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Repertorio Basico de Geografia
Humana y Economica

c ON destino al segundo curso de Bachillerato
se ha confeccionado el Repertorio Basico
LONDRES ; de Geografia Humana y Econémica que abarca
; todo el temario programado para esta asig-
natura. Contiene este Repertorio Basico de
Geografia 500 diapositivas, clasificadas en dos
cajas archivo, mediante un sistema de bandejas
funcional y practico. Cada una de las cuarenta
bandejas contiene doce diapositivas y una
ficha donde se recoge el texto explicativo de
las mismas.
El contenido del Repertorio Basico de Geo-
grafia es el siguiente:
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4, ESTUDIOS

(] Nuevas fuentes
e energia

Por Pilar ESCUDERO (*) y L. MARTIN MARTIN (*7)

1. INTRODUCCION

La energia... una palabra abstracta para todas las
realidades cotidianas. Para mejor conocer la impor-
tancia de la energia en todos los rincones de la vida
social e individual, es necesario pensar en el problema
usando la teoria del absurdo. ;Qué pasaria si todas
las fuentes de energia se agotaran de un sélo
golpe?

Economistas, técnicos y politicos pueden discutir
finalmente si ia demanda de energia es una causa
o un efecto de nuestro incremento de la forma de
vida. Mientras se toman medidas para reducir la
demanda de energia, el hecho concreto es que las
fuentes de energia mas usadas en todo el mundo y en
el momento presente no pueden sustituirse ni cam-
biar nuestra economia en bastantes décadas.

Para muchos fas NUEVAS FUENTES DE ENERGIA
representan energia limpia y de bajo coste que pueden
suplir significativamente o aiin suplantar las fuentes
tradicionales de energia. A lo largo de este articulo
pretendemos dar una visién global de los caminos
factibles técnicamente para el uso de estas nuevas
formas de energia, con vistas a su posible expansién
en un futuro mas o menos préximo.

2. CLASIFICACION

Dentro del campo de fuentes de energia, podiamos
hacer una clasificacién teniendo en cuenta su estado
de desarrollo actual, su disponibilidad, etc., aunque
en un sentido general e inicial podemos agruparlas
en energlas mayores y menores. Entre las primeras
cabe considerar la energia SOLAR, GEOTERMICA
Y FUSION, entre las segundas la de los VIENTOS,
MAREAS Y BIOVEGETAL.

Para asegurar la supervivencia de nuestra civi-
lizacién técnica, es indispensable encontrar fuentes
de energia nuevas y desarrollar para ellas procedi-
mientos y tecnologias que garanticen unos costes
econdmicos aceptables. En lo que concierne a la
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utilizacién de la energia SOLAR, estamos todavia al
comienzo de tal proceso tecnoldgico.

La objecion segun la cual una utilizacién directa
de la radiacién solar no tendria sentido mas que en las
regiones meridionales, es hoy puesta en duda por
los resultados de los recientes estudios realizados,
que han demostrado que aln en otras regiones se
recibe una media de radiacién por superficie acep-
table. Asi, en la Europa central se recibe en forma de
radiacion una cantidad de energia igual al 50 por 100
de la que recibe la zona desértica del Sahara. Por
otra parte, el hecho de que el cielo esté frecuente-
mente cubierto en amplias zonas de Europa, impone
una distincién en las diferentes posibilidades de utili-
zacion practica de la energia solar en funcién de la
situacién climética y geogréfica.

Si nos cefiimos en primer lugar a Europa, la Co-
munidad Europea ha destinado una parte de su
presupuesto para cubrir los gastos de los seis prin-
cipales dominios energéticos que contempla su pro-
grama: calefacciéon y refrigeracién, centrales térmi-
cas solares, conversion fotovoltaica, fotoquimica,
bioconversién y recopilacion de datos. En los estados
miembros estdn en curso importantes trabajos de
desarrollo en el campo energético solar.

3. ENERGIA SOLAR

La energia solar es, hoy por hoy, la fuente de ener-
gia m4s abundante. La energia total radiada a la Tierra
por el Sol, es, aproximadamente, de 550.10"! trillones
de julios, lo cual supone 30.000 veces la capacidad
presente de la energia eléctrica del mundo. Asi, pues,
la energia solar llega a la Tierra en una proporcién

(*) Doctora en Ciencias. Catedratica de Fisica y
Quimica del Instituto Nacional de Bachillerato «Emilio
Castelars, de Madrid.

(**) Doctor en Ciencias. Investigador de la Junta de
Energia Nuclear. Madrid.



mucho mayor que la producida por la humanidad a
partir de combustibles convencionales, ya que la
Tierra intercepta 5.10'? Terajulios/afo de la energia
ofrecida por el Sol.

A primera vista y aunque sea tan grande, no sig-
nifica que toda ella sea facilmente aprovechable v,
por otra parte, aunque esta energia llegue esponta-
nea y generosamente, no quiere decir que sea gratis
para el usuario. Légicamente han de emplearse equi-
pos caros para en primer lugar. recogeriay en segundo
para convertirla en una forma usual de consumo. En
la actualidad ya se conocen casi precios precisos
para determinadas aplicaciones.

Algunos de los aspectos en los que esta energia
puede ser empleada en el futuro son:

a) Para métodos convencionales de acondicio-
namiento y refrigeracion de edificios comerciales.

b) Para la conversiébn directamente en energia
eléctrica, merced a las células solares.

c) Para captar la energia térmica del Sol y con-
centrar grandes cantidades generando posteriormente
electricidad a partir del calor recogido en cientos de
miles de tubos que contienen un liquido de trabajo,
de bajo punto de ebullicién, y

d) Para, una vez colocados en Orbita sincronas
uno o mas satélites artificiales gigantescos con célu-
las solares, transmitir energia eléctrica a las estacio-
nes terrestres.

El programa de ia energia solar esta dirigido hacia
el desarrollo de fuentes de energia solares, aceptables
no sélo desde el punto de vista econémico, sino tam-
bién desde el ambiental. Los principales capitulos
de este programa son:

a) Acondicionamiento de edificios.—En el que
estan incluidos las actividades relacionadas con el
calentamiento y refigeracién de edificios, necesida-
des de agua caliente para usos domésticos, edificios
comerciales, institucionales e industriales (ver fi-
gura 1). .
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b) Conversién fototérmica.—Incluye las activi-

dades relacionadas con la captaci6én de la radiacién
solary su transferencia a un fluido, que posteriormente

se usara para la produccién directa de electricidad,
hidrégeno o energia calorifica.

c) Conversion fotovoltaica.—Incluye las activi-
dades relacionadas con el desarrollo de un cristal
sencillo policristalino de silicio y de otros dispositivos
del estado sé6lido en orden a obtener formaciones de
alto rendimiento y bajo coste, con la finalidad pri-
mordial de la produccién de electricidad.

d) Conversion fotoquimica.—Iincluye las activi-
dades relacionadas con el uso de procesos fotoqui-
micos para la obtencién de combustibles (hidrégeno)
o para la produccién de electricidad.

e) Bioconversion.—lincluye las actividades rela-
cionadas con la conversidbn de materia orgénica en
combustibles atiles y la produccién especifica de
biomasas, como fuente posterior de energia.

f) Conversion de Ia energia térmica de los
océanos.—lIncluye las actividades relacionadas con
las diferencias naturales de temperatura existentes
entre las aguas profundas y superficiales de los océa-
nos, con el objetivo final de la produccién de electri-
cidad.

Vamos a tratar someramente los diferentes aparta-
dos mencionados comenzando por el acondicio-
namiento de edicifios diciendo que el calentamiento
de edificios por energia solar, es un viejo tema sobre
el que se han realizado numerosos experimentos,
como lo demuestra la superabundante bibliografia
existente. No vamos a precisar el niGmero actual de
edificaciones que gozan de esta aplicacién, sin em-
bargo, gran parte de este trabajo llevado a cabo ha
sido mas descriptivo que cientifico, mas de promo-
cién que de técnico. Aproximadamente el 20 por 100
de nuestra energia total se emplea en tal aspecto y
segin han demostrado estudios posteriores, en un
futuro préximo alrededor del 10 por 100 sera sumi-
nistrada gracias a la energia solar.

El cafentamiento de agua por energia solar se ha
demostrado que es econé6micamente viable en diver-
sos paises de clima suave, como es patente a la vista
de las ventas de diferentes unidades «made in U.S.A.»
a Israel, Australia y Japon.

Los sistemas de calentamiento de edificios han
recibido una atenci6n limitada, aunque se han ana-
lizado y estudiado experimentalmente una amplia
variedad de disefios, asi como posibilidades de com-
binaciones ajustadas a variaciones de climas, tipos
de edificios, etc., creando con ello una cierta con-
fusiéon y ambiguedad en la seleccién de un sistema
configuracional.

Los sistemas de refrigeracion se han discutido y
analizado incluyendo los sistemas del ciclo de ab-
sorcién (usando amoniaco o sales de litio), los sis-
temas del ciclo de compresién de vapor (Rankine),
la radiacidn nocturna, etc.

Reducciones en el coste de ciertos componentes,
problema principal, se pueden obtener gracias a:
1.2 Al empleo de materiales méas baratos. 2.© A una
produccién automatizada. 3.° A la integracién del
colector en las funciones estructurales del edificio.

En cuanto a los sistemas de almacenaje, se ha
hecho muy poco trabajo aunque se hayan estudiado
cambios de fase, pero han de mejorarse para ser
econdémicamente manejables, sobre todo el almace-
naje de calor en agua.

Por lo que se refiere a los sistemas de refrigeracién,
el disefo vy la ejecucién de los enfriadores de absor-
cién, requieren todavia un mayor desarrollo para su
utilizacién en sistemas que operan a temperaturas
determinadas con colectores de placa plana.



Conversién fototérmica.—La conversion fototér-
mica data de una exposicién en Paris .en 1878, donde
la luz solar se concentraba en una caldera de vapor,
que actuaba a su vez sobre una pequeifa maquina
de vapor. Posteriormente Harrington, en Maéjico,
puso en servicio un sistema en el cual la luz solar se
concentraba sobre una caldera que movia una mé-
quina de vapor con agua bombeada desde un depé-
sito, la cual movia la turbina y producia electricidad
que alumbraba una mina dia y noche.

Ef sistema Harrington tenia todos los aspectos
propuestos en la industria moderna: captacion de luz
y concentracién, conversién, almacenaje y produc-
cién de energia eléctrica. A pesar de su comienzo
prometedor, la aplicacién de la conversién fototér-
mica, en este periodo de tiempo, fue escaso, debido
quizd a la disponibilidad de combustibles fésiles
baratos (ver figura 2).

” CAPTADOR
SOLAR

CONDENSADOR

AGUA

ALMACENAJE
DE CALOR

Figura 2

En los Gitimos afios ha resurgido el interés nueva-
mente, asi tenemos los trabajos realizados por ias
Universidades de Arizona y Minnesota proponiendo
el empleo de colectores lineales para concentrar la
luz sobre un tubo selector de absorcién solar por el
que fluye un liquido absorbente y la idea de un tubo
térmico.

Ultimamente ha habido una innovacién del colec-
tor, supliéndole por una torre central, que no es més
que un gran campo de espejos que concentran la
luz solar en un receptor central, donde ocurre la con-
versidn fototérmica, calentando el liquido de trabajo
a una alta temperatura. Su ventaja reside en la reduc-
cion de las altas temperaturas en las tuberias, aunque
el manejo de los espejos es mucho mas complejo.

En resumen, constituye una de las dos tecnologias
usadas en este proceso. La primera es el horno solar.
La segunda es la granja solar. En ésta el liquido de
trabajo se bombea a cada receptor solar, se calienta
alli mismo y se transmite posteriormente a una planta
central generadora de energia eléctrica.

Hornos solares se han construido en Francia,
Japén y EE. UU. pero se han usado mas con la idea
del estudio del comportamiento de materiales diversos
a altas temperaturas que para la produccién de ener-
gia o combustibles.

Granjas solares se han construido en ltalia con una
gran cantidad de sistemas de concentracién, lo cual
lleva consigo la dificuitad inherente del buen segui-
miento del Sol para concentrar los rayos siempre en el
mismo punto donde se halla el liquido de trabajo o
absorbente.

En el momento pregente existen muchos proble-
mas tecnolégicos y algunos a los que habrd que
buscar solucion para una aplicacién real en el futuro
son: costes extremos de ciertas unidades de compo-
nentes, fallos de materiales, etc.

Desarrollo de la tecnologia para la captacién so-
far—El mayor coste de una industria de este tipo lo
constituye el campo de los espejos captadores de la
luz solar. Tendran que desarrollarse més los reflectores
superficiales combinando factores tales como su
coste por unidad de 4rea, su poder reflexivo, una ma-
yor vida ademas de los mecanismos de manejo y
seguimiento de pistas solares superficies selectivas
que toleren mayores temperaturas para el empleo
posterior de captadores solares de mayor rendimien-
to, etc.

Desarrollo de la tecnologia para la gestién calo-
rifica—E| problema principal de las granjas solares
es el transporte del liquido de trabajo sin excesiva
pérdida de calor. Su eliminacién lleva implicito el
desarrollo de técnicas de aislamiento térmico.

En el caso del horno central existen grandes des-
equilibrios térmicos que recaen sobre el receptor y
han de investigarse nuevos materiales que puedan
resistir tales desequilibrios. Iguaimente ha de mejo-
rarse el almacenaje del calor.

Desarrollo de la conversién a temperatura inter-
media.—Esta perspectiva se ests llevando a cabo por
el sector privado en los EE.UU. ya que en muchos
casos la temperatura del liquido de trabajo es inferior
a la necesaria para accionar una turbina de vapor,
problema que lleva consigo la utilizacién de un ciclo
alternativo —Rankine— para la produccién de ener-
gia eléctrica.

Conversion fotovoltaica.—La conversion fotovol-
taica es sobradamente conocida y ha sido suficien-
temente probada en multitud de ocasiones, partiendo



de la base de que ciertos materiales tienen la facutltad
de convertir directamente la luz en electricidad. El dis-
positivo mds comunmente usado es la célula solar
de silicio, cuya tecnologia est4 bastante desarrollada
en los satélites artificiales y naves tripuladas o no.

Fue Becquerel quien descubrié este fendmeno
cuando la luz llegaba a uno de los pares de electrodos
inmensos en un electrolito —célula humeda—. Este
efecto no se observé en los sélidos hasta 1920.
Grondhal y Geiger reemplazaron el electrodo de plo-
mo por un alambre de plomo en espiral y econtraron
que la iluminacién del 6xido de cobre (l) podia
generar corriente para un circuito exterior. No ha
sido el 6xido de cobre (1) el (nico material que pre-
sentaba esta propiedad, ya que hacia 1955 se puso
en servicio una célula de silicio con un rendimiento
del 14-18 por 100. Las células de Cd S tienen una
eficacia del 8 por 100 y se han usado para el sumi-
nistro de energia a los satélites artificiales.

Las células de silicio monocristales se han usado
con gran acierto durante afnos para los programas es-
paciales. En el momento presente al ser su coste
demasiado alto en las aplicaciones terrestres, su du-
racion corta y su rendimiento relativamente bajo, es lo
que no ha permitido una mayor aplicacion.

Con la idea de soslayar estos matices se han pro-
puesto una serie de investigaciones tales como:
1.2 La reduccién del coste intentando una automati-
zacion del proceso de fabricacién. 2.° El desarrollo
de ldminas de silicio monocristales de gran super-
ficie en proceso continuo. 3. Aumentar el rendimien-
to de conversién con capas de silicio policristalino.
4.0 Eliminacion de los mecanismos de degradacion
que limitan la vida Gtil y la eficacia de las peliculas de
CdS-Cu,S vy 5.° La utilizacién de otros materiales
o técnicas que mejoren el rendimiento de conversion,
por ejemplo GaS o Ga-Al-P.

Conversién fotoquimica—En 1a actualidad esta
en periodo de investigacién y su desarrollo préictico
tendra lugar después de un programa de aplicaciones,
pues los estudios realizados hasta ia fecha se han
dirigido mas bien a la bioguimica, a la produccién
de hidrégeno, a la fotosintesis artificial, etc., que a la
produccion de energia.

La propuesta del concepto de estacién solar en
satélites libre de interferencias atmosféricas implica
el uso de células solares en &rbitas sincrnicas a una
altitud de 37,5 Km. para generar electricidad y trans-
mitirla via tierra por haces de microondas. Una esta-
ciéon de 10.000 MW requeriria un campo de células
solares de 8 x 8 Km,, lo cual unido a los perfec-
cionamientos que han de llevarse a cabo, no parecen
de momento jugar un papel importante de cara al
futuro.

Si consideramos el flujo de energia solar intercep-
tado por la Tierra, que viene dado por la expresién:

Q= Qo (—S—S—b+a)

donde

Qo es una constante que vale 1.353 W/m? cos @,
siendo ¢ la latitud.

S/So es la relacidon entre el nimero real de horas
de sol y el maximo posible.

a y b, son dos constantes dependientes de la si-
tuacién geogréfica.

Observamos que si se tienen en cuenta las pérdidas
por reflexidn de los espejos y el rendimiento de tos sis-
temas, la relacion S/ So requeriria superficies demasia-

do grandes para los emplazamientos de estas estacio-
nes solares, lo cual constituye el primero de los pro-
blemas de esta fuente de energia.

Otros problemas que cabe considerar son los
meteorolégicos derivados del entrecruzamiento de
una gran parte de energia, los del almacenamiento
que podrian tener su impacto sobre el medio am-
biente, etc., sin olvidar el problema econémico, en el
terreno practico.

En 1977, la administracién americana ha dado su
visto bueno a lo que promete ser la mayor planta de
energia solar, se ubicard en Barstow, la direccién
técnica correr4 a cargo de la Central Solar Receiver
Project. La instalacién estd compuesta de una torre
de 91 m. rodeada de 320 espejos-tanenas de segui-
miento o heliostatos y diversos receptors en la cum-
bre de la misma. Cada heliostato tiene 22 espejos
cuadrados.

El sistema producira vapor y no electricidad, ya que
los receptores no se conectan a turbina. Si se instalara
un turbogenerador podian producirse 1-1,6 MW.
Parece ser que el propésito de tal instalacién no es
otro que el estudio del comportamiento de las cal-
deras y materiales elegidos. Si esta planta funciona
como se tiene previsto, se tiene en perspectiva otra
de 10 MW que comenzaria a funcionar a finales de
este afo y una planta de demostracién de 50 a
100 MW en una primera fase para 1980 y en una
segunda para 1985.

El problema de! almacenamiento, como se men-
ciond anteriormente est4d bajo estudio, ya que se
estd dando un gran impulso al desarrollo de «super-
baterias» con gran capacidad: el electrolito del sistema
es una solucién de cloruro de cinc, al paso de la
corriente procedente del generador se deposita el
cinc en el polo negativo y el cloro formado en el polo
positivo es transportado por el vapor circulante hasta
un enfriador donde se convierten el cloro y el agua
en hidrato de cloro, un clatrato sélido amarillo vy
palido donde cada molécula de cloro esta rodeada
de seis moléculas de agua. Cuando la bateria se
descarga, se produce cloro en solucién en el elec-
trolito para volver al polo positivo, produciendo co-
rriente eléctrica. Tal superbateria seria capaz de al-
macenar 20 KW hora de energia eléctrica y se estéd
pensando en construir otras unidades de 100 KWh.
Entre otros desarrollos en marcha estan las baterias
de Na-S, Li y Li;S y nuevas versiones de la bateria
corriente de Pb-4cido.

Como ejemplo practico de utilizacion citaremos
como en Australia, los sistemas de transmisiGn para
T.V. en 4reas lejanas del norte del pais, reciben su
energia de una red de unidades fotovoltaicas monta-
das en un contenedor de transporte que tiene tres
paneles solares en el tejado y donde cada panel
consta de 24 moédulos con las células de silicio, que
suministran electricidad a 10 o 15 estaciones repe-
tidoras situadas a 45 Km. unas de otras.

4. ENERGIA GEOTERMICA

Un volumen de 10" Km3 de rocas préximas a la
fusién o fundidas en la Tierra, representa inicialmente
una fuente potencial inagotable de energia. Son evi-
dentes las manifestaciones tipicas de la energia
geotérmica, en forma de arroyos calientes, geyseres
y fumarolas ademds de los volcanes activos. Desgra-
ciadamente su inaccesibilidad, excepto en relativa-
mente pocas &reas del mundo, ha limitado de manera
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estricta la explotacién de esta fuente energética. La
extraccién de la misma es basicamente un problema
de ingenieria, en los que juega un papel importante la
economia comparativa con |s fuentes de energia
convencionales.

Utilizando *Q como medida de su magnitud, la
energia liberada por un volumen de 80 Kn? de granito
cuando se enfria de 250° a 50° C, es equivalente a la
energia total consumida por EE.UU. en 1972 que fue
de 0,07Q, siendo:

Q =10?'J = 4.10" toneladas de carbéon = 1,7.10'°
barriles de petrdleo = 3.10" KWh.

El flujo de la energia dispersada en la superficie
de la Tierra, es de aproximadamente 3.10'* KWh.

Las condiciones bajo las cuales pueden formarse
depésitos geotérmicos, se muestran a continuacién
(ver figura 3).

Normalmente los sistemas geotérmicos naturales
pueden dividirse en cuatro categorias:

1. Vapor dominado (vapor seco).

2. Liquido dominado {agua sobrecalentada).

3. Depositos geopresurizados.

4. Llavas y magmas.

Aunque podian clasificarse segtin las manifesta-
ciones de mayor relieve, como sigue:

1. Sistemas hidrotérmicos (agua caliente).

2. Sistemas geotérmicos (rocas calientes).

3. Sistemas barotérmicos (gases a elevada pre-

sion).

Atendiendo a la primera clasificacion, los dos pri-
meros grupos son los que gozan de un mayor des-
arrolio comercial, los dos uitimos podrian ser o no
rentables, dependiendo del desarrollo e investigacién
que se les preste. Los yacimientos de la clase vapor
dominado son relativamente escasos y citaremos sobre
bre este particular los de Larderello y Mt. Amianta en
ltalia, y los geysers de California en los EE.UU,,
que estan produciendo mas de 600 MW, El primero
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es ventajoso para la produccién de electricidad por
sus caracteristicas de P y T (180°, 7,8.10%Pa) vy el
segundo porque puede usarse directamente para
accionar las turbinas.

La eficacia de una planta geotérmica se ha calcu-
lado alrededor del 12 por 100, valor que comparado
con el de una moderna planta de carbén, que es del
orden del 38 por 100 y con el de una central nuclear
que es del 33 por 100, es bastante pequefio. Por
consiguiente, una planta geotérmica rechaza tres
veces mas de calor por unidad de energia producida,
que una planta de carb6én o nuclear. A pesar de todo,
el factor econémico infiuye de tal forma que adn asi
parece hacerla atractiva.

A la vista de los hechos, se piensa que estas fuentes
geotérmicas estdn localizadas en los limites de las
plataformas continentales. En 1972 lIslandia, Italia,
Japon, Méjico, Nueva Zelanda, El Salvador, URSS,
Filipinas y EE. UU. tenian bajo construccién indus-
trias que aprovechaban esta riqueza energética, sin
embargo, la energia suministrada por la misma, es
bastante pequefa, aproximadamente el 0,03 por 100
del consumo total de energia.

Se ha demostrado que temperaturas geotérmicas
tan bajas como de 80° C, son utiles para el acondicio-
namiento de espacios y temperaturas de 180° C
son suficientes para una produccién econémica de
electricidad. Si la temperatura media en la superficie
de la Tierra es de 10° C y existe un gradiente normal
geotérmico de 25°/Km., una temperatura de 80°
puede encontrarse normalmente a una profundidad
de 2,8 Km. y de 180° C a 6,8 Km., magnitudes que
hoy son alcanzadas corrientemente en las industrias
de gas y petréleo usando equipos y procedimientos
convencionales de sondeo.

Una forma de llevar a cabo la extraccién de esta
energia, es inyectar agua en la roca caliente a través
de un orificio de perforacién —sondeo—, permitien-
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do que circule el agua por los pasos de flujo naturales
o hecaos por el hombre y recuperaciéon del vapor o agua
caliente por otro orificio (ver figura 4).

PLANTA

SEOIMENTOS Y
VOLCANES

AGUA

50 m

S8 RANITO

ZONA FRACTURADA
ORIENTADA VERTI-
CAL MENTE

REGION TERMAL
Al 300°¢C

Figura 4

Los mayores problemas son la pérdida excesiva de
agua, la permeabilidad de! terreno y una utilizacion
grande de superficies, sin olvidar los hundimientos
del terreno, como las subsidencias de la instalacion
mejicana de Cerro Prieto.

La presencia de materias extrafias en los fluidos
extraidos, son también un problema, debido a su in-
fluencia sobre el medio ambiente, ya que contienen
gases no condensables como el SH,B, sales amonia-
cales, etc.

Los sistemas mas facilmente encontrados son los de
liquido dominado y son aquellos en los que la presion
del fluido en el depésito, es suficiente para impedir
la ebullicién, presentando un problema de utilizacién,
ya que debe crearse una fase vapor a presién alta
para la conversion a electricidad en un turbogenerador
convencional. El fluido puede también ser vaporizado
a méas baja presion e inyectado luego a una turbina
para producir electricidad o puede intercambiar calor
a otro fluido —secundario— a méas baja temperatura
tal como isobutano, freén, etc., el cual se inyecta
condensado a una turbina.

La desventaja de este procedimiento es que son
necesarios multiples pasos para obtener un rendi-
miento aceptable.

Por otra parte, si las rocas contienen minerales
altamente solubles, las aguas geotérmicas mas calien-
tes seran salinas, las cuales son extremadamente
corrosivas para el equipo de sondeo, tubos, etc.; de
aqui que la utilizacién comercial del calor de estos
depésitos esté coartada por estos problemas y con
aquellos derivados de! uso del agua con alta concen-
tracidén catidnica y anidnica. También es frecuente
encontrar en etos fluidos minerales disueltos tales
como Si0, y CaCO;, que pueden crear exfoliaciones,
corrosiéon y erosidon en los cambiadores de calor,
turbinas y equipos de superficie.

Un nuevo procedimiento aun bajo desarrollo es el
subterrdneo que utiliza la fracturacion hidraulica de
las rocas empleando para la perforacién la ayuda de
un reactor nuclear.

La capacidad de produccién de energia geotérmica
en el mundo es como sigue:

Pais 1974 MW 1980 (estimada)
El Salvador .... — ...... 60
Islandia....... 3 ...... 82
Italia .. ....... 390 ...... 430
Japén........ 33 ...... 147
Méjico . ...... 75 ...... 150
Nueva Zelanda . 170 ...... ?
Filipinas . ... .. — 200
URSS ........ 6 ...... 38
EEUU. ....... 396 ...... 1.180 (geysers)

Los objetivos previstos para un futuro préximo,
medio y a largo plazo son:

1985: Estimular el crecimiento de esta industria
para proporcionar al menos 10-15.000 MW
y no eléctricos.

2000: Apoyar el desarrollo industrial de otros tipos
de recursos geotérmicos y mejorar las tec-
nologias para aumentar la produccién de
energia eléctrica y no eléctrica a 40-100.000
MW.

+2000: Proporcionar tecnologias adicionales para
la utilizacién comercial de todos los tipos
de recursos geotérmicos.
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5 1 USION NUCLEAR

Desde el punto de vista cientifico, este fenomeno
se ha estudiado desde 1929, por Atkinson y Houte-
man en Alemania. De una forma general, se puede
decir que la fusién nuclear no es mas que la combi-
nacién, a temperaturas estelares, de nicleos ligeros,
para obtener nucleos més pesados.

Muchos piensan que la fusién nuclear se presenta
como la solucién dltima a los problemas de suminis-
tros energéticos a la humanidad y argumentan para
ello los siguientes puntos:

1.2 El deuterio, el combustible basico, es virtual-
mente inagotable y puede obtenerse a un coste
infimo.

2.° El helio, la «ceniza» del proceso de fusién,
no es téxica, ni es radiactiva, por la cual no implica
problemas de manejo de los desechos radiactivos.

3. No hay posibilidad de posterior reaccion
nuclear.

4.c Con relacién a los reactores de fusion, habria
una radiactividad asociada, pero relativamente baja.

5.2 No hay posibilidad de derivaciones para armas
nucleares.

6.© La reaccion deuterio-tritio, parece la maés
sencilla desde el punto de vista tecolégico y cien-
tifico.

Pero tales beneficios potenciales se deben exami-
nar cuidadosamente.

A pesar de los progresos hechos, el problema basico
de los reactores de fusi6bn todavia esta vigente:
contener con éxito un gas de particulas cargadas
(plasma) a temperaturas estelares, que posteriormente
pueden liberar una determinada cantidad de energia,
aislando el plasma de los componentes estructurales
del reactor. Tal aislamiento puede lograrse en dos for-
mas: con campos magnéticos o por confinamiento
de los 4tomos mismos. La primera se ha estudiado
maés v el proceso se comprende mejor, pero la segunda
ha llegado a tener interés en los Gltimos 5-10 afios,
con la ayuda de los lasers de alta potencia. En el mo-
mento presente hay, bajo consideracién, aproxima-
damente media docena de plantas de fusion, de tipo
confinamiento.

En 1950 Kurchatov llevé a cabo experimentos
sobre el calentamiento de plasmas mediante efectos
6hmicos, dando entrada al nuevo concepto del
Tokamak al cual se le considera como el mas repre-
sentativo de este tipo y al que se le ha prestado mayor
aporte financiero. (TOKAMAK es el resultado de la
recopilacién de las tres primeras silabas de Toroidal-
To, Camara-Ka, Magnético-Mak.)

En este sistema, la reaccién de fusion tiene lugar
entre el deuterio y el tritio dentro de un plasma con-
tenido magnéticamente, que opera a una temperatura
superior a los 100 millones de grados. Los productos
de la reaccién son dtomos de helio, neutrones con el
80 por 100 aproximadamente de la energia y algunos
radionucleidos del niobio, vanadio, etc.

El sistema requiere una capa-envoltura para con-
vertir la alta energia cinética neutronica (14 MeV) en
energia térmica produciendo tritio por absorcién
en el litio presente, el cual puede estar como liquido
o como sal inorgénica. Esta capa sirve también como
una proteccién biolégica.

Los sistemas de transporte de calor y conversion
de energia, no son distintos a los empleados en los
reactores de fision para la produccién de energia
eléctrica.
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Los sistemas laser cuentan con una distinta forma
de confinamiento. Una pastilla sélida (helada) de
4tomos de deuterio-tritio se bombardea simultanea-
mente desde diversas direcciones con haces de laser.
La pastilla se calienta rapidamente y tiene lugar una
reaccion suficiente antes de que la pastilla desaparez-
ca, como resultado de la produccién de energia.
Tal energia resultante es absorbida por la capa-en-
voltura de litio y transportada al sistema vapor, como
en los sistemas Tokamak.

Muchos de los problemas asociados con |os reac-
tores de fusion de confinamiento magnético, son
comunes con los de fusién tipo laser. Estos rasgos co-
munes incluyen: la degradaciéon de las propiedades
fisicas y mecanicas de los materiales estructurales
debido a la irradiacion neutrénica a que estan sujetos,
los problemas relacionados con el empleo del litio
como refrigerante y la necesidad de producir tritio
para su uso en el ciclo del combustible.

Hafele y Starr han hecho un estudio comparativo
de las caracteristicas de la fusién con las de la fision
en su forma de generadores rapidos de plutonio vy
fruto de ello son las siguientes conclusiones:

a) El desarrollo préspero de ambos sistemas,
conduciria esencialmente a un suministro inagotable
de energia para la humanidad.

b) El riesgo potencial para las generaciones fu-
turas derivados de la necesidad de almacenar los
desechos radiactivos, almacenamiento definitivo, es
diferente en clase y grado, aunque es comun tanto
para la fusion como para la fisién.

c) La excursién de potencia en los rapidos y que
en los reactores de fusién estad soslayada, es de un
riesgo limitado y puede estar condicionada a los
disefios presentes.

d) Sélo con respecto al periodo posterior a la
parada del reactor de fision, la generacion de calor
requiere una refrigeraciéon continua, lo cual hace que
una planta de fusién tenga una ventaja limitada.

e) Con relacion a los inventarios de los volatiles
radiactivos, los dos sistemas son comparables. En los
reactores de fision, inmediatamente después de la
parada, la actividad de los efluentes volatiles, [-131,
es mucho mayor que en los de fusion, H-3, pero se
igualan aproximadamente un mes después de la pa-
rada y ain maés tarde, la actividad procedente de los
de fusiéon es mayor que la de los de fisién. La situa-
cién es comparable igualmente para los afluentes no
volatiles.

f) Mientras en el momento presente todo lo que
acontece en relacion con la salvaguardia del plu-
tonio producido en los reactores de fision, es
probable que cuando los reactores de fusién
lleguen a ser operables, sea del mismo interés la
posesioén del tritio. (Ingrediente principal para la rea-
lizacion de una bomba de hidrégeno.) (El tritio es un
material altamente t6xico y puede ser peor que el
plutonio para y en los actos de sabotaje.) Por con-
siguiente, se necesitaran en ambos casos, un sistema
adecuado de salvaguardias.

g) Una comparacién econdémica en la actualidad,
es prematura, pero existen una serie de consideracio-
nes que sugieren costes similares en ambos sistemas.

En lo que afecta a los probiemas asociados con el
ambiente, éstos parten de la presencia de materiales
radiactivos. Asi tenemos al tritio con un periodo de se-
midesintegracién de 12,6 afos que se produce en las
reacciones siguientes: ®Li (n,« ) *H y 7Li (n; «, n’) *H
con sus caracteristicas de difusibilidad, por lo que se
han de desarrollar procedimientos adecuados de
contencién. Otro aspecto del problema son la pre-



sencia de neutrones energéticos formados en la reac-
cion deuterio-tritio y fa formacién subsiguiente por
reacciones posteriores de radionucleidos del Nb, V, Ti
y Sc, aunque estos Gltimos quedan confinados en el
seno del material estructural y no influyen sobre el
medio ambiente.

Los objetivos previstos para un futuro préximo,
medio y a largo plazo, son los siguientes:

1985: Produccion de plasmas a nivel hidrégeno.

Produccién de cantidades sustanciales de
energia en el primer reactor experimental de
fusién usando como combustible deuterio-
tritio.

—2000: Produccidbn de energia eléctrica en mag-
nitud apreciable en dos reactores experi-
mentales. Operacién de un reactor de de-
mostracion.

+2000: Suministro de energia eléctrica a la nacién.

ENERGIAS MENORES

b6 ENERGIA EQiiCA

En una breve historia de este tipo de energia re-
visada por diversos autores, se nos presenta como
aparecen los primeros molinos de viento en Persia
con ejes verticales de cierto tamafio y cuyo objetivo
era la elevacion del agua y la molienda de granos;
de los cuales aln se conservan en la actualidad al-
gunos en el este de Persia (lran). Se cree que con
anterioridad existian en Babilonia molinos de viento
para programas de irrigacidbn. La mencidon mas anti-
gua conocida data de un libro hindl, que cita la exis-
tencia de estos molinos de viento alrededor del ano
400 a. de J.C., para la elevacion de agua.

Desde entonces la aplicacién de esta clase de ener-
gia se ha desarrollado continuamente en el Reino
Unido, Holanda, norte de Alemania y Dinamarca
hasta el siglo XIX en gque comenzé su decadencia
debido a la introduccion de la maquina de vapor,
posteriormente se agravé este declive con la apari-
cién de un nuevo combustible —el petréleo— y de
nuevos ingenios como la maquina de combustion
interna.

Todo lo cual nos demuestra que la energia edlica
se ha utilizado durante siglos para diversas activida-
des. Esta energia originada por los movimientos del
aire cerca de la Tierra, es similar a la energia solar,
pues es intermitente y como aquella necesita sistemas
de almacenaje.

Existen tres tipos de maquinas para el aprovecha-
miento de la energia eoblica: a) Disefio de tipo holan-
dés, de brazos con velas. b) Disefio de tipo inglés,
que es una variacién del anterior, siendo de tipo
abanico (idea americana de mediados del siglo XIX
para el bombeo de agua), y por aitimo, el ¢) Disefio
de tipo de hélices bi o tripalas, que se mueven con
gran velocidad y tienen un mayor rendimiento aero-
dindmico que los anteriores.

Segln su uso puede hacerse una clasificacion
de las aplicaciones de la energia edlica en: pequefa,
media y gran escala. La pequefia escala tiene aplica-
cién para usos familiares 0 de una granja, llevando a
cabo una sola funcidn. La media es aquella que des-
empeia mas de una funcién y su uso es mas que
familiar, es renditiva para una comunidad, y la gran
escala que puede significar una contribucién a las
necesidades energéticas de un 4&rea, regidn, etc.

También puede hacerse la clasificacién anterior
atendiendo a la salida de potencia de cada una de sus
formas: pequena escala de 0 a 2 KW, media escala
de 2 a 100 KW y la gran escala de 100 a mas KW.

La unidad méas grande que se ha construido hasta
la fecha ha sido en Vermont, en Grandpa’s Knob con
una turbina de aire Putnam-Smith, potencia 1,2 MW

y dinamo impulsada con una hélice de 53 m. Esta
unidad funcion6 hasta 1945, momento en gque una de
las patas sufridé un deterioro.

Con relacién al aspecto ambiental derivado del
uso de esta energia, el impacto que puede producir
es muy pequefio pudiendo decirse que virtualmente
no existe, sin embargo se ha entrado en discusion
acerca de si esta energia destruye el medio de vida
de péjaros, aves, etc., con los dispositivos empleados
para su aprovechamiento, pero dado que tenemos el
caso de tantas aeronaves gue Cruzan nuestro am-
biente sin perjuicio notable hasta el presente, no
creemos que pueda influir en este aspecto. Otro
problema del que se ha hablado es sobre la consi-
deracidn estética del paisaje y por ultimo dos facetas
tales como la utilizacién masiva del terreno y la per-
turbacién climatica a causa de la extraccién de la ener-
gia del viento.

Entre las consideraciones técnicas, hablaremos pri-
mero del concepto de energia en este campo, diciendo
que es la cantidad de energia cinética que llega en el
viento en cada segundo. Asi pues, la energia cinética
del aire en movimiento por unidad de volumen es:

T=12pV

donde p es la densidad del aire y v la velocidad del
aire con relacion al suelo. Ahora bien, si la maquina
considerada es un molino de viento, cuyas palas
tienen un radio R, la energia vele:

E=1/2rRpV

de la que se deriva inmediatamente que la potencia
extraible del viento es proporcional al cubo de su
velocidad.

Pero al igual que con otras energias, no se puede
extraer totalmente la energia contenida en el aire;
el aire tiene una menor velocidad en las partes infe-
riores que en ias superiores. Puede demostrarse que
la extraccion de maxima energia ocurre cuando la
velocidad de salida es un tercio de la velocidad ini-
cial, bajo esta condicién, 1a maxima energia extraida
seré:

- 2 3
Pmax. (16/27) 12 nR%pv
o sea el 59,2 por 100 de la energia original del aire
en movimiento. Una maquina real extraerd menos del
59,2 por 100 de la energia del viento.

El rendimiento dependera del diseiio de la maquina
y de la velocidad del viento. El tanto por ciento actual
de energia extraida se especifica en términos del
«coeficiente de potencia» y se representa por Py es
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la razdn de la potencia actual frente a la potencia
maxima, es decir:

pr = P actual _ P actual
P maxima = p R? v

en una maquina soblida ideal el valor de P* sera la
unidad y menor en cualquiera otra en servicio. Este
coeficiente es funcién de la configuracién geomeé-
trica de la maquina y de la razdn velocidad en puntas,
siendo ésta:

TSR=2nKRjv

donde # son revoluciones/s.

Una consideracién bastante importante y digna
de tener en cuenta, es la estabilidad de la torre so-
porte, ya que se tiende a: 1) Interceptar mas viento
para obtener un mayor rendimiento, y 2) Ser tan alta
como sea posible. Existen diversas férmulas empiricas
que relacionan la altura de la torre con la velocidad del
viento en un plano horizontal, por elio, las maquinas
eélicas deben disefiarse y elegirse con un conoci-
miento pleno del espectro de velocidades.

Los mejores emplazamientos para el aprovecha-
miento de esta clase de energia son: a) Aquellos que
estan localizados préximos al lugar donde se necesita
tal energia y b) Aquellos donde haya un mejor viento,
teniendo en cuenta las tres velocidades criticas:
puesta en velocidad, velocidad homologada y velo-
cidad de desacoplamiento o velocidad plegable.
(Asi por ejemplo, por debajo de la puesta en veloci-
dad, no se produce energia alguna, ni se bombea
agua, etc., por otra parte una velocidad aproximada
de 13 Kmy/h., requeriria un didmetro de pala de mas
de 10 m.,)

A este respecto el Dr. Musgrove de la Reading
University del Reino Unido, sugirié unas hileras de
molinos de viento en las aguas superficiales de luga-
res proximos a la costa donde hay energia edlica
abundante durante la mayor parte del afio y sin con-
llevar peligro alguno para la navegacién, constru-
yéndolos en aguas de menos de 20 m. de profundidad
en la mitad sur del Mar del Norte, préximos a las
areas mas necesitadas de energia en el Reino Unido,
pudiendo almacenar tal energia en forma de aire com-
primido en los estratos de gas natural, con lo cual
podria suministrarse energia a peticion, durante los
dias de calma, haciendo esta energia mas insinuante
si sumamos ademdas su economia. Sefala seguida-
mente que una de las areas del Reino Unido donde
es mds alto el porcentaje de esta energia esta ubicada
en la Station India a 700 Km. de las |. Hébridas,
aunque reconoce que el coste de los cables subma-
rinos para el transporte de la energia seria prohibitivo.

Como molinos de viento de potencia, se quiere
designar a los que se usan como fuentes creadoras de
potencia en cantidad apreciable y como parte de un
conjunto que contiene ademas plantas generadoras
de electricidad sin intervencién del aire. Si estos han
de tener esa contribucién apreciable a ia produccién
de energia eléctrica, ha de ser multiplicando el ndmero
de unidades, los disefios han de mejorarse para ob-
tener una produccidon mayor de energia y estos
esfuerzos se aunaran con los de mejora de materiales,
que hardn menos costosas las instalaciones.

El viento, como ya hemos sefialado, es una fuente
intermitente de energia y para ser utilizado con efec-
tividad, se requiere: a) Carga ininterrumpida (bom-
beo de agua para ganaderia, etc.) y c¢) Fuentes de
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reserva (pantanos, generadores Diesel, turbinas de
gas o vapor, etc.).

7. ENERGIA DE LAS MAREAS

Gradiente térmico de las aguas
oceanicas

Queremos aprovechar este apartado de la energia
derivada de los movimientos del agua del mar, para
no s6lo describir esta faceta que responde a su epigra-
fe de energia de las mareas, sino también a otra inti-
mamente ligada con la energia intrinseca de los
océanos: e/ gradiente térmico de las aguas oceanicas.
Energia derivada de las mareas.—Las mareas han sido
estudiadas, evaluadas y discutidas durante la mayor
parte del sigio en que vivimos, prestandoseles una
gran atencidn ante la posibilidad de ciertos proyectos
energéticos derivados de las mismas.

Al igual que en otras energias, no toda esta poten-
cial energia acumulada del orden de los 3.10
TJ/ano, se puede aprovechar enteramente. En la
actualidad sélo se han construido dos instalaciones
que puedan citarse, cudles son: una en Rusia con una
planta prototipc de 400 KW en Kislogusbsk en el
golfo de Kisbaya y otra en Francia en el estuario de
La Rance con 240 MW.

Uno de los escenarios mas propicios para este
proyecto estd en la bahia de Fundy, entre New
Brunswich y Nueva Escocia en el Canada, donde las
diferencias de altura entre la marea maxima y minima
alcanzan y exceden los 6 m. Esta diferencia de altura
unida a los flujos enormes asociados con el intercam-
bio de mareas en las bahias grandes y estuarios, es
lo que ha llevado a muchos técnicos a estudiar for-
mas en las que se pudiera dominar y hacer util esta
energia para la humanidad.

En la forma més simple, un proyecto de aprove-
chamiento de la energia de las mareas, implicaria
represar o embalsar bahias o estuarios e instalar
hidroturbinas con canalizaciones a través de diques.

Aunque un proyecto de aplicacion de este tipo de
energia, basado en la vuelta del agua al mar y la baja
marea, proporcionaria energia durante tres horas,
dos veces al dia, se han propuesto variaciones de este
plan como medio de generar potencia cuando se
necesita. Estas variaciones se basan en el empleo de
turbobombas de flujo axial en baja carga —utilizados
en Francia— en combinacién con otros depésitos
interiores y un esquema de almacenaje.

El desarrollo de este tipo de aprovechamiento ener-
gético ha sido disminuido por falta de emplaza-
mientos convenientes en el rango de las mareas,
rasgos geograficos y por la falta de proximidad a los
centros de consumo, sin olvidar los factores econo-
micos de instalacion.

Un problema congénito con estas posibles plantas,
es que las turbinas tienen que mantener una potencia
efectiva estable ademas de resolver los problemas
asociados de la corrosién de materiales y bioatascos
en sus instalaciones y tuberias.

Gradiente térmico de las aguas oceanicas.—Entre
los trépicos de Céancer y Capricornio, donde la ener-
gia solar es mas intensa y donde el 90 por 100 de la
superficie de la Tierra es agua, el agua caliente de la
superficie se separa del agua fria profunda en una
distancia de 600 a 1.000 m. y como tal se conocen
diferencias de temperaturas del orden de los 25° C
—aproximadamente 30° C superficiales y 2-3° en
aguas profundas—.



Este gradiente de temperatura no es afectado sig-
nificativamente por el ciclo diurno. El océano, por
consiguiente, sirve de un inmenso colector de energia
solar natural, asi como de almacenaje de energia
térmica. En principio, la energia puede extraerse del
agua superficial caliente, que hace el papel de recep-
tor del calor, para accionar una maquina empleando
el agua fria profunda como un eslabén del ciclo.

Asi pues, esta diferencia de temperatura puede
ser una fuente potencial de energia. El agua caliente
puede pasar por un cambiador de calor y puede pro-
ducir la ebullicién de otro fluido, el vapor obtenido se
conduciria a una turbina para la produccién de elec-
tricidad, la cual se transportaria a determinados luga-
res mediante conduccién conveniente. El agua fria
de las profundidades se utilizaria para enfriar el vapor,
retorndndolo a su estado liquido y comenzando
nuevamente el ciclo.

Sin embargo, no todo parece ser tan facil, pues el
rendimiento de esta planta seria sélo del orden del
2-4 por 100, lo cual nos lieva inmediatamente a la
pregunta: ;Estas plantas de tan baja eficiencia pue-
den ser de importancia practica?

