo confirmada en unas palabras, casi
misticas, de Auristela —Sigismunda—, que en el
capitulo X del libro cuarto llega a decirle a Periandro
—Persiles—:

«Nuestras aimas, como tu bien sabes, y como
aqul me han ensefiado, siempre estdn en continuo
movimiento, y no pueden parar sino en Dios, como
en su centro. En esta vida los deseos son infinitos,
y unos se encadenan de otros y se eslabonan, y van
formando una cadena que tal vez llega al cielo,
y tal se sume en el infierno.»

Esta sintesis de lo espiritual sefala la misma anda-
dura que a ellos les ha ido aconteciendo en su pere-
grinar temporal, dédndonos asi como dos planos
que se entremezclan. Con lo que Cervantes ha elevado
a la categoria de lo espiritual las aventuras de la
novela bizantina, haciéndola asl ejemplar.



3 VALORACION DE LOS TRABAJOS
DE PERSILES Y SIGISMUNDA

Centraremos esta valoracidn en torno a tres opi-
niones:

a) La del propio Cervantes. Antes de aparecer la
novela lleg6 a afirmar que seria el libro «més malo o el
mejor que en nuestra lengua se haya compuestoy,
anadiendo enseguida que el Persiles «ha de llegar al
extremo de bondad posible». Es evidente que Cervan-
tes lo estimaba sobre las otras obras suyas. ;Por
qué? Tal vez porque en ella se ajusté mas que en
ninguna otra obra, a lo que el autor pensaba sobre
lo que debe ser la novela ideal, y que segiin Riley,
condensé en el capitulo 47 de la primera parte del
Quijote. Entre otras cosas, al final del capitulo,
afirma algo novedoso: «que la épica también puede
escribirse en prosa como en verso» (1).

(Fue para Cervantes el Persiles la epopeya en
prosa que no pudo o no supo hacer en verso...?
Quiz3 si, y de ahi su aprecio.

b) Opinién de su época y época posterior. En su
tiempo no consiguid la obra el éxito que Cervantes
le auguraba. En cierto modo fracasoé, y este fracaso
tal vez fuera debido a la cantidad de episodios
que se entremezclan y que es dificil desentrafar,
pues quedan soluciones en suspenso entre varios
capitulos, sin que se acabe de desenredar el hilo
de la madeja; esto produce una especie de agota-
miento en el lector, y tal vez por ello, esta novela de
Cervantes qued6 relegada en Espana.

Posteriormente, la obra ha suscitado entre los cri-
ticos las opiniones mas encontradas; para unos el
Persiles es la mejor de las obras cervantinas, coinci-
diendo en esto con su mismo autor; para otros, por el
contraro, es obra farragosa, y el peor de los libros que
escribiera Cervantes. Los juicios son contradictorios
y vienen a estar un poco en funcién de los movimien-
tos e ideales literarios; asi, en los periodos posi-
tivistas y realistas, una novela con tal cimulo de
fantasias y de hechos inverosimiles, baja de valor;
por el contrario, en épocas romanticas se le recono-
cen valores que, ciertamente, posee.

¢) Opinibn mas actual. Ya Menéndez vy Pelayo
habla de su estilo correcto, de sus invenciones
originales y de sus cuantiosos recursos, a la vez que
sefnala también sus fallos: exceso de aventuras y de
inverosimilitud.

Serd Azorin, con su intuicidn penetrante y fina
sensibilidad, el que realizard& un elogio incompa-
rable de esta obra.

«E| Persiles de Cervantes —dice— es uno de los
mas bellos libros de nuestra literatura; no se ha pa-
rado la atencion en ¢l. Bello libro que comienza a
tener para nosotros, los modernos, una trascendencia
y un encanto profundosy. Y en otro momento afade:
«El Persiles es el libro que nos da méas honda sensa-
cién de continuidad, de sucesidn, de vida que se va
desenvolviendo con sus incoherencias aparentes.
Otros libros nos dan la impresién de un plano en
que se muestran los acontecimientos y las figuras
en una visién simultdnea. En Persiles todo es suce-
sivo, evolutivo; pocos libros tan vivos y tan modernos
como éste» (1).

Creo que la vision azoriniana es acertada, y tal vez
cueste llegar a ella a quien no se acerque al Persiles
en profundidad. Cuando se termina de leerlo puede
dejar la impresion de agotamiento por la aten-
cibn mudltiple que hay que sostener entre tanto
episodio para no dejar cabos sueltos, entre los que

puede perderse el verdadero hilo conductor de la
obra. Requiere esfuerzo en el lector, cosa que tal
vez no ocurre en el Quijote.

4 EL CAPITULO V DEL LIBRO i
DEL PERSILES

La novela se desarrolla en cuatro libros. El primero
es el mas extenso; el cuarto, el mas breve, pues
consta solo de catorce capitulos, mientras que el
primer libro cuenta con veintitrés, y el segundo y el
tercero, veintiun capitulos cada uno.

Los dos primeros libros son los més episddicos y
fantasticos; el tercero y cuarto adquieren ya otra di-
mensién, tal vez porque la narracion se monta sobre
paisajes conocidos por Cervantes y su imaginacién se
cifie mas a lo que pretende como idea total.

El capitulo V de! libro Il se titula asi:

TN
et T‘M‘

«Los lazos con que Amqr liga a los
amantes, no los deja alefar de lo que
bien quieren»

(1) En la réplica que da el cura al candnigo, en este
capitulo 47 es donde se ven mejor reflejados aspectos
que desarrolla en el Persiles. En cambio, en lo que dice al
candnigo se entrevee una critica a la forma nueva de hacer
comedias, es decir, una censura a Lope de Vega.

(2) AZORIN: A/ margen de los clésicos. Buenos Aires,
1958, pags. 93y 107.
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«De lo que pasé entre el rey Policarpo y su hija
Sinforosa.»

El epigrafe, en principio, no alude nada a los dos
protagonistas de ia novela; da la impresion de ser
«otra obra» incrustada en la obra. Hasta que no se
ha leido no se ve la trabazén.

Tras unas disquisiciones filosé6ficas y una ambien-
tacién, o mejor, descripcién de un hecho anterior,
el tema del capitulo estd en funcién de dos episodios
bastante independientes entre si. Son dos largos
parlamentos: uno del rey Policarpo sobre el amor;
casi una «mininovela» dentro de la topistica del
viejo enamorado de una joven. El segundo parla-
mento ,el de Clodio, que versa sobre la condicién hu-
mana, ya que nos describe la condicién de los otros
viajeros, y a su vez intenta encarecer ante Rutilio
cuél es la condicién suya.

La estructura del capitulo quedaria perfilada, pues,
en dos planos: uno, el que pudiéramos {lamar de los
nobles y pudientes, que se centra en la tematica del
amor. Otro plano el de los desposeidos de bienes y
fortuna, que gira en torno a la situacién personal, y es
de inconformidad.

Junto a estos planos, dos técnicas de enlace: la de
los celos de Auristela y angustia de Periandro (que
enlaza con el capitulo o capitulos anteriores), y la
de suspensidn ante lo que se trama en los dos parla-
mentos de Policarpo y Clodio, que ser4 el engarce
con los caplitulos siguientes.

En un anélisis més detenido de temas y estructura
nos encontramos con los siguientes elementos:

La introduccién al capitulo 1a realiza Cervantes
mediante unas ideas filosdfico-religiosas en torno
al hombre como ser racional y su caracterizacion
por la risa y el llanto. Parte de un principio: «Efectos
vemos en la naturaleza de quien ignoramos las
causas». Pero hay efectos —podriamos concluir—
que a veces manifiestan sus causas claramente,
y asi puede deducirse cuél era la causa de las lagri-
mas (efecto) de Periandro: lloraria de celoso, «ya
que no llore de pecador ni arrepentido», que son las
dos unicas causas que admite Cervantes para expli-
car el llanto del hombre.

Y asi nos deja con la angustiosa situacién de
Periandro, para llevarnos a la no menos penosa
del rey Policarpo, transido y consumido de amor.

Policarpo da cuenta de su vida, describe su pasién
amorosa, enumera las causas, detalla los efectos y
concierta con su hija Sinforosa todo un plan y
una téctica para conseguir lo que pretende: el amor
de Auristela. Para compensar la negociacién de
Sinforosa le promete su padre casarla con Periandro.

Y a decir verdad, no pudo buscar mejor premio para
el corazén enamorado de la bella Sinforosa, Unica
que ha conseguido, hasta ahora, encender celos
en el no menos enamorado corazén de Auristela.

Por su parte Clodio encuentra un buen oidor
—maés que interlocutor— en Rutilio, pues su larga
platica y prolongado discurso no deja lugar a que
Rutilio intervenga.

Es Clodio el primero que intuye la «no hermandad»
de los hermanos Auristela y Periandro, el que vislum-
bra ios hechos, el que se atreve a criticar {as acciones
de unos y otros, y el que llega a establecer unas di-
ferencias acusadas entre los personajes que viven
esta historia, no sin cierta amargura y resentimiento:
«Entre los pobres pueden durar las amistades, por-
que la igualdad de fortuna sirve de eslabonar los
corazones; pero entre los ricos y los pobres no pue-
de haber amistad duradera, por la desigualdad que
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hay entre la riqueza y la pobreza». Palabras que po-
drian oirse hoy en boca de cuaiquier revolucionario
social. Tal es su actualidad.

No le pasa inadvertida a Rutilio la cizafia que
trata de sembrar Clodio en su 4nimo, y por eso su
contestaciéon no puede ser mas realista, dando una
acertada vision de las posibilidades de ascenso,
por méritos, que les cabe esperar a cada uno de
ellos: a Clodio, por «decir mal de la misma virtuds,
y a él, por no poder subir més de «lo que se alza una
cabriola». Al mismo Clodio dej6 en suspenso. Y con
esta idea se suspende también el contenido del
capitufo V.

5. PERSONAJES DEL CAPITULO V.
EL HOMBRE

Aunque sea brevemente, hay que destacar los
personajes que intervienen en este capitulo, toda
vez que es un capitulo, desde el principio al final,
de hondo contenido humano; es el hombre, de una
u otra forma, el protagonista principal; aquf la
auténtica aventura es la humana.

Ya en el mismo inicio del capitulo, Cervantes esta-
blece principios que afectan al concepto del hom-
bre en general, como si quisiera establecer el marco,
el encuadre de todo el acontecer humano que luego
seguira:

«Una de las definiciones del hombre es decir que
es animal risible... y yo digo que también se puede
decir que es animal llorable, animal que llora.»

Encontramos aqui al Cervantes de las oposiciones,
al genial artifice del juego de ideas y de palabras
que vemos en el Quijote, y que también en este
capitulo se aprecian.

Si bien se mencionan a Periandro y a Auristela,
a Ricla y a Constanza, los verdaderos personajes de
este apartado son Policarpio y Clodio, Sinforosa y
Rutilio. Los dos primeros, los verdaderamente ac-
tivos; Sinforosa y Rutilio sirven de acorde a los didlo-
gos de Policarpo y Clodio, que son casi unos mo-
nélogos. '

Policarpio queda perfectamente descrito en su
autoconfesién: viudo ejemplar y buen creyente.
Pero la llegada de los peregrinos, con la visién de la
bella Auristela, ha desconcertado su buen entendi-
miento y ha turbado el curso de su vida; y ahora se
consume de amor aunque sea un «viejo ancianon.

Azorin, recreando el personaje, lo ve como un
buen rey viejo, caduco, decrépito, enamorado «su-
bita y apasionadamente de una linda muchacha».
Aun tratdndolo como a un personaje de época y au-
reola shakespesriasnas, Azorin nos acerca a este
rey, por lo que tiene de humanidad en esa pasién
amorosa intemporal, no sujeta ni siquiera a los limites
de edad, ya que por el amor «se abrasan las nifas
verdes y se secan y se consumen I0s viejos ancianosy,
dice Policarpo a Sinforosa, reconociéndose é1 entre
estos Gitimos.

Y, ¢qué decir de Clodio? Cervantes lo define como
«hombre malicioso sobre discreto, de donde le nacia
ser gentil maldicientey. Lo tiene, pues, por inteli-
gente y agudo, ya que «el tonto y simple, ni sabe mur-
murar ni maldecim. |Y qué bien se le dan ambas
cosas a Clodio...| Es como su vocacién, su oficio:
«Me salen a la lengua y a la boca ciertos pensamien-
tos que rabian porque los ponga en voz y los arroje
en las plazas antes que se me pudran en el pecho o
reviente con ellos»,

Un agudo murmurador a veces dice grandes ver-



dades, pero /a verdad, muchas veces no se quiere
oir. Quiza por eso Clodio se hizo maldiciente, porque
no se escuchaba su critica-verdad, su buena-critica,
y entonces se acostumbré a decir mal del bien y bien
del mal; porque..., (/quién sabe la causa de algunos
efectos...?

Sinforosa; muy bella tenia que ser para suscitar
los celos de Auristela, teniéndola por posible rival. Pe-
ro, en el capitulo sélo se nos describe como perdida-
mente enamorada de Periandro, entrando asi en las
mismas redes amorosas que se han tejido con la
llegada de los huéspedes a su palacio. A pesar de sus
pocos anos se vistumbra que es prudente y, sobre
todo, respetuosa para con la inaudita pasién amorosa
de su padre; no le interrumpe ni le contradice, ni se
asombra ante la confesién que fe hace. Tal vez por-
que piensa en la reconpensa que le ofrece Policar-
po si lleva a feliz término sus deseos: el de casarla
con Periandro, y esto es para ella mayor «que todo
el bien que acertara a desearse en este mundoy.

De Rutilio cabe decir que, si no tiene la penetrante
agudeza e ingenio de Clodio, como &l mismo reco-
noce, si tienen el suficiente sentido comin como
para entrever sus planes, a los que intenta oponer
una dosis de realismo. Pero Clodio no va por ahi;
Clodio quiere saltar esas leyes del nacimiento y de la
suerte e intentard dar una «cabriolay por encima de
ellas; y al caer de ese salto tan aito, ya quiza no logre
levantarse maés.
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La ilustrac¥dn pertenece al libro Emblemas, de
Alciato, Editora Nacional, Madrid - 1975. La leyenda se ha
sustituido por frases de Cervantes, tomadas de Los trabajos
de Perfiles y Sigismunda.

6 VALORACION GENERAL DEL CAPITULO

Encontramos dos temas universales que afectan
a los hombres de todos los tiempos. Uno de ellos
es el tema amoroso, que incide en el campo de la
psicologia humana. Si bien el tema se presta a la
literatura para tratarlo artisticamente, es la misma
palabra, desde ese &ngulo estético, la que da lugar
al estudio y andlisis del proceso amoroso, la que ayu-
da a calibrar su importancia, la que manifiesta su
fuerza y su universalidad. Cervantes realiza ese entre-
lazado y, sobre todo, se sirve del tépico del viejo ena-
morado de la joven —tema recurrente en el teatro—
que a veces ha alcanzado versiones comicas, pero
otras veces puede ser trdgico, como en este caso, y
que sin duda puede ser también un hecho real, no
pura ficcién novelada.

El otro tema es el de las diferencias humanas, el de
la desigualdad entre los hombres. Es tema que se
proyecta mas en el campo social. Los hombres di-
firen unos de otros por el nacimiento, por la clase,
por su condicién de rico o pobre. Pero también
—y aqui vemos junto a un cierto sentido erasmista, el
de un moralizador cristiano— dice Cervantes «que
los que nacen de padres humildes, si no les ayuda
demasiadamente el cielo, ellos por si solos pocas
veces se levantan adonde sean sefalados con el
dedo s/ la virtud no fes da la mano». Y a rengldn
seguido pone el ejemplo, por boca de Rutilio (lo que
le da mds fuerza), de esas dos vidas no virtuosas.

Y asi, junto a los protagonistas, que rednen todas
las gracias divinas y humanas, como si en ellos, por
la mano de Cervantes, se hubiese volcado el cielo
—tal es el camulo de virtudes, gracias personales y
bienes terrenales—; junto a los protagonistas, repe-
timos, desfilan otros personajes marcados por mise-
rias y defectos. Va formandose y diversificAndose una
amplia gama de tipos humanos: desde el que casi
entronca con las esferas divinas, el héroe, hasta el que
roza con el instinto casi animal.

En este capitulo los protagonistas-héroes se in-
tuyen; pero se refleja mas al hombre y a la mujer
enamorados, apasionados o celosos; al barbaro y
orguiloso, al maldiciente y murmurador e ingrato;
también el sensato queda retratado. Y sobre todos
estos tipos que ejemplifica, subyace un modelo,
su ideal. el de! «varén prudente» que sabe lorar si ha
pecado, y Hora también para pedir perdén; es decir,
el hombre virtuoso.

En tan breve espacio como es el de un capitulo
nos ha dejado Cervantes todo un tratado de ciencia
humana que se caracteriza por su intemporalidad.

Y finalizamos con esta especie de evocacién azo-
riniana:

«Cervantes: ya viejo, en un remozamiento Gitimo,
pusiste tus anhelos y tus alegrias intimas —las
pocas que podias tener— en esta obra; la juzgabas,
alld dentro de ti, como una bella obra. Luego, la
inatencién, el descuido, la rutina, el prejuicio de
eruditos y profesores ha cubierto, poco a poco, de
polvo tu obra... Y, sin embargo, tu libro era un
bello, un exquisito, un admirable libro. Se necesita
en nuestra literatura sacar a plena luz obras que
estan todavia sin ser gustadas plenamente por los
lectores» (1).

(3) AZORIN: Con Cervantes, Espasa-Calpe, Madrid,
1968, pag. 41.
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[2] Radiografia
el tetraedro regular

En ios programas de Matematicas del nuevo Bachi-
terato es curioso observar que fas «unidades didacti-
cas» dedicadas al estudio de la Geometria Elemental
brillan por su ausencia. Suponemos que los respon-
sables de la estructuracién de la ensefianza, a nivel
medio, tendrdn sus razones (quiza, desde su punto
de vista, poderosisimas) para eliminar, de raiz, esta
beilisima disciplina de los actuales libros de texto.
A pesar de ello, estamos convencidos de que la su-
presién de este capitulo de la Matematica puede
resuitar, pedagégicamente, poco acertada, debido a
que la ayuda que en la «visién» (0 comprensidn)
del espacio tridimensional aporta dicha rama del
saber, resulta (o al menos en nuestra época de estu-
diantes asi ocurria) de capital importancia en la
formacién del alumnado. Ademas, dado que hasta
los tiempos modernos la Geometria era la Unica
parcela de las Matematicas formulada axiomatica-
mente, resulta paradéjico que en nuestros dias (en
los que el método axiomatico estd siendo utilizado
con profusién) se extirpe como un tumor maligno
esta seccién, impidiéndose que con su estudio se
comprenda con claridad la técnica que, en general,
es usada actualmente en la construccién de la Mate-
matica.

El motivo que nos anima a escribir este modesto
estudio es evitar que algunos apartados de la discipli-
na que ensenamos queden, con el paso del tiempo,
reducidos a la categoria de f6siles y, al mismo tiempo,
animar a nuestros companeros (los sufridos profe-
sqres) en la tarea de rescatar conceptos y teorias que,
Injustamente, estdn siendo relegados a segundo
plano.

Desarrollaremos este articulo como si de una clase
destinada a los alumnos del Bachillerato Unificado
v Polivalente se tratara. Por tanto, que nadie crea
que en estas lineas que siguen va a encontrar un rigu-
roso tratado con abundancia de teoremas y demos-
traciones. Unicamente intentaremos sugerir ideas
(que, naturalmente, serdn aceptadas o no) para la
didactica, en cierto modo clandestina, de uno de los
numerosos temas que, desgraciadamente, estan sien-
do olvidados.

Antes de entrar de lleno en el tema a desarrollar, re-
cordaremos las definiciones de las impropiamente
llamadas «rectas» notables de un tridngulo y de los
puntos notables de un tridngulo.

(1) Se llaman medianas de un tridngulo a los
segmentos que tienen como extremos un vértice
y el punto medio del lado opuesto.

Por Vicente MEAVILLA SEGUI (°)

(2) Se llaman alturas de un triAngulo a los seg-
mentos que tienen por extremos un vértice al lado
opuesto.

(3) Mediatrices de un tridngulo son las me-
diatrices de sus lados.

(4) Bisectrices de un triAngulo son las bisec-
trices de sus angulos.

(1") Las medianas de un tridangulo se cortan en
un punto, llamado baricentro, que dista de cada
vértice dos tercios de la longitud de la respectiva
mediana.

(2') Las alturas de un tridngulo (o sus prolonga-
ciones) se cortan en un punto {lamado ortocentro.

(3') Las mediatrices de un tridngulo se cortan
en un punto llamado circuncentro, que equidista
de ios tres vértices.

(4’) Las bisectrices de un tridngulo concurren en
un punto llamado incentro, que equidista de los
tres lados.

Observamos (figura 1) que en un tridnguio arbi-
trario las «rectas» notables no coinciden (lo mismo
ocurrird con los puntos notables), sin embargo, si el
triangulo considerado es equilatero, Jqué sucede
con los puntos y rectas notables?

AP = Mediana.
AR = Altura.
r = Mediatriz.
AQ = Bisectriz.
A
. AP =Mediana.
AR = Altura.
r =Mediatriz.
AQ = Bisectriz.
i
B8 P Q C R

Fig. 1

(") Profesor agregado de Mateméaticas del I.N.B. de
Alsasua (Navarra).
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Sea el tridngulo equilatero ABC (figura 2). Consi-
deremos la bisectriz AD y observemos que los
tridangulos (rectangulos) ABD y ADC son iguales.
Por tanto, los segmentos BD y DC tienen la misma
longitud. En definitiva, la bisectriz AD es también
altura y mediana del tridngulo equilstero ABC.
Luego, en un tridngulo equildtero se confunden las
bisectrices, medianas y alturas. (Notemos que como
las mediatrices son rectas y las restantes «rectasy»
notables son segmentos, no puede decirse, con rigor,
que en un tridngulo equilatero coincidan todas las
«rectas» notables). A partir de aqui es evidente que
en un tridngulo equildtero todos los puntos nota-
bles se confunden en un mismo punto (llamado
centro).

A

B

Fig. 2

Pasemos ya al estudio de uno de los cinco polie-
dros regulares (o platénicos): el tetraedro.

Por el baricentro (circuncentro, incentro u orto-
centro) del tridngulo equildtero BCD tracemos la
recta r, perpendicular al plano determinado por los
puntos B, C y D. Evidentemente, todos los puntos
de la recta r equidistan de los tres vértices del triAngulo
considerado. Nos planteamos la cuestiéon siguiente:

Si 1 es la longitud de! lado del trisAngulo equila-
tero BCD, determinar la distancia de E (baricentro
de BCD) a un punto A de la recta r de forma que las
distancias de A a los puntos B, Cy D sean igualesa 1.
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En la figura 3 los tridAngulos rectdngulos ABE,
ACE y ADE son, evidentemente, iguales. Observemos,
ademas, que los lados BE, CE y DE tienen por longi-
tudes las dos terceras partes de las medianas BB’,
CC’, DD’. Teniendo en cuenta que las longitudes
de las medianas de un triAngulo equilatero de tado 1

. . V3
vienen dadas por la expresién 5 resulta que los

lados BE, CE y DE tienen longitudes respectivamente

. 1V3
iguales a =3 -

Aplicando el teorema de Pitdgoras al trisngulo ABE
(por ejemplo) obtendremos que la distancia buscada

. I V6

es iguala —— .
3

Una vez determinado el punto A, los triangu-
los ABC, ACD y ADB son, trivialmente, equilateros
(de lado 1). Hemos construido, pues, un poliedro de
cuatro caras (tridngulos equilateros iguales) al que
se llama TETRAEDRO.

Los puntos A, B, C y D son los vértices del tetrae-
dro, los segmentos AB, AC, AD, BC, BD y DC son
las aristas del tetraedro; los tridnguios ABC, ADC,
ADB y BCD son las caras del tetraedro.

Fig. 4

Liamaremos alturas del tetraedro a cada uno de los
segmentos que unen cada uno de los vértices con los
centros (baricentros) de sus caras opuestas.

A continuacidn, vamos a comprobar que las altu-
ras de un tetraedro concurren en un punto al que
llamaremos centro (mas adelante justificaremos
dicho apelativo).

Antes de entrar de lleno en dicha comprobacion

daremos una sencilla definicién:

Llamaremos plano mediador de un segmento al
plano que pasando por el punto medio de dicho
segmento es perpendicular a él.

Observemos la figura 4, en la que estan represen-
tadas las intersecciones de los planos mediadores
de las aristas BC, CD y DB con el tetraedro ABCD.



(Dichas intersecciones son, respectivamente, los
tridngulos ADD’, ABB’ y ACC’). Observemos que
dichos tridAngulos se cortan en la altura AQ".

Trazando por B una perpendicular a la cara ADC,
obtenemos la altura del tetraedro relativa al vértice B.
Dicha altura es, a su vez, altura del tridngulo isosce-
les ABB’ y teniendo en cuenta que las alturas de
un tridAngulo concurren en un punto (ortocentro),
hemos comprobado que las alturas del tetraedro
relativas a los vértices A y B se cortan en un punto
que designaremos por O.

Ahora bien, efectuando un giro de 120° (de
eje AO’) podemos transformar, en el tridangulo BCD,
el vértice B en el C. Teniendo presente que en un
giro alrededor de un eje los puntos pertenecientes a
é! quedan fijos, y observando que por el giro efec-
tuado, el triAngulo ABB’ se transforma en el tridngu-
lo ACC’, se deduce, facilmente, que las alturas del

A

Fig. 5

tetraedro reltivas a los vértices A, B y C concurren
en el punto O. De la misma forma efectuando un
giro de eje AQ’ y amplitud 240° el trisAngulo ABB' se
transforma en el trisngulo ADD’ y razonando como
antes llegamos a la conclusién de que las cuatro
alturas del tetraedro ABCD se cortan en un punto.
LEl punto O, de interseccién de las cuatro alturas,
es equidistante de los cuatro vértices del tetraedro?
En el trisngulo ABB’ (isésceles, por tener los
lados AB' y BB’ iguales, ya que son medianas de
los tridngulos ACD y BCD respectivamente) los
tridngulos OBO’ y OAF son iguales (al tener los
tres 4ngulos iguales y los lados BO’ y AF iguales),
por tanto, los segmentos BO y AO tienen la misma
tongitud. Utilizando el mismo procedimiento de-
ductivo, aplicado a los trisngulos ADD’ y ACC/,
obtendremos, en definitiva, que las distancias de O a
los vértices A, B, C y D son iguales entre si. En resu-
men, el punto O es el centro de una esfera que con-
tiene a los puntos A, B, C y D (o dicho en otras pa-
labras, el tetraedro ABCD es inscriptible en una
esfera de centro O). De aquf la justificacion de que
hayamos llamado al punto O centro del tetraedro.
Vamos, ahora, a calcular (en funcién del lado 1
del tetraedro) el radio R (R = OA = OB = OC =0D)
de la esfera circunscrita al tetraedro ABCD. Llame-

mos X = OA = OB (figura 5), Teniendo en cuenta
que AOQ’ es la altura del tetraedro (= L\%_B‘) y que

BO' = '——\g—:—; podemos plantear el siguiente sistema

de ecuaciones:

x+y=A0’=———~|\é€

2=y v (BOY =¥+ ()

De donde se obtiene, facilmente, x = l%—-g; y = 11L'2—6'

Supongamos que nuestro tetraedro ABCD es
cortado por el plano P determinado por los cen-
tros F, G y H de las caras ACD, ABD y ABC. La inter-
seccién es el tridngulo QRS (figura 6). Se tiene,
obviamente, que:

SH = HQ, QF = FR, RG = GS

entonces, recordando el teorema («El segmento que
une los puntos medios de dos lados de un triAngulo
es paralelo al tercero e igual a su mitad»), resuita
que el tridngulo FGH es equilatero. JCuél es la lon-
gitud de su lado?

Evidentemente, el tridAngulo ABD’ es semejante al
ASH (siendo la razén de semejanza 3/2). Tenemos, °
pues, que:

BD’

S

De donde, siendo 2.BD" = 1 (lado del tetrae-
dro ABCD), resulta que la longitud del segmen-

3
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to SH es la tercera parte de la arista del tetraedro.
Por tanto, teniendo en cuenta que 2.GF = SQ, dedu-
cimos que el lado del tridngulo equildtero GFH es la
tercera parte de la arista del tetraedro.

En el tridngulo ADD’ (figura 7) los segmentos HD’
y D'O’ tienen ta misma longitud, al ser H y O’ los
baricentros de los triAngulos ABC y BCD respectiva-
mente. En consecuencia, los tridngulos D° AD vy
D'HO' son semejantes (siendo la razén de seme-
janza 3), por tanto, la longitud del segmento HO’
es la tercera parte de la longitud de la arista del
tetraedro. De forma andloga se comprobaria que
los segmentos FO' y GO’ tienen longitudes iguales
a la tercera parte de la longitud de la arista del te-
traedro. Tenemos, en definitiva, que los tridngu-
los HGF, HO'F, FO'G y GO'H son equilateros, o di-
cho en otras palabras, el poliedro O'FGH es un
tetraedro (al que se llama conjugado del ABCD).
Podemos resumir esta situacidn diciendo:

«Si en un tetraedro se unen los centros de sus
caras. se obtiene un tetraedro conjugado.»

A

[ )' D
O'
Fig. 7

Finalizaremos nuestro andlisis deduciendo las
férmulas, a partir de las cuales pueden obtenerse, de
forma sencilla, el drea total y el volumen del tetraedro.

(a) Area total del tetraedro.

Como todas las caras del tetraedro son iguales,
para hallar el drea total bastard multiplicar por cuatro
el area de una de sus caras. Teniendo en cuentazque

el area de un tridngulo equilatero de lado 1 es I_V’J_

4
El 4rea del tetraedro vale:
2
A=4, |——4£3— =12V3
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Fig. 8

(b) Volumen del tetraedro.

En la figura 8 se observa, claramente, que un tetrae-
dro puede descomponerse en cuatro pirdmides
triAngulares iguales. Por tanto, el volumen del
tetraedro serd igual a cuatro veces el volumen de
una de dichas pirdmides. Teniendo en cuenta que
la altura (relativa al vértice Q) de cada pirdmide es

igual a —1\/7_6 (véase figura 5 y célculos efectuados

para la determinacion del radio de la esfera circuns-
crita a un tetraedro) y que el volumen de una pi-
ramide viene dado por la férmula:

Vp = 1/3. Area de la base. Altura relativa a dicha
base.

Resulta que el volumen del tetraedro se obtiene a
partir de la siguiente expresion:

2V3I IVE

4 12

Vy=4.1/3.

Llamaremos apotemas de un tetraedro a los seg-
mentos que unen el centro (del tetraedro) con los
centros de cada una de sus caras. De esta defi-
nicion resulta inmediato que (designando por a
la longitud de una de las apotemas):

Vt=1;3.A.a



[3] Sobre las fuerzas de la
inercia en el Bachillerato

INTRODUCCION

Desearia, en primer lugar, felicitar a los autores
del articulo «Sobre las fuerzas de inercia», J. L. Her-
nandez y J. M. Lépez ("), pues han atacado un
tema que, por lo general, queda en la nebulosa de lo
semientendido y es que, o no se explica por carecer
de ideas claras los profesores (que, a veces, consi-
deran el tema méas dificil de lo que es) o se explica
mal.

Por otra parte, es frecuente en muchos libros de
texto el error de considerar la fuerza centrifuga como
reaccion de la centripeta sin penetrar, primero, en el
hecho de ser la segunda una fuerza aparente y, se-
gundo, 1o que es més grave, en la no posible coexis-
tencia de ambas en un diagrama de fuerzas por
corresponder una y otra al estudio del problema
desde dos sistemas de referencia distintos, inercial
uno y no inercial el otro.

El objetivo de este articulo es precisar los concep-
tos de fuerza de inercia en casos concretos y
sencillos y hacerlo mediante un lenguaje cualitativo
que permita a los profesores intentar esbozar este
tema en los cursos de Bachillerato. Mi propia expe-
riencia docente me ha mostrado que, aquellos alum-
nos que normalmente muestran interés y cierta
capacidad para los razonamientos fisicos se interesan
por este tema e inician asi su comprension.