Antes de contestar a esta pregunta haremos una
una sucinta historia del desarrollo de este tipo de
energia: el primero que apunté la idea de aprovechar
el gradiente de temperatura de los océanos para pro-
ducir energia fue en 1881 el francés D'Arsonval,
pero esta idea no fue puesta en practica hasta veinte
anos después cuando otro francés, G. Claude, cons-
truyé una planta de aprovechamiento energético en
Cuba. Aunque la planta de ciclo abierto de Claude
utilizaba agua del mar como fluido de trabajo, fue
econdémicamente desastrosa y técnicamente un acier-
to, hasta que una tormenta la destruyd. Sus esfuerzos
proporcionaron informacién e inspiracién a sus su-
cesores miembros de la OTEC (Ocean Thermal
Energy Conversion),
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Figura 5.—Esquema de ciclo abierto

Estos dividieron sus tentativas en diferentes cami-
nos, por lo que unos se dedicaron a mejorar {a trans-
ferencia de calor haciéndose cargo de los cambiado-
res, que son los més criticos, estudiando la evapora-
cién y la condensacion con bajas diferencias de tem-
peraturas e introduciendo tuberias rizadas para me-
jorar la transferencia de calor.

Otros trabajaron en nuevos disefios de ingenieria
tal como el Mark |l para una planta de 400 MW con

la seleccion de un emplazamiento en la Corriente del
Golfo (Gulf Stream), fuera de la costa de Florida,
con variantes tales como un cambiador de calor de
gran superficie, colocacién de evaporadores en la
parte superior de la plataforma, etc. Se daba la coin-
cidencia de que en este emplazamiento existia una
condicién adversa con la temperatura del agua cerca
del fondo: las superficies isotérmicas no eran hori-
zontales, eran mas o menos paralelas a las inclina-
ciones del fondo oceéanico, razén por la cual en la
regidbn elegida existia agua fria en aguas menos
profundas que en el medio de la Corriente del Golfo.

Un tercer equipo situaba evaporadores y conden-
sadores fuera del casco-plataforma y utilizaba un
refrigerante distinto (el R-12/31).

Los conceptos propuestos por estos tres equipos
eran diferentes en muchos aspectos, la tnica carac-
teristica que compartian era el ciclo cerrado en vez del
ciclo abierto de Claude vy los fluidos de trabajo tam-
bién eran distintos. amoniaco, propano y el ya men-
cionado R-12/31; igualmente consideraron diferen-
cias de temperaturas distintas; 4,5° C, 1° y 2° C.

Los cambiadores de calor —evaporador y conden-
sador-— representan el mayor coste de los sistemas
propuestos y su ejecucién es decisiva para el éxito
del proyecto.

De los fluidos de trabajo considerados, sélo el
amoniaco puede causar corrosion, pero es un proble-
ma que puede soslayarse o al menos minimizarse,
evitando la contaminacion del amoniaco con aguay la
seleccion de materiales compatibles —aleaciones
cobre-niquel, etc.—, sin embargo ha de tenerse en
cuenta que las sales disueltas (CO*> y SOZ) en el
agua del mar y su materia organica con peliculas
mucilaginosas generadas por microorganismos, pue-
den producir corrosién y bioatascos ademas de in-
crustaciones que disminuyen la eficacia de la trans-
ferencia de calor.

Los componentes mas voluminosos de estas plan-
tas incluyen bombas para el agua fria y caliente,
turbinas y generadores, etc., debido a que las velo-
cidades de flujo del fluido de trabajo en el agua del
mar son muy altas, lo cual hace que se requieran
bombas comparables o ligeramente mayores a las
mas grandes construidas hasta ahora, asi la turbina
radial ha de tener palas de 70 m. de didmetro, el
evaporador y el desaereador deben manejar atrededor
de 7 millones de litros/minuto para producir los
70.000 I/min. de vapor necesitado por la turbina.

Entre las estructuras marinas sobresale el casco-
plataforma que en unos casos es una baliza de hor-
migén armado de unos 500-600 m. de longitud u
hormigén armado recubierto de una malla de aleacién
cobre-niquel para prevenir bioatascos.

Los factores ambientales mas importantes son
los relacionados con la temperatura del agua de! mar,
las corrientes y la produccién de bioatascos.

Resumiendo, el concepto del sistema base usa un
ciclo Rankine cerrado y binario que opera con una
diferencia de temperatura de 3,8° C, el liquido de
trabajo es el amoniaco y los tubos del cambiador de
calor son de titanio, habiéndose seleccionado este
metal por su gran resistencia a la corrosién y su com-
patibilidad con el amoniaco. La maquina térmica est4
alojada en una plataforma circular construida de
hormigén armado y pretensado que tiene un despla-
zamiento de aproximadamente 212.000 toneladas.
La tuberia del agua fria tiene 15 m. de diametro y
1.200 m. de longitud construida de fibra pléstica
reforzada.
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Algunas de las areas mas prometedoras para la
instalacion de plantas de este tipo son:

Area de la corriente ecuatorial subatiantica.

Id. del Golfo de Panama.

Id. de Micronesia (Carolinas, Samoa, etc.).

Id. de la costa N.O. de Australia, al sur de Java.

Pudiendo observarse que la mayor parte de los
emplazamientos mas interesantes y convenientes
estdn localizados lejos de los centros de consumo,
haciendo realmente caro el transporte de electricidad,
asi si suponemos una distancia promedio de 160 Km.,
los costes serian del orden de las 30.000 Ptas;KW;
para evitarlo, se ha sugerido su aprovechamiento para
ademas producir hidrégeno «in situ» y embarcarlo por
hidrogenoductos a la costa.

Si las pruebas que se estan llevando a cabo dieran
resultados satisfactorios, se probaria un sistema de
1-5 MW para 1980-81 seguido de otro de 25 MW
en 1985 vy si por dltimo esto diera resultado se piensa
en unir mdéduios de 25 MW para plantas finales de
100 MW.

8. ENERGIA BIOVEGETAL

Una forma indirecta de producciéon de energia es
la combustién de la madera. Muchas personas han
observado que la combustion de desechos como
método de evacuacién, representa un despilfarro de
cantidades importantes de energia almacenada. Se
han heco estimaciones que indican que el 5-10
por 100 de la demanda eléctrica en los EE.UU. po-
dria satisfacerse usando todos los desechos como
combustible. Los desechos sélidos producidos en
EE. UU. se estiman en:

250 millones de toneladas/afo de desechos fami-
liares, municipales y comerciales.

550 millones de toneladas /afo de desechos agrico-
las y restos de cosechas.

1,5 billones de toneladas  afo de residuos animales.

Si suponemos que aproximadamente 1 Kg. de
desechos municipales contiene una energia de alre-
dedor de 10 julios, con un rendimiento del 80 por
100 se puede pensar en la cantidad de energia po-
sible y futura.

Seguln su origen la energia vegetal puede presen-
tarse en diversas formas: energia procedente de los
residuos organicos y la producida por las biomasas
vegetales.

Asi pues, el campo de la bioconversién encierra
una amplia variedad de aplicaciones que incluyen
el aumento del material de biomasas en la Tierra,
arboles y plantas o en el mar, algas; la recogida de
desechos orgéanicos y el subsiguiente quemado o
incineracién de estos materiales para producir energia
o convertirlos en combustibles liquidos o gaseosos
mas concentrados por procedimientos quimicos o
biolégicos.

La produccion de biomasas esta retacionada con
el crecimiento y cultivo, a gran escala, de plantas
terrestres, acuéaticas, etc.,, para usarlas especifica-
mente como material de carga para su conversion
a combustible.

En el momento presente, l{a mayor parte de las tec-
nologias apuntan hacia la eliminacién de los desechos
mas bien que a la produccién de energia. Las plantas
de tratamiento de desechos por fermentacidén anaero-
bia y pirélisis han estado operando durante varios
afnos, sin embargo debe hacerse un estudio serio
sobre su rentabilidad econémica.

Hoy en dia se estan construyendo plantas piloto
de reduccién quimica y se estan planificando plantas
piloto de reduccién enzimatica.

La materia orgénica puede ser convertida en com-
bustible gaseoso o liquido seglin los siguientes
métodos: incinercidon, fermentacién, pirdlisis, reduc-
cion quimica y reduccién enzimatica.
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Figura 6.—Bioconversién

Incineracién.—La incineracion se esta llevando a
cabo en muchos paises de América y Europa, asi
cabe sefalar los incineradores de Chicago, Montreal
y los de diversos lugares de Alemania y Francia
—en lvry—, produciendo vapor y electricidad.

Fermentacién.—Es la bioconversiéon del material
organico en metano, en efecto, la mayoria de los ma-
teriales organicos en presencia de humedad y en
ausencia de oxigeno, estan sujetos a la fermentacion
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natural, en la cual el contenido en carbono se con-
vierte en una mezcla de metano y dioxido de car-
bono.

Pirélisis—Es la transformacion quimica de una
materia en una o mas sustancias nuevas, que se
verifica tan s6lo por aplicacion de calor.

Diversas naciones europeas y americanas se estan
enfrentando con dos problemas criticos:crisis de
energia y manejo y tratamiento de los desechos



solidos. La demanda de energia crece a un ritmo
rapido, mientras las exigencias de un ambiente limpio
y la disminucién de la reserva de combustibles, crecen
paralelamente; al mismo tiempo, cada persona de este
planeta produce més y mas desechos sdlidos.

Asi, en 1969, se desarroll6 un proceso de gasifica-
cacion de residuos basado en una técnica de incine-
racién-pirblisis llevado a cabo en EE. UU. por la
Battelle-Northwest Company para la recuperacién
de la plata de los negativos fotograficos, pero que
posteriormente se empled para el tratamiento espe-
cifico de desechos urbanos para su conversion en
combustibles gaseosos. Los desechos se cargaban
por la parte superior del reactor y pasaban por dife-
rentes zonas temperaturas crecientes convirtiéndose
en una mezcla de productos gaseosos y cenizas en
un proceso llevado en condiciones de presién deter-
minada. Las reacciones que tenian lugar eran;

Proceso de secado:

Desecho sélido humedo + calor desecho
sdlido seco + agua.

Proceso pirolitico:

Desecho s6lido seco + calor — C + CO

+ CO, + H,0 + hidrocarburos.

Proceso oxi-red:

C+0,——
C + CO, + calor
C + H,0O + calor
C+2H,

CO, + calor.
—F 2 CO.
CO + H,.
CH, + calor.

La pir6lisis es en realidad un proceso de destila-
cion llevado a cabo un sistema cerrado y en una at-
moésfera inerte. La pirdlisis se ha usado comercial-
mente durante largo tiempo para la produccién de
subproductos tales como metanol, acético, petréleo,
alquitranes, etc. En el momento presente este proceso
parece integrarse en un sistema total de reciclaje de
materiales de desechos para la produccién de com-
bustibles, ayudando a eliminar los problemas asocia-
dos con rellenos de tierras, combustiones abiertas,
etcétera.

En la actualidad existen diversas plantas piloto
como la del método Purox de la Unién Carbide, la
del método Landgard de la Montsanto, la del método
Garret para la produccion de gasolinas, etc.

Reduccién quimica.—Los materiales organicos
cuando estan sujetos a temperaturas y presiones ele-
vadas, en presencia de agua, monéxido de carbono
y catalizadores, se convierten parcialmente en pro-
ductos oleaginosos.

Reduccién enziméatica.—Muy relacionado con la
conversién de materiales organicos en combustibles
merced a la fermentacién, esta la conversion de cier-
tos materiales en productos puros, materias primas o
combustibles limpios gracias a la reduccién enzimé-
tica. Su eleccién dependerd de la naturaleza fisica
del material que se va a procesar.

De una forma general, l1a conversién de desechos
organicos en energia o combustibles gaseosos, no
s6lo ayuda a resolver el costoso problema de las
basuras municipales, sino también a proporcionarnos
una relativa fuente de energia econémica. El primer
paso del proceso es separar los desechos en frac-
ciones distintas y luego se procede a la combustién
de la fraccién conveniente, aunque esta en desarrolio
un programa para convertirlo en combustible por los

procedimientos ya resenads de fermentacién y pi-
ralisis.

En cuanto a su influencia sobre el medio ambiente,
diremos que teniendo en cuenta que la incineracion
deja muy pocos residuos, la pirblisis reduce entre el
10-30 por 100 al volumen de partida y la fermentacidn
disminuye a la mitad su entrada inicial, todas ellas
tienen un riesgo de contaminacién ambiental por
los productos resultantes de su proceso biolégico o
quimico, pero ciertamente pequefio en retacién con
otras industrias convencionales.

9. ANEXO

TEP.—Tonelada equivalente de petréleo. Esta unidad per-
mite comparar las diferentes fuentes de energia, to-
mando como punto de referencia su valor calorifico.
1 Tep = 1.10" kcal = 10 millones de kilocalorias.

1 mio tep = 1 milldn de tep = 1.10'* kcal.

TEC.—Tonelada equivalente de carbén. Esta unidad se basa
en el mismo principio que la TEP, aunque en este
caso el valor calorifico es diferente.

1 Tec = 7.10° kcal = 7 millones de kilocalorias
= 0,7 Tep.
1 mio tec = 1 millén de tec = 7.10'? kcal.

ENERGIA PRIMARIA.—Toda forma de energia producida
directamente por la naturaleza. Ejempios: carbén,
petréleo y gas natural e igualmente la energia edlica,
solar, nuclear, etc.

ENERGIA SECUNDARIA.—Toda forma de energia que
resulte de un proceso de transformacién. Ejemplos:
la energia eléctrica producida por una central ali-
mentada con carb6n.
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[2] Contaminacidn hiolégica:
analisis de un prohlema

Por Antonio RON PEDREIRA (') y Ana M.? MARTINEZ FERNANDEZ (**)

INTRODUCCION

El presente trabajo tiene por objeto el desarrollo
del método analitico empleado por nosotros en la
resoluciébn de un problema de indole biolégico,
dentro de la tematica general de las plagas fores-
tales.

Como veremos posteriormente, se trataba de
estudiar, y resolver, en la medida de lo posible, un
tipo especial de plagas forestales, cuya progagacién
se suponia, desde tiempo atrds, que estaba ligada
a la instalacién de parques de maderas, en rollo y
con corteza. Sin embargo, hasta hace tres afos, que
comenzaron los trabajos que citaremos, no se habia
abordado el estudio de las citadas plagas, a pesar de
causar dafios considerables,

Las investigaciones a que haremos referencia se
realizaron en el Centro Forestal de Lourizdn, en
Pontevedra, del cual los autores somos colaborado-
res.
Nuestra intencion es poner de manifiesto como
puede aplicarse el método analitico a la investigaciéon
de un problema de la Naturaleza, a pesar de la com-
plejidad caracteristica de los mismos. Dejaremos de
lado aspectos tales como las descripciones exhausti-
vas de las zonas estudiadas, el método, materiales
empleados, etc., dado que lo referente a los mismos
se puede encontrar detalladamente en publicaciones
a las que haremos referencia.

EL PROBLEMA:
LUGARES DONDE SE DETECTA

Desde tiempo atras, en los medios relacionados
con la tematica forestal, se venia conociendo el pro-
blema que plantea la instalaciébn de un parque de
maderas de Coniferas (principalmente Pinus spp.)
en rollo y con corteza, en zonas con masas forestales
—también de Coniferas— a su alrededor. Sucede
que pronto empiezan a aparecer arboles enfermos,
y posteriormente muertos, a corta distancia del par-
que, extendiéndose esta mortandad paulatinamente
en ciertas direcciones, y sobrepasando en algunos
puntos el valor del 50 por 100 del total de pies
(Ron, 1978).

Los autores del presente trabajo hemos compro-
bado la veracidad de lo anteriormente expuesto en
diversos puntos de la geografia de nuestra regién.
Para ello reconocimos con detalle masas forestales
de Pinus pinaster Ait. y Pinus radiata Don. situadas
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en las inmediaciones de parques que almacenaban
maderas de distintas especies (Pinus spp. y Eucalip-
tus spp.) (Ron, Martinez, 1976).

En Betanzos (La Corufna), donde se encuentra
situado un importante parque de maderas de Euca-
liptus, no se han encontrado danos en las masas
préximas al parque que puedan atribuirse al mismo.

Aspecto parcial de los troncos almacenados en un parque
de madera (Foto A. Ron)

Sin embargo, al estudiar las masas proximas a
parques de Pinus, la situaciébn varia, ya se trate de
grandes almacenamientos (propios de fabricas de
pasta de papel o de tableros aglomerados) o de
reducidos (pequefas serrerias). Examinamos las
masas inmediatas a una serie de parques tales como
los antedichos, en los siguientes puntos de Galicia:

— Pontevedra.

— Lourizan (Pontevedra).

— Esclavitud (La Coruna).

— Santiago de Compostela (La Corufia).

— San Ciprian de Vifas (Orense).

— Boiro (La Corudfa).

(*) Catedratico de Ciencias Naturales del Instituto
Nacional de Bachillerato «Sanchez Cantén» de Pontevedra.
(**) Licenciada en Ciencias Biol6gicas.




En todos los lugares citados se pudo comprobar
lo ya expuesto acerca de los danos sufridos por las
masas que rodean los parques, en las especies
P. pinaster y P. radiata, asi como en otras Coniferas,
permaneciendo inatacadas las masas de otras es-
pecies.

INVESTIGACION DEL AGENTE
CAUSANTE DE LOS DANOS

Hasta aqui habiamos examinado el estado fitosa-
nitario de los pinares cercanos a parques de maderas
de Coniferas, encontrando que muchos de los arboles
se encontraban danados o muertos. Que estas muertes
se deben a la proximidad de los citados parques, lo
demuestra el hecho de que se repite el fenémeno
en seis puntos de nuestra geografia, con ningin
punto en comun, salvo la presencia de un almacena-
miento de maderas, lo cual excluye la posibilidad
de una explicacién debida al azar.

El paso siguiente de nuestra investigacién abarco
el descubrimiento del agente causante del dafo.

Los pies afectados presentaban ataques de insec-
tos y de hongos, de tipo pardsito en los pies aun
vivos, y de tipo saprofitico en los ya muertos. Sin
embargo, es sabido que cualquier tronco afectado de
enfermedad, polucién, deficiencias, etc., es atacado
de inmediato por una serie de insectos y hongos cuyo
ataque se ve favorecido por la debilidad que sufre
el &rbol. Era necesario identificar el agente primario
causante de los ataques, ya que los deméas serian
simplemente parte de una sucesiéon ecoldgica des-
tructiva, que ya ha sido estudiada en numerosos casos
de aparicién de plagas forestales (Carle, 1969).

Los posibles agentes daninos los clasificamos en
los siguientes apartados:

— Insectos.

— Hongos.

— Contaminacién atmosférica.

. . = [Geogréficas.

— Dificultades del desarrollo: _ [Edéﬁcas.

Por un proceso de eliminacién vamos a llegar a
conocer el causante primario del dafio. El hecho fun-
damental que permite esclarecer los hecos es la
peculiar distribucidén de los dafios. Hemos observado
en los diversos parques estudiados que las masas
en peor estado son las que se encuentran al S de los
mismos. Esto hemos de correlacionarlo con las con-
diciones meteorolégicas de la regién, donde los
vientos de componente N son secos, mientras que
los de componente S traen la lluvia. Dicha distri-
bucién de los dafos, observada por nosotros, nos fue
confirmada por los habitantes de los respectivos
lugares.

El conocimiento de esta especial distribucién nos
permite analizar los posibles agentes responsables
de los darios:

— Si el agente causante fuese un hongo, su pro-
pagacion estaria favorecida por el himedo
viento del S, con lo cual los dafos serian més
importantes al N, lo cual no concuerda con la
realidad de los hechos, por lo que hay que
descartar a los hongos como agentes pri-
marios.

— La contaminacién atmosférica podria deberse
al SO, o bien al C. El SO, veria su accion refor-
zada por la humedad del viento S, afectando
asi —como en el caso anterior— a las masas
del N. Por otra parte se ha verificado que los
arboles afectados presentaban los estomas

de las hojas limpios, sin restos de C procedentes
de humos de la fabrica en la cual se sitaa el
parque.

Respecto a las dificultades de desarrollo, ya
sean geograficas o edéficas, deberian ser las
mismas para todos los &rboles de la respectiva
comarca, por lo cual los dafios que podrian ori-
ginar se distribuirian de una manera homogénea
y uniforme.

- Llegamos por tanto a la conclusién, tras el
anterior analisis, de que el agente primario que
ataca a los arboles son los insectos, especial-
mente de los llamados corticicolas y perfora-
dores. Dichos insectos crian en la madera alma-
cenada en el parque (cuando esta madera se
mantiene con corteza), donde encuentran
alimento en gran cantidad, con io cual ven
favorecida su rapida multiplicacion. Posterior-
mente los nuevos individuos que emergen cada
afno vuelan hacia las masas circundantes, espe-
cialmente en los meses de marzo-abril y julio
(Ron, 1977). Su vuelo se ve favorecido por
los vientos secos de componente N, mientras
que se inhibe por el viento S, que trae la {luvia,
ya que ésta impide a los insectos remontar el
vuelo (Chararas, 1962).

DISTRIBUCION DE LOS DANOS

Hemos llegado a la conclusion de que los agentes
primarios del dafio son los insectos. Vamos a estudiar
ahora la distribucion espacial de dichos danos, en
funcion de los vientos, como ya vimos, y de la
distancia. Veremos que los danos se distribuyen en
funcién de dos variables:

— QOrientacion respecto al parque.

--- Distancia hasta el parque.

En los pérrafos que siguen estudiaremos concreta-
mente la distribucién de la mortandad en las masas
forestales situadas en las inmediaciones de un parque
de maderas situado en Sartiago de Compostela
(La Corufa), que puede considerarse como repre-
sentativo del caso (Ron, 1978).

Para ello se establecieron 27 parcelas experimen-
tales en las masas objeto de estudio, comprendiendo
un total de 4.237 pies de Pinus pinaster, en un radio
de 3,800 Km. desde el parque.

En cada parcela se han estudiado los siguientes
aspectos:

- Fitografia.

Topografia.
Orientaciodn respecto al parque.

- Distancia hasta el parque.

-— Dominantes (altura y edad).

--- Densidad de arbolado.

— Insectos atacantes.

Porcentaje de &rboles muertos.

Los datos mds interesantes son los relativos al
porcentaje de arboles muertos, que varian entre el
51,52 por 100y el 0,60 por 100 (ver tabla 3).

Teniendo en cuenta las referencias bibliograficas
(Nilsson, 1974), y nuestra propia experiencia, las
variables independientes «distancia» y «orientaciony»
fueron las elegidas para obtener la ecuacion de regre-
sién, frente al porcentaje de mortandad como variable
dependiente.

El siguiente problema que surgi6 fue la cuantifica-
cion de la variable «orientacion». Consideramos que
dicha variable venia definida por el viento y la preci-

15



pitacién, como ya hemos expuesto anteriormente
al investigar el agente causante de los dafos. Para
realizar la cuantificacion de dicha variable utilizamos
los datos meteorolégicos de la zona correspondientes
al periodo 1969-1976 (desde el comienzo del fun-
cionamiento del parque hasta el momento de la rea-

lizacién del trabajo experimental). Unicamente con-
sideramos los registros de los meses en los cuales los
insectos desarrollan su actividad biolégica, entre
marzo y octubre. En la tabla 1 se expresan las cifras
medias obtenidas para viento y precipitacién, por
direcciones.

TABLA 1
N NE E SE S SO 0 NO
\ 6,874 6,799 2,069 1,377 1,277 4,057 3,189 2,013
P 1,019 0, 585 0.075 0,628 1,094 4,396 1,170 1,094
V P 5,855 6,2 1,994 0,849 0,183 0,000 2,019 0,919
V: Numero de dias al mes con viento.
P: Numero de dias al mes que llueve soplando viento.
V-P: Namero de dias al mes que no llueve soplando viento.
Estos datos pueden agruparse segln la «sequedad» Coeficiente de correlacion, r = 0,788
del viento, expresada por el valor de V-P. De este Nivel de significacibn der = 99,9 %
modo podemos establecer cinco direcciones funda- Error tipico de la estima, S = 6,726
mentales. Nimero de pares de valores n= 27
i |
: TABLA 2 L e e e
!—w-* T e e TABLA 3
H Di ., Parcelas — - : — -
! rreccion v-P afectadas! Numero Porcentaje
b - de D V-P de
‘ N (poca "uVIa) ......... 5,855 S ! parcela mortandad
'O + NO (lluvia normal) . 2,938 E + SE - L )
. E + SE (lluvia normal) . .. 2,843 O + NO: 1., ... 0,400 2,938 51,62
1 S + SO (mucha lluvia) . .. 0,183 N + NE: 2. ... 0,425 2,938 20,90
! NE — No afecta, ya que al 1 3....... 1,150 2,938 12,59
! SO no hay arbolado. | 4. ... .. 1,100 2,938 12,59
- T e e 5....... 0,550 2,843 10,57
_ ] 6....... 0,800 2,938 6,40
De este modo hemos conseguido cuantificar la rA 1,075 2938 6,15
variable «orientacién», que representaremos por el S. ... .. 0,650 2,938 2,31
valor correspondiente a V-P, para cada parcela 9....... 3,750 2,938 1,71
estudiada. , 10....... 1,800 0,183 1,62
Para relacionar las dos variables, «distancia» y 1. ..., 1,850 0,183 0,83
«orientacién» elaboramos e! estimador 12..... .. 2,200 5,855 0,78
13....... 2,525 2,843 0,74
V-P 14.. ... .. 1,200 2,843 0,63
D 15....... 2,700 2,938 0,60
16..... .. 2,550 2,843 0,00
Utilizamos !a expresion antedicha ya que conocia- }g """" 12%(5) g?gg 888
mos empiricamente que el porcentaje de mortandad 19, 2'100 2'938 O'OO
variaba con relacién directa a la orientacién, e inversa 20 2’350 2'938 0'00
a la distancia. 91 2'950 5855 0’00
El modpio de la ecuacién de regresion a realizar 20 3'050 2938 0'00
es el siguiente: 23, 3,100 2,843 0,00
- 24 .. ... .. 1,950 2,843 0,00
y=a +ayx Y= Porcentaje mortandad 25 1,050 0,183 0,00
o 1 x=Y-P 26....... 2,850 0,183 0.00
D 27....... 3,800 0,183 0,00

Los datos experimentales (ver tabla 3) se ajustaron
a la citada ecuacién por el método de minimos cua-
drados, resultando la siguiente ecuacién.

y = 4,241 x — 3,782
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Segun dicha ecuacion, para valores de BB meno-

res que 1,033, la variable dependiente (y) se hace
menor que 0,6, con lo cual se puede considerar



que la mortandad corresponde a la natural en la zona
y que ya no existe influencia del parque. Podemos
entonces establecer, al menos tedricamente, los
tramites de la influencia del parque en las distintas
direcciones consideradas.

TABLA 4

Orientaci6on (V-P) Limite de influencia (D)

S 5,855 : 5,668 Km.
E-SE 2,938 2,844 Km.
O-NO 2,843 2,752 Km.
N-NE 0,183 0,177 Km.

ESTUDIO DE LOS INSECTOS

Los pies danados, y los muertos, presentaban
huelias de ataques de diversas especies de insectos.
Nuestra labor seria el esclarecimiento de cudl era la
especie causante del daio primario, cuyos individuos
fuesen capaces de infectar un tronco sano, ya que
las demas especies sélo tendrian que atacar un indi-
viduo ya dafnado, cuya resistencia ante la infeccién
es menor (Berryman, 1974), (Carle, 1969).

En todos los montes se encuentran una serie de
especies xil6fagas, en mayor o menor tasa, atacando
s6lo a aquellos pies que se desarrollan menos, caen
por el viento, son destruidos por rayos, etc., Sélo
en ocasiones excepcionales dichos insectos cons-
tituyen una plaga (Astiaso, Leyva, 1970).

En el caso por nosotros estudiado nos encontra-
mos ante una de dichas Ocasiones excepcionales,
debido al excelente material de cria que supone para
los insectos la madera almacenada en un parque, lo
cual favorece su multiplicacién, con el consiguiente
aumento en los efectivos de las poblaciones de las
distintas especies, que precisan expansionarse hacia
las masas forestales proximas.

Bajo esta presibn poblacional, puede ser posible
que varie el comportamiento de ciertas especies, Y
que aquellas que se consideran habitualmente se-
cundarias, por no atacar arboles sanos, se conviertan
en primarias.

Junto a todas estas consideraciones habia que
tener en cuenta la bibliografia existente, que por
desgracia es escasa. Sobre este tema es muy poco
lo que se ha hecho,desde el punto de vista de la
investigacion, si bien la mayoria de los investigadores
forestales poseen una idea mads o menos empirica
de los hechos. Unicamente en Suecia hemos encon-
trado un reducido grupo de investigadores preocu-
pados por el tema y que habian estudiado los dafos
producidos por insectos que emergen de troncos de-
rribados por el viento, durante fuertes tormentas
(Nilsson, 1974). Sus trabajos tienen relacién con el
nuestro en el sentido de que en ambos se estudian
los atagues que realizan los insectos procedentes
de troncos, bien caidos o cortados. Sin embargo, hay
un punto de divergencia, consistente en que Nilsson
estudia ataques que parten de varios focos de redu-
cido tamafo, diseminados en una amplia area fo-
restal, mientras que en nuestro caso el foco era (nico
y de considerables proporciones. Pese a todo nos
orientamos bastante, tanto por dichos trabajos como
por las impresiones que nos comunicamos mutua-

mente por correo durante el desarrollo de nuestra
investigacién.

Después de estas consideraciones pasamos a
estudiar los insectos cuyas huellas de ataque se en-
contraban en los pies afectados.

~— Blastophagus piniperda L.—Es un insecto que
se encuentra siempre en los montes, con un
reducido nivel de infestacion. El parque de ma-
deras puede ser un factor perturbador y pro-
vocar una plaga. De hecho se sabe que dicha
especie puede ser primaria, atacando &rboles
sanos, tanto en el tronco como en las ramillas.
Nilsson estima que dicha especie es la culpable
de los dafos que él investiga, lo cual concuerda
con nuestras hipoétesis.
Por otra parte hemos comprobado que en todas
las parcelas con elevado porcentaje de muertes
aparece dicha especie.

Por Gltimo podemos anadir que en la actua-
lidad estamos realizando experiencias de cap-
tura de insectos cerca de parques, encontrando
que la incidencia de B. piniperda es elevada.

»»»»» Pissodes notatus.—Al igual que el anterior se
encuentra siempre en el monte, viviendo en
algunos pies que son dominados 0 que per-
manecen en condiciones dificiles. Estos ataques
suelen carecer de importancia, salvo cuando se
trata de masas jOvenes. En las parcelas estudia-
das P. notatus es frecuente en todas las parcelas
con elevado porcentaje de muertes, pero apa-
rece claro su caracter secundario.

Orthotomicus erosus Woll. (= Ips erosus
Woll.).—-Este insecto tampoco suele conside-
rarse primario. Generalmente ataca pies que
ya estan infectados por insectos primarios.
De todas maneras su presencia es importante,
en cuanto a la magnitud de su ataque a las
masas estudiadas. Por recientes experiencias
de captura realizadas durante 1977, podemos
concluir que su ataque, después del de
B. piniperda, es el méas importante.

— [Ips sexdentatus Boern—Esta especie tiene
generalmente poca importancia debido a que
sus ataques no son intensos. En nuestra regidn,
su ataque al Pinus pinaster adquiere mayor
importancia debido a que dicho insecto actla
como vector de una enfermedad micética lla-
mada «azulado» de la madera y que se debe al
hongo Ceratocystis ips.

Sin embargo, en el caso estudiado, el /. sex-
dentatus es una de las especies cuyos danos
son poco importantes.

— Matsucoccus feytaudi Duc.—Este insecto ha
causado enormes pérdidas en Francia, en el
Macizo de Maurés, donde han sido destruidas
120.000 Ha. de Pinus pinaster Ait. (Carle,
1969). Sin embargo, no parece que aqui su-
ceda lo mismo, ya que la infestaciobn de M. fey
taudi, aunque dificil de constatar, no parece
importante. Dicha especie puede considerarse
endémica de esta regidbn, ya que aparece en
troncos de diversas localidades, si bien en pe-
quefas tasas (Cadahia, Montoya, 1968).

Respecto a los demads insectos encontrados, pen-
samos que bastara con citarlos en la relacién general
que sigue a continuacion, ya que por su especial
gioiiogia no pueden estar ligados al fen6meno estu-

iado.

17



PUBLICACIONES
PERIODICAS

® Boletin Oficial del Ministerio
de Educacidn y Ciencia

Coleccién Legislativa
(mensual).

1.000 ptas.

Actos Administrativos
(semanal).

2.500 ptas.

@® Revista de Educacion
(bimestral)

Precio suscripcion: 1.000 ptas.
® Revista de Formacion

Profesional (mensual)

Precio suscripcién: 350 ptas.

® Vida Escolar (mensual,
excepto julio-agosto)

Precio suscripcion: 250 ptas.
® Revista de Bellas Artes

(mensual)

Precio suscripcién: 900 ptas.
@® Revista de Archivos,

Bibliotecas y Museos
(semestral)

Precio suscripcion: 1.800 ptas.

® Revista de Bachillerato
(trimestral)

Precio suscripcién: 300 ptas.

® Bibliografia Espaiiola
(mensual)

Precio suscripcién: 1.000 ptas.

Y CIENCIA. Ciudad Universitaria, s/n.

SERVICIO DE PUBLICACIONES
DEL MINISTERIO DE EDUCACION
Madrid-3. Teléf. 449 77 00.

RELACION GENERAL DE INSECTOS
ENCONTRADOS

Blastophagus piniperda L. (Col. Scolytidae).
Orthotomicus erosus Woll. (Col. Scolytidae).

Ips sexdentatus Boern. (Col. Scolytidae).
Pissodes notatus F. (Col. Curculionidae).
Hylobius abietis L. (Col. Curculionidae).
Matsucoccus feytaudi Duc. (Hom. Coccidae.
Margarodidae).

Leucaspis pini Hart. (Hom. Coccidae. Diaspidinae).
Dioryctria splendidella H. S. (Lep. Pyralidae).
Acantholida hieroglyphica Christ. (Him. Pamphili-
dae).

ESTADO ACTUAL DE LAS
INVESTIGACIONES

Posteriormente a las experiencias anteriores hemos
comenzado una nueva investigacion a base de reali-
zar capturas de insectos, mediante troncos-cebo,
en las proximidades de un parque de maderas situado
en Lourizdn (Pontevedra). La citada investigacion
continla en la actualidad, por lo cual todavia no
disponemos de resultados definitivos, pero podemos
adelantar algunas precisiones acerca de las especies
que se han citado en el apartado anterior del presente
trabajo.

Tronco cebo utilizado para atraer insectos xiléfagos
(Foto A. Ron)

Blastophagus piniperda—Ataca fuertemente
los cebos, especialmente al comienzo de la
primavera, siendo por tanto sus ataques los
primeros del afo de tal modo que cuando
emergen los imagos de otras especies ya
encuentran los troncos infectados por B. pi-
niperda.

— Orthotomicus erosus.—Sus ataques son espe-
cialmente importantes en el mes de marzo
(cuando las condiciones meteorolégicas son
favorables) y julio, correspondiendo con la
emergencia de los imagos de sus dos genera-
ciones anuales.



Blastophagus piniperda, fa mas danina de las especies es-
tudiadas (Foto A. Ron)

— Ips sexdentatus—Su presencia en los troncos-
cebo fue muy escasa, salvo en el mes de julio,
debido a la emergencia de los adultos.

— Pissodes notatus.—Sus capturas han sido poco
importantes, lo cual confirma nuestras afirma-
ciones acerca de su papel en los dafos.

Apareamiento de Pissodes notatus sobre un tronce-cebo
(Foto A. Ron)

Asimismo registramos, y estamos registrando en la
actualidad, la presencia minoritaria de las especies
que se citan a continuacién:

Pityogenes bidentatus Herbst. (Col. Scolytidae).
Hylastes ater Payk. (Col. Scolytidae).

Rhyncolus sp. (Col. Curculionidae).

Criocephalus syriacus Reitt. (Col. Cerambycidae).

SOLUCIONES DEL PROBLEMA

Para resolver el tipo de dafos causados por los
parques de maderas, hay dos posibles formas de
actuar, que Unicamente esbozaremos, sin entrar en
detalles.

Por una parte pueden aplicarse los métodos usuales
de luca contra los Scolytidae, consistentes en trata-
mientos con insecticidas y uso de troncos-cebo,
pero por desgracia la efectividad de estos métodos
no es la que deseariamos.

Respecto al otro procedimiento, se trata de preve-
nir, y evitar los danos, lo cual puede hacerse de dos
maneras:

— Evitando la presencia del agente danino.—Para
ello es necesario sacar la madera del monte
durante el mes de mazro, antes de la emergencia
de los imagos, y descortezar, astillar o tratar
quimicamente dicha madera al almacenarla,

— Evitando las especies forestales sensibles.—Se
trata de eliminar las Coniferas en un radio de
2-3 Km. desde el parque, sustituyéndolas por
otras especies forestales que puedan tener las
mismas exigencias y que presenten similar
rentabilidad. Dichas especies, para nuestra
region, podrian ser:

Betula alba.
Quercus rubra.
Eucalyptus globulus
Eucalyptus gigantea.

Hasta aqui se ha llegado, por el momento, en la
investigacién de este nuevo tipo de contaminacion
debida a organismos macroscépicos, lo cual cons-
tituye una novedad dentro de la amplia gama de
contaminaciones a que estamos acostumbrados.

Por otra parte, y por vez primera, se han evaluado
los danos causados por este tipo de contaminacion.
La importancia de esta evaluacion radica en que
nuestro pais posee amplias regiones forestales, donde
abundan los parques de maderas, por lo cual deberdn
tenerse especialmente en cuenta, en dichas regiones,
los resultados de los trabajos citados en la presente
publicacién.
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[3] Agresiones quimicas
en los ecosistemas

Por Carmen GAMONEDA VELEZ DE MENDIZABAL ()

La explosién industrial y urbana
ocurrida durante el siglo XIX ha
originado unas agresiones quimi-
cas que estdn alterando de una
forma alarmante la relacién seres
vivos-medio ambiente, rompiendo
el equilibrio de la biosfera

Pero las agresiones quimicas en
los ecosistemas, con pérdida del
equilibrio y reestablecimiento de in-
mediato, mediante sustancias que
son sintetizadas de forma natu-
ral por vegetales y animales, que
actuando en pequena escala con
misién defensiva-ofensiva y para
poder sobrevivir, han sido una cons-
tante desde la aparicién de la vida
sobre la tierra e incluso han sido una
de las formas de hacer avanzar el
proceso evolutivo por adaptaciéon
a la nueva situacién.

Las agresiones quimicas que pro-
duce el hombre, como resuitado de
fa industria y de las aglomeraciones
urbanas, en estos momentos esta
alcanzando unos valores impensa-
bles desde hace unos afos y su
efecto quizé sea irreparable.

Estos dos tipos de agresiones
estan en oposicién, primero por las
cantidades en que actian, segundo
por sus efectos, beneficiosos y per-
judiciales, a largo plazo y tercero
porque el equilibrio roto se resta-
blece o no.

Gracias a los modernos métodos
de anélisis, espectrometria de reso-
nancia magnética, espectrometria
de masas, rayos X, etc., que per-
miten identificar sustancias en con-
centraciones de menos de un milj-
gramo se ha podido identificar y
estudiar estas sustancias quimicas
sintetizadas por los seres vivos, bio-
l6gicamente muy importantes y que
estdn haciendo nacer una ecologia
a nivel molecular.

Las agresiones quimicas como
resuitado de la industria y aglome-
raciones urbanas se realizan en tan
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grandes cantidades, que pensemos
el efecto que produciria sobre la
zona el accidente del Torre Canyon,
marzo de 1967, ocasionando la
caida al mar de golpe de 50.000
toneladas de petréleo.

El mar es indudablemente un
vertedero natural, pero un verte-
dero al cual hay que dar tiempo a
que realice el ciclo de absorcién
de desperdicios y repurificacién de
las aguas. Tiene el mar una gran
capacidad de autodepuracién pero
hay que darle lugar.

Solamente la limpieza de los de-
pésitos de los petroleros, labor que
se realiza en alta mar, supone el
vertido al cabo de unos afnos de
varios millones de toneladas.

Las aguas del mar estdn conta-
minadas por:

— Nitratos.

— Floruros.

— Metales toxicos (Arsénico,
Mercurio, Selenio, Plomo,
Cadmio).

— Hidrocarburos.

— Detergentes.

— Radiactividad.

La atmosfera estd igualmente
contaminada. Estdn identificadas
mas de un centenar de sustancias
quimicas contaminantes habituales
de la atmésfera. Las més abundan-
tes son:

— Anbhidrido carbénico.

— Oxido de carbono.

— Anhidrido sulfuroso.

— Oxido nitroso.

— Fosfatos.

— Mercurio.

— Plomo.

— DDT vy otros plaguicidas.

— Fluor.

Exactamente igual sucede con el
suelo. La presencia de estas sus-
tancias en las cantidades que se
encuentran estan produciendo la
degradacion del medio y es dificil
predecir los resultados.

Frente a esta accién dramética,
tenemos la accién de las sustancias
quimicas producidas por los seres
vivos y que aun realizando una
agresion sobre el medio, su efecto
es beneficioso o al menos no per-
judicial a la larga.

Las acciones que los seres vivos
ejercen sobre su entorno son co-
nocidas desde muy antiguo. Plinio
el Viejo, dice: «La sombra del nogal
envenena a las plantas que cubrey.
Se ha demostrado que la aicién
fitotoxica del nogal se debe a la
juglona (hidroxi 5 — naftoquino-
na 1,4) que se encuentra en las
hojas y que pasa a la tierra cuando
son lavadas por el agua de lluvia.
La juglona también es téxica para
gramineas, tomates, patatas, etc.
En pequerios animales produce un
efecto 'sedante. Esto es un claro
ejemplo de agresién quimica.

Tomas Mann, en «La Montafa
Magica», narra las desgracias de fos
viajeros que dormian bajo el follaje
de Atiaris tOxica, Moracea propia
del Asia tropical;, las sustancias
segregadas por las hojas forman un
aerosol de efectos cardiotéxicos.
Las semillas también son téxicas,
los indigenas de la isla de la Sonda
las utilizan para envenenar sus
flechas.

Muchas de estas sustancias que
producen agresiones quimicas es-
tan muy bien estudiadas, tanto
desde el punto de vista quimico
como desde el de sus efectos.
Se les ha dado el nombre de se-
mioquimicas (de semeion, sefal).

Se han dividido en dos grupos,
las que pueden ser activas entre
individuos de especie diferente y
las que pueden ser activas frente
a individuos de la misma especie.

(*) Catedratica de Ciencias Natu-
rales de! I.N.B. «Emilo Castelar», de
Madrid.



Wwittaker (1970) utiliza el término
allomonas para las sustancias qui-
micas de acci6n interespecifica y
Karison y Luscher (1959) el de
feromonas para tas de acciéon in-
traespecifica.

EFECTOS QUIMICOS
INTERESPECIFICOS

Dentro del grupo de las sustan-
cias alloguimicas quizd las mas
estudiadas sean los antibiéticos.

El término antibiosis fue utilizado
por primera vez por Vuillemin en
1889, para definir las acciones t6-
Xicas entre seres Vvivos.

Waksman, en 1940, ilama anti-
bidticos a las sustancias sintetiza-
das por microbios que en con-
centraciones estremadamente bajas
inhiben el desarrollo de microorga-
nismos de diferentes especies. En
1886 el cirujano Billroth dio cuenta
de la existencia del antagonismo ac-
tivo entre ciertos microorganismos.
Pasteur y Jouvret, 1887, senalan
la inhibiciébn del crecimiento de
bacilos del carbunco por la presen-
cia en el cultivo de bacterias aero-
bias. En el Instituto Pasteur de
Paris, Vaudremert, a principios de
este siglo, estudid la accién de
liquidos del metabolismo de ciertos
mohos sobre bacilos tuberctlosos.
En 1929, cuando Fleming observa
el efecto del moho Penicilliun sobre
el crecimiento bacteriano, comienza
la era antibiética.

La antibiosis es una consecuen-
cia l6gica de la guerra incesante
que se libera entre los microorganis-
mos y es un fenémeno extraordina-
riamente frecuente. Mac Daniel
(1958) encontrd que de 10.000 ce-
pas de actinomicetos aislados del
suelo, 2.500 sintetizaban antibi6-
ticos.

Los antibiéticos son producidos
por numerosos Microorganismos
pertenecientes @ mohos, bacterias
y actinomicetos. Actdan inhibiendo
la sintesis de proteinas, atacando la
estructura del ribosoma. Pueden
actuar sobre la permeabilidad de la
membrana.

La composicién quimica de los
antibiéticos es muy diversa, los
hay de naturaleza terapéutica, glu-
cosidicos, de nacleo esteroide, con
4tomos de metales en su molécula,
cromopéptidos, etc.

La antibiosis no es el Gnico pro-
ceso alloquimico, por el contrario la
produccién de sustancias quimi-
cas por los seres vivos con fines
dgfensivos y para poder sobre-
vivir, actuando sobre el equilibrio
del ecosistema, es muy frecuente.

Las Cruciferas contienen com-
puestos de naturaleza glucosidica
que son liberadas de forma enzi-
matica cuando estan dafadas, sus-
tancias que son repulsivas para la
mayor parte de ios insectos, pero
atractivas de forma especifica para
los lepidépteros del género Pieris.

Las comunidades vegetales de
Rosmarinun officinalis inhiben el
crecimiento de otros vegetales. E!
romero produce sustancias aroma-
ticas, terpenos volatiles que se
se fijan al suelo en los periodos se-
cos e impiden el desarrollo de otras
plantas.

Las flores del tilo plateado cau-
san la muerte de numerosos insec-
tos, que se pueden ver al pie de la
planta en el momento de la flora-
cién.

Las abejas eligen muy bien las
plantas a las cuales van a libar,
pero en condiciones desfavorabies
pueden ir a castaios de Indias,
raninculos y al citado tilo plateado,
en estos casos se producen autén-
ticas hecatombes en estas pobla-
ciones de insectos.

Las intoxicaciones producidas
por hongos, superiores e inferiores,
son conocidas desde muy antiguo.
La lista de las sustancias toxicas
aisladas y sus efectos son muy nu-
Mmerosos.

En el reino animal las agresiones
guimicas estdn muy extendidas, lo
mismo en vertebrados que en inver-
tebrados.

Se sabe poca cosa sobre la com-
posicion quimica del veneno de los
Celentereos. Estan siendo estu-
diados por Humm y Lane (1971).
Son venenos de naturaleza protei-
nica.