La cuestién de las fuerzas de inercia se enmarca
en la Dindmica. Sin embargo, seria conveniente
que los profesores hayan insistido en la necesidad de
un sistema de referencia ya al estudiar la Cinematica.
Conviene que el estudiante sea consciente de cémo
de un modo explicita o implicito se utiliza un sistema
de referencia para cualquier medida (y, por tanto,
para leyes y principios) del movimiento de los
cuerpos. De la eleccibn de un «buen» sistema
de referencia dependerad que la expresién de una ley
sea mas o menos simple. (Basta ponerles, v.g., el
ejfemplo de un observador sobre una plataforma
giratoria mirando la ascension vertical de un cohete.
Verfa un movimiento complicado: un movimiento
helicoidal.) Y hacer hincapié en el hecho de como
condiciona nuestras afirmaciones el sistema de
referencia escogido. (Esta idea estd, ademas, llena
de ricas sugerencias educativas.)

Comenzaremos con un comentario sobre los
principios fundamentales de la Dindmica, pues su

Por Jaume ARANDA | OLIVERAS (")

discusiéon es, en gran parte, una discusiéon sobre
sistemas de referencia inerciales y no inerciales.

1. PRINCIPIO DE INERCIA

Es frecuente que los alumnos asocien el concepto
«velocidad que tiene un cuerpon al de la «fuerza que
tiene el cuerpo». Esta idea no esta lejos de la idea
aristotélica (necesidad de una fuerza para mantener
una velocidad, con un error adicional: no caer en la
cuenta de la imposibilidad de movimiento cuando
una parte de un cuerpo hace fuerza sobre otra parte
del mismo cuerpo. Nos referimos, naturalmente, a
un cuerpo rigido). Si se planteara este tema en clase
convendria, quiza, hacer una digresion sobre las
ideas de Aristoteles y las experiencias de Galileo e
incluso puede ser necesaria dicha digresion. Una
vez aclarado este punto conviene remarcar el prin-
cipio de inercia mediante abundantes ejemplos
(existencia de rozamientos, coche marchando por
una carretera recta y horizontal o con una velocidad
constantes pese a que el motor funciona y consume
gasolina, etc.).

A continuacién, convendria remarcar el hecho de
que las observaciones y experiencias de Galileo
se hicieron en un determinado sistema de referencia
(su laboratorio, fijo a la Tierra) y dejar planteada la
pregunta: ;Seguird valiendo el principio de inercia
en otro sistema de referencia?

2. PRINCIPIO FUNDAMENTAL

Una vez dada la explicacion clasica del segundo
principio o principio fundamental, cabe plantear la
misma cuestiéon sobre su validez en distintos sis-
temas de referencia. Quiza la mejor manera, pedagégi-
camente hablando, sea proponer a los alumnos
los tipicos problemas de aplicaciéon de los principios
de la Dindmica, de modo que tomen confianza

(") Catedrético de Fisica y Quimica del |.N.B. «Juan
de Austria», de Barcelona.

(*) «Sobre las fuerzas de inercian. José L. Herndndez,
J. M. Lépez Sancho. Revista de Bachillerato, n.c 2, Abril-
Junio 1977.
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en su comprension y, /uego, hacerles caer en la
cuenta que, de un modo /implicito han estado utili-
zando en sus problemas el mismo sistema de refe-
rencia que Galileo y Newton, y volver a plantear la
cuestiéon de qué ocurriria si cambidramos de sistema
de referencia. Esto prepara el camino para las ob-
servaciones siguientes.

3. SISTEMA DE REFERENCIA
CON ACELERACION
EN UNA DIMENSION

Podemos ahora plantear a los chicos la cuestion:
¢Cémo vemos las cosas desde un autobus que
arranca con una aceleracién a respecto al suelo?

Cabe decirles que nuestro autobus ser4 un autob(s
«ideal». (Esta afirmacién puede ser, a su vez, fuente
de un provechoso comentario sobre el método de la
ciencia al atacar los problemas.) En el interior de
este autobus no habra rozamientos y, ademas, desde
fuera, nosotros podremos ver a los de dentro, pero
no al contrario (como ocurre con los espejos semi-
plateados).

A Fig. 1

S

Llamaremos S al sistema de referencia fijo en en el
suelo y S al del autobis. Supongamos que noso-
tros estamos en S (sistema de Galileo, de Newton,
la Tierra). Imaginemos que en el suelo del autobus,
perfectamente liso, hay un pequefio objeto. Imagine-
mos también, dentro del autobus y solidario a é/, un
observador que estudia el movimiento de dicho
objeto (Fig. 1).

Veamos qué es lo que vemos nosotros: Sobre
el cuerpo, de masa m, actaan las siguientes fuerzas:
el peso mg, y la normal N que hace el suelo del auto-
bus contra el objeto y que impide que éste se hun-
da (Fig. 2).

‘ Fig. 2

S

66

Para nosotros, N = mg., la fuerza total es cero,
F = 0, y, por el principio de inercia, como el cuerpo
estaba inicialmente quieto, deberd seguir quieto.

Desde S’ el problema se ve igual. El diagrama de
fuerzas es el mismo. Supongamos ahora que el auto-
buas arranca con una aceleracion a respecto al suelo.

2Qué vemos nosotros, los de S? Como no hay
rozamientos, el autobds marcha hacia la derecha
mientras e/ objeto se mantiene en el mismo punto,
inmdvil. Es decir, el suelo del autob(s resbala bajo /a
bola sin conseguir arrastrarla (puesto que el suelo es
perfectamente liso y no hay rozamiento alguno)
(Fig. 3).

A

S

S
Fmo

Fig. 3.—Desde S vemos a bola quieta y S’ moviéndose con
aceleracién 3.

!
——

Para nosotros, siguen, pues, actuando las mismas
fuerzas que antes sobre el cuerpo; es decir, sobre
el objeto la fuerza total sigue siendo nula y el hecho
que el cuerpo siga estando quieto es una verificacién
del principio de inercia.

2Y para el observador en S’? El ve que, en un ins-
tante determinado, y de un modo aparentemente
misterioso (recordemos que no puede ver el ex-
terior) el cuerpo comienza a avanzar hacia é/ con
una aceleracién a (Fig. 4).

A

Sl

—

) [ >

Fig. 4 —Desde S’ vemos la bola moviéndose hacia nosotros
con aceleracién — a.

Si analiza las fuerzas que actGan sobre el objeto
{seguimos con el observador en S’) puede pensar
que si los cuerpos que influlan, o interaccionaban,
con el objeto son los mismos, el diagrama de fuerzas
no debe haber cambiado, esto es, /a fuerza total
debe seguir siendo cero desde este punto de vista.
Y, sin embargo, el cuerpo, de un modo espontéaneo,
ha dejado de estar quieto para moverse con una
aceleracidn... jPara el observador en S’ no se cumple
el principio de inercia!

S’ puede, sin embargo, adoptar otro punto de vista.



Puede admitir que, ademas de las fuerzas anteriores,

; - . -
existe una tercera fuerza f de valor -ma vy dirigida
hacia la izquierda.

Fig. 5.—Todo ocurre como su sobre la bola actuara una
fuerza

Entonces, s/ se cumple el principio de inercia y el
principio fundamental. Ahora el cuerpo se mueve
con una aceleracidn porque la fuerza total no es cero.
Esto es un modo de «salvam los principios de la Di-
nédmica de Newton, pero pagando algo a cambio:
la introduccién de una fuerza «falsa» aparente, lla-
mada fuerza de inercia. El observador en S’ introduce
esta fuerza y no sabe a qué cuerpo se debe. Si bus-
cara el cuerpo causante de la interaccién no lo en-
contraria. Hablando en otros términos, no encontra-
ria la reaccién de la fuerza de inercia (al introducir
la fuerza de inercia salva dos principios de la Dina-
mica, pero viola el de la accién y reaccion).

Este planteamiento capta la atencién de los alum-
nos. No faltard quien diga: Bien. jPero yo siento una
fuerza cuando el autobds arrancal

Debe en este caso explicarse que en realidad
siente una fuerza, pero que tal fuerza es el roza-
miento. O, mejor aun, la sensacién de desequilibrio
tipica cuando el autobis arranca se debe a la exis-
tencia de rozamiento con el suelo del autobus.

En efecto, si el suelo del autobus fuera liso y él
no se agarrara a ninguna parte del autoblis no
sentirla nada. La Gnica cosa que le ocurriria es que,
de un modo inexplicable (si no viera el exterior), la
pared trasera del autobus se le acerca peligrosamente.
Ahora bien, si hay rozamiento, como es el caso, el
suelo resbala hacia la derecha (y nosotros, conse-
cuentemente, hacia la izquierda respecto al suelo)
habr& sobre nosotros una fuerza de rozamiento hacia
la derecha que tender4 a llevar nuestros pies en esta
direccion y nos harad perder el equilibrio (a no ser
que nos agarremos al autobus para que «nuestro
cuerpo siga a nuestros pies»). Es, pues, el rozamiento,
la causa de nuestras sensaciones y no ninguna
«fuerza de inercia» (Fig. 6).

El hablar de la «fuerza de inercia» es un artilugio
del observador en S’ para que los principios de la
Dindmica sean vélidos en su mundo (el autobus con
aceleracién).

Podemos terminar estas reflexiones a nuestros
alumnos diciendo que el sistema S es un sistema
de referencia inercial, donde en todo momento se
cumplen los principios de la Dindmica de Newton.
En cambio, el sistema S’ es un sistema no inercial
(cuando el autobds arranca).

)

——
to

o

-

Fig. 6.—La fuerza de rozamiento F arrastra nuestros pies.
Tendemos a caer. Parece como si una fuerza nos empujara
hacia la izquierda.

4. SISTEMA DE REFERENCIA
CON ACELERACION CENTRIPETA

Quiz4 algunos alumnos acepten los anteriores
planteamientos, pero aidn se haran fuertes en la
«fuerza centrifuga». En efecto, no hay nada que pa-
rezca mas real que esta «fuerza» que nos empuja
hacia fuera de una curva cuando vamos en coche.

Hay que convencerles que todo es debido a la
existencia de rozamientos y que no hay nada
«misterioso» en esta «fuerza», a no ser el propio prin-
cipio de inercia. Supongamos un coche «ideal» (del
mismo tipo que nuestro anterior autobus) que avanza
en linea recta con una velocidad v constante. En su
interior, y sobre el suelo, perfectamente liso, un
objeto P. El objeto estd quieto respecto al suelo del
coche, esto es, va a la misma velocidad que él
respecto a la carretera.

A

S

ke

\7
H H
H'™H -

Fig. 7.—El coche con el cuerpo P dentro en movimiento
rectilineo. Estamos viendo el fendmeno «a vista de péajaro».

Nosotros estudiamos el movimiento del sistema
coche-objeto desde un sistema S fijo al suelo de la
carretera (sistema inercial) y hay un observador den-
tro del coche, firmemente solidario de él, cuyo
sistema de referencia lo constituye el suelo y paredes
del coche, sistema S’. Todo ello se ha representado
en la figura 7, que es «a vista de péajaro».

Para nosotros, sistema S, el diagrama de fuerzas
del objeto.lo constituyen el peso y la normal que son
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iguales y, en consecuencia, y por el principio de
inercia, el objeto debe seguir con velocidad constan-
te y en linea recta.

¢Y para S’ ? También para este observador el diagra-
ma es el mismo. Pero él ve que el objeto no se mue-
ve... |También para él se cumple el principio de
inercial

Supongamos ahora que el coche comienza a
girar («toma una curva»). ¢(Qué vemos desde S?
En primer lugar, que el coche gire nos parece razo-
nable: el suelo hace una fuerza sobre las ruedas al
girar el volante; es una fuerza de rozamiento la
causa del giro. Es esta fuerza la que llamamos
fuerza centripeta (Fig. 8).

AS Fig. 8

{Cémo vemos el objeto P desde el sistema S?
Lo vemos moverse en linea recta y con velocidad
constante. Y esto es coherente con el principio de
inercia. En efecto, las fuerzas sobre el objeto P son,
ahora que el coche comienza a tomar la curva, las
mismas que antes, esto es, peso y normal. La
resultante es, pues, cero. Por otra parte, al ser
el suelo del coche pefectamente liso, éste no puede
hacer ninguna fuerza sobre el objeto, es decir, no
puede «obligqrie» a curvar su trayectoria. En fin,
el suelo del coche resbala bajo el objeto: el coche gira
y P sigue su movimiento primitivo, velocidad cons-
tante y trayectoria rectilinea.

?s Fig. 9
s
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Para S’ las cosas suceden de otro modo. Cuando
el coche comienza a tomar la curva el observador S’
«ve» c6mo, de repente, el objeto P adquiere una
aceleracién radial (que es precisamente igual a la
aceleracién que S’ tiene respecto a S, si bien de sen-
tido opuesto). Es asi que observa como P se aleja
radialmente de él. Si la observacién se prolongara
imaginando el suelo del coche como un plano inde-
finido, el movimiento seria mucho méis complejo.
En la fig. 9 se ha representado el movimiento del
coche (punto C) y de P, tal como se ve desde S.
La direccidn radial viene dada, en cada instante, por
la linea OC. La figura se ha construido suponiendo
que la velocidad del coche (velocidad tangencial)
es la misma que la velocidad de P. Esto es, el coche no
ha disminuido su velocidad al tomar la curva.
Se observa cdmo, al acercarnos al punto A en que
el coche toma la curva, més se acerca el movimiento
de P (visto desde S’) a ser radial.

Para S’ las fuerzas que actian sobre P son las
mismas, ahora que el coche toma la curva, que antes.
Esto es el peso y la normal, cuya resultante es nula.
Sin embargo, P cambia repentinamente de posicidn
y lo hace con cierta aceleracion. La existencia de esta
aceleracién sin ninguna fuerza que la produzca con-
tradice el principio de inercia y la ley fundamental de
la Dinédmica.

Sin embargo, S’ tiene un modo de «salvary dichos
principios. Para ello puede admitir que, desde el
momento en que el coche comienza a girar empieza
a actuar sobre P una fuerza adicional, ademas del
peso y la normal. A pensar que la causante de que
el objeto adquiera una aceleracion que tiende a
alejarlo (radialmente), es una fuerza: la fuerza cen-
trifuga.

¢Qué valor debe tener tal fuerza? Dicha fuerza debe
explicar la aceleracibn que parece tener P visto
desde S'. Ahora bien, dicha aceleracién es, jus-
tamente igual a la aceleracién centripeta y de sentido
opuesto (Fig. 10).
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Fig. 10

Si P tiene masa m, el observador en S’ puede decir:
«Todo ocurre como si» sobre P actuara una fuerza:

v2

R

-
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¢Qué realidad tiene dicha fuerza? Para nosotros,
observadores en S, sistema inercial, ninguna. Es una
fuerza aparente, una fuerza de inercia que deben
admitir los de S’ «para que les salgan las cuentasy.
Al admitir una tal fuerza se salvan en S’ dos principios
de la Dindmica, pero se viola el de accién y reaccion.
En efecto, ;dénde se encuentra el cuerpo sobre el



que actua la reaccion de la fuerza centrifuga?
Aqui puede ya verse la barbaridad, aun presente en
algunos textos, de que la reaccién es la fuerza cen-
tripeta. La fuerza centripeta la hace e/ suelo sobre
el coche, no sobre P, y su reacciéon esta en el suelo.
Al presentar de este modo la fuerza centrifuga, como
una fuerza «falsa» nos encontraremos con la sorpresa
de los alumnos, ante lo que es una experiencia
habitual de sus sentidos: cuando van en coche vy
6ste toma una curva... jsienten que hay una fuerza
que los aleja radialmente hacia fuera de la curva!l
Hay que aclarar, una vez mas: todo se debe a la
existencia de rozamientos.

En efecto, en un coche real vamos sentados (o de
pie) sobre una superficie con la que rozamos.
Cuando el coche comienza a girar, y con €l la su-
perficie en la que nos apoyamos, nosotros (por el
principio de inercia, no se olvide que ahora estamos
estudiando las cosas desde fuera, desde S) tende-
mos a seguir con velocidad constante y en linea
recta. Sin embargo, como hay rozamiento, la super-
ficie en que nos apoyamos hace una fuerza sobre
nuestros pies, fuerza que actla para nosotros como
fuerza centripeta para hacer que los pies también
tomen la curva. Como sobre el resto de nuestro
cuerpo no actiia ninguna fuerza, nuestros pies tien-
den a girar y el resto del cuerpo a seguir en linea
recta: aparece un desequilibrio y la tipica sensacién
de «irse hacia fuera de la curva». Hemos de agarrarnos,
no para compensar ninguna fuerza centrifuga, sino
para que sobre todo nuestro cuerpo actue una fuerza
centripeta que haga que giremos con el coche.

5. OTROS EJEMPLOS

Pueden surgir en clase otras observaciones intere-
santes sobre la fuerza centrifuga. Asi: ¢por qué
derrapan los coches? ¢(No se debe ello a la fuerza
centrifuga? Vamos a analizar este problema.

Cuando el coche toma la curva, el suelo debe
hacer una fuerza sobre &I, mas concretamente, so-
bre las ruedas, fuerza normal a la direccién de mo-
vimiento del coche y dirigida al centro de giro:
la fuerza centripeta. Pero esa fuerza centripeta no
puede ser otra que el rozamiento. Si éste es muy
pequeno (v.g. existencia de hielo, arena o grasa en el
pavimento) la fuerza de rozamiento no puede llegar a
cumplir la relacién:

F = (1)

que cumple la fuerza centripeta. Sino que:

mv?

F R

Si el coche no reduce la velocidad a fin que pueda
cumplirse (1) el coche «se saldra de la curvap, esto es,
derrapard. En otras palabras, tenderd a tomar una
curva més abierta, cuyo radio pueda verificar la
relacion (1) (observemos que si el radio crece dis-
minuye el miembro de la derecha y puede llegar a
conseguirse la igualdad).

Si no existiera rozamiento no podrsia, evidentemen-
te, tomarse la curva. El coche seguiria en linea recta,
lo que, sin duda, es el derrape méaximo.

Otra observacion interesante que puede surgir es:

Los motociclistas, cuando toman una curva, deben
inclinarse hacia dentro de la curva. (No se debe esto a
que sobre el motorista actia una fuerza centrifuga
gue tiende a llevarlo hacia fuera de la curva, y él se
inclina para «compensaria»?

Una pregunta hecha asi indica evidentemente
conceptos poco claros. Antes que cualquier discu-
sibn hay que hacer observar que si el motoclista
estsd girando (estamos estudiando el sistema desde
un sistema inercial), sobre él sélo puede actuar una
fuerza centripeta.

La respuesta a este problema es simple, si bien im-
plica unas bases que hacen la discusién més propia
para nivel de COU.

La fig. 11a muestra el diagrama de fuerzas, desde
el sistema inercial del suelo, que actian sobre el
motorista al tomar la curva.
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Fig. 11

El peso mg. y la normal son iguales. Sobre las
ruedas actia la fuerza F de rozamiento debido al
suelo. El motorista se inclina no porque sobre &l
actie una fuerza centrifuga, sino porque al tomar
momentos respecto al centro de masas, el momento
resultante es nulo, lo cual implica la ausencia de
aceleracién angular respecto al centro de gravedad.
Si el ciclista no se inclinara, supuesto que, alin asi,
pudiera tomar la curva (que no podria) el diagrama
de fuerzas seria como en la fig. 11b. En dicha figura se
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observa como existe un momento distinto de cero
(el Unico momento respecto al c.d.g. es el de la
fuerza centripeta F). El ciclista tiende a volcar.

Otro modo de discutir la fig. 11 es darse cuenta
que para que el momento sea nulo la resultante de
la normal y la centripeta debe estar dirigida segtn
el cuerpo del ciclista. Al pasar esta resultante por
el c.d.m.c., su momento es, evidentemente, nulo.
Por consideraciones geométricas (fig. 11a) puede
deducirse:

_F _umg
tg a -ﬁ‘ —-“'—mg
de donde:
U=tg a

Asl, pues, a medida que el suelo estd mas resbala-
dizo . (4 disminuye) el A&ngulo « disminuye: el
ciclista puede inclinarse menos. Esto supone restric-
ciones a la velocidad con que puede tomar la curva.
El caso limite se presentaria en ausencia de roza-
miento. Entonces, el coeficiente de rozamiento se
anula y, por tanto, también el dngulo a, lo cual
supone que el ciclista no puede inclinarse, esto es,
no puede tomar la curva.

6. CONSIDERACIONES FINALES

Todos los anteriores anélisis deben insistir en el
hecho de que no se precisa introducir ninguna fuerza
aparente para explicar las cosas desde un sistena
inercial. Que muchas de nuestras vivencias que
parecen ser sometidas a critica y que debe tenerse
muy en cuenta el papel importante del rozamiento en
todos estos fendmenos. Convendria, sin embargo,
remarcar la utilidsd de estudiar el problema desde
el punto de vista no inercial. Desde este punto de vista
debemos introducir estas fuerzas inerciales. Pero

esto supone muchas veces una enorme ventaja. En
efecto, desde un sistema de referencia no inercial,
muchos problemas de Dindmica se convierten en
problemas mucho mas sencillos de Estética.

Convendria presentar a los alumnos un conjunto de
problemas resueltos desde los dos sistemas de
referencia. Esto aclararia a los estudiantes las ven-
tajas antes aludidas, ademés de verse obligados a
ver el cambio del diagrama de fuerzas en uno y otro
sistema y darse cuenta de la imposibilidad de
introducir en un mismo diagrama dos fuerzas, por
ejemplo, del tipo centripeta-centrifuga.

Existen otras cuestiones muy interesantes que
pueden surgir alrededor de este tema. Algunas de-
berian, quiz4, sugerirse a alumnos mas avanzados,
aun cuando no pudiera darse una respuesta clara.
Asi, el hecho que la propia Tierra sea un sistema no
inercial y Newton dedujera las leyes de la Dina-
mica haciendo experiencias en la Tierra (sistema no
inercial), leyes que tomamos como vélidas para
isistemas inerciales! Esto conducird a comentarios
sobre los sistemas de referencia, sobre la propia defini-
cién de fuerza y masa, y ... en fin, puede ocurrir que
el tema desborde a todos, a menos que el profesor
sea un especialista o haya leido y pensado sobre
el tema. Para fos interesados se da una corta resefa
bibliogréfica.

BIBLIOGRAFIA

E. MACH: Desarrollo histérico-critico de la mecénica.
Espasa Caipe.

SARD: Relativistic mechanics. Editorial Benjamin.

BERKELEY PHYSICS COURSE-Volumen | Mecénica.
Editorial Reverté.

P. A. TIPLER: Fi/sica. Reverté.

A. P. FRENCH: Mecénica newtoniana. Ed. Reverté.

Los tres dltimos libros pueden servir de base
para una discusién.

del INCIE.

cer alguna sugerencia, pueden dirigirse al:

SIMPOSIO SOBRE DIDACTICA DE LA FISICA Y LA
MATEMATICA, SU INTERRELACION

El SIMPOSIO SOBRE DIDACTICA DE LA FISICA Y LA MATEMATICA, SU INTERRELACION,
se celebrara en el primer semestre de 1980, en el Instituto Nacional de Ciencias de la Educacién (INCIE),
Ciudad Universitaria, s/n., Madrid-3, bajo la coordinacién de Luis Rosado, profesor colaborador

Se invita a participar al profesorado de Fisica y Matematica de todos los niveles del sistema
educativo espafiol y de otros paises, y de algunos especialistas extranjeros.
Los objetivos generales del Simposio son los siguientes:

@ Comprender las bases del aprendizaje de la matematica y la fisica contemporéanea.

® Encontrar implicaciones de la matematica en la didactica de la fisica.

@ Tratar el mayor nimero posible de experiencias concretas donde se manifieste la interdiscipli-
naridad fisica-matematica, a todos los niveles del sistema educativo (Preescolar, Educacién
General Basica, Formaciéon Profesional, Bachillerato Unificado y Polivalente y Universidad).

@ Preparar la documentaciéon basica para la elaboracién posterior de una o méas publicaciones,
que puedan ser de utilidad al profesorado de los diversos niveles del sistema educativo.

Los profesores interesados en participar en el Simposio, en presentar una comunicacién, o en ofre-

Profesor Luis Rosado - Departamento de Perfeccionamiento del Profesorado
INCIE. - Ciudad Universitaria, s/n. - Madrid-3
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Método activo para el descubrimiento
personalizado de las Giencias como
alternativa a su enseinanza tradicional:
realizacion practica en la Fisica

v Quimica de 2.° y 3.° de Bachillerato

«Si le das a un hombre un pez, le quitas el hambre
de un dia; si le ensefias a pescar se la quitaras de
todos los dias de su vida.»

Esta frase en una primera aproximacion, parece ir
dirigida a cubrir s6lo las necesidades fisicas de un
hombre; sin embargo, va més all4, ya que, aparte de
comer queda enriquecido con una destreza que al
hacerlo mas independiente, le hace mas libre, méas
persona.

Actualmente en Espaiia tengo la impresién de que
los profesionales de la enseflanza y de la educacion
cada vez mas insistimos en que a los nifios y jéve-
nes que se acercan a nosotros con el prop6sito de
satisfacer sus necesidades de saber (?), no basta
con darle el «pez» de unos conocimientos, sino en-
sefarles a «pescarlos». Esto sucede por dos causas
a mi entender:

— a los estudiantes les atrae poco un cuerpo de
conocimientos presentado como estatico y rigido y
donde lo unico factible por ellos es digerirlo.

— debido a la rapidez del avance de tas materias
—inclusive las humanisticas— que no es seguible,
al menos por completo por nosotros, le estamos ofre-
ciendo un «pescado» que ya estd pasado hace varios
afnos a veces.

Por ello defendemos la necesidad de «ensenarle
a pescar, sin despreciar al «pescado», ni mucho
menos, ya que en Ultima instancia lo pesca para «co-
mérselon, pero podré proporcionarse otro nuevo, ac-
tualizado en cuanto lo necesite.

En este sentido est4 orientado el método de ense-
nanza de las ciencias —aplicado en este caso a la
fisica y la quimica de 2.° y 3.> de BUP— que a con-
tinuacién voy a describir.

1. FILOSOFIA DEL SISTEMA

Basicamente, parte de tres supuestos fundamen-
tales, sin que el orden de exposici6bn presuponga un
orden de prioridad de unos sobre otros:

1.2 Que las ciencias —aquil la fisica y la quimica—
son dos materias que tienen razén de ser en tanto

Por Manuel BELMONTE NIETO (*)

en cuanto permiten una explicaciébn del entorno vi-
tal nuestro, la Naturaleza, valiéndose para ello de
una serie de modelos que nos permiten dominarla y
predecir sus reacciones ante nuestra manipulacién y
estando «archivados» dichos modelos conseguidos
a lo largo de la historia en los libros o textos cienti-
ficos. Su diferenciacién consistiria en muchos casos,
en que cada una observa fenémenos distintos, o bien,
el mismo pero desde puntos de vista distintos. Ello
conlleva el que necesariamente hayan de ser expe-
rimentales.

2.° Que existe un humanismo cientifico —en
contra de un enciclopedismo cientifico— en el cual
no es tan importante el saber muchas cosas, sino el
tener unas miras amplias, un saber el porqué de las
cosas y sin el cual los cientificos y técnicos se con-
vierten a las postre no en personas que busquen y
promuevan el avance y progreso de la Humanidad,
sino mds bien en sus enemigos.

3.2 Que el método cientifico es una disciplina
mental, un enfoque de sucesos observables, no s6lo
cientificos, sino incluso humanos y cotidianos que
dota a la persona que io ha adoptado como método
o sistema de razonamientos de un mecanismo de
filtrado y seleccién de datos que dificulta su facil
manipulacién por la demagogia, la publicidad o los
prejuicios, e impidiéndole —al aceptar que sus ideas
y esquemas mentales pueden ser superados por
otros— el empecinarse en posturas fanaticas.

Segln lo anterior, no serd el (nico objetivo el con-
seguir una cierta disciplina mental y unos conoci-
mientos parciales y perecederos —por volverse ab-
solutos en poco tiempo— de fisica, quimica, biolo-
gia o geologia facilmente olvidables durante el ve-
rano— con el consiguiente semifracaso del tAndem
profesor-alumno al s6lo conseguir a duras penas unas
técnicas basicamente de memorizacién y compren-
sibn— sino més bien una capacitacién seria en la
adquisiciébn de los datos y conocimientos que en
un momento dado se necesiten, asi como una acti-

(*) Catedratico de Fisica y Quimica del |.N.B. «Luis de
Requesens» de Molins de Rey, Barcelona.
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tud activa y una responsabilizacién del alumno en
su propia formacién. Junto con ello se logran unos
conocimientos, pero no como finlnico y primordial,
sino como medio de la anterior y para conseguir una
visién y no s6lo una visién, més bien una vivencia de
lo que es «ciencia y construir la ciencia» a la que se
presenta como un edificio en construccién, vivo y
mutante.

Por ello no se emplea el razonamiento deductivo,
ideal para una adquisicion rdpida de conceptos 16-
gicamente trabados, sino el inductivo, mediante el
cual, trabajosamente, lentamente se va construyendo
una serie de edificios, tal vez eventuales, pero con-
secuencia de unos datos experimentales. Con ello
el alumno toma interés por algo en lo que puede in-
tervenir, construir o ayudar a construir y adquiere
por experimentacién propia la idea de que la ciencia
no es sino una serie de modelos Utiles en tanto en
cuanto explican el comportamiento de la Naturaleza,
y que seran o pueden ser abandonados por otros mas
cenidos a la realidad, cada vez mas conocida. Por
ello se intenta comprometer al alumno como un ele-
mento activo en su propia formacién, ya que al Gnico
que realmente interesa es a él.

Resumiendo, se intenta hacer VIVIR al alumno la
ciencia, construyéndola junto a una guia experimen-
tado —el profesor— que le lleva por el camino bueno,
pero que no lo recorre por él ni se lo ensefia de lejos
diciéndole lo bien y l6gicamente disefiado que esta---
lo cua! le haran perder la apetencia de «subir la mon-
tafa», Ello dota al alumno de unas herramientas in-
telectuales que le capacitan para la observacion de
su medio ambiente, haciéndoselo gustar, a la vez
que desarrollan sus capacidades intelectuales y hu-
manas.

2. DESCRIPCION

Se ha de indicar que el sistema que se va a descri-
bir ha sido comprobado repetidamente durante el
Bachillerato anterior, en 5.° curso, y en el BUP en
2.2y 3.°, habiéndolo cursado unos 1.200 alumnos du-
rante los afos escolares comprendidos entre el 1373-
74 y el actual. Los tres primeros en plan experimen-
tal, comparandolos con grupos piloto de alumnos que
seguian la ensefanza tradicional, y los dos Gltimos
con material ya publicado por la editorial Mensajero
de Bilbao, con cuya autorizacién publicamos en el
anexo | sendas separatas de las guias del alumno y
del profesor de 2.2 de BUP, a fin de que nos sirvan
de ejemplo.

Una vez sentado lo anterior, pasemos a la descrip-
cién a grandes rasgos del método, que no es un libro
de texto mas donde existe informacién —se le daria
ya el «pez»— sino una guia de trabajo individualiza-
do para utilizar con el maximo provecho posible todo
el material ya existente en el mercado [CHEM, CBA,
PSSC, Parry, Holten-Roller, etc., y que es dificil
superar por los afos de experiencia y material huma-
no, técnico y econdmico que hay detras de cada uno.
Ofrece la facilidad de que mediante pequefias modi-
ficaciones que pueden efectuar los profesores que
lo sigan, se puede adaptar a cualquier tipo de ma-
terial existente en el centro, o a cualquier nueva pu-
blicacién que se efectde.

En su faceta operativa, el proceso es el indicado
en el cuadro n.° 1 y que se analiza a continuacién:

1) Partiendo en lo posible de la realidad cotidia-
na que le rodea, se le plantean al estudiante una se-
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rie de interrogantes que le obligan a observar, a asom-
brarse ante lo convertido y aceptado como normal
por la rutina, tras lo que se efectian unas primeras
hip6tesis explicativas.

2) Se le invita a intentar comprobarlas total o
parcialmente mediante una serie de experimentos
que le proporcionardn nuevos datos que le llevardn
a confirmar, modificar o rechazar las ideas anterio-
res, en cuyo caso reformulard nuevas hipoétesis. Estas
précticas pueden ser seguidas por las indicaciones de
un texto clasico o por medio de unos ordinogramas,
habiéndose comprobado que por este medio los
errores y despistes cometidos son mucho menores
(ver ejemplo en el anexo |). Dichas practicas estén
pensadas de modo que favorezcan y faciliten la in-
duccibn, por lo que se realizan medidas que «de-
muestreny la ley a inducir y otras que no lo hagan a
fin de que de la comparacion resalten las similitudes.
Por ello se distribuyen de manera que el alumno
disponga del maximo de datos posibie, proporcio-
nandole a cada grupo distintas cantidades, productos
o condiciones de experimentacién. Al profesor ya
se le aconseja en la «guia del profesom cuéles son
los mas apropiados. Una vez acabadas las précticas,
todos los datos se ponen en comin por uno de los
diversos métodos aconsejados en dicha «guia del
profesor», a fin de que los alumnos puedan compa-
rarlos, hallando relaciones o analogias entre ellos.
Simultaneamente se les inculca ta necesidad del
trabajo en equipo. Sin embargo, el que basicamente
sean inductivas, no es 6bice para que se puedan em-
plear como demostrativas.