El veneno de las aranas, ademas
de tener un fin defensivo, lo tiene
también agresivo, pues lo utiliza
para cazar pequeros insectos de los
cuales se alimenta. También puede
actuar como marca territorial, de-
fensa y alarma, pero estos son pro-
cesos interespecificos que estudia-
remos mas tarde. Algunas especies
de arafas mediterrdneas del género
Latrodectis, producen en el hombre
y en los animales el llamado latro-
dectismo, que en el hombre se ca-
racteriza por la aparicion de un
cuadro muy doloroso, edema facial
y de la conjuntiva, anuria, taquicar-
dia y rigidez muscular, con posibili-
dades de muerte. Si se sobrevive
el efecto téxico se puede prolongar
durante 7 u 8 dias con un estado
asténico muy acusado. El veneno
quimicamente esti constituido por
histamina, serotonina, polipéptidos
y enzimas proteoliticas (Maretic
1971).

Las larvas de la procesionaria
del pino (Thaumetopoea pityocam-
pa) origina reacciones cutaneas
en el hombre por medio de los pelos
urticantes que la recubre. La sustan-
cia urticante contiene histamica y
acido cianhidrico.

El verano de los escorpiones esta
constituido por protefnas muy ac-
tivas.

Las hormigas, cortadoras de ho-
jas, el Atta sexdens, propia de Amé-
rica tropical, con trozos de hojas
cortadas vy trituradas con sus man-
dibulas forma un lecho en el hormi-
guero sobre el cual cultiva hongos
que serviran de alimento a sus lar-
vas. Estas hormigas sintetizan un
fungicida, la mirmicacina, que con-
tiene en su composicién derivados
del acido fenilacético e indolacéti-
co. La mirmicacina impide la ger-
minacion de esporas de hongos
distintos de los que ella cultiva.
Se ha comprobado que 20 mg. de
mirmicacina protegen a 100 gr. de
pulpa de ciruela durante tres sema-
nas del enmohecimiento.

El Acido fenilacético de la mirmi-
cacina impide el desarrollo de bac-
terias y el indolacético favorece el
desarrollo del micelio.

Hormigas almacenadoras de gra-
nos de polen y de semillas, produ-
cen también mirmicacina que actua
sobre las reservas impidiendo la ger-
minacién.

Los Coleépteros acuédticos del
genero Dytique necesitan proteger-
se contra los microorganismos que
pueblan las aguas dulces y lo hacen
con una sustancia producida en
glandulas pigidiates que contiene
acidos aromaticos y fenoles, la cual
distribuyen por todo el cuerpo
con sus patas posteriores.

Los anfibios segregan sustancias
téxicas por ia piel y por glanduias
paratiroideas. Las bufotoxinas es-
tdn compuestas por adrenalina, no-
radrenalina y tienen accién cardio-
tdxica y hemolitica.

Los venenos producidos por ver-
tebrados son muy numerosos. Los
trabajos que sobre venenos de ver-
tebrados se publican al cabo del
ano son del orden de 10.000.

Los venenos de las serpientes
son altamente activos y los dispo-
sitivos para su utilizacién estdn muy
especializados. Quimicamente son
una mezcla de polipéptidos, pro-
teinas y enzimas hidroliticas.

EFECTOS QUIMICOS
INTRAESPECIFICOS

La accién de las feromonas, sus
tancias quimicamente activas entre
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individuos de la misma especie, es-
tdn muy estudiadas en la actualidad.
Las feromonas son segregadas por
glandulas especializadas y provocan
en otro individuo de la misma espe-
cie una respuesta especifica. Las
feromonas mejor conocidas son las
de los insectos, pero no son exclu-
sivas de ellos, sino que se encuen-
tran en todo el reino animal e in-
cluso en algas y hongos. También
estdn muy estudiadas las de los
mamiferos. Las feromonas de los
insectos son segregadas por cé-
lulas epidérmicas diferenciadas, lo-
calizadas en cualquier parte del
cuerpoy que se transforman en ver-
daderas gladndulas exocrinas.

En los mamiferos se producen en
gldndulas abiertas a la piel y con-
centradas alrededor de orificios na-
turales. Son en general glandulas
sebAceas modificadas, y se encuen-
tran bajo el control de hormonas
sexuales.

Los érganos receptores de fero-
monas son en los insectos las ante-
nas y en los mamiferos la recepcién
se hace a nivel de quimio-recepto-
res olfativos, la supresién del olfato,
por destruccién de la mucosa olfati-
va, conlleva la supresién de la res-
puesta feromonal. El vehiculo de
transporte es el aire.

Nos ocuparemos primero de las
feromonas de insectos. Se conocen
feromonas de accién muy diversa:
sexuales, feromonas de traza, de
agregacion, de alarma y de marca
territorial. La primera feromona que
fue aislada e identificada es el
bombicol (Butenandt 1961). En
estos momentos se han aislado
numerosas feromonas sexuales de
Lepidépteros y son todas ellas, lo
mismo que el bombicol, alcoho-
les o Acidos de cadena lineal entre
12 a 16 4tomos de carbono. Estas
sustancias provocan el acoplamien-
to macho hembra.

La conducta social de una col-
mena estd influida por feromonas
que estan siendo estudiadas por
Callow y Butles por un lado vy
Barbier y Pain por otro.

La abeja reina produce sustancia
real, no se debe confundir con la
jalea real, que es producida por las
glandulas mandibulares de las obre-
ras y que intervienen en el desarrollo
de las larvas. Esta sustancia real de
composicién quimica compleja y
producida por glandulas mandibu-
lares, resulta segan la hip6tesis
de Hopkins (1969) del metabolis-
mo de un Acido graso insaturado
presente en ciertos granos de polen,
que a la vez tiene la propiedad de ser
sustancia atractiva para las obreras
libadoras. La funcién de la sustan-
cia real es multiple, actia como re-
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romona social, feromona sexual y
como antihormona. Sus complejas
funciones en la colmena se pueden
resumir de la siguiente forma:

Atraccién de las obreras sobre la
reina. Las obreras atraidas lamen
el cuerpo de la reina y toman sus-
tancias que originan el bloqueo del
desarrollo ovéarico. La sustancia
real regula la construcciéon de cé-
maras reales y origina la atracciéon
de los machos sobre la hembra rei-
na. Todos estos procesos son fun-
damentales para el comportamien-
to social de la colmena, es el «espi-
ritu de ia colmenany.

Otros insectos que viven en so-
ciedades 0 grupos circunstanciales
poseen feromonas, cuya accién es
multiple y el significado de su men-
saje esta en relacién con la mayor
o menor cantidad segregada y las
modificaciones de su composicién.

La hormiga Acanthomyops cla-
viger presenta dos reservorios con
feromonas, originadas en gldndulas
mandibulares y glandula de Dufour
y compuestas por terpenos y metil
acetonas. Cuando estan inquietas
descargan una pequena cantidad
de esta sustancia que actia como
feromona de alarma y alerta a sus
congéneres que a la vez segregan
mas feromona lo que hace que todo
el hormiguero entre en estado de
emergencia.

Las feromonas de alarma estan
muy extendidas entre los insectos.

Las feromonas de traza son un
conjunto de sustancias olorosas
cuyo papel es sefialar los alimentos
o las rutas que llevan a ellos.

Lo mismo que las feromonas de
alarma, su estudio no es muy
completo alun. Las sustancias iden-
tificadas no son nada maés que parte
de los compuestos que ejercen su
actividad.

Las feromonas de agregacién son
dificiles de separar de las hormonas
sexuales y sus acciones se confun-
den facilmente.

En los vertebrados la produccién
de sustancias olorosas por glan-
dulas especializadas es un fené-
meno muy extendido. Estas glan-
dulas generalmente estan situadas
en las proximidades de los érganos
sexuales y su secrecién esta en re-
lacién con la actividad sexual.

Los mamiferos reaccionan a estas
sustancias con respuestas menos
estereotipadas que los insectos,
debido a un mayor desarrollo en el
sistema nervioso, 1o que da a los
individuos una mayor flexibilidad
de respuesta.

Las feromonas de los vertebra-
dos son responsables de la organi-
zacién jerarquica de los grupos, de

delimitaciones territoriales y de la
conducta sexual.

Quimicamente son una mezcla
compleja de sustancias y se puede
hablar de auténticos perfumes, co-
mo sucede con el almizcle, sustan-
cia producida por el macho de
Moschus moschiferus, ciervo al-
mizclero, que actia como marca
territorial.

Las mofetas de América se de-
fienden proyectando un liquido de
olor nauseabundo, pueden alcanzar
a sus enemigos a mas de tres me-
tros y se puede detectar su olor a
maés de 100 metros.

Las feromonas de los roedores
han sido muy estudiadas, presentan
glandulas prepuciales que segre-
gan sustancias capaces de provo-
car el celo a distancia a las hembras.

Las feromonas en el hombre pri-
mitivo jugaron quizé un papel muy
importante, pero el hombre actual
posee un olfato degenerado, en lo
cual han jugado un papel no poco
importante las practicas higiénicas.

Hemos esbozado la enorme com-
plejidad quimica que se produce
en un ecosistema y si estas peque-
fnas cantidades de sustancias son
capaces de modificar conductas y
equilibrios, pensemos la agresion
que puede realizar ias grandes can-
tidades de productos vertidos por
la civilizacion.

El hombre o se hace consciente
de ello o como dijo Ramade «nues-
tra especie seguira la suerte de los
dinosauriosy.

BIBLIOGRAFIA

Barbier, M.: «introduction a I'écologie
chimique». MASSON. Paris, 1976.
Barbier, M.: «Biochimie de Iabeille.

Traité de !'abeilles. MASSON. Paris,
1968.

Bustinza, Florencio: «En la era antibi6-
tica». Discurso de ingreso en la Aca-
demia de Ciencias. Madrid, 1962.

Gallego, Antonio: «Feromonas». Bole-
tin Informativo, Fundacién March.
Abril, 1968.

Humm, H. y Lane, C. E.: «Bioactive com-
pounds from the sea». Marine Scien-
cie. New York, 1974.

Karlson, P. y Luscher, M.:
nes». Nature, 1959.

Picarelli, Z. y Valle, J. R.: «Estudios far-
macol6gicos en orugas venenosasy.
1971.

Ramade, F.: «Elements d’écologie appli-
queén. EDISCIENCIA. Paris, 1974.

Schildknecht, H.: «Sobre la evolucion
quimica defensiva de fos insectos».
Endeavur, 1971.

Senent, J.: «La contaminacién». SAL-
VAT. Barcelona, 1973.

«Pheromo-

Whittaker, R. H.. «Communities and
ecosystems». MAC MILLAN. New
York, 1970.



[4] Aproximacion
a la didactica
de la logica matematica
en 3.’ de hachillerato

INTRODUCCION

La enseianza de la «nueva» ldgica introducida,
al fin, por primera vez en el programa oficial de Filo-
sofia de 3. de B.U.P., plantea al profesorado una
serie de problemas didacticos a cuyo correcto plan-
teamiento este articulo pretende contribuir.

Un simple ejemplo constatador es la diversidad de
enfoques, sistemas, simbolizaciones, etc., que se pre-
sentan entre los multiples «textos escolares» apare-
cidos de la disciplina. Tenemos constancia de que en
igual medida se ha presentado entre el profesorado.

Si bien ello es comprensible por el grado de «no-
vedad» (en el Bachillerato, ya que la l6gica matema-
tica es desde hace tiempo «ciencia normaly), lo es
menos si se tiene en cuenta que la bibliografia
ofrece un namero amplio de obras de ldgica traduci-
das, y sobre todo excelentes manuales de autores
espafioles como, aparte de las obras de Sacristan
1964 y Mosterin 1970y 71, las de Deafo 1974- y 75
y Garrido 1974.

Este cambio de contenido es la l6gica que hasta
ahora se daba en el Bachillerato, aparece suficiente-
mente justificado. En primer lugar porque el paradig-
ma légico («l6gica-escolastican) estudiado en el
Bachillerato (1) estaba anclado en siglos bastante
anteriores, que A. Deano (1974 |, p. 12) criticamente
describié como «una “légica” que parece escrita por
un precursor de Aristoteles no demasiado agudo».
Por otro lado su aplicacién y validez de cara a su uso
por los adolescentes, o por las relaciones interdisci-
plinares con otros campos (Matematicas y Ciencias),
era, tal como estaba presentado, practicamente nula.
Asi Piaget (1972, p. 77) ha constatado que «el silo-
gismo tiene un empleo mucho més restringido en el
pensamiento real de lo que pretendian los légicos
clasicos y constituye una estructura utilizada por el
pensamiento verbal —por el «discurso»— mucho mas
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que por la inteligencia concreta o por el pensamiento
en el trabajo de invencién».

Toda esta situacion de la que se parte tiene, sin
duda, su explicacén y excusa en el estado de la l6gica
matematica en Espana hasta hace pocos afios, en la
que ésta llegaba a tener «un cierto caracter de
underground» {Garrido 1972, p. 129). El enclaustra-
miento de Espana frente al desarrollo de la l6gica es
un fendmeno curioso de constatar y estudiar, y del
que Garrido (1972) ha sefalado sus lineas generales
en el aspecto institucional. Sélo a partir de la década
del 60, se iria imponiendo lentamente. Y todo ello,
tal vez, por una curiosa oposicidn inexistente, que
algunos se esforzaron en presentar entre 6gica tra-
dicional-l6gica matematica. No hay oposicién alguna
entre ambas, sino evolucién (Garrido 1974, p. 24)
o desarrollo (Kneale 1972) como sucede en cualquier
ciencia. Todo ello explica, de alguna forma, la situa-
cién de «novedad» de la légica en la Filosofia del
Bachillerato.

En estas notas se sefiala un posible planteamiento
de la ensefanza de la logica en el BUP, que hemos
llevado a cabo durante este curso. No tienen, por
tanto, el sentido de aportar nada nuevo en cuanto al
contenido expuesto, sino més bien sugerir una posible
organizacion y estructuracién de la légica en el Ba-
chillerato.

(") Profesor agregado de Filosofia en el Instituto Na-
cional de Bachillerato «San Vicente Ferrer», de Valencia.

(1) Incluso si se analizan los avatares de la l6gica en ia
Filosofia del Bachillerato se observa que ha variado poco
a lo largo del tiempo y la Gnica variacidn no es en cuanto a
contenido, sino a una menor extensién en los Gitimos planes
que en anteriores. Vid. para ello el estudio de E. Fey:
«Estudio documental de la Filosofia en el Bachillerato
Espafiol (1807-1957)». Madrid: C.S:1.C., Instituto de Pe-
dagogia «San José de Calasanz», 1975.
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En primer lugar se plantea la relacién entre nivel
psicolégico y nivel légico, aun cuando estamos lejos
de pensar que «la dificultad 16gica de un probtema ten-
ga que coincidir con una dificultad psicolégican»
(Del Val 1977a, p. 38). En segundo lugar se senala
el posible contenido y las razones metodoldgicas y
didacticas para tal sugerencia (2).

I. ASPECTO PSICOLOGICO

El contenido a transmitir en cualquier proceso
didactico debe ser seleccionado de acuerdo con un
criterio de adecuacién psicolégica al nivel de des-
arrollo del destinatario, en aras a una mayor eficacia.
Por eso tiene interés hacer referencia a él, siquiera sea
brevemente, y a la relacion entre légica y proceso de
pensamiento.

1.1. Desarrotlo psicolégico

La enserianza de la Filosofia, tal como se imparte
actualmente, se realiza con alumnos comprendidos
entre 15-17 anos de edad, que de acuerdo con una
psicologia evolutiva llamamos adolescencia, y mas
precisamente, segun R. Hubert (1965), «adolescencia
propiamente dicha». Nos interesa sobre todo los ca-
racteres de su desarrollo intelectual. A este respecto
los estudios de Jean Piaget son altamente significa-
tivos.

Dentro de los cuatro estadios de las operaciones
intelectuales que distingue Piaget (1963, pp. 40-47,
1972b) nos fijaremos en las notas que da sobre el
Ultimo, llamado «Periodo de las operaciones forma-
les» que abarcaria de los 11-12 afios a los 14-15.
De alguna forma viene a significar una de las «con-
diciones internas» de que habla Gagné (1971) en
todo proceso de aprendizaje-ensenanza.

E! rasgo principal, que da nombre al periodo, es el
«razonar por hip6tesisy (Piaget 1972b, p. 46). Esto
determina un cambio de perspectiva frente al periodo
de operaciones concretas (7-11 afos), ya que parte
el alumno no de los objetos, sino de relaciones 16-
gicas entre ellos. Como comenta Leif-Delay (1971,
vol. |, p. 216): «el pensamiento de las relaciones su-
pone la posibilidad de disociar los elementos y con-
vertirlos en objetos de operaciones reversibles, las
cuales constituyen los procedimientos esenciales
del pensamiento formal». La capacidad de razonar
sobre hip6tesis, sobre enunciados, entrafia, pues, la
aparicién a nivel psicolégico de la légica de las pro-
posiciones.

Pero «la construccién de operaciones propociona-
les —sefiala Piaget 1972b (p. 48-49)— no es el
Unico rasgo de este cuarto periodo. El problema
psicolégico mas interesante que surge en este nivel
estd conectado con la aparicion de un nuevo grupo
de operaciones 0 "‘esquemas operatorios”’, sin apa-
rente relacién con la légica de proposiciones, y cuya
verdadera naturaleza no se ve a primera vistay.
Estos esquemas operatorios seran operaciones com-
binatorias, proporciones y equilibrio mecénico. La
capacidad de razonar y representar estd involucrada,
por tanto, en dos sistemas referenciales: aparicién
de esquemas operatorios y apariciébn de la ldgica
proposicional.

Piaget ademés, en su intento de buscar la l6gica
subyacente en cada proceso de razonamiento ©
«logica naturaly, ha detectado un conjunto de estruc-
turas légicas proposicionales presentes en el adoles-
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cente: las 16 operaciones binarias del algebra propo-
sicional sujetas a las leyes de un grupo de cuatro
transformaciones (grupo ilamado por Piaget INRC:
Inicial (1), inversa (N), reciproca (R) y correlativa
(C)). La aparicién conjunta de la légica proposicionatl
y los «esquemas operatoriosy se explicaria por el nivel
de equilibrio y abstraccion alcanzado en el pensa-
miento por el sujeto.

Hay, segun Piaget, una cierta concordancia entre
nivel psicolégico del cuarto periodo y empleo natural
inconsciente de la l6gica proposicional por parte del
sujeto, que sblo seria explicable por unas pautas de
conducta de estructura booleana. Como seriala
Del Val (1974, p. 559): «Asi pues, el caiculo de pro-
posiciones clasico, la parte mas sencilla y mas armo-
niosa de la Iégica, constituiria el término del desarrotlo
intelectual de los sujetos que viven en nuestras socie-
dades occidentalesy.

Todos estos caracteres, verdaderas «condiciones
internasy de Gagné (1971), son las requeridas para
que se pueda dar una comprensién de la I6gica mate-
mética, al mismo tiempo que su ensefanza posibilita-
ra al sujeto un mayor desarrollo de dichas capacidades
iniciales para dar paso de la l6gica proposicional a la
l6gica del adulto. Ello justificaria la funcion de la |6gi-
ca en este nivel.

1.2. Légica y psicologia

Lo anterior no implica una identificacién entre nivel
epistemoldgico y nivel psicoldgico, i.e. un psicologis-
mo de la légica. Hoy estamos lejos de creer como
Boole (1854) que el objetivo de la Iégica sea «inves-
tigar las leyes fundamentales de las operaciones de la
mente mediante las cuales se realiza el razonamiento»,
segun dice en el prdlogo y reza en el titulo de su obra
principal (An /nvestigation of the Laws of Thought).

Tras los periodos de logicismo y psicologismo
hoy las relaciones entre uno y otro estdn mas o menos
perfectamente delimitadas y coordinadas. Ha st-
do también en esto Piaget quien ha contribuido
mas o menos decisivamente. Como él mismo sefala:
«Después de haber rehusado a la l6gica el derecho
de describir, en sustitucién de la psicologia, los me-
canismos reales de la inteligencia y del pensamiento,
los trabajos contempordneos de los psicologos sobre
estos mecanismos reales estan o bastante avanzados
como para que se perciba alguna relacion entre las
operaciones efectivas de la inteligencia y las opera-
ciones abstractas y formalizadas descritas por la
l6gica»n (Piaget 1972b, p. 80; también Beth-Piaget
1961). Este tipo de relacién ha sido en los ultimos
anos estudiado, tras el abandono del prejuicio in-
trospeccionista por la psicologia y el surgimiento de la
psicologia cognitiva, por los psicélogos.

Estos estudios, o al menos parte representativa de
ellos, han sido dados a conocer en nuestro dmbito
gracias a la labor y trabajo realizado por J. A. del Val
en numerosos articulos (Vid. Bibliografia) y en el
volumen por él compilado y traducido (3) (Del
Val 1977a). Aqui vamos a resefiar lo que creemos im-

(2) A este respecto resulta de interés la obra de
G. F. Kneller (1969), especialmente los capitulos 4 y b
(pp. 59-115), y en otro contexto (nivel elemental de ense-
nanza) la de Glaymann-Rosenbloom (1973).

(3) Trabajo al que contribuyé inicialmente también
Alfredo Deafio y el equipo del ICE de la Auténoma de
Madrid.



porta mas para los presupuestos psicologicos en la
ensefanza de la logica.

De alguna forma todos estos estudios tratan de
investigar en qué medida la «légica naturaly de los
adolescentes (o adultos) se adapta, o en qué difiere
de la l6gica matematica o simbdlica. Tal vez lo mas
eficiente y breve sea resefnar textualmente las mismas
conclusiones que J. A. del Val resme de tales estudios
(Del Val 1977a, pp. 38-39):

«a) Parece claro en primer lugar que los sujetos
no razonan formalmente, es decir, que al razonar lo
hacen teniendo en cuenta el contenido tanto como la
forma. Razonar Unicamente sobre esta (itima cons-
tituye una habilidad muy especifica que sélo adquie-
ren las personas entrenadas en la logica. De hecho, en
la vida cotidiana no resulta necesario razonar con
independencia del contenido, sino que por el contra-
rio éste constituye frecuentemente una ayuda impor-
tante. b) Los sujetos, ademads, razonan sobre el
conjunto de la situacién y no sélo sobre lo que se les
da, de tal forma que a menudo introducen premisas
suplementarias, lo cual produce el efecto de que estan
razonando incorrectamente. c) En la medida de lo
posible los problemas se simplifican al maximo y se
tiende a reducir la cantidad de informacion que es
preciso manejar. d) En relacién con lo anterior, los
problemas se tienden a cerrar lo antes posible, es
decir, se tiende a limitar el nimero de alternativas
que se deben considerar.»

Y Del Val comenta que «todo lo anterior establece
una serie de diferencias entre el pensamiento natural
y la légica formal, que se manifiestan en los errores
de los sujetos al resolver problemas Idgicos. Esos
errores hay que atribuirlos, en su mayor parte, al dis-
tinto modo de abordar los problemas. El sujeto que
no ha estudiado I6gica se enfrenta al problema que se
le plantea con todos los datos que tiene a su dispo-
sicién, aunque no estan contenidos en lo que se le
da, mientras que la persona con entrenamiento en
I6égica estd habituada a servirse tan sélo de lo que se le
da en el problema. Esta diferencia se manifiesta tam-
bién en otros muchos problemas en los que el sujeto
razona sobre unas suposiciones que él mismo esta-
blece y que, si en la vida cotidiana suelen serle de
utilidad, en determinadas situaciones, que muchas
veces son las que se tratan de producir experimental-
mente, le llevan a soluciones erréneas o a no encon-
trar la solucién. Es como si el sujeto construyera una
representacién general del problema, con lo que se le
day con lo que sabe en base a su experiencia anterior,
y sobre ella razonara».

Todo lo cual manifestaria las diferencias que hay
entre un razonamiento natural y un razonamiento for-
mal, diferencias que explican los errores cometidos
por los sujetos. Parece como si el sujeto en el razona-
miento natural, y no estrictamente 14gico-matemaético,
ademas de no separar el contenido de la forma, hace
intervenir otros elementos que estan en funcién de
la situacién global total en que se plantea el problema
y no sélo segun las leyes légicas.

Las investigaciones que se han realizado han ver-
sado o viendo la «légica naturaly que emplea el su-
jeto (Piaget y colaboradores) o estudiando la resolu-
cién de problemas ldgicos. Sobre esta altima, una
gran cantidad de estudios han sido hechos sobre el
silogismo y sus diversas figuras y modos; o —como
dltimamente se hace— sobre las conectivas propo-
sicionales.

Entre las conectivas proposicionales la mayor can-
tidad de investigaciones han versado sobre la implica-
cion, por ser la mas problemadtica e importante dentro

de la légica. Asi desde B. Matalén (recogido en
Del Val 1977a) se ha visto que los sujetos no la
interpretan, ni en el sentido ni en su valor de verdad,
de modo formal ldgico. Se puede afirmar (Del Val
y Riviere 1975, Del Val y Carretero 1977b) que los
sujetos de forma natural tienden a interpretar los
enunciados condicionales de acuerdo con la situacién
total y no sélo como condicionales o «condicionaly.
En cuanto a su valor de verdad el que mas dificil re-
sulta aceptar por los adolescentes es que si de lo falso
se sigue lo verdadero, la implicacién sea verdadera.
Con todo, las inferencias condicionales que menos
problemas presentan son el modus tollens y sobre
todo el modus ponens.

La disyuncion no la suelen interpretar (Vid. art. de
Naess, en Del Val 1977a, p. 282-294) en sentido
inclusivo, sino como excluyente. Los sujetos tienen
tendencia a utilizar inferencialmente la disyuncién
como «o» excluyente, no pensando en la posibilidad
de que p v g sean ambas verdaderas, de ahi el alto
porcentaje de disyunciones interpretadas por los
sujetos excluyentemente (Naess, p. 293) vy el pro-
blema que tienen en utilizar la llamada «regla por
casosy.

Las restantes conectivas (conjuncion, negacion,
bicondicional) son las que menos problemas presen-
tan para los sujetos, aun cuando en determinadas
inferencias (especialmente con la negacién) se
encuentran algunos problemas (4).

1.3. Conclusiones

Todas estas investigaciones, unas a un nivel de
mayor generalidad, otras mas especificas sobre deter-
minadas inferencias o empleos de conectivas pro-
posicionaies, tienen un sumo interés —del que el libro
compilado por J. A. Del Val (1977a) da suficiente
muestra— por constituir, creemos, unos presupuestos
psicolbgicos para la ensefanza de la légica. En cual-
quier caso lo que en ellos se pone de manifiesto es
que contrariamente a las tesis de Piaget-inhelder
(1972a) el sujeto no emplea las operaciones l6gicas
de modo légico, sino de acuerdo con otros muchos
factores, como una lbgica natural especial, que
L. Apostel (recogido en Del Val 1977a) trata de es-
bozar. De aqui la necesidad de distinguir claramente
el contenido de un razonamiento y su estudio formal
en la ensenanza de la l6gica. Pero también todos los
estudios muestran hasta qué punto el desarrollo de
una logica proposicional natural en el pensamiento
adolescente posibilita como condicidon interna la
ensefanza de la logica en el Bachillerato, y le da su
sentido.

Lo cual no implica una confusién de planos
—psicolégico y 16gico—, como deciamos antes,
sino que haciendo un simil con la teoria chomshyana,

(4) Esta discordancia entre ldgica natural-ldgica formal
y las dificultades de la ensefianza y aplicacion de la légica
formal, pueden ser objeto de investigacién, al modo de las
resenadas, por el profesor de Filosofia, en el mismo ambiente
de clase y con motivo de los ejercicios que se realicen o se
propongan intencionadamente. Lo (nico que exige es gra-
bar o registrar por escrito para su posterior estudio. En el
fondo no seria otra cosa que lo que Kaimykova llama
«experimento naturaly. Cfr. vid. Kalmykova, Z. |.: «Métodos
de investigacidn cientifica en la psicologia de la instruc-
ciény, en Stones, E. (ed.): Psicologia de la Educacidn.
Madrid: Morata, 1972, pp. 152-170,
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«la légica podria entenderse como una descripcion
de la competencia de un sujeto razonante ideal. Aspira
a construir la formalizacién de los criterios a los que
ese razonador se atendria. Intenta exhibir el sistema
de reglas que permitirian a un ser humano légico-
formalmente puro construir razonamientos validos
o reconocer la validez de los que otros pudieran
construim (Deafio 1976, p. 267). Pero al igual que el
gramético generativista debe tener en cuenta la ac-
tuacién de los hablantes concretos, en sentido pare-
cido el docente de légica debe tener presente la no
correspondencia entre la «competencia natural» y la
«competencia idealy logica, que provoca «actacio-
nes» errbneas. Lograr la segunda, porque existe la
primera, es el objetivo de su ensenanza.

Il. ASPECTO DIDACTICO

La ensefianza de la logica, tal como aparece en el
programa oficial, se estructura en tres grandes nu-
cleos: 1) Una introduccion al lenguaje formal logico
(Tema 9); 2) Estudio de la légica proposicional
(Tema 10), y 3) Estudio de la légica de clases
(Tema 11). Sin embargo, por su enclave dentro del
conjunto del programa va precedido y seguido de
otros temas cuya conexién es evidente: A) «Comuni-
cacién y lenguaje» (Tema 8) es un tema «a caballo»
entre dos nucleos y cuyo enfoque particular debia
ser, por tanto, psicoldgico, pero al mismo tiempo (6gi-
co-filoséfico: a través del estudio y anélisis del len-
guaje natural y los problemas légico-semanticos y
filoséficos que plantea, se enlazaria con el tema de
l6gica mostrando la ambiguedad del lenguaje natural
y, por tanto, la necesidad, ventajas y limites del len-
guaje formalizado con lo cual entrariamos de forma
coherente en el estudio del lenguaje formal légico.
B) «La metodologia del saber cientificoy (Tema 12)
deberia ser una aplicacién-ampliaciéon de la l6gica:
por un lado métodos de las ciencias formales, por
otro —y con una consideracién mayor— métodos de
las ciencias empiricas, y problemas en general de la
metodologia y explicacion cientifica. As pues, la
conexién con lo anterior y posterior, creo, es evi-
dente.

11.L1. Contenido

Tal vez antes de comentar lo que creemos deberia
ser el contenido de ensefianza de la légica, lo mejor
seria presentar aquellos enunciados que integrarian
cada uno de los temas:

9. Ellenguafe formal. La l6gica.—La ambigliedad
del lenguaje natural.—Necesidad, ventajas y limites
del lenguaje formalizado.—La légica como estudio
de los argumentos deductivos.—Historia de la 16gica
como un proceso de formalizacibn.—La légica sim-
bélica.—Constantes y variables.—Enunciados atémi-
cos, moleculares, juntores.—Verdad y falsedad 16gi-
cas.—Tablas de verdad.—Las categorias de un len-
guaje formal: tablas de simbolos formales, reglas de
formacién y transformacién de férmulas.

10. Célculo légico: Iégica proposicional—Célcu-
lo l6gico: reglas de inferencia.—La deduccién for-
mal.—La légica de enunciados.—Reglas basicas del
célculo de juntores (reglas de introduccién y elimina-
cion).—Algunas reglas derivadas.—Resoluciéon de
argumentos.
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11. Célculo légico: l6gica de clases.—Nocién de
clase.—La légica de clases como reinterpretacion
de la l6gica de enunciados.—Nociones generales del
célculo de clases: leyes del calculo.—Inferencia inme-
diata: relaciones de oposicién y conversion.—Inferen-
cia mediata: el silogismo categérico.—Representa-
cién de clases y silogismos por diagramas de VENN.

I.L2. La enseflanza de la logica en BUP:
comentario sobre su contenido

La ambiguedad del lenguaje natural y la necesidad,
ventajas y limites del lenguaje formalizado tendrian
la finalidad de introducir —como hemos sefialado—
de forma relacionada con el tema anterior, al estudio
de la légica, como un estudio de los argumentos
deductivos formalmente validos. Para hablar de la
«lbgica simbélicay o «matematica» actual se ha creido
necesario hacer, muy brevemente, un recorrido his-
térico, marcando los jalones principales, como un
proceso de formalizacién que, impulsado por la
matematizacién de la logica (Kneale 1972), ha dado
lugar a la légica simbélica.

Una vez definida la Iégica simbdlica y su objeto de
estudio, comenzamos a analizar los elementos rele-
vantes logicamente en los argumentos: distincién
entre constante y variables, enunciados atémicos y
constantes o juntores, que conectandolos dan lugar
a enunciados moleculares.

Los valores de verdad positivo (verdadero) y ne-
gativo (falso), seguin el principio de bivalencia,
tendrén como objetivo interpretar por medio de atri-
buciones veritativas los enunciados moleculares, para
lo cual se estableceran las condiciones de verdad para
cada uno de los juntores. A través del método de ta-
blas de verdad, cuyo aprendizaje lo realizan facil-
mente los alumnos, se debe mostrar su validez para
determinar exactamente el valor de verdad de una
férmula molecular y la interpretacion de sus resultados
seglin sea una tautologia, contingencia o contra-
diccion.

Se terminaria este tema de introduccidn al lenguaje
I6gico con un resumen de las categorias que forman
un lenguaje formal: tablas de simbolos formales,
reglas de formacién y transformacion de férmulas.
Estudiadas ya en este tema las dos primeras catego-
rias, el objetio del céalculo légico va a ser precisa-
mente el estudio y aplicacion de las reglas de trans-
formacion de férmulas (5).

Los temas de célculo logico, creo, deben tener un
carécter préactico y de aplicacion a la resolucién de
argumentos. De aqui que los conocimientos dados
sobre estos temas deben combinarse a ir encaminados
a la resolucion practica de argumentos, lo cual faci-
litard el aprendizaje e interés por parte del alumno.
De alguna manera estudiar calculo logico es saber
resolver argumentos. Asi lo sefala Garrido (1974,
p. 39). «Objeto de la l6gica de enunciados es forma-
lizar y definir los juntores y estudiar las leyes de com-

(5) Como se puede apreciar las lineas generales del
contenido y ordenacion de este tema (y los siguientes),
esta altamente influenciado por los excelentes manuales de
Garrido 1974 y Deafio 1974-75. Creemos que, ademads de
sus cualidades epistemoldgicas o didacticas, tiene el valor
de enlazar con el lenguaje formal y sistemas que posterior-
mente, al menos para los alumnos de letras, van a estudiar
en las Facultades (al menos también en la mayoria de ellas).



binaciéon y deduccién de enunciados fundadas en
tales nexosy.

El problema que se plantearia es qué sistema de
deduccién logica seguir: A) O dar un conjunto de
leyes légicas inconexas y cuya evidencia no es tal
(recordemos lo dicho en el aspecto psicol6gico),
con lo que la lbgica se convierte en un aprenderse
tales leyes; B) Seguir un sistema axiomético, como
puede ser el «sistema PM» de los Principia Mathema-
tica; o C) Por Gltimo, seguir un sistema de reglas de
inferencia, como la deduccién natural de Gentzen.
Los libros de texto de filosofia del BUP aparecidos
en el mercado son representativos de los tres tipos,
aunque desgraciadamente abundan mas los del pri-
mero que los del uitimo, y en aigunos no aparece
ninguno.

Tras la experiencia de la ensenanza de la logica
en este curso, junto con otros compaferos, creo tengo
motivos didéacticos para defender la conveniencia
de seguir la tercera alternativa. La primera es recha-
zable por ser contraria a la idea de la I6gica como infe-
rencia y calculo légico, en el que todo lo que se
emplee debe ser deductivamente demostrado. Un
conjunto de leyes ldgicas inconexas no cumple tal
condicién y menos cuando algunas de tales leyes
(por ejemplo las de De Morgan} no llegan a ser inme-
diatamente evidentes, aun cuando sean tautologias.
No presentar ningln sistema, sino sélo métodos de
prueba de validez de un argumento mediante tablas
de verdad, o de invalidez de un razonamiento, no
llega a ser ninguin calculo Idgico ni inferencia deduc-
tiva. El dilema estd, por tanto, entre presentar un sis-
tema axiomatico de deduccién o un sistema de reglas
de inferencia.

Como sefialaba Alfredo Deano (1974, |, p. 186):
«Aunque, en abstracto no haya diferencia entre pre-
sentar una teoria ldgica como sistema axiomatico
y darle la forma de reglas de inferencia, cuando op-
tamos por una u otra modalidad lo hacemos obede-
ciendo a motivaciones muy concretas. La presenta-
cién de la l6gica en forma de sistema de reglas de
inferencia favorece, como hemos visto, su aplicacién
al razonamiento natural. Pero, por otra parte, su pre-
sentacibn como sistema axioméatico hace mas c6-
modas las consideraciones metatedricas». Depende,
por tanto, del objetivo propuesto para escoger entre
uno y otro. La deduccién natural del tipo Gent-
zen (6) se caracteriza, de forma general, por hacer de
la deduccién formal algo semejante o parecido a la
deduccién natural o intuitiva, frente al sistema axio-
matico que se caracteriza por estar muy alejado de la
intuicién natural. Si la deduccién natural se ha ido
imponiendo como modo usual de la argumentacion
légica «se debe al caracter menos sofisticado, frente
a los sistemas axiomaticos (...), en el sentido de que
los procesos de demostracién se asemejan mucho a
los procesos tradicionalmente empleados en las de-
mostraciones matematicas. en estos no se parte de
principios, sino de supuestos que ulteriormente se
incorporan a las tesis matemdaticas o0 se destruyen
por dar lugar a contradiccionesy (Beneyto 1975,
p. 361)

Si tratamos, por motivos didacticos, de estudiar
formalmente los procedimientos naturales de deduc-
cién, aproximando uno y otro, parece justificado y
aconsejable su empleo. Por otra parte tiene la gran
ventaja de posibilitar la realizacién de numerosas de-
ducciones formales, sin excesiva complicacién para
los alumnos, lo que da al célculo 16gico un enfoque
eminentemente practico (7).

Su aprendizaje es f4cil a través de las reexposicio-
nes que se han hecho de él, eliminando su parte de
deduccion no lineal, principalmente el libro de
Anderson-Johnstone (1962), Deano (1974, |, pp. 129
y 165), y sobre todo el excelente manual de Garrido
(1974, pp. 74 y ss.) que sigue de cerca la exposicion
de! primero. Es principalmente a Garrido 1974 al que
nosotros hemos seguido fundamentalmente.

La deduccién natural se desarrolla linealmente, en
la que desde los supuestos iniciales (cuando los haya)
a la conclusién tendremos o supuestos subsidiarios
o férmulas obtenidas por la aplicacién de reglas de in-
ferencia. Las reglas basicas (o no fundamentales, sino
por su evidencia o por la tabla de verdad) que lo
componen son ocho: dos para cada juntor (implica-
dor, conjuntor, disyuntor, negador —el coimplicador
se considera derivado del implicador—), una de in-
troduccidn y otra de eliminacidén del juntor en cues-
tion. Cada signo indicador de la regla de inferencia
empleada deberd ir acompafado de los nameros
de la linea o lineas a los que se ha aplicado dicha
regla (Ver cuadro 1).

Con sdlo las ocho reglas de deduccién natural
seria suficiente para la resolucion de cualquier
problema de lbgica proposicional; sin embargo, seria
necesario el dar algunas de las reglas derivadas mas
usadas, en primer lugar por su uso en la simplifica-
cion de las deducciones, y en segundo lugar porque
su demostracién {mediante bdasicas) constituye —al
menos asi ha resultado en nuestra experiencia do-
cente— una excelente ejercitacion para aplicar las
basicas: en el fondo la demostracién de por qué tales
reglas derivadas puede constituir al mismo tiempo
ejercicios de las basicas. El Unico problema resultaria
de que se abrumase al alumno con tantas reglas deri-
vadas, cosa que se aminora si se toman como ejerci-
cios. Seleccionando las mas fundamentales nosotros
hemos dado las siguientes:

1) Reglas derivadas de la implicacién: silogismo
hipotético, mutacién de premisas, identidad y coim-
plicacién (introduccién y eliminacién).

2) Reglas derivadas de la conjuncién: conmuta-
tiva, asociativa y distributiva.

3) Reglas derivadas de la disyuncién: conmutati-
va, asociativa, distributiva, silogismo disyuntivo vy
dilemas.

4) Reglas derivadas de la negacién: Modus to-
llens, ex contradictione quodlibet, principio de no
contradiccion y tercio excluso.

5) Reglas de interdefinicién: leyes de De Morgan.

En todo caso conviene presentar tales reglas,
segin hemos comprobado, como ejercicios de apli-
cacion de basicas que al ser demostradas se pueden
emplear simplificandonos todos aquellos pasos que
para demostrarlos necesitariamos dar, e insistir en el
dominio de las reglas basicas y empleo opcional de

{6) Como se sabe, Gerhard Gentzen expuso su sistema
de reglas para la deduccién natural en 1934, y vino a sig-
nificar un cambio de perspectiva al hacer més intuitiva la
deduccion légica. Este sistema fue esbozado igualmente,
de forma independiente, en el mismo ano por S. Jaskowski
(de la escuela polaca de J. Lukasiewicz). Unos autores en la
expasicion actual siguen a uno u a otro, 0 conjuntamente,
por lo que se suele llamar «sistema de deduccién natural
de Jaskowski-Gentzen». Vid. Bibliografia.

(7) Esto no excluye el presentar a los alumnos la légica
como sistema formal axiomatico, bien al establecer las
categorias del lenguaje formal (tema 9) o bien —cama nos-
otros hemos hecho— en el tema 12 dentro de la metodo-
logia del saber cientifico.
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CUADRO 1

REGLAS BASICAS DEL CALCULO DE JUNTORES

Juntor

Introduccién

Eliminacién

Esquema
A

Implicacién

Signo Esquema

loTD B

Signo

Mp

Conjuncién B

A AB

AAB

EC,

EC,

AvaB

Disyuncién

Av B

AvB
—A

C

—C

ED o Cas

A

Negacién .

BA—B
—A

——A

IN o Abs

EN

las derivadas. El calculo légico proposicional debe ir
enfocado en todo momento a la realizacion practica
de deducciones formales en doble ejercicio: formali-
zacion y deduccion posterior, 0 deduccién solamente
a partir de supuestos iniciales o sin ellos.

Respecto al célculo en LOGICA DE CLASES se
plantea el problema de su relacién con el tema ante-
rior, de modo que la légica guarde una cierta unidad.
Segln la perspectica que se adopte ésta puede ser
presentada: a) De modo independiente de la légica
de enunciados o predicados; b) Como una reinter-
pretacién de la légica de predicados monédicos, y
c¢) Como una reinterpretacion de la légica de enun-
ciados o proposicional.

La primera seria rechazable porque presentada de
modo independiente, ademas de su incoherencia,
daria lugar a como ya les es ensefada a los alumnos
dentro de la matematica (8). Como una reinterpre-
tacion de la l6gica de predicados monéadicos es quiza
como tiene mas sentido su estudio y como puede
hacerse éste de una forma mas profunda y evidente (9)
pero contamos con que en el programa oficial no se
da légica de predicados (10), lo cual hace imposible
tal perspectiva. Por ello hay que desarrollar la légica
de clases como una reinterpretacién de la légica
proposicional, al menos, para que tenga un cierto
grado de coherencia (11). Se tiene, por tanto, que
establecer una relacién entre la l6gica de clases y la
proposicional:

Respecto al contenido en concreto del tema, una
vez establecido el concepto y relaciéon con la légica

(8) Mds que «clases» lo que se aprenden como tal es
teoria de conjuntos, aunque hay que advertir que segan
los programas oficiales de matematicas en BUP, en ellos
no aparece la teoria de conjuntos, por lo que los alumnos
solo lo estudiado en EGB.

(9) Asi lo hace, por ejemplo, Quine 1962, pp. 303 y ss.,
y otros muchos autores.

(10) Cabria, tal vez, replantearse si es correcto o no
hablar de l6gica de clases sin haber dado antes nada de
légica de predicados; y, por tanto, si no seria conveniente
introducir unas breves nociones (solamente seria suficiente
dar los dos cuantores, reglas de introduccién y eliminacién
del generalizador y particularizador, asi como la diferencia
entre predicados monédicos y poliddicos). Esto posibilitaria
dar la légica de clases con esta perspectiva mucho més
interesante.

(11} Asi lo hace, por ejemplo, Deario 1974 en sucesivas
notas a pie de pagina (pp. 51 y ss.) al mismo tiempo que va
exponiendo la légica de enunciados.

CUADRO 2

Logica de clases

Légica proposicional

Nombre

Simbolo

Ejemplo

Nombre Simbolo Ejemplo

Complemento

A

Negacién 3 T9p

Interseccién

ANB

Conjuncién pAgQ

Unién

AuB

A
Disyuncién \ pvaq

Inclusién

Nl Cy|>

ACB

Implicacién p—q

Equivalencia

A=

Coimplicacién p——q

Relaciones |Operaciones

Pertenencia

a €A
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proposicional estudiada, conviene dar unas nociones
generales de su calculo y las leyes para operar con él.
En el establecimiento de tales leyes la relacién debe
ser directa con las reglas derivadas del céiculo de
enunciados, todo lo cual le hace tener una relacién
y coherencia con el tema anterior y su conocimiento
resulta al alumno maéas facilmente asimilable.

Como un segundo ntcleo dentro de este tema he
incluido la inferencia inmediata, con las respectivas
relaciones de oposicién y conversién, y el estudio
del silogismo categérico. Puede ser discutido (12)
el hecho de haber introducido la teoria del silogismo
en la légica de clases. Garrido 1974 la estudia en
relacién con la {6gica monadica de cuantores, cosa
que aqui es inviable al no haberla estudiado. Se po-
dria haber prescindido de é!, pero considero que como
nicleo principal de la légica tradicional lo debia
conocer el alumno, sin abandonar un enfoque y rein-
terpretacién desde la légica actual de clases. Este
sentido tiene también la representacion grafica por
los diagramas de Venn de silogismos —que puede
servir como método para saber cuéles son vélidos e
invalidos— y clases. Igualmente aqui los ejemplos y
ejercicios practicos deben hacerse abundantemente.

I1.3. Resolucién de argumentos: algunos
ejemplos

La ensefianza de la l6gica debe tener un caracter
eminentemente activo, de tal forma que aqui vale
mas que nunca que el conocimiento no sera tal si no
se pone en practica en la resolucién de argumentos.
Cada uno de los apartados de su ensefanza tiene que
acompafarse con los correspondientes ejercicios o
problemas. Y ya que en légica poca importa el con-
tenido, sino la forma, conviené buscar para su forma-
lizacién aquellos casos que, al mismo tiempo por su
contenido, puedan resultar cuando menos interesan-
tes o divertidos (13).

La prueba de si una determinada formula molecular
es tautolbgica, contingente o contradictoria por el
método de tablas de verdad, ofrece pocas dificulta-
des al alumno, una vez definidos los valores de verdad
y sus condiciones para cada juntor.

La formalizacién o simbolizacién de lenguaje na-
tural al lenguaje l6gico tiene una serie de problemas
debido a la ambiguedad o redundancia del primero
que requiere un entrenamiento continuado por el
alumno. Pero el problema clave en este aspecto es
qué sistema de simbolizacién elegir. Aunque sea
éste un aspecto convencional, creo que debido a la
popularizacidén que la simbologia de Lorenzen ha te-
nido en Espafa, gracias a los manuales de Gatrrido
y Deafio, conviene seguirlo, que ademas tiene una
serie de ventajas intuitivas frente al de los Principia.
Por otro lado, teniendo presente la continuacién de
gran parte de estos alumnos en las Facultades de Le-
tras, en las que presumiblemente siguen dicha sim-
bologia, apoya la coveniencia de seguirlo. Lo cual no
obsta para que se sefiale, con motivo de la convencio-
nalidad del lenguaje légico, la de los Principia.

Respecto a la resolucion de argumentos por el
método propuesto de reglas de inferencia o deduccién
natural, tal vez sea lo mejor recoger aqui algunos de
los ejercicios, a titulo de ejemplo, realizados por los
alumnos. Adoptamos el sistema lineal y trazos hori-
zontales para senalar los supuestos iniciales (o pre-
misas) y la llave para indicar el alcance del supuesto
subsidiario, sistema tomado de ANDERSON-JOHNS-
TONE 1962 y GARRIDO 1974.

\. Formalizar y deducir

I.1. «O la meta es batida o el Valencia sera derro-
tado. Si el Valencia es derrotado, los hinchas se de-
cepcionaran. Los hinchas no se decepcionaran. Por
tanto, no es el caso que si la meta es batida, los hin-
chas se decepcionaran.»

— 1. pvq
— 2 q—r t 1 (p—q)
-— 3. ar
4 p——r
[5, p
6. r MP 4,5
(& ¢
8 r MP 2,7
9 r Cas 1,6-6,7-8
10 rv-ar IC 3,9
11 T (p—q) IN 4-10

1.2. 1. «Si Dios no existe, su existencia es l6gi-
camente imposible.

2. Si Dios existe, su existencia es légicamente
necesaria.

3. La existencia de Dios, por tanto, o es l6gica-
mente imposible o es Idgicamente necesaria.

4. Si la existencia de Dios es légicamente impo-
sible, el concepto de Dios es contradictorio.

5. Ahora bien, el concepto de Dios no es contra-
dictorio.

6. La existencia de Dios, consecuentemente, es
l6gicamente necesaria (14).»

1p——q
p—r
qvr For
q—>s

s

q MT 4,5
r SD, 3,6

t
NOOSsWN =

p——q
p—r
qvr
q——S

as
q
s M

Sv s C

g N
r D

P46
5,7
6-
,39

CroNoohwN =

w

(12) Existen autores del prestigio de J. Lukasiewicz
que afirman que la silogistica, al menos la aristotélica, no
es ni una logica de clases ni de predicados, sino un sistema
independiente. Cfr. Lukasiewicz, J.: «La silogistica de Aris-
toteles». Desde el punto de vista de la l6gica formal moder-
na. (Trad. de J. Ferné&ndez Robles). Madrid: Tecnos, 1977.

(13) En este sentido A. Deafio {1974) ofrece una gran
cantidad de ejercicios que pueden ser bastante validos,
sobre todo para formalizar, también M. Garrido (1974)
presenta algunos. Igualmente hay libros que ofrecen miil-
tiples ejercicios de los que se pueden tomar: J. C. Colacilli
de Muro y otros: «Ejercicios de I6gica. Légica proposicionaly.
Buenos Aires: Paidés, 1974. Col. «Textos Universitarios»,
nam. 3 (emplea la simbologia de los Principia) v A. Burgos:
«Iniciacién a la légica matemdtica». Madrid: Selecciones
Cientificas, 1970.

(14) Tomado de Sadaba, J.: «Lenguaje religioso y filo-
sofia analitican. Barcelona: Ariel-Fundacién J. March,
1977, p. 83.
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1.3. «Si el PCE apoya a UCD, entonces el PCE
tendra que renunciar a su programa de reivindicacio-
nes. Pero si combaten a UCD, entonces favorecen
al PSOE. Pero una de dos: o apoyan a UCD o lo com-
baten. Por consiguiente, habran de renunciar a su
programa de reivindicaciones o favorecer al
PSOE (15).»

-1 p—q
— 2 r——s FQvs
— 3 pvr
4 p
[5 q MP 1,4
. 6 qvs iD, 5
7 r
[:8 s MP 2,7
9 qvs ID, 8
10 qvs Cas 3, 4-6,7-9

Il. Demostrar y deducir:

.t
F(p—a) A (p—r)—(p—aq AT)

1. (p—a) A (p—r)
2. p
3. p—q EC, 1
4, p-or EC, 1
5 q MP 2,3
6. r MP 2,4
7. qnAar IC 5,6
8. p—q AT In2-7
9. (p—) (p—r)—(p—anar) 111-8

1.2

— 1. (p A9t p—g
2. p
3. 1q
4. paAQq IC 2,3
5. (pA1g)A(pAq) IC1,4
6. ang IN 3-5
7. q EN 6
8. p—q TD 2-7

I1.3. Ley de De Morgan.

— 1. 7(pva) FPATQ
2. p
3. pvqg 1D, 2
4. (pva)Aa1(pvaQ) IC1,3
5 p IN 2-4
6. q
7. pvg tD, 6
8. (pva)a 1 (pvaQq) IC1,7
9. 1q IC 6-8
10. pAnQ IC 5,9

(15) Adaptado de Garrido (1974), p. 88.
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5] Fundamentos pedagogicos
de la programacion
e un centro docente

I. PROGRAMACION DEL AREA
DOCENTE DE UN CENTRO
DE ENSENANZA MEDIA

EL PLAN DE ESTUDIOS
EN LA PROGRAMACION
DEL CENTRO DOCENTE

La base de partida para una investigaciéon razo-
nable de las necesidades espaciales del centro do-
cente en su aspecto estrictamente docente, sin tener
en cuenta los aspectos administrativos, es el PLAN
DE ESTUDIQS cuyos dos componentes esenciales,
el contenido y el método es preciso simplificar su-
primiendo lo accesorio para poder medirlos de ma-
nera objetiva y tan precisa como sea posible.

La simplificacién de los contenidos consiste en
reducir el complejo sistema de asignaturas al sencillo
esquema de tres grandes areas de conocimientos que
agrupen materias afines por su objetivo (que es el
saber que se proponen alcanzar) y entre las cuales la
transferencia de conocimientos es facil por la ausencia
de verdaderas fronteras interdisciplinares.

HUMANIDADES, CIENCIAS y TECNICAS son
las tres grandes areas que cubren todo el campo del
saber, el objeto central de las HUMANIDADES es
el conocimiento del hombre en cuanto ser pensante y
volente; las CIENCIAS son sistemas de conocimiento
construidos sobre principios inconmovibles cuyo
objeto es entender la Naturaleza;, y las TECNICAS
tienen como objetivo adquirir la destreza necesaria
para hacer bien y con claro entendimiento aquello
que es el objeto de la propia técnica.

Estas tres grandes &reas del saber claramente
definidas en sus ndcleos tienen unos limites difusos
y variables seglin el enfoque y el nivel.

En la terminologia académica tradicional las Hu-
manidades comprenden Religién, Filosofia, Historia,
Etica, Derecho, Idioma, Literatura y Arte; las Ciencias
comprenden: Fisica, Quimica, Biologia, Geologia y
todas sus numerosas anastomosis; las Técnicas estan
integradas por las ramificaciones méas o menos utili-
tarias de las Ciencias. La Matematica pura por su
construccion estricta y exclusivamente ldgica perte-
nece al campo de las Humanidades; por su fundamen-
tacién axiomdtica, al de las Ciencias. La Geografia
es antropologia o es ciencia segin se mire.

Por Aurelio DE LA FUENTE ARANA (")

LAS RATIO PONDERALES

Hecha esta drastica simplificacién, podemos de-
finir el contenido o materia de un plan de estudios
por la fraccién del tiempo total dedicado al estudio
correspondiente a cada una de las tres grandes areas,
Humanidades, Ciencias y Técnicas. Estas tres frac-
ciones o ratios ponderales miden y, por tanto, carac-
terizan de manera objetiva y precisa el plan de estu-
dios en cuanto a sus contenidos.

EL METODO

El método es como hemos dicho el otro compo-
nente esencial del plan de estudios. Método es el
camino seguido por la mente para la adquisicién
de un saber; y como quiera que el saber tiene grados
y modos que van desde lo empirico, pura memoria,
hasta lo especulativo, pura inteleccidn; asi el método
se acomoda al saber pretendido, de suerte que segun
el saber, asi el método. Sea cual fuere el método
siempre es una secuencia de actividades. E! concepto
de actividad como fase del proceso educativo es
fundamental en la programacién del centro docente,
pero es un concepto tan complejo y con tal cantidad
de connotaciones fisicas, psiquicas, intelectuales,
etcétera, que para no perdernos en un anélisis
estéril, y guidndonos por nuestra dilatada experiencia
docente, tomaremos como unidad de actividad
educadora la CLASE, entendiendo por c/ase el tra-
bajo realizado conjuntamente por un grupo de alum-
nos con su profesor durante 45 a 60 minutos. La
clase asi definida es un bloque de subactividades
gque tiene unidad y sentido pedagdgico. Segun las
subactividades que la integren distinguimos los
siguientes tipos. clase magistral o conferencia,
clase coloquial, clase discusién y clase practica.

En la clase magistral o conferencia el protagonista
es el profesor que expone ante un alumnado nume-
roso un tema fundamental, generalmente de caréc-
ter te6rico, rara vez experimental; los alumnos son
espectadores atentos, que es tanto como decir con la
mente despierta y activa para recibir, ordenar y grabar
la informacién que reciben; pero sin posibilidad de
reaccionar sobre el conferenciante en el curso de Ia
leccién; podriamos decir que el entendimiento se
enriquece, pero no se fortalece.

Este tipo de clase debe ser excepcional, pero en
ciertas ocasiones es conveniente y alin necesario,

(") Inspector de Enseiianza Media.
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bien porque se trate de un tema que convenga por
igual a muchos alumnos, bien por utilizar el magiste-
rio de un profesor ocasional o extraordinario.

La clase coloquial es fundamentalmente un didlogo
entre profesor y alumno que versa sobre un punto del
programa que debe desarrollarse sistematicamente a
lo largo del curso; a diferencia de la leccion magistral
en la que el profesor era el protagonista unico y dis-
tante, ésta es una clase concelebrada; el profesor
provoca y dirige el coloquio con sus alumnos y estos
lo mantienen vivo con sus preguntas y observaciones.

La actividad mental del alumno es mucho maés
intensa que en la conferencia; mientras que alli se
encontraba forzado a seguir en silencio tras el profe-
sor, aqui caminan juntos e inclusoc el alumno tiene
iniciativa para elegir el camino; el profesor se con-
vierte en maestro y amigo.

La clase seminario es una discusién en régimen
de «mesa redonda» entre profesor y alumno sobre un
tema muy concreto acerca del cual el alumno tiene
ya alguin conocimiento y desde luego una opinion
formada; en esta clase se trata de confrontar opinio-
nes, aportar razones y sacar conclusiones; la activi-
dad mental del alumno y el mutuo conocimiento dis-
cipulo-maestro alcanzaran su maximo; el profesor no
ocupa un sitio destacado; aparentemente es uno mas
en el grupo.

La clase préctica es el ejercicio que hace el alum-
no, bajo la supervisidon del profesor, para comprobar
una ley o confirmar una hipétesis de trabajo (clase
practica de laboratorio) o para adiestrarse en una
técnica cuyo fundamento cientifico conoce de ante-
mano (clase practica de taller). Sin este conocimiento
cientifico previo la clase préactica de taller no propor-
ciona un conocimiento técnico sino empirico que es la
forma més pobre de conocimiento.

Estas dos variantes de la clase practica tienen en
comin el protagonismo del alumno; de peculiar,
que la de laboratorio versa sobre una ciencia, mientras
la de taller, sobre una técnica.

LAS RATIO METODOLOGICAS

Una vez definidos como acabamos de hacer los
diversos tipos de clase podemos medir el método
pedagbgico calculando los respectivos porcentajes
de cada tipo de clase que recibe el alumno; a esas
fracciones las llamamos ratios metodolégicas.

Asi, por ejemplo, si el alumno tiene 30 clases se-
manales, de las que 13 son de tipo coloquial, 4 de
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tipo discusién (seminarios), 5 practicas de laboratorio
y 8 practicas de taller, las respectivas ratio metodolé6-
gicas son 0,43-0,13-0,17-0,27. Estas ratios miden
de una manera objetiva el método pedagdégico segui-
do en este caso.

De una manera general si H representa el nimero
total de clases semanales que tiene el alumno, de las
que h; son de tipo i, es claro que la correspondente
ratio metodolégica serd: R, = h;/H.

El plan de estudios queda, por tanto, determinado
y medido por las ratio ponderales y las ratio meto-
dolégicas; las primeras expresan el «peso» de cada
una de las tres grandes areas HUMANIDADES, CIEN-
CIAS Y TECNICAS; las segunda el «peso» de cada
tipo de clase, es decir, el método.

Las ratio ponderales responden con precision a las
preguntas QUE y CUANTO se estudia; las ratio me-
todolégicas responden al COMO se estudia.

EL PRINCIPIO DE IGUALDAD

DE OPORTUNIDADES

EN LA PROGRAMACION DEL CENTRO
DOCENTE

Es evidente que la necesidad de espacios docentes
de un centro depende del nimero de alumnos;
pero ;jcomo relacionar cuantitativamente el namero
de alumnos del centro con los diversos tipos de
espacio que exige el método tal como io hemos
descrito?

Dos principios fundamentales nos dan la solucion
correcta ,un principio de cardcter pedagdgico segun
el cual a cada tipo de clase, h, le conviene una
determinada agrupacién de alumhos, g, lo cual es
consecuencia evidente de las definicionds que dimos
de cada tipo de clase al describir el método pedagé-
gico; el otro principio, de cardcter social, es la version
pedagoégica del Principio de Igualdad y Oportunida-
des segun el cual todos los alumnos del mismo curso
y opcion deben tener las mismas ratios metodolé-
gicas. .

En consecuencia, si N es el nimero de alumnos
que siguen el mismo plan de estudios (iguales ratio
ponderales y metodoldgicas) el nimero de grupos
de alumnos de cada tipo, i, que deberan formarse
serd: gi = N/ni, siendo n. el niGmero de alumnos

que forman un grupo g..
Evidentemente, el nimero total de clases tipo i que
que reciben semanalmente los N alumnos es:

Hi:hi g, -

N=netotal de alumnos del curso o etapa

= . n=olumnos de un grupo tipo i
aula tragna j loborarrio £) Li= Hi/ H=R;q; J grupe TP
auvla seminario  'oler Ve nede grupos tipo i
L ESPACIAL ]
asarbblea { N=n.g. hg clases semanales, upoi, del alumno
o . equipo EEI
seccion o He clases semanales ,tipo |, del curso o etapa
{ __ORGANICO
conférencia I pra'c!ll'ca H;=h;g; H= total de closes semandales del alumno
did discusion
ogo L= focales o espacios del tipoi, al (00%
[ PEDAGOGICO Richi/H-nAno ME TODOLOGICA |
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LAS LINEAS JERARQUICAS

Cada tipo de clase exige un tipo de grupo
de alumnos y un espacio adecuado en exten-
sion e instalaciones; a esta terna de conceptos
clase —— grupo —— espacio ordenadas por su
rango pedagogico, llamamos linea jerdrquica.

La estructura de un centro en su aspecto docente
es un haz de lineas jerdrquicas paralelas, tantas
lineas como tipos de clase se consideren. Cada linea
jerarquica tiene su origen en un tipo de clase y con-
duce a un tipo de espacio; basta determinar un ele-
mento de la terna para que toda la linea quede deter-
minada; es decir, en un centro docente bien organi-
zado dos lineas jerdrquicas no tienen un elemento
comdn.

El conjunto de las lineas jerdrquicas de un centro
nos da informacién completa y precisa sobre su
método pedagdgico, su organizacion y su adecuacion
arquitectonica.

El centro docente tiene, pues, una estructura jerar-
quica que consta de tres niveles o rangos entre los
cuales existe una clara relaciébn de subordinacion:
el nivel pedagégico, que es el fundamental, esta regi-
do por el método cuya definicibn corresponde al
legislador; el nivel orgdnico regido por el Principio
de lgualdad de Oportunidades, cuya puesta a punto
corresponde al director del centro, y el nivel espacial
subordinado a los anteriores cuya ideacion y realiza-
cién corresponde a educadores y arquitectos en
colaboracién.

LOS ESPACIOS DOCENTES

Cada espacio docente estd concebido en este
trabajo como el final de una linea jerarquica y en con-
secuencia, tiene un destino perfectamente determi-
nado; habra, pues, tantos tipos de espacic como
tipos de clase; a la clase-coloquial le corresponde el
espacio dque llamaremos aufa; a fa clase-discusidn,
el seminario, a la clase-préctica, el /aboratorio o el
taller segun se trate de Ciencias o Técnicas.

Siguiendo la linea de nuestra exposicion se
deduce que el numero de espacios correspondientes
al tipo i de clase necesarios para N alumnos es
L =g . R siendo g. el nimero de grupos y R.
la 'ratio' metddolégica Cdorrespondiente a la lined
jerdrquica i.

’EI coeficiente de utilizaciéon de los L espacios
asi calculados es del 100 por 100, es decir' que dada
espacio estd ocupado con h. = R. . H clases

semanales y, por tanto, consurr{e todc') el tiempo que
le asigna su ratio metodolégica R..

Si en un espacio L. se dieran'mas/menos de h.
cl_ases semanales forzobamente en otro u otros espa-
ctos se darian menos/mas clases de ias previstas,
vulnerdndose asi en toda la linea el plan de estudios.

Asi pues, un centro con sus espacios calculados
para una utilizacién del 100 por 100 tiene una orga-
nizacidon tan rigida que no le permite a su director
introducir ninguna modificacion ocasional para re-
solver ias posibles incidencias que surjan a lo largo
del cursc. Para evitar esa agarrotamiento conviene
calcular el nimero de espacios con un coeficiente
de utilizaciéon no suerior al 80 por 100, es decir,
5/4 Li en lugar de Li'

COLABORACION ENTRE ARQUITECTOS
Y EDUCADORES

A lo largo de nuestra exposicién no hemos men-
cionado nunca /ocales docentes; siempre espacios
docentes.

Educadores y arquitectos trabajando en equipo
deben decidir sobre los siguientes puntos relativos
a los espacios docentes:

- «grado de cerramiento» mas conveniente a

cada tipo de espacio.

— relacidon funcional de cada espacio con los
demas.

-— superficie individual, s. en m2/plaza para cada
tipo de local. '

— instalaciones comunes y especificas de cada
espacio con determinacién de los puntos clave
en cada caso (tomas de corriente, mecheros,
grifos, etc.).

-— naturaleza y acabado de las superficies.

— condiciones de higiene y confort para cada
espacio: iluminacién, temperatura, ventilacion,
nivel maximo de ruidos, etc.

— condiciones de seguridad contra riesgos de
accidentes.

Esta enumeracién no pretende ser exhaustiva,
porque en la programacién del centro docente todo
lo que no sea la ideacién del método pedagdgico,
capitulo que incumbe en exclusiva al educador, todo
lo demés debe ser objeto de continua colaboracién
entre arquitectos y educadores.

La esquematizacién que hemos hecho del plan
de estudios reduciendo la multitud cambiante de
asignaturas a las tres grandes 4reas del conocimiento
y agrupando la indefinida variedad de actividades
educativas en cuatro tipos de clase perfectamente
definidas, nos ha permitido ver con claridad lo que es
esencial en el plan, medirlo, y consecuentemente
programar razonablemente los espacios docentes
de un Centro de Ensefianza Media (Bachillerato y
Formacion Profesional), zona que representa las tres
cuartas partes del edificio escolar, y que se proyecta
y construye actualmente ajustdndose estrictamente
a programas oficiales de 1975 que carecen, a mi
juicio, de suficiente fundamentacion pedagbgica y
cientifica.

il. RAZONES PARA UNA
INNOVACION EDUCATIVA.
EL CENTRO INTEGRADO

EL TITULO DE GRADUADO ESCOLAR
Y EL CERTIFICADO DE ESCOLARIDAD

En virtud del articulo 20 de la Ley General de Edu-
cacion los alumnos que hayan realizado regularmente
los ocho cursos de EGB con suficiente aprovecha-
miento recibirdn el titulo de GRADUADO ESCO-
LAR que habilita, sin mas pruebas, para el ingreso
en Bachillerato y en Formacién Profesional; en cam-
bio los alumnos que nc hayan cursado con suficiente
aprovechamiento los ocho cursos de EGB, ni hayan
conseguido aprobar las pruebas de madurez para la
obtencién del titulo de Graduado, recibirdn un
CERTIFICADO DE ESCOLARIDAD que habilita
solamente para el ingreso en Formacién Profesional.

Asi pues, el articulo 20 de la Ley General de
Educacion, reiine en dos grupos todos los alumnos
al término de la Ensefanza General Basica:
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— El grupo A, formado por /os inteligentes y los
aplicados que consiguieron el titulo de Gra-
duado Escolar; a quienes se les ofrecen dos
caminos para que elijan el que quieran: Bachi-
llerato y Formacion Profesional.

— El grupo B, formado por /os oficialmente torpes
y los desaplicados, o que no alcanzaron el
desarrollo mental correspondiente a su edad,
que no consiguieron el titulo de Graduado a
quienes se les obliga a seguir el camino de la
Formacioén Profesionat.

Ahora bien, como la Formacién Profesional tiene
poca estimacién social, ios alumnos del grupo A iran
todos al Bachillerato excepto los que carezcan de
recursos econdémicos y no consigan una beca sufi-
ciente para sufragar los gastos que supone el BUP,
puesto que el Bachillerato no es gratuito.

El resultado final es que en primer curso de Bachi-
lierato se produce una acumulacién de alumnos
inteligentes y ricos, mientras que en FP1 se concen-
tran los alumnos torpes y pobres.

Con tan funesta seleccién realizada en el momento
mas critico, por germinal, de nuestro sistema educa-
tivo se inicia la separacién de dos grupos sociales
que irdn distancidndose méas y méas a medida que
progresan en sus estudios y profesiones hasta ter-
minar siendo antagénicos.

SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL
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Echar a andar por uno u otro de los dos caminos,
Bachillerato o Formacién Profesional es un momento
trascendental en la vida del alumno, porque las anda-
duras son muy distintas, porque una vez emprendido
un camino no es cosa facil dejarlo para pasar al otro
y, en fin, porque conducen a metas completamente
diferentes.

Las andaduras son muy distintas porque mientras
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la linea de Formacidn Profesional es eminentemente
técnica (ya en primer curso dedica el 50 por 100 de
las clases a taller) y profesional (antes del servicio
militar ha producido dos rangos de profesionales:
técnicos auxiliares, a los 16 anos, y técnicos especia-
listas con 18 a 19 anos); la linea de Bachillerato, por
el contrario, es eminentemente especulativa y te6-
rica, y produce los primeros profesionales con 21 a
22 afos de edad lo mas pronto, es decir, después de
cumplido el servicio militar por los varones (arquitec-
tos técnicos, ingenieros técnicos, profesores de EGB,
etcétera).

No es facil pasar de una linea a otra a pesar del
abundante sistema de transitos establecido legal-
mente (pruebas, requisitos, ensefanzas complemen-
tarias, etc.), porque los respectivos planes de estudio
se alejan mutuamente con rapidez acentuando ambos
su caracter inicial, técnico profesional el uno (F.P.)
y tedrico-contemplativo el otro (B.U.P.).

Que las metas profesionales a que conducen son
totalmente distintas, tanto por la categoria de los ob-
jetos de las correspondientes técnicas como por la
consideracién social que se les otorga, es cosa
evidente.

Semejante «seleccidony sobre ser prematura, ta-
jante y en gran parte irreversible no ofrece ninguna
garantia de acierto porque esta hecha exclusivamente
por los profesores de EGB, sin ninguna intervencion
del profesorado de Bachillerato ni de Formacion
Profesonal, es decir, que desde un nivel inferior
(EGB) se impone a los dos niveles superiores los
alumnos que deben admitir ineludiblemente sin
ninguna prueba de admisioén.

Muy distinto es el tratamiento que da la Ley Gene-
ral de Educacién at acceso desde el Bachillerato a la
Universidad; en este caso, a pesar de que los profe-
sores de Bachillerato son universitarios, el titulo de
Bachiller no habilita para el ingreso directo en la
Universidad, sino que los bachilleres han de aprobar
un curso programado y controlado por fa Universi-
dad (el Curso de Orientacién Universitaria) y, por
si esto fuese poco, teridran que superar ias corres
pondientes pruebas especificas que establezca la
Facuitad, Escuela Universitaria o Escuela Técnica
Superior elegida por el estudiante candidato a
alumno.

Asi pues, nuestro sistema educativo presenta a!
término de la Ensefianza General Basica dos defectos
muy graves:

— Los planes de estudio de Bachillerato y de For-
macion Profesional son demasiado distintos
entre si desde el primer curso; el primero es
demasiado teérico, el segundo demasiado
empirico.

— El alumno que termina EGB no puede estar
bien orientado acerca de los estudios posterio-
res que mejor convienen a su aptitud, capacidad
e interés; a pesar de lo cual el alumno se ve for-
zado a seguir un determinado camino bien
sea porque se lo impusieron los profesores de
EGB, bien por la seduccién de «razones» total-
mente ajenas a las auténticas cualidades del
alumno.

LOS PLANES DE ESTUDIO
Y LA ORIENTACION ESCOLAR EN EL
CENTRO INTEGRADO

Ambos defectos podrian corregirse si los alumnos
provenientes de EGB, tanto los graduados como los



HUMANIDADES

TECNICAS CIENCIAS

REPRESENTACION ESQUEMATICA DE LOS PLANES DE ESTUDIO (RATIO PONDERAL)
DE BACHILLERATO, DE FORMACION PROFESIONAL Y DEL CENTRO INTEGRADO

§ 8 | 8 | CENTRO INTEGRADO

3 .§ g’ Humanid| Ciencias |Tecnicos|
FP4 + 33117 50| 12| 36% 30%) 35%
[FP2 0 |21 {9 |70|22]4030 30 |3040
EC A |57]43] ]3214525| 30 2545
EEPO |27|20,53]42 |50-20| 30 2060

certificados, siguieran juntos en un centro que lla-
maremos CENTRO INTEGRADO, un curso que,
ademds de servirles para progresar en su formacion
fundamental comun, estuviese dirigido hacia su orien-
tacion escolar por el claustro integrado por profesores
de Bachillerato y de Formacién Profesional.

El primer curso del CENTRO INTEGRADOQ, comdn
a todos los alumnos, seria considerado a todos los
efectos académicos como primer curso de BUP y
primer curso de FP1; este curso tendra las siguientes
ratios ponderales: Humanidades, 35 por 100; Téc-
nicas, 35 por 100, y Ciencias, 30 por 100; en cada
uno de los cursos sucesivos el Centro Integrado
ofrecera dos variantes de plan que manteniendo cons-
tante la ratio de Ciencias van divergiendo hacia
Humanidades (variantes H) y hacia Técnicas (va-
riantes T).

E! adjunto esquema muestra la enorme diferencia
que existe entre los planes de estudio de Bachillera-
to (excesivamente intelectualizado) y de Formacién
Profesional (excesivamente empiricos).

En el mismo grafico se representan los planes que
proponemos para cada uno de los cuatro cursos del
Centro Integrado, que oscilan en la linea del 30 por
por 100 de Ciencias a uno y otro lado del punto
repr;g;sentativo del primer curso (variantes H y varian-
tes T).

La evaluacién y orientacién de cada alumno se hara
en todos los cursos por el «claustro integrado» for-
mado por profesores de BUP y de FP.

Al término de cada curso el claustro determinara
qué alumno deben:

— repetir curso.

—- seguir la variante H o la T del curso siguiente.

— recibir el titulo de TECNICO AUXILIAR (no

antes del segundo curso).

— recibir el titulo de BACHILLER (no antes del

tercer curso).

— recibir el titulo de TECNICO ESPECIALIS-

TA (no antes del cuarto curso).
— o pueden estudiar COU en cuarto curso.

VENTAJAS DEL CENTRO INTEGRADO

En el aspecto social: La convivencia de alum-
nos de ambos niveles, Bachillerato y Formacién
Profesional, atenuaria el matiz clasista que la so-
ciedad les atribuye.

— Facilitaria la justa aplicacién del Principio
de igualdad de Oportunidades.

En el aspecto educativo: Permitiria una orien-
tacién escolar eficaz, continuada y flexible.

Las areas de posible friccién, Actividades Téc-
nico-Profesionales en Bachilierato y Humanida-
des en Formacion Profesional, se convertirian
en terreno de entendimiento y colaboracién.
En el aspecto académico: Facilitaria el paso
de una a otra linea de estudios (BUP y FP).
Permitiria utilizar al maximo fas posibilidades
docentes y educativas del profesorado.

En el aspecto econdmico: Aumentaria el
rendimiento de locales, instalaciones y material.

PROGRAMACION DE LOS ESPACIOS
DOCENTES DE UN CENTRO INTEGRADO
(Bachillerato + Formacién Profesional)
DE 480 ALUMNOS

Las consideraciones generales expuestas ante-
riormente sobre la programacién del centro do-
cente y las particulares sobre la naturaleza del
Centro Integrado se recogen en los siguientes
cuadros aplicados al caso concreto de un Centro
Integrado de 480 alumnos. En estos cuadros los
valores numéricos de las magnitudes n.-s.-H
son datos oficiales, mientras que los valords hu-
méricos de las ratio que definen e! plan de estu-
dios son nuestra propuesta.

Los cuadros nos proporcionan directamente in-
formacién abundante y precisa no sélo sobre el
plan de estudios, tanto en materias como en mé-
todos, sino ademas sobre los espacios necesarios
con indicacién en cada caso de los m?/plazay del
coeficiente de utilizacién.

Clases-alumno semanales = 30 x 480 = 14.400.

DISTRIBUCION DE LAS CLABES

Prots.
SEMANALES DEL CENTRO {16 ct;sem )

AULA SEM.° LAB~

HUMANIDADES 101 50 161 10

CIENCIAS 43 22 108 173 12

TECNICAS 19 12 201 232 18




PROGRAMACION DEL AREA DOCENTE DE CENTRO INTEGRADO

mZ totoles |392(120|224|880{ I1616m2
m2/ espacio | 56 | 30 |56 | 110
N =480 alumnos » —
m</ plozo e | 1,512,855
plozos/espacio | 40 | 20 | 20 | 20
@ @
° ° ° o w
3 S| o g CLASES 3 s|o|Y
S|l & j espacios—| g | i |« | =
Q| »n ﬂ e | a|ln| 4 f_(
8,4 | 2, 10,5] 35% HUMANIDADES | BOY{ 20% — | —
360945 9 |30% CIENCIAS  |40%|10%| 504 —
L6 [ 05 84 |10,5]35% TECNICAS 15%| 5% — |80%
145 % |12% | 15% |28% RATIOS METODOLOGICAS

hi 13,6| 35(4,5 | 84 |30 |+-CLASES SEMANALES DEL ALUMNO

gj| 2 | 24 |24 |24 | ~——— NUMERO DE GRUPOS

Hi=h;.gj| 163 | 84 | 108| 20i |<~— cLASES SEMANALES EN EL CENTRO |= 556

Li=H|/H 55128 | 36 | 67 |«— ESPACIOS NECESARIOS AL 100%

Li= A L &8 | 35| 45 [ &3 |«—ESPACIOS NECESARIOS AL 80%

credondeo| 0% HO% (e

7.4 J4 |8 = 1ei6m?

10 m

(1) Se consideran tres tipos de talleres: el 50 por 100 de 3 m? plaza, el 25 por 100 de 6 m?/plaza, y el 256 por 100 de
‘plaza, que a efectos de superficie total de talleres equivale a considerarlos todos a 5,5 m?/plaza.

_ESQUEMA DE_PLANES DE ESTUDIO Y FLUJO DE ALUMNOS EN EL CENTRO INTEGRADO

|o 20 30 C.0.u. 40 C.0.U.

hama
HUMANIDADES 35% 40 30 45 25 50 20
CIENCIAS | 30% 30 30 30 30 30 30 I
TECNICAS 35% 30 40 25 45 20 50

!
E.G.B TECNICOS TECNICQOS
AUXJLIARES ESPECIALISTAS

Clases-profesor semanales = 15 x 37 = 556.

Alumnos-profesor en clase = 26.

Clases diarias en el centro = 556/56 = 112.

Clases diarias posibles (sin contar un turno de

noche): 23 locales x 6 clases diarias = 138.

Coeficiente de utilizaciéon del 4rea docente

112/138 = 81 por 100.

En el primer curso el plan de estudios es (nico para

todos los alumnos; en cada uno de los cursos suce-
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sivos al Centro Integrado ofrece dos variantes de
planes manteniendo constante la ratio de Ciencias
van divergiendo hacia Humanidades y hacia Técni-
cas; por tanto, considerando la totalidad del centro y
suponiendo que el alumnado se distribuye por igual
en ambas ramas divergentes, podemos considerar
a efectos (nicamente arquitecténicos, constante el
plan de estudios conservando las ratios del primer
Curso.
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CODIGO;

A,- AULA
S, ~ SEMINARIO

L .- LABORATORIO
T.- TALLER

H.- HISTORIA

G.— GEOGRAFIA

M.~ MATEMATICAS

L.~ LENGUA ESPAROLA
F.- FISICA

Q.~ ouiMicA

B.- BIOLOGA
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PROGRAMA DE NECESIDADES PARA EL CENTRO INTEGRADO (BUP + FP) DE 12 UDS.
(480 alumnos)
. Namero de Total Total
Cédigo locales M?/local. m?/locales m?/4reas
AREAS DOCENTES
Aulas (40 plazas) 1,4 m?pl. 1 7 56 392
Seminarios (20 pl.) 1,5 m*;pl. 2 4 30 120
Laboratorios (20 pl.) 2,8 m?: p 3 4 56 224
Talleres grado 1.° (20 p ) 3 m 4 4 60 240
Talleres grado 2.° (20 pl.) 6 m 5 2 120 240
Talleres grado 3.° (20 pl.) 10 /pI 6 2 200 400
Armarios en aulas y talleres 7 43
Almacenes en talleres 8 3 20
Vestuarios en talleres 9 2 18 36
Biblioteca y anexos 10 1 60 60
Aseos 1" — e 80
Gimnasio y anexos 12 1 275 275 2.129
ADMINISTRACION
Despacho y antedespacho del rector 13 1 30 30
Jefatura de estudios 14 1 15 15
Despacho secretario 15 1 15 15
Oficina de secretaria y archivo 16 1 40 40
Sala de profesores 17 1 40 40
Gabinete médico 18 1 15 15
Despacho para orientacién 19 1 15 15
Aseos y guardarropa 20 2 10 20 190
SERVICIOS GENERALES
Cafeteria y anexo 21 1 40 A 40
Conserjerfa 22 1 10 10
Calefaccién 23 1 15 15
Almacén general 24 1 30 30
Vivienda conserje 25 1 70 70 165
TOTAL SUPERFICIE UTIL DE ESPACIOS 2474
CIRCULACIONES 20 POR 100 s,2.474 495
SUPERFICIE TOTAL UTIL DEL CENTRO 2.969
Médulo total m?/plaza escolar 2.969;480 = 6,2 m?;alumno

NOTAS:

Los espacios docentes (cod. 1, 2, 3, 4, 5 y 6) estan calculados para un coeficiente de utilizacion del 80 por 100.
E! espacio denominado Usos Mdltiples en los programas vigentes de 1975, se considera en este programa incluido
funcionalmente en los espacios docentes.

Tolerancias de superficies:

a) Para espacios docentes: + 5 por 100.

b) Para espacios no docentes: + 10 por 100.

c) Para la totalidad del centro: + 5 por 100.

S aWwaN =
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iD EXPERIENCIAS

La relacion entre alumnos

profesores

3 i

(Analisis de una encuesta a alumnos de 3.° de Bachillerato)

1. INTRODUCCION

«Asistimos en la actualidad a una crisis que abarca
a la totalidad de nuestro sistema educativo, se esta
operando un profundo cambio, tanto en la univer-
stdad como en la ensefianza media e incluso en las
escuelas primarias... lo que no ofrece dudas... es que
la relacién maestro-alumno no es la misma ni puede
serlo ya... ;Qué pasa, pues, pensardn algunos, para
que se venga a turbar lo que hasta ahora era lo méas
natural del mundo, es decir, esa relacién del alumno
con el maestro que todos hemos conocido? Sin
duda, antes habia también problemas, pero no ver-
saban sobre tal realidad. ;Qué es, por tanto, lo que ha
cambiado? y jqué es io que estd cambiando? (1).»

El texto de M. Richard resume el objetivo de nues-
tro trabajo. En efecto, tratamos de investigar esta serie
de afirmaciones tetricas para ver si pueden o no ser
confirmadas en una muestra precisa y concreta.

Es evidente que esta serd una investigacién parcial,
pero que puede sernos Gtil en nuestra profesién.
Digamos que nos dedicamos a la ensefianza, en el
nivel de 3. de BUP y COU, durante dos afos, en
un Instituto Nacional de Bachilierato de la region
andaluza. Durante los dos cursos hemos andado
preocupados por transmitir contenidos filosoficos
a muchachos y muchachas adolescentes. Hipotética-
mente pensamos que los niveles de aprendizaje vy
mucho maés los de formaciéon y educacién en el ba-
chillerato constituyen una variable —no la Gnica, por
supuesto— dependiente del nivel de relacién pro-
fesor-alumno (2).

Pues bien, a fin de confirmar o rechazar la hip6tesis
anterior emprendimos en el curso 1976-77 un tra-
bajo que consistia en ir anotando —con vistas a sis-
tematizar posteriormente— cuantas observaciones
nos parecieran utiles en este asunto. El campo de
trabajo se concretaba, como es l6gico, en el ambito
del Instituto, aunque no se reducia a las sesiones de
clase solamente, sino también a la relacién que surgia
en las sesiones de seminario, charlas, con motivo
de la recomendaciéon de alguna lectura o consultas

Por Julidn ARROYO POMEDA (%)

varias, que los propios alumnos hacian de modo
espontaneo. (Hay que tener presente que el ambito
geografico de un pueblo posibilita, ademéas de hacer
imprescindible, encontrarse a los alumnos diaria-
mente, en tanto en cuanto uno sale a la calle y se
dirige o no hacia el propio Instituto.}

Al mismo tiempo nos fuimos ambientando en
algunas lecturas relacionadas con esta preocupacion.
Veiamos cémo los alumnos sentian necesidad de
didlogo y les recomendamos leer a autores como
Jean Lacroix (3).

E! didlogo empezaba necesariamente en el aula
y mediante él era preciso comunicar la informacién de
la materia que explicAbamos. Y aqui se planteaba
enseguida la relacién profesor-alumno que no acaba-
ba de satisfacernos, por lo que pensamos en recon-
siderarla, pues estimabamos que en ella podia encon-
trarse una de las claves para explicar el tema de la
crisis de autoridad, cuestién de la que siempre sole-
mos hablar los profesores. Esta idea nos la confirma
Edgar Faure:

«Mas alla de las formas y los métodos —es-
cribio—, y sin debatir aqui el papel funcional
que incumbe al ensefiante en todo proceso
educativo es la relacién maestro/alumno,
sobre la que descansa el edificio de la ins-
truccién tradicional, la que puede y debe, en
esta perspectiva, ser reconsiderada desde su
base... (4).»

(") Profesor agregado de Filosofia. Psic6logo.

(1) Richard, M.: «Los dominios de la psicologia», vol. l.
Ed. Istmo, Madrid, 1962, pags. 39-40.

(2) La finalidad Gnica del estudio ha sido el conoci-
miento directo de los alumnos, como base objetiva para la
adaptacién de los contenidos de una materia de bachillerato,
que habia que explicarles.

(3) Lacroix, J.: «C6mo aprender a escuchar». Nova
Terra, Barcelona, p. 22.

(4) Faure, E.: «Aprender a ser». Alianza, Madrid, 1973,
pags. 141-142.
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Ideas muy parecidas repite también Aranguren,
en su ensayo sobre «La Comunicacién Humanay, al
que preocupa el hecho de la comunicacién que esta
reducida «al minimo» (5), quedando de este modo
los alumnos «dispensados de toda participacion
activa», lo que les eleva —dada la «distanciacion
reciprocar— a permanecer «en la pasividad» (6).
Y Aranguren concluye que «este trato, esta comuni-
cacion con la juventud tienden a hacerse problem4-
ticos y cada vez mas tensos, al menos con la mayor
parte de los profesores, pues la juventud ha perdido
el viejo respeto que no ha sido sustituido, a pesar de
la apariencias, por un acercamiento real y una mejor
comprensiény (7).

De tales pensamientos surgié la idea de que era
preciso hacer un analisis y modificacién de la con-
ducta para ver qué tipo de resultados podrian obte-
nerse.

Asi, pues, nuestro trabajo empezaba a perfilarse
en tres partes:

— La primera intentaria hace un andlisis de la
conducta en cuanto a las re/aciones profesor-
alumno.

— La segunda mostraria, con la mayor claridad y
desnudez, los resuftados obtenidos, que habian
de ser presentados al equipo de profesores que
trabajaban en el centro, motivandoles positi-
vamente hasta ganar su interés.

— La tercera —y supuesto que los resultados
indicaran que las tales relaciones mutuas no
eran demasiado gratificantes— plantearia la
necesidad de realizar una modificacién de la
conducta, midiendo de nuevo los resultados
en el trabajo docente, y comparando entre si
ambas situaciones experimentales, primera y
tercera.

Para mayor rigor, parecié conveniente reducir la
experiencia a un solo curso. Fue elegido el ditimo del
actual bachillerato (3.° de BUP, diurno), debido a
que era la primera promocién que terminaba tal
bachillerato en el Centro, y a que se ies consideraba
suficientemente maduros y equilibrados. Por otra
parte, se pensd que este grupo cabalgaba entre sus
companeros de 2.°, por abajo, y los de COU, por
arriba, por lo que nos resultaba como el mas central
y asi los resultados no ofrecerian apenas variaciones
significativas con los otros dos cursos.

Se ha dividido el trabajo en dos afos, de manera
que en el curso 1977-78 investigariamos las partes
primera y segunda, dejando para el 1978-79 el
estudio de la tercera y siempre con el mismo grupo
de alumnos que ahora se encontraban en torno a una
muestra de cerca de 200.

La metodologia empleada ha seguido los pasos
que a continuacién se describen:

1.© Observacién continuada durante el curso
1976-77 de los distintos grupos de tercero
a lo largo de los dias del afo académico,
sistematizando las principales anotaciones a
fin de que este examen no resultara demasiado
informal.

2.2 Aplicacién de una encuesta, cuyo modelo se
acompana, entre los citados alumnos, inclu-
yendo préacticamente la totalidad de los
mismos, durante el curso 1977-78 (8).

3. Discusién en grupo durante varias mafianas
del sdbado con 10 alumnos de tercero. La
muestra elegida incluye una submuestra
estratificada —pedimos la colaboracién de
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los cinco delegados de tos grupos— y otra al
azar, eligiendo un alumno por cada grupo
(son cinco grupos de unos 40 en total cada
uno en el curso de tercero). Preparamos otros
cinco como suplentes para el caso de que
fallara alguno de los anteriores por las razo-
nes que fueran. Estas discusiones fueron reco-
gidas en cinta magnetofénica, a efectos de
transcribir después los distintos tipos de res-
puestas y salvar en todo momento la mas
estricta objetividad.

Digamos, finalmente, que aunque el estudio ha
sido realizado por un equipo de dos personas, que
tienen la responsabilidad de! mismo, en él ha cola-
borado de modo entusiasta otro equipo auxiliar
formado por ocho alumnos nuestros de 3.°. En efecto,
el estudio fue planteado como un proyecto de inves-
tigacién psicosocial y se aprovechd la ocasion
para iniciarles en la practica de la experiencia cienti-
fica, algunas de cuyas teorias se les habian orientado
de forma teérica en las lecciones correspondientes
a la parte de psicologia y sociologia, dentro de la
asignatura de filosofia. A su cargo estuvo la correc-
cién de las encuestas y la tabulacién de las mismas,
asi como la ordenacién y comparacion de los resul-
tados de las mismas. De este modo —y de una ma-
nera muy satisfactoria, seguin informaron ellos mis-
mos— pudieron hacer una aplicacién sencilla y rigu-
rosa, al mismo tiempo, de los contenidos tedricos
que previamente habian asimilado.

Asi, pues, en las paginas que siguen aparecen los
resultados de la primera parte de nuestra investiga-
cién: descripcion de las relaciones profesor:alumno.
La segunda ser4 objeto de estudio en el curso 1978-
1979.

2. LA RELACION PROFESOR ALUMNO.
RESULTADOS DE LA ENCUESTA

2.1. Preparacion del disefio para recogida
de datos :

Partiendo de la dimensi6én que queriamos medir,
para analizar la conducta de las relaciones profesor;
alumno, pensamos en la construcciédn de un modelo
operativo que nos ofreciera datos, indicadores o mar-
cas de lo que ibamos a medir. Hicimos algunas lec-
turas sobre la escala como instrumento de medicidn
y nos decidimos a confeccionar una de tipo R. A.
Likert.

Primero se organizé una lista de los distintos
temas que, de una forma intuitiva, a partir de nuestras
lecturas y especialmente de la experiencia de clase
con los alumnos, nos parecian significativos para
medir la dimensién que buscabamos.

Después de revisar nuestra lista anterior concluimos
que era mejor prescindir de la misma y tratar de sacar
los temas de una manera mas viva y real. Entonces
propusimos al grupo de alumnos hacer una redaccién
lo mas amplia posible en la que contaran con toda

(56) Lopez Aranguren, J. L.: «La comunicaciéon humanany.
Guadarrama, Madrid, 1975, 2.2 ed., pag. 177.

(6) Ldpez Aranguren, J. L. Op. cit., pag. 177.

(7) Lépez Aranguren, J. L.: Op. cit., pag. 180.