3) En los informes, los alumnos han de comuni-
car basicamente los resuitados obtenidos, pero de
forma cientifica —tabulandolos, graficAndolos, etc.—
y una hipétesis o ley que los englobe en una sola
idea, 0 sea, han de crear algo por si mismos.

En buena ley, y siguiendo el método cientifi-
co a la perfeccion, se habria de proceder al diseiio
de nuevos experimentos que proporcionaran maés
datos, y asi sucesivamente. Pero en la prictica esto
no es posible debido a que el tiempo no es ilimitado,
y que ademés interesa no sélo «el saber hacers, sino
también unos «conocimientos». Por ello, en lugar
de esta reiteraciébn de experimentos-hipdtesis, el
alumno busca personalmente, ya en las fuentes pri-
marias del conocimiento, sino en las secundarias
--los textos— lo que otros investigadores anteriores
a él, con mas tiempo disponible, mas amplitud de
conocimientos (?) vy, tal vez, mas capacidad, llega-
ron a concluir, comparandolas con las suyas propias,
rectificando si es necesario estas Ultimas.

4) Una vez aceptadas como véalidas una hip6-
tesis 0 modelo, se le insta a que compruebe qué
realmente explica los fendmenos observados inicial-
mente, ya que éste era el objetivo de todo el trabajo
desarrollado. Como se ve en el ejemplo presentado
en el anexo | esta busqueda no es al azar, sino que
estd guiada de forma progresivamente menos con-
creta a fin de que se familiaricen con la consulta bi-
bliografica. También se observa alli la existencia de
seis niveles progresivamente mas amplios: A bésico,
B basico, C basico, A ampliado, B ampliado y C am-
pliado. Cada alumno se exige a si mismo el llegar
donde le es posible, a partir del nivel indicado por el
profesor como minimo.

5) Estos conceptos los aplica posteriormente a
la resolucién de problemas en grupos con la ayuda
de textos de problemas resusitos, que en el caso del
ejemplo es el SORUM. También estdn divididos en
niveles. (Ver anexo 1).



En ellos se intenta no sélo el agilizarles en el célcu-
lo y resolucién de problemas-tipo, sino también el
que sean capaces de reconocer en marcos 0 con-
textos completamente distintos a la ciencia concep-
tos cientificos, con lo que se les educa y fomenta la
traslacién de ideas y la imaginacién.

6) Con la ayuda del material recogido en la bi-
bliografia, de los problemas y de las practicas, el
alumno «fabrica» su propio texto, pero no yuxtapo-
niendo las ideas o conceptos, sino que previamente
sobre los «apuntes en sucioy», elabora unos esquemas
tematicos donde las ideas quedan recogidas y co-
nectadas arménica y orgdnicamente entre si. Los
apuntes definitivos se llevan a cabo siguiendo esta
pauta.

7) Este punto es crucial, ya que no se puede caer
en la tentacién de exponer de nuevo todos los pun-
tos del temario para que queden «bien claros y ex-
plicitos y todos lo sepan bien». Ello implicaria una
repeticion que conduciria al alumno a considerar el
temario in(til y no se esforzaria en comprenderlo por
si mismo, con lo que perderia parte de la formacion
alcanzable por este sistema. La clase magistral ha de
anadir algo nuevo al proceso educativo que no sea
pura informacién contenida y adquirible de los tex-
tos. Ha de dar una vision amplia, de conjunto, que
normalmente no aparece clara en los libros o se les
escapa facilmente a los chicos; ha de servir para co-
nectar las ideas de la bibliografia con las que el pro-
fesor ha observado en los informes al corregirlos y con
las preguntas y cuestiones de la introducci6én del te-
ma, para acabar haciendo un todo orgédnico del pro-
ceso. En el caso del ejemplo adjunto, consistiria en
hacerles ver que lo que estad estudiando son los su-
jetos que sufrirdn las transformaciones quimicas, que
las leyes empiricas de los gases ideales son algo que,
por ser resultados de medidas serdn siempre ciertas y
se cumplirdn en el marco de trabajo para el que se
dedujeron —a no ser que cambie la Naturaleza-—,
mientras que la teoria cinética de los gases, por muy
avalada que esté no es mas que un modelo para ex-
plicar las leyes anteriores y que no se debe descartar,
por tanto, la posibilidad de que un dia se rechace co-
mo poco adecuada a la realidad y se sustituya por
otro mejor (como ha sucedido).

Este globalizar los temas déndoles una vision de
la que yace en el substrato del problema, no impe-
dird que se resuelvan dudas concretas planteadas
por los alumnos asi como el que, si el profesor ha
detectado algin fallo general en la interpretacion
de una idea o problema importante, la aclare en este
momento. Lo mismo en cuanto a deficiencias en el
tomar apuntes de los libros o consultarlos, redactar
informes, etc.

Al acabar la clase se entrega a los alumnos la
correccibn ya impresa y estandarizada de los infor-
mes, cuadernos de laboratorio, esquemas y la auto-
evaluacion. De este modo el alumno se autocorrige
sin cargar excesivamente al profesorado, pero sin
dejarlo avanzar con errores no aclarados.

8) Aqul el alumno «se toma el pulso» para ver co-
mo lleva las ideas. Se le adjunta la soluci6n, ya que
la prueba es de tipo test, donde ha de demostrar su
comprension —no memorizacién— de los puntos
de la unidad didactica correspondiente. En dicho
test no hay un numero fijo de respuestas correctas,
sino que es indeterminado y variable de una pre-
gunta a otra.

9) Una vez desarrollado el proceso anterior o
durante el mismo, algunos alumnos especialmente

vocacionados y de forma voluntaria, suelen mostrar
interés por algun fen6meno concreto que aun no
les ha quedado completamente claro. Aqui se debe
iniciar entonces ---fomentado por el profesor si no
surgiera muy espontdneamente— una labor de in-
vestigacion que emplace al estudiante ante una la-
bor no puramente receptiva, sino real y profunda-
mente creativa.

10) Este es tal vez el punto del método de mas
dificil asimilacién, inicialmente, por el profesorado
que lo ha aceptado y adoptado. Posteriormente se
da cuenta de que hay que ser consecuente con los
objetivos propuestos -——que se trataran en el apartado
tercero de este informe— y honrado con los alum-
nos, a los que se les pide que realicen una labor y un
esfuerzo mayores que en el método deductivo de
clase magistral.

En realidad, se postula que al alumnado se le ha
de evaluar cada punto en el cual se le exige un es-
fuerzo propio, ya que lo que buscamos no es s6lo
conocimientos, sino también unas habilidades, se
le ha de evaluar segin las vaya consiguiendo. Ello
implica que se les ha de valorar su actividad en el
laboratorio, los informes, temario, temario y proble-
mas, {os exdmenes que realiza y la investigacibn que
escoge —cuando lo haga—-. Si se desea, para evitar
escrupulos de conciencia de posibles problemas al
tener que aprobar a alumnos que quedan muy cojos
en algunos de los puntos, seria conveniente y se
aconseja el evaluar por un lado los conocimientos o
teoria y la practica —todo lo demas— por separado
y que se hayan de aprobar individualmente antes
de promediarse y que si se aprueba solamente una
parte, esta nota se guarde hasta que el apartado sus-
pendido se recupere. Los porcentajes se dejan a jui-
cio del profesor, aunque los aplicados en los centros
que hasta ahora han adaptado el método han sido
los siguientes por término medio:

Practica

informes: 30-40%
actividad del aluminio:
10-20%

Teoria

esquemas: 5-15%
exadmenes: 35-50%

investigacion: 10-20% de la nota total obtenida por
el alumno en la evaluacién.

Un punto importante a destacar es que el pro-
fesor no ha de ser un mero informador, sino un
FORMADOR, para lo cual su labor consiste no
tanto en proporcionar conocimientos que los alum-
nos pueden conseguir por si mismos, como en edu-
car, ayudar, aconsejar, sclventar dificultades... De
esta manera, el puesto carismatico que el profesor
ocupaba en la pizarra cede plaza ante el del profesor
que es un compariero de camino con mayor expe-
riencia, con mas conocimientos que pone a dispo-
sicion de esas personas que, ademés, son sus alum-
nos.

Algo que se desprende de ese ensefar «pescar»
al que se hace menciétn al principio de este articulo,
es el que ha de existir una grabacién en el aprendi-
zaje que en un principio serd muy guiado, mientras
que al final serd muy libre. Lo mismo ocurrird con la
exigencia a la hora de devaluar los logros obtenidos,
y que ird aumentando paulatinamente. Como ejem-
plo se pueden tomar los temas donde inicialmente,
en las primeras unidades didicticas de 2.° de BUP
se pormenorizan y desmenuzan lo mas posible, pro-
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porcionandosele al alumno los titulos de los textos,
las paginas de los mismos donde podrd hallar la
informacion y el cémo exponerla en sus apuntes,
procuréndose que la terminologia y construccién
de la frase coincida con la existente en la bibliografia
a consuitar. A medida que avanzan las unidades di-
décticas, estas facilidades van desapareciendo, dan-

dose los temas menos desglosados y resefiando en
vez de paginas, los capitulos, hasta que al final de 3.¢
de BUP, el alumno estd preparado para encontrar
cualquier informacion sin apenas indicaciones, salvo
el titulo del tema.

Concretando las hojas técnicas o material impreso
que el alumno recibe es el siguiente:

Finalidad u objetivo

Esquema donde se le indica qué hacer, con quién, en qué tiempo, donde y con qué

Hacerle reflexionar sobre su entorno y formular unas primeras hipétesis basadas en su
simple observacién. Encarrilarle un poco sobre qué ha de centrar su atencion en las
précticas, para que sus razonamientos sigan un camino mas o menos adecuado.
Instrucciones y observaciones para realizar la parte mecénica de las practicas. Previa-
mente ha sido preparado en casa el cuaderno de laboratorio.

Colocar los resultados e interpretacién o leyes inducidas a partir de los mismos. Se
procura que sea segun un impreso a fin de facilitar al profesor la labor de correccién,

Se le indica al alumno en qué debe centrar su atenci6n principalmente, asi como el
tipo de habilidad que se ie intenta fomentar. También se le advierte sobre qué conoci-
mientos previos se necesitan para abordar el tema sin problemas.

Se le indican los temas a desarrollar por medio de la bibliografia en seis niveles. La
«ayuda» no tiene otra finalidad que el disponer de otro texto alternativo al basico, sin
ninguna dificultad adicional al tratar el mismo tema, pero desde un enfoque distinto.
Se recurre a él en caso de no encontrar muy clara la exposicion en el indicado como

Semejante al temario. Los problemas de esfuerzo son simple repeticion de los anterio-
res indicados para el mismo tema; se emplean en caso de que el alumno juzgue que
no ha acabado de entender perfectamente aquélios indicados en «muy importantes»

Se le entrega todo este material con las posibles respuestas, ddndose varias soluciones
comentadas a fin de que el alumno ve cémo deberia ser y io compare con lo realizado

Una muestra de cOmo podria ser la confeccion de los mismos. Se hace en letra ma-
nuscrita y con ciertas tachaduras para llegar mas a lo que realmente es el cuaderno

Se les entregan los que, segin los niveles, habrian de hacerse. Cada alumno se fija s6lo
en aquél que corresponde al nivel seguido por él. Con ello comprueban c6mo han hecho
el propio, asi como si se les han quedado algo colgado sin incluir en los apuntes.

Con ello volvemos a cerrar el ciclo donde lo iniciamos: volviendo a conectar con la
realidad cotidiana y rutinaria, ahora enriquecida y mas inteligible (tal vez).

Observacién del entorno. 1.2 hip6tesis

Experimentacién: Fuentes primarias del conocimiento.

Lanzamiento de una 2.® hipétesis.

Fuentes secundarias del conocimiento.
Contraste de hip6tesis propias y «archivadas» en los textos.

:::::":: Material
referido referido
al cuadro al anexo
ne1 n.°1
Guia
de trabajo medios.
(1) Introduccién
(Estados-1)
(2) Practicas
(Estados-2)
(3) Informes
a reilenar
(Estados-5) parte de la cual se puede realizar con plantilla.
(4) Objetivos
(Estados-8)
(5) Temario
(Estados-9)
basico.
(6) Problemas
(Estados-10)
0 «importantes».
(7) Informes
corregidos
(Estados-12) por &l mismo.
Cuadernos de
laboratorio
corregidos de laboratorio: un cuaderno de trabajo.
Esquemas
tematicos
(Estados-15
y18)
Esquemas de Para hacerles ver la ciencia como un todo interrelacionado.
relaciones
Esquemas de
conexiones
(8) Autoevaluacién | Para dotar al alumno de un autocontrol.
(Estados-21)
CUADRO N.° 1
1 Introduccién o motivacién
(2) Practicas
(3) Tratamiento de resultados:
informes
(4) Temario: consulta
bibliogréfica
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(5) Problemas
(6) [
(6) Estudio.

Apuntes en casa

7) Clase magistral.
Correccion de trabajos

(8) Autoevaluacion
(9) Investigacion
10) Evaluacién

CUADRO N~ 2

Aplicaciéon de conocimientos.

Elaboracién de apuntes y esquemas.
Ordenacion de jerarquizacion de conceptos.

Aclaracién de puntos oscuros.
Globalizacién de conceptos.

Compulsar los conocimientos propios anteriormente a la hetero-
evaluacion.

Optativa. Creatividad e imaginaci6n del alumno.

Observacién

seleccién instrumentos medida
representacién tablas, gréficos
interpretaciéon

{ formulacién de hip6tesis
disefio de experimentos

capacidad y reflexién antes de dar por buena una informacién y asimilarla

conoce las consecuencias de los actos propios sobre los compaferos

110 conocimientos
Aprende a comprension
pensar y aplicacién
razonar anélisis
sintesis
Formacién
intelectual destrezas manuales
1.20 procesos mentales nivel fenomenolégico
Aplica el (précticas)
método
cientffico
procesos mentales nivel explicativo
(investigacion)
curiosidad por lo que le rodea
2.1. capacidad de asombro
Adquiere una | realismo y objetividad
Formacién actitud comprension de la realidad que le rodea
personal cientifica
¢ acepta que una idea propia pueda ser derrotada por otra mejor
gusto por las explicaciones cientificas.
2.2 a través del andlisis y la sintesis
aprende a hallando la informacién por si mismo.
estudiar descubriendo por si mismo
resolviendo dudas y problemas por si mismo y en grupo
31. trabaja en equipo
Trabaja acepta las responsabilidades dentro de una comunidad
en equipo
Formacién respeta el trabajo de los demas
social
3.2, Respeta el material comin
Vive en

sociedad

procura no molestar a los compa#feros en sus actividades
respeta el equilibrio ecolégico de la Naturaleza

Por otra parte, y previamente al inicio de la 1.2 uni-
dad didactica, el alumno dispone de unas hojas
técnicas, donde se le indican cémo obtener el méxi-
mo rendimiento de cada una de las fases del método,
explicandole qué ha de hacer y qué objetivos de
cara a él se obtendran al hacerlo.

El profesor también dispone de material propio que
le ayuda en su labor. Este consta de una introduccién

donde se explica coOmo desarrollar cada etapa del
proceso, qué posibles pegas puede encontrar en
cada una y cémo han sido resueltas por otros cole-
gas, por ejemplo, el laboratorio ya sea por carencia
del mismo o poca dotacién de material en él; o la
falta de libros de consulta, etc. Junto a todo esto se
inserta lo siguiente:

— unos cuadros esquematicos del material, pro-

75




productos necesarios por grupo para realizar cada
unidad didactica o préactica.

-— un cuadro de los objetivos que se persiguen en
cada unidad didéactica.

— wuna lista de 112 peliculas que pueden sustituir
o compiementar el laboratorio.

— una coleccion de 68 preguntas de razonamien-
to para examenes.

- unos modelos de exdmenes de formulacién.

-— resimen del material ideal basico por puesto
de laboratorio.

Aparte de ello, se proporciona al profesor una
«guia del profesor» para cada unidad didéactica que
consta de los siguientes apartados: (Ver apexo I).

— cuadro-guia de trabajo en donde se especifi-
can objetivos, actividades a realizar por el profesor,
formas alternativas de desarrollarla, material y hojas
técnicas necesarias, tiempos asignados en el centro
y en casa y el tipo de agrupacién de alumnos indi-
cada.

-— una especificacion de los objetivos a conse-
guir de cada préctica, asi como lo que es esperable
que los alumnos induzcan.

— sugerencias de como montar las précticas,
adquirir o preparar el utillaje necesario, pegas que
puedan surgir y su resoluciébn préctica.

— sugerencias para la clase magistral: temas a
tratar, enfoques a dar, tiempos a emplear en cada
punto, etc.

3. OBJETIVOS

En el cuadro n.° 2 se esquematizan las categorias
de objetivos que se pretenden conseguir con el sis-
tema; mds tarde, en el cuadro n.° 3 se desglosan més
al pormenor, indicando en qué etapa del método se
intenta alcanzar primordialmente y relacionandolos
con las taxonomias de Klopfer y del ICE de Deusto.

4. CRITICA

Para enjuiciar el método atenderemos a los si-
guientes apartados:

4.1. opinién de los profesores.

4.2. opinién de los alumnos.

4.3. nivel de conocimientos exigido.

4.4, autocontrol de los profesores.

4.5. horas de trabajo que los alumnos han de de-
dicarle.
4.6. resumen.

CUADRO N. 3

41 Qpimidn de los profesores

Haciendo un sondeo entre los profesores que
han empleado el método se han obtenido los siguien-
tes puntos, aparte de lo indicado en el anexo I,
donde se incluyen los resultados de |la misma encues-
ta que se pasé a los alumnos, pero matizada de cara
al profesorado:

- El método es activo, experimental y formativo,
y mucho méas atractivo incluso para el profesorado.

- los alumnos van més lentos que con la explica-
cién clésica de la pizarra, pero lo que aprenden lo
retienen més ya que lo han conseguido con su pro-
pio esfuerzo.

les comunica una vision y VIVENCIA maés
real de la ciencia, donde una hipbtesis -~-como la de
Avogadro-- sirva para montar todo un «tinglado»
enorme y coherente consigo mismo y con los datos
obtenidos sobre la Naturaleza y, aunque tal vez dicha
hip6tesis no sea cierta, sélo por ello se muestra (til
y eficaz.

- e§ positivo, aunque hay que vigilar el tiempo
y lo que se hace. Todo ha de estar muy pensado, ya
que el tiempo no sobra, y no es tan fécil como en el
método clésico el recuperar una clase donde se han
hecho digresiones.

-— la evaluacién se ha de realizar sobre la activi-
dad total del alumnado, no s6lo a base de exdmenes,
sino el método se desvirtia frente al alumno.

— el primer afio es para el profesor un poco la
novatada, pero a medio curso ya empieza a cogérsele
el pulso y para finales del mismo o para el siguiente
todo va mejor y rinde ya todo el fruto esperable.

- son partidarios del mismo.

— existe una cierta facilidad en convertir los in-
formes en una mera formalidad de rellenar unos «for-
mulariosy, viéndose la necesidad de cumplimentar una
parte —introduccién y resultados— en casa y otra en
el centro bajo la vigilancia del profesor —interpreta-
cibn— previa preparacién en casa por parte del gru-
po. Se observa que esto es mas factible por el tiempo
disponible en segundo, y que en tercero, aunque es
mejor hacerlo, no es tan grave no realizarlo si el
alumnado ya ha seguido el método en segundo, ya
que conoce la importancia de los mismos.

— la introduccién se le ha de exigir al alumno a
la entrada al laboratorio y valorarla como un informe
mas a fin de que se le dé la importancia que realmente
tiene.
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Categoria Clasificacion
objetivos Objetivos es ifi Etapa donde
] peciticos se consiguen  Klopfer lce Deus
(Cuadro n.° 2) To (")
1. Formacién -— el alumno adquiere una vision de la fisica y la quimica Introduccién F.5 C-8
intelectual como un conjunto provisional de conocimientos en objetivos
1.11 construccién, que se va formando y delineando con su clase magistral
conocimientos propio esfuerzo y participacion, asi como el de los gran-
des cientificos que le precedieron.
— conoce hechos especificos Temario y A1 A1
— conoce la terminologia bésica cientifica. clase magistral A.2 A2
— conoce los conceptos bésicos. » A3 A3
-~ conoce las convenciones y simbolismos bésicos. » A4 A4
— ;;onoce las clasificaciones, categorias y criterios cienti- » A5 A5
icos.
— conoce las técnicas y procedimientos cientificos. » A6 A6
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conoce los principios y leyes cientificas. » A7
112 comprende un texto cientifico que lee. Introduccion-0  G.0
compresion Temario
Aplica los conocimientos a la resolucion de nuevos pro-
blemas en situaciones familiares (recetario): traslacién e
interpretacion Problemas B.12
113 aplica los conocimientos a la resolucion de problemas »
aplicacién en situaciones nuevas examen 2.2 parte
1.14 jerarquiza y ordena ideas y conceptos al elaborar apuntes estudio, apun-
analisis y esquemas (andlisis de elementos). tes, esquemas
(sabe tomar tiene perspectiva historica del desarrollo de la ciencia. esquemas D.6
apuntes)
relaciona unas ideas con otras al elaborar esquemas » C.3, D1
- relaciona y concibe la ciencia como una actividad humana introduccién D.3
base de una cultura. esquemas D.7
concibe la ciencia como base de la industria, relacion&n- clase magistral, D.2
dola con ella. esquemas
116 — sintetiza conocimientos procedentes de varias fuentes:
Sintesis introduccion, temario, objetivos, practicas, informes,
(aprende a elaborar problemas, clase magistral, produciendo una comuni-
apuntes cacién escrita --apuntes— o elaborando un tema con
personales) cierto sello de personalidad. apuntes
1.21 — demuestra destreza manual al utilizar el material de la-
Destreza boratorio practicas B.7
manual - selecciona los instrumentos adecuados para una opera- B.8
cién en el laboratorio o de medida. B8
» .
— identifica en el uso y en el manejo el material de labora-
torio. » G.1
mantiene limpio y en buen estado de conservacién el
material y el puesto de laboratorio. » G.2
— conoce y aplica las medidas de seguridad y primeros
auxilios » G.3
1.22 — realiza observaciones y medidas de objetos y fenémenos. » B
Observacién y — describe objetos y fenémenos y sucesos. » B.7
descripcion - describe objetos y sucesos. » B.2
-- organiza los datos experimentales, clasificandolos. » B.9
-— representa los datos experimentales en forma de tablas »
y gréficas. informes B.9
1.23 — interpreta los datos experimentales induciendo leyes o tratamiento de
Induccién relaciones y generalizaciones a partir de ellos. resultados B.10
- férmula hipétesis (busca explicaciones o respuestas a B.4
los porqués). informes B.5, CA1
— reelabora nuevas hip6tesis a la vista de los resultados. » B.11, C.
»
-— disefla experimentos para comprobar la veracidad de las
afirmaciones e hipétesis. investigacion B.6
produce un informe escrito sobre un experimento reali-
zado (sintesis). informes 8.13
2.2 -~ a través del anélisis y de la sintesis todo —
Aprende a en general
estudiar
—- halla la informacién por si mismo a partir de la biblio-
grafia. temario G.0
— elabora apuntes personales y originales. apuntes —
— descubre por si mismo leyes y regularidades investigacion -
— resuelve las dudas y problemas por si mismo. temario
problemas —
— es paciente (en el desarrolio de las practicas). practicas F.2
-— @s constante en su trabajo. estudio F.2
— es disciplinado y ordenado. estudio, apun-
tes, cuaderno la-
boratorio F.2
3. Formacién — trabaja en equipo. practicas F.4
social
31 ~— acepta responsabilidades dentro de un grupo. temario

Trabajo en equipo
— conoce las consecuencias de sus actos sobre los demés problemas

compaferos. informes
3.2 - respeta el material comdn. précticas
Vive en temario
sociedad problemas —

o N
B Brh BW

-

-

[S]

POOD © DOTTD D WXOEO O U B DO O
N O RPwWwN

wabkh b NNNNR

WwN —

000
Bhw

00
F NN




—- no molesta a los compaferos en su trabajo.

-~ respeta el equilibrio ecologico de la Naturaleza

praoblemas

temario

précticas — —
introduccion

clase magistral

objetivos — C.10

(") Curso de planificaciébn de estudios DA 602 Documento IlI, J. Aidbn.

~- $@ ha de hacer resaltar continuamente, ya sea
durante la explicacién magistral, ya sea en la elabo-
racién de las preguntas de los exdmenes, la depen-
dencia de las practicas de todo el trabajo que se
realiza por los alumnos.

— para un 40 por 100 de los profesores el temario
es demasiado amplio y han anulado parte del de
cada unidad didactica algunos puntos, sobre todo
del nivel A.

— es de vital importancia el dedicar 2-3 clases
al inicio del curso a concienciar al alumno y mostrar-
les que no solo se va a buscar y valorar los conoci-
mientos, sino que se intenta lograr otros objetivos,
pero sin que por ello se regale nada ni se exija menos.
El problema es de exigir en otros puntos. Estos ob-
jetivos se les han de especificar y comunicar a fin
de que ellos vean su parte de responsabilidad en el
proceso educativo.

En el anexo Il se muestra el promedio numérico
de los profesores a la encuesta.

4.2. Opinién de los alumnos

Para recabar sus opiniones se hizo rellenar la
encuesta anénima del anexo il a 213 alumnos de
2.2y 3.2 del INB «Luis de Recasens» a los que impar-
tian clases los profesores Ay BendiurnoylosCy D
en nocturno; y a 184 del colegio S. Ignacio de 2.°
y 3.° a los que impartia clase el profesor D. Esto se
hizo asi por mayor facilidad de acceso a los mismos
entre los que siguen el sistema. Los resultados son
los del anexo IV, que comentamos a continuacion.

Primeramente se ha de indicar que esta opinién
del alumnado es objetiva en cuanto a la visién, a la
vivencia que ellos tienen del método, aunque no
lo sea tanto en cuanto al método en si. Sin embargo,
esta encuesta es (til en cuanto el profesorado puede
alterar la trayectoria de su actividad —si lo creen
necesario— a fin de obtener mejores resultados dei
trabajo de los alumnos, que como es Ibgico,\sg ve
gravemente influido por su posiciébn emotiva respacto
a la materia, siendo un factor importante a tener
en cuenta.

Pasando a los resultados, es de destacar la dis-
crepancia de los promedios del profesor C con res-
pecto a los otros tres, que suelen ir emparejados, asi
como la diversidad de opiniones en sus clases, ya
las desviaciones tipicas suelen ser mas elevadas.
Sin embargo, por promedio, podemos concluir que
los alumnos aprecian el método (items 2, 22, 25, 26),
aunque les ha costado (items 23 y 24) y lo encuen-
tran duro (items 5, 7, 13, 14) y algo lioso (items 3 y
4) y corto de tiempo (item 1Q0). Creen que les ha sido
de utilidad para su formacién (items 11, 12, 15, 16,
17, 18, 19, 27). En el INB se encuentra que falta
material y bibliografia —sélo se disponian de 18
CHEMS, 10 CBA, 10 Sorum y 10 Gray— a repartir
entre los alumnos de cada clase que se procuré no
coincidieran en el tiempo a fin de no agravar el pro-
blema (items 28, 29); han encontrade que ayuda
algo a conectar con la Naturaleza (items 21, 32) y
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a entender la ciencia (item 20), aprendiendo no
s6lo fisica y quimica (item 31), sino también otras
ensefanzas (item 30). Hay que matizar su aprecia-
cibn de la experimentalidad del método (item 6), ya
que el tiempo dedicado al laboratorio es sélo un
20-25 por 100 del total, y los temarios, clases de
problemas y magistrales les dan una visién subjetiva
inferior, no ddndose cuenta de que todo el temario
y la clase magistral estd basada sobre la experimen-
tacién del laboratorio.

En las opiniones y comentarios personaies afia-
didos al final de la encuesta demostraban una total
aceptacion del método, al que Unicamente veian
como negativo su dureza, pero que aceptaban y
comprendian.

4.3. Nivel de conocimientos

En cuanto al programa, se tratan todos aquellos
temas que aparecen en el «B. O. E» del 18-4-75,
excepto algunos que se indican en el cuadro n° 4,
estando repartidos por los cursos de distinta mane-
ra de la alli indicada. El criterio para eliminar los
temas fue el de su mayor o menor acomodacién, a
este nivel de conocimientos, para dar una visién y
una VIVENCIA de la ciencia como un todo organiza-
do e interrelacionado. Esto no deja ninguna huella
de remordimiento por no ver TODO, ya que se com-
prende facilmente que, por amplio que sea el pro-
grama, no se vera toda la fisica y la quimica ni ain
superficialmente, por lo que dejar un poco mas o
menos de esos temas importantisimos sin MOSTRAR
no ocasiona problemas, mientras se gane en cuanto
a conocimiento conexo y-real de la ciencia mostrando
que los temas van ordenados a la causa comun de
un fin.

Sin embargo, como se refleja en esa cortedad del
tiempo dedicado, junto con la dificultad del pro-
grama encontrada por los profesores y alumnos, esta
reduccién del programa se compensa en parte por
una visibn mas profunda, més experimental de la
misma, y en una exigencia mayor de la comprension
-—no memorizacién— de los conceptos.

El que el sistema no implica una mayor facilidad
al alumnado se muestra en que el nimero de apro-
bados y suspensos es semejante al encontrado en
grupos que seguian el clasico con el mismo profe-
sorado.

4.4, Control de los alumnos

Se podria achacar al método que los alumnos
estdn menos controlados y que es posible que se
dediquen a otros «menesteres» en tiempo de clase,
ya que al hacer un trabajo personal e individual du-
rante el cual pueden consultar discretamente al
compafero —en el temario— o incluso hablar abier-
tamente —en practicas y problemas— parece mas
dificil lograr su atencion y continuidad en el traba-
jo. Cierto que algunos lo hardn, pero menos que en
el clasico. ¢A qué profesor no le ha sucedido el in-



CUADRO N 4

Método clasico (1) (2) Método alternativo propuesto
B. 0. E. 18-4-75
Curso Unidad didactica Curso Unidad didactica (3)
1. La fisica y la quimica, ciencias experimen-
tales. El método cientifico. 2.0 1.2 2.0y 3°| todas
Magnitudes fisicas. 2.0 2. 2.° 1.
2. Cinemética de los movimientos rectilineos|
y circular uniformes. 2.» 32,4+, 52 20 1.2
3. Fuerzas. Composicion de fuerzas. Peso. 2.° 6.2, 7.2 2.0 2.0
4, Dinémica. 2.0 8.2 2.0 2.
5. (Movimiento planetario) —_— — 2.0 3.
5. Trabajo. Potencia. Energia. 2.0 9. 2.° 4.
6. Energia térmica. 20 10.5 2° 4.
7. Estética de fluidos. 2° 11.2,122,13° 2.0 -—
{Movimiento ondulatorio). 20 14 —_ —
8. Sonido. 20 15.2 — —
9. Optica geométrica. 2.° 16.2, 172 3.0 6.2
10. Electrostéatica. 20 18.2 2.° 10.2
11. Corriente eléctrica. 20 19. 2.0 1.2
12. Electromagnetismo. 2.0 20 3. 5.
13. Introduccién a la estructura Atémica-mo-
lecular. Enlace quimico. 20 %1."‘, 222, 29.2, 30.,| 3.°0(2°) | 7.2(13.2)
1 .8
14. Estados de agregacion de la materia. 2.0 242, 26.2 2.0 6.2
(Introduccién a la nomenciatura quimica). 2.0 23 2.° 5
15. Disoluciones. 2° 2752, 282 20 7.2
16. Reacciones quimicas: materia y energia 20 325, 332 2.° 7.0
17. Acidez y basicidad. 2.0 35.2 2.° 8.2
18. Oxidacion y reduccion. 2° 36.2 2.0 9.2
19. La quimica del carbono. 2.0 37.2, 382, 39.2 (2.°) (14.0)
20. Industrias quimicas. Ejemplos. 20 40.° 2.0 122
21. Velocidad y aceleracién. 3.0 242, 25¢, 262 2.° 1.a
22. Dinadmica. 3.0 272,282 2.0 2.2
23. Movimiento vibratorio arménico simple. 3.° 29.2, 302 —— —
24, Movimiento ondulatorio. 3. 31.8, 322 3° 5.
25. Campo eléctrico. 3.° 332, 342 3. 6.2
26. Capacidad. Condensadores. 3. 35.a 3.° 6.2
27. Corriente continua. 3.0 36.2 2.° 1.2
28. Electromagnetismo. 3.° 372 3.° 6.2
29. Induccién electromagnética. Corriente al-
terna. 3.° 38.2, 390 3.0 6.2
30. Particulas fundamentales.
Nucleo atdémico. Radiactividad. 3.° 40.» — —
31. Espectros atomicos. Espectros de RX. 30 42 3. 7.2
32. Efecto fotoeléctrico. Dualidad onda-par-
ticula. 3.0 41.2 3.0 7.0
33. Estructura atomica. 3.0 1a 22 3. 7.2
Sistema periddico. 3. 342,42 5¢ 3.0 1a
34. Enlace quimico. 3.° 6.2, 7.2 3.0 7.2
35. Numero de Avogadro. Mol. Estegiometria. 3.° 8.2 2.° 5.2
36. Energia de las reacciones quimicas. 3e° 9.2 3.° 22
Velocidad de reaccién. 3.0 10.2 3.° 3.a
37. Equilibrio quimico. KR 11.2 3.0 4.2
38. Estudio comparativo de los elementos del
2° periodo y de los compuestos oxigena-
dos del 3.° 3.° 122 132 3.° 1.8
39. Estudio comparativo de los elementos de
los grupos la, ila, VIb y Vlib. 3. 14,2, 15.3, 16.» 3.0 1.
40. Ideas generales de metalurgia. 3° 17.2 - —
41. Quimica del carbono. Grupos funcionales.
Isometria. 3.0 18.2 3. 8.2
42. Hidrocarburos alifaticos y aromaéticos. 3.0 19.2 3° 8.
43. Compuestos oxigenados y nitrogenados. 3.° 20.2 3.0 8.
44. Sustancias de interés biolégico. 3.0 21.2,22.2 — -
45. Polimetros de interés industrial. 3.° 232 3.° 8.2

terrumpir una explicacién, preguntar a varios alum-
nos «muy atentos» qué acaba de decir y quedarse
éstos callados sin saber qué responder? Con ello se
ve que el estar callados y quietos «atendiendo» no
es garantia de estar en clase de algo mas que de
«cuerpo presente y alma ausente». En este sistema,
sin embargo, el chico ha de estar activo y es més

facil detectar esa falta de actividad; y si el profesor
va pasedndose por entre las mesas de los alumnos,
detecta enseguida de qué se habla, si de la asigna-
tura o de otros temas diversos.

Por otra parte, al haber niveles todos trabajan a
su ritmo, cosa imposible en el clisico donde se
explica para el promedio de la clase con lo que los
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muy malos y muy buenos se quedan descolgados o
por mucho o por poco. Ello implica el que nadie se
encuentre en el sistema descrito en este articulo,
«fuera de juego» y por lo tanto, poco atento O inte-
resado por lo que sucede en el aula.

Otro punto es el que se refleja en las opiniones
de los profesores; a los alumnos les atrae mas el re-
solver ellos los problemas, los temarios y no diga-
mos !as practicas, que el que las lleva a cabo el pro-
fesor. Es frecuente, mientras resuelven problemas
sobre todo, la exclamacién «;ya se ha acabado la
clase?», cuando finaliza el tiempo dedicado a la
asignatura ese dia.

En ¢ltimo apartado en cuanto al control de los
alumnos es el de las recuperaciones y puestas al dia
de los alumnos suspendidos y que han faltado por
enfermedad u otras causas respectivamente. Con la
programacién individual es de lo més sencillo el
que se sitden a nivel, sin crear problemas de horario
al centro, y con un pequeno sacrificio por parte de
los alumnos en su tiempo libre.

4.5. Autocontrol de los profesores

Con este epigrafe queremos indicar una raciona-
lizacién y programacion de la actividad del profesor, a
fin de comunicarle un mayor rendimiento. Sin des-
preciar un cierto grado de improvisacién, hay que
desterrar esa casi total improvisacién con que se
realizan las clases, proponiendo los ejemplos que
nos vienen a la cabeza en ese momento, dejando
tal vez otros mejores y mas apropiados, o siguiendo
un orden de exposicién no preestablecido —a no
ser a8 grosso modo 20-30" antes de la clase— sobre-
todo, debido al gran namero de las mismas que se
han de dar. En este método su numero se reduce
grandemente, ya que en las demds horas los chicos
trabajan por su cuenta, bajo la observacién y ayuda
del protesor, y debido, adem4s, a no tener un tiempo
prefijado, no se pueden dilatar tanto como «nos vaya
saliendo» al exponer los temas. Se ha de planificar
previamente nuestra intervencion, se ha de prever
qué puntos y en qué extensién se van a tratar, qué
enfoques y ejemplos.. en suma, veremos que al
hacerlo asi, caeremos en la cuenta de las bastantes
o muchas cosas que decimos y que no deberiamos
decir y aquéllos que omitimos y no deberiamos
omitir, pero que en un sistema clasico son facilmente
subsanables al haber méas clases que podemos
emplear, explicando méas deprisa 0 someramente otro
punto o tema, con lo que a final de curso ocurre lo
tipico de no verse todo el programa previsto al prin-
cipio o bien las (ltimas lecciones verlas de forma
apresurada vy superficial.

Otra implicaciébn seria la planificacién y coheren-
cia de los exdmenes con lo expuesto en clase. Que no
ocurra aquéllo que se fundamente el mayor porcen-
taje de la prueba en cuestiones o temas que se han
tratado como de pasada. No se juega a «cazar» al
alumno, sino a compulsar qué conocimientos com-
prende y conoce de lo que previamente se le ha ex-
plicado indicdndole su mayor o menor importancia
—objetivos—. Hay que evitar el preparar al alumnado
aparente y preferentemente para unos temas y des-
pués evaluarle basicamente sobre nimiedades de
los mismos o sobre otros temas. En el clasico esto a
veces ocurre por que casi no te acuerdas de lo ex-
plicado por uno mismo en clase, pero aquf el alumno
tiene una referencia escrita a la que tenemos que
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atender sin mas remedio. igualmente se han de
cuidar los tipos de procesos mentales a desarrollar
para responder a cada pregunta. Ya que nos hemos
propuesto una serie de objetivos de trabajo intelec-
tual y de habilidades, hemos de ser fieles a ello y fijar
qué porcentaje de las preguntas del examen repon-
den a cada uno de ellos de modo que podamos eva-
luar su capacidad de traslaciébn, comprensién, apli-
cacién, inducciébn, memorizacién...

El mismo caso se plantea con los objetivos de for-
macion integral (trabajo en equipo, responsabilidad,
hébito de estudio, constancia...). No creo que haya
un profesor que no se los proponga a principio de
curso, pero con demasiada frecuencia ocurre que
después se olvidan y no se ponen los remedios para
que los chicos los consigan. En este método, al tener
que evaluar en parte al alumno en la consecucion
de dichos objetivos, no queda otra alternativa que al
menos tenerlos en mente.

4.6. Horas de trabajo que los alumnos
han de dedicarle

Hay que advertir que las horas de trabajo que se
asignan incluyen las necesarias totales, tanto en el
centro como en casa. En estas Gltimas quedan con-
tabilizadas las dedicadas a la preparacién de las
practicas, confeccion de informes, preparacién de
apuntes e incluso el estudio de los temas. Lo normal
es que los alumnos dediquen en casa algunas horas
menos de las indicadas, que oscilan entre un 35-40
por 100 de las dedicadas en el centro.

Estos nimeros han sido obtenidos tras experi-
mentacién, realizando los promedios de los datos
obtenidos. Sin embargo, hay que indicar que se
ha procurado ajustar al maximo para evitar una cierta
falta de diligencia en los alumnos, cuya mayoria
puede acabar en los tiempos indicados si trabajan
sin pausa pero sin prisa, y empleandolas en el orden
prefijado para cada una de las etapas del proceso.
Matizando por apartados:

Practicas:

Estd comprobado que si no se preparan en casa
antes de ir al laboratorio por parte de los componen-
tes del equipo, para no tener que, ya en él, dilucidar
ni aclarar casi nada, y si el profesor no tiene ya pre-
parados los productos y materiales que se han de
usar antes de que los alumnos entren al laboratorio,
el tiempo no es suficiente o demasiado justo. En
caso contrario se pueden acabar bien.

Temario.

Aqui es donde el tiempo se aprecia aparantemen-
te mas reducido. Es importante ir corrigiendo la tan
marcada tendencia de los chicos a tomar demasiado
al pie de la letra los apuntes del libro. Creo que de-
beria ser un objetivo del curso el que llegaran a
comprender la necesidad de una lectura previa y
r4pida y el no escribir nada sin una comprension de
ello, junto al saber discernir entre lo importante y lo
secundario, ya que éstas son unas de las causas més
importantes de que se detecte a veces una ciertd
escasez de tiempo. Otra opcién seria eliminar algunos
apartados menos importantes del nivel A.

Problemas:

Este apartado es en el que siempre les falta tiempo,
y ademas esta ello previsto. Como se puede obser-



var en el anexo |, existe una gran cantidad de pro-
blemas indicados para su resolucion. Lo que es obvio
es que no es necesario llegar a resolverlos todos,
aunque el alumno que lo haga tendrd tal vez una
mayor seguridad de planteo y calculo, pero habra
perdido mucho tiempo en hacer su «coleccién de
tipos de problemas. Es necesario hacerles ver que
los problemas resefados son casi exhaustivos, y que
no se han de obsesionar por hacer hasta los de es-
fuerzo. A pesar de todo les cuesta asimilar que lo
atil y prefijado es ir haciendo sin perder tiempo vy re-
solver aquélilos a los que se alcance, pero entendién-
dolos perfectamente en el cobmo y porqué se hacen
asl.

Esto en realidad no hace menos problemas, ya
que resolver 40 6 50 de ellos por lecciobn no es fac-
tible por ningun sistema de ensefianza que se emplee
si sblo se les dedica tiempo de clase para ello.

Todo lo anterior es lo que motiva la impresién
de falta de tiempo acusada por el alumnado, que
estd sobre todo en segundo, acostumbrado a llevar
el ritmo impuesto por el profesor en las clases magis-
trales, y no a imponérselo ellos mismos; por lo cual,
si no se prepara bien las actividades, después en
clase tienen la impresién de escasez de tiempo. En
el método tradicional, esto no les ocurre ya que su
actividad se reduce a hacer lo que diga el profesor y a
responder a sus preguntas o no, pero el profesor en
el centro trabaja por ellos y s6lo se dedican a recibir
lo que le da tiempo a aquél a comunicarles.

4.7. Resumen

Como colofén de todo lo anterior, podriamos afa-
dir que el método tiene gran aceptaciébn por parte
del profesorado que lo experimenta y del alumnado
que lo encuentra activo, interesante y que le ayuda
a su formacién y comprension de la realidad que le
rodea. Como ventajas se podrian enumerar las si-
guientes:

— Mayor actividad y participacién del alumnado.

— Una formacién més integral del alumnado.

f_ Utilizacién, no conocimiento, del método cien-
tifico.

— Estructuracién de la fisica y de la quimica de
2.°y 3. de BUP como un todo.

— Capacitacién en técnicas de trabajo intelec-
tual, por parte del alumnado.

— Responsabilizacién del alumnado en su for-
macion.

— desarrollo de la capacidad de trabajo en equi-
po por parte del alumnado.

~— Liberacion del profesor de la rutina de repetir
una misma explicacién a varios grupos en cada hora

Area: Quimica Tiempo: 10 horas
L

Evaluacion 1.#

U. D. 2.» Estados

de clase, con lo que la ilusién y frescura de la misma
se pierde por la reiteraciéon.

-— Una mayor satisfaccion del profesorado al com-
probar los resultados de la capacitacion del alumnado
al acabar el curso.

—- Una mayor rentabilidad del tiempo de trabajo
tanto del profesor como del alumnado, asi como un
aumento de su productividad.

-— Una integracion mayor del alumnado con ia
asignatura al ser mucho méas aceptada.

— Una capacitacién del alumno en su formacién
autodidacta futura.

Como pegas se podrian senalar las siguientes:

- Inclusién en el programa sélo de aquéllo que
permite y ayuda a dar una vision del progreso y na-
turaleza de la ciencia y del método cientifico.

— Mayor lentitud de avance.

— Una mayor exigencia al profesorado al pla-
nificar y preparar los temas y clases.

— Una necesidad de una mayor capacitacién del
profesorado en el trabajo de laboratorio o bien en
técnicas sustitutivas.

— Una necesidad de puesta al dia del profesorado
en técnicas did4cticas.

Por Gltimo hay que decir que se ha comprobado
que el sistema después de dos afnos de ser utilizado
por un alumno, poco dice, afade de nuevo, a la
formacién del alumno que lo ha seguido. Por ello
creemos que no es aplicable en COU, donde el sis-
tema tiende a dar més unos conocimientos necesarios
para la entrega en la Universidad. Pero el alumno que
lo ha seguido ya tiene un conocimiento de los proce-
sos mentales necesarios para comprender la natura-
leza y la ciencia que la estudia. No toma como algo
inmutable los modelos, no pierde, en suma, la vista
del bosque por la visién de un s6lo arbol. Aparte de
que los programas de COU son o podrian ser préacti-
camente los de 2.0 y 3.9, pero vistos a una profundi-
dad distinta, con lo que cualquier laguna de conoci-
mientos que dara en el BUP podria rellenarse en COU.

De todas maneras, agradeceria a cualquier pro-
fesor del que desconozca que haya aplicado el mé-
todo, me comunicara su impresién del mismo a fin
de, si lo fuera necesario, incluir las correcciones por
él indicadas en sucesivas reediciones del material
impreso.
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PROFESOR, sus TEXTOS
PARA EL PROXIMO CURSO

MUSICA 1.° DE BUP & texto de Masica le ofrece:

e Una visién histdrica, artistica y literaria de la Historia de la Mdsica Universal.
e Una interrelacion entre las programaciones de Literatura, Arte e Historia.
o El fendmeno musical, no como un hecho aislado, sino inmerso en el ambiente cultural de cada época.

Autor: RAMON PERALES DE LA CAL.

RELIGION 1.°, 2.° Y 3.° DE BUP En estas edades, la formacion religiosa se plantea como una

Etapa critica De si mismo y del entorno social.

De las corrientes del pensamiento contemporaneo.
De las fuentes de la fe.
De las formulaciones histéricas del Mensaje.

Autores: RAFAEL ARTACHO LOPEZ, JESUS RODRIGUEZ PATON.

LENGUA 1.°, 2.° Y 3.° DE BUP se da especial importancia a:

e Las técnicas de comunicacién. s El comentario de textos.
e Las técnicas de trabajo intelectual, relacionadas con el area de lenguaje.
e Las actividades de los alumnos, tanto individuales como de equipo.
En los contenidos, el punto de partida es:
e La consideracién de la literatura como testimonio de un momento histdrico, presen-
tado a través de un instrumento de comunicacion peculiar y susceptible de analisis: la lengua.

Autores: JESUS ARRIBAS, GALO YAGUE.

HISTORIA 1.° Y 3.° DE BUP - GEOGRAFIA 2.° DE BUP Este es el enfoque:

e Lacomprension de la Historia como un proceso humano que se define en los movimientos y en los hechos historicos.

e La comprension de la Geografia como elemento condicionante de la actividad humana.

e Esquemas pedagdgicos basados en actividades de investigacién para realizar por los alumnos.

o Referencias bibliograficas y filmogréaficas.

e Junto a la exposicion tetdrica, aportacion de estadisticas, mapas, ilustraciones, documentos y lecturas
complementarias, punto de partida para ejercicios y actividades.

Equipo de autores: MANUEL ROA, MARIANO YUS, JOSE MANUEL GUTIERREZ BRAVO, M.*
DEL CARMEN ARTEAGA, MANUEL F. DOMINGUEZ UZQUIANO, M.* DO-

LORES RODRIGUEZ BARBERO, MANUEL A. GARCIA PARODY, CRIS-
TINA DEL MORAL.

LATIN 2.° Y 3.° DE BUP Pianteamiento del ciclo:

Rigor cientifico y metodologia de vanguardia para la ensefianza de una lengua clasica.
Estudio de la lengua latina como exponente del medio sociocultural en el que nace y se desarrolla.
Procesos activos de analisis sobre 10s textos literarios que configuraron la estructura de la lengua.
llugstraciones, como documentos graticos de la cultura y la vida real del mundo latino.

Autores: VICTORINO OREA GARCIA, ALBERTO FERNANDEZ GIRON.

] . -

INGLES 1.° Y 2.° DE BUP La metodologia de la ensefianza del inglés se concibe como:
e La potenciacion del «logos interno» (idea) del tenguaje, punto de partida para la expresién oral y escrita.
e Forma audio-oral de trabajo. ¢ Estudio de la lengua como encarnacién de una cultura.

Cada unidad contiene los siguientas elementos:
Introduction, Dialogue, Reading, Writing, Composition, Situation Dialogue, Live-Lab, Con-
versation, Story, Joke, Proverbs, Structures, Song.

Autores: JULIO LOPEZ ALVAREZ, JOHN F. ALLEN, RUPERT COPPING.
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todas las practicas, os las repar- A B 120 1 Laboratorio Estados 2. 3y 4.
: tiréis entre dos @rupos, uno B Bata blanca, ce-
‘ llamado A y otro B, de modo que 1 2-3 rillas.
al acabar os tendréis que reunir Spontex en bolsa
para contaros mutuamente lo de plastico.
ocurrido y observando en el des-
arrollo de {a que os haya tocado.
73. Entrega de resultados. Al salir del lab.
4. Tratamiento de resultados. Con tu compadne- 30 Casa Cuaderno de lab.
ro de equipo
o [ S R ]
5. Informes. Solo 30 Casa Estados 5 a 7.
Cuaderno de lab.
*é bt;)je-ifvm Solo 15 Casa Estados-8
. S — S— - s T oI ——— ), - S - .
7. Temario. Solo 240’ Clase biblioteca Estados-9
Estados-11
Libros de consulta
8. Estudio. Apuntes. Solo 60" Casa Apuntes en «su-
Elaboracién de esquemas. cion,
Estados-11
9. Problemas. En grupo de 3-4 120 Clase Estados 10y 11
60’ Casa Libros de proble-
mas resueltos
Apuntes
10. Entregar esquemas. Recibir es- |[Con la clase 120° Gran aula Estados-12 al 21
quemas modelo. Clase magistral.
11. Estudio. Correccién de apuntes. |Solo 30° Casa Estados-21
Autoevaluaciéon.
12. Investigacién. Solo o acompa- ? Casa
fiado
INTRODUCCION ESTADOS-1 conoces por tu experiencia anterior (N0 empieces ahota

Todo a tu alrededor estd formado por soélidos, liquidos
o gases. TO mismo estads inmerso en un gas; el aire; este
mismo papel es un sb6lido; tu estas formado por sélidos,
liquidos y gases. Intuitivamente sabes distinguir un sélido
de lo que es; igualmente sucede con los liquidos y gases.
Sin embargo, /te has parado alguna vez a pensar en qué
propiedades concretas te fijas de forma automética e
inconsciente para determinar si un objeto es sélido o gas?
¢Por qué no elaboras una lista con ellas? Intenta romper
con esa rutina que nos ahoga la curiosidad y la inventiva.

Sélidos Liquidos Gases

Por otra parte, ¢te has fijado en el comportamiento de
cada uno de estos estados de la materia, o al menos, de
uno de ellos? ;Cémo es? ;Qué les sucede si...? Vuelve a
confeccionar una lista de estos comportamientos que td

ESTADOS-5
INFORME-1

I. Descripcién

ll. Cuestionario

—_

¢Qué ruido hacia al caer el Hg dentro del tubo?

¢Se salia el agua del erlermeyer?

o H» W B

¢Cbmo sacaste el tubo de vidrio del tapén de goma?

¢Qué forma tenia la superficie del Hg en el aparato de Boyle?

LPor qué extremo introdujiste el agua en el tubo de vidrio?

a ver qué sucede, s6lo lo que recuerdes).

Esto ha sido la observacion y, en un primer paso, la
clasificacion de la informacién acumulada. Ahora intenta
buscar una explicacibn coherente a toda ella, una hipotesis
que permita justificar el porqué cada estado se comporta
como lo hace, asi como las propiedades que posee. Lo
ideal seria que dicha explicacion fuera valida para todos
simultaneamente, pero si no llegas a conseguirlo, inténtalo
para cada uno de los estados por separado.

Y ahora, para reafirmar o negar esta suposicibn hemos
de experimentar, obtener nuevos datos por medio de
pruebas controladas, que nos permitirdn confirmar lo su-
puesto o reelaborar nuevas hipoétesis. ;Vamos a ello?
Adelante, pero antes mira al final de esta pagina y fijate
qué llegd a suponer un gran pensador antiguo.

«El aire se contrae y se dilata cuando defa de ser libre,
se esfuerza por recobrar su libertady (Séneca, 2-65).

¢{Qué opinas de esta frase? Escribelo a continuacién,

RESPUESTAS 1 2 3

Redondeada

Curvada

Sordo

Como agua

Como tiran piedras al agua
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- .
Pesado

Por el curvado
Por el alargado

S — - FENSSUUPIOSORSP WPVRSRPRN M

No

Si
Casi

i’iréndo del tu—‘bo de 7v’i<¢;rio
Dando vueltas al tubo de vidrio
Costaba mucho | }
Iba duro I

Facilmente

{il. Interpretacién

OBJETIVOS

Practicas

En esta U. D. hemos iniciado ya las practicas reales, o sea,
los experimentos que nos han ayudado, o deberian haberlo
hecho, a reafirmar nuestras afirmaciones o a rehacerlas.
Esto es lo mas importante de ellas, no tanto la destreza ma-
nual, necesaria por otra parte, como el saber enjuiciar los
datos obtenidos y relacionarlos entre si para concluir algu-
nas generalidades. En ello debes haberte iniciado ya,
déndote cuenta de ddnde falla y has de modificar el curso
de tu razonamiento o tu tratamiento de los datos, que,
segin como lo efecties, te ayudard o estorbard en la
obtencién de generalizaciones.

Cuaderno de laboratorio
Una ayuda inestimable y que has de empezar a encon-

trarle el «truco» es el cuaderno de laboratorio. Segun como
lo lleves a cabo, la ejecucién de las précticas sera rapida,

ordenada, eficaz y sin contratiempos; o bien, lenta, con
repeticiones por fallos u olvidos, enojosa, por tanto, y con
un resultado en el que no sabrds ni donde estsn los datos
ni a qué se refieren. Fijate en los modelos que te entregan,
no para hacerlo iguales, sino para tener una idea de cémo
deben ir, para adaptar tu sisterna de trabajo a este tipo
de herramienta intelectual, y asi mejorar tu proceso de tra-
bajo.

Conocimiento

En cuanto a los conocimientos, los pilares bésicos de
esta U. D. son varios. El principal consiste en distinguir
bien entre los tres estados de la materia por medio de sus
propiedades, que conocerds perfectamente. En cuanto a
los sblidos, es importante gue distingas entre los distintos
tipos existentes. Y dentro de los gases, lo esencial es que
conozcas las leyes empiricas que los rigen, su margen de
aplicabilidad que coincide con el de educacion.

Problemas

Sobre estas leyes de los gases versan todos los proble-
mas de esta leccién. Has de saberlas aplicar todas en el
momento oportuno, con todas las posibles variantes que
se puedan presentar. No te sera muy dificil, ya que son pocas
las leyes y faciles de aplicar, porque, como verds, todas
ellas en el fondo siguen el mismo tipo de razonamiento.

Conocimientos previos

Los conocimientos previos de tipo mateméatico que
basicamente necesitards son:

- Ecuaciones y sistemas de ecuaciones de 1.° y 2.°
grado.
Célculo con radiales y fracciones.

- Método de reduccién por fracciones.

En cuanto a fos de tipo quimico son los implicados en
el cuadro siguiente:

PROBLEMAS
ESTADOS-10
(Libro:Sorum)
- Muy I N T T
Nivel Pagina importantes Importantes Refuerzo Objetivo
A 60 6.1 61 62 Boyle ]
64 6.6 6.8 Charles y Gay-Lussac
66 6.10 6.12 Ecuacidn estado gases idea-
70 7.1 7.2 les volumen molar en
71 7.7 7.3 76,79 C. N. (moles-gramos-li-
72 713 7.14 tros)
7.16 ;;Z Ecuacién gases perfectos
7.23 .
74 7.38 7.39 Clapeyron
78 7.44
80
7.48 Clapeyron-moléculas
89 7.83 Resumen
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Charles y Gay-Lussac

6.9
75 7.27 7.28 Peso molecular a partir vo-
fumen en C. N.
76 7.34 Razonamiento
79 7.41 Hallar masa a partir volumen
80 7.46, 7.47
81 753 Razonamiento
85 7.66 Razonamiento
86 7.68, 7.69 Hallar presiones parciales
85 7.65 Rozamiento
86 7.70 7.71 Dalton
91 7.84 7.87 Presiébn de vapor y Dalton
92 7.90 Razonamiento
94 7.94, 797 Humedad re)ativa
95 7.98, 7.100 7.99, 7.102 Graham
C 68 6.16 Leyes gases. Razonamiento
76 7.33,7.35, 7.36 Volimenes molares.
77 7.37 Razonamiento
80 7.50 Ecuacién de los gases ideales
Razonamiento
81 751,752, 754 Razonamiento
87 7.74 Dalton. Razonamiento
88 7.75
89 7.77, 7.81 7.78 Razonamiento
91 7.86 Razonamiento
92 7.91, 7.92 Presibn de vapor
93 . 7.93 Razonamiento
94 7.96 Razonamiento
ANEXO I

A continuacién se te indicaran una serie de adjetivos o situaciones contrarias. Sefala con una puntuacién entre Oy 10

cada uno de ellos, de modo que si crees que el tema encuestado se identifica con lo expuesto a la izquierda marca el 10 o
puntuaciones préximas. Si con el de la derecha marca un O; si es una situacién intermedia, segiin su proximidad a uno u
otro adjetivo, acércate mas o menos en la puntuacion a uno de los extremos.
En realidad es como si fuera un curso que has de correr segin tu opinién, se acerca a uno u otro lado (izquierda o de-

recha).
1. Activo
2. Interesante
3. Farragoso
4. Lioso
5. Nivel muy elevado
6. Experimental
7. Dificil
8. Programado
9. Realista
10. Corto de tiempo
11. Formativo
12. Humanizador
13. Anima
14. Endurece
15. Se aprende a trabajar
16. Te ha ayudado a superarte
17. Se aprende a leer y a manejar un texto
18. Me ha responsabilizado de mi formacién
19. Me ha capacitado como autodidacta
20. Me ha ayudado a entender lo que es
ciencia
21. Me ha acercado a la Naturaleza
22. Probaria otra vez
23. Me ha costado
24. He sufrido
25. Valia la pena
26. Ojald me olvide pronto
27. Me ha dado experiencia
28. Falta material
29. Faltan libros
30. Se aprenden otras cosas, aparte de fisi-
ca y quimica
31. He aprendido fisica y quimica
32. Me ha hecho comprender la Naturaleza

0w D (O O W W W W WW W 0w (.D(DCOLDCO(D(DLDCOLD@(D(DCD(D(DLD(D

[S R R K6 K4 ] (5204, mmmmm@mmmmmmmmmmmm
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4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
4
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Pasivo

Aburrido

Escueto

Claro

Nivel muy alto

Tebrico

Fécil

A salto de mata

Fantasioso

Bien de tiempo

Deformante
Deshumanizador

Desanima

Ablanda

Se queda uno igual

No me ha ayudado nada
No se manejar un texto adn
Me he quedado de tal modo que
ni un bebé

Sigo dependiendo

AdGn no sé como trabaja un cienti-
fico

iNi en bromas!

iNunca jamés!

Demasiado fécil

Me he divertido

Tiempo perdido

Serd grato el recordarlo

Me he quedado igual

No falta material

No faltan libros

Solo se aprende fisica y quimica

No he aprendido nada
iEs un galimatias!




(33. Califica las diferentes etapas del método segin tu criterio
A) Introduccién 10 9 @ 3 2 1
B) Practicas 10 9 4 3 2 1
C) Informes 10 9 4 3 2 1
D) Temario 10 9 4 3 2 1
E) Clase magistral 10 9 4 3 2 1
F) Exdmenes 10 9 4 3 2 1
G) Formulacién 10 9 4 3 2 1
H) Problemas 10 9 4 3 2 1
9,3 1,2 Activo 6 5 4 3 2 1 0 Pasivo
9,6 0,9 Interesante 6 5 4 3 2 1 0 Aburido
6 21 Farragoso ® 5 4 3 2 1 O Escueto
6 2,2 Lioso 6 5 4 3 2 1 0 Claro
7.3 24 Nivel muy elevado 6 5 4 3 2 1 0 Nivel muyalto
8 1,8 Experimental 6 5 4 3 2 1 0 Tebrico
6,4 1,9  Dificil ® 5 4 3 2 1 0 Facil
10 0,5 Programado 6 5 4 3 2 1 0 Asaltode mata
7.5 1.9 Realista 6 5 4 3 2 1 0O Fantasioso
7.9 2,0 Corto de tiempo 6 5 4 3 2 1 0 Biendetiempo
89 11 Formativo 6 5 4 3 2 1 0 Deformante
7 1,3 Humanizador 6 5 4 3 2 1 0 Deshumanizador
8,7 11 Anima 7 6 5 4 3 2 1 0 Desanima
9,2 1,6 Endurece 7 6 5 4 3 2 1 0 Ablanda
94 0,9 Aprenden a trabajar 7 6 5 4 3 2 1 0 Segquedanigual
8,8 1.8 Les ha ayudado a superarse 7 6 5 4 3 2 1 0 Noleshaayudado nada
9 1.7 Aprenden a leer y manejar un texto 7 6 5 4 3 2 1 0 No manejan un texto aln
8,6 1,6 Les ha responsabilizado de su for- 7 6 5 4 3 2 1 0 Sehanquedado de tal modo
macién que ni un bebé
7 21 Les ha capacitado como autodi- (D 6 5 4 3 2 1 0 Siguen dependiendo
dacta
7.2 2,8 Les ha ayudado a entender lo que @ 6 5 4 3 2 1 0 Adln no saben como trabaja
es ciencia un cientifico
71 25 Les ha acercado a la Naturaleza @D 6 5 4 3 2 1 0 |Nienbromas!
91 1,0 Probaria otra vez 7 6 5 4 3 2 1 0 jNuncajamas!
8 1.9 Les ha costado 7 6 5 4 3 2 1 0 Demasiado facil
6,2 1.8 Han sufrido 1 9 ® 5 4 3 2 1 0 Sehandivertido
9,8 1.2 Valia la pena éﬂi_l 6 5 4 3 2 1 0 Tiempo perdido
11 0,6 Ojald me olvide pronto 0 9 8 7 6 5 2—3—2(1) 0 Sera grato el recordarlo
9.4 0.8 Les ha dado experiencia 10 @8 7 6 5 4 3 2 1 0 Se hanquedado igual
7.5 3,0 Falta material 10 9 8 7 6 5 4 3 2 1 O No falta material
83 31 Faltan libros 10 8 .7 6 5 4 3 2 1 O Nofaltan libros
6,2 2,7 Aprenden otras cosas aparte de 10 9 8 7}@ 5 4 3 2 1 0 So6lo aprenden fisica y qui-
fisica y quimica . mica
8.1 1.9 Han aprendido fisica y quimica 10 9 i 6 5 4 3 2 1 O Nohan aprendido nada
59 21 Les ha hecho comprender la Na- 10 9 8 L@ 5 4 3 2 1 0 jLa Naturaleza es un gali-
turaleza o matias !
9,3 1,2 Me ha dado experiencia como pro- 10 @ 8 7 6 5 4 3 2 1 0 Mehadejado igual
fesor
7.8 1,9 Me ha costado adaptarme 10 9 7 6 5 4 3 2 1 0 No me ha costado adap-
tarme
CALIFICA LAS DIFERENTES ETAPAS DEL METODO SEGUN TU CRITERIO
9.8 1.0 Introduccién 6 5 4 3 2 1 0
1 0,2 Practicas 6 5 4 3 2 1 0
8,5 1,5 Informes 6 5 4 3 2 1 0
7.2 2,4 Temario 6 5 4 3 2 1 0
9,4 1.3 Clase magistral 6 5 4 3 2 1 0
7.4 21 Exdmenes 6 5 4 3 2 1 0
6,9 2,4 Formulacién 6 5 4 3 2 1 0
8,7 1.4 Problemas 6 5 4 3 2 1 0
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d) enTREVISTA

Cuando me dirigia a casa de don Antonio Do-
minguez Ortiz armada de magnetofén para hacerle
la entrevista, iba preocupada porque sabia que no iba
a ser empresa facil. Conozco a don Antonio desde ha-
ce diez afios cuando comencé a trabajar en su semi-
nario en el Instituto Beatriz Galindo y el camino
hacia su casa me resulta familiar, o bien para pedirle
orientacién sobre temas de investigacion para la tesis
doctoral y archivos a consultar para ello, o bien enfo-
que en algunos dificiles temas de oposiciones, o
buscando su consejo ante un problema personal.
El investigador, el maestro, el hombre estaba siempre
dispuesto a ayudar sin alardes, a aconsejar sin pa-
ternalismos, con una inmensa capacidad de compren-
sién y generosidad; al dejar su casa parece que las
dudas, los problemas, hubieran perdido magnitud
e importancia.