(8) Ver Documento 1. Conviene subrayar que su apli-
cacion se ha limitado a alumnos de 3.° de un solo Instituto
y durante un curso, por lo que no seria justificable ninguna
extrapolacion de resultados.



sinceridad cémo veian ellos el tema «relaciones
profesor/alumno» en el Instituto. Les explicamos que
podian partir de sus experiencias en centros de E.G.B.
en los que habian estudiado, pero que lo que intere-
saba era que compararan aquellos centros y éste,
y se esforzaran por estudiar de modo consciente el
tema de las citadas relaciones. Ya antes les motiva-
mos convenientemente y con el fin de que alejaran
de ellos todo estimulo aversivo que pudiera falsear,
en cierto modo, o al menos hacer imperfectas sus
experiencias, les indicamos que no era preciso estam-
par la firma en el escrito y que incluso, si lo considera-
ban conveniente, podian hasta desfigurar la letra.
A nosotros lo Unico que nos interesaba —asi lo su-
brayamos especialmente— era conseguir datos orien-
tadores para nuestro diseno experimental. Insistimos
en que debian pensar que su ayuda en este aspecto
era inestimable y que su colaboracidén sincera y es-
pontanea era la condicién béasica de que nuestro
trabajo fuera serio y el resultado de nuestra in-
vestigacién objetivo y vélido. Sin estos requisitos
—preferiamos decirseio con toda claridad y crude-
2a— era imposible llevar a término la investigacion.
La mayor parte —practicamente la totalidad— escuch6é
atentamente estas explicaciones y, en general, pu-
sieron manos a la obra con toda seriedad.

2.2. Desarrollo y correccién de la redacciéon

Al comenzar la redaccidn se les advirtib la con-
veniencia de dedicar unos minutos a preparar por
escrito un esquema de los puntos a tratar para evitar
de este modo que se les olvidara alguno importante
y se les aconsej6 que posteriormente dedicaran no
menos de 30 minutos para la confeccidn de la redac-
cion. En total, emplearon en semejante trabajo una
sesion de clase de una hora aproximadamente. Y
se pidi6 finalmente que si alguno terminaba antes
procurara salir del aula sin hacer ruido para no dis-
traer a sus companeros.

Al dia siguiente —y con la valiosa ayuda del grupo
auxiliar constituido con ocho alumnos, que se pre-
sentaron voluntariamente—, nos dedicamos a estu-
diar los trabajos, que resultaron ser exactamente 185.

Nuestra tarea comprendia tres fases por cada ejem-
plar. En la primera rayAbamos con rotulador rojo toda
idea que indicara algo sobre las relaciones profesor/
alumno. Después de marcar con un ndamero, empe-
zando por el uno, cada ejercicio, que nos habiamos
repartido, comenz6 el examen de los mismos. En la
segunda, anotdbamos en un folio la lista de temas
indicando la marca numérica a que correspondia con
el fin de que fuera posible hacer cierta revisién
posterior de alguno de los ejercicios, si por cualquier
razén se consideraba necesario. Y, finalmente, en la
tercera fase y durante la mafnana del sabado, hicimos
la lista definitiva procurando agrupar las cuestiones
parecidas o coincidentes, que fueron bastantes. De
esta forma, fuimos recortando convenientemente
nustras listas personales, un tanto largas.

Superadas estas tres fases, realizamos una sesién
de discusién en grupo durante dos horas, en la misma
mafana del anterior sébado, provistos cada uno de la
correspondiente fotocopia sobre la que considera-
bamos lista inicialmente definitiva. Al final, la lista
quedd ya como terminada completamente. Después
de ello el equipo de las dos personas, responsables
de esta investigacion, insertamos en esta lista algu-
nos de los temas de que disponiamos en nuestra
propia lista —la intuitiva y la procedente de lecturas—

y lanzamos la encuesta multicopiada para su aplica-
cién inmediata.

2.3. Aplicacion de la encuesta y comprobacién
de la unidimensionalidad

Nos sali6 una encuesta excesivamente larga de
unos cuatro folios y casi cincuenta items. A pesar de
todo no nos importd ser incluso excesivamente pro-
lijos, con objeto de recoger toda clase de indica-
dores. Las posiciones posibles que se les ofrecieron
fueron:

«Totaimente de acuerdo» (5).

«De acuerdo» (4).

«indeciso. No estd seguro» (3).

«En desacuerdo» (2).

«Totalmente en desacuerdo» (1).

Una vez contestada la encuesta emprendimos la
tarea de descubrir los items que no pertenecieran a la
dimensién que andadbamos buscando, es decir,
«RELACION PROFESOR/ALUMNO». Esto se hizo
segun el método cldsico y a través de los siguientes
pasos, que describimos de un modo general:

1. Se averigud la puntuacién total de cada en-

cuesta.

2. Se confeccioné un cuadro con dos grupos:
inferior (G.l.) y superior (G.S.), extrayendo el
25 por 100 que obtuvo una puntuacién maxi-
ma y el 25 por 100 que obtuvo la minima.

3. Se hicieron las comparaciones respectivas
para ver si las diferencias eran significativa-
mente elevadas en el G.S., empleando la
prueba «t» de los manuales de estadistica y a
un nivel de confianza del 95 por 100.

De esta forma los items véalidos quedaron reducidos

a 25 (se adjunta un ejemplar con los 25 items, que se
prepar6 multicopiado para sucesivas aplicaciones,
si es conveniente, en forma de DOCUMENTO 1).

2.4. Tabulacién de resuitados

La encuesta se aplicé a todos los alumnos de 3.°
del instituto y en el mismo dia, con una duracién de
70 minutos, a fin de eliminar las posibles influencias
producidas por los comentarios de sus companeros.
Contestaron 163 alumnos, distribuidos en {a forma
que refieja el cuadro nimero 1 (9).

Parecié también conveniente conocer algunos
indices sociolégicos de la muestra, tales como el
nivel econémico familiar y el nivel cultural familiar.

1.2) El nivel econbmico familiar

Fue medido por el procedimiento general de esti-
macién directa: «; Cuél es la cantidad de ingresos que,
por todos los conceptos, entran en tu casa al mes por
término medio?». Y estos son los resultados tal como
se reflejan en el cuadro ndmero 2 (10).

Importa sefalar la falta de informacién, en alto
grado, que tienen los chicos sobre el nivel econémico
familiar. Casi un 30 por 100 no sabe de la economia
de su casa. (En conversacion posterior, es frecuente
oir frases como éstas, cuando se estd hablando de
cémo marcha econédmicamente su familia: «Pche...

(9) Ver cuadro nimero 1.
(10) Ver cuadro namero 2.
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CUADRO NUM 1
DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR EDADES

CUADRO NUM. 2
NIVEL ECONOMICO FAMILIAR

i
[

Edad 15 afos | 16 afios | 17 afos | 18 anos Total %

Mas de 50.000 ptas. mensuales 18 11,0
Entre 30 y 49.000 ptas. mensua

Varones 2 43 23 15 les 39 238
Entre 20 y 29.000 ptas. mensua 8

. les 44 26,

Mujeres 1 29 29 21 Entre 10y 19.000 ptas. mensua

les 16 9,7
% ambos 18 441 318 22.3 Meigé)s de 10.000 ptas. mensua 0 0.0
No sabe/No contesta 47 28,7

TOTAL 3 72 52 36 TOTAL 100

CUADRO NUM. 3
NIVEL CULTURAL DE LA FAMILIA
Padre % Madre % Total ambos %

Superiores 15 9.202 3 1.840 18 5521
Grado medio 16 9.815 7 4,294 23 7.055
Bachillerato 12 7.361 15 9.202 27 8.282
Cultura general 56 34.355 46 28.220 102 31.288
Primarios 49 30.061 1Al 43,558 120 36.809
No sabe/No contesta 15 9.202 21 12.883 36 11.042

" (NOTA: Véase procedimiento de medida de ambos niveles —econémico y cultura— en DOCUMENTO 2).

no es que andemos mal, pero no crec que tampoco
sobre».) Y no parece que haya diferencias de infor-
macién entre chicos-chicas.

En general se puede calificar de nivel medio, lo
que se compagina con el hecho de que viven en un
pueblo y que los padres suelen tener su empleo o
pequefio comercio (muchas veces familiar). No hay
ningln gran terrateniente. Y el 11 por 100 de nivel
alto se debe a que hay unos pocos con importante
empleo en «Energia Nuclear», «Kyope», Ayuntamiento
(alcaldia), Banca (direccién), o Seguridad Social
mas Clinica Privada (medicina).

También da la impresién que no tuvieron verguenza
en confesar lo que ganaban sus padres, siempre que
lo supieran. En general, son muy espontaneos, inge-
nuos y sin prejuicios sociales.

2.°) El nivel cultural familiar.

Fue medido a través de la pregunta: «;Qué estudios
tiene tus padres?» Los resultados aparecen en el
cuadro namero 3 (11).

Respecto al nivel cultural, esta muestra confirma
los hechos generales que se dan en la sociedad espa-
fola, acrecentados por el nivel social de un pueble-
cito andaluz, en el sentido de que hay mayor prepa-
raciéon cultural, en general, entre los hombres que
entre las mujeres en cuanto a estudios de «grado
medio» y «superior.

Otro detalle es la diferencia, yendo por delante las
mujeres, en estudios de Bachillerato. Seria interesante
ver si continGa desde hace tiempo y hoy mismo esta
directriz. Aunque no tenemos datos fiables, si cono-
cemos algunos casos de chicas que se casan un afo
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después de acabado COU, vy, por tanto, no siguen los
estudios.

De otra parte, el nivel cultural es bien pobre. Con
«Cultura general» y «Estudios primarios», se encuentra
un 64 por 100 de hombres y un 71 por 100 de mujeres.
En total un 68 por 100 de ambos tienen solamente
una cultura general. Es, ademas, muy probable, que
en este apartado hayan metido los chicos, cual cajén
de sastre, a sus padres, cuando hayan pensado que
algo sabran, Esto se nota mucho y se confirma en las
entrevistas tutor-padre, que quedan reducidas a los
dos extremos: un 90 por 100 no acude nunca, durante
el curso, y el otro minimo tanto, que viene, o lo hace
para quejarse del profesorado y protestar airadamente
(los de estudios medios y alto nivel econémico) y
para pedir que aprueben a sus hijos y que los dominen
en el Instituto, pues él no puede con ellos. Como es
l6gico, estas situaciones influyen fuertemente en la
educacién y formacién de los chicos e incluso tienen
repercusiones posteriores en su vida personal.

2.5. Resultados de los items

A fin de poder hacer comentarios y comparaciones
precisas, presentamos el cuadro nimero 4. Agrupa-
mos las calificaciones en «<ACUERDO» (5,4), «DE-
SACUERDO» (2,1) e «INDECISION» (3) que simbo-
lizamos por A, D, 1. Por no encontrar diferencias
significativas entre chicos-chicas no hemos tabulado
por separado, sino que damos los resultados en
conjunto. (Cuadro nim. 4.)

(11) Ver cuadro nimero 3.



CUADRO NUM. 4

RESULTADOS OBTENIDOS EN LOS ITEMS
DE LA ESCALA DE «RELACIONES

PROFESOR ALUMNO»

A 45 27.607
18.° D 108 66.257
I 10 6.134
A 50 30.674
18 D 54 33.128
| 59 36.196
A 99 60.736
20.0 D 55 33.742
I 9 5.5621
A 59 36.129
21.° D 85 52.147
I 19 11.656
A 72 441
22° D 41 25.135
| 50 30.674
A 154 94.478
230 D 4 2.453
i 5 3.067
A 39 33.926
24.° D 108 66.257
| 16 9.815
A 141 86.503
25.° D 6 3.680
] 16 9.815

mﬁm. de Num. de
orden Escala respuestas %
A 101 61.963
1.0 D 50 30.674
| 12 7.361
A 57 34.969
20 D 89 54.601
I 19 10.429
A 7 43.558
30 D 57 34.969
t 35 21.472
A 35 21.472
4.0 D 100 61.349
| 28 17.177
A 29 17.791
5.e D 94 57.668
| 40 24.539
b
| A 143 87.730
6.0 D 1 6.748
| 9 5.521
A 121 74.233
7.0 D 27 16.564
| 15 9.202
A 140 85.889
8.0 D 15 9.202
| 8 4.907
A 123 75.460
9.0 D 20 12.269
| 20 12.269
A 106 65.030
10.° D 37 22.699
| 20 12.269
A 148 90.797
11.0 D 10 6.134
| 5 3.067
A 64 39.263
12.0 D 60 36.809
| 39 23.926
A 114 69.938
13.0 D 30 18.404
| 19 11.656
A 79 48.466
14.0 D 70 43.944
I 14 8.588
A 88 53.987
15.¢ D 56 34.355
| 19 11.656
A 76 46.625
16.0 D 27 16.564
l 60 36.809
A 99 60.736
170 D 49 30.061
| 15 9.202
L

2.6. Comentario a los resultados escritos

Empezando por el profesor, parece que estd dema-
siado separado de los alumnos, segun la opinién de
éstos. El item nim. 1 da un 61 por 100 de sujetos que
perciben tal separacién, frente a un 30,9 que no la
sensibiliza.

Curiosamente pareceria que tendrian que ver al
profesor como alguien superior (de aqui la dificul-
tad del acercamiento entre ambos). Pero el item
nim. 2 afirma que no le ven asi un 54,6 por 100.
¢(De dbnde viene, pues, la separacion? Alguna vez
hemos pensado que la falta de presigio de un consi-
derable nimero de profesores ante sus alumnos les
podria llevar a la insensata postura de presumir
delante de ellos e incluso de manifestar ante sus alum-
nos alguna postura un tanto despreciativa. Si asi
fuera, los alumnos lo aceptarian y hasta pudieran
estar inclinados a contestar en igual forma. En este
caso, las relaciones no podrian ser peores.

Sigamos nuestra indagacién. El item nadm. 4, nos
informa de que tampoco le ven autoritario. Un 61,1
por 100 admite poder contradecirle en clase. Que es
verdad esto, es confirmado por el item nim. 5. Para
casi un 58 por100 resulta que al profesor no le mo-
lesta que le hagan preguntas en clase (no obstante
habria que sefalar aqui que hay un porcentaje alto
de indecisién, hasta un 24,5 por 100). Pero extraia-
mente sucede luego que ante la pregunta directa:
«Suelen ser autoritarios con los alumnos», contesta
si un 65 por 100 (item nim. 10). En esta segunda
cala de indagacién siguen, pues, abiertos nuestros
interrogantes.

Habldbamos antes (item ndm. 2) de la posible
falta de prestigio del profesor. Pues bien, el item
nim. 12, en lugar de resolver el problema lo continda,
Para un 39,2 por 100, los profesores no tienen dema-
siada idea de la materia que explican, ni preparan las
clases. Pero el porcentaje de indecisién es, otra vez,
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del 24 por 100, y los que estan en desacuerdo con el
item son el 36,8 por 100.
E! hecho de estar tan indecisos da que pensar.
El item nim. 3 y el nUm. 12 son muy parecidos ante
el alto porcentaje. Ello puede deberse a que en el pre-
sente curso, que examinamos, los alumnos han teni-
do un considerable numero de cambios de profeso-
res. Da la impresién de que a los tales los ven de una
manera mucho mas positiva que a los que tuvieron
en cursos anteriores, pero esto es sélo una suposi-
cién.
El deterioro de relaciones aparece también en otros
items, debido siempre a la cuipabilidad del profesor.
En el nim. 3, «el profesor va a lo suyo», importdndole
poco que los alumnos aprueben o no. Asi piensa un
43,5 por 100. Pero volvemos a percibir indecision y a
confirmar nuestra anterior impresién de que las
cosas van cambiando, dado que un 35 por 100 no esta
de acuerdo con la afirmacion. Aunque de nuevo el
item ndm. 9 indica que van a lo suyo, es decir, a
cumplir. «<Dan clase y se vany, dice un 75,4 por 100.
¢Podria explicarse por aqui ia clave de la separacién,
que quedaba pendiente? Creemos que si. En efecto,
hay separacién, y, por tanto, malas relaciones, entre
otras cosas, porque:
1) «El profesor va a lo suyo» (item nam. 3).
2) Lo dnico que hace es dar su clase (item
nam. 9), sin prepararla ademas (num. 12).

3) No comprenden a los alumnos, ni se preocu-
pan de ellos (item 23) por lo que no piensan
ni miden las tareas que ponen, que son dema-
siadas (item nam. 8).

El tema del prestigio y la dignidad de! profesor
vuelve a salir en item nam. 13. Para un 70 por 100,
el profesor se cabrea en clase, sin motivo. Sensibili-
zan los alumnos aqui una personalidad insegura, en
sus profesores, sin demasiado equilibrio y con bas-
tante nerviosismo? Creemos, por otra parte, que esto
es importante, pues las tareas de clase exigen firmeza,
serenidad y habilidad constantes.

Tampoco ven a sus profesores como cultivadores
de la simple cortesia. Un 48,4 por 100 no saluda cuan-
do entra o sale de clase, ni tiene ningn tipo de detalle
con ellos (a un 60 por 100 no le invitan nunca; esto
en un pueblo es muy facil de hacer y, al parecer,
importante hacerlo, aunque, ni que decir tiene, la
invitaciéon hay que tomarla de forma muy general, sin
concretar de qué «clase» se trata).

Y, finalmente, el otro hecho confirmador de que las
relaciones no son buenas, lo encontramos en los
item ndm. 21 y 24, Ambos explican directamente
que no le ven como a un amigo, ni, por consecuencia,
tienen ninguna confianza en él (asi el 52 y el 66,2
por 100, respectivamente).

Respecto a los alumnos no parecen tener mal
talante. El item nim. 18, dada la falta de buenas rela-
ciones, podria darles ocasién de una cierta venganza.
Pues no. No gustan de enfurecer al profesor un 66
por 100. Piden simplemente un trato mas personal y
de mayor respeto. En el item nim. 6, es un 87,7
por 100 el que desea esto. Quiz4 tal trato les llevara
a superar el nerviosismo ante las preguntas en clase.
Un 74,2 por 100 se pone nervioso. Y esto es mucho
mas fuerte entre la gente femenina: hay aqui diferen-
cias significativas considerables.

Creen también que gran parte de culpa en sus rela-
ciones mutuas la tiene el excesivo nimero de alumnos
por clase. Aqui hay practicamente unanimidad. Hasta
un 90,7 por 100, segin el item nam. 11,

Por lo que toca a los exdmenes, la respuesta en el
ditimo item parece l6gica. Si no hay preparaciéon de
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clases, ni dominio de la materia y si, en cambio, buena
dosis de autoritarismo y de cumplir un papel, sin de-
masiada preocupacién por el alumno, es natural que
éste salga frustrado del tipo de exdmenes que se e
ponen. El porcentaje es de los mas elevados. Sale
frustrado un 86,5 por 100 y solamente un 3,6 por 100
dice que no es asi.

Teniendo en cuenta todo lo anterior, se comprende
que el campo de la tutoria sea o pudiera ser amplisi-
mo. Pues bien, la labor del tutor es también frustrante
y sigue la mediania general. Se preocupa poco del
grupo, dice un 54 por 100 (item nim. 15). Y en todo
caso da la razén al profesor frente al alumno (un
46,6 por 100 en item nim. 16). (De nuevo importa
senalar que el porcentaje de indecisos hace pensar
que entre los alumnos hay sensibilizacién de un cierto
cambio en la vision de los profesores tutores.)

No obstante, la falta de atenci6n es tal que un
60,7 por 100 no tiene reparo alguno en afirmar que no
dedican méas de 2 horas, en el curso, a la tutoria
(item nam. 17).

3. RESULTADOS DE LAS DISCUSIONES
EN GRUPO

En las discusiones en grupo, buscamos otro tipo de
acercamiento al tema. No tan frio como pudieran ser
los datos objetivos de la escala anterior. Habia que
llegar a la espontaneidad. Se trataba de conseguir un
cierto climax gratificante en el que pudieran desaho-
garse y exponer libremente sus opiniones e incluso
precisar algunos puntos, que fuera dificil de hacer
mediante el cuestionario.

Nuestra suposicién era que de las discusiones sal-
dria una mayor riqueza de ideas, dado el ambiente
mucho mas personal. Por otra parte, teniamos cierto
rniedo a recoger los datos en la grabacién por si daba
lugar a ciertas inhibiciones. Pero hubimos de utilizarla,
ya que no disponiamos de otro medio para conservar-
los. La verdad es que en un principio se notaba cierta
tensién, se hablaba poco. Pero afortunadamente se
entré pronto en calor, Hegando a hablar con toda
normalidad. :

Después de lo anterior, se tuvo un cambio de im-
presiones, comunicando algunos resultados ya ba-
remados y dando lugar ya a la discusién directa con
toda /a clase. A eso se dedicé una de las sesiones
de clase con cada uno de los cinco grupos. Confir-
maron, en general, aunque se afiadieron y precisaron
otros datos, los resultados de las discusiones de
grupo.

A continuacién se resumen los puntos més impor-
tantes tratados, junto con las opiniones sobre los
mismos. Se habl6 de:

— El profesor.

— El alumno.

— El profesor-tutor.

— El Instituto como centro de ensefianza.

— Los padres.

— Los delegados de curso, etc.

3.1. Profesor, alumno, tutor

Ven al profesor como un sefior demasiado sepa-
rado de sus alumnos. Y se preguntan, con gran sensa-
tez, a quién se acercara si no lo hace a sus alumnos
que esta educando y sin los que no podria llevar a
cabo su misién. Insisten en que «el alumno no se
atreve a dirigirse a ellos». Y que «se acercarian siempre
que él diera el primer paso...». Pero, «si ellos van a lo



suyo (soltar el rollo y marcharse), ;c6mo no vamos a
ir nosotros a lo nuestro?».

Unos piensan que el profesor es quién «tiene el
poder» y otros dicen que «no se abre, por si acaso»
(y aclaran que se trata de un sentimiento de defensa y
que muchas veces dan confianza, pero que luego no
pueden recoger velas y «entonces viene el cabreo»).

Aigunas veces incluso le han planteado el tema
de sus relaciones y han visto que «son los profesores
{os que no las quiereny. Comentan unos que, a veces,
contestan:

—«Yo no puedo ser vuestra madre, que es lo que
vosotros queréis.»

De todas formas, reconocen todos que lo que mas
dificuha las buenas relaciones es el excesivo nimero
de alumnos en clase («40 alumnos son una borrica-
da», «tendriamos que ser como mucho 20»).

Respecto al prestigio del profesor, no le valoran
demasiado positivamente:

—«No es que nosotros le veamos muy alto, es él
quién nos mira por debajo», dice uno.

—«Ser profesor... pché...», dice otro. «Estan posei-
dos de su cargoy.

A veces hay conversaciones entre ambos como
ésta:

—«Ustedes, dice el profesor a los alumnos, tienen
unas reglas y nosotros otras» (el hecho se refiere a la
puerta del Centro que esta cerrada, pero se le abre al
profesor).

Ante la cuestidn de si se nota diferencia entre 2.°y
3.0 afo dicen que no y que, a lo sumo, son ellos, los
alumnos, quienes han cambiado, pues son mas madu-
ros y van perdiendo el miedo. Tan engreidos son que
«no admiten ninguna participacién del alumno en el
Centro» y «ellos son los Unicos que estructuran la
clase». Incluso, en este curso, reconocen que sus pro-
fesores gozan de mds prestigio, pero ello lleva a
separarles todavia mas.

Todo esto sugiere plantear el tema del autoritaris-
mo de los «que tienen el poder», esto es, de los profe-
sores. Algunos piensan que pueden contradecirles
en clase, pero esto es meramente retérico porque
«lo que no se les puede es convencer». Ante ello,
dice otro que de hecho «los profesores siempre tienen
que levar la razén porque si no perderian autoridad»
y que todo es cuestidén de si el profesor tienen o no
autoridad y personalidad. Si no tienen ésta ultima,
creen que las cosas no se arreglan por muchas voces
que den. Otros opinan rotundamente que no se les
puede contradecir. Y que, en el fondo, hay bastante
miedo a hacerlo.

—«No digas tonterias», dice una alumna a otra;
«;como defiendes que se les pueda contradecir si
nos han dicho que no sabemos mas que rebuznar y
nos hemos calladc ?» (Aqui se organiza un gran mur-
mullo de aprobacién, risas y protestas). «Ademés», co-
tinla, «siempre se las arreglan para dejarte un poco en
ridiculo».

—«Y entonces», apostilla otro, «los companeros
somos crueles con nosotros mismos, pues les segui-
mos la broma, resultando de ello que hacemos leRa
del arbol caido y el companero lo pasa mal». Coinci-
den, en general, en que son muy autoritarios.

Siguiendo con este asunto, pasan ahora al did/logo
de clase. Dicen que a sus profesores les hacen pocas
preguntas entre otras cosas porque:

-— Falta confianza en ellos («no me atrevo a pre-

guntar porque no tengo confianza»).

— Tienen miedo a hacer el ridiculo («da miendo

de que se ria de ti y te diga que eres tonton)
o de que te salga con frases como «pero, chi-

quillo, jes que tG no comprendes ni esto?»

— En el fondo «al alumno se le tiene como un

ignorante».

Alguno admite que si se puede preguntar.

—«Lo que pasay, dice, «es que esto s una cosa Yy
otra aprovechar para cortar e interrumpir la clase»
(grandes murmullos de desagrado ante esta interven-
cion).

—«No es cierton, dice otro, «lo que no hay derecho
es a que te digan “callate porque tengo que seguir”
y cosas asi».

Insiste alguno en que mucha gente no pregunta,
interrumpe.

El moderador plantea algo que se deduce delitem 9:
los profesores suelen dar sus clases y marcharse,
acabando aqui toda su labor. Sucede una interrupcién
brusca:

—«;Qué van a hacer aqui?»

—«Deberian dedicarse no sélo a las clases», con-
testa alguién. «Podrian organizar alguna actividad
culturaly,

—«Lo que pasay, tercia otro, «es que falta interés
en los profesoresy.

Interviene otro para justificar el hecho a causa
del horario:

—«No hay horas», corta tajante.

—«No, pero deberia haberlas para poder hablar
con ellos de la clase y de otras cosas», siguen di-
ciendo.

—«Y respecto al autoritarismo», sigue otro, «tengo
que decir que si no se ponen autoritarios no se les
hace ni purietero caso».

—«Pero eso se debe a la concepcidén actual de la
ensefianza», continuan. «De hecho, vivimos el auto-
ritarismony.

Se plantea ahora el tema de la organizacion y
planificacién de las actividades de clase:

—«No comprenden que cuando estamos en exa-
menes no deben seguir cargdndonos de tareasy,
empieza uno.

—«Hay que reconocer que no estamos mentaliza-
dos para el trabajo personaly, sigue otro.

—«Bueno, pero la verdad es que a final de curso
nadie puede con el trabajo, porque se empefan en
acabar la materiay», dice un tercero.

—«Reconozcamos que la ultima evaluacidn es la
que mas falla», termina otro.

—«Hablemos de cémo saben y plantean su ma-
terian, propone el moderador:

—«Es cierto que algunos no tienen idea de la
misman, dice uno.

—«ldea si tienen, pero prepararla es otro cantary,
corta otro.

—«Tener en cuenta que hay profesores a los que
tienen que acoplar en una u otra asignatura, segun
nos informa el Jefe de Estudios, a quien planteamos
el asunto», sigue otro.

—«Bueno, si, eso es un problema, pero &l caso es
que muy poca gente prepara la clase antes y se nota
la diferenciay, continGa otro.

—«Si a nosotros nos exigen preparar las lecciones,
{porqué no lo hacen ellos primero?», pregunta uno.

Se saca a colacién el tema de los enfados en clase.
Alguién indica que, a veces, hay sobrecarga de ten-
sion:

-—«Pero, en general, son muy moscas», indica
uno.

—«Y se mosquean todavia mas las mujeresy, dice
otro.

—«Lo peor esy, sigue el primero, «cuando les su-
cede algo en la clase anterior y luego la pagan con
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nosotros» (grandes murmullos). «Entran y ni te sa-
ludan».

—«l.a mayoria si que saludan», grita una.

—«Nooo000..» {(grandes protestas).

—uPero chiquilla, si ni te dicen adidés cuando te
encuentran por la calle. Yo se lo dije un dia a mi
profesor y me contest4: "Como conocemos a tan-
tos...”» (grandes risas ante semejante salida).

Hay alguien que insiste a pesar de las protestas:

—«Nosotros tenemos la culpa» (levantando la voz).
«Tampoco nosotros saludamosy.

Viene el tema del profesor-tutor y las intervencio-
nes son abundantes:

—«Esto ya es el colmo», empieza una. «Hay un
curso que tiene como tutora a una profesora que no
les da clase».

—«Aqui viene el probleman», sigue otra, «que el
profesor no estd mentalizado para ser tutor. ;No de-
berian elegirle los alumnos ?»

—«Para lo que hacen es mejor que desaparezca
esta figuray, interviene otro.

—«Tengo entendido que le pagan por tutor ino?
Aqui esté la explicaciéon. Lo hacen por el suplemento»,
dice otro.

—«Yo creo que si que es valiosa esta figura», corta
otra intervencién. «Lo que pasa es que s6lo podemos
hablar durante el tiempo de clase y claro se le quita
a su materia. Pero si que sirven.

(Alguien pregunta a bocajarro: «;Para qué sirve?y
«Para plantearle los problemasy, se le contesta. «Bien,
para plan-te-ar-le», sigue la anterior, «pero no para
re-sol-ver-losy.)

Sigue la charla animosamente. Se insiste en que el
tutor no resuelve nada por lo que es bastante ineficaz
(«no le veo porvenir plantearle los problemas al
tutorm) y ademas tampoco es representativo del gru-
po, ni intenta solucionar las dificultades («no quiere
follones con los demas profesoresy).

En cuanto al tema de la agresividad, los alumnos se
muestran bastante ecuanimes. Dicen que sélo res-
ponden asi cuando el profesor les incita («si el alumno
sabe que el profesor va a por él, entonces responde»)
0 en Gitimo extremo, porque ya estan hartos («en clase
si estoy harto, me divierto chinchando»).

Quiza donde mas agresivos son es en los examenes,
dado que salen frustrados de ellos. Hay una ldcida
y expresiva definicion de los mismos: «los exAmenes
son la lucha del profesor contra el alumno», dice al-
guien aludiendo a un libro que ha leido Gltimamente.
Y otra termina tajante:

—«Un examen nunca puede decir lo que sabemosy.

—«Van a por nosotras», dice otra.

En vista de que el tiempo est4 a punto de terminar,
el moderador sugiere si se puede hablar de relaciones
de amistad entre profesores y alumnos.

—«Eso seria lo idealy, indica uno, «pero desgracia-
damente no las hay, por culpa del profesory.

—«Es que no puede haberlasy, dice otra interven-
cién, «porque el profesor tiene el poder».

—«En efecton, dice otro, «la autoridad lo estropea
todo».

—«uYo creon, dice una, «que con algunos si puede
haber buenas relaciones» (risas).

—«De amigos nada», le corta otra.

—«Es que nosotrasy, sigue la anterior, «debiéramos
acercarnosn.

—«No», vuelve a cortar la otra, «es el profesor el
que tiene que ofrecersen.

Se continda preguntando si piensan que la amis-
tad tiene incidencia en su apredizaje. «Claro», con-
testan. «Sucede muchas veces que estudiamos una
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materia segun te lieves bien o mal con el profesor.
Como te aburras, no la estudias».

3.2. Lo que piden los alumnos a sus profesores

Se les dice si querrian pedir algo mas al profesor,
al suyo. He aqui algunas contestaciones:

1. «Que tengan consideracion para no aburnrnos;
que se den cuenta de que ellos molestan a
40 personas, a la vez.»

«Que se acuerden de sus tiempos de estu-
diantes.»

«Que se den cuenta de que tenemos diez ma-
terias y casi siete horas de clase diarias.»
«Que nos dejen libertad, empezando por no
obligarnos a asistir a sus clases.»

«Que trabajen ellos primero, si es que quieren
que lo hagamos nosotros.»

«Que nos comprendan mas y confien en nos-
otros (somos personas).»

«Que sean justos con todos.»

«Que bajen de su pedestal para ponerse a la
altura del alumno.»

N o o A W N

3.3. Los padres

—iCual es su intervencidon en la educacion?
;Conocen el Centro y los problemas de sus hijos?
¢Hablan con los profesores? Parece que hay bastante
escepticismo en este asunto.

—«Muira», dice una, «voy a poner un ejemplo que
es real. Un dia vino mi madre a ver a un profesor.
Se la presenté y él la dijo: "Buenas tardes”, “"bueno”
y "adi6s”’. Mi madre se quedé cortadisima y no volvié
mas».

—«E| profesor cree que a lo que vienen es a hacer-
les la pelotan, explica otra. «O a hablarles de lo bueno
que es su hijo y a que se lo apruebeny.

—«Si no vienen», dice otra, «porque lo Unico que
les preocupa es la nota que lleves a casa. Y tendrian
que venir. :

—«Se preocupan mucho de las notasy, insiste otro.

Hay una intervencion que levanta polémica. Dice
uno:

—«Creen que con quitarse al hijo de encima es
suficiente. Su interés se queda en llevarnos al Insti-
tuto para que nos eduquen los profesoresy.

—«No estoy de acuerdoy, interviene otro. «Quieren
siempre que les aventajemos. Lo que pasa es que si
vamos mal deben decirnosioy.

—«Aunque vaya todo bien tendrian que interveniry,
sigue otro. «No basta con que la familia delegue en el
Institutoy.

Alguno habla de la Asociacién de Padres.
(«Buenoy, dicen entre risas. Y terminan: «ia Asocia-
cidén no vale para naday.)

3.4. Delegados de curso

;Los hay en el Centro? ;Funcionan? ;Cudl es su
papel? ;Son representativos? ;Cuentan con el apoyo
de sus companeros? ;Quiénes salen elegidos? Sobre
todo esto surgen algunas intervenciones, en las que
se nota, en general, gran escepticismo. Echan
mucha culpa al Centro, pero tampoco olvidan que
ellos no estdn tampoco libres. Veamos, a titulo de
ejemplo, algunas respuestas ilustrativas.



—«Si, hay representacion tedrica, de papeleo y todo
esoy, empieza uno.

—«Ademas los organismos del Centro no los tienen
en cuenta. No te dejan hacer nada», dice uno de los
delegados.

—«Y no es que no haya problemasy», sigue otro.
«Los hay, pero no estamos acostumbrados a resol-
verlos. Es que ni siquiera se exponeny.

Alguno habla més extensa y agudamente:

—«Debiera ser una pieza importante en el curso.
Pero adon no hemos tomado conciencia de esto. Ni
los profesores tampoco. Sélo le utilizan para que
apunte al que habla. Y claro, nosotros elegimos al
que menos apunta y permite mas cachondeo. Incluso
nos reimos cuando sale elegido. Decimos: «'cucha”
quién ha salido».

—«Tendria que ser el que uniera a la clase. Pero es
fallo nuestro: somos muy pasivos porque no NOS uni-
mos», sigue otro.

—«Efectivamentey, interviene un tercero, «lo ele-
gimos sin tener conciencia de lo que es un delegado.
Se elige porque hay que elegir a alguieny.

4. CONCLUSION (12)

A modo de conclusiones —y siempre a titulo pro-
visional— enumeraremos algunos temas, que nos
parecen importantes para el comportamiento inter-
personal de nuestros alumnos de tercero y que inci-

(12) Es evidente que la simple lectura de los puros datos
cientificos implica ya conclusiones y por ello ni siquiera es
necesario este apartado. Si se incluye es sélo a titulo in-
dicativo.

den profundamente en los aprendizajes y en el des-
arrollo de su propia persona. Estos son:

a) Los alumnos de 3.© de BUP buscan relacio-
narse con sus profesores y hay que propor-
cionarles la posibilidad de hacerlo. Es evidente
que el primer paso en esta comunicacién
deben iniciarlo los profesores.

b) La estructura actual de nuestra enseianza
acentla fuertemente el esquema antiguo
poder-sumisién. Por lo que, en la mayor parte
de los casos, los alumnos terminan mostrando
cierta frustracién que genera agresividad con-
tra las personas, pasividad ante la clase y des-
interés por las materias que se les explican.

¢) Soélo un serio cambio de conducta, por parte
de los propios profesores, permitird salir del
actual bloqueo de relaciones y dar comienzo
al clima ambiental de relaciones de confianza,
que deben estar siempre presentes en la es-
cuela.

d) Los alumnos necesitan comprensién, contac-
to, cercania, orientacidn, respeto e interés,
por parte de sus profesores.

e) Es completamente necesario que el claustro
de profesores tome conciencia cuanto antes
de ta realidad de los temas que han ido salien-
do en la encuesta. Y, después de aceptados,
sin mediar justificaciones sublimatorias pa-
ra su rol de profesor, comenzar un cambio
profundo en su comportamiento, respecto a
los alumnos, para el préximo curso.

f) Debemos permitir a los alumnos vivir en li-
bertad, evitandoles cualquier tipo de opresién
o frustraciéon en su comportamiento interper-
sonal para con ellos mismos y también con
Nosotros.

DOCUMENTO 1
CUESTIONARIO R. p/a

Sexo: ..o e Afos cumphlidos: .......cooeeeiviniiin
Asunto: Relacién profesor;alumno.

Nota:
— Cada una de estas 25 frases puede ser calificada median-
te un simbolo (5, 4, 3, 2, 1), cuyo significado es como

sigue:

5 4 3 2 1
Totalmente De Indeciso En Totalmente
de acuerdo no estd desacuerdo en

acuerdo seguro desacuerdo

— Tu tarea consiste en leer atentamente la frase y rodear
uno de dichos simbaolos, segin tu grado de acuerdo o
desacuerdo.

-— Si alguna vez te equivocas tacha con un aspa X y vuelve
a rodear.

1.2 Hay demasiada separacién profesor-

alumnos . ......... ... ... 54321
2.° Considero al profesor como alguien

muy superior a mi, es decir que esta

siempre arriba mientras yo le miro

desde abajo. . ................. 54321
3. En general, el profesor va a o suyo

y le preocupa poco que apruebes

ONO .ottt e e e 54321
4.2 Nunca se le puede contradecir en
clase . ... ... ... o 54321

5.° Le molesta que le hagan preguntas

y cuando las acepta tampoco te

aclaramucho ................. 54321
6.c El alumno(a) merece mas respeto,

junto con un trato més personal. ... 5 4 3 2 1
7. Cuando el profesor me pregunta en

clase me pongo nervioso(a). .. .. .. 54321
8.© Ponen demasiadas tareas como si su

materia fuera la unicadelcurso.... 5 4 3 2 1
9.© Generalmente los profesores dan su

clase y desaparecen. . ........... 54321
10.° Suelen ser autoritarios con los alum-

NOS .\ it e e 54321

11.c Somos demasiados alumnos en clase

y esto dificulta las relaciones profe-

sor-alumno . ......... ... ..... 54321
12.° Hay muchos profesores que ni tienen

demasiada idea de la materia que

explican, ni preparan sus clases pre-

viamente . . ... ............... 54321
13.c A veces se cabrean en clase, sin

motivo razonable, s6lo porque son-

rias 0 mires a otro companero,etc... 5 4 3 2 1
14.© No suelen saludar al entrar en clase

nitampoco alsalir . ............. 54321
15.2  Eltutor, como regla general, se preo-

cupa poco Por Su grupo. .. ... .. .. 54321

16.© El tutor siempre da la razén al pro-
fesor -——no puede perjudicar a un
companero— en lugar de defender
alalumno .................... 54321
17. Durante el curso no dedicamos més
de dos horas, en el grupo al que
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pertenezco, a plantear nuestros pro-

blemas al tutor ... .. S 54321
18.© En clase me gusta enfurecer y moles-

tar a mis profesores. . .. ... . ... .. 54321
19.¢  En sus charlas, los profesores se rien

de los alumnos y nos ridicutizan. ... 5 4 3 2 1
20.» Mis profesores nunca me invitan a

tomar una cana, un vino o un café

conellos ............. ... .. .. 54321
21.© Veo al profesor como a un amigo que

tiene mas experienciaqueyo...... 54 3 21
222 Creo que esta convencido de que su

misién es ayudarme a tener éxitos

ensumateria .. .......... ... .. 54321

23.© Deberian intentar comprenderme
mas y preocuparse y estar enterado
de las dificultades o problemas de
sus alumnos . ....... ... ...
24.° No tengo apuro alguno en pararles
por la calle, ir a su casa o telefonear-
les cuando necesito consultarles al-
GO
25.¢ Salgo frustrado(a) de los exdmenes,
pues considero que segun los ponen
no son demostrativos de mi trabajo
y esfuerzo; ademdas nunca deberian
calificarme por un examen solamen-

54321

54321

DOCUMENTO 2
CUESTIONARIO n.ef.yn.cu.f

SeXO! iiiiiiie Anos cumplidos: ...

NIVEL ECONOMICO FAMILIAR

¢Cudl es la cantidad de ingresos que por todos los conceptos
entran en tu casa al mes, por término medio?

(Indicalo, poniendo una cruz dentro del paréntesis que

corresponda)

Miés de 50.000 pesetas mensuales.
Entre 49 y 30.000 pesetas mensuales.
Entre 29 y 20.000 pesetas mensuales.
Entre 19 y 10.000 pesetas mensuales.
Menos de 10.000 pesetas mensuales.
No sabe/No contesta.

NIVEL CULTURAL FAMILIAR

¢Qué estudios tienen tus padres?

(Indicalo, poniendo una cruz en la casilla que corresponda)

Padre Madre

Superiores

Grado Medio

Bachillerato

Cultura General

Primarios

No sabe/No contesta
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MATEMATICAS

Algunas reflexiones sobre un tema de Bachillerato:
introduccion del logaritmo y del nimero e

1. PRELIMINARES

Una de las mayores dificultades de la ensefanza
de las Matematicas en el Bachillerato es la motiva-
ciébn de los temas presentados. En esta nota preten-
demos aclarar algunas nociones, referentes a los
cursos 1.2 y 2.2, que tal vez resulten de utilidad
a los colegas.

El programa de 1.° tiene, aparte de la natural
obligacién de adquirir soltura en los calculos, una
linea conductora clara: extensiones sucesivas del
concepto de numero. Paralelamente a esta guia
aparecen los célculos combinatorios, los polinomios
y las progresiones. La aplicacién que se hace de
las progresiones consiste en algunas nociones de
célculo comercial. Creemos que la utilidad de éstas
es minima y que deberia prestirseles menos atencion,
para dedicarsela a cuestiones matematicas mas puras,
que entroncan con el desarrolio historico de esta
ciencia, motivando asi o que veremos a conti-
nuacién,

Es costumbre, ahora, explicar las nociones de
grupo y homomorfismo con gran lujo de detalles,
pero raras veces proveemos a los alumnos de
ejemplos con entidad suficiente para motivar nues-
tras explicaciones. En efecto: tras estudiar en de-
talle las propiedades de la suma de enteros, o de
polinomios, se acaba triunfalmente con «tenemos
asi un grupo conmutativoy. Al alumno esto no s6lo
no le dice nada, sino que anade algo que debera
recordar, con el inconveniente de que nunca uti-
lizard propiedad alguna del grupo para obtener algun
resultado concreto. Lo que ocurre después es de
todos conocido.

Se trata aqui de presentar, basado en la noci6n
de homomorfismo, el concepto de logaritmo, pues
asi es como se expres® por vez primera para las
aplicaciones al célculo practico por Neper, Briggs,
Burgi (a quien se debe, al parecer, la primera tabla
de logaritmos), y otros.

También, a partir de esta definicién, invitaremos
a la construccion de una tabla de logaritmos al
estilo de los gedmetras del siglo xvii e introduci-
remos, del modo mas natural posible (justificando
asi esa denominacion) el nimero e como base de
los logaritmos naturales.

Todas estas cuestiones pueden ser explicadas en
dos fases, en los cursos 1.2 y 2.° de nuestro Bachi-
llerato, sin tener que recurrir al concepto de funcién
inversa de la exponencial, cuya construccién, por

Por José Miguel PACHECO CASTELAO (*)

hacer uso de propiedades finas de la estructura de
la recta real, suele ser inalcanzable para los alumnos.

2. LOGARITMOS

Sean dos progresiones de numeros reales, una
aritmética y otra geomeétrica, cuyos primeros términos
respectivos son O y 1. Llamaremos b y a a las
respectivas razones:

1, a, a3 as, ...
0, b, 2b, 3b, ...

A esta pareja de progresiones la llamaremos
sistema de logaritmos. Los elementos de la pro-
gresion de abajo (la aritmética) son los logaritmos
de los términos de la progresibn geométrica, vy
escribiremos:

log (a") =nb.

Teorema fundamental

«El logaritmo de un producto es la suma de los
logaritmos de los factores.» En efecto: a"-a" =a"* ",
al cual corresponde (n+m) b=nb+ mb.

Aqui nos aparece ya la importante nocién de
homomorfismo entre los grupos aditivo y multi-
plicativo de R. Las leyes de célculo de los logaritmos
se deducen facilmente del teorema fundamental.

Los niumeros reales contenidos entre dos potencias
consecutivas de a pueden dotarse de logaritmos
mediante el procedimiento de interpolacién de me-
dios geométricos en la progresion de arriba: si entre 8
y & se intercalan n medios, ello equivale a formar
una nueva pareja de progresiones: la geométrica
con razén a1/"*", y la aritmética con razébn b/(n+ 1),
Estas nuevas progresiones contienen a las de par-
tida como subsucesiones y permiten el calculo apro-
ximado de logaritmos para nimeros cualesquiera.

En la practica, para obviar este proceso de célcu-
lo, tomaremos en la progresibn geométrica una ra-
z6n / + z, siendo ¢ un nimero «muy pequefnio». De
esta forma, el crecimiento de la parte geométrica es
muy lento y la pareja de progresiones es ya una
tabla con muchos logaritmos.

(") Catedrstico de Matemadticas del Instituto Nacional de Ba-
chillerato «San Cristdbal de los Angeless de Madrid.
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Un refinamiento del proceso consiste en tomar
la siguiente pareja de «progresiones»:

{1 LK K(1+c), K(1+0). ..

01, 2, 3

donde K es una potencia grande de 10, por ejemplo
10%, y ¢ =1/K. Para ilustrarlo construimos una pe-
queiia tabla al estilo de la de Birgui:

N.o(p.g.) log(p.a.)

1000 1

1000 (1 +1/(1000)) = 1001 2
Ce 1002,001 3

1003,003 4

1004,006 5

1005,01 6

1006,015 7

1007,02 8

La ventaja de este tipo de construccion estriba
en que se arrastran pocos decimales. Debido a que
se desprecian las unidades de orden superior a la
milésima, siempre se comete un error por exceso
al tomar estos logaritmos.

Conviene ya dar la siguiente.

Definicidn:
Llamaremos base del sistema de logaritmos dado

por la pareja de progresiones:

1, a, &, ...
0, b, 20b, ...

a aquel numero real cuyo logaritmo sea ‘1.

A partir de esta definicibn, podemos reconstruir
sin dificultad alguna la exposicién habitual de la
teoria de los logaritmos.

3. EL NUMERO ¢

La idea radica en la interpolacion de que habla-
bamos al principio del pdarrafo 2. Consideremos el
sistema de logaritmos:

1, (1+c), (1+c)? ...
0, b, 2b , ...

Al ir interpolando, lo que ocurre es que 1+ c¢c—1
y b-+0, o, lo que es lo mismo, que ¢c—»>0 y b--0.

La idea de Neper es la siguiente: Para caracterizar
un sistema de logaritmos se toma el cociente b/c,
y al limite de este cociente cuando numerador y
denominador tiendan a O se le lama mddu/o del
sistema de logaritmos. Por lo tanto, parece natural
tomar el sistema cuyo médulo sea el mas sencillo
posible, esto es, 1. Si no hacemos interpolacion,
llamaremos médulo al cociente b/c, con lo cual po-
demos poner b =c y nos quedaréa:

1, (1+b), (1+b)? ...
0, . 2b , ...

Ahora vamos a hallar la base de este sistema de
logaritmos que, seguln lo dicho més arriba, es aquel
numero cuyo logaritmo es 1. Pueden darse dos
casos:

a) Hay alguin término en la progresién aritmética
igual a 1. Entonces 1=nb, o bien b=1/n,
ylabasesera: base = (1 + b)"= (1 + (1/n))",
donde el lector reconoce el aspecto familiar
de la sucesion definidora del nGmero e.

b) Oczrre lo contrario. En tal caso, para algin n
sera:

nb <base<(n+1)b,

Chamorro, catedratica de Instituto.

clusiones.

ENCUENTROS DE PROFESORES
DE MATEMATICAS Y FISICA Y QUIMICA
DE BACHILLERATO

El Colegio de Doctores y Licenciados de Valladolid viene organizando unos ENCUENTROS
DE PROFESORES DE MATEMATICAS, cuya coordinacién corre a cargo de M.2 Ascension Lopez

En el primer ENCUENTRO, que tuvo lugar en noviembre de 1977, se desarrollaron los puntos si-
guientes: 1) Estudio comparativo de los resultados de los dos Gltimos cursos. 2) Estudio del rendi-
miento de los alumnos. Causas. 3) Mateméatica moderna y tradicional. 4) Estudio de los programas.
5) Orientacién bibliografica. 6) Criterios evaluativos. 7) Orientacién profesional del alumno. 8) Con-

En el segundo ENCUENTRO, celebrado en el mes de mayo, se trataron los temas siguientes:
1) Estudio del programa de 3.° de Bachillerato. 2) Criterios evaluativos. 3) Andlisis del programa de
C.0.U. 4) Posible olimpiada matemética entre alumnos de 3.° de Bachillerato.

Un grupo de profesores de Fisica y Quimica de Valladolid proyecta organizar un ENCUENTRO
DE PROFESORES DE FISICA Y QUIMICA DE BACHILLERATO Y COU para el mes de febrero de 1979,
con objeto de estudiar la didactica de la asignatura en su vertiente experimental.

Todos aquellos profesores que deseen colaborar pueden enviar iniciativas y sugerencias que se
tendrén en cuenta al redactar el programa. También se pide la colaboracion de editoriales en este sen-
tido, o con una exposicién de libros de caracter experimental sobre la asignatura.

La direccién y coordinacion estara en el Colegio de Doctores y Licenciados de Valladolid. Plaza de
Espaia, 13-5.°, indicando en el sobre «para el Encuentro de profesores de Fisica y Quimicay.
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de donde
1/{(n+ N <b<1/n,

y también (1 + b)" <base < (1 +b)""’, asi que
podemos poner, por consideraciones inme-

diatas:
1+—1— " < base < 1+-1- "
n+1 n '
o bien:
1 1 1 nt 1 b
<1+1/(n+1))( +n+1) <base <

<(1+2)(1+1)

de donde, tomando limites para n-»oc, lo cual

equivale al proceso de interpolacion antes ci-
tado, nos dara: base=lim (1 +(1/n))"=e.

Creemos, con razén, que estas ideas deben
ser conocidas del alumno antes de pasar al
estudio profundo del numero e.

4. REFERENCIAS

Obviamente, las referencias para este tipo de cues-
tiones han de ser clasicas. Ante la dificultad de
encontrar las fuentes en directo, citaremos sélo:

Bourdon: «Arithmétique», Paris, 1827.

Briot: «Algebra superior», Barcelona, 1874.

Toeplitz: «Die Entwicklung der Infinitesimairech-

nung», Berlin, 1949,

Las calculadoras en el aula

Por Ricardo AGUADO MUNOZ y Ricardo ZAMARRENO (*)

1. INTRODUCCION

En este curso académico nos hemos propuesto
actuar de manera sistematica con objeto de sacar
partido de las calculadoras que tienen los alumnos.
Los trabajos que vamos a resefar han sido reali-
zados en las clases de matemdticas del Instituto
Piloto «Cardenal Herrera Oria». ,

Las calculadoras de los alumnos representan una
amplia gama de marcas y modelos. Sin embargo,
caracteristicas comunes a todas ellas son que tra-
bajan en cadena y que usan la notacién algebraica
normal. Estas coincidencias son suficientes para que
el profesor, haciendo abstraccion de modelos vy
marcas, pueda dirigirse a la clase hablando simple-
mente de «la calculadoran.

Queremos advertir que casi la totalidad de los
trabajos que vamos a exponer a continuacién se
pueden realizar con la calculadora méas modesta;
es decir, con la que Unicamente posee las cuatro
operaciones aritméticas fundamentales.

2. CALCULO APROXIMADO
DE LA RAIZ n-ESIMA

2.1. Raiz cuadrada

Empezamos por la raiz cuadrada. El calculo de
un valor aproximado de la raiz cuadrada de un nu-
mero positivo tiene un triple interés: primero, sirve
para dotar a la calculadora del alumno de la tecla [\ |
(caso de que no la tuviera); segundo, muestra un
buen ejemplo de algoritmo repetitivo, que da pie
para introducir los conceptos de programa y orga-
nigrama, tercero, permite generalizar el método para
calcular raices c(bicas, cuartas, etc.

En otro articulo [1], hemos expuesto detallada-
mente la metodologia empleada para abordar este
problema, por lo que aqui vamos a resumir:

Calcular la raiz cuadrada de un numero positivo Q
es lo mismo que hallar el lado de un cuadrado de
area Q. Un método de aproximacién consiste en
construir una sucesién de rectangulos de area Q
cada vez «mas cuadrados». Eligiendo una base x,

para el primer rectdngulo, la altura serd }O— Como

1 .
base del segundo rectangulo, tomamos la media
aritmética de las dimensiones del primero:

x,=(g+x,) 12
X

Y asi sucesivamente:
La sucesion de las bases x,, x, X, ...
sima a vQ.

se apro-

2.2. Generalizaciébn

Hallar la raiz cGbica de un numero positivo Q
significa obtener las dimensiones de un cubo de
volumen Q. Por analogia con el caso de la raiz
cuadrada, construimos una sucesion de ortoedros
de volumen Q cada vez «méas c(bicos». Para sim-
plificar el problema, imponemos la condiciéon de
que todos los ortoedros sean de base cuadrada.
Eligiendo x, para el lado del cuadrado de la primera

base, la altura es % Un lado adecuado para la base

1 . . «
del segundo ortoedro es la media aritmética de las
dimensiones del primer ortoedro, es decir:

(*) Catedrético y profesor agregado de Matemdticas raspacti-
vamente del Instituto Nacional de Bachillerato «Herrera Oria» de
Madrid.
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Anédlogamente, el lado de la base del tercer or-

x,w(%+2xa):3.

Los alumnos, manejando sus calculadoras y or-
ganizando los célculos a su modo, han obtenido
para Y15, eligiendo x, =25, los siguientes resul-

toedro, sera:

tados:

x,=25, x,=24666667, x,=24662122,
x,=24662121, x,=2.4662121.

Si ahora calculdramos x, resultaria otra vez 24662121,
y asl sucesivamente.

Esto quiere decir que la mejor aproximacién que
podemos obtener con una calculadora de ocho

digitos es:

xle

315=2,4662121.

Después de este ejercicio hemos preguntado si
no habria una manera adecuada de organizar {os
céiculos para obtener x,, sin necesidad de anotar
céloulos intermedios x3 y 2 x, que interrumpen el
célculo en cadena. Hemos llegado a la conclusién
de que dividir por x} es lo mismo que dividir por x,
y luego volver a dividir por x,. Del mismo modo,
sumar 2 x, equivale a sumar dos veces seguidas x,.

SRR S,

2.3. Programa para el calculo de ¥Q

Si pedimos a los alumnos que escriban en sus
cuadernos la sucesién de teclas que hay que pulsar
para obtener JQ, estamos muy cerca de la idea

de programa.

En una primera aproximacién han escrito lo si-

guisnts:
52

20

X2

259

e

-t

AEIH R EEHE HEE

LRI b E B R E
F]




Como hay trozos de programa «casi iguales», he-
mos indicado la manera de acortar el programa, me-
diante un cambio de nombres (asignacién) muy
usado en informatica, del siguiente modo:

Una vez obtenido el valor x,, llamamos x, a x,.

Conlo cual, la formula x, =| 5 + 2 x,) : 3 se puede
1

aplicar todas las veces.

Tenemos también que indicar cudando se ha de
finalizar el proceso:

Cada vez que apliquemos la f6rmula anterior nos
haremos esta pregunta: jes x, =x,? Si la respuesta
es afirmativa, entonces ¥Q=x,, y fin. Si la res-
puesta es negativa hacemos el cambio de nombres
y reanudamos el proceso.

Todas estas consideraciones quedan resumidas
en el siguiente programa:

A

gin(alalaaialolaniza)

llamar Xy a X2 |

2.4. Organigrama para el célculo de JQ

Aunque en la practica informatica el organigrama
precede al programa, pensamos que —desde un
punto de vista didactico— la presentacidén del con-
cepto de organigrama debe de hacerse después de
la preparacién de un programa. El organigrama puede
surgir por la necesidad de recoger de manera breve
las operaciones que hay que realizar para obtener
un resultado determinado:

[ Elegir Xy ]

3

Calcular

X2=(;(Q?— +2X> : 3

no

Liamar X1a X2 =

2.5. Una nueva generalizacién

Después de realizar varios ejercicios de célculo
de raices cuadradas y cubicas, hemos planteado en
la pizarra el siguiente problema:

XZ.?.(Q— +X1> . 2

X1

x2=<—gz-+2x2) 3 A
Xi

53



La mayoria de los alumnos ha respondido que la
férmula para el célculo iterativo de la raiz cuarta
de Q es:

Ya

x2=(%+3 x,):4

Del mismo modo, para calcular la raiz n-ésima
de un ndmero real positivo Q, podemos utilizar la
férmula:

\Va

X, =(-;9: + (n+1) x,):n

Ningin alumno ha pedido una demostracion de
estas formulas; ni nosotros hemos suscitado la ne-
cesidad de tal demostracién, porque creemos que
la intuicion de los alumnos, aplicada al proceso de
«analogia generalizadora», ha funcionado bien, y
que basta, para la aceptaciébn razonable de las
férmulas, que el profesor confirme la intuicion de
los alumnos diciendo que, efectivamente, las formu-
las son correctas (*). Y es que, muchas veces,
el aprendizaje del alumno se basa en pequefios
actos de fe, a menudo inconscientes. Una ensefanza
rigorista, escrupulosa y en exceso formalista, es
paralizante y puede matar la imaginacién, cualidad
importante para trabajar en mateméticas y poco
desarrollada en los alumnos.

3. APROXIMACION DE RAICES DE UNA
ECUACION ALGEBRAICA

3.1. Valor numérico de un polinomio

Una aplicacién interesante de las calculadoras
de bolsillo es el célculo del valor numérico de un
polinomio mediante la regla de Ruffini.

Nosotros hemos empezado a utilizar las calcula-
doras cuando hemos estado seguros de que los
alumnos manejaban con soltura el esquema clasico
de Ruffini, pues, como se vera, lo Gnico que pre-
sentamos aqui es una nueva vision del algoritmo
que se adapta bien a las calculadoras de bolsillo
Y que, por otra parte, estd basada nemotécnicamente
en la disposicién clésica.

Empecemos con un ejemplo:

Calcular el valor numérico del polinomio 4 x*+
+2x*~5x+7 para x=3.

Teniendo en cuenta la disposicién clasica:

4 2 -5 7

3 12 42 111
| 4 14 37 118

y escribiendo en linea la sucesion de teclas que hay
que pulsar para llegar al resultado, tenemos:

4| x |3 +12|3|+}|-5|x]3|+7|=118
54

Se observa que el grupo de teclas x | 3 + |
se repite, y que precisamente hay que colocarlo
entre los coeficientes del polinomio.

Por tanto, la regia practica para construir un pro-
grama que nos dé el valor numérico de un poli-
nomio es:

1.2 Escribir separadamente los coeficientes del
polinomio.

2.2 Colocar entre los coeficientes el grupo de
teclas x | 3| + | y latecla | = | después del ulti-
mo coeficiente.

Para que los alumnos se dieran cuenta de la
economia que produce el empleo de una calcula-
dora, hemos propuesto ejercicios de este tipo: hallar
el valor numérico de un polinomio para x=1,235,
x=2,753, etc.

En general, para hallar el valor numérico de un
polinomio para x=a, hay que «incrustarm entre los
coeficientes el grupo de teclas x a + .

Todas las calculadoras de la clase «funcionaron»
bien para el caso a>0. Sin embargo, pudimos
comprobar que en algunas maquinas el programa
no funciona cuando a<{0, ya que no postmulti-
plicaban por nimeros negativos ().

3.2. Caélculo aproximado de una raiz
de ecuacién algebraica

Lo que sigue esta basado en el teorema de Bolzano
para funciones continuas en un intervalo cerrado.
Asi pues, estas actividades matematicas se pueden
desarrollar en segundo y tercer cursos. Nosotros
las hemos desarrollado también en el primero curso,
planteando el problema de hallar el punto de corte
de una curva con el eje de abscisas. Hemos visto
que las rectas de ecuacién y = ax + b, cortan siempre
al eje horizontal;, es decir, la ecuacién ax+b=o,
(a # o), siempre tiene solucién; que las parébolas
de ecuacion y=ax*+bx+c unas veces cortan al
eje y otras no; o sea, la ecuacion ax*+bx+c=o0,
(a # 0), unas veces tiene solucion real y otras no.
A la pregunta de si es posiblie que una ecuaciéon
de tercer grado no tenga ninguna raiz real, un
alumno de 1.°, que ha observado atentamente las
gréaficas de las funciones polindbmicas de tercer gra-
do, contesta que en estas curvas «una rama va
para abajo y otra va para arriba y entonces una
de las dos ramas tiene que cortar el eje x».

Se acepta, entonces, que siempre podremos hallar
una raiz real en una ecuacién de tercer grado.

En general, si f es una funcién polindémica, y los
nGmeros f(a) y f(b) son de signo contrario, la
ecuacion algebraica f(x) = o tiene una raiz compren-
dida entre a y b.

Como ejemplo, ponemos el siguiente ejercicio:

Calcular, con un error menor que 0,05, un valor
aproximado de la raiz de la ecuaci6on x* -2 x*+
x — 1 = o0, comprendida entre 1y 2.

Haciendo f(x)=x*-2 x¥*+ x—1.

Programamos el célculo de f(a):

(*) A nivel de tercero o C.0.U. se pueden demostrar las férmu-
las utilizando el método de Newton para aproximar la raiz positiva
de fa ecuaciéon x* — Q = 0,(Q > o).

(**) Después de diversos tanteos algunos alumnos establecie-
ron que en sus calculadoras, en el caso de a8 < 0, funciona la suce-
sibn x | a | +/.

También es de notar que si a < O, la sustitucién pura y simple
de x por el & en el polinomio, no funciona porque la mayoria de las
calculadoras no admiten potencias de base negativa (aunque el
exponente sea natural).
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En el hueco de a pondremos los nimeros a lapiz
vy los iremos borrando a medida que vayamos calcu-
lando los valores f(a).

Dividimos [1, 2] en 10 partes iguales:

- - o+ +

111 12 13 14 15 16 1,7 1.8 1,9 2
fy=-1, f(2)=9, f(1,3)=-0,22, f(1,4)=0,32.

Luego hay una raiz comprendida entre 1,3 y 1,4.
Tomando como valor aproximado de la raiz 1,35,
cometemos un error menor que 0,05.

4. DIVISIBILIDAD

4.1. Descomposicidén de un namero
en factores primos

Hemos utilizado la calculadora de manera na-
tural para ver si un ndmero es divisible por otro.
Nos hemos ayudado con una tabla de numeros
primos (menores que 200), previamente construida
por los alumnos.

Con un grupo reducido de alumnos de tercero
hemos construido varios programas para descom-
poner un numero en factoressprimos con una calcu-
ladora programable.

4.2. Algoritmo de Euclides para el célculo
del maximo comun divisor

El organigrama para el calculo del maximo comdn
divisor de dos nimeros naturales A y B es el si-
guiente:

PRINCIPIO

1
Rz resto de la di-
visién de A por B

no Ltlamamos AaB

Llamamos BaR

si

El célculo del resto de la divisibn entera de A
por B responde al siguiente organigrama:

PRINCIPIQ

A
C=B

!

E=parte en.
tera de C

Ponemos R = — (EB —A) para poder efectuar los
célculos en cadena. Hemos mantenido la disposi-
cion habitual del algoritmo, escribiendo Gnicamente
los cocientes y restos hallados con la calculadora.

5. OTRAS ACTIVIDADES

La trigonometria se presta a ser tratada con la
ayuda de las calculadoras, sobre todo si los alumnos
poseen calculadoras cientificas; en osgro caso han
utilizado la calculadora sencilla junto con las tablas
trigonométricas naturales.

Un estudio intuitivo de la convergencia de suce-
siones también se puede hacer con las calculadoras;

en particular, el de la sucesion a,= (1 +,1—7)

Asimismo, pueden emplearse para las representa-
ciones gréaficas de funciones.
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FISICA Y QUIMICA

Una sugerencia acerca de las explicaciones
sobre el «calor» en Bachillerato y C. 0. U.

Este trabajo se propone poner de manifiesto ante
los profesores de Fisica y Quimica de Bachillerato
y de E.G.B., el error didactico en que incurrimos,
al menos buena parte de nosotros, al explicar los
primeros conceptos sobre el «calor», como lo ve-
nimos haciendo, y, al mismo tiempo, sugerirles una
posible nueva orientacién de sus explicaciones. A
través de ello, se intenta facilitar a los futuros ba-
chilleres espafoles, que orienten sus estudios supe-
riores hacia la Fisica o la Quimica, una mejor base
con que iniciar su andadura por la Termodinédmica.

MOTIVACION: UN ERROR DIDACTICO.

Tanto el simil hidraulico, para explicar el paso de
dcalorm de un sistema a otro, como expresiones
anélogas a «cantidad de calor que fiene un cuerpo»,
asi como el definir el «calor» diciendo que es «una
energia», que reside en el movimiento de las enti-
dades materiales que integran un sistema son, a
mi juicio, didacticamente errbneas. Si no lo son,
también, filos6fica y cientificamente.

En efecto, todas ellas conducen a hacer pensar
al alumno que el calor es algo que se puede «tener,
convirtiéndolo, «in mente» en una funcién de estado,
pues, al ser susceptible de tenerse en mayor o menor
cuantia, la integracién de su diferencial dependera,
sblo, de los limites de integracién, no del camino
seguido. El que su diterencial sea inexacta o no,
se convierte, para el estudiante, en mera pirueta
matemética sin ningun sentido fisico.

Modificar ideas, cambiar conceptos firmemente
adquiridos desde la base, es siempre sumamente
dificil y sélo posibles tras esfuerzos no desdenables.
Mas si, como en nuestro caso sucede casi siempre,
las nuevas concepciones no se ofrecen de una
manera explicita y concluyente: el alumno tendra
que descubrirlas por si mismo.

Asli, cuando nuestros alumnos inician sus estudios
de Termodindmica, ya en el C.0.U., encuentran
graves problemas de comprension, llegando, a veces,
a aprobar esta disciplina en las Facultades, sin haber
conseguido penetrar en su intimidad.

Valdré, pues, el esfuerzo de intentar elaborar una
exposicién diferente.

Ante todo, consideramos que no es, el que nos
ocupa, tema para estudiarlo en E.G.B. Es preferible
no adquirir un conocimiento nuevo, que aprehen-
derlo mal, errbneamente o deformado.

A lo més que, a mi entender, debe aspirarse en
el nivel bésico, es a adquirir algunas nociones de
Termometria, como las escalas termométricas, paso
de una a otras, graduacion del termdmetro, etcétera.
Toda pretensibn mas ambiciosa, en ese nivel, estéd
condenada al fracaso. Tan s6lo si se utilizan técnicas
individualizadas, puede ofrecerse a los alumnos real-
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mente capaces, consideraciones sobre el cero ab-
soluto, o sobre la agitaciébn molecular, como origen
de la temperatura.

En lo sucesivo, nos referiremos s6lo, en conse-
cuencia, a las explicaciones destinadas al Bachille-
rato y C.O.U.

EL CONCEPTO DE CALOR

Segun el primer principio, si un sistema pierde
energia interna, la transfiere a sus alrededores, bien
como «calors, bien como trabajo, bien de ambas
formas a la vez. «Calor» y trabajo son, pues, su-
mandos de una misma suma. Son, por tanto, homo-
géneos entre si, y, en efecto, ambos son energia
en transito: energia cualificada por la transitoriedad.

Personalmente, he podido observar que aun los
alumnos que no han adquirido una idea demasiado
clara y explicita de la diferencia entre trabajo y
energia, nunca dicen que la pelota «tiene» trabajo,
pero si que en el tejado «tiene» mayor energia po-
tencial que en el suelo. Es decir que, al menos de
una manera vaga e intuitiva, saben que el trabajo
es energia cualificada por fa transicién, y que, por
tanto, no se puede «tenery, «retener» ni «contenern,
pues en ese momento desaparece la cualidad que
le liga, esencialmente, a su denominacion.

Con el «calorm ocurre lo mismo: no puede «tenerse»
ni «retenerse», Ni «contenerse», pues es energia en
transito. No se puede hablar del «calor que tiene»
un sistema, de.la misma forma que es absurdo hablar
del «trabajo que tiene», o de la «luz que contiene»
o el «sonido que almacena». Calor, trabajo, luz,
sonido, son, en efecto, transportadores de energia.
Cuando la energia queda almacenada, remansada,
parada, quieta, ya no se llama ni trabajo, ni luz, ni
sonido... ni tampoco calor.

Calor y trabajo, pues, al ser almacenados o rete-
nidos, se transforman instantédnea e inexorablemente
en energia. Son, por tanto, conceptos andlogos,
parecidos, aunque no sinénimos.

A mi juicio, tras exponer al alumno las analogias
entre calor y trabajo, deben exponerse sus dife-
rencias, para evitar la posibilidad de que no queden
muy claras en la mente del educando. De una forma
sinoptica y definitoria, podria exponerse asi:

Trabajo es la energia en transito, | mecénicos
Calor a travas de medios no mecénicos

En ambos casos, se patentiza que se trata de
energia, y de energia fluyente. Y se explicitan sus

(") Licenciado en Ciencias Quimicas.



diferencias: medios mecanicos, trabajo; medios no
mecdnicos, «calory.

CALOR Y TEMPERATURA

Si, en cambio, se puede «tener» temperatura,
(cémo puede relacionarse con el calor?

En primer lugar, aclaremos a nuestros alumnos
que la relacion es sélo indirecta y, desde luego, no
necesaria: la temperatura de un sistema puede va-
riar adiabaticamente y, reciprocamente, el sistema
puede transferir «calor» isotérmicamente. Convendré
muy mucho poner ejemplos sobre estos cambios,
trabajar tedricamente en ellos y, mejor atn, hacer
alguna experiencia en el laboratorio que los patentice.

La verdadera relacién existente o es entre energia
interna y temperatura. Esta es directamente propor-
cional a aquella. Por tanto, si un sistema pierde
energia interna, perdera, también, temperatura. Si
esta energia se perdi6é a través de medios no me-
céanicos, diremos que el sistema cedié «calor». Con
lo que, la emisibn de «calor», se relaciona con la
pérdida de temperatura. Pero, evidentemente, la
energia interna del sistema, pudo haber salido a
través de medios exclusivamente mecanicos, como
trabajo unicamente y, entonces, hubiéramos asistido
a un enfriamiento adiabatico. En el caso general,
se emite la energia como «calor» (medios no me-
cénicos) y como trabajo (medios mecéanicos) simul-
téneamente, y, por tanto, {a pérdida de energia sera
igual a la suma algebraica del «calor» y del trabajo
emitidos por el sistema, de acuerdo con el primer
principio.

Limitdndonos, para fijar ideas, al caso de las trans-
formaciones isécoras (sin realizacién de trabajo ex-
terno), como habrd que hacetr en Bachillerato, la
transferencia de energia se realiza como «calor,
exclusivamente. Argumentaremos, ahora: la varia-
cién en el contenido de energia interna del sistema,
viene dada por la expresién:

AU=K AT Mm

(en donde K es una constante y A7 representa la
variaciobn de temperatura).

Si esta energia se transfiere, exclusivamente, por
medios no mecénicos, habra transitado, enteramente,
como «calor» y podemos decir, en este caso, que
el cambio de energia es idéntico, en cantidad, a la
emisién (0, en su caso, inmisidn) de «calor. Esto es:

AU=AQ

(AQ, «calory transferido), y, por tanto, comparando
esta igualdad con la anterior, resulta que

AQ =K AT. (2)

Pero, en todo caso, habrd que resaltar que esto
es un caso muy particular, que no siempre se da:
la energia ha sido trasvasada, integramente, por
medios no mecénicos.

CAPACIDAD CALORIFICA Y CALOR
ESPECIFICO

A la constante de proporcionalidad, K, se le llama
«capacidad calorifica». Quiza conviniera llamarle «ca-
pacidad energética», y propondriamos este nombre
u otro parecido, aunque s6lo sea de uso provisional
o «didécticon.

_ No nos parece un inconveniente esta provisiona-
lidad, pues es facil cambiar las palabras. Al menos,

mucho mas que cambiar conceptos. Y, asi, les serd
tacil comprender, a los alumnos de los cursos su-
periores, que lo que hemos llamado «capacidad
energética», se denomina, en realidad, «capacidad
calorifican.

En nuestra didactica privisionalidad, podriamos
exponer que, la «capacidad energética» es propor-
cional a la masa del sistema, siendo la constante de
proporcionalidad, k, la «energia interna especifica»
media del sistema. O sea,

K=km. (3)

Al emplear los términos, «energia especifica» y
«capacidad energética», tenemos la ventaja de ale-
jarnos, definitivamente, de las expresiones que tien-
den a crear la imagen de que el «calor» es algo
que «se tienen. Y se insiste en la idea base de que
es la energia lo que es susceptible de «tenerse» y
trasvasarse, manteniéndonos siempre de acuerdo con
los principios de conservacion.

De no aceptarse esta sugerencia, convendré hacer
resaltar que el término «capacidad calorifica» sig-
nifica, no la capacidad del sistema para contener
calor, sino para absorberlo o emitirlo, esto es, trans-
mitirlo. O, de otra manera, que «capacidad calorifica»
es la capacidad del sistema para transferir su energia
a través de medios no mecanicos.

De forma correlativa, habrd que explicar la ex-
presion «calor especificon.

Por otro lado, la denominacibn «equivalente en
aguan, se nos antoja desaconsejable, pues exige una
explicacion marginal que nada afade a la principal.

EL SEGUNDO PRINCIPIO

En este contexto, es ya admisible el recurso al
simil hidrdulico, para explicar el trasvase de energia
de un sistema a otro. A condicién de que se resalte
que el contenido de cada sistema es energia y no
calor, y de que la temperatura es el nivel que alcanza
la energia interna del sistema, y no el nivel de «calor.

De todas formas, en los niveles de ensefianza a
que nos estamos refiriendo (Bachillerato, y por tanto,
segundo curso, segun la programacién vigente), no
es necesario recurrir a ningun simil. Efectivamente,
considero que sera, para estos alumnos, claramente
comprensible un razonamiento como el siguiente:

De la expresién (1) se deduce facilmente,

U=KT

(T, temperatura absoluta), sin mas que extender los
limites de aquellos incrementos de O a T.

Es decir, que la energia es proporcional a la tempe-
ratura absoluta. Esto es, a mayor energia mayor
temperatura, y, si la temperatura se reduce a la
mitad, también serd la mitad la energia interna.

Pero, todo ello, con la condicibn de que K,
«capacidad energétican, no varie, lo que s6lo suce-
derd, en general, si no salimos del mismo sistema.
Al comparar un sistema con otro, nos encontramos
con que la capacidad energética no es la misma
para los dos, y, asi ocurritd, por ejemplo, que
teniendo ambos la misma energia, tendran, sin
embargo, temperaturas distintas.

Y, aqui, pondremos varios ejemplos numéricos
arbitrarios que prueben y hagan compresible, al
alumno, mas facilmente, lo expuesto arriba.

Y proseguiremos. La experiencia enseiia que,
invariablemente, la energia pasa del sistema de
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mayor temperatura al de menor, y no se tiene en
cuenta qué sistema tiene mayor cantidad de energia.
Ademds, el paso de energia del sistema caliente
al frio, se realiza a través de medios no mecénicos,
esto es, como «calor.

Evidentemente, si los dos sistemas estan aislados,
y no hay ni absorcién ni emisiébn de energia a los
alrededores, toda la energia cedida por el caliente,
habr4 sido ganada por el frio, y si, de acuerdocon (1),

AU, =K, At,
es la energia cedida por el primero, y
AU, =K, At,
la absorbida por el segundo, al ser AU, =AU, queda
K, At, =K, At,.

Con lo que quedan resueltos los problemas cla-
sicos de la calorimetria.

EL CALOR NO ES UNA FORMA
DE ENERGIA

Llegados a este punto, podemos proclamar, ya,
que no es posible seguir presentando al «calory,
como «una forma de energia». Si asi fuera, en efecto,
se trataria de una funcién de estado, pues funcién
de estado es la energia, en cualquiera de sus
formas.

El calor es, en realidad, un conductor de energia.
El sonido transporta energia, pero a nadie se le ha
ocurrido decir que sea una «forma de energia».
Lo mismo diriamos de la luz, o de cualquier otra
radiacion, o de la corriente eléctrica. Transportan,
conducen energia, pero no son formas de la energia.

El trabajo es el medio, el procedimiento, por el
que la energia es transferida por medios mecénicos.
Pero, innegablemente, no decimos que sea esta
misma energia, ni ninguna de sus formas.

Correlativamente, el calor es el procedimiento
por el que, la energia es transferida por via térmicsa,
esto es: provocando variaciones de temperatura, di-
lataciones o cambios de estado. Pero no podemos
decir que sea esa energia, ni tampoco debiéramos
decir que sea alguna de tas formas de ésta.

Ademas de estas razones, de tipo semaéantico, se
imponen, con contundencia, las didacticas.

Si presentamos, al alumno, el calor, como una
forma de energia, lo comparard, inmediatamente,
con cualquiera otra forma conocida de energia: por
ejemplo, energia potencial o cinética. Tanto una
como otra, se tienen, se almacenan y acumulan.
Sus incrementos dependen de los limites, de los
puntos inicial y final, pero no del camino recorrido:
son funciones de estado. Sus incrementos infinitesi-
males, son diferenciales exactas.

Si el calor fuese «otra» forma de la energia, una
més, seria analoga, en su comportamiento, a ellas:
funciébn de estado, diferencial exacta. Algo que es
susceptible de tenerse o almacenarse.

{Cbébmo deshacer este error? ;Cémo se puede
explicar que dos expresiones que denotan con-
ceptos, diferentes sé6lo en la forma, como energia
potencial y calor, tengan comportamientos tan dis-
tintos?

Decididamente, el presentar el calor como «una
forma de energia», conduce a una situacién irre-
soluble. No es posible, pues, seguir presentandolo,
asl, en adelante.
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Una técnica, alternativa, que estd dando buenos
resultados, se podria resumir asi:

Las entidades materiales que forman un sistema,
no estdn inmdviles, sino que se agitan incesante-
mente. Esta agitaciébn supone una energia que se
llama «interna», y se manifiesta, al exterior, mediante
la «temperatura». La energia interna, su temperatura
disminuira, y diremos que se ha «enfriado». Si ocurre
lo contrario, se habra «calentadoy.

De este modo, los verbos «enfriarn y calentar»
se referencian Unicamente, a la temperatura.

Si nuestro ambiente cultural no estuviera tan
afecto a la palabra «calor», propondria, desde aqui,
que no se le nombrara en un curso de Fisica, al
menos, al nivel de Bachillerato. Pero no podemos
arriesgarnos a que nuestros alumnos encuentren,
fuera del aula, expresiones que en ella no se hayan
considerado. Por ello, en mis clases, anado este
comentario:

«Cuando la energia fluye del interior de un sistema
a sus alrededores, o al revés, corrientemente se le
llama, por atavismo, calor, si ha escogido vias no
mecdénicas». E insisto, una y otra vez, en el caracter
fluyente que es consustancial al concepto de calor.

De esta forma, puede instruirse a nuestros alum-
nos, facilmente y de una manera correcta, en esta
temadtica hablando, exclusivamente, de energia, pero
dejandoles advertidos de que fuera del aula se sigue
llamando «calor» a estos flujos energéticos.

LA CALORIA, OBSOLETA

Con ello, no resulta consecuente hacer mencién
alguna de la «caloria». Pero, andlogamente al caso
del calor, al salir del aula nos vamos a encontrar
con ella. ;Qué hacer entonces? Veamos:

«La energia necesaria para aumentar un grado
Kelvin, la temperatura de un kilogramo de agua,
es 4180 julios.» Existe una unidad anticuada, ob-
soleta, llamada «kilocaloria», que equivale precisa-
mente a estos 4180 julios, y que aun se usa, aunque
sblo por atavismo, pues no estd admitida por el
sistema internacional. «La kilocaloria, como su di-
visor, la caloria, son unidades tan anticuadas como
puedan ser la puilgada o el pie, como unidades
de longitud.»

Andlogamente, el calor especifico, que mis alum-
nos llaman «energia interna especifica», lo definen
como «la energia necesaria para elevar 1 K, la tem-
peratura de 1 kg de sustancia problemany.

EL EQUIVALENTE MECANICO DEL CALOR,
ABANDONADO

Tras esta exposicion, jqué lugar queda pra el
equivalente mecanico del calor?

Ninguno.

La energia la medimos en julios. Y la energia
interna, también. Y cuando ésta fluye, jla mediremos
en unidades distintas? ¢(Qué motivo puede existir
para ello? Luego, lo que, dejandonos llevar por los
atavismos, llamamos «calor», debemos medirlo en
jutios. Unica y exclusivamente en julios.

Si asi lo hacemos, ¢qué serd el «equivalente me-
cénico del calor»? La respuesta es NADA. Algo
sin sentido. Una expresiébn que se qued6 vacia y
sin raz6n de ser. Por tanto, debe eliminarse cuanto
antes de nuestros libros de texto, de nuestros pro-
gramas y de nuestras explicaciones.



Lo que tiene la ventaja subsidiaria de eliminar
una dificultad para los alumnos y, con ello, se
contribuye, de paso, a descargar los ya de por si
excesivamente largos programas de la asignatura
en Bachillerato.

EL EFECTO JOULE

Clasicamente, se llama efecto Joule a «la trans-
formacién en calor, de la energia eléctrica», y se
evalta dividiendo esta energia por el «equivalente
mecanico del calor».

Obviamente, la teoria expuesta en los pérrafos
anteriores, exige una modificaciébn en las explica-
ciones acerca de este etecto, tanto en su vertiente
cualitativa, como en su cuantificacion.

Es perfectamente comprensible, para un alumno
de Bachillerato, razonar, mads o menos, asi:

Por efecto Joule se entiende el calentamiento
que experimentan los conductores al circular, por
ellos, la corriente eléctrica.

Las cargas eléctricas circulantes colisionan con
los 4tomos o iones de la red cristalina del conductor.
En cada colision ceden una parte de su energia
al 4&tomo o ion con el que chocan, que aumenta
asi la amplitud de sus vibraciones y, por tanto, lo
que venimos llamando energia interna, del con-
ductor. Y como segin la (1), al aumentar ésta
debe aumentar la temperatura, el conductor se ca-
lentard. Y puesto que sus alrededores permanecen
a la temperatura inicial, se produce un desequilibrio
térmico, entre aquél y éste, que origina un trasiego
de energia en el mismo sentido.

El flujo de energia es tanto mayor, cuanto mayor
es la diferencia de temperatura. Por ello; al ir aumen-

tando la temperatura del conductor, como la de los
alrededores no aumenta, el flujo energético crecera,
hasta que la energia cedida iguale a la que entrega
la corriente. A partir de entonces se mantiene cons-
tante la temperatura del conductor, ya que su con-
tenido en energia no variard, pues toda la que
reciba de la corriente, la cede a sus alrededores por
la via del desequilibrio térmico.

Si el conductor estuviera aislado (no puede ceder
ni recibir energia del exterior) o cediera la energla
a un sistema aislado, podriamos calcular la eleva-
ciobn de temperatura que experimentaria. Efectiva-
mente, de la (1), teniendo en cuenta la (3),se
deduce:

AU =k -m- AT,

pero si esta aislado, como hemos supuesto, este
aumento de la energia interna es, precisamente, la
energia cedida por la corriente, cuyo valor es

AE=/*Rt

(en donde | representa la intensidad de la corriente,
R la resistencia del conductor y t el tiempo). Luego
si AU=AE, obtenemos por igualacion

1-R-t=k-m- AT,
de donde

PR -t
k- m
Con esta explicacion habremos superado, con
elegancia, la dificultad que ofrecia el abandono de
los conceptos «caloria», «equivalente mecanico del
calor» y aun de la misma idea de «calor, que,
como queda expuesto, se nos antoja tan inconve-
niente.

AT =

Estudio experimental
del M.R.U., M.R.U.A. y M.C. U.

Segundo de Bachillerato)

Pretendemos establecer, deducidos de la expe-
riencia, los conceptos de velocidad y aceleracién
y determinar sus valores en algunos casos concretos.
Como ademds queremos que sean las alumnas las
que elaboren los resultados y obtengan conclusiones
trabajando en equipo, se han agrupado en siete
equipos de cuatro a cinco. Mdas adelante, estos
grupos realizaran sus propias précticas.

Realizamos tres experiencias de la forma que a
continuacién se describe:

EXPERIENCIA 1. Mediante un motor (equipo
de Mecénica Superior de ENOSA) hacemos des-
lizar un cuerpo detrés del cual se coloca una regla

Por Carlos SANCHEZ JIMENEZ (")

graduada. Una alumna acciona el interruptor del
motor y otras provistas de cronémetros miden los
tiempos transcurridos entre el instante en que el
mdvil pasa por el origen de espacios y puntos
situados a 5, 10, 15, 20 y 25 cm del origen. La
medida de s se realiza con la precisién de millmetros
y la de t con la de una décima de segundo. No
tratamos de calcular errores, sino de iniciar a la
alumna en el manejo de cifras significativas. Se
tabulan los resultados obtenidos.

(") Catedratico de Fisica y Quimica del Institutc Nacional de
Bachillerato «Catalina de Alejandria» de Jaén.
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EXPERIENCIA 2. Se acopla al motor un disco
con una senal, se deja funcionar para que adquiera
/a velocidad de régimen y cinco alumnas miden los
tiempos necesarios para dar una, dos..., cinco vueltas
desde el instante en que la seral del disco pasa
frente a un punto de referencia. Se tabulan los
resultados.

EXPERIENCIA 3. Consiste en una regla de
150 ¢cm con una ranura longitudinal por la que puede
rodar una bola. En la regla se han marcado serales
a 10, 25, 50, 75, 100, 125 y 150 del origen. Hacemos
la primera sefial a 10 cm porque el intervalo de tiempo
para los primeros 25 cm es excesivo, lo que difi-
culta la construccién de la curva.

Se coloca formando un plano inclinado de unos
10" sobre la mesa. A un lado hay una alumna que
sujeta la bola en posicién «O» y al otro, tres alumnas
provistas de cronémetro. En el momento de sol-
tarla, la primera alumna hace una serial y las otras
hacen funcionar los crondmetros que detienen
cuando la bola ha recorrido 10 cm. Se repite la
experiencia midiendo ahora el tiempo necesario para
25 cm. Después para 50 y asi hasta llegar a 150.
Se toma en los célculos el valor medio entre los
obtenidos por las tres cronometradoras.

Hemos utilizado en este caso un método tan
sencillo, porque tenemos la experiencia de que la
complejidad operatoria enmascara frecuentemente el
fin que se pretende, sobre todo a un nivel, como
es segundo, bastante elemental. Por otra parte, el
método es bastante impreciso y esto es interesante
para que el alumno vea reflejados grificamente los
errores experimentales, compare con los otros dos
métodos méds exactos y reflexione sobre la forma
en que se podrian eliminar las causas més impor-
tantes de error. Se tabulan los valores tomando el
espacio con la precision de centimetros, y el tiempo
con la décima de segundo.

Inmediatamente de realizadas las tres pricticas,
clasificamos los movimientos por su trayectoria: el
primero y el tercero, rectilineos. E| segundo, curvi-
lineo. Como la trayectoria es una circunferencia,
circular. En el primero y en el tercero, intervienen
como magnitudes s y t; en el segundo, ademsés,
el éngulo barrido por un radio.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

EXPERIENCIA 1. Nos encontramos con que las
alumnas tienen dificultades cuando se trata de es-
tablecer la escala para s y t en la representacion
gréfica. Les damos instrucciones completas en esta
y en las demés prdcticas. Cuando, a lo largo del
curso, han realizado bastantes representaciones, ad-
quieren el suficiente criterio para establecer su escala.
Hacemos nuestra propia representacién y la pro-
yectamos en el retroproyector para que les sirva
de ’gula. Aprenden que los puntos han de quedar
uniformemente distribuidos a lo largo de /a recta.

Los resultados obtenidos son los de la tabla |,
y la representacién, la de la figura 1.

Una vez construidas las gréficas, vamos ha-
ciendo preguntas, procuramos que las alumnas
hagan también sus propias observaciones y las de-
jamos discutir entre ellas libremente. Las preguntas
que han surgido son las siguientes: (qué relacién
matemética liga a s y t?, /qué representa fisicamente
la constante de proporcionalidad?, ;en qué unidades
se expresa, en este caso y en el S.I.7. Jcudl es la
representacion grafica v=1£(t)?, scémo podemos cal-
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cular el espacio recorrido entre dos instantes a partir
de esta gréfica?

Sintetizamos en las siguientes conclusiones:

a) El espacio es funcién lineal del tiempo. Es
decir, As =kAt. k es una constante de proporciona-
lidad, cuyo sentido flsico es espacio recorrido por
unidad de t. Es la magnitud fisica llamada velocidad
y se expresa en m/s en el S./. Su valor se determina
midiendo la pendiente de la recta y en nuestra ex-
periencia su valor es de 1,4 cm/s. Estamos ante
un m.r.u. y la representaciéon v = f(t) es una recta
paralela al eje de los tiempos.

TABLA |
s (cm) t(s) V(cm/s)
0 0
50 3.3
10,0 7.3
15,0 10,6 1.4
20,0 14,4
25,0 17,5

siem)
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b) £/ espacio recorrido en un intervalo de tiempo
es el drea encerrada bajo la recta v=1(t) y el efe
de los tiempos, y esto es asi para cualquier tipo de
movimiento. En nuestro caso, el espacio recorrido
entret=5syt=10s vales=(10-5)-1,4=7,0cm.

EXPERIENCIA 3. Los resultados obtenidos son
los de la tabla /l. Anotamos sélo el valor medio
del tiempo y no los valores concretos de cada cro-
nometrador. En la representacién gréfica actuamos
como en la experiencia 1, asi como en la forma de
conseguir que las alumnas obtengan conclusiones
(figura 3).

TABLA Il
s (cm) t(s)
0 0
10 04
25 0.9
50 1.3
75 1.8
100 2,2
125 2,3
150 2,6

¢Hay proporcionalidad directa entre s y t? (Po-
dremos escribir entonces As=kAt? S/ hacemos
As/At entre los puntos 1 y 2 ¢sobtenemos v? Defi-
nimos velocidad media. Podemos ahora tomar in-
tervalos de tiempo méds pequerios, de 0,5 s. Los
trozos de curva practicamente son rectas. Ahora
hay prbporcionalidad directa. ;/Qué obtenemos si
dividimos As/At para cada intervalo de 0,5 s? De-
finimos velocidad instantdnea y advertimos que el
método de célculo es sélo aproximado. Cada grupo
de alumnas hace el cdlculo para todos las intervalos.
Recogemos la media aritmética de los valores obte-
nidos por cada grupo en la tabla I/l y damos de
nuevo instrucciones a las alumnas para su repre-
sentacién grafica, figura 4.

sicm)
1501
2
100+ .
50+ °
1
) t{s)
i 2
Fig. 3

Observamos que los puntos estén situados apro-
ximadamente en una linea recta, pero con desvia-
ciones mayores que en la experiencia |. Hay mayor
imprecision en el método experimental,

TABLA |l

v {cm/s) t(s)
0 0
18 0,25
32 0,75
50 1,25
70 1,75
91 2,25
vicrny)
:
(]
"l
y
y,
501 A
41
ﬂff
-3
t{s)
te | 3] 2
Fig. 4

¢Hay proporc sonalidad directa entre v y t? ¢Cémo
se expre sa matex rnéticamente? Si Av =kAt, jqué sig-
nifica f/sicamer»te k?, ¢cudles son sus unidades?
¢Cémo podemo s obtener el espacio recorrido entre
t=0y t =t en Jagréfica v=1(1) (fig. 4)? ¢Cuénto
vale el &rea) ({C Smo obtendremos el espacio entre 1
y 2? (Cuanto vale ahora el area?