Peto en esta ocasién era distinto, iba a su casa
para que me hablara de él, de sus méritos, para que
colaborara a que los demés le conocieran, y era como
violentar su intimidad: y su modestia; por eso resul-
taba dificil, y mi preocupacién se confirmé cuando
sola en mi casa oi la grabacién.

Si hubiera que hacer una lista de detractores
(que no puede tenerlos), él mismo podria ocupar el
primer lugar porque lo que es un derecho reconocido
con muchos afios de retraso, lo considera un privi-
legio, ante la injusticia se acusa de falta de tes6n...

Por eso voy a permitirme, en vez de transcribir
la entrevista simplemente, intercalar algunas notas
que aclaren la personalidad de Antonio Dominguez
Ortiz, sin mas autoridad que la que puede darme el
haber tenido la suerte de tratarle de cerca y constatar
dia a dia su sencillez, su saber, su sentido del humor,
su fina ironia. «Es un sevillano de pro con cierta
dosis de flema britanica y tenacidad germénicap, dice
de él Rumeu en su discurso al recibirle en la Real
Academia de la Historia. Cepeda, en la presentacion

Antonio Dominguez Ortiz,

catedratico de Instituto
e investigador

Por Florentina BLANCO GARCIA (%)

que hizo al concederle la Universidad de Granada
el titulo de Doctor Honoris Causa, dird «jamés una
queja, un geso de mal humor, de soberbia intelectual,
hacia su papel de educador de adolescentes, él que
podia llamarse maestro de maestrosy.

Comienza la entrevista recordando sus afios en
Sevilla. Como muchos catedraticos de Instituto co-
menz6 por hacer magisterio, pero su vocacién por la
Historia le animé a continuar estudios universitarios
y, aunque es un autodidacta, tiene un recuerdo cari-
fioso para algunos catedraticas de la Universidad
sevillana. Oposité a catedra de instituto alternando
los afios de preparacién con la investigacion, segu-
ramente por considerar que la ensefianza en insti-
tutos era una etapa intermedia hacia la docencia
universitaria para la que era consciente de su voca-
cién y valia.

Pero la Universidad, sometida a presiones e inte-
reses partidistas, fue injusta con un hombre que
crey6é honestamente que, aun siendo independiente,
sus méritos eran sobrados.

—Usted trabajé en la Universidad de Gra-
nada sin que le concedieran la catedra. Mas
tarde —es triste reconocerlo— después de que
en Madrid le hicieran académico, la Universi-
dad de Granada le dio el titulo de Doctor
Honoris Causa. (Qué significé para usted?

—Pues tengo que decir que aunque no alcanzara
la cétedra de Universidad, tal vez porque no la per-
segui con la continuidad y el tesdn que esto requiere,
yo siempre he mantenido excelentes relaciones con
las universidades por las que he pasado. He dado
clase en la Universidad de Sevilla, en la de Gra-
nada, en la de Madrid, en la Universidad a distancia;
siempre de forma esporddica, pero he tenido una

(*) Catedritica de Geografia e Historia del |.N.B. de
Alcorcon (Madrid).
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relacién intima con los respectivos claustros. El doc-
torado de la Universidad de Granada es una mani-
festacion de la benevolencia con que siempre me
mird el claustro de dicha universidad.

Que nadie es profeta en su tierra es un aforismo
sobradamente demostrado en este pais, y en el caso
de don Antonio Dominguez Ortiz la demostracién
es sangrante: ni su Sevilla natal, ni Granada donde
dejé los mejores afios de su vida, ni Madrid supieron
reconocerle hasta muchos afios después, y ya, cuando
los historiadores extranjeros le hubieron dado el
espaldarazo de la fama fuera de nuestras fronteras.
Eso si, entrd por la puerta grande: primero académico
de la Real Academia de la Historia, después el doc-
torado de la Universidad de Granada, ahora ha solici-
tado para él el mismo honor la Universidad de Bar-
celona, a raiz del ciclo de conferencias que en su
honor organizé el Departamento de Historia Moderna
de la Facultad de Geografia e Historia de Barcelona.

—¢Supuso un gran cambio para su profesién,
mas que como maestro como escritor su llega-
da a Madrid?

—En realidad se puede decir que mi etapa maés
fecunda fueron los largos afios que pasé en Granada.
Hasta entonces tuve que dedicar bastante tiempo a
preparar oposiciones ya que no consegui la céatedra
hasta 1940. Desde entonces hasta 1967 que me
trasladé a Madrid, salvo cortas estancias en Mallorca

y en Cédiz, toda la época de formacion y la mayor
parte de mi produccién se desarroll6 en Granada.

—¢Representé mucho para usted que por fin
se le reconocieran sus méritos como investi-
gador y le hicieran académico de la Real Aca-
demia de la Historia?

—Pues, en realidad, el nombramiento fue para mi
una satisfaccién por estar en contacto con colegas
amables y competentes que podian ayudarme en mis
tareas y mis trabajos, y por las facilidades que supone
la utilizacién del inmenso fondo bibliografico que
encierra la Academia de la Historia.

—La entrevista se la hago con motivo de su
jubilacién. (Supone para usted un trauma o,
por el contrario, piensa que le quedard maés
tiempo libre para dedicarse a lo que mis le
apetezca?

—Es indudable que por mi vocacién docente y por
el ambiente grato del Instituto «Beatriz Galindo» don-
de actualmente trabajo, la jubilacién dejara en mi cier-
ta nostalgia. Pero, por otra parte, teniendo en cuenta
que mis compromisos profesionales y mis tareas de
investigaci6n me absorben cada vez mds tiempo,
también supondra un alivio y me permitird dedicarme
con méas intensidad a estas tareas, por lo cual no
creo que presente para mi ese penoso momento que
para otras personas supone la jubilacion.

—Ha dado usted clase en institutos, en diver-
sas universidades y ademads ciclos de conferen-
cias en Espafia y en el extranjero. Nos gustaria
que opinara sobre estos temas. Como profesor
de Ensefianza Media, (qué reforma cree que
debe acometer el Ministerio para solucionar el
caos que hay actualmente en la ensefianza?

—Para mi seria algo que en el estado actual de
las cosas parece muy dificil: deshacer en parte el
enorme dano que la «Reforma Villar Palasi» hizo a la
Ensefianza Media y, por tanto, a toda la cultura del
pais. Yo hubiera aplaudido una reforma que hiciera
comenzar el Bachillerato a los 12 6 13 afios; pero al
dejarlo reducido a sélo 3 anos, el Bachillerato no pue-
de cumplir la funcién que tuvo en Espafia y que tiene
en todos los paises civilizados. Por consiguiente, a mi
entender, la mas urgente tarea del Ministerio debe
ser buscar una férmula que, sin chocar con nadie y
sin lesionar ninguno de los intereses adquiridos, viel-
va a darle al Bachillerato la sustantividad de lo que
debe ser, o sea la columna vertebral de la ensefianza
en Espania.

—Sobre la Universidad, ¢prefiere no opinar
porque se encuentra un poco alejado de ella?

—Sobre la Universidad no es que no quiera opinar,
es que es un tema tan amplio que desborda los limites
de una simple pregunta. Lo Gnico que quisiera ma-
nifestar es que me encuentro alarmado por el creci-
miento incontrolado de la poblacién estudiantil en
las universidades que estd creando ya un problema
de paro intelectual y profesional. Me alarma también
que se hacen los planes universitarios sin pensar en las
posibles salidas, y deseo que la reestructuracién de
la ensefianza universtaria se haga teniendo en cuenta,
més que presiones por intereses particulares de este
o aquel estamento, los intereses supremos de la
nacioén.

—En este momento la Historia est4 de moda:
revistas, fasciculos... /Lo considera positivo o
negativo?

—La Historia ha sido siempre una materia de la que
todo el mundo se cree con derecho a opinar. Esto
por una parte tiene un aspecto positivo. Es indiscuti-
ble que hay una gran apetencia de Historia, se con-



sume mucha materia histérica en libros, revistas,
telefilmes; cuando esto se hace con la capacitacion
necesaria no cabe duda que es positivo. Ahora, por
otra parte, es evidente, y quiza inevitable, que muchas
personas sin formacién y sin la objetividad necesaria,
se lancen a pontificar sobre temas histéricos de forma
que pueden desorientar gravemente a los que lo leen.

—Pasemos a su faceta de investigador. } Dén-
de hizo sus primeras investigaciones?

—Me dediqué a leer de una manera un poco des-
ordenada y a anotar todo aquello que me parecia dig-
no de retener. De una manera instintiva me dirigi hacia
aquellos temas de Historia social y econémica que
por aquellas fechas estaban bastante abandonados.
Asi fui acumulando una gran cantidad de material
al que empecé a dar salida con retraso. No he tenido
nunca gran prisa por publicar, porque me parece que la
tarea del investigador y la del escritor requiere una
etapa previa de maduracién que es lo que les falta
hoy a algunos jévenes investigadores.

Efectivamente, Dominguez Ortiz no ha tenido prisa
por publicar pero tampoco ha contado con apoyo.
Su increible capacidad de trabajo le ha permitido al-
ternar las sobrecargadas horas de clases en el
Instituto con la investigacidon; y me imagino que sus
largas horas en los archivos han sido robadas a vaca-
ciones y ratos de ocio. Su presencia resulta familiar
en el Archivo Histérico durante el curso y pasar parte
d%l verano en Simancas era para él casi una obliga-
cién.

—De lo que ha escrito hasta ahora, y creo
que le quedan los afios mas fructiferos, ;cual
de sus obras elegiria?

Se sonrie con fina ironia ante una indiscreta pre-
gunta.

—Es como si a un padre le dijeran que a cuél de sus
hijos prefiere, son preguntas de dificil contestacién,
cada uno de los libros supone unos recuerdos, un
trabajo, unas ilusiones; quiza «Sociedad y Estado en
el siglo XVIII». Realmente la primera obra importante
que empez6 a darme cierta nombradia fue «La Socie-
dad Espariola en el siglo XVIll», y este libro «Sociedad
y Estado en el siglo XVIll» se puede decir que es el
hijo de aque! primer vastago.

—Hace ya muchos afios colabor6 con Vicens
Vives en la «Historia Social y Econémica de
Espafa y América. ;Supuso en usted una in-
fluencia o ya habia iniciado el camino de la
Historia social antes de entrar en contacto con
Vicens Vives?

—Yo me dirigi de una manera espontanea hacia
esta Historia social, ya que la Historia politica, la His-
toria al uso por los afios cuarenta no me satisfacia.
Ya en 1943 presenté al concurso anual de monogra-
fias del C.S.1.C. un primer esbozo d o que luego seria
mi libro de los judeoconversos, y en 1945 escribi
«Orto y Ocaso de Sevilla» que se puede decir que
estaba dentro de las tendencias que hoy prevalecen.
Por consiguiente, en el caso de Vicens y mio maés
que influencia reciproca se puede hablar de parale-
lismo. .

Efectivamente, Vicens Vives cuando fue al |X Con-
greso Internacional de Ciencias Histéricas celebrado
en Paris en 1950, «era todavia un historiador politico
o diplomatico», como dice Mercader Rivas, uno de
sus principales discipulos. Su cambio fue producto
del Congreso y de la influencia de los Annales.

—Vicens Vives supuso para la Historia de
Espafa un cambio de trayectoria. La mayor
parte de su obra tiene un enfoque catalanista.
¢Por qué usted que es un enamorado de su

tierra no ha hecho un enfoque andalucista, y
mas concretamente, ha trabajado sobre temas
temas generales mas que andaluces?

—Se trata de cosas diversas, Vicens Vives no es
que hiciera Historia catalanista. Es verdad que empe-
z6 con un tema catalan: «Fernando Il y la ciudad de
Barcelona» que fue su tesis doctoral, y su libro sobre
los remensas, 1o mismo que yo empecé con un tema
andaluz: «Orto y Ocaso de Sevillay. Pero eso no quiere
decir que su orientaciéon fuera catalanista. Lo que
ocurre es que él, al enjuiciar globalmente la Historia
de Espafia, se dio cuenta de un hecho que es indis-
cutible: que tenia una orientacién castellanocéntrica

muy marcada; y él quiso equilibrar la balanza; y es
que los paises forales, los reinos orientales, tienen
también un peso en la Historia de Espariia.

»En cuanto a mi, no tuve que hacer Historia anda-
lucista porque la Historia tradicional concedia a
Andalucia el papel que merece, es decir, que Anda-
lucia no ha tenido el problema que tenia Catalufia en
que habia una cierta incomunicacién intelectual entre
historiadores castellanos y catalanes. Esa dualidad,
esa separacion, ese foso, no se da en el caso de
Andalucia.»

—En la Historia de Espafia en estos momen-
tos, ¢se puede hablar de escuelas o simplemen-
te de personalidades?

—Se puede hablar de escuelas en sentido vago.
Yo diria que méas que escuelas hay tendencias: Hay
unos con tendencia a acentuar mas la filosofia mar-
xista de la Historia, otros se resisten a estos plantea-
mientos; unos tienen mas interés por los estudios
regionales o locales, otros prefieren las sintesis. Pero
hay algo comin y lamentable: en Espafia casi no
estudiamos mas que Historia de Esparia; la Historia
de los demas paises es poco conocida, poco cultiva-
da; es el gran problema que se presenta para excribir
una Historia Universal con historiadores espafioles
y eso deforma un poco la visién, porque hay que tener
en cuenta que la Historia de Espafia no es algo que se
queda encerrado y rematado en si mismo. Hay que
concebirla como una parte de Occidente, como una
parte de la Historia de Europa, e incluso de la His-
toria del mundo.

—Que muchos estudiantes le consultan sobre
temas de investigacién es notorio y lo he po-
dido comprobar una vez mas en Barcelona
durante el ciclo de conferencias organizado en
homenaje a usted. Pero /por qué no ha tenido
sus propios discipulos? ¢Qué inconvenientes
ha encontrado para ello; o es que prefiere tra-
bajar en solitario?

—No me niego a facilitar los datos que puedo a
quienes me lo piden, pero !a tarea de formar discipulos
es algo de mucha mas responsabilidad y requiere
mucho tiempo. En realidad cuando se critican las
pocas horas de clase que tienen los catedraticos de
Universidad se olvida que ellos estan obligados a diri-
gir, a orientar a sus alumnos en sesiones de seminario,
en la vigilancia de las tesis doctorales, todo eso lleva
bastante tiempo. Yo afortunadamente estoy libre de
estas obligaciones, y digo afortunadamente, no por-
que sea una tarea que no me agrade, sino porgue en
ese caso apenas podria hacer otra cosa.

—Pocas personas conocen como usted los
archivos espafioles. Sé&, por habérselo oido de
manera esporadica, que investigadores de talla,
incluso extranjeros, le consultan. ;Qué archi-
vos considera mas interesantes?

—Su utilizacion depende de la finalidad que cada
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uno persiga: si se trata de una monografia local,
ademds de los archivos generales tendrd que profun-
dizar en los locales. A mi la verdad es que los archivos
locales nunca me han atraido demasiado porque veo
su dificultad. Siempre he preferido las grandes sinte-
sis y de ahi que haya trabajado preferentemente los
archivos nacionales: el Archivo Histérico Nacional,
el Archivo de Indias, el de Simancas; pero es una tarea
meritoria aunque oscura y dificil la de descender a los
archivos més especializados: archivos municipales,
parroquiales, de protocolos. Esta es la tarea propia
de quien hace una monografia, ademas es una tarea
sacrificada que representa afios de labor y quizé sola-
mente para suministrar materiales a quien emprenda
un trabajo mas amplio.

—¢Qué temas de investigacién recomendaria
o por su actualidad o por su interés para com-
pletar algunas parcelas de la Historia de Es-
pafia?

—Hay que respetar las preferencias de cada cual y
en todos los campos hay mucho que hacer. yo sola-
mente puedo hablar de la Historia Moderna de Espa-
na, en este sentido se puede decir que la tarea es fe-
nomenal. Lo més urgente es continuar los estudios
regionales y locales que ahora se estén verificando,
porque son los Gnicos que pueden dar base para una
sintesis. La tarea que hay que hacer es muchisima
porque realmente hay sélo algunos trabajos espora-
dicos, por ejemplo Valladolid tiene una buena mono-
grafia, pero limitada al siglo XVI. Hasta ahora pocas
ciudades han tenido la suerte de encontrar un inves-
tigador que le dedicara muchos afios de trabajo
como hizo Benassar con Valladolid. El siglo XVII
quizé por su escasez documental atrae menos. En el
siglo XVIIl pisamos ya terreno més firme y contamos
con monografias bastante bien construidas. Pero en
conjunto las parcelas estudiadas en profundidas
quizd no representan ni el diez por ciento del total.

—Usted tiene contacto con historiadores de
fuera de Espafia. ¢Podria mencionar algunos
con los que tenga relacién mas constante?

—Hacer una lista supondria exponerme a omisio-
nes lamentables. He tenido y sigo teniendo contacto
directo y estrecho con ingleses como Elliott, Kamen,
Casey; con alemanes como Otte, Kellenbenz, Klaus
Wagner; con italianos, con norteamericanos... Pero
sobre todo por razones de proximidad y porque abun-
dan mds los hispanistas, con franceses, bien a través
de la Casa de Veldzquez o por los congresos y co-
loquios que se organizan; Son Muy nUMEerosos y no me

atrevo a hacer una lista por temor a caer en omisiones
lamentables, pero de momento se me ofrecen los nom-
bres de Jean y Pierre Vilar, Bernard Vincent colabora-
dor mio en una obra sobre moriscos, Bennassar,
Ozanam, Joseph Pérez, Chevalier, director de la Casa
de Veldzquez y tantos otros.

—Que esté constantemente investigando no
nos cabe la menor duda. ;§Qué trabajos le ocu-
pan ahora?

—Actualmente bastantes porque constantemente
surgen nuevos encargos y nuevos compromisos, asi
que casi més que lo que me gustaria hacer estoy ha-
ciendo lo que otros quieren que haga. Estoy por lo
pronto terminando mi colaboracién en un volumen
sobre la Historia de Espana para Espasa Calpe, acabo
de terminar ahora mi colaboracién para la Estructura
Econémica de Andalucia que publicard el Instituto
de Desarrollo Econ6émico Regional, he terminado
también recientemente otra colaboracién en una
Historia de la Iglesia Espafiola que publicara la B.A.C.,
tengo que formular el plan para una monografia sobre
politica fiscal y cambio social, tengo que preparar la
ediciéon aumentada de mi Historia de Sevilla en el
siglo XVII, estoy coordinando los volimenes de
Moderna de una Historia de Espana de divulgacién,
que es un proyecto de Historia 16.

—Hablando a veces de proyectos de futuro,
le oi comentar que le gustaria escribir un en-
sayo global sobre Historia de Espafia. }Para
cuéndo lo deja? Yo espero que, ailn teniendo
que dejar otros temas, no nos prive de su in-
terﬁpretacién personal de la Historia de Es-
pafa.

—Es un antiguo proyecto mio que me ilusiona
mucho el hacer una vision sintética de la Historia de
Espafia, pero tropieza con la dificultad de que yo no
soy especialista en todas las épocas, de que aparecen
continuamente nuesas obras y nuevos articulos que
habria que estudiar y ademé&s, que ésto necesita un
reposo y un espacio del que ahora carezco; pero tal
vez después de la jubilacion acometa esta empresa
que me parece muy necesaria para disipar algunas
desorientaciones que se estdn produciendo en la
visién actual de la Historia de Espafia.

Y asi, con la sencillez que suele caracterizar a los
grandes maestros; a sus setenta afios, Dominguez
Ortiz lleno de proyectos sorprende por su capacidad
de trabajo dando un ejemplo de modestia, inteli-
gencia y vocacion.




li. Obras de sintesis , ~_ci6n resultaria demasiado larga. Algunos- han

C— Cnslsydecadenma dela Espaha de Ios Aus-
trias. Barcelona, 1960.
.. — The Golden Age of Spain. ‘Londres, 1971. =
g },Edlclén espafiola: Desde Carlos V a Ia Paz EEE
- . -de los Pirineos. Barcelona, 1974. R
Z_ 'Hechos'y figuras .del stglo XVIII espahol
Madrid, 1973. W
- Los Reyes Catélicos y Ios Austnas\. Volu- ¢
men il de {a Historia de Espana. klffaguam 5
;Madrld 1973. Numerosas relmpreslones

clp::i de Sahagﬁ;l (Homena;ea D. J

9 , Vil O
3 gtoﬂa EcomSmiea de Espaﬂa
S Campomanos Y

. kTraba‘jos‘seyi‘llahog, Lo

sido reimpresos en «Crisis y decadencia en la

- Colaboracién en el voiumen IV de la His- Espaiia de los Austrlas»y«Hachosyflguras del .
toria Social y Econémica de Espafia y Amé- . siglo XVIli espafiol»n. S
rica. Dirigida por Jaime Vlvas. Barcelona, Entre los artfculos més reclsn es so pueden_'

1957 destacar:. . . :

. —. Un pletto antre el monasteno Y. el mum-ﬂ‘
de M.

IV CONGRESO INTERNACIONAL
DE EDUCACION MATEMATICA
(1.C.M.E.)

El IV CONGRESO INTERNACIONAL DE EDUCACION
MATEMATICA (I.C.M.E)),
tendra lugar en la Universidad de Berkeley, California, USA,
del 10 al 16 de agosto de 1980.

Los idiomas oficiales son:
ESPANOL, FRANCES e INGLES

Los interesados en recibir informacién sobre este Congreso
pueden derigirse a la

Delegacion Espafiola del I.C.M.E., Instituto Jorge Juan
Serrano, 123 - MADRID-6
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D NOTAS

[1]

A) En el n.° 9 de esta revista pre-
sentamos un informe sobre el
IV Congreso que la «Fédéra-
tion Internationale de Pro-
fesseurs de Francaisy», celebr6
en Bruselas en agosto de 1978.
Uno de los temas propuestos
a la reflexién de los congre-
sistas fue el siguiente: «Faut-il
encore enseigner la grammai-
re?». Porque creemos que este
tema preocupa a muchos com-
paiieros, es por lo que hemos
decidido escribir estas lineas.

1. (¢(Esta en crisis
la gramatica?

Si echamos una ojeada rapida
a los manuales de Bachillerato
constatamos que en el didlogo de
la leccidbn aparece varias veces,
por ejemplo, la estructura: «tu
vas + infinitif». Al final de este
didlogo aparecen unos ejercicios
de «reempleo» del tipo: «Faites
des phrases d’apres le modele»:

Tu vas écrire une letre

une chanson, elle.
un poeme, ils.

Elle va écrire une chanson.
lls vont écrire un poeme.

Pero el profesor por su cuenta
completara diciendo que esta for-

La gramatica en el IV
de profesores de Fra

Por Maria del Carmen CASTANEDA (*)

ma de expresién es llamada por
los linguistas «Futur Proche» y si
el nivel de la clase se lo permite
explicard en qué punto de la linea
temporal se sitla el «Futur Proche».

Esta explicaciéon gramatical, por
otra parte, no esta refida con las
ordenanzas ministeriales vigentes
(B. O. E. del 27-11i-75) que regu-
lan la programacién del francés y
seglin las cuales, una ensefianza
explicita de la gramatica se impone
a partir del 2.° de B.U.P.

Otros manuales, después de un
grupo de lecciones presentaban
un cuadro gramatical. Otros tex-
tos de Bachillerato prefieren pre-
sentar toda la gramatica en 6 u 8
paginas al final del libro, antes del
glosario y con cierta timidez. Por-
que el bien hacer de las técnicas
audiovisuales nos ha dicho que hay
que ensefar no palabras aisladas,
sino estructuras, éstas en la frase
y el todo en situacion.

2. La gramética es culpable

Es cierto que la gramética nor-
mativa presenta la regia, a conti-
nuacién la excepcidén y en tercer
lugar la excepcidn de la excepcién,
en un momento en el que el alum-
no no ha asimilado todavia la re-
gla; en muchos casos sin haber
tenido contacto con la lengua oral, y

Présent Futur proche Futur
I - Tu vas écrire une S~ 1
L~ lettre =~
Tu écris Tu écriras
une lettre une lettre

94

a veces sin diferenciar gramatica de
la lengua oral y gramética de la
lengua escrita.

Tomemos como ejemplo el im-
perativo de los verbos en £R. Lare-
gla dice que estos verbos pierden
la § en la segunda persona del
singular:

Parle haut

Pero se dice:

— Parles-en au professeur, si
«en» es adverbio pronominal.

— Parle en maitre, si «en» es
preposicion, la regla, pues, no esta
completa.

Cierto es también que en muchos
casos los alumnos de francés sa-
ben recitar la letania del «Mon -
ton - son - ma - ta - sa», o la del
«je - tu - il - elle - nous - vous -
ils - elles», aunque sin poder iden-
tificar en una frase elemental, oral,
estos mismos elementos: jaime
ton stylo.

Responsable: una gramaética la-
tinista y tedrica.

La gramética normativa se ha
presentado como demasiado ana-
litica, poco funcional, aislando los
elementos unos de otros: el presen-
te independientemente del futuro
y del passé composé. Mientras
que en las clases de Pedagogia de
la Sorbona se exigia: «partir de
'oraly, ensefiar el presente, y tan
pronto como el alumno domine
este tiempo ensefiarle el futuro y el
passé composé, ensefidndole a re-
lacionarlos todos.

Por supuesto, toda progresién
en este sentido es discutible, si ad-

(*) Profesora Agregada del 1.N.B.
«Ramiro de Maeztu» de Madrid.



mitimos como primera funcién de
la lengua la de la comunicacidn;
la experiencia nos dice que habla-
mos mas de hechos pasados que
de los hechos futuros; lo que suce-
de es que dadas las dificultades
del pasado (ie passé composé), en
francés se ensefia después del
presente, lo cual no deja de ser ar-
tificial, ya que ese orden obedece
a un criterio metodoldgico de pro-
gramacién de la dificultad.

Durante mucho tiempo la gra-
matica ha consistido en memorizar
definiciones: el nombre, el sujeto, o
listas: las preposiciones, los adver-
bios de tiempo, etc., con el fin de
responder a unas preguntas de
examen que, en el mejor de los ca-
sos, preparaban al analisis grama-
tical o a la ortografia.

3. Una lengua sin gramatica

El problema es grave, porque se
ha llegado a dudar de la utilidad
de la gramatica en el aprendizaje
de la lengua y esto por varias ra-
zones:

a) Saber te6rico y saber practi-
€O Nno son una misma cosa. No
es con el dominio del cédigo
de conducir, con lo que se lle-
gara a ser un buen conductor.

b) Los métodos directos y las
técnicas audiovisuales que son
hasta ahora el mejor instrumen-
to para el aprendizaje de una
lengua, queriendo ensefar la
lengua en situacién, o compa-
rando la clase con la vida, han
contribuido, sin pretenderlo, al
olvido de la gramdtica, aungue
estos métodos «Voix et Images
de France», por ejemplo, re-
posen sobre una progresién
gramatical minuciosamente
elaborada.

c) Razones de economia de tiem-
po pueden justificar el que el
profesor no insista en la regla
gramatical explicita; pensamos
en frases de este tipo, aprendi-
das mecéanicamente:

Faire de la bicyclette.
Elle n"a pas de chapeau.

d) La abundancia de propaganda
prometiendo un aprendizaje del
idioma rapido y sin esfuerzos y
el gran nimero de manuales y
de métodos apatecidos en los
Gltimos afios (1), ha contribui-
do al desprecio de la gramati-
ca, sin pensar gque ninguna
lengua, y menos el francés,
puede prescindir de una refle-
Xién gramatical.

Después de estas acusaciones

a la gramatica normativa, después
de un correcto empleo de los mé-
todos directos, profesor y alumnos
desembocan, ante un vacio —una
desilusibn—. Constatan que no
pueden seguir avanzando en la
ensefianza del francés, sin recurrir
a la gramatica, haciéndose las pre-
guntas, de ;cémo ensefarla?,
icudndo? y ;qué gramatica ense-
flar?, que son, por otra parte, las
mas urgentes.

Algunos compafieros con los que
hemos comentado nuestras dudas
nos han comunicado que sentian
la necesidad de un «recyclage» para
medir en qué punto esta la ense-
fanza del francés ante la avalancha
de «Nuevas gramaticas».

En este congreso también hubo
proposiciones sobre: «Nouve-
lles grammaires et enseignement
du frangais langue maternallex. Pre-
sentados como experiencia y fruto
de una investigacion.

Nadie mejor que el profesor, ante
una determinada clase, podra do-
sificar la ensefanza de l!a lengua
con la ayuda de las técnicas audio-
visuales y una gramdtica explicita,
en un momento dado del desarrollo
de una leccidn. Aconsejamos la
lectura de: «La nouvelle grammaire
du frangaisy de Jean Dubois et
René Lagane. Larousse (2), hasta
que las corrientes lingliisticas estén
sedimentadas y venza el mejor.

B) (FAUT-IL ENCORE
ENSEIGNER
LA GRAMMAIRE?

Esta era sobre poco mas o me-
nos nuestra situacién al encontrar-
nos con el titulo: «Faut-il encore
enseigner la grammaire» de uno
de los «carrefours» del «IV Con-
greso Mundial de Profesores de
Francésy.

Necesitabamos saber lo que otros
compaiieros del mundo entero ha-
cian en situaciones andlogas Yy
como ellos eliminaban la duda. ;Si
a la gramética? ;No a la gramdtica?
¢Una gramética nueva?

Este «carrefour» se distribuyd
en dos jornadas, con una duracién
de 6 horas en total. Fue animado
por el sefior Clutens de la Sociedad
Belga de Profesores de Francés.
Estuvo presente en todo momento
de la discusi6n, alimentando el
didlogo o-corrigiendo desviaciones,
M. J. Hanse, presidente del Conse-
jo Internacional de Lengua Fran-
cesa, autor de «Les difficuités ortho-
graphiques et grammaticales du
Francais». .

Estas fueron las conclusiones:

1. Hay que enseitar
la gramatica

Ningin método que desee ense-
nar el francés puede prescindir de
la gramatica. Conviene diferenciar
gramatica del francés y gramatica
del francés escrito (3).

No se puede ensefar la gramati-
ca sin el andlisis gramatical y res-
petando dos condiciones:

a) no abusar de este servicio.

b) no perder de vista que el ana-
lisis gramatical es un medio y
no un fin.

2. C6mo aprender
la gramatica y
cémo ensefiarla

Aprender es una estrategia, una
técnica personal, cada cual tiene
su método. Sin lugar a duda la
parte mas dificil de la lengua fran-
cesa la ocupan los verbos. El ma-
nejo de los verbos plantea al es-
tudiante considerables problemas.
En la semana hay que dedicar un
tiempo (a criterio del profesor) al
trabajo de la morfologia verbal.

Aunque por lo menos un asisten-
te confesd la practica del método
de copiar en una hoja 20 veces tal
forma verbal, este método de tra-
bajo fue rechazado por unanimidad.