Conclusiones .- a) No hay proporcionalidad directa
entre s y t. E/  movimiento es rectillneo, pero no
uniforme.

b) Las desvr/iaciones de los puntos en relacién
con la curve qree suponemos tedrica (advertimos
a las alumnis Que existen métodos més exactos
que los usadoss por nosotros para trazar curvas)
son mayores qus € en el mu. La medida es de poca
calidad.

c) S7 setondanincrementos de t suficientemente
pequerios (05 s) se puede considerar que hay
praporCIona//dad directa entre s y 1. Dividiendo cada
incremento de s por el correspondiente incremento
det, se obtiene el valor de la velocidad instantdnea
para el punto redio de cada At.

d) S7 presesrtamos v=1(t) observamos que se
trata de wna fura cién lineal. Av=kAt nos indica que
la velocidlad aur»enta uniformemente con el tiempo,
de ahi que ¢l rrovimiento se llame uniformemente
acelerado. k=a = Av/At es la aceleracion, aumento
de velocrdad peor unidad de tiempo. En el S.I. se
expresa enms*. Ennuestro caso se calcula midiendo
la pendiente de= la recta y vale 42 cm/s>.

e) E/ espacso recorrido entre t—-O y t—t es
igual al dreadef tridngulo, es decir, s=1 v t, =+ at2
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El espacio recorrido entre t=t, y t=t es el drea
del trapecio y vale s=1'ﬂ-;--'——v-x At=v At+1a (At)%

Generalizando los resultados, se obtienen las ecua-
ciones que rigen el m.r.u.a., a saber.

v=v +aAt  s=v,At+1la(At)%

(Suponemos, para no complicar demasiado las
cosas, que no existe espacio inicial.)

EXPERIENCIA 2. Los datos obtenidos son los
de /a tabla IV en sus dos primeras columnas. El resto
lo confeccionamos con los datos obtenidos.

Como en los casos anteriores las alumnas repre-
sentan n en funcién de t. Se obtiene una recta.
JQué representa aqui la constante de proporciona-
lidad? ¢Qué significado fisico tiene su inversa?

£l radio recorre en cada vuelta un dngulo de 360 .
Los 4ngulos en Fisica se expresan en radianes.
Damos la definicién de radidn, que las alumnas
en general no conocen, y las alumnas llenan la co-
lumna correspondiente a ¢. Representan gréfica-
mente el angulo en funcién del tiempo. La funcion
es lineal, o = w. At. ;Qué magnitud fisica repre-
senta w ? (En qué unidades se mide? La distancia
entre el centro del disco y la senal es de 10 cm,
Jeudnto vale la velocidad tangencial de la sefial?
/Coémo es la velocidad tangencial de un punto si-
tvado més préximo al centro?

TABLA IV

n t(s) ¢e=2nn s=2anr

(rad) (cm)
0 0 0 0
7 1,8 2 20
2 34 4 40
3 53 6 60
4 7.2 8 80
5 g1 10 100

Conclusiones. 1. E/ numero de vueltas es funcién
lineal de t. El movimiento es por ello circular uniforme.
La constante de proporcionalidad entre n y t repre-
senta la frecuencia del movimiento, numero de
vueltas por segundo. La inversa de la frecuencia
es el periodo, tiempo necesario para dar una vuelta.
En nuestro caso, =06 rps. y T=1/06=1,2s.

2. La velocidad angular viene dada por la expre-
sién w = 2 njt. La pendiente de la figura 5 nos
daelvalorde 06 - 2 n = 1,2 n rad/s. De la definicién
de frecuencia y periodo podemos escribir las expre-

siones w = 2 nf = Z—t’f

3. Cuando expresamos el angulo en radianes,

— Ao FAs_ o _Ae .
As=A¢p-1. De ahi At—v—At L v=o-r.

La velocidad angular es constante, la tangencial
crece con el radio. En nuestro caso, para un radio
de 10 cm. v=12n=38 cm/s.

Algunas consideraciones generales acerca de las
practicas. 1. En primer lugar, pretendemos motivar
al alumno en su aprendizaje. Creemos que esto
puede conseguirse en gran medida si es é/ mismo
el que crea /la Fisica en vez de limitarnos a ensefarle
los conceptos ya establecidos. Es preciso que lo
adiestremos en las técnicas y en los métodos que
le lleven a la deduccién de leyes y teorias (natural-
mente, nos estamos refiriendo a leyes y teorias
que pueden asimilar los alumnos de Bachillerato).
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Es necesario también que conozcan cémo han tra-
bajado algunos hombres de ciencia y las dificultades
que han encontrado, la gran cantidad de trabajo
acumulado, de tanteos, de caminos seguidos sin
obtener resultado hasta llegar al edificio actual de
la Ciencia.

Por ello, nos parece que no debe darse la dico-
tomia entre teorla y préctica: las préacticas deben
programarse para realizar medidas, que luego se
elaboran y se relacionan mediante ecuaciones, al
mismo tiempo que la teoria nos sugiere nuevos
campos de aplicacion. En otros casos, podemos
montar una experiencia en que, sin realizar ninguna
medida, pueda observarse un fendomeno e incluso
establecer una hipétesis que lo explique haciendo
trabajar la intuicién, tan importante en el desarrollo
de la ciencia (recuérdese que asi establecié Galileo
el principio de la inercia). No debe quedar reducida
la realizacién de una préctica a la mera comproba-
civn de hechos ya conocidos. Es atil, sin embargo,
comprobar si una ley o un principio puede aplicarse
en algun caso concreto ideado por nosotros. (Asi
hemos actuado, por efemplo, en el capitulo destinado
a Principio de Arquimedes).

Puesto que el alumno, sobre todo al principio,
no es capaz de obtener resultados, el profesor debe
planear previamente una serie de preguntas que iré
planteando junto con las que surjan en el desarrollo
de los temas. Una vez hecha una pregunta, se dejfa
a los alumnos que piensen y discutan en grupo y
el profesor no debe intervenir en tanto su ayuda
no sea requerida. Naturalmente, esto precisa un
clima de absoluta confianza y el abandono de la
idea de una clase en total silencio. La intervencion
precisa del profesor aparece en el momento de
coordinar la puesta en comun de los resultados y
observaciones y de sintetizar las conclusiones.

Seria de desear la participacién de otros semina-
rios en temas concretos. Por ejemplo, en ls practica
numero 3, las alumnas han tomado intervalos pe-
quenos de tiempo para definir la velocidad instan-
tdnea. Seria interesante ponerse de acuerdo con el
profesor de Mateméticas para que sobre esa base
fisica introdujera el concepto de derivada.

Otro fin que perseguimos es ensenar al alumno
a actuar con espiritu critico. Las experiencias mon-
tadss no ofrecen garantla en las medidas. La nu-
mero 3 es muy imprecisa. El alumno debe trabajar
con los valores obtenidos, sin tratar de mejorarlos
por una repeticion indefinida de la expe-riencia,
porque el método no da para mds. Ahora bien,
debe ver doénde radican las principales causas de
error y puede incluso pensar en posibles modifica-
ciones para mejorar el método. Cuando hicimos la



pregunta de cémo podrian obtenerse buenas me-
didas, una alumna «corté por lo sano». inventando
otro procedimiento. Dos o tres pensaron que quizé
podria haber un sistema eléctrico para detener el
cronémetro en el momento exacto. Previamente, las
alumnas que manefaban los cronémetros habian
detectado la principal causa de error: es muy dificil
parar el cronémetro en el instante justo en que
la bola pasa por el punto considerado.

Para un préximo curso trataremos de obtener
medidas utifizando un electroimdn para poner en
marcha y detener el cronémetro, compararlas con
las umanuales» y discutir los resultados.

Finalmente, tratamos de que la alumna aprenda
a aplicar el espiritu cientlfico y critico que procu-
ramos inculcarle, a otras ramas del conocimiento,
y a valorar las distintas fuentes de informacidn que
le llegan.

CIENCIAS NATURALES

Giclo del nitrégeno.

Practicas de microhiologia del suelo

Por Francisco BERMUDEZ de CASTRO ("), Angel COSTA (*°) y Carlos MIGUEL (***)

Generalmente, a nivel de Bachi-
llerato no se realizan practicas de
Microbiologia, debido a las difi-
cultades que entranan los procesos
de esterilizacién del material y de
los medios de cultivo, la comple-
jidad de estos ultimos y las condi-
ciones de siembra e incubacion
cuando no se dispone de un labo-
ratorio adecuado. Sin embargo, al-
gunas técnicas empleadas en Mi-
crobiologia del Suelo son fé4ciles
de realizar, requieren medios rela-
tivamente sencillos y encierran un
valor didactico indudable, pues ini-
cian a los alumnos en el estudio
practico de un sector de la Natu-
raleza tan interesante como es el
mundo de los microorganismos.

El suelo no es un soporte inerte
de las plantas. Es un ente vivo
que se ha formado gracias al tra-
bajo de millones de microorganis-
mos que lo habitan y que contri-
buyen a su fertilidad. La compleji-
dad de funciones realizadas por
los microorganismos del suelo como
resultado de las diversas reacciones
de su metabolismo aconsejan estu-
diarlos reunidos en grupos fun-
cionales o fisioloégicos que ejercen
una funcién especifica como la ce-
lulolisis, la proteolisis, la nitrifica-
cion, etc. A su vez, estos grupos
funcnonales se incardinan en los
grandes ciclos del nitrégeno, del
carbono, del azufre, del hierro y
del fésforo.

Balanza.

Frasco de vidrio de boca ancha.
Microscopio.

Portas y cubres.

Asa de siembra.

Mecheros de alcohol o gas.

La Microbiologia del suelo em-
plea habitualmente técnicas pro-
pias encaminadas a evaluar grupos
determinados de microorganismos
sin pretender aislar en cultivo puro
un germen determinado como se
procura en otras ramas de la Mj.
crobiologia.

Vamos a estudiar aqui ung pte mi- g
del Ciclo del Nitrégeno, la fifacién %
del nitrbgeno atmosférico’limitan-
donos al reconocimiento desun fj; <
jador libre del suelo, Az abé'ct :
y a dos simbibticos, Rh/ Bam\ ‘
Frankia. IY

ReaCUVos

gurar la validez de los
1. FIJACION LIBRE DE es imprescindible reco-
NITROGENO ATMOSFERICO

buscard una tierra cultivada, que

1.1. Material de campo. previamente haya observado el pro-
Azadillas. fesor, y se recogeran muestras en
Bolsas de plastico. una época en la que el suelo no
Alcohol. esté ni demasiado seco ni enchar-
Algodén. cado por la lluvia. Para cada muestra
Cuaderno de notas. se harén 10 recogidas en diversas
Jab6n y toalla. zonas del terreno, juntdndolas en

una bolsa y homogenizandolas pos-

1.2. Material de laboratorio. teriormente en el laboratorio. La

Lapiz graso o rotulador para

vidrio. (*) Doctor en Ciencias Biol(;qic:s. Fl‘lo-
Cristalizador grande. fesor Adjunto de Biologia en la Facultad
Espatulas g de Ciencias de la Universidad de Salamanca.

P -, ("*) Doctor en Ciencias Biologicas. Pro-
Cajas Petri de 5 cm (7. fesor Agregado de Ciencias Naturales del
Erlenmeyer. Instituto  Nacional de Bachillerato «Jorge

Manrique» de Palencia.

(***) Doctoren Ciencias Biolégicas. Pro-
fesor Ayudante de Biologia en la Facultad
de Ciencias de la Universidad de Salamanca.
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Tamices de 2 mm de malla.
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azadilla se esterilizard flamedndola
a la llama de alcohol y se evitara
tocar la muestra con las manos.
Es conveniente lavar las manos con
alcohol antes de cada recogida y
con agua y jabdn después de las
mismas.

Se operard de la manera si-
guiente:

— Se retira con la azadilla la ve-
getacién y se raspan aproximada-
mente los 5 cm primeros del suelo
que se desechan.

— Con la misma azadilla se re-
cogen porciones de tierra hasta una
profundidad de 15 cm y se intro-
ducen en la bolsa.

— Se repite la operaciobn en diez
puntos del campo hasta completar
una cantidad de tierra recogida de
un kilogramo, aproximadamente.

Se cierra la bolsa y se rotula.
En el cuaderno de notas se apun-
tard el nGmero de la muestra y las
observaciones de campo que sean
pertinentes, como lugar, dia y hora
de recogida, cultivo a que esta des-
tinado el campo, vegetacion colin-
dante, etc.

1.5. Tratamiento de las muestras
en el laboratorio.

Todo el material debe estar esté-
ril. Si no se dispone de estufa de
esterilizaciébn basta con flamearlo
a ia llama y enjuagar el vidrio con
alcohot.

Se pasa la tierra por el tamiz
metélico que se ha flameado rapi-
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damente. El tamizado se recoge
sobre un cristal y se homogeniza
con la espétulo. Si no se va a em-
plear inmediatamente, se guarda
en un frasco de boca ancha en un
sitio fresco sin meterlo en la nevera.

1.6. Método de anélisis de Azo-
tobacter por la técnica de
Winogradsky.

Emplea como medio de cultivo
la misma tierra enriquecida con una
fuente carbonada.

— Se pesan dos lotes de 100 g.
de tierra cada uno.

Con cada lote se realizan
operaciones siguientes:

-— Se afade 1 g. de piruvato
sédico y se mezcla bien con la
espatulo.

— Se preparan 5 montones sen-
siblemente iguales. Al primero se le
anaden 0,4 g. de carbonato cél-
cico. Al segundo, 0,1 g. de fosfato
bipotéasico. Al tercero, 0,4 g. de
carbonato célcico y 0,1 g. de fos-
fato bipotasico. Al cuarto y quinto
no se les anade nada. Cada mon-
tén se divide en dos y de esta for-
ma se obtienen dos réplicas de cada
tratamiento y cuatro de la tierra sin
tratar. A cada uno se le va anadien-
do agua destilada estéril mezclando
con la espatula hasta conseguir
una pasta facilmente moldeable
con la que se llena completamente
una placa Petri y se alisa la super-
ficie con la espétula. Las placas se
numeran con el lapiz graso y se
introducen sin tapar en el cristali-

las

1.D

Ciclo de Azotobacter: /.A: fase vagetativa, formas méviles. 1.B: formas inméviles (prequisticas).
1.C: formas aberrantes. 1.D: quistes o cuerpos regenerativos
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zador que se cubre con un cristal.
Se incuban en estufa a 28° C.

Notas: 1.2 Después de lienar
cada placa se lava y se flamea la
espatula.

2.2 Si no se dispone de estufa
de cultivos basta con poner el
cristalizador en un cuarto oscuro
o dentro de un armario o cajén
manteniendo la temperatura del
local con una placa solar u otro
calefactor con termostato.

3.2 El agua destilada estéril
puede ser reemplazada por agua
recién destilada o por agua desti-
lada que se ha hervido durante
bastante tiempo y que se ha dejado
enfriar a temperatura ambiente.

4.2 Los alumnos deberéan ano-
tar en el cuaderno de précticas el
diay la hora en los que se han depo-
sitado las placas en la estufa y el
tratamiento que tiene la muestra
introducida en cada placa.

1.7. Lectura de los resultados.

Las placas se examinaran diaria-
mente a partir del segundo dia de
incubacion. Las colonias de Azo-
tobacter aparecen como manchas
brillantes un poco abombadas. A
partir del cuarto dia las manchas
van tomando color pardo que oscu-
rece progresivamente.

En el cuaderno anotardn los
alumnos el numero de colonias ob-
tenidas en cada placa y sus carac-
teristicas morfolGgicas: didmetro,
color, brillo y forma del margen.
Es muy ¢conveniente dibujar la si-
tuacién de las colonias en cada
placa, anotando como dudosas las
que no aparezcan claras, para estu-
diar la evolucién del crecimiento.

Como la falta de calcio y fésforo
inhiben el crecimiento de Azoto-
bacter se deduce por el nimero de
colonias que presentan cada una
de las placas a las que se han afa-
dido estos elementos, si la tierra
contenia estos nutrientes en canti-
dades apreciables.

El profesor plantear4 las cuestio-
nes oportunas relativas a las carac-
teristicas de la tierra examinada con
respecto al numero de Azotobac-
ter y a la presencia en el terreno de
P y Ca. Para responder a estas pre-
guntas hay que tener en cuenta que
en las cuatro placas a las que no se
ha afadido nutrientes, el numero
de colonias es directamente pro-
porcional a la riqueza de la tierra.

Al cabo de 6 dias de incubacién
finaliza la experiencia y los alum-
nos deberan tirar la tierra y dejardn
el material limpio. Como no se han
cultivado organismos patégenos
basta lavar las placas con aguay un
detergente comercial.



1.8. Observaciones microscépicas

A juicio del profesor se puede
examinar al microscopio un cultivo
de Azobacter. Para ello se toma
con un asa una porcién de una
colonia, se deposita en un porta
se diluye en una gota de agua des-
tilada, se tapa con el cubre y se
observa a los aumentos maximos
del microscopio.

Segln la nueva clasificacion del
Bergey's Manual of Determinative
Bacteriology (8.2 ed., 1974), Azo-
tobacter pertenece al grupo de ba-
cilos aerobios gram-negativos. Al
microscopio se podran observar al-
gunas de las formas siguientes que
los alumnos deberén dibujar en su
cuaderno: bacilos cortos moviles
por flagelos insertados por todo
el cuerpo de la bacteria (flagelos
peritricos) (Fig. 1a), formas in-
moviles sin flagelos (Fig. 1b). for-
mas aberrantes (Fig. 1¢) y quistes
esféricos (Fig. 1d).

2. FIJACION SIMBIOTICA
DE NITROGENO
ATMOSFERICO

Las dos simbiosis fijadoras de
nitrbgeno atmosférico mejor estu-
diadas, leguminosa-Rhizobium y
no-leguminosa-Frankia, pueden ser
reconocidas facilmente facilmente
en nuestro pais.

2.1. Simbiosis leguminosa-Rhizo-
bium.
2.1.1. Material de campo.

El mismo que para 1.1.

2.1.2. Material de laboratorio.

Microscopios.

Portas y cubres.

Pinzas.

Mecheros de alcohol o de gas.
2.1.3. Reactivos.

Solucién de azul de metileno, o

Solucién de safranina.

2.1.4. Recogida de material.

Aprovechando la excursion an-
terior se pueden recoger plantas
de trébol para observar los nddulos
radicales fijadores, que aparecen
distribuidos por las raices. Acon-
sejamos el trébol ya que se encuen-
tra nodulado por todas partes, a
Nno ser en terrenos muy ricos en
fertilizantes nitrogenados, en los
que el exceso de nitratos inhibe la
nodulacién. Otras plantas como la
alfalfa presentan dificultades para
la recogida de material, ya que las
raices suelen ser mas profundas.
Por otra parte, la nodulacién esta
notablemente influida por el pH del
suelo. En el cacahuete y los altra-
muces no aparecen los nédulos
tipicos descritos aqui, sino que
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Esquema de las formas pleomérficas que presenta Rhizobium: A: bacteroides y B: bacilos

presentan gruesos tumores distri-
buidos a lo largo de la raiz prin-
cipal. En fin, otras especies que
constituirian buen material de ob-
servacion, como habas, judias, gui-
santes, garbanzos y lentejas, se cul-
tivan en épocas y zonas determi-
nadas.

Se recogen con la azadilla plan-
tas enteras y, después de cercio-
rarse de que se encuentran no-
duladas, se introducen con algo de
tierra en bolsas de plastico. Se ano-
tan las observaciones pertinentes
en el cuaderno del alumno.

2.1.5. Observaciones macroscopi-
cas.

En el laboratorio los alumnos lim-
piardn con agua del grifo la tierra
y materia organica adherida al sis-
tema radical. A continuacién dibu-
jardn en su cuaderno la planta
entera, resaltando los nédulos de
los que anotaran tamano, namero
y color. Luego romperan algunos
nédulos para observar la hemo-
globina, pigmento de color y es-
tructura similar a la hemoglobina
de la sangre, que desempefa un
papel importante en el transporte
de oxigeno, ya que un exceso de
este gas perturbaria el proceso
fijador de nitrégeno.

2.1.6. Observaciones microsco-
picas.

Se arranca un nb6dulo y se co-
loca en un portaobjetos sobre una
gota de agua. Se pone encima otro
porta y se presiona con los dedos
hasta triturar completamente el n6-
dulo. Se transfiere pna porcién pe-
quena de esta preparacibn a un
tercer porta, se extiende y se afna-
den unas gotas de safranina o de
azul de metileno. Se pasa por la
llama la parte inferior del porta
para fijar la preparacién, se lava
el exceso de colorante y se pone
el cubreobjetos. A continuacién se
observa la preparacién con el au-
mento maximo del microscopio.

Rhizobium esté clasificado en el
mismo grupo que Azotobacter como
bacilo o coco aerobio Gram-nega-
tivo. Veremos numerosos bacilos,
como pequeios bastones, y otras
formas irregulares que asemejan
peras, porras y las letras T, X, Y,
denominadas bacteroides (Fig. 2).

2.2. Simbiosis no-leguminosa-
Frankia.
2.2.1. Material de campo.

El mismo que en 1.1 y un hacha
pequeia o pala grande de jardin.

2.2.2. Material de laboratorio.

El mismo que en 2.1.2, y ademés:
Microtomo de mano con Ssu
navaja.

Médula de salco.

Pinzas.

2.2.3. Reactivos.
Los mismos que en 2.1.3.

2.2.4, Recogida de material.

Las angiospermas no-legumino-
sas fijadoras de nitr6geno son plan-
tas lefiosas, &rboles y arbustos. La
mas facil de encontrar en Espana
es el aliso (Alnus glutinosa) y a él
nos vamos a referir por ser, ademas,
la no-leguminosa nodulada tipo.
Normalmente se encuentra nodu-
lado.

Elegido el ejemplar, cdvese cerca
del tronco hasta encontrar raices
con nédulos como las de la figura 5,
o bien grandes nlcleos de hasta
10 cm de didmetro como los de
la figura 6. Las raices noduladas
aparecen en los primeros 20 cm de
suelo. Se recogerdn nédulos que
presenten color castano claro u
oscuro, despreciando los que apa-
rezcan con color negro o pardo
negruzco que estdn necrosados.

Cértense con la pala o el hacha
unas cuantas raices noduladas e
introddzcanse en bolsas de plas-
tico y luego vuélvase a cubrir con
tierra los huecos hechos al recoger
las raices. En el cuaderno de campo
deben los alumnos anotar las di-
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mensiones aproximadas del arbol,
si estd aislado o formando alisedas,
si éstas forman un bosquete o la
ripisilva de una corriente de agua,
la vegetacibn asociada (indique
el protesor el caracter nitréfilo de
la misma como consecuencia del
nitrogeno fijado por los alisos, que
se acumula en ef suelo como nitrato

Corte transversal de un nédulo de A. glutino-

sa. C: cortex hipertrofiado. E: células con

el endofito simbiomte. D: endodermis. S: estela
o cilindro central (60 x)

gracias a la accidn de bactenas ni-
trificantes), las caracteristicas del
suelo, el lugar, la fecha y la hora
de recogida.

2.2.5 Observaciones macros-
copicas.

En el laboratorio se lavan las
raices y los nodulos. Se observa
coémo los dedos quedan tefnidos de
color castafio a causa de los tani-
nos que contienen en gran canti-
dad. En el cuaderno se dibujaran
los racimos nodulares y las raices
que lleven nédulos pequenos, ano-
tando el tamano de los nodulos vy
racimos nodulares. Rémpanse des-

pués los racimos nodulares para
observar y dibujar los nodulos indi-
vidualizados.

2.2.6. Observaciones microsco-
picas.

Se corta con el microtomo de

mano un nédulo pequeno procu-

L

Corte transversal de una raiz de A. glutinosa.
C. cortex. S: estela (100 x)

rando hacer cortes transversales lo
mas delgados posibles. Estos cor-
tes se colocan sobre un porta tifén-
dolos con una gota de azul de me-
tileno. Al microscopio se puede ob-
servar la estructura tipica de una
raiz lenosa con un coértex muy de-
sarrollado (Fig. 3). (Compérese con
el corte de raiz de la figura 4.)
En el parénquima cortical hiper-
trofiado aparecen varias células muy
tenidas que son las células donde
ha penetrado Frankia, endofito sim-
bionte del aliso.

Notas: 1.2 Frankia es un actino-
miceto que dentro de las células
del parénquima cortical del nédulo
presenta tres formas: hifas, como
filamentos muy delgados; vesiculas
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Preparacion de herharios

Por Efrén MILLAN ALBUIXECH (*)

Estas notas contienen unas orientaciones practicas y sen-
cillas sobre la técnica de formacion de herbarios, desde la
preparacién de las salidas al campo a la recogida de ejem-
plares sobre el terreno, su posterior prensado y puesta a
punto para ia coleccion. También se presentan, breve-
mente, algunas indicaciones para la conservacién y utili-

zacidn de la misma.

Es muy frecuente que entre las
actividades programadas para nues-
tros alumnos de B.U.P. figure la
preparacién de un breve herbario.

También es de actualidad la
realizacion de campamentos natu-
ralistas o ecologistas bajo la di-
reccion de los diversos Seminarios
de Ciencias Naturales del |.C.E.
En ellos es llevado a cabo un es-
tudio de la naturaleza de la zona
escogida, especializdndose grupos
de alumnos y profesores en las
secciones de geologia, botanica,
etcétera, destacdndose entre las
actividades del grupo de Boténica
la preparacion de un herbario.

Creo que la preparacidon de unos
herbarios amplios en los museos
de Ciencias Naturales de cada
Centro de B.U.P. constituye una
excelente actividad de los Semina-
rios de Ciencias Naturales por las
muchas ventajas que reporta: su-
pone una muestra de la colabo-
racion alumno-profesor en el queha-
cer educativo, es un aporte per-
sonal a la dotacion de los medios
del Centro y contribuye a un mejor
conocimiento practico y aprecio de
fla Naturaleza en general y de las
floras locales y regionales en par-
ticular.

Estas notas estdn escritas con
el deseo de contribuir, modesta-
mente, al bienquehacer de la en-
sefanza de las Ciencias Naturales.
Contienen unas orientaciones sen-
cillas y practicas sobre la forma de
recoger, preparar, conservar y uti-
lizar los ejemplares vegetales que
constituyen un herbario.

El proceso de preparacion de un
herbario lo podemos distribuir en
cuatro fases como se indica a con-
tinuacion:

1. Recoleccion:

1.1. Instrumental de recolec-
cion.

1.2. Preparando la excursion.
1.3. En el campo de opera-
ciones.
1.4. Datos de campo.
2. Prensado:
2.1. Material de prensado.
2.2. Proceso.
2.3. Casos especiales.
3. Clasificacion: Material y pro-
ceso.
4. Conservacion:
4.1. Envenenamiento.
4.2. Almacenamiento.
4.3. Registro.

1 Recoleccién del material
del herbario

1.1. /nstrumental. Cuando se
trata de un aficionado son sufi-
cientes, con las reservas que apun-
taremos, los siguientes instrumen-
tos de facil adquisicion o cons-
truccion:

1. Azadilla. Se necesita para ayu-
darse a arrancar plantas con
raiz porque esta parte de la
planta, muchas veces, es un
elemento necesario a la hora
de clasificarla. Ademas, si el
ejemplar es de porte peque-
fio, es conveniente poder dis-
poner de la planta entera.
Arrancar la planta con las
manos no siempre tiene éxi-
to, puede ocasionar danos
personales o, sobre todo, ve-
getales (raices que se rom-
pen, ramas u hojas que se de-
terioran, etc).

2. Navaja fuerte o, mejor, tijeras
de podar o de jardinero. Son
instrumentos especialmente
indicados para obtener ejem-
plares de especies lefosas,
sobre todo arboreas o espi-
nosas.

3. Prensa de campo. Las hay

metalicas (de hierro o alu-
minio), pero pueden confec-
cionarse de madera, y adn
sustituirse por otros medios
como veremos. Especialmen-
te indicadas para el trans-
porte de plantas delicadas o
espinosas, pueden servir, en
general, para facilitar el tras-
lado de cualquier ejemplar y
realizar un preprensado.

La prensa de campo puede
ser sustituida con notable
éxito por un saco de plastico
recio en buenas condiciones
de impermeabilidad. Se co-
locan dentro las plantas a
medida que se van recogien-
do; al finalizar la recoleccion
o al terminar de llenarlo se le
adicionan unas gotas de agua
(mejor una solucién acuosa
de sal comun al 2-3 por 100)
y se ata fuertemente. En estas
condiciones las plantas pue-
den aguantar frescas tres o
cuatro dias, lo que permite
su transferencia hasta la defi-
nitiva colocacion en la prensa
y su clasificacion.

También puede sustituirse la
prensa de campo poOr una carpeta
O por unos cartones recios que
funcionan, aproximadamente, como
la prensa de campo.

Una prensa de campo puede
construirse en casa con unas sen-
cillas laminas de madera ligera
(tablex, por ejemplo) de unos
32 x45 cm, por ejemplo. Las dos
ld&minas se incorporan mediante dos
cintas con las que se pueda ejercer
bastante presién. Si las cintas se
atan utilizando hebillas, como las
que aparecen en la figura 1, deben
tener todas sus piezas soldadas,
pues la presién que han de sopor-
tar es notable. La hebiila puede ser
sustituida por un nudo y las cintas
por unas cuerdas, pero resulta mas
dificil asegurar una presiébn con-
veniente y manejar la prensa con
soltura.

Finalmente a esia prensa se le
pueden adaptar dispositivos que
permiten sus transporte bien a mano
bien a la espalda.

(“) Profesor Agregado de Ciencias Na-
turales del | N.B. de Liria (Valencia).
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4. Caja lineana.

. 1 /
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L
hebilla
ldmina 1 de madera
tdmina 22 de madera dispositivos de ldminas
y cintas para funcionar
Fig 1

Consiste enun
cilindro metalico aplastado
que sirve para la guarda y
transporte de hongos, lique-
nes y musgos o cualquier otro
material que no puede lle-
varse en la prensa. La caja
lineana puede ser sustituida
por cartuchos de papel.

Cuaderno de campo. Como
veremos mas adelante (1.4.
Datos de campo) de cada una
de las estaciones de recolec-
cién hay que tomar un con-
junto de datos comunes a
una serie de ejemplares; tam-
bién se deben verificar datos
especificos de cada ejemplar.
Por todo ello se precisa dis-
poner de un cuaderno co-
rriente o de un cuaderno pro-
tocolado en el que figuren
los datos que se han de re-
llenar, con lo que el trabajo
se simplifica. Para ello es su-

ficiente disponer, con cierta
amplitud, de impresos con las
casillas correspondientes a los
datos que se han de tomar
para cada planta y que figu-
ran en la 1.4

Etiquetas. Los ejemplares
recogidos han de ser perfec-
tamente diferenciados unos
de otros, tanto los de la misma
como los de distinta estacion.
Mediante el uso de etiquetas,
numeradas sobre la marcha,
se asigna a cada muestra un
numero de referencia que lue-
go servira para distinguirlas y
localizar su origen respectivo.
Brujula, altimetro, mapa. Son
tres elementos muy a tener
en cuenta si se quiere hacer
un estudio detallado de la
region, pues se pueden sefa-
lar las relaciones ecolbgicas
entre el suelo y 1a vegetacion.
El mapa, topografico o geo-

légico 0 ambos, permite situar
perfectamente la toma de
muestras. De los topograficos
scn mas Uutiles los de escala
1:10.000, pero son suficien-
tes los de 1:50.000.

1.2. Preparando la excursion

Para que las salidas al campo
sean mas provechosas hay que

programarlas bien,

marcandose

unos fines y unos lugares previa-
mente seleccionados (estaciones).
Para conseguir esto, entre otras

cosas, se pueden hacer las si-
guientes:
1. Estudio previo por parte del

profesorado. Lo que hay es-
crito de zonas concretas es
mas bien escaso, sobre todo
desde el punto de vista bo-
tanico. Por eso creemos de
sumo interés la confecciéon de
lo que podriamos llamar iti-
nerarios geobotanicos, que
seria uno de los muchos re-
sultados interesantes de los
Campamentos Naturalistas o
de diversos Seminarios de
Ciencias Naturales. Mientras
no se disponga de ellos, in-
cluso aungue se disponga de
ellos, el profesorado debe
adelantarse para confeccionar
el itinerario que debe incluir
no sb6lo las estaciones de reco-
leccion, sino también las de
localizacion de fuentes, de
nucleos urbanos como térmi-
no de las excursiones si son
mas largas, etc.

Seleccion de fechas. Aun-
que generalmente vegetacion
hay en todas las estaciones,
en la mayoria de los casos
ésta abunda durante prima-
vera y verano. Hay plantas
que presentan su floracion
en una determinada época del
ano y luego desaparecen. Si
se quiere estudiar estas plan-
tas hay que saber cuél es su
época de floracion y madu-
racion.

Determinacion de estaciones.
Escoger determinados puntos
(flora de caminos, riberas,
sembrados, cultivos monoes-
pecificos, etc.) odeterminadas
zonas (un monte, un valle,
determinado litoral, etc.) debe
llevar a una seleccion de los
lugares mas representativos,
segin sea el interés que de-
termine una excursibn con-
creta.

La vispera. Una vez deter-
minada la fecha de salida y
los lugares de visita deben ha-
cerse los preparativos corres-



pondientes a transporte s

procede, horario, calzado, co-

mida, etc. En este sentido,
creemos que se deben des-
tacar los siguientes aspectos:

e Distribuir los alumnos en
grupos de cuatro a cinco.

¢ Revisar que cada grupo
disponga de todo el ins-
trumental de recoleccion
anteriormente anotado
(1.1).

e Tener preparado un breve
botiquin de urgencia.

e Edicién a ciclostil de una
breve memoria de io que
se va a realizar motivando
el interés de los alumnos
en esa salidaquesevaalile-
var a cabo; al menos tener
una charla en la que se les
informe de cuanto se pla-
nea hacer.

1.3. En el campo de operaciones

Una vez situados en la estacion
correspondiente conviene darle un
vistazo para estudiar las asocia-
ciones vegetales, las condiciones
edafologicas y climaticas, etc., re-
llenando inmediatamente los pro-
tocolos que figuran en el cuaderno
de campo o tomando los datos
comunes a todos los ejemplares
que se recojan de esa estacion.

A continuacién se procede a la
recoleccion propiamente dicha en
la estacibn recientemente estudia-
da. Si hay tiempo y la estacion no
es excesivamente amplia, va bien
juntar ordenadamente todos los
ejlemplares gque se van recogiendo;
si el espacio es amplio o el tiempo
breve, se pueden colocar en un
saco de plastico a medida que se
van encontrando los ejemplares y
acabada la recoleccion de la esta-
cion separar los ejemplares de la
misma especie. Este modo de pro-
ceder tiene como finalidad el no
manejar excesivamente la prensa.

Antes de pasar adelante con-
viene tener presente que si se trata
de plantas pequefas (inferiores a
30 cm de longitud) hay que con-
seguir el ejemplar con raices. Si se
trata de una planta de mayor porte,
es suficiente una rama con flores
y frutos, y raices si puede ser, salvo
que se trate de una planta her-
bacea que facilmente se puede do-
blar, y en cuyo caso debera conse-
guirse entera. Cuando se trata de
plantas dioicas hay que procurar
elemplares de la planta con flores
masculinas y de la planta con flores
femeninas (Brionia dioica). Lo mis-
mo cuando se trate de variedades
0 razas distintas de una especie.
En algunos casos hay que escoger

bien las muestras, pues las ramas
pueden presentar distinto tipo de
foliaciOn segln a la altura a que se
tome la muestra de las mismas
(Verbascum, Ficus, cupresaceas, et-
cétera).

Cuando se ha terminado la reco-
leccidn, tiene tugar la seleccion de
ejemplares para clasificar y para
colocar en la prensa de campo los
que han de servir para la coleccion.
Se puede proceder en la forma si-
guiente:

1. Seleccion de ejemplares. dos

o mas para cada una de las
finatidades pretendidas: her
bario, clasificacion.

2. Numeracién de ejemplares: el
mismo numero para cada uno
de los ejemplares seleccio-
nados en el punto anterior.

3. Preparacion de ejemplares.
Los destinados a formar el
herbario, y que ahora se guar-
dan en la prensa de campo, se
colocan en un pliego de dese-
cacion, separando estos plie-
gos por almohadillas coloca-
das entre los pliegos (mads
rapidamente, colocando los
ejemplares entre las hojas de
un periédico, procurando de-
jar espacios de hojas secantes
entre las ocupadas por mues-
tras). El numero debe figurar
sobre el ejemplar o al menos
en el pliego de desecacion.

Los ejemplares destinados
a la clasificacion se colocan
dentro del saco de plastico,
después de haberlos nume-
rado utilizando las etiquetas
adhesivas de que se hablé
en 1.1. Al saco se le adicio-
nan unas gotas de agua, para
conservar frescos los ejem-
plares, y se ata. La clasifica-
cion debe realizarse cuanto
antes, so pena de que se al-
teren en el tiempo de tres
a cinco dias.

Caso de no disponer de
prensa de campo, sino soOlo
de un saco de plastico, se
atan todos los ejemplares,
debidamente numerados y se
introducen en el saco.

1.4. Datos de campo

Antes de iniciar la recoleccion
de ejemplares de cada estacion, y
en el cuaderno de campo, es con-
veniente que se tomen los siguien-
tes datos:

1. Taxondémicos. Nombre cien-
tifico, si se conoce, de las
plantas correspondientes a los
numeros utilizados. Nombres
vulgares conocidos o atribui-
dos por los paisanos a las
mismas plantas.

2. Geograficos: Lugar (partida,
pueblo, provincia), altura,
coordenadas si procede. Fe-
cha.

3. Ecolégicos. Ciase de suelo en
el que apa:ecen las plantas
a recolectar (arcilloso, siliceo,
calizo, arenoso, etc.), locali-
zacion ecolbgica (jardin, huer-
ta, campo cultivado, ruderal,
junto a casas, cultivos, ace-
qutas, rio, monte, etc.), socio-
logia vegetal, area de distn-
bucién, frecuencia (rara, es-
casa, corriente, abundante,
muy abundante, etc.

4. Fisiolégicos. Epoca de folia-
cion, floracion, polinizacion,
maduracion, dispersion, etc.

5. Varios: Aplicaciones, etc.

El correspondiente proto-
colo puede verse al final, en
el apéndice num. 1.

2 Prensado

Es la operacion mas delicada, de
la que depende el éxito definitivo
del trabajo de herborizacion y la
posibilidad de su ulterior utilizacion.
Un buen ejemplar debe conservarse
en forma tal que nos sirva para el
estudio lo mismo que otro fresco.

2.1. Material de prensado

1. Prensa. En principio sirve
de prensa cualquier disposi-
tivo que permita ejercer una
presion superficial sobre las
plantas para producir un plan-
chado sobre ellas.

Normalmente, puede ha-
cerse con dos tablas rectan-
gulares (32x45 cm Utiles)
de madera resistente. Su pun-
to medio en la dimension mas
pequena es atravesada por dos
tornitlos (Fig. 2) largos (30-
40 cm) y gruesos (12-14 mm
de didmetro) que terminan
en unas tuercas de mariposa
para facilitar la presidon. Este
tipo de prensa, sin embargo,
no reparte por igual la presion.
Es preferible una prensa de
cuatro ejes o tornillos, colo-
cados en la forma que se in-
dica en la figura 3.

En caso de que no se dis-
ponga de ninguno de los dos
tipos de prensa, puede servir
la prensa de campo; 0 puede
improvisarse una prensa cons-
tituida por dos superficies pla-
nas (piso y tabla; mesa vy
tabla, dos tablas) colocando
peso encima de la superficie
superior.
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2. Almohadillas.
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Fig. 3

Es un cuerpo
absorbente y de cierta con-
sistencia y grosor que se Co-
loca entre cada dos pliegos
de desecacién. Es convenien-
te que todas las almohadillas
tengan las mismas dimensio-
nes, pues asi se facilita o
trabajo (32x40 cm méas o
menos), con un grosor entre
2-4 mm, segin el material de
que se confeccione (papel de
filtro, secante, de estraza, de
paja, etc.) y las plantas que
se coloquen entre dos de ellas
(acuéticas, crasas, espinosas,
duras, etc.). Para estos me-
nesteres va muy bien el papel
no satinado de periédico (25-
40 péginas son suficientes
para alcanzar un grosor acep-
table), especiaimente al ex-
terior de la aimohadilla. Para
Mantener unido el papel de
la aimohadilla o se encola o
se grapa.

Pliegos de desecacién. Las
plantas no estan directamente
en contacto con las almoha-
dillas, sino que se colocan
en una carpeta de papel muy
fino y absorbente, de consis-
tencia parecida al papel ce-
bolla (el de periédico también
puede ser Util). Una vez co-
locada la planta en este pliego
ya no se muda a ning(n otro
papel durante el proceso de
desecado. De este modo se
evitan roturas desagradables
de las plantas, pérdidas de
frutos o de hojas, de flores
incluso. Las dimensiones de

22.

Tabla inferior: fija

estos pliegos pueden serigua-
les 0 menores que los de las
almohadillas, nunca es con-
veniente que sean mayores.

Proceso de prensado

Pueden distinguirse las cuatro
fases siguientes:

1.

3.

Preparacion de pliegos. In-
dependientemente de su cla-
sificacidn, pero con el mismo
numero, se extiende cada
ejemplar en un pliego, procu-
rando que los 6rganos de la
planta queden bien patentes
y las hojas enteramente desa-
rrolladas y, a ser posible, no
superpuestas. Si para conse-
guir todo esto es necesario
aclarar el ejemplar, se elimi-
nan las ramitas accesorias.

El ndmero ha de quedar
en lugar bien visible, fuera
del pliego de desecacion vy,
si se ha clasificado ya, unido
al nombre de la planta. Esto
tltimo, sin embargo, puede
hacerse también mediante una
ficha que se puede colocar
dentro de! pliego, con la
planta.

. Formacién del paguete de

prensado. Realizada la ope-
racién anterior, se forma un
paquete con los pliegues de
desecacion de forma que en-
tre pliego y pliego haya una
almohadilla, procurando que
nada sobresalga del paquete.
Prensado. El paquete asi
preparado se coloca sobre la

prensa. Se baja la parte mévil
de la misma y se aprietan los
tornillos, opuestos dos a dos
y simultdneamente en la me-
dida de lo posible en el caso
de la prensa de cuatro ejes;
o de forma simplemente si-
multdnea en el caso de que
sea de dos ejes; si son dos
superficies planas hay que
aplicar el peso de forma equi-
librada, de manera que la pre-
sién se ejerza de forma simul-
tdnea en la medida de lo
posible. La presiébn debe ser
aproximadamente entre 10 a
20 kg, de manera que no haya
lugar a la proliferaciébn de
hongos, que en esta opera-
cibn supondria inutilizar el
trabajo.

Cambio de almohadillas.
Cada uno o dos dias, la pri-
mera semana sobre todo, es
necesario cambiar las almoha-
dillas, especialmente si se tra-
ta de plantas acudticas o cra-
sas. Dejar que transcurra mas
tiempo es exponer las plantas
a un ataque de mohos que
las dafan irreparablemente.

2.3. Casos especiales

1.

. Plantas marinas.

Ejemplares voluminosos. Ta-
les como raices, tallos, etcé-
tera. Hay que seccionarlos,
dando un corte longitudinai
con el fin de conseguir una
disminucion de su grosor.

. Plantas acuéticas o crasas.

Es conveniente hervirlas du-
rante un minuto al menos
para evitar posibles retonos.
El agua almacenada, espe-
cialmente en el caso de las
plantas crasas, se elimina mas
facilmente aplicdndoles, so-
bre el pliego, una plancha
muy caliente.

Hay que
lavarlas, para eliminar las sa-
les que llevan, con abundante
agua dulce.

. Algas filamentosas. Para sal-

var la dificultad que ofrecen
a su extensién hay que colo-
carlas en un recipiente con
agua y extenderlas dentro;
luego se coloca un papel de-
bajo de la planta, con lo que
se consigue extraerla exten-
dida. Después se deja un poco
al aire para que escurra antes
de empaquetarla.

. Hongos, algas unicelulares,

llquenes. obre todo, fos
hongos suelen conservarse en
alcohol. Lo propio se hace
con o6rganos especiaimente
delicados.



3. CLASIFICACION

Ademas de los libros que se re-
sefan en la bibliografia, tales como
el Bonnier, Masclans, Navarro Can-
dido, Vedel y Oleg Pulunin para
clasificaci6bn de las especies, se
requiere el siguiente instrumental:

1. Lupa. Esimprescindible una
buena lupa de 8-12 aumentos
para los casos ordinarios; para
gramineas y similares se pre-
cisa instrumental de mayor
poder de resolucién (20-30
aumentos). Las lupas cuanta-
hilos tienen la ventaja de que
su enfoque es fijo y disponen
de un pie que permite tener
las manos libres.

2. Pinzas. Aunque no son ab-
solutamente necesarias, van
muy bien para extraer deter-
minados érganos y para ma-
nipularios con mayor limpie-
za. Para esto, las pinzas deben
tener los brazos bastante dei-
gados.

3. Agujas enmangadas. Mu-
chas veces hay que separar
ant6filos (hojas florales: pé-
talos, estambres, etc.) para
poder ver bien el interior de
laflor, etc. Las agujas enman-
gadas sirven para esto,’ pu-
diendo ser sustituidas por al-
fileres largos, como pueden
ser los entomolégicos 0 in-
cluso los ordinarios, adicio-
nandoles un pequefio mango
de varilla de vidrio. Para po-
der trabajar bien, sea la aguja
que sea, debe presentar una
punta aguda.

4. Bisturi, En ocasiones hay
que seccionar el fruto, o el
pistilo, para lo que se precisa
el bisturi, que puede ser per-
fectamente sustituido por una
hoja de afeitar o algo similar.

El proceso que se sigue para
clasificar los ejemplares puede ini-
ciarse por el estudio detallado de
la misma, anotando especialmente
los datos de la flor tales como pre-
sencia o ausencia de la misma,
partes de la flor (céliz, corola, pis-
tilo, estambres), clases de corola
garopétala, dialipétala, papilion4-
cea, etc.) tipo de inflorescencia,
nimero de estambres, sépalos, pé-
talos, etc.

Pero es preferible ir directamente
a un libro de clasificacién (el Bon-
nier va bastante bien. También, vy
mas completos, Fournier: Les qua-
tre flores de France,; H. Coste: Flore
descriptive et illustree de la France.
En castellano son bastante elemen-
tales, pero pueden servir, las anota-
das en la Bibliografia. Como textos

complementarios pueden utilizarse,
entre otros, los anotados en la bi-
bliografia de Masclans y Vedel.

A la hora de clasificar, hasta que
se ha adquirido cierta practica y
conocimiento «de visuy» de las plan-
tas, hay que empezar por el prin-
cipio cada vez, leyendo bien cada
apartado dicotébmico. M4s adelante
se puede ir directamente a la fa-
milia, y a aun al género, sin des-
cuidar por eso la lectura de todos
y cada una de las caracteristicas
genéricas y de especie, si no se
quiere uno exponer a errores.

A medida que se van llegando
a conclusiones definitivas, se van
anotando los datos en la ficha de
registro (4.3), junto con los datos
que se han debido tomar al tiempo
de la recoleccidn (1.4).