El aprendizaje de la conjugacién
no puede ser la simple memoriza-
cién de una serie de paradigmas
verbales, sin la menor preocupacién
por insertar estas formas verbales
en enunciados coherentes. De ahi
que se imponga una progresion.
Descartes dijo: «Hay que partir
de “lo conocido” para llegar a lo
“desconocido”, ir “de lo simple a
lo complejo” y “plantear s6lo una
dificultad al mismo tiempo”.

Con estos principios que pueden
aplicarse a otros puntos del apren-
dizaje, la repeticion es indispensa-
ble para crear el automatismo.

El profesor debe respetar el orden
de frecuencia (4). Es inconcebible
una explicacién gramatical no pro-
gramada, no justificada, ni por el
oral, ni por el texto, dada al azar, o
para llenar un hueco.

(1) La mort du manuel et le déclin
de fillusion méthodologique, FRAN-
CiS DEBYSER. Le B.E.L.C.

(2) Comment apprendre la gram-
maire, Niveau |, FRANK MARCHAND.
Larousse.

(3) En Le Francais dans le monde,
Juin 1968, n° 57: La Grammaire du
Francais parlé, por ANDRE RIGAULT.
Francais écrit Francais parlé, de Auré-
lien Sauvageot. Larousse.

(4) Le Francais Fondamental.
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3. (Cémo ensefar
la gramética?

Se recomendd ensefiar la gra-
mética partiendo del:

ejemplo
de un texto
de un anuncio de periédico

Hay que ensenar la gramaética
después que el alumno haya tenido
contacto con la lengua oral y cui-
dando que la progresién se haga
en funcién:

1) del contexto

2) del puablico

3) delfin

4) de las necesidades inmediatas
del alumno.

La expresi6n. «ll faut continuer
a enseigner la grammaire», apare-
ci6 varias veces a lo largo de estas
6 horas de reunién, como si este
presente «Imperativoy saliese al
paso de dudas e interrogantes.

4., :Qué materiales se pueden
proporcionar al ailumno
para el aprendizaje
de la gramética?

a) una buena gramética

b) la gramética de fichas

c) los ejercicios estructurales (5)
d) las microconversaciones (6)

Los ejercicios estructurales sus-
citaron preguntas muy variadas.
Algun profesor declaré el descono-
cimiento de esta metodologia,
otros hicieron de estos ejercicios
un principio doctrinal inamovible
(hasta abandonar la sala porque
algun asistente le rest6 importancia
a esta técnica). La mayoria opiné
que esta metodologia sistematiza-
da por los Anglosajones, bajo el
nombre de «pattern drills» y en
Francia con el nombre de «Exercices
structuraux», es muy rentable si se
tienen en cuenta estos principios:
a) los ejercicios estructurales tie-

nen por objeto adquirir o con-
solidar los esquemas grama-
ticales y las estructuras de una
lengua.

b) La estructura que el profesor
propone comporta un grado
de dificultad bien calculada.

c) El ejercicio se desarrollard a
un ritmo lo suficientemente
rdpido para automatizar la es-
tructura. -

5. Las gramaticas
propuestas

Se comentaron y ‘se criticaron
las graméticas que todos conoce-
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mos. Se hablé también del «bien-
aimé» o «mal-aimé», «Bon usage»
de Grevisse, libro en el que un pro-
fesor novel puede encontrar la
respuesta a todos los problemas
gramaticales. Le «Bon usage» es
un libro de consulta, no es un libro
que se pueda poner en manos de
los alumnos.

Una graméitica en manos del
alumno ha de ser como un buen
diccionario, s6lo un libro de re-
ferencia.

Deseo unénime fue el que aln
admitiendo que la gramética esté
o haya estado en crisis, habia que
dar nueva vida al aprendizaje de la
gramatica.

Sobre la tolerancia en gramatica,
M. Hanse, concluyé diciendo que
no era partidario de tolerar ciertas
faltas, ya que nuestra profesién
nos obliga a procurar una expre-
sién linglistica lo més correcta
posible y porque muchas veces se
tolera aquelio sobre lo cual se
duda.

Como conclusién general de
este trabajo se formulé un ruego a
nivel mundial que también fue
expresado en la conclusién general
del congreso, por eso lo transcribi-
mos textuaimente: «ll est utile que
les professeurs s’attachent a fa-
briquer des manuels au service des
éleves, en tenant bien compte de
leurs besoins et des caractéristi-
ques spéciales de leur langue ma-
ternellex.

En este sentido sefialamos la
Gramética Francesa de JesGs Can-
tera y de Eugenio de Vicente.
E.P.E.S.A. Sinopsis, aunque esta
obra va dirigida a otro nivel, el
Universitario.

CONCLUSION

Hemos partido de una serie de
interrogantes que la ensefianza del

francés a hispanohablantes nos
plantea: La Gramética y los ma-
nuales de francés, por qué la gra-
maética estd en crisis, jse puede
ensefar el francés sin gramética?

El 1V Congreso de Profesores
de Francés respondi6é a estas pre-
guntas, afirmando que no se puede
ensefar el francés sin una grama-
tica, al menos implicita, incluso si
se trata de un primer nivel de len-
gua: «Voix et Images de Francey,
«De Vive Voix», etc. son métodos
que tienen una gramaética.

¢Coémo aprenderia?

Aprender es una estrategia, cada
cual tiene su método. Hay que te-
ner en cuenta la progresiéon y el
orden de frecuencia. Se debe partir
del ora! para llegar al escrito. No
se puede dar la regla gramatical
aisladamente, hay que hacerla na-
cer del ejemplo, del texto literario o
de un anuncio de periédico, sim-
plemente.

En la programacién gramatical el
profesor tendrad en cuenta:

el contexto,

el pubilico,

el fin, v

las necesidades inmediatas del
alumno

Entre los instrumentos de trabajo
propuestos sefialamos:

una gramatica buena,

la gramética de fichas,

los ejercicios estructurales, y
las microconversaciones.

(5) F. REQUEDAT: Les exercices
structuraux. Collection le Frangais dans
le monde. B.E.L.C. Hachette. Le frangais
dans le monde, dans le monde, n.° spé-
cial 41, sur les exercices structuraux.

Frangais et exercices structuraux au
C.E. 1 de E. GENOUVRIER. Cl. Gruwez.
Larousse.

(6) Les microconversations.
B.E.L.C. 1969.

EI Axiologia v Educacion

Por Pedro FONTAN JUBERO (*)

1. Los pedagogos ignoran
las insospechadas
consecuencias del
moderno fenémeno
del cambio

Es un hecho por todos conocido
que la historia se acelera de forma

(*) Catedréatico de Filosofia del
I.N.B. «Barrio Salt» de Gerona.



progresiva. Ante ello ia pedagogia
ha procurado elaborar una didécti-
ca para afrontar el fenémeno de las
mutaciones y cambios permanen-
tes de las formas sociales. Ha in-
tentado adoptar estrategias edu-
cativas frente al hecho de las re-
novaciones y acumulacién prodi-

giosa de conocimientos (1). Pero.

no se ha prestado quizéa la debida
atencién al aspecto més trascen-
dental de este fenémeno: la versa-
tiidad del hombre mismo. Por
tanto, la pedagogia ha elaborado
modelos educativos bajo el presu-
puesto de que el individuo vivia
cada dia en un mundo cada vez
més cambiante, pero en el que su
intimidad permanecia inmutable por
encima de las sucesivas mutaciones
de su entorno. No obstante, el pro-
blema es mucho més profundo y
dramético. La pedagogia se tendré
que enfrentar cada dia méas a una
nueva realidad, en la que tanto el
exterior como los resortes psiquicos
interiores del individuo estaran so-
metidos a una incesante mutacién
e inestabilidad. Por ello el sujeto
ya no puede ser un punto de re-
ferencia s6lido y estable para orien-
tarse ante la mutacién vertiginosa
del mundo exterior, porque él mis-
mo esta afectado por la misma en-
fermedad. Si no se apuntan solucio-
nes «trascendentesy al objeto y al
sujeto no seré de ningn modo po-
sible encajar la arrolladora y acele-
rada versatilidad hacia la que avan-
zamos (2). En tal caso, en lugar de
dominar el cambio seremos domi-
nados por él, y perderemos lamen-
tablemente el control de nuestras
vidas. '

2. Las soluciones
pedagégicas formales
son insuficientes

Por todo elio consideramos in-
suficientes las soluciones propues-
tas por pedagogos al estilo de
C. Rogers (3), los cuales proponen
que la educacién renuncie a im-
partir contenidos y que el alumno
se limite a «aprender a aprenden.
Asi segln estos educadores, lo que
menos importa es lo que se aprende.
Los contenidos carecen de verda-
dera importancia. Lo que interesa
es que los alumnos adquieran una
capacidad formal de asimilar co-
nocimientos.

3. La educacién ante
el problema
‘del proteismo del hombre
contemporéineo

Las estrategias de este tipo son

incompletas e insuficientes. Presu-
ponen que los conocimientos (to-
dos los conocimientos) cambian
con rapidez, pero bajo el supuesto
de que el individuo permanece in-
mutable a lo largo de estas variacio-
nes. Se soslaya asi el problema del
proteismo (4) de! hombre contem-
pordneo. Es decir, se observa una
tendencia progresiva a experimen-
tar cambios y mutaciones repenti-
repentinas, en profundidad y sin
coherencia, a lo largo de la vida del
individuo. Ademds, el intervalo de
tiempo es cada vez mas reducido.
Por tanto, la I6gica del proceso es
fatal. Tarde o temprano sobreviene
la crisis. La pérdida de la identidad
inherente a este acontecer ocasio-
na vértigo y desazén. El individuo
proteico se encuentra perdido entre
las cosas. Se desconoce a sf mis-
mo y NO se encuentra en ninguna
parte. Se siente progresivamente
cada vez mas extranado a si mis-
mo. La conciencia del absurdo se
hace patente...

Pues bien, hace falta infundir,
en el proceso educativo, una gran
sabiduria a los estudiantes para
poder afrontar debidamente el vér-
tigo del proteismo que se augura
en el futuro inmediato. £/ hombre
mas que nunca necesita «conocer-
se a si mismoy» en mayor medida
que «aprender a aprender». El hom-
bre proteico se encuentra desorien-
tado. Se requiere, por tanto, infun-
dir fundamentalmente en el pro-
ceso educativo una sabiduria que
dé sentido vy finalidad al hombre en
un momento en que se ha perdido
a si mismo en un universo infinito.
La sabiduria se apoya siempre en
unos valores. Luego el primer paso
que una nueva educacién debe asu-
mir es la de infundir a los alumnos
unos valores que les orienten en el
proceso de su devenir.

4. Los profesores
que imparten
una educacién al margen
de los valores, son fieles
servidores
de la tecnocracia

Pero, precisamente hoy ocurre
lo contrario. La educacion ha aban-
donado los valores. E! educador
contempordneo, quizd como reac-
ciébn contra la antigua educacién
clerical, se limita a exponer hechos
y deja al alumno perdido ante ellos.
De este modo la instancia de los
valores tradicionales ha sido sus-
tituida por un relativismo cultural
y una imagen aséptica de neutra-
lidad cientifica. Se ie ha amputado
asf a la educacién su aspecto més

«valioso». Las ideas, los aconteci-
mientos y los fendmenos son des-
provistos de cualquier considera-
cién axiolbgica.

A consecuencia de ello aparecen
individuos volubles e inestables,
sin consistencia moral. No es raro
entonces que E. FROMM (5) des-
cubra «una crisis de identidad» en
el hombre contemporaneo. La so-
ciedad industrial transforma a los
hombres en cosas y las cosas no
tienen identidad. Por lo tanto, los
profesores que imparten una edu-
cacién al margen de la moral y la
axiologia son, sépanlo o no, fieles
servidores de la tecnocracia que
transforma al hombre en objeto,
en autémata dispuesto a respon-
der a las llamadas de la socie-
dad de consumo sin resistencia.
El hombre de la sociedad de con-
sumo tecnocrética lo tiene todo,
pero él no es nada. De ahi la sen-
sacién de culpa, la intranquilidad
y la angustia del hombre proteico.
Ha perdido su centro activo de in-
tegridad. Se halla irremisiblemente
perdido y desorientado ante la in-
vasién de imdgenes que resulta de
la extraordinaria multitud de in-
fluencias culturales neo-modernas
vertidas por los portentosos siste-
mas de difusiébn masiva propios de
la alta sociedad tecnocratica.

5. La educacién
contemporédnea no puede
soslayar la perspectiva
de los valores

La educaci6én debe enfrentarse
a este nuevo problema y solucio-
nario. Debe hacer todo lo posible
para preparar al alumno para que

(1) M. REUCHLIN en su obra £n-
sefianza y Orientacién Escolar en el
Futuro, ICCE, Madrid 1974, pég. 14,
afirma que el volumen de conocimien-
tos se dobla cada diez afos, lo que
implica que de ahora al afio dos mil se
multiplicaran por ocho los conocimien-
tos disponibles.

(2) Véase |. TOFFLER: Le Choc du
Futur, Denoel, Paris 1971, pag. 89-109.

(3) C. ROGERS: Libertad y Crea-
tividad en la Educacién, Paidos, Bue-
nos Aires 1975.

(4) R. J. Lifton fue el primero en
seflalar que la mutabilidad creciente
que se observa en el hombre contem-
poréneo evoca la imagen de Proteo,
dios mitolégico que no podia perma-
necer estable dado que siempre mudaba
de forma metamorfosedndose en ser-
piente, pantera, dragén, arbol, etc. El
epiteto proteismo aqui usado deriva
del nombre del dios Proteo.

(6) E. FROMM: La Revolucién de
la Esperanza, F.C.E., México 1970,
p. 88 a 95.
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no sucumba ante la inhumana so-
ciedad tecnocratica que lo deshu-
maniza y aliena. Para ello la ense-
fianza deberd experimentar un giro
vy comprender que s6lo una soélida
formaciéon humanistica y axiol6-
gica permitird al hombre reencon-
trarse a si mismo y conservar su
identidad a través de las sucesivas
mutaciones interiores y exteriores
que se avecinan. Tal educacién
permitirdA que su movilidad no se
agote futilmente en el movilismo.

Hay que tener en cuenta que el
cambio ascendente y evolutivo no
puede identificarse sin mas con la

versatilidad del movilismo. Asi el
hombre proteico experimenta un
cambio verséatil, pero no evolutivo.
Vive la angustia de una permanente
movilidad a la deriva. Para superar
tal movilismo se requieren unas
coordenadas de referencia, un nor-
te y horizonte que sirve de guia.
Sé6lo entonces el hombre podra
orientar adecuadamente su movili-
dad nata y evolucionar dentro de
una escala de valores que garanti-
cen su identidad a través de las su-
cesivas mutaciones que experimen-
te a lo largo de su ascendente mar-
cha hacia lo insondable.

Por Isidoro GONZALEZ GALLEGO (%)

En Salamanca funciona una re-
sidencia dedicada a chavales de
pueblo, y mas concretamente, a
chavales de pueblo que estudian
Formacién Profesional y Bachiile-
rato.

La residencia tiene por nombre,
vo diria que con una voluntaria re-
nuncia a otro mas rimbombante
«Casa escuela Santiago 1». Al sim-
ple nombre y nimero de la calle, le
antecede el objetivo que su funda-
dor José Luis Corzo, se propuso
al crearla en un pequefio edificio
cedido por los escolapios organi-
zar no s6lo una residencia, sino
también una escuela, y «edificar
una casa, es decir, un hogar.

La escuela pretendia suplir o
completar todo lo que nuestra edu-
cacién oficial no puede, no quiere
o no sabe proporcionar a los mu-
chachos: afadir al caudal de con-
ceptos y conocimientos la for-
macién, (en el sentido de «dar
forma») de una personalidad en
cada muchacho, la «botadura» de
un joven en el mar del vivir.

La casa intentaba, fuera del
4mbito de la familia, sustituir, en o
posible, el papel «culturaly del
padre, de la madre, del habitat inti-
mo de cada residente.

Pero no conviene "olvidar que
los cuarenta muchachos que tiene
José Luis Corzo (que es un cura

g8

escolapio) a su cargo provienen
del mundo rural. Y, como conse-
cuencia de ello, el papel sustituti-
vo de! dmbito familiar que pretende
la «casa» se convierte en algo mu-
cho maés trascendente, ya que la
familia, que debe ser el moide en
el que se vaya formando cada nifio,
proporciondndole los modos y los
saberes culturales imprescindibles,
cuando se trata de una familia pro-
veniente del entorno rural cada
vez tiene menos capacidad para
cumplir este papel en el mundo mo-
derno.

La familia rural es totalmente ca-
paz de ensefiar a sus miembros mas
recientes la forma de sembrar, el
ordefio de las vacas, los cuidados
de las gallinas, las f6rmulas para
hacer fa matanza, los tipos de clima
en relaciébn con los cultivos, la
escarda, el arado o la recoleccién.

Pero quizd no pueda (porque
ella misma es desconocedora de
ello) proporcionar conocimientos
sobre cémo hacer una instancia,
cémo abrir una letra de cambio,
cémo cruzar una plaza a través de
semaforos y pasos de cebra y como
rellenar la ficha de un hotel.

La Casa-Escuela de Santiago 1
se propone que el nifio del mundo
rural sepa todo lo segundo sin
abandonar todo lo primero. Dicho
de otra manera, se propone capaci-

tar al nifio que procede del mundo
rural subdesarrollado para vivir en
el mundo moderno sin abandonar, o
por lo menos sin desvincularse, de
su mundo campesino.

E! lector habra adivinado ya que
los nifios salmantinos que llegan
a la Casa-Escuela proceden de rin-
cones aislados del campo y no son
precisamente hijos de grandes ga-
naderos o terratenientes. Alli a
través de unas férmulas pedagégi-
cas sencillas, elementales, basadas
en el andlisis directo y la experien-
cia activa de las cosas, estos nifios
humildes van aprendiendo a vivir.

El método que utiliza José Luis
Corzo esta basado en la visi6n que
de la educacion y de la escuela tuvo
Lorenzo Milani, al que pudiéramos
decir que Corzo idolatra.

Los muchachos celebran cons-
tantes puestas en comf(in, conviven
y trabajan con un gran sentido co-
lectivo de la vida, y con unas ex-
traordinarias vivencias comunita-
rias de toda su actividad. Han ad-
quirido conciencia de clases. Y la
Casa-Escuela ha sido el catalizador
de esa conciencia y la creadora de
este sentido colectivo y comuni-
tario.

Estos chavales han aprendido
a tener por encima de todo espi-
ritu critico. Y han sido acostum-
brados a valorar todo, o mejor, a
no valorar nada, sin someterlo pre-
viamente al cedazo de la critica.

Sentido colectivo, actividad co-
munitaria, conciencia de clase, ana-
lisis critico,...

En la Casa-Escuela se valora por
encima de todo la palabra. Yo diria
que éste es uno de los hallazgos
mas extraordinarios de la experien-
cia de Santiago 1. La «conquista»
de la palabra. Porque quiza la mas
drastica diferencia entre el hombre
del campo y el hombre de la ciudad
se encuentre precisamente en una
radical diferencia en el lenguaje.
Asi las palabras se convierten, para
estos muchachos de la casa-es-
cuela, en el méas precioso instru-
mento. El conocimiento de este
instrumento, de sus técnicas, de
sus mecanismos, de su puesta en
circulacién, de su andamiaje y en-
samblaje, y claro estd, de su signi-
ficacién dGitima es el objetivo an-
siado por José Luis Corzo y sus
chavales.

Con ello se estdn siguiendo dGi-
timas tendencias de investigacion
filolégica y filoséfica que se basan
en el anélisis de las palabras, en su
etimologia, en su estructura inter-

(*) Catedrético de Geografia e His-
toria. Delegado de Educacién de Sa-
lamanca.



na, e inmediatamente en la forma
en que se mezclan y se organizan
para producir ideas y conceptos.

Probablemente el pensamiento
no se expresa en su intima fuerza
a través de las palabras, sino que,
por el contrario, son en cierta medi-
da las palabras las que producen
el pensamiento. Las formas de
expresion definen, sin duda, una
personalidad. No todos los hom-
bres hablan igual. Las férmulas idio-
méticas definen, por otro lado, unas
férmulas culturales. Cada cultura
segrega su propio idioma. O dicho
de otra manera, quizd mas acerta-
da, cada idioma, cada manera de
hablar hace surgir una cultura de-
terminada en torno a él.

Pero sin meternos en honduras
filos6ficas, a nivel de instrumento
es evidente que la experiencia edu-
cativa de la Casa-Escuela es tre-
mendamente positiva. ;Cuén-
tos educadores hay, sobre todo en
las zonas rurales, que se preocupan
dia a dia, minuto a minuto, por
descubrir, descifrar, desvelar ante
sus alumnos el significado y el sen-
tido de cada palabra?...

José Luis Corzo ha ido més alla.
En su lucha por la posesion del
verbo (que es el principio) obliga
a sus muchachos a escribir, a refle-
xionar constantemente y trasladar
estas reflexiones a un papel. Luego,
en sus puestas en comtn, cada
vez sobre un tema, se barajan, or-
denan, seleccionan y concretan, a
través de la critica comunitaria,
todos los escritos, y se produce el
parto de un escrito (nico.

Asi ha nacido un libro «Escritos
colectivos de muchachos de pue-
blon. Casa-Escuela Santiago 1 de
Salamanca. Editorial Popular. Ma-
drid 1979.

Se trata de un libro pequefio
(poco mas de cien paginas) y agra-
dable que, pese a todo, solamente
deja entrever una faceta de todo lo
que es, y yo diria de todo lo que
puede ser, la experiencia pedagd-
gica de Santiago 1.

Porque por encima del valor que
tiene como expresion del dominio
de unas técnicas instrumentales
para llegar a la escritura colectiva,
nos debe hacer reflexionar sobre
el sentido Gltimo y el valor forma-
tivo que para los alumnos posee
el esfuerzo, la disolucion de la
personalidad (en su sentido nar-
cista) y la satisfaccion «comuny que
produce al grupo de 40 muchachos
el haber sido autores coparticipes
de un libro. A los ejercicios tradicio-
nales de redaccién, que practican
nuestros profesores, no les vendria
ma! el complemento periédico de

las redacciones colectivas. Su vaior
formativo es indiscutible.

Sin embargo, e! libro, tan valioso
como instrumento formal, asusta
en una primera lectura (y yo diria
que también en una segunda, a
todo aquél que no conozca la Ca-
sa-Escuela) por revelar un conte-
nido ideolégico que deberia ma-
tizarse y aclararse muchisimo mas.
Transcribimos a continuacion una
serie de frases, siempre sin privarlas
del contexto: «Para dejar de ser un
parasito... y ayudar a los mas débi-
les... hay que tener conciencia de
clases, saber que uno es de los
Gltimos y querer serlo» (pag. 18).
«Me he dado cuenta de que es muy
importante tener clara conciencia
de clase para no dejarme pisar por
los de arriba» (pag. 27). «No que-
remos ver nuestras tierras en manos
de terratenientes... es hora de que
los campesinos participen en la
direcciéon de su destino... Gracias
a la opresiébn del campo Espafia
ha conseguido su desarrollo...
Nuestro ideal es trabajar en comtn
la tierra» (pags. 38-39). «Los cam-
pesinos nos tenemos que unir en
Sindicatos dirigidos por nosotros
mismos para defender nuestros in-
tereses y desmontar el capitalismo
que nos oprime» (pég. 40). «Ojala
llegueis a ser maestros con concien-
cia del Gltimo... Pero no seas un
arma de los de arriba, sino un arma
de lucha para el pueblo. No te
vendas (pag. 66). «El nifio que no
estudia no es un buen revolucio-
nario» (sorprendente y divertida cita
de Fidel Castro en la pag. 72). «Nos-
otros sabemos que los hombres se
dividen en dos clases: opresores y
oprimidos, amos y esclavos» (pagi-
na 99). «El cambio verdadero de
las cosas se hara con la revolucion
politico-social, pero si el pueblo no
alcanza su palabra, a pesar de todo,
seguird siendo manejado» (pégi-
na 102).

El contenido ideolégico de todos
estos pérrafos nos podria parecer
claro. Pero Corzo me decia hace
poco que este libro no va a gustar,
probablemente, a la izquierda. Y yo
afiado que, con toda seguridad,
tampoco va a gustar a la derecha.

Corzo, en una nota 103, aclara
las cosas cuando dice: «Es impor-
tante superar la division social entre
opresores y oprimidos que pone
el ‘acento en lo meramente econd-
mico... Por eso decimos que nues-
tra frontera pasa por otro sitio».

Est4 claro que el impulsor de este
libro se refiere a algo asi como una,
tan necesaria, revolucién cultural.
En este sentido, la ideologia del
libro cabalga entre la utopia y la

candidez. Pero también entre la
fe y la esperanza.

Se trata de un libro lleno de fe,
utopia, esperanza y ternura. Su
lectura apasiona pero, repito, en
una segunda lectura en la que se
busca que a cada palabra y a cada
frase su sentido Gltimo y especi-
fico.

Por eso yo creo que la experien-
cia de vida en Santiago 1 (ja ve-
ces, quiza, depresiva?) debe con-
tinuar con mas profundidad, enri-
quecerse, ampliarse, subir hacia
arriba, volar hacia cumbres mas
altas, mas limpias, mas abiertas.

Quiero regresar a las primeras
ideas de este articulo en las que
coincido plenamente con José Luis
Corzo: el valor de 1a palabra, la ne-
cesidad del conocimiento de la pa-
labra.

Pero aqui, creo yo, se encuentra
la trampa en la que, quizd, puede
caer la comunidad de Santiago 1, o,
aungque no caiga mientras la dirija
José Luis Corzo, en la que pueden
caer sus chavales cuando sean
puestos en la vida.

Y es precisamente el empleo y
utilizacion de las palabras. En el
libro salen por todos los lados
conceptos muy dificiles de asimilar
que, por otro lado, se encuentran
todos los dias a la vuelta de cada
esquina con «cargas de profundi-
dady», de muy diverso calibre: «con-
ciencia de clase», «burguesiay,
«amos Yy esclavos», «revoluciony,
«opresién», «los de arriba», «arma
de lucha»... La comprensién de las
palabras serd muy dificil para estos
chavales. Diré mas. Senalaré que,
como he dicho al principio, el pe-
ligro es grande si como parece
probable m&s que ir las palabras
como consecuencia de las ideas,
se encuentren los muchachos con
las ideas, como creacién de las
palabras.

Un educador que utiliza esta
terminologia entre muchachos del
campo que carecen de un substra-
to cuitural ni siquiera de Bachille-
rato, /estd seguro de poner en sus
manos un instrumento (la palabra
en esta experiencia educativa es el
instrumento) vélido? jEstd seguro
de que la valoracion de estas pa-
labras, serd la que se interpreta a
través de la educacién en sus afos
de permanencia en Santiago 1?7
(Generardn acaso, estas palabras,
un propio... o impropio contenido
ideol6gico?... ;Recibe cada pala-
bra, en Santiago 1, el caudal for-
mativo, amplio y riguroso que estos
conceptos exigen?

Esta claro que no debemos de
tener miedo a estos conceptos:
clase social, revolucién, oprimidos
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y opresores, armas de lucha,... De
lo que debemos de tener miedo es
de una quizd particular compren-
sion y asimilacién por muchachos
de esas «clases sociales inferio-
res», a las que, en otra posibilidad
ideolégica de Santiago 1, se con-
siga no ayudarles a emerger de
ellas, sino darles conformidad (yo
diria maliciosamente cristiana con-
formidad) con «el puesto que Dios
les ha dado en el mundo» hay
que tener conciencia de clase, saber
que uno es de los Ultimos y querer
serlo» (péag. 18).

Al llegar a este punto, me doy
cuenta de que, como se diria en
el lenguaje coloquial actual, «me
estoy pasando». El libro que co-
mentamos estd escrito colectiva-
mente por cuarenta muchachos y
querer encontrarle una ideologia
del mundo y de la vida quizd no
sea mucho més acertado que que-
rer buscarle al gato solamente tres
pies.

Pienso que el hecho mismo de
la aparicion de este libro {cuya ex-
periencia metodol6gica recomiendo
apasionadamente a los profesores)
es ya un acontecimiento en el mun-
do de la publicistica pedagégica.

Pienso también que el libro es
expresion de la existencia de una

experiencia educativa de particular
interés. Como dice, en sus «avisosy,
José Luis Corzo: «;Quien sabe
cuéntas escuelas parecidas pueden
hacerse ain en Espafia? jEs tan
facil I». Mé&s adn, creo que es bueno,
para todo el que pueda, «darse una
vuelta» por Santiago 1 de Sala-
manca. La Casa estid abierta a to-
dos. Su humildad, su sencillez, el
afan por aprender de los muchachos
os subyugara.

Y pienso, finalmente, que tras
esta experiencia subyace un valor
profundo consistente en propor-
cionar a cada muchacho la capaci-
dad de elegir por si mismos el vagén
del tren en que se quiere subir. Lo
que todavia debe decantar la Ca-
sa-Escuela es la definicion que de
cada vagén y de las necesidades
de equipaje proporciona el jefe de
estacion.

Pero esta decantacién, una de-
cantacién positiva, alegre, optimis-
ta y, desde luego, sin traicionar
jamas los objetivos irrenunciables
de la Casa-Escuela, va a llegar muy
pronto con el préximo libro. Somos
muchos los que estamos dispues-
tos a ofrecer nuestra ayuda desin-
teresada y plena a estos cuarenta
chavales del campo que viven en
Salamanca, Santiago 1.

Por José BOLADO y José M.2 DE RAMON (%)

Entre los dias 27 al 31 de marzo
se ha celebrado en Diisseldorf la
decimoséptima edicién de esta tra-
dicional feria de material didactico.
De caricter internacional, predo-
min6 con mucho la produccién ale-
mana vy en ello difiere de la edicidon
anterior, celebrada en Bruselas,
que se distinguié por su gran pro-
yeccion hacia el exterior.

Otra sustancial diferencia entre
las dos iltimas ferias la encontra-
mos en las sesiones de trabajo que
les acompafian. En Bruselas, éstas
estaban organizadas por el Comité
de la Feria, se celebraban en un
salén confortable y disponian de
traduccion simultédnea a varios idio-
mas, los temas eran de interés ge-

neral y no aparecian necesariamen-
te vinculados al aspecto comercial.
En Disseldorf fueron algunas firmas
comerciales las que organizaron se-
minarios y mesas redondas sobre
temas didacticos o metodolégicos,
en los que inevitablemente aso-
maba como indispensable el ma-
terial de la casa. El dnico idioma
utilizado en estos coloquios era el
alemén, por lo que sélo les dedi-
camos el tiempo suficiente para
captar su enfoque didactico-co-
mercial.

La vertiente exposicion, la parte
mé&s espectacular y conocida del
certamen, fue verdaderamente ex-
tensa. La muestra ocupd ocho de
los trece pabeilones del recinto

ferial de Dusseldorf con una su-
perficie superior a los 70.000 m?
y un nidmero de expositores supe-
rior a los 800. En una primera cla-
sificaci6bn podriamos decir que los
expositores fueron de tres tipos:
empresas fabricantes o distribui-
doras, grupos de fabricantes con
organizacidn comercial comin cara
a la exportaciéon o simpiemente
asociados para acudir a esta feria
en un mismo stand y representa-
ciones oficiales de algunos paises
O empresas estatales.

En cuanto al tipo de material
expuesto diremos que su diversidad
es abrumadora. Tratando de sin-
tetizar podriamos senalar los si-
guientes campos: mobiliaric esco-
lar de todo tipo, aparatos y equipos
para experimentacion, colecciones
y modelos, mapas, tableros de todo
tipo de materiales (pizarra, adhesi-
vos, magnéticos, etc.), material
audiovisua! (de paso y aparatos),
libros y un extenso capitulo de
«variosy.

De entre esta amplia variedad,
nuestra atencién se centrd de ma-
nera especial en los equipos didac-
ticos, el mobiliario de laboratorios
y los medios audiovisuales. Trata-
mos, también, de no descuidar el
material bibliografico destinado a
estudios equivalentes a nuestro
bachillerato.

Los equipos didacticos se ofre-
cieron con una abundancia y un
grado de sofisticaciébn en verdad
abrumadores. Ante lo visto, una
gran duda nos invade, jdemanda
el modelo de ensefianza de nues-
tros dias tales equipos? o jse esta
creando una demanda ficticia de
ellos motivada por exigencias in-
dustriales y comerciales, distintas
de las necesidades educativas?
Contestar a estas preguntas es
dificil; sin embargo, si podemos
afirmar que el nivel econémico que
se requiere para afrontar tales in-
versiones se encuentra muy por
encima del que pudiera presentar
aquellos paises que definirlamos
como medianamente desarroilados.
La sofisticacion de muchos de los
equipos inunda todos los campos,
desde los complejos sistemas elec-
trénicos hasta la incorporacién de
la televisi6bn con sus diversas va-
riantes a todo tipo de aparatos y
experiencias. En el plano que pu-
diéramos definir como maés real, la
gama de ofertas fue variada tanto
en contenidos como en precios y
calidades; una descripcién porme-
norizada seria excesivamente pro-

d.(")Inspectc;res de Ensefianza Me-
ia. -
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lija y estaria fuera de lugar en este
momento. Sin embargo, cabe se-
nalar que, en conjunto, la oferta
se desarrolla dentro del espectro
‘de concepciones ya conocidas.

En relacién con la instalacion vy
dotacién de mobiliario de labo-
ratorios, los sistemas modula-
res predominaron con mucho so-
bre el resto. Se mostré una amplia
gama de diferentes disefios. Las
diferencias fundamentales se cen-
traron en el grado de sofisticacion
de los médulos de servicios, en los
tratamientos de revestimiento (pre-
dominando los cerdmicos) y en los
sistemas de apoyo (la incorpora-
cién de ruedas era abundante).
Un disefio interesante méas por la
novedad que por otra cosa, estuvo
representando por el mobiliario
de laboratorios con tomas aéreas;
este sistema facilita la movilidad
y el cambio de distribucién en los
laboratorios, y al mismo tiempo,
incide de manera notoria en los
proyectos de construcciones esco-
lares al evitar las servidumbres res-
pecto de las tomas de servicios; en
todo caso, queda por ver su sentido
econémico. Por (ltimo, cabe se-
nalar que dentro del capitulo de
mobiliario de laboratorio, no se
aportan grandes novedades res-
pecto de la concepcién y solucién
de los problemas que el tema en-
cierra, a pesar de ser muchos y va-
riados los modelos exhibidos.

En medios audiovisuales se pre-
sentaron muchas novedades, inci-
diendo esto mas en el terreno co-
mercial que en el de la novedad de
la propia idea. Los aparatos presen-
tados aportan, sobre todo, un des-

arroflo tecnolégico e industrial que
consecuentemente incide en los
precios y calidades. Muchos de los
medios que hasta hace poco pa-
recian inalcanzables por su precio
se ofrecen ahora dentro de un con-
texto econdmico mas asequible.
Aqui merece especial significacion
la incorporacion del «video-cas-
sette» a la ensefianza. Este sistema
se presenta como el medio audio-
visual del futuro, tanto por el am-
bito de aplicacion como por el
caracter integrador que ofrece. En
Gitimo extremo seran sus condi-
cionantes econémicos los que de-
cidirdn su utilizacién futura. Otro
de los medios audiovisuales que
merecen un comentario particular
es el retroproyector. Se mantiene
la linea ascendente de incorpora-
cién de este medio a la ensefianza.
Pudo verse una amplia gama de
este tipo de aparatos pero, sin duda,
lo que mas interés ofreci6 fue la
extensa oferta en transparencias y
material de paso para los mismos.
El resto de la oferta atendié prefe-
rentemente a los temas de proyec-
tores de cine, peliculas, proyectores
de diapositivas, diapositivas, ma-
pas, etc. Lo mas destacable fue la
magnitud de la muestra, tanto en
lo que se refiere a calidades como
a precios.

Para finalizar en el terreno de los
libros y publicaciones, en conso-
nancia con los anteriores, el mar-
gen de la muestra fue también muy
amplio. Aqui podemos estimar que
la produccién nacional no desme-
rece nada en comparaciéon con lo
observado en la exposicién, sobre
todo en lo que se refiere a calidades
de impresién, encuadernacion, etc.

En todo caso, los contenidos, la
variedad de los temas tratados, y
fundamentaimente, los diferentes
enfoques con los que se abordan
estos (itimos, despiertan la aten-
cion del visitante, y en muchos ca-
sos, ponen de manifiesto el exquisi-
to cuidado con el que, tanto auto-
res como editores, tratan estos te-
mas dada la marcada incidencia
qgue han de tener en el joven lector
a quien van destinados.

Seialaremos, en otro orden de
cosas, que Espafna estaba repre-
sentada por dos firmas comerciales,
una muy conocida de material di-
dactico y otra de cartografia.

El interés de estas ferias es evi-
dente. Son muchas las cosas a ver
y las ideas a captar para después
pasarlas por el filtro realista de
nuestras posibilidades. No obstan-
te, como apuntdbamos antes, nos
queda la preocupacién de que al
terreno de la ensefianza le esté
alcanzando un consumismo que
nos lleve en adquirir mas material
del que luego podamos utilizar.
Y nos viene a la memoria inevita-
blemente, la definicion que leimos
en «The Times Educational Suple-
ment» de empresario de material
educativo: «alguien que trae jun-
tos, en legitimo matrimonio o en
dudoso y provisional ligue, las
ideas y los instrumentos para lle-
varlos a cabo» (1).

No obstante, nos ilusiona la idea
de asistir a alguna de las préximas
ferias, la de El Cairo en el ano pré6-
ximo o la de Basilea en 1981.

(1) Geoffrey Hbbard. Director del
Council for Educational Technology.
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Con asistencia de mas de 500 profesores de la casi
totalidad de las naciones americanas, incluidas Ca-
nadd y Estades Unidos de Norteamérica, y la pre-
sencia de un reducido grupo de invitados europeos,
ha tenido lugar del 13 al 16 de febrero de 1979, en
Campinas (Brasil), fa 5.2 Conferencia Interamericana
de Educacién Matematica.

Estas reuniones de mateméticas vienen celebran-
dose desde que en 1961, por iniciativa del profesor
M. H. Stone (U.S.A)) se constituyé en Bogota el
Comité Interamericano de Educacién Matemaética
(C.I.LA.E.M.), con el objeto de «hacer todo cuanto nos
sea posible a fin de elevar la ensefianza de la matem4-
tica en aquellos paises de los que somos ciudadanos,
al nivel de nuestros tiempos, tiempos que demandan
que los jovenes de hoy sean mejores matemaéticos
de lo que fueran sus mayores, mucho mas imagina-
tivos y mucho més diestros en el manejo de la ma-
tematica para que ésta sea fructifera en las variadas
actividades del hombre».

Con esta aspiracibn —en palabras de Stone, su
primer presidente— se iniciaban las tareas del
C.LAEE.M. en su primera conferencia de Bogotd,
en la que obviamente se tratd, como premisa indis-
pensable, del tema de la formacién inicial de los pro-
fesores y del perfeccionamiento de los ya en ejer-
cicio.

La labor que viene cumpliendo el Comité, con la
cooperacion de la UNESCO, en todo el continente
americano, ha sido muy intensa: numerosas reunio-
nes, proyectos y ensayos de renovacién curricular y
metodolégica, intercambios de experiencias, publi-
caciones, conferencias regionales..., tareas que cul-
minan y se analizan en las conferencias.A la fundacio-
nal de Bogota siguieron las de Lima (1966), Bahia
Blanca (1972) y Caracas (1975). La quinta, y (ltima,
ha sido ésta de Campinas, en el presente afio. Su
esquema organizativo ha consistido esencialmente,
sin olvidar los siempre interesantes contactos per-
sonales entre los profesores de los respectivos
paises, en tres tipos de actividades:

A) Conferencias plenarias, para la totalidad de los
participantes:

1.2 «Aprediendo mateméticas para la vida futura»,
a cargo del profesor Hassler Whitney (U.S.A.).

2.2 «Talento, creatividad y expresién», por el pro-
fesor Leopoldo Nachbin (Brasil), y

3. «lLa Geometrla en la ensefanza», desarrollada
por el profesor Emilio Lluis (México).

B) Paneles, en mesa redonda, en los que se de-
batieron problemas surgidos como consecuencia
de las reformas realizadas, o en vias de implantacion,
en los curricula.

Han sido cuatro:

1. «Situacién de la ensefianza de la Geometria

Por José Ramé6n PASCUAL IBARRA

en las nuevas tendencias de la educacién matemati-
cay.

Ponentes: Luis A. Santalé (Argentina), José R.
Pascual (Espafa), Luis R. Dante (Brasil) y Oscar
Valdivia (Perad).

Coordinador: José A. Durén (Ecuador).

2. «£l impacto de las calculadoras y de las com-
putadoras en la educacién mateméticay

Ponentes: Jaime Michelow (Chile), José A. Va-
lente (Brasil), Francisco M. Figeac (El Salvador) vy
Claude Gaulin (Canad4).

Coordinador: José von Lucken (Paraguay).

3. «Meétodos no tradicionales de ensefianza y su
reflejo en la educacién mateméaticay.

Ponentes: Oswaldo Sangiorgi (Brasil), Enrique
Gongora (Costa Rica), Saulo Rada (Venezuela) y
Brian Wilson (Inglaterra).

Coordinador: Edgar Mufioz (Guatemala).

4. «Nuevas tendencias en el aprendizaje y en la
evaluacién matemética».

Ponentes: Guy Brousseau (Francia), Geraldina
P. Witer (Brasil), Ricardo Losada (Colombia) y
Friedrich Zech (Alemania).

Coordinador: Eduardo Luna (Repiblica Domini-
cana). .

C) Minicursos, posters, intercambios, experien-
cias, proyectos y comunicaciones libres en pequefos

. grupos.

Finalmente,

D) Exposicion de libros, revistas, materiales y
modelos.

La Conferencia fue inaugurada en sesi6n solemne
por el sefior ministro de Educacién de Brasil, y en
ella pronunciaron brillantes discursos el profesor
Santald, en su calidad de presidente del Comité, y el
profesor Ubiratan D’Ambrosio, como organizador
local.

Particularmente emotiva resuité la sesién de clau-
sura, en la que el profesor Santal6é dio cuenta de su
sustitucién en la presidencia por el profesor D'Am-
brosio. Si la labor desplegada por el primero durante
su mandato ha sido extraordinaria, por su competen-
cia, dedicacién y atrayente simpatia, los aplausos
interminabies asi lo acreditaban—, no lo ha de ser
menos la que se espera de su sucesor en el cargo,
uno de los més calificados matematicos del continen-
te americano. Para ambos, desde aqui, nuestra feli-
citacién cordialisima por la magnifica organizacién
de la Conferencia, sin un fallo, a la vez que les expre-
samos nuestra gratitud por la gentileza y atenciones
tenidas con todos los participantes, y, en especial,
con el representante espaiiol.

Esperamos en nimeros sucesivos de la Revista de
Bachillerato poder ofrecer alguna de las comunica-
ciones presentadas en la Conferencia.
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LIBROS

Se publica este libro dentro de la
colecciéon de Historia Econdémica
Mundial de la Editorial Siglo XXI,
continuando la serie iniciada con
los de R. Davis La Europa Atldnti-
ca. Desde los descubrimientos has-
ta /a industrializacién y G. Duby
Guerreros y campesinos. Desarro-
flo inicial de la economia europea
(500-1200), y precediendo al de
H. Kellenbenz E/ desarrollo econé-
mico de [a Europa continental
(1500-1750).

El autor pulsé ya el tema del im-
perialismo en un articulo, «Imperia-
lism: an historiographical revision»,
publicado en la Economic History
Review, en 1961, que tuvo reso-
nancia y en el que criticaba el su-
puesto determinismo de algunas
explicaciones del imperialismo eu-
ropeo finisecular. En aquella fecha
concluia que el imperialismo era un
«fendmeno especificamente poli-
tico en su origen, consecuencia de
temores y rivalidades dentro de
Europa». Volvié al tema en su pu-
blicacién de 1967 The theory of
capitalist imperialism, insistiendo
en la critica de esta linea interpre-
tativa.

Fieldhouse divide su libro en
cuatro partes: 1.2 Interpretaciones
del imperialismo. 2.2 Estudios de
casos en la expansién europea,

1830-1880. 3.2 Estudios de casos

en la expansién europea 1880-
1914. 4.2 Conclusiones.
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CRITICAS

En la primera parte divide las
tesis explicativas del fenédmeno im-
perialista en eurocéntricas y perifé-
ricas. A su vez, las eurocéntricas
podrian ser econdmicas (imperia-
lismo comercial, imperialismo del
capital), politicas (el imperialismo
de los estadistas) y populares (el
imperialismo de las masas). Todas
ellas, frente a las periféricas, ponen
su énfasis en que la novedad del im-
perialismo procede de una probla-
matica totalmente europea.

El imperialisto comercial se
asienta en el tépico de que «el co-
mercio sigue a la bandera». Servi-
ria tanto para palises con un elevado
arancel proteccionista (Francia, Ale-
mania), como para la Inglaterra li-
brecambista que crearia un imperio

para asegurar que los proteccionis-_

tas no se adelantasen en territorios
todavia abiertos. Para Fieldhouse
un estudio casulistico lo invalida
como explicacién Unica.

Maéas espacio concede a la que
llama teoria del imperialismo del
capital iniciada por Hobson y con-
tinuada por Hilferding, Bujarin y
Lenin («el imperialismo fase supe-
rior del capitalismo»). Cree que
podria servir para explicar el im-
perialismo aleman o norteamerica-
no, seria discutible para Francia y
Gran Bretafia e impensable en
Rusia e ltalia, importadoras de ca-
pital.

Tampoco el imperialismo de los

estadistas (desde Gladstone a Sa-
lisbury, de Ferry a Bismarch o Wit-
te) cree que puede ser defendido
de manera absoluta. El «<imperialis-
mo de las masas» mantenido por
Langer (no explicarlo todo con lo
econ6émicao) o por Schumpeter (su-
pervivencias feudales, el imperialis-
mo sblo serd desarraigado cuando
elementos precapitalistas del marco

' social sean arrumbados) tampoco le

parece convincente como explica-
cién dnica.

Frente a las posturas eurocéntri-
cas las «periféricasy» resaltan la rele-
vancia de los elementos extraeuro-
peos en forma de «subimperialis-
mo» de viejos enclaves coloniales,
del papel de los «no europeos»
—desde este punto de vista no
simples marionetas—, y que en al-
gln caso con sus debilidades —la
financiera egipcia—, o sus resisten-
cias —Afganistdn, Birmania—, ha-
cen reaccionar a las metrépolis.
Serian decisivos en ocasiones los
subimperios ya conformados (In-
dia o Australia). Fieldhouse mani-
fiesta su adhesi6n a esta tesis desde
que tuvo ocasién de estudiar la im-
portancia de Nueva Zelanda en la
expansién en el Pacifico, lo que es-
taba en contraposicién de las tesis
de Hobson y otros eurocéntricos.

En la segunda parte analiza la
expansién europea entre los afios
1830-1880 y defiende que al im-
perialismo no hay que tratarlo como
un fenémeno «nuevoy, surgido en el
Gltimo tercio del siglo XIX «ex
nihilo», sino que existe una conti-
nuidad histérica desde fecha ante-
riores y que lo que se producira en-
tre 1870-1880 seré4 tal vez una ace-
leraciébn con elementos cada vez
mdés implicados entre si que ya ha-
bian comenzado a activarse medio
siglo antes. Analiza sucesivamente
las diferentes situaciones en Africa
(Africa del Norte, Africa Occiden-
tal), Asia (expansion rusa, briténica,
franceses en Indochina, primeros
intentos de implicarse en los asun-
tos chinos) y el Pacifico. El anélisis



o realiza partiendo de las zonas en
jue el impulso imperial se desarrolla
/ teniendo en cuenta las diversas
jinadmicas que inciden en cada pro-
seso (el desvio de problemas na-
sionales en Argelia al comienzo,
pero creacién luego de un subimpe-
rialismo que se desplazard hacia
Tanez y luego hacia Marruecos, la
defensa de los intereses de la India
britdnica ante un importante pre-
sién birmana, el papel de procénsu-
les como Faiderbhe en Senegal,
intereses econdmicos mintsculos
para la metr6poli, pero importantes
localmente en el Pacifico, temores
entre los imperios, como el conten-
dico ruso-britdnico en torno al
Afganistan).

En la tercera parte sigue estu-
diando el mismo proceso en la lla-
mada edad clésica del imperialismo.
El definitivo reparto del Africa me-
diterrdnea, el reparto del Africa
subsahariana, Birmania, Indochina,
China y el Pacifico son sucesiva-
mente los centros de interés. Insiste
en cémo los casos considerados
més tipicos por el imperialismo del
capital, por ejemplo, la creacién del
estado del Congo o la actuaciéon
de Cecil Rhodes son susceptibles
de matizaciones. S6lo se crearia el
Estado libre del Congo cuando el
rey belga se vio obligado ante la
posible accién de otras potencias
a establecer un soberania politica,
mientras que habia iniciado antes
su empresa con carécter inicamen-
te comercial entre pueblos inde-
pendientes. En el caso de Rhodes,
que en esta empresa obraria ro-
ménticamente, opina Fieldhouse
que su aventura vino a resolver
varios problemas a los que los
estadistas britdnicos no veian otra
alternativa.

Por tanto, también en cada epi-
sodio de este momento del paro-
ximo imperialista los moéviles y las
interacciones serian variados. Asl,
la conquista de la totalidad de Indo-
china estaria explicada mas que por
el interés de ocupar este espacio de
parte de Francia, por el motivo de
abrir una via de penetracién comer-
cial en China a través de la cuenca
del rio Rojo.

En la cuarta parte expone como
conclusiones:

1. Existié una continuidad en la
historia del imperialismo europeo
a lo largo del siglo XIX frente a la
creencia de que la expansién eu-
ropea se produjo entre 1880y 1914
a causa de factores totalmente no-
vedosos.

2. La periferia exigié entonces
a Europa el dominio politico; cuan-
do las condiciones de la periferia
cambiaron se pudo llegar a otras

soluciones. «Europa se vio arras-
trada al imperialismo por la fuerza
magnética de la periferian.

3. Encuanto al papel de los fac-
tores econémicos concede impor-
tancia a elementos estrictamente
politicos en algunos casos (frontera
ruso-britdnica en Asia, canal de
Panamad). En otros hubo una trans-
ferencia del interés inicialmente
econdémico al politico (Tunicia para
Francia, Egipto para el Reino Uni-
do, es probable que las zonas en
torno al Amur y al Usuri para Ru-
sia). Finalmente, los factores eco-
némicos influyeron de distinta ma-
nera en la llegada a la dominacién
politica, pero no produjeron por si
solos la necesidad de un imperio
oficial.

Economia e Imperio de Field-
house me parece un libro importan-
te. No puede convencer si es ob-
servado desde ciertas ortodoxias
y su explicacién de un transito de la
soberania directa (imperialismo) a

INTRODUCCION

Con motivo de un trabajo que
estoy realizando, destinado a re-
saltar la importancia de la Geogra-
fia en el lenguaje corriente y en la
vida moderna, tuve necesidad de
leerme todo el Diccionario de la
Real Academia citado (claro que
«a pequeiias didcesis», como diria
un castizo) y con este motivo hice
una serie de observaciones que
van, desde la simple errata, hasta
el error, pasando por la frecuente
falta de precisibn geogréfica, ya
que en los gentilicios no se dice la
nacién o provincia respectiva y a
lo sumo, quizd por tradicién, se
dice que el nombre procede de un
pueblo de Galicia o de Cataluiia, sin
precisar mas y otras veces ni eso:
asi se dice que CAZALLERO es na-
tural de Cazalla, cuando debia decir
Cazalla de la Sierra (Sevilla). La

otras situaciones deja en el aire que
pueden existir formas efectivas de
dominio luego de retiradas las guar-
niciones y los cuadros administrati-
vos. Sin embargo, su anélisis ca-
suistico tan propio de la historio-
grafia britdnica, aunque el autor
no pueda escapar tampoco a los
apriorismos, nos parece elogiable.
Es sugestivo que trate de ver el im-
perialismo desde la periferia, ya
que aunque el sistema no dé resul-
tados que nos parezcan totalmente
vélidos, permite una perspectiva
que hemos manejado poco. Final-
mente, como profesores de Bachi-
llerato, tenemos que apreciar este
libro, ya que la problematica del im-
perialismo es centro de interés pri-
mordial en los estudios de Historia
del Curso de Orientacién Universi-
taria, dentro del cual el andlisis de
sus tesis puede ser fructifero.

I. CAL

cosa se complica cuando la pobla-
cién citada incompleta, se puede
confundir con otras: tal es el caso
del articulo PAJARETE, que locali-
za cerca de Jerez, cuando en Espa-
fia hay varias poblaciones de este
nombre, como Jerez de la Fronte-
ra (Cadiz) y de los Caballeros (Ba-
dajoz), tratdndose en este caso de
la primera poblacién citada. Pero
es imperdonable el caso de PON-
CENO, definido como natural de
Ponce, sin indicar que dicha pobla-
cion esté en la isla de Puerto Rico.
Caso andlogo es el del articulo
ARAGONITO, que dice se deriva
de Aragén, cuando debié decir de
Molina de Arag6n (Guadalajara),
en donde abunda.

Peores son los errores de tipo
cientifico. Asi en el articulo ES-
CALA, confunde la proporcionali-
dad de lineas (que es lo verdadero),
con la proporcionalidad de super-
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ficies (en las que hay que muitipli-
car lo largo por lo ancho). Otro
error graves es decir que NORA
es una comarca, cuando en reali-
dad es un puebio de la huerta de
Murcia.

Otras veces, la definicion estd
anticuada, ya que la Geografia
Descriptiva especialmente en su
aspecto colonial, pisa un terreno
sumamente cambiante: asi SE-
NEGAL ya no es cojonia francesa,
sino nacién independiente.

Son varios también los errores
u omisiones histéricos: se descono-
ce el estilo arquitectdnico isabeli-
no; igual sucede con las «victorias
pirricas» (de Pirro, rey de Epiro);
se definen falsamente los PORTU-
LANOS, que no son planos de
puertos, sino de costas, confec-
cionados a base de medir anguios y
distancias y de ahi su poca exacti-
tud; se ignora la PRESURA me-
dieval...

Las etimologias, tan exactas en
general, a veces fallan o no se indi-
can, como en los casos de MA-
CADAN, NACIADOS, ZAR, PIS-
TOLA, TEQUILA y TORRIJA. Fi-
nalmente diremos que si se acepta
el término VERATO (natural de La
Vera), hay que aceptar también
otros que tienen la misma originali-
dad en cuanto a su terminacién,
como VALLENATO (natural del
Valle de Plasencia) y CHINATO (de
Maipartida de Plasencia).

A continuacién expondremos
con detalle y en términss telegra-
ficos, las observaciones que nos
ha sugerido la lectura de nuestro
primer Diccionario de la Lengua,
pero que quede bien clara nuestra
intencién tnica: no molestar a tan
docta Academia y procurar con-
tribuir, con unos pocos granitos de
arena, a la gran obra de esta insti-
tucién que limpia, fija y da esplen-
dor a nuestro idioma.

OBSERVACIONES

AL DICCIONARIO DE LA
LENGUA ESPANOLA,

DE LA REAL ACADEMIA

En {a pagina 44, articulo AIRE
se dice que éste contiene «algunas
centésimas de acido carbdnico an-
hidro», lo que es un contrasentido
pues todo acido contiene agua (ex-
cepto el Cl Na), por lo que si no la
tiene no es un 4cido, sino un anhidri
do. Lo correcto seria decir que con-
tiene «anhidrido carbénico (C O 2)».

.En la péagina 110, articulo ARA-
GONITO dice que se deriva, el
nombre de Aragén, cuando debe
- decir «de. Molina de Aragén (Gua-
‘dalajara)», ‘'en. donde se encuentra.
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En fa pagina 113, articulo AR-
DEVIEJAS, dice que es sinénimo
de AULAGA, cuando la primera
planta citada es una cistacea y la
segunda una papiliondcea. Quizé
el error se deba al confusionismo

~ que existe en los nombres vuigares

de las plantas, pero de lo que si
estamos seguros es de que en Ex-
tremadura se llama ARDEVIEJA o
ARDIVIEJA a una cistacea, pareci-
da a la jara pero de menos porte.

En la pagina 179, articulo BE-
RROCAL, se dice que es sitio lieno
de BERRUECOS GRANITICOS vy
en este articulo se dice que es un
«tolmo granitico», con lo que hay
que buscar otros dos nombres, tol-
mo y granito. El primero lo define,
en el sitio correspondiente, como
pefiasco elevado semejante a un
gran hito o mojén, lo que no es
exacto en lo referente a BEROCAL
en el que puede haber formas ero-
sivas mds o menos parecidas al
tolmo, pero no tolmos propiamente
dichos que son propios de terre-
nos calizos, por ejemplo en la Ciu-
dad Encantada de Cuenca. Todo
seria mas féacil, si se definiese el
BERROCAL como terreno cubierto
de granito al que también se le lla-
ma piedra berroquefia.

En la pagina 282, articulo CA-
ZALLERO debe anadirse lo subra-
yado: «Natural de Cazalla de /a Sie-
rra (Sevilla)».

En la pagina 306 anadir el ar-
ticulo CISNEROS, que se ha omi-
tido y es un importante estilo arqui-
tecténico (gdético - renacimiento -
mudéjar) que tiene su obra maestra
en la antiga Universidad Compluten
se de Alcald de Henares (Madrid),
del arquitecto Pedro Gumiel.

En la pégina 366, articulo CO-
RREAL, como en buen estilo lite-
rario todo lo que no afiade, resta,
debe suprimirse la preposicién «de«,
situada en el tercer renglén del ci-
tado articulo.

En la pagina 409, articulo CHI-
HUAHUA, ainadir que es una raza
de perros muy pequenos, proceden-
tes de la citada poblacién meji-
cana.

En la misma péagina, articulo
CHILINDRON afadir otra acep-
cién: guiso tipico aragonés, del
pollo. Ignoramos si el término se
emplea también, con la misma sig-
nificacién, en otras regiones espa-
fiolas.

En la péagina 503, articulo EDE-
TANO, hay una errata importante:
donde dice CASTILLA, debe decir
CASTELLON, ya que los edetanos
eran levantinos.

En:la péagina 514, articulo EMIR,

la definicién que da es insuficiente.

En la pégina 519, articulo ENA-

CIADO, debiera remitir también a
su origen (sin prétesis) NACIADO,
del que existe el topénimo PUE-
BLA DE NACIADOS (despoblado
cerca de Navalmoral de la Mata,
provincia de Caceres). Tampoco se
indica la etimologia de la palabra
que es derivada de «neo natusy,
nombre que aplicaba la Iglesia a los
recién convertidos al cristianismo.

En la péagina 553, articuio ES-
CALA, 4, la definicién que da es
falsa y debe ser sustituida por esta
otra: «Relacién que existe entre las
lineas de un mapa o piano y sus
homélogas del terreno», ya que la
escala indica siempre proporciona-
lidad de lineas, no de superficies.

En la pagina 567, articulo ES-
PADERO debe afadirse otra acep-
cién: «el que llevaba la espada del
Rey en la Edad Media», cargo hono-
rifico que se manifiesta en la
heraldica, como puede comprobar-
se en la ciudad monumental de
Céceres, en donde el apellido local
Espadero: 'es abundante .

En la pagina 577, articulo ES-
QUIMAL, es falsa la localizacién de
estos hiperbéreos «junto a las ba-
hias de Hudson y Baffin», ya que
los esquimales se extienden por
todo el N. americano, desde Groen-
landia hasta Alaska.

En la pagina 585, articulo ES-
TONIO, 2, tras «antes era provincia
del imperio ruso» afadir «y ahora
es una repiblica de la URSS».

En la péagina 587, articulo ES-
TRELLA, hay que variar la redac-
cién, pues tal como estd parece
indicar que el Sol no es una es-
trella.

Enla pégina 598, articulo EX-
PLOTAR, falta otra acepcién im-
portante: el verbo que hace alusién
a la explosién (de la p6ivora, por
ejemplo).

En la pagina 608, articulo FAR-
DAR, falta una acepcién muy usada
hoy por la gente joven, equivalente
a «presumin.

En la péagina 646, articulo GA-
FAR, debe afiadirse otra acepcién:
dar mala suerte.

En la pagina 680, articulo GUA-
DIJENO, debe afiadirse lo subra-
yado: «Natural de Guadix (Gra-
nada).

En la pagina 706, articulo Hl-
DROGRAFIA, la definicion que
da es incompleta (olvida los lagos),
por lo que seria méas exacto decir
que «trata de la descripcion, loca-
lizaciébn y explicaci6n, de las aguas
de la superficie terrestrey.

En la pagina 761, articulo IRU-
NES, afadir al final «(GuipGzcoa)».

En la pédgina 761, articuio I1SA-
BELINO, se debe afiadir otra acep-
cién, diciendo que es un estilo



arquitectonico, propio del reinado
de Isabel la Catoélica, caracterizado
por la amaigama de elementos gé-
ticos y mudéjares.

En la pagina 762, articulo IST-
MO debe suprimirse la alusién al
de Corinto, que ya no existe pues
ha sido roto por el hombre. Ade-
mas, tampoco es cierto que sea una
«lengua de tierra» (piénsese en los
Pirineos), ya que generalmente son
rocosos lo que se presta a confu-
sién con el TOMBOLO que si es
una lengua de tierra, debiéndose
anadir este (ltimo articulo en el
lugar correspondiente.

En la pagina 778 falta la etimo-
logia de la palabra KAISER, que
tiene su origen en «Caesar», con
pronunciacién germanica.

En la péagina 812, articuio LO-
GlA, debe anadirse otra acepcion,
referente a las «logias del Vaticanoy,
decoradas por Rafael.

En la pagina 814, articulo LO-
RENZANA, en donde dice «en
Galicia», debe decir «en la provincia
de Lugo», para mayor precision
geogréafica.

En la pagina 814, articulo LO-
SINO, donde dice «natural del Va-
lle de Losa», debe afadirse «(Bur-
gos)», para mayor precision.

En la pagina 822, articulo MA-
CADAN, debe afadirse la etimo-
logia de la palabra, derivada de
Mac Adan, el inventor de esta
mezcla.

En la pagina 832, articulo MA-
LUCO, CA, debe ponerse la grafia
moderna MOLUCAS (poner lIslas
Molucas).

En la misma pé&gina, articulo
MALVASIA, debe corregirse errata
y poner «isla de Quiosy.

En la pagina 844, articulo MAO-
Rl, debe suprimirse io subrayado
«dos islas de Nueva Zelanday, ya
que si bien las principales son dos
islas, la del N. y la del S., en realidad
son muchas més.

En la pagina 846, articulo MA-
REA, no es correcto decir que se
debe a las acciones atractivas del
Soly de la Luna, ya que la influencia
solar es considerablemente inferior
a la de la Luna, que aunque mas
pequena, - estd mucho mas cerca
de nuestro planeta (recuérdese la
Ley de la Gravitacion Universal, de
Newton), por lo que seria mas
correcto decir «de la Luna y en
menor grado del Sol».

En la pagina 848, articulo MA-
RISTA, dice que son sacerdotes
de Maria, pero en lo referente a los
Hermanos Maristas, entre ellos no
hay sacerdotes por impedirselo su
Constitucién, que les sefiala como
Gnico fin ia ensefianza.

En la pagina 854, articulo MA-

TANCERO, se debe afadir fo su-
brayado: «Natural de Matanzas
{Cuba)», para mayor precisi6n.

En la pagina 854, articulo MA-
TARONES, SA, debe suprimirse
la palabra Catalufia y poner en su
lugar «(Barcelona)», para mayor
precisién.

En la pagina 856, artéculo MA-
TUTE, seria més exacto «eludiendo
impuestosy, ya que el de consumos
estd suprimido en muchas partes
hace ya tiempo.

En la pagina 888, articulo MO-
LINES, se debe afadir io subrayado
«de Molina de Aragén (Guadalaja-
ra)», para mayor precisién, ya que
se trata de un pleito histérico que
se resolvié concediendo el Sefiorio
de Molina a la Corona de Castilla,
pero con la condicién de que lleva-
se el apelativo «de Arag6ny.

En la p4gina 893, articulo MON-
TESCO, se debe sustituir la palabra

CAPELETES (que se cita como si-
nénima en la pégina 254), y poner
la méas corriente de CAPULETOS.

En la misma pégina, articulo
MONTORENO, debe aRadirse al
final «la provincia de Cérdobay,
para mayor precision.

En la pagina 895, articuio MO-
RELLANO, debe aiadirse al final
«de la provincia de Castell6ny,
para mayor precision.

En la pagina 8986, articulo MOR-
FOLOGIA, debe completarse, pues
hay otras Morfologias ademés de
las citadas, entre elias una parte
de la Geografia Fisica, que estudia
las formas del relieve de la super-
ficie terrestre (generalmente se la
ltama Geomorfologia, lo que po-
dria citarse).