Una vez clasificada la planta se
eliminan los ejemplares de clasi-
ficacién, conservando d(nicamente
el que se encuentra en proceso de
desecacién, al que se le afiade ya
los resultados obtenidos mediante
una ficha auxiliar de la que habla-
mos anteriormente (2.2).

4. CONSERVACION
DEL HERBARIO

4.1. Envenenamiento de las
plantas

Cuando se quiere que una planta
dure hay que someterla a un pro-
ceso de envenenamiento que la
defienda del posible ataque de in-
sectos u otros agentes biolégicos.
Son varios los tratamientos preser-
vativos, de entre los que indicamos
el siguiente por creerio bastante
activo:

Alcoholdel 96. . . . .. 1.000 mi
Sublimado corrosivo. 50 gr de
CiHg
Fenol............. 15gr
Cloruro aménico. . . . 15gr

De los dos ultimos componentes
hay férmula que prescinde.

Las plantas, ya secas, se sumer-
gen durante 1-5 minutos en el
liquido. Luego se sacan, se dejan
escurrir y se prensan de nuevo.

Todo este proceso, lo mismo que
el de preparacién de la mezcla de
productos, debe hacerse sin tocar
para nada el CIHg, que es un ve-
neno inorganico de los més enér-
gicos. Por todo ello, el tratamiento
debe hacerse con las manos en-
guantadas o con unas pinzas.

Mientras no se use el liquido
debe rotularse, para evitar posibles

descuidos que podrian ser mortales,
con la palabra VENENO y guardarse
en Jugar seguro. (En caso de enve-
nenamiento por sublimado se admi-
nistra clara de huevo como antidoto,
pues reacciona con :el sublimado
dando un producto insoluble.) Los
pliegos de desecacién deben ser
quemados una vez terminada la
operacién.

4.2. Almacenamiento

Envenenada y nuevamente seca
la planta, hemos llegado a la fase
final de la herborizacién: cada ejem-
plar debe ocupar un lugar en la
coleccién. Para ello, cada ejemplar
se coloca en un pliego de cartulina
en el que figuran los siguientes
datos: duefio del herbario, especie,
namero general de registro, fecha
de herborizacién, localidad en don-
de fue recogido el ejemplar, autor
de la clasificacién, tal como se pue-
de ver en la figura 4a.

Los herbarios destinados a la
investigacion suelen colocar los
ejemplares en pliegos de los que
se usan para prensar y al extarior
ilevan el nombre de la especis, a
lIapiz o tinta, segun la clasificacién
sea provisional o definitiva; en su
interior llevan una ficha en la que
consta el resto de los datos y otros
de interés para la investigacion. Es-
tos pliegos, que pueden contener
varias muestras diferentes de una
misma especie o variedad, se co-
locan todos dentro del pliego de
cartulina de que habldbamos antes.

La planta se coloca, pues, en el
interior. Normalmente se deja suel-
ta, pero para mayor seguridad se
la sujeta mediante cintas de papel
adhesivo, como puede observarse
en la figura 4b.

Las cartulinas se guardan en
cajas o carpetas especialmente des-
tinadas al efecto. Cada caja lleva
un nimero, una letra, el nombre
del género o de la familia, etc., te-
niendo en cuenta que la ordena-
cién puede hacerse de acuerdo con
diversos criterios.

4.3. Registro de herbario

Para conocer bien lo que se tiene
en el herbario, evitar repeticiones
inGtiles y para una mejor utilizaciéon
de este medio de trabajo, puede
resultar muy util un doble registro:

1. Registro onomastico. Se

puede utilizar un orden alfa-
bético de géneros o de fami-
lias, orden de fechas de re-
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colecciébn o uno mixto. Un

de recoleccién pudiera ser el

registro por orden de fechas siguiente:
Numero
de Registro Nombre especifico Familia Lugar Fecha
1 Bupleurumrigidum Umbeliferas Quesa 21-7-77
2 Bupleurum fruticescens Umbeliferas » 21-7-77
3 Daucus ? Umbeliferas » 23-7-77
4 Parietaria lusitanica Urticdceas » 23-7-77

Ademés de este registro se pue-
den afadir otros controles segin
las necesidades o intereses particu-
lares, por ejemplo, el grado de se-
guridad en la clasificacion, etc.

Un registro de familias o géne-
ros resulta muy complicado, pues
habria que tener previstas todas las

posibilidades. Pero las familias son

muy numerosas y mucho mas los
géneros.

De todas formas creo que éste
seria mejor sistema que el anterior,
al menos para poder utilizar el ma-
terial conseguido. Podria llevarse a
cabo en la forma siguiente:

Género Familia Numero de registro
Abies Abietineas 32, 274
Abutilon Malvaceas 159, 384, 473
Baldingera Gramineas 54
Ballota Labiadas 15, 18, 29, 523
O en la siguiente:

Familia Género Numero de registro
Abietineas . Abies 32,274

Cedrus 39, 78

Larix 10,75

Picea 51, 324

Pinus 6,6, 7, 38, 93,127, 256
Acanticeas Acanthus 11

Para estos dos ultimos registros
se pueden utilizar las divisiones en
familias y géneros que traiga el
manual de clasificacion que utili-

zamos mas ordinariamente e ir re-
llenando los nimeros de referencia,
a medida que vamos ampliando
la coleccién.

de

HERBARIO

...........

Geénero

Familia

.........

Especie
Variedad
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M
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a)
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Fig. 4
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2. Registro de fichas. En rea-
lidad éste es el registro de
mayor interés para cuaiquier
trabajo de investigacion que
quiera realizarse. Las fichas
deben contener los datos de
campo relacionados con cada
una de las especies conser-
vadas en el herbario. Valga
el caso siguiente a titulo de
ejemplo:

Numero de registro: 327.

1. Nombre cientifico. Nerium
oleander, L. Familia: Apo-
cinaceas. Nombres vulga-
res: baladre, adelfa, etc.

2. Llocalidad.: Quesa. Partida:
Rio Manal, en Cueva Blan-
ca. Provincia: Valencia.
Aftura: unos 220 m. Coor-
denadas:lat. N. 39 08'20"
y long. W. 2° 65" 50",
Fecha: 5 de julio de 1970.
Recaolecta. Efrén Millan Al-
buixech.

Clasifica. Efrén Millan Al-
buixech. Tabl/as: Bonnier-
Layens.

3. Suelo: Se trata de un suelo
yesoso de un barranco con
humedad rezumante. For-
ma la asociaciébn nerio-
tamariscetea (baladre-
taray). También se presen-
ta, entre otras, plantas de
la familia de las juncaceas,
gramineas, papilionaceas
(Ononis tridentata), etc.
Su frecuencia es modera-

" da y se halla distribuida a
lo largo del rio Manal-
Cueva Blanca en un reco-
rrido de unos 3-4 km, aun-
que de forma desigual,
siendo mds frecuente en
este paraje. El porte de
estas plantas alcanza en
este lugar la altura de hasta
dos y més metros.

4. Fisiologia: foliacion peren-
ne. Florece y madura du-
rante el verano. Se dice
que se puede utilizar para
curar verrugas.

Apéndice. Papel de protocolo
para cuaderno de campo.

Estacion:
Numeros de plantas correspon-
dientes a esta estacion:

1. Datos geogréficos
1. Provincia.
2. Pobiacién.
3. Partida.
4. Altura.
5. Coordenadas.

2. Datos ecoldgicos
1. Suelo: Composicion.



Textura. 4. Frecuencia: rara, 3. Polinizaci6bn: Fecha.
Geologia. escasa, Forma.

2. lLocalizacién: jardin, corriente, ‘
huerta, abundante. 4. Maduracion: Fecha.
ruderal, 5. Distribucion: otras zonas pro- Tipo. .
rios, ximas similares. Forma'ge dis-
acequias, L. . persién.
cult?vos, 3. Datos fisioldgicos

etcétera.
3. Sociologia: especies mas
abundantes (nombres o nu-
meros).

1. Foliacién: Fecha.

2. Floracion: Fecha.

4. Varios: Patologia.
Aplicaciones.
Nombres vulgares.
Etcétera.

Tipo de hojas.

Tipo de flores.
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' FILOSOFIA

La historia de la Filosofia y los textos
(una experiencia en el C. 0. U.)

1. Consideraciones previas

Este trabajo estd redactado desde la perspectiva
de un profesor que ha ensefado Historia de la
Filosofia y que, simultdneamente, ha impartido las
clases de Lengua espafiola en el Curso de Orien-
tacion Universitaria. Como pensamos que los pro-
blemas del lenguaje y los problemas del pensa-
miento, o cualesquiera otros problemas que el hom-
bre afronte, no se encuentran alejados entre si, que-
remos formular de antemano unas cuantas consi-
deraciones.

Ya viene de muy antiguo la discusion filosé6fica
motivada por el lenguaje. Platon la puso de actua-
lidad en su tiempo, a través del Cratilo, para impugnar
seguramente las teorias contrapuestas de Demécrito

Por José Antonio MIGUEZ RODRIGUEZ (*)

y de Heré4clito, es decir aquellas posiciones que se
inclinaban hacia una pura convencionalidad de los
nombres y aquellas otras que pretendian descubrir
en el lenguaje la expresion de un fluir continuo y
universal. Socrates no dilucidaba claramente la cues-
tion y, como en tantas ocasiones, se limitaba a
sembrar la duda y a inquietar por el lado negativo
el espiritu de sus discipulos. Esta actividad llevaba
también implicito un justo reconocimiento de que
«las cosas bellas son dificilesy cuando se trata de
conocer su naturaleza, como se dice al principio
del Cratilo.

(*) Catedrstico de Lengua y Literatura del Instituto Nacional
de Bachillerato de Betanzos (La Corufia).
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La personal modestia de Sécrates, que para algu-
nos fue ejemplo manifiesto de tremenda soberbia,
tiene adn algo que recordarnos a los que nos pro-
clamamos maestros sin serlo 0 a3 quienes, més
cerritmente todavia, nos sentimos dogméticos de un
conocimiento que ni es nuestro ni en manera alguna
nos pertenece. Ei dogmatismo y la cerrazén mental
que Sécrates combatia dificultaban el camino del
saber; de esto no cabe duda. Porque no hay otra
posibilidad para discurrir cientificamente, y lo mismo
filos6ficamente, que declararse humilde para inda-
gar, para aprender y seguir aprendiendo de por vida.
Las palabras finales del Crati/o son ciertamente una
advertencia para el discipulo de entonces y pueden
repetirse una vez mas para todo aquel que, apresura-
damente, cree haber llegado a maestro de todo sin
haber pasado siquiera por ser discipulo de nadie.
Decia muy bien Sécrates: «Es posible, Cratilo, que
sea asi; también es posible que no lo sea. Hay que
proceder, pues, valerosamente, a un examen segun
las reglas, sin admitir nada ligeramente (eres aun
muy joven y estads en la flor de la edad), y luego
de la investigacion, hazme participe, si hay ocasion
de ello, de tus descubrimientos.»

He aqui en las palabras de Sécrates una decidida
invitacion a la humildad. De esa invitacién nos ha-
cemos eco porque creemos que el profesor ha de
sentirse también, cada dia més, joven con los j6venes,
dador de amor y de confianza tanto como de ciencia,
hombre de su tiempo que no descansa, que ensena
aprendiendo y aprende ensefnando, siendo ésta la
Gnica ética posible para un deber de maestro que
necesita ser compartido para ser vélido.

Si se nos pidiera una definicién de nuestro senti-
miento hacia la pedagogia, rechazariamos desde
luego toda pedagogla estatica, cientifica, supuesta-
mente lograda. Para nosotros la pedagogia se exalta
con el hombre, con cada hombre, y se revuelve y
se transmuta a cada instante en sus cimientos. La pe-
dagogia estd haciéndose continuamente, 1a estamos
haciendo nosotros mismos si somos hombres de
corazén y nos entregamos de lleno al hombre que
se nos da, para conformarlo, para conformarnos a
un tiempo con él, para desvelar los imprevistos de
la conducta humana y para amar esta condicion tal
como ella es: zigzagueante, varia, presta a corrom-
perse y a renovarse, a dejarse convencer, al fin,
por una voz sencilla que la requiere calidamente.

«Educaciébn y amor confluyen», decia el gran
filbsofo y pedagogo cataldn Joaquin Xirau (1). Sea
ésta, pues, la primera consideracién pedagégica que
asuma el profesor: ama siempre, por encima de
todo y a pesar de todo. Como hacia Sécrates con
sus jovenes discipulos y como hicieron a través
del tiempo los Unicos merecedores de llamarse hu-
manistas, aquellos para quienes el amor a la verdad
se ha confundido con el amor al hombre. Pero
aceptemos también que sélo se ama lo que de algun
modo se conoce. Nuestra experiencia nos confirma
que la Historia de la Filosofia no puede reducirse
a una mera sucesion de nombres e incluso de
doctrinas que, mal o bien, se almacenan en la me-
moria del alumno. La Historia de la Filosofia, y por
supuesto cualquier Historia del pensamiento, tra-
baja sobre hechos reales y construye su interminable
edificio sobre la obra, aparentemente contradic-
toria a veces, de poderosos y excepcionales indi-
viduos. En una Historia que debemos amar porque
nos ensefia desde lo mas profundo que a la con-
tradiccidon se superpone la armonia y a la discor-
dancia el acuerdo complementario de los espiritus.
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Los hombres son varios, diversos, pero la fuerza del
espiritu es la misma. Decia nuestro llorado amigo
Jacques Chevalier que en los hombres de pensa-
miento se vislumbran aisladamente aspectos par-
ciales de la verdad, los cuales en su conjunto com-
ponen la posible y Unica verdad total, que sirve
favorablemente al caminar progresivo de la Huma-
nidad.

La segunda consideracion pedagégica vendra dada
necesariamente con el descubrimiento y revelacion
de la obra. Porque descubierta la obra se habra
descubierto también la consabida argucia de la més-
cara. Conocemos a este respecto el sentido de la
prudencia de Descartes y su famosa frase de las
Cogitationes privatae, X, 213: «Lo mismo que los
comediantes llamados a escena se revisten de una
mascara para que no se vea el rubor de su frente,
asi yo, en el momento de ascender a la escena del
mundo de la que hasta aqui no habia sido més que
espectador, me presento en ella provisto de una
mascara.» {Qué gran sorpresa y qué ganancia con sélo
clarificar a medias una pequena parte de la verdad
ocultal Cuando la mascara del hombre empieza a
desvanecerse —y la mascara puede venir impuesta
por el peso adverso de las circunstancias o por la
vision parcial y deformada de una época-- se nos
ofrece ya un cauce limpio y abierto para compren-
derle e interpretarle.

El esfuerzo compartido de penetracién en la obra
de un pensador, el descubrimiento de su estilo y
de su alma, latentes en los textos, proporcionaré al
trabajo del profesor su verdadera justificacion, le
dar4, podriamos decir, su primera y ultima razéon
de ser. Todo esto lo comprobaremos a continuacién
estudiando con algun detalle el valor y la signifi-
cacién de los textos filoséficos.

2. El valor permanente de los textos
filosoticos .

Un texto literario cualquiera, y lo mismo un
texto filos6fico, tiene un valor real y permanente,
dificilmanente reemplazable. La literatura y la filo-
sofia, el saber de 1a ciencia y en gran parte la historia
misma, se patentizan a través de los textos. Cada
texto es palabra que pervive en el tiempo, mensaje
de hombre que se manifiesta, que va con nosotros,
halagéndonos o atormentdndonos, como si ya sélo
con él, a su modo, pudiésemos nosotros construir
nuestra propia vida. Unamuno, que deseaba fre-
néticamente y por encima de todo la inmortalidad
personal, parecia confiar apenas en una vida que
se perennizase por la obra. De ahi que nos diga
con su tragica y existencial inquietud poética en
una de sus Gitimas canciones:

«Me voy, pues, me voy al yermo
donde la muerte me olvida.

Y os llevo conmigo, hermanos,
para poblar mi desierto.

Cuando me credis méas muerto
retemblaré en vuestras manos.
Aqul os defo mi alma —libro,
hombre—, mundo verdadero.
Cuando vibres todo entero

soy yo, lector, que en ti vibro.»

El texto estd ahi, en efecto, para decirnos lo que
el hombre ha sido, o incluso lo que el hombre
vanamente ha querido o pretendido ser. El texto es,
o debe ser, una constante y exigente incitacion.



A nosotros toca descubririo o conseguir simple-
mente que nuestros alumnos lo descubran y lo
rehagan en su provecho. E! texto nos da al hombre
entrevisto en su creacion, en su talante individual
y personal, cambiante y volubie cierto es por de-
masiado humano, pero, al fin, insustituible cuando
pretendemos reconocerle.

Muchas veces hemos huido de la frialdad ana-
litica de Kant porque nos sentiamos con é como
desasidos enteramente de lo terreno, ahogados y
despersonalizados en los conceptos a priori de la
razén pura. Y, sin embargo, el Kant de las Criticas,
y el Kant que proclama que una ley, para valer moral-
mente, ha de comportar una necesidad absoluta,
también era hombre de sensibilidad exquisita, que
sabia analizar delicada, profundamente, los senti-
mientos de lo bello y de lo sublime. ¢jPor qué no
contrastar entonces las imagenes parciales de Kant,
que son todas verdaderas porque provienen de sus
mismos textos, y dejar que el espiritu del alumno
imagine para si la realidad de un Kant posiblemente
desconocido, impensado, que participa un poco de
sus Criticas, y de su filosofia moral, y de las Obser-
vaciones sobre el sentimiento de lo bello y lo
sublime? S6lo las breves paginas del capitulo pri-
mero sobre lo bello y lo sublime daran al alumno una
imagen sorprendente del filésofo, que se siente
dominado por la paz interior, que se extasia ante
la naturaleza y la describe con una fuerza poética
admirable. He aqui sus hermosas palabras: «La noche
es sublime, el dia es bello. En la calma de la noche
estival, cuando la luz temblorosa de las estrellas
atraviesa las sombras pardas y la luna solitaria se
halla en el horizonte, las naturalezas que posean
un sentimiento de lo sublime serdn poco a poco
arrastradas a sensaciones de amistad, de desprecio
del mundo y de eternidad.»

Los textos, de esto no cabe duda, ayudan a des-
cifrario casi todo. Con ellos anudamos fuertemente
lo que estd suelto, resolvemos una contradiccion
que en el fondo era s6lo aparente, logramos pro-
fundizar hasta el fimite posible en el espiritu que
transitoriamente ocultaba la letra. Vengamos ahora
al caso del atormentado Nietzche. ;Qué nos dicen,
por ejemplo, los textos de Nietzsche? /No nos
hablan de una moral debeladora, desconcertante,
que proclama la esperanza de un signo nuevo, el
superhombre, a costa de destruir y aniquilar un
cristianismo de resentidos? (Pero es sOlo ése el
verdadero y auténtico Nietzsche, el Nietzsche de
rostro humano, demoniaco e infantil tantas veces,
que alimentaba en su interior una profunda pasién
por Cristo, incluso cuando se proclama el Anticristo?
Habria que leer e interpretar a Nietzsche con la
meditada solicitud con que lo hizo Jaspers. Veriamos
entonces, como nos dice en su obra Nijetzsche und
das Christentum, que en toda su critica demoledora
Y nihilista Nietzsche ha actuado conscientemente
bajo el impulso moral del cristianismo. «Nietzsche
—precisa Jaspers (2)— revela asi un rasgo de su
propia pasion: su hostifidad al cristianismo en tanto
que realidad es inseparable de su apego de hecho
al cristianismo en tanto que exigencia. Y este apego,
lejos de constituir a sus propios ojos una debilidad,
representa por el contrario un valor.» Y, en efecto,
esto mismo se podria corroborar en los textos mas
rigurosamente intimos, Alli donde calla el Nietzsche
despreciativo y panfletario y habla, en cambio, el
Nietzsche nostélgico de un cristianismo puro. Porque
he aqui lo que dice confidencialmente a su amigo
Peter Gast en su carta de 21 de julio de 1881:

«El cristianismo es lo mejor en vida ideal que yo
he conocido realmente; desde mi infancia lo he
seguido, en muchos rincones, y creo que nunca
en mi corazdn he sido vil con respecto a él. En Gltimo
extremo, soy descendiente de generaciones enteras
de sacerdotes cristianos; |perdoneme esta limi-
taciont...» (3).

Tenemos a la vista igualmente el ejemplo de ese
hombre enigmético que fue Soren Kierkegaard. ¢Pero
quién fue realmente Soren Kierkegaard?, nos pre-
guntamos ya inicialmente. (Uno, acaso sb6lo uno,
de esos nueve o diez seudénimos con los que
aparece firmando sus obras? ;Con quién verdade-
ramente hay que identificarle? Tal vez con ese
ultimo Johannes Anticlimacus que da a luz pocos
anos antes de su muerte el Tratado de /2 desespe-
racion y Escuela del cristianismo? Si nos atenemos
a lo que Kierkegaard dice de si mismo en su Post-
scriptum, €&l es solamente un sujeto impersonal,
«un apuntador en tercera persona, que ha producido
poéticamente unos autores, los cuales son autores
de sus prefacios y aun de sus nombres.» {Son, pues,
acaso éstos, seres inventados, entes de ficciébn que
han permitido a Kierkegaard una apariencia de dia-
logo desde la soledad absoluta de su vida? El pen-
samiento se nos va en seguida a una novela como
Niebla, donde se entremezclan tan intensamente fic-
cion y realidad. ¢Quién crea a quién, y quién es,
al fin, duefio de quién? (Es tal vez Augusto Pérez
una pura entelequia unamuniana o un hijo real del
autor, que debe llegar a vivir independiente, libre,
devanando existencialmente la madeja de su des-
tino? ¢O se trata de una suma de experiencias —de
experiencias propias que se proyectan hacia fuera—,
por las que el autor se escinde y se realiza ilimita-
damente, haciéndose pasion de hombre Hombre,
«pasién de lo infiniton como queria y declaraba
Soren Kierkegaard?

El tremendo modelo humano de Kierkegaard esta
sin embargo en el Elogio de Abraham de Temor
y temblor; «Hubo hombres --nos dice ahi— grandes
por sus energias, saber, esperanza o amor; pero
Abraham fue el mas grande de todos. grande por
la energia cuya fuerza es debilidad, por el saber
cuyo secreto es locura; por la esperanza cuya forma
es demencia; por el amor que es odio de si mismo.»
Abraham fue prueba de vida y fue también prueba
de fe como simbolo de la locura existencial. A Kier-
kegaard, aunque intimamente lo deseara, le faltd
autentificar la suprema realizacién de su estadio re-
ligioso. Los textos nos confirman que puso por
encima del imperativo categbrico otra medida excep-
cional mas alta que aparece como sintesis de lo
general y de lo particular. «Jamas digo de un
hombre —advierte en Afternativa— que cumple el
deber o los deberes, sino su deber; yo digo: cumplo
mi deber, cumple tG el tuyo.» Pues bien; este hombre
que quiso darnos, u ocultarnos —todo lo absurdo
es en él posible—, el perfil agbnico de su vida,
dej6é para el final una sencilla, por minima y simple,
declaracién biografica. Como en el caso de la con-
fesibn de Nietzsche a Peter Gast, también unas
breves palabras de Kierkegaard a su amigo Emilio
Boesen, valen por todo un texto: «Saluda a todos
los hombres y diles que mi vida ha sido un sufrir
agudo, incomprensible e ignorado para todos, ex-
cepto para mi.n

Esa leccion del texto es en si misma algo perma-
nente. Tenemos que trabajar por descubrida y re-
vivirla, por actualizarla de algin modo aun a costa
de incorporar a ella la realidad de nuestro ser.
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Muchas veces el texto serd s6lo una pequefia con-
fesion, concentrada y feliz, de un extraordinario mo-
mento vital, de una experiencia irrepetible que ne-
cesita ser comprendida, o intuida, en su extraia o
latente verdad. Asi, una exclamacién patética de
San Agustin traduce las visiones més lucidas de
su inquieto espiritu religioso. Y el método en Des-
cartes no es otra cosa que un sueio personal de
la razén, un intenio de rehacer la casa, y digamos
mejor el camino de la ciencia con un bagaje experi-
mental de buen sentido.

3. El problema de la seleccién de textos

Un requisito previo para {a seleccién de textos
es el de que éstos sean siempre verdaderamente
significativos del pensamiento de su autor. En Filo-
sofia, a diferencia de lo que puede ocurrir en Lite-
ratura, un texto se considerard significativo si lo
es primordialmente por su contenido, esto es por
lo que el autor dice en é a propésito de una teoria
propia vy original o como reflejo de unas ideas gene-
ralizadas, comunes a los autores de una misma
corriente filoséfica o de una época. Tal criterio de
seleccién sblo en parte podria aplicarse al comen-
tario literario. Como indican Correa Calderén y Lazaro
Carreter en sus instrucciones sobre Cémo se comenta
un texto en el Bachillerato (4), en Literatura importa
a la vez dar cuenta de lo que un autor dice y de como
lo dice. Y si hubiera que inclinarse desde un punto
de vista literario por una de las dos exigencias, es
claro que deberiamos hacerlo sin dudar por la exi-
gencia formal. Lo contrario, por tanto, de lo que
nos pide y requiere tan a menudo el comentario de
un texto filos6fico. Con la salvedad, si acaso, de
que en uno y otro comentario interesa sobremanera
la determinacién de la estructura y de 1a peculiaridad
del texto.

Partamos de la conviccion de que una acertada
seleccion de textos serd el mejor punto de apoyo
para el desarrollo de un programa ordenado de
Historia de la Filosofia. Sin la lectura de textos filo-
soficos fundamentales el alumno no puede calificar
por si mismo el valor de una teoria, ni enjuiciarla
comparativamente, comenzando a formular asi el
criterio personal que le ayude a realizarse como
individuo. Tan triste y desalentador es «saber» Fi-
losofia, pero desconocer a los filbsofos —descono-
cerlos en sus textos, queremos decir—, como «saber»
Fisica o Quimica tedricas sin haber verificado practica
alguna de laboratorio. Y éste seria también el mayor
achaque que la Universidad, con mucha razén, po-
dria atribuir a la ensefanza en su nivel medio;
deficiencia en la formacion integral del alumno, que
no ha sido empujado a conocer por si sélo el valor
humano y positivo de la ciencia.

En un programa de desarrollo tan extremo como
el actualmente en vigor en la disciplina de Historia
de la Filosofia de C.0.U. hay que pararse a consi-
derar primero, por una parte una légica y valedera
division racional de la labor docente, y por otra
una distribucién de las lecturas, de los comentarios
de textos y de los trabajos individuales o colectivos
que se encomienden a los alumnos. Nuestra division
trimestral del programa se ha verificado con unos
ciertos topes o limites: en el primer trimestre, sin
pasar de la consideracion de los caracteres generales
del Renacimiento; en el segundo trimestre, sin re-
basar la consideracién de la dialéctica hegeliana;
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y en el tercer trimestre con el limite del estudio,
muy breve, de las grandes corrientes de la filosofia
de hoy.

A esta planificacién y distribucién del programa
corresponde naturalmente una seleccién adecuada
de textos, que se compagine, de manera armonica,
con los propoésitos de formacion personal elaborados
para el curso. Nuestra experiencia, desarroliada en
el afo escolar 1975-76 y proseguida en el siguiente,
estaba centrada en dos tipos bésicos de trabajos
sobre los textos, que implicasen en su realizacién
una activa participacién de los alumnos. Por una
parte, la exposicibn del programa requeria ineludi-
blemente un comentario de textos apropiado, que
ofreciese algun fragmento de Parménides o de He-
raclito al hablar del problema de la naturaleza en el
pensamiento griego, o de los didlogos platénicos
y de las obras de Aristételes, &ticas y politicas sobre
todo, al tratar del hombre y de la sociedad en el
pensamiento helénico, o de las Confesiones de
San Agustin al ahondar en los problemas de pro-
funda renovacién humana y social que plantea el
cristianismo, o de la Suma Teolégica de Santo Tomés
al desenvolver los puntos principales de la filosofia
de las escuelas.

Esa misma necesidad era sentida cuando nos en-
frentdbamos con los pensadores filos6ficos modernos.
Al dar noticia sucesiva del desarrollo del racionalismo,
del empirismo y del idealismo, habia que seleccionar
al menos textos que nos presentasen clérificadas las
doctrinas de Descartes, de Leibniz, de Locke, de
Kant y de Hegel. Y otro tanto ocurria con el positi-
vismo, el marxismo, el vitalismo, el historicismo,
el existencialismo y el personalismo contemporéa-
neos. Dentro de las posibilidades del tiempo lectivo,
hay autores cuyos textos no pueden, o no deben
eludirse, aungue sea en una reducida parte de su
doctrina: esos autores son, para nosotros, Comte,
Marx, Nietzsche, Ortega y Gasset, Unamuno o
Sartre y Mounier. .

Sabiamos, por otra parte, que no bastaban para
la ensefianza eficaz de la disciplina las antologias
o las meras selecciones de textos, sobre las cuales
hace camino el profesor al desarrollar metédica-
mente su propio programa. En disciplinas humanas
tan formativas como la Literatura y la Filosofia, se
advierte la necesidad de que el alumno acometa la
lectura de obras integras, de obras que sean a la
par esenciales y bésicas en la historia de la cultura
y del pensamiento. En nuestra programacién para
el curso de Historia de la Filosofia se relacionaron,
pues, desde un principio tres autores —uno repre-
sentativo de la filosofia antigua, otro de la filosofia
moderna y otro de la filosofia contemporidnea—
para que pudiesen ser leidos y comentados en alguna
de sus obras mas representativas a lo largo de cada
uno de los trimestres del curso. En el curso 1975-76
a que aqui nos estamos refiriendo, los autores esco-
gidos para esta labor monogréafica fueron Platon,
Descartes y Ortega y Gasset.. Dos de ellos —Platon
y Descartes-- son pilares bésicos tanto para la his-
toria de la cultura como para la historia de la ciencia
y del pensamiento occidentales. El tercero —Ortega
y Gasset— merece ser leido no ya como fildsofo
espafol y pensador de nuestro tiempo, sino como
figura literaria de primera fila, que ha influido en
las Gltimas generacions por la originalidad de su
estilo y la brillante nitidez de su prosa. Puestos en
la disyuntiva de escoger entre Ortega y Gasset y
Unamuno, la eleccién se incliné por Ortega porque
consideramos al fina!l que los valores filos6ficos y



sociologicos de los textos orteguianos tenian un peso
mas definido, y por supuesto mas coherente e in-
fluyente doctrinalmente que los de Unamuno. Tam-
bién influyd en esta decisién el hecho de que Una-
muno, como escritor encuadrado en la generacion
del 98, reciba un trato méas extensivo que Ortega
en las clases de Literatura, por lo que incorporar
algun texto de Ortega a las clases de Historia de
la Filosofia contrapesaba un poco la atencién lite-
raria de cardcter mas absorbente que priva ahora
sobre Unamuno.

En cuaiquier caso, Unamuno debe constituir una
opcién textual para cualquier programa de Historia
de la Filosofia. Y si por razones de tiempo es ne-
cesario escoger entre Ortega y Gasset y Unamuno
y conceder la primacia al primero de ellos, en las
tareas del curso siguiente puede proponerse la lec-
tura y el comentario de ensayos tan reveladores de
la personalidad y del pensamiento unamunianos
como De!l sentimiento tragico de la vida y La agonia
del cristianismo.

Platon, Descartes y Ortega y Gasset fueron pro-
puestos, por tanto, para lecturas consistentes, inte-
gras, que pudiesen dar lugar a comentarios perso-
nales y a trabajos de tipo monogréfico. En el caso
de Platén propusimos para las lecturas del primer
trimestre del curso alguno de estos didlogos: Ban-
quete, Republica, Fedén y Fedro. Para los lectores
del Banquete el tema monografico a desarroliar seria
el siguiente: Sintesis de /a teoria platdonica del amor.
Para los que escogiesen la Republica, los dos temas
propuestos fueron: La doctrina platdnica del buen
gobierno y Los grandes mitos de la Republica. Para
los que se inclinasen por el £eddn, este otro tema:
la justificacién socrdtica de la inmortalidad del
alma. Y, por Gltimo, para los que eligiesen el Fedro,
el tema seria el siguiente: £/ mito de Theuth y los
supuestos de la retorica.

En el caso de Descartes, y para las lecturas del
segundo trimestre, la obra seleccionada fue sin du-
darlo el Discurso del método. El peso de esta obrita
en el desarrollo de la filosofia y de la ciencia mo-
dernas es indiscutible. Si hay textos fundamentales
y basicos que un alumno no debe desconocer tanto
en Historia de la Filosofia como en una propedéutica
de la ciencia, uno de ellos es el Discurso del método
de Descartes. Este breve texto filoséfico, claro vy
sencillo en su exposicibn como texto que revela
la vicisitud del pensamiento en pos de un método,
sirve no s6lo para conducir bien la razén, sino tam-
bién, lo que es mas importante, para buscar {a verdad
en las ciencias. Lo que ademas se constata en él
es la rica experiencia de una vida, que pretende reha-
cerse a si misma luego de estudiar vanamente en
el libro de las cosas y del mundo.

El Discurso del método, a pesar de su brevedad,
se presta excelentemente para trabajos monogré-
ficos con distinto enfoque. Los trabajos monograficos
que nosotros propusimos fueron los seis siguientes:
El discurso del método y su relacién con las ciencias;
Las principales reglas del método cartesiano, El punto
de vista moral en el Discurso del método, Las pruebas
cartesianas de la existencia de Djos; La investigacién
de la naturaleza en el discurso del método, y Ca-
racter personal y biogréfico del discurso del método.

Se previé para el tercer trimestre la lectura de
La rebelion de las masas de Ortega y Gasset. Y los
trabajos monograficos propuestos versaron sobre los
siguientes temas: La significacién del crecimiento
de la vida; Los rasgos caracteristicos del hombre-

masa, El mundo como naturaleza y el mundo como
civilizacioén, y La barbarie del vespecialismo» actual.

En algin momento, y hemos de confesarlo con
honradez, una disyuntiva parecia imponérsenos:
édesarrollo estricto del programa?, ¢lectura y co-
mentario de textos? Estimamos, sin embargo, que
la disyuntiva estaba mal planteada y que carecia
de toda consistencia. Los textos constituyen el pro-
grama mismo y lo suplen con creces si el profesor
sabe marcar con acierto y sencillez las lineas diversas
de pensamiento, las corrientes ideolbgicas y los
engarces que a lo largo del tiempo se manifiestan
entre ellas. Los textos son por si mismos la Historia
de la Filosofia. Falta Gnicamente la voz que los
ordene, los reactive y les insufle nueva vida; esto es,
esa voz enriquecida con la experiencia que aporta
el propio profesor y mediante la cual, en una praxis
educativa correcta, se facilita el cauce indispensable
y el discurrir formativo de los alumnos.

4. Aproximacién al comentario de textos

Al frente de la Antologia de textos filosoficos
de la Historia de la Filosofia preparada conjunta-
mente para el Curso de Orientacion Universitaria
por los profesores Sergio Réabade, J. L. Fernandez
Trespalacios y J. M. Benavente Barreda (5), apa-
recen unas normas generales que se estiman de
utilidad para la realizacion de los comentarios de
textos filos6ficos. Estas normas se resumen en dos
apartados, referidos respectivamente a la /ocalizacidn
y al anélisis de un texto. El problema de la locali-
zacién de un texto es naturalmente externo al texto
considerado en si mismo: esto es, engloba aquellas
circunstancias que conviene siempre tener en cuenta
y sobre las cuales habrd de basarse un posterior
estudio del texto. En tal sentido se consideran por
este orden las siguientes circunstancias:

1.2 Localizacién historica del autor del texto
dentro de una época.

2.2 Localizacion de la obra a la que pertenece
el texto dentro del conjunto de las publicaciones
del autor.

3.2 Localizacion del texto concreto seleccionado
dentro de la obra a la que pertenece.

Resueltas estas tres localizaciones, correspondera
realizar entonces el verdadero estudio del texto en
si mismo, es decir el anélisis de las ideas que el
texto encierra. Para ello deben investigarse funda-
mentalmente dos cosas:

1.2 La estructura l6gica o metodolbgica del texto
y su construccion racional.

2.2 El contenido del texto y, sobre todo, la tesis
o idea bésica a cuyo servicio se pone esa misma
estructura.

Un {ltimo punto de! andlisis del texto vendria
dado como consecuencia de las indagaciones ante-
riores. Consistiria en su justa valoracion critica y en
el enjuiciamiento personal de la tesis o de las tesis
expuestas en relacién con su tiempo histérico o con
su validez intemporal y suprahistérica.

Consideramos correcto y elogiable este plantea-
miento del comentario de textos. El profesor de filo-
sofia que se atiene a él puede lograr un avance
provechoso en la comprensién de los textos filo-
soficos actuando de guia en el problema de las
localizaciones externas del texto y en la indicacién
de los supuestos en que se mueve la doctrina del
filbsofo estudiado. No obstante, aun aceptando de
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modo general las normas anteriormente resefiadas, es
necesario admitir que en el comentario de textos
inciden problemas que afectan a la localizacion y
al contenido, pero igualmente a la novedad y a la
originalidad que los textos presentan. Cada texto,
no podemos negarlo, pertenece de hecho a un
autor, y ese autor, a su vez, con toda su carga de
independencia posible y con la universalidad que
haya podido dar a su pensamiento, pertenece asi-
mismo a un mundo, a una sociedad, a una corriente
filosofica y a un tipo de cultura bien determinado.
Para comprender del todo su obra tenemos que
volver a integrarlo en su mundo, en su sociedad
y en su cultura. De estos mismos supuestos, que
nosotros no podemos alterar a capricho porque cons-
tituyen la realidad histérica que nos es dada, fija
e irrepetible, podemos precisar la virtualidad de la
obra, y juzgarla incluso mejor o peor cuando |a
perspectiva del tiempo nos permita medir debida-
mente la importancia auténtica de su legado.

Con arreglo a estas ideas, es claro que no se
podra aplicar la misma técnica del comentario a
los distintos textos que se proponen a lo largo del
curso. Por la indole literaria o filosofica de los
textos escogidos, en unos se Nos exigird un comen-
tario que afecte tanto a la forma como al contenido
y en otros sera el examen de la estructura del texto
y la légica del razonamiento la que nos exija una
atenciébn mucho mayor.

Asi, por ejemplo, el estudio de los fragmentos
del poema alegérico Sobre la naturalezs de Par-
ménides, o el de los mitos que se encuentran tan
a menudo en los didlogos de Platdén, precisa de
consideraciones interpretativas, incluso estilisticas,
muy afines a las que puedan realizarse en una clase
de Literatura. Piénsese que se trata en este caso
de textos con una fundamental carga poética, con
la que se construye, se hermosea y aun se vivifica
el pensamiento filos6fico de un autor. Penetrar en
ese mundo formal y puro de belleza ayuda a desvelar
las nociones conceptuales que en él se encierren;
y permite descubrir con ello el sentido realmente
profundo, la clave referencial, imagen tras imagen,
que proporcionan fa alegoria y el mito. En cambio,
un texto racionalista de Descartes o de Leibniz
parece ofrecer tal desenvolvimiento lbgico para la
razOn que apenas necesita de consideracidn inter-
pretativa, ni de cualquier otra consideracién de tipo
formal y estilistico.

Concretemos todavia algo més y ofrezcamos a
nuestros alumnos la lectura de los fragmentos del
poema de Parménides. Hay algo sin duda que po-
demos anticipar al alumno en el comienzo del co-
mentario: el poema representa un hermoso pere-
grinaje de Parménides, una «carrera hacia la luz»
del conocimiento por un camino que, como se dice

en el fragmento primero, estd muy «alejdo de la ruta
trillada por los hombres». El poeta llegard ante la
diosa y de ella recibira la necesaria revelacién sobre
las vias que son posibles para la blisqueda de la
Verdad. Sélo, pues, por la sabiduria y la instruccién
divinas tendra Parménides acceso al mundo pleno
del ser. De lo cual se puede sacar ya una primera
conclusiéon: la de que la doctrina de Parménides
es una doctrina revelada, paradigma tal vez de una
ensenanza pitagérica, siempre penetrada de religion
y de misterio, que se ponia al alcance de un elegido
o iniciado, como lo era el pensador de Elea.

Dos caminos tendrd a su alcance en principio
la blisqueda de Parménides, siempre de acuerdo
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en esto con la revelacion de la diosa: uno de ellos,
o via de la persuacion, puesto que acompafia a la
Verdad, afirma que el Ser es y el No-Ser no es;
el otro, negado totaimente para el verdadero cono-
cimiento, dird por el contrario que el No-Ser existe
Yy Que su existencia es necesaria. Méas adelante, en
el fragmento sexto, la revelacion de la diosa hablarg
de una nueva direccidn cognoscitiva «por la que
se lanzan / los mortales ayunos de saber, / que
marchan errantes en todas direcciones, cual si / de
monstruos bicéfalos se tratase». Tercer camino, o
tercera via, distinta de las vias del Ser y del No-Ser,
y «para la cual Ser y No-Ser parecen algo idéntico
y / diferente». Esta via de las apariencias, perpetuo
circulo vicioso en el que se mueve la «turba indecisa»
de los hombres, semeja, como dice el poema, «un
camino en pos de todo que es un andar y un /
desandar continuo». Hay que admitir con los mejores
estudiosos de Parménides (6) que esta Gitima via
es formalmente imposible y que la leccion de la
diosa la rechaza como absurda. Asi, pues, de lo
que se trata en adelante es de clarificar el verdadero
camino entre los dos que inicialmente ha formulado
la diosa a Parménides. A partir del fragmento octavo
la elaboracién del concepto de Ser es perfectamente
explicita y racional y consecuente con la imposibi-
lidad de admitir el No-Ser; lo que ya se deduce rigu-
rosamente son las propiedades del Ser: increado,
imperecedero, continuo e inmutable.

Las conclusiones a obtener de este comentario
podrian expresarse asi:

Parménides proviene del pitagorismo y su poema,
por la apelaciébn que hace a la revelacién divina,
estd inserto en la tradicion fuertemente religiosa de
los pitagoricos.

22 %‘lo obstante esto, Parménides supera también
el pitagorismo porque los problemas que plantea
afectan al ser total y a la posibilidad de conocerlo
y de juzgarlo. La diversidad de concepcion de Par-
ménides con respecto de los pitagéricos se concreta
en la aceptacion de una realidad 0Onica y continua,
como se admite en el fragmento octavo del poema,
cosa que los pitagéricos nunca llegaron a comprender.

3.2 Parménides se hace cuestion de lo que es
el Ser de una manera racional. Aspira de buen grado
a conocer y sabe que podrd conocer, aungque para
ello necesite de la ayuda divina.

4.2 El principio ex nihilo nihil preside toda la
doctrina del Ser de Parménides. Asi, en el fragmento
octavo de su poema se dice: «Jaméas una fe vigbrosa
aceptard que, de lo que no es, / pueda nacer una
cosa distinta.»

5.2 Finalmente, al formular la identidad abso-
luta del pensamiento y del Ser —«porque el pensar
y el Ser son una y la misma / cosa», se dice en el
fragmento tercero de su poema—, Parménides anti-
cipa la objetividad de la ciencia y la metafisica pla-
ténica de las ideas.

Como segundo ejemplo de aproximacién al co-
mentario, vayamos ahora al examen de un texto
racionalista en el que resalta sobre todo la diafa-
nidad y la precision de las ideas béasicas. Se trata
en este caso de los diez primeros puntos o pérrafos
de la Monado/ogia de Leibniz, completados con una
referencia al sistema de la armonia preestablecida,
segln la aclaracién contenida en la carta publicada
en el Journal des Savants de noviembre de 1696.

Omitimos aqui por innecesarios los problemas de
localizacion del texto y pasamos al examen del
contenido.



La ménada, o unidad —dice Leibniz—, es una
sustancia simple, esto es algo uno que entra a
formar parte de los compuestos. Como tal unidad
indivisible, la ménada carece de extension y de
figura, y no tiene comienzo, puesto que no puede
formarse por composicién, ni perece naturalmente
por no estar compuesta de partes. La mbnada es
unidad cerrada, sin ventanas por donde algo pueda
entrar o salir. Es preciso, sin embargo, que cada
ménada sea diferente de todas las deméas y que
se distinga de las otras por cualidades o rasgos in-
ternos. Los cambios continuos que experimenta
provienen precisamente de un principio interno, dado
que ninguna causa externa puede influir en su
interior.

En resumen, esta argumentacion leibniziana su-
pone:

1.0 Sustancias simples o moénadas, verdaderos
dtomos de la naturaleza, indivisibles, pero con cua-
lidades que permiten diferenciarlas. La argumentacion
de Leibniz es muy sencilla: la mbénada es simple;
por simple, indescomponible; por indescomponible,
espiritual o imperecedera.

2.© Sustancias compuestas, concebidas tan sélo
como un montén o agregado de sustancias simples.
Empero, Leibniz admite grados de perfeccion en las
ménadas y, al mismo tiempo, una acciébn separada
de éstas segun ieyes independientes y armonicas.

3. La unibn o conformidad de las mbnadas
habré que atribuirla a factores de desarrollo interno,
basados en una doctrina o sistema de la armonia
preestablecida.

4° Dios como Mobnada ‘suprema es no soélo
creador de las demdas moénadas, sino garante de su
desenvolvimiento y de su ordenacion. Las ménadas
creadas son innatas y todo lo que ellas desenvuelven
estaba ya en ellas mismas desde un principio.

El comentario final seria éste:

Imaginamos a Dios en el sistema de Leibniz
como vértice de una pirdmide perfectamente cons-
truida. Desde ese vértice, la Monada suprema lo prevé,
lo dirige y lo adivina todo. El gran problema est4,
sin embargo, en compaginar la predeterminacién
absoluta divina con la accién libre y responsable
de las moOnadas creadas. Desde una O6ptica mas
actual, el mundo de las mOnadas se nos aparece
como un mundo de seres, 0 mejor de espiritus
programados, que sb6lo aparentemente actlan por
st mismos. El autor de la Monadologia es el intér-
prete de un sueio de la razén, de una programacion
divina en la que los fallos no son previsibles. Esa
perfeccibn tan evidente del sistema exige de suyo
una estructura racional y mecéanica d2 las cosas
y de la naturaleza. El sistema mismo significa la
apoteésis de la razén en Dios y de Dios en la razbn.

0. Concuiusiones

La experiencia que aqui se recoge y expone
confirma nuestra presuncién de que sélo los textos
son validos para la interpretacién del pensamiento
filoséfico. Trabajando sobre textos filosoficos selec-
\cionados nuestra preocupacién maxima tenderd a
descubrir los elementos positivos, los engarces y
signos de naturaleza comdn, todos ellos humanos
Y, por ende, histéricos, que amalgaman y conjuntan

desde un principio ese desarrollo ordenado del pen-
samiento. Es indudable que el conocimiento de los
textos exige una cierta