En la pagina 902, articulo MUES-
CA, debe afnadirse otra acepcién:
hueco o serial que se hace en una
regla, generalmente de madera, pa-
ra recordar algo.

En la pagina 910, articulo NA-
JERANO, NA, debe afadirse al
final «de la provincia de Logronop»,
para mayor precisién.

En la pagina 916, articulo NEO-
ZELANDES, SA, en donde dice
«isla de Australasia» debe decir

. «islas de Australasia», en piural,

pues son muchas las islas de este
archipiélago, aunque las mas im-
portantes son dos, como se ha
dicho ya.

En la pagina 929, articulo NO-

- RA, 2, donde dice «Nora comarca

murciana», debe decir «Nora, lugar
cercano a Murcia», ya que una
cosa es una comarca (en este caso
seria la Huerta de Murcia) y otro
una entidad de poblacién.

En la pagina 937, articulo OIDIO,
donde dice «de la vid» debe afiadir-
se «y del rosal».

En la pagina 950, articulo ORIO-
LANO, debe anadirse al final «(Ali-
cante)», para mayor precision.

En la pagina 959, articulo PA-
JARETE, anadir lo subrayado «a seis
kilbmetros de Jerez de /a Frontera
(Céadiz)».

En la pagina 964, articulo PAL-
MESANO se dice que es el natural
de Paima de Mailorca, cuando en
realidad también tienen derecho a
este gentilicio, todos los de las
otras Palmas que hay en Espafia:
Palma de Ebro, La (Teruel), Palma
de Gandia (Valencia), Palma del
Condado (Huelva) y Palma del
Rio (Cérdoba).

En la pagina 967, articulo PA-
MUE, deben suprimirse las palabras
«Guinea Esparfiola» y poner en su
lugar «Guinea Ecuatoriai».

En la pagima 968, articulo PAN-
DA, deben afiadirse otra acepcién:
la que hace alusién al «oso Panda»
(raza de osos de China).

En la pagina 991, articulo PAU-
LAR, debe aiadirse que no es sola-
mente un sitio pantanoso, sino
también un sitio cubierto de PO-
BOS (olmos, género popuius), de
donde se deriva POBEDA (equi-
valente a Olmedo, topénimo de
resonancias en nuestro teatro cla-
sico). En la Gufa del Monasterio
del Paular, se deriva la palabra de
que estamos tratando, de POBE-
DAL (sin6nimo de Pobeda).

En la pagina 992, articulo PA-
YO debe anadirse otra acepcibn:
segun los gitanos, somos «payos»
todos los que no pertenecemos a la
raza «calé», que es la suya.

En la pagina 998, entre los ar-
ticulos PELENDENGUE vy PE-
LEON, debe intercalarse otra pa-
labra, PELENDON, pueblo celtibero
que habitaba cerca de Numancia
(ver mapa en la Historia de Espania,
dirigida por Menéndez Pidal, de
Espasa Calpe).

En la pagina 1.017, articulo PE-
TUNIA, en cuanto a su color, cual-
quier jardinero sabe que es variadi-
simo e incluso con franjas de dife-
rentes colores y no como alli se
dice de color «blanquecinoy.

En la pagina 1.027, articulo PIN-
TA, debe darse la equivalencia en
medidas actuales y no en azum-
bres.

En la pégina 1.029, articulo PI-
PIRIGALLO no se remite al siné-
nimo ESPARCETA, mientras que
en este articulo (pagina 569), si
que se remite a PIPIRIGALLO.

En la pagina 1.031, articulo Pi-
RRICO, hay que afitadir una nueva
acepcidn: «Victoria que por sus
graves pérdidas debilita tanto al
vencedor como al vencido, como
le ocurrié a Pirro (de donde deriva
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el nombre), rey de Epiro (hoy Al-
bania), que a pesar de sus victorias
contra los romanos, tuvo que reti-
rarse a su pais, pues con otra vic-
toria mis se quedaba sin ejército».

En la pagina 1.032, articulo PIS-
TOLA, falta la etimologia: se deriva
de PISTOIA (ltalia) en donde se
fabricaban.

En la pagina 1.033, articulo PI-
ZARRIN, debe aiadirse una nueva
acepcién: «Naturales de Trujillo
(Céceres), por alusién a Francisco
Pizarro».

En la pagina 1.047, articulo PON-
CENO, debe afiadirse lo subrayado:
«Natural de Ponce (Puerto Rico)».

En la pagina 1.051, articulo POR-
TULANO, la definicién es falsa,
pues no es coleccién de planos de
puertos, sino un plano de costas,
trazados a base de medir &ngulos y
distancias (lo que resuita muy im-
perfecto). Los portulanos son obras
medievales, con precedentes bi-
zantinos y aiin més antiguos. Los
primeros portulanos propiamente
dichos, son mallorquines y después
los confeccionaron también los por-
tugueses.

En la pagina 1.063, articulo PRE-
SURA, debe anadirse otra acep-
cién, la medieval, sinénima de
presa en territorio moro.

En la pagina 1.098, articulo RA-
BUDO, debe afiadirse otra acep-
cion: «astuto», por alusién al zorro
(ver Rodriguez Moiiino, A. «Dic-
tados Tépicos Extremenios», al re-
ferirse a los de Casatejada, Caceres).

En la padgina 1.113, articulo RE-
CIO, donde dice «RECIA», debe
decirse «<RAETIA».

En la pigina 1.144, articulo RE-
TROPULSION, debe afadirse otra
acepcién muy usada recientemen-
te: «propulsién por escape de gases
hacia atrds, como los modernos
aviones y cohetes. También se dice

RETROPROPULSION, que por
sincopa da el articulo citado ante-
riormente.

Enla péagina 1.156, articulo RON-
CALES, suprimir la efe, en «del»,
afiadiendo al final «(Navarra)», ya
que Roncal es un pueblo que da su
nombre a un valle pirenaico (ver
Gambra Ciudad. El Valle de Ron-
cal. Col. Temas Esparoles).

En la pagina 1.158 falta el ar-
ticulo ROSALAR, como sinénimo
de ROSALERA o ROSALEDA, ya
que de las tres maneras se dice.

En la pagina 1.162, articulo RU-
LO, afadir otra acepcién: «cilindros
de metal o plastico usados para
rizar el pelo, ya que en articulo RO-
DILLO, al que remite, no se incluye
tampoco esta acepcion. —

En la pagina 1.165, articulo SA-
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BADELLENSE, suprimir la palabra
«Catalufia» y poner en su lugar «de
la provincia de Barcelon».

En la pagina 1.191, articulo SE-
NEGALES, suprimir «esta colonia
francesa» y poner en su lugar «esta
nacién», ya que es independiente.

En la pagina 1.198, articulo SE-
SEAR, suprimir lo de «por vicio» y
poner en su lugar «por pronuncia-
cion dialectal».

En la p&gina 1.207, articulo Si-
ROCO, viento del S.E., cambiar la
etimologia, que nada tiene que ver
con «jaloquey», sino que se deriva
de «siriacus» (de Siria), por creerse
en lItalia (de donde procede el
nombre), que procedia de aquella
nacién.

En la pagina 1.215, articulo SOL-
SONENSE, debe ponerse la etimo-
logia, ya que esta poblacién en la
época romana se llamé «CELSA»,
que en la época visigoda se trans-
formé en «CELSONA» (igual de
Tarraco-Tarracona y Barcino-Bar-
cinona). Al final debe suprimirse
la palabra «Catalufia» y poner en su
lugar «la provincia de Léridan.

En 1a péagina 1.235, articulo TA-
BOR, suprimir «perteneciente al

ejército espafiol y», ya que Marrue- -

cos es independiente).

En la pagina 1.245, articulo TA-
RIFENO, afadir al final «(Cédiz)«.

En la misma pégina, articulo TA-
RRASENSE, suprimir al final la pa-
labra «Catalufia» y poner en su lu-
gar «la provincia de Barcelona».
No estaria de méas afadir aqui, como
sinbnimo EGARENSE (de Egara,
nombre romano de esta poblacién),
lo que se cita en el articulo dltima-
mente citado (pagina 504), pero
no en el primero.

En la pagina 1.255, articulo TE-
QUILA, debe afiadirse que el nom-
bre se deriva de esta poblacién me-
jicana en donde se originé.

En la pagina 1.260, articulo TES-
TACEO, debiera hacerse una alu-
sién al Monte Testdceo, cerca de
Roma, formado por acumulacién
detiestos rotos, de la épocaromana.

En la péagina 1.270, articulo TI-
ROLES, suprimir la palabra «<EURO-
PA»y poner en su lugar «<AUSTRIA».

En la péagina 1.273, articulo TO!-
SON, suprimir en la cuarta linea la
palabra «era» y poner en su lugar
«esy.

En la pagina 1.277, articulo TOR-
CA, anadir dos nuevas acepciones:
brazalete o ajorca usado antiga-
mente, de donde deriva Torcuato
(el hombre de los torques), y de
origen celta. La otra acepcién es
geolbdgica y se refiere a una erosién
diferencial en terreno calizo y dolo-

mitico, de la que en nuestro pais
tenemos dos magnificos ejemplos:
el Torcal de Antequera (Malaga)
y la Ciudad Encantada (Cuenca).

En la pagina 1.278, articulo TO-
RESANO, afiadir la etimologia (Ci-
vitas Visigotorum, de donde por
aféresis Torum-Toro). Ademés se
debe afiadir al final «de la provin-
cia de Zamoran.

En la pagina 1.280. articlo TO-
RRIJA, debe modificarse la etimo-
logia, pues no se deriva de «torrar»
(asar, las torrijas son fritas), sino
del pueblo de Torrijos (Toledo), en
donde se hicieron por primera vez.
A su vez, Torrijos es derivado de
Torre, por aiguna de la que se ori-
gin6 el nombre del pueblo.

En la pdgina 1.281, articulo TOS-
TADA, falta la frase «olerse la tos-
tada», por adivinar o presumir algo
que luego resulta cierto.

En la p4gina 1.315, articulo UR-
SAONENSE, a continuacién de la
palabra Osuna debe anadirse «(Se-
villa)».

En la pagina 1.316, articulo UTI-
CENSE, debe anadirse al final «esta
antigua ciudad situada cerca de la
moderna Tinez».

En la misma péagina. articuio
UTRERANO, debe anadirse al final
«de la provincia de Sevilla».

En la pagina 1.333, articlo VE-
RATO, deben suprimirse las pala-
bras «de Plasencia» y poner en su
lugar «comarca de». Si se incluye
este gentilicio, no hay motivo para
suprimir VALLENATO (natural del
Valle de Plasencia) y CHINATO
(natural de Malpartida de Plasen-
cia, provincia de Céceres).

En la pagina 1.342, articulo VIEN-
TO, al hablar de los viento alisios,
debe variarse la redaccién y decir
que en el hemisferio N. soplan de
N.E. a S.W. y en el hemisferio S. lo
hacen del S.E. al N.W., corrigiendo
también lo de «Zona térrida» (en
donde no soplan los alisios y son
frecuentes las calmas ecuatoriales),
por «zonas tropicales».

En la pagina 1.342, articulo VI-
GITANO, anadir al final «de la pro-
vincia de Barcelona», para mayor
exactitud.

En la péagina 1.349, articulo VI-
VARIENSE, suprimir al final la
palabra «gallega» y poner en su
lugar «de la provincia de Lugopy,
para mayor exactitud. Igual correc-
cién se debe hacer en la préxima
palabra VIVERO, 2.

En la p4gina 1.360, articulo YU-
CATECO, donde dice «de Américay,
debe decir «al S. de Méjico», para
mayor exactitud.

En la pagina1.366, articulo ZAR,
deba arfiadirse la etimologia, que
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es la pronunciacién eslava de la
palabra latina CAESAR (como KAI-
SER es la pronunciacién germénica
de la misma palabra latina: jhasta

dénde lleg6 la fama de Julio Cé-
sarl).

J. CORCHON

Es necesidad urgente de la cul-
tura espafola diversificar las fuen-
tes de informacién, multiplicar las
perspectivas y pluralizarse en todos
los sentidos de la palabra. El cordén
umbilical de «lo francés» primero,
de «lo aleman» después, de «lo
anglo-saj6n» ahora, debe dejar paso
a la «¢multinacionaly cultural que en
buena medida caracteriza a estos
tiempos. De hecho escasean, sino
faltan simplemente, los departa-
mentos universitarios de cultura y
lenguas orientales, del drabe al chi-
no, del ruso al persa, sin contar otras
de menor entidad, que no menor
interés, y que formarian el abanico
del japonés al quechua pasando
por donde el amable lector quisiera.
Males éstos crénicos y cuasi-meta-
fisicos de la siempre triste y des-
vinculada Universidad espafiiola.

Faltando todo ésto, entre tantas
otras cosas que faltan, no es extrafio
que la cultura normal, y hasta la
anormal, ande ayuna de informa-
cién sobre la ciencia, la cultura, el
arte y la filosofia que en esos olvi-
dados universos puede haber creci-
do en los Gltimos tiempos. Esto es
constatable, al menos desde el pun-
to de vista bibliogréfico.

Una evidencia de lo que venimos
diciendo, asi como de lo mucho
cuya mera existencia se ignora,
tanto como una urgente invitacién
a remediarlo, viene a ser el libro
de Loren R. Graham, CIENCIA Y
FILOSOFIA EN LA UNION SO-
VIETICA. Siglo XXI edt, 1976,
traduccion de Méximo Cajal, que,
pese a no aparecer completo en la
edicién castellana, puede abrir al-
gunas de las ventanas cerradas por
prejuicios propios y ajenos respec-
to al mundo filoséfico-cientifico
ruso.

Dividida en dos partes teméticas,
la obra que comentamos, nos intro-
duce en dos campos internamente
conectados: el marco filos6fico des-
de el que se hace y se interpreta
la ciencia (cap. 1 y 2) —debe to-
marse la palabra interpretar con
ciertas precauciones— y el con-
traste critico entre los métodos y
resultados propios y ajenos (de la
ciencia occidental) en el resto
(cap. 3, 4, 5, 6).

Segin Graham, en la Unién So-
viética, la interaccién Ciencia-Filo-
sofia, en este caso ciencia-materia-
lismo dialéctico, ha obligado a éste
Gltimo a revisar continuamente sus
puntos de vista y, consecuente-
mente, a distanciarse cada vez mas
de los planteamientos originales;
a la vez ha obligado por su parte a la
ciencia a cambiar sus métodos y a
revisar sus principios respecto a los
«Clasicos» del stalinismo. Lo que
Graham no analiza, y seria digno
de ello, es la necesidad interna de la
ciencia, aunque sea «rusay, de aban-
donar principios mas o0 menos su-
perfluos, inconsistentes y, en gene-
ral, extracientificos, para, mediante
ello, alcanzar la simplicidad y trans-
parencia de lenguaje que le es pro-
pia. Tampoco se hace eco explicito
de la influencia que la ciencia occi-
dental ha ejercido en los cientificos
soviéticos, siquiera como interlo-
cutora obligada que utiliza deter-
minados principios y métodos. Sin
embargo, el lector percibe que esto
ocurre, que estd ocurriendo, sin que
sea necesario decirlo.

Tras la lectura de la primera parte
surgen dos cuestiones, entre otras
varias, de diverso rango, pero de
gran interés: Si, segin Graham, los
cientificos soviéticos «consiguieron
estructurar una interpretacién ma-

terialista dialéctica del universo ba-
sada en los mismos principios
de la ciencia contemporanea que
sus antagonistas pretendian utilizar
contra ellos» (pag. 85). (No serd
buen momento para preguntarse
sobre los contextos de «uso e in-
terpretaciéon» si tienen algo maés
que ver con la ciencia y sus prin-
cipios que rebase al «uso y la in-
terpretacion? Inevitablemente esta
cuestién, pese a permanecer impli-
cita en la obra, recordara la de la
ciencia «cristiana». La otra cuestién
se refiere a la inevitable condicién
libertaria de la ciencia. Los cienti-
ficos rusos, al igual que en muchas
otras partes, estdn dando ahora
pruebas de lo que empezaron a
hacer hace varios afios: romper con
los compromisos saduceos de cual-
quier clase, porque la ciencia que
estaban haciendo exige toda esa
y més ingenuidad —curiosamente
de esta clase de praxis no ha queri-
do saber nada el Partido—. El
curioso lector encontrard aqui una
semblanza de los pesados condi-
cipnamientos a que Stalin y sus
ayudantes Lisenko y Zdanov so-
metieron a la ciencia rusa de los
afos treinta y cuarenta y, més inte-
resante adn, de la posterior recu-
peracién de cierta autonomia cien-
tifica por parte de los jévenes de la
siguiente generacion.

La segunda parte del libro se dis-
tribuye en el estudio de la evolucién
del tratamiento dado por la ciencia
soviética a cuatro grandes temas
de la ciencia actual: la Mecénica
Cuéntica, la Teoria de la Relativi-
dad, Cosmologia y Cosmogonia y
Origen de la Vida. En todos ellos
puede observarse el proceso de
depuracién critica de los principios
y métodos puestos a prueba. De
paso puede observarse que la de-
puracién critica de que hablamos
consiste en una paulatina pérdida
de carga ideolégica en el capitulo
de los principios y en una paulatina
neutralizacién de los métodos. Por
otra parte, este andlisis alcanza
igualmente a los principios de la
ciencia utilizados en Occidente in-
tentando darles una interpretacién
aceptable para unos y otros a la luz
de un pretendido materialismo ob-
jetivo que, en mi opinién, no alcan-
za a ser otra cosa que un marco lin-
glistico aceptable para todos. Si
ésto es asi, resulta emotivo el tes-
timonio del ingente esfuerzo de la
ciencia soviética por mantener el
ideal platénico de la unidad del
saber, de toda ciencia y de toda la
ciencia, o al menos de reconquistar
la conciencia de esa unidad.

Si hubiera de destacar alguno
de los estudios de esta segunda
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parte, me detendria en «Cosmologia
y Cosmogonia» por la relevancia de
los trabajos rusos en este terreno
ya desde los dias en que Friedmann
dio pie a los modelos cosmolégicos
no estacionarios. Pero aqui cada
uno serd muy duefio y sefior de

guedarse al pairo de sus gustos,
si bien en todos los casos hallara
cumplida informacién y abundante
bibliografia, nueva, por lo general,
para el hispénico lector.

E. RADA

La falta de buenos manuales de
literatura espafiola es un reto para
todo estudioso de las letras hispa-
nicas. Los autores han querido
probar fortuna con este manual en
tres tomos dirigido especialmente
a los estudiantes universitarios, aun-
que recordando a Vicens Vives,
pretenden que sea un libro para
«mayores», «que quieran acercarse
a la literatura espaiiola sin anteoje-
ras ni prejuicios, sean de signo
triunfalista o negativistay.

Con una cita preliminar de la
Historia critica de /a teorfa de plus-
valfa, de Karl Marx, se abre la
«Explicacién previa» a esta obra.
En la «Explicacén» se nos afirma
que «sélo desde la perspectiva dia-
léctica, contra todo positivismo y
contra toda visién idealista de la
Historia, ha de ser posible una ver-
dadera historia de la literatura y una
critica literarian. La obra literaria,

pues, pretende ser explicada de
acuerdo con los principios marxistas
y asi se entenderé inseparable de la
teoria de la produccion, inseparable
del materialismo histérico y, por
tanto, como exponente de /as clases
y su lucha. A partir de estos prin-
cipios se quiere montar y estructu-
rar esta obra como una «historia
dentro de la Historian.

Los resultados han sido diversos
y sobre ello se ha polemizado en la
prensa nacional. Blanco Aguinaga
y Rodriguez Puértolas, en el turno
de réplica del periédico EL PAIS
(6 de mayo de 1979), afirman que
efectivamente tienen conciencia de
las limitaciones de su obra y que
la resolucién de problemas metodo-
l6gicos en ciertos casos no les ha
resultado claro, porque «nada en el
marxismo garantiza una aplicacién
certera de sus principios y métodos»

El estudioso espafiol no se resiste

a establecer una correlacién con la
célebre obra de A. Hauser y por
ello se agudizan mas las limitacio-
nes de esta obra. En Hauser hay
un acercamiento cuidadoso a la
historia del arte y de la literatura, y
aporta aquello que el marxismo,
sin duda alguna, puede aclarar y
abrir horizontes. Hauser engrande-
ce perspectivas. Aqui se cierran.

Senalar las afirmaciones discu-
tibles de los autores, mediatizadas
por la metodologia empleada, equi-
valdria a rehacer toda su obra. Sir-
van como ejemplo los juicios de
que sélo los cancioneros tengan un
valor representativo de la situacién
social de la época; el que las serrani-
llas del marqués de Santillana se
consideren fruto del aristocratismo
de Iiigo de Mendoza o exponente
de su lujuria; el que el Romancero
tenga como valor el expresar «fina-
mente cierto tipo de relaciones en-
tre los sefiores feudales y sus vasa-
llos del sexo femenino». La visién
que los autores tienen sobre la
critica anterior es apreciada —por
ejemplo, en el Romancero—, sélo
en lo que atafie a recopilacién de
textos, estudios de diferentes ver-
siones pero el resto de la critica
«estd formado por hiperbélicas va-
ciedades seudo-romanticasy. Parte
de la obra de Quevedo queda tilda-
da de «un lamentable desgaste de
talento». Si los autores hubieran
sido coherentes con su propia me-
todologia, no suscribirian el juicio
de que las sétiras quevedescas por
«ser demasiado coyunturales... hoy
no nos interesany». Toda la obra esta
refrendada (nicamente por sus au-
tores. No hay notas ni citas directas.
La bibliografia se utiliza de forma
libre y el lector es consciente de
que no tiene una visibn objetiva
del estudio de la literatura, aunque
quizé con ello se logre agudizar su
mente y polemizar, del principio al
fin de la obra, en su fuero interno,
con los juicios aqui expuestos.

C. PRIETO
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LIBROS RECIBIDOS

GARCIA-POSADA, Miguel

Federico Garcia Lorca. Madrid, EDAF (Col. «Escritores de todos
los tiempos»), 1979.

El catedratico de I.N.B. Miguel Garcia-Posada ha realizado su
tesis doctoral sobre Poeta en Nueva York. Con la autoridad de un
especialista estudia la obra lorquiana con una atractiva sistematiza-
cién que permite penetrar en el no tan facil universo lorquiano.
Fundamenta su estudio en la genialidad que tuvo el poeta en asimilar
el sustrato «tradicional» y las novedades aportadas por las vanguar-
dias. Una selecta antologia de la obra lorquiana cierra esta atractiva
e interesante publicacion.

DOMINGUEZ REY, Antonio
Antonio Machado. EDAF. Madrid, 1979.

Edaf, en su coleccién dedicada a «Escritores de todos los tiempos»
publica un nuevo volumen que ofrece un estudio critico sobre la vida
de Machado, ademds de sefialar la importancia precursora de sus
primeras intuiciones y composiciones, asi como las principales ideas
presentes en la poética machadiana.

La antologia de textos machadianos que cierra el libro, pone de
relieve el hecho de que su obra poética se abre en circulos concéntri-
cos sin perder el impulso germinal, porque en definitiva, para Ma-
chado poesia es totalizaciéon humana.

PEREDA, Rosa Maria
Cabrera Infante. EDAF, Madrid, 1979.

Guillermo Cabrera Infante propone en su obra una experiencia
vanguardista de la escritura. El presente estudio lo aborda desde un
enfoque critico que pone de relieve el testimonio de la época pre-
revolucionaria cubana y la ironia de los juegos del lenguaje del
escritor cubano.

HOMENAJE A LUIS LEAL

Estudios sobre literatura hispanoamericana. Edicién a cargo de
Donald, W. Bleznick y Juan O. Valencia. Editorial Insula. Ma-
drid, 1978.

Con ocasién de la jubilacién del profesor Luis Leal de la Univer-
sidad de 1llinois, un grupo de profesores quiso rendirle homenaje
recogiendo en el presente volumen algunas contribuciones a la lite-
ratura hispanoamericana.

Entre los articulos podemos destacar los dedicados a: «Mito y
arquetipo en tres cuentos de Julio Cortdzar», por Daniel R. Reedy;
«Estilizacion artistica de temas metafisicos en Alfonso Reyes», por
James Willis Robb; «Hacia la otra orilla: la poesia de Octavio Paz»,
por Manuel Duran.

GARCIA HORTELANO, Juan
Cuentos completos. Madrid, Alianza Editorial, 1979.

Se retinen dos anteriores recopilaciones del autor y se agrupan
cuentos y relatos dispersos de uno de los principales escritores de la
novela social espafiola. Gente de Madrid, publicada en 1967 por Seix
Barral, aparece en esta edicién en version integra. La lectura de esta
edicidon nos ofrece un excelente panorama del dominio de la técnica
narrativa de Garcia Hortelano.

SILVER, Philip W.

Antologia poética de Damaso Alonso. Alianza Editorial, Madrid,
1979.

P. W. Silver ant6logo y prologuista de este volumen, sefiala que el
contexto adecuado ala poesia de Damaso Alonso no es exactamente
la poesia religiosa y social que engendrara, sino el desciframiento

por el poeta del yo verdadero que se juega en el tablero de la poesia
misma.

CORPUS BARGA
Los pasos contados. Alianza Editorial. Madrid, 1979.

Este libro cuyo subtitulo es Una vida espariola a caballo entre dos
siglos (1887-1957), no es sélo la autobiografia de un escritor a quien
su actividad como periodista y su ilimitada curiosidad por los hom-
bres y las ideas, le ofrecieron ricas experiencias y curiosas aven-
turas; sino que se trata sobre todo de una obra de creacién en la
que la narracion y la biografia, la invencién'y el testimonio se com-
binan de forma inexplicable. :

En este primer volumen se recogen las partes correspondientes a
1. Mi familia.—El mundo de mi infancia.

El teatro actual, I. Revista de la Universidad Complutense. Volu-
men XXVII, nimero 111. Enero-marzo 1978.

Este primer volumen sobre teatro actual, recoge once colaboracio-
nes de especialistas en teatro europeo de nuestro tiempo. Los ar-
ticulos ofrecen una visién del estado del teatro espafiol (en castella-
no y lenguas verndculas), portugués, italiano, suizo, francés, inglés,
griego, polaco.

El enfoque no es uniforme, como cabe esperar de la variedad de
colaboradores, con todo se consigue una vision de conjunto que cum-
ple los objetivos propuestos por los impulsores de esta empresa. El
ultimo articulo del libro titulado «Aspectos del teatro europeo-
occidental actual», escrito por Vicente Scarpellini, es una sintesis
de lo que se ha escrito hasta ahora en el aspecto critico e historico del
teatro europeo acual.

CAUDWELL, Christopher y otros

Dialéctica y literatura: ensayos de critica inglesa y alemana. Editados
y traducidos por R. Lopez Ortega y A. Regales Serna. Madrid,
Akal Editor, 1978.

Se ofrecen diversos trabajos de criticos ingleses y alemanes, que si
bien poseen diferente metodologia, todos ellos son acordes con la
importancia de la teoria de Marx. Por ello, el término de «dialéctica»
en el titulo del libro. Los ensayos recogidos giran en torno a obras
concretas, casi siempre conocidas, de autores importantes. Los titu-
los «Forma y contenido de la novela contempordnea», «La novela
de tres centavos, de Brecht», «Literatura socialista en los afios
treinta: observaciones preliminares», son suficientemente atractivos
para emprender una detenida lectura.

CASTRI, Massimo

Por un teatro politico. Piscator, Brecht y Artaud. Akal Editor,
Madrid, 1978.

La busqueda de un teatro politico ha coincidido siempre con la
investigacién de algunos momentos fundamentales del teatro de
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este siglo, y ha asumido como propias, exaltandolas, algunas de las
tendencias fundamentales del teatro contemporéaneo.

KEVIN, Power

Una poética activa. Alfar. Coleccién de poesia. Editora Nacional.
Madrid, 1978.

En la ya muy interesante coleccidn poética de la Editora Nacional
algunos vohimenes incluyen, cuando no consisten en, un contenido
tedrico relativo a los planteamientos estilisticos de ultima hora.
(Recuerdo ahora el niimero 14 «El Grupo CANTICO de Coérdoba»
o el nimero 24 «Conciencia y Lenguaje en la obra de Jorge Guillén».)
Power ensaya aqui la ostensioén de una poética en accién, accion tras-
parentada en el lenguja sin que éste pase de ser la mera espuma origi-
nada por el vaivén poético de la accién. Doce autores le sirven de oca-
sion y pretexto para el ensayo estético. Siendo él mismo poeta y cri-
tico la secreta y profunda entraiia de la poesia no le resulta del todo
extraiia. Ademés aporta una interesante bibliografia.

ANONIMO

Textos Literarios Hetitas. Edicion preparada por Alberto Bernabé.
Biblioteca de la Literatura y el pensamiento Universales (vl. 27).
Editora Nacional. Madrid, 1979.

Fiel a su idea de alcanzar una panoramica de la Literatura y el
Pensamiento universales la Editorial Nacional incorpora aqui un
amplio y, creemos, representativo grupo de textos hetitas que per-
miten alcanzar una idea aproximada de lo que pudo entrafiar aquella
misteriosa cultura. Después de Lao Ysé/Chuang Tzu (n.° 18) y Atma
y Brahma (n.° 23) este volumen amplia la panoramica sobre textos
y culturas alejadas de nosotros por diversas razones. Por otra parte
la Antropologia se enriquece con esta aportacion y la mitologia sub-
yacente en estos textos permite una mejor comprension de las diver-
sas formulaciones mitologicas que el hombre ha ido dando a su mile-
naria experiencia del mundo.

ARNEDO, Juan J.; BURGOS, Rosalia, y GOMEZ, Pedro

Sistema fonoldgico del espaiiol, del francés y del inglés para alumnos
de BUP. «Hojas Informativas», nimero extra IV. I.C.E. Univer-
sidad de Granada.

El presente trabajo no pretende profundizar en el sentido de los
sistemas fonologicos de los idiomas que en él se sefialan. El objetivo
primordial seré el que nuestros estudiantes de BUP puedan tener a su
alcance una descripcion precisa, aunque elemental, de todos y cada
uno de los fonemas del espafiol, francés e inglés y, en cualquier mo-
mento, contrastar las semejanzas y diferencias que entre estos se
dan. Con ello, les serd mas ficil el aprendizaje del idioma extranjero

Y. @ su vez, el enriquecimiento —en el propio conocimiento— del
idioma materno.

MEDIONI, Maria Alice

El Cantén de Cartagena. Siglo veintiuno de Espaiia, Editores, S. A.
Madrid, 1979.

Maria Alice Medioni presenta en su trabajo una descripcidn
detallada de los acontecimientos ocurridos en Cartagena entre el
12 de julio de 1873 y el 12 de enero de 1874, seguido de un balance
sociopolitico de este caracteristico movimiento caontonalista.

LISON TOLOSANA, C.
Antropologia cultural de Galicia. Akal Editor, Madrid, 1979.

El municipio, la parroquia, la aldea y la casa, con sus tipos de
familia y sistema hereditarios, ofrecen las coordenadas desde las que
parte el libro para estudiar los problemas y las respuestas culturales
de este grupo humano y también parte de su historia.

ARLANA, C.; BENEDETTO, A; BRETON, E; CASANOVA, A;
GIACOMO, M.; ROSETTE, M; SOBOUL, A, y UMBRECH, B.

Regionalismo y capitalismo. Akal Editor. Madrid, 1978.

El presente volumen examina el problema nacional y regional que
va adquiriendo, cada vez mas rapidamente, prioridad en la larga
lista de los problemas politicos con los que se encuentran todos los
pueblos del Estado espafiol.

LOPEZ MOLINA, Blas

Cailculo logico: 1. - Légica proposicional. La Divisién de Orientacién
del I.C.E. de la Universidad de Granada, publica el niimero 2
de Filosofia, de la serie «Bachillerato».

Se trata de una experiencia didactica muy valiosa.

El planteamiento instructivo que presenta contiene las diversas
variables de toda programacion, relativa a objetivos, material y
actividades, redactadas en términos de un lenguaje operativo apro-
piado.

El alumno recibe dicho planteamiento como plan general de tra-
bajo y guia de estudio, desde el comienzo de curso.

Ofrece el tema de la Filosofia de 3.° de BUP: «Célculo Légico. -
«Logica proposicional», escrito al estilo de ensefianza programada,
como documento base para el aprendizaje.

Se trata de una publicacién muy til para el profesorado de Fi-
losofia.
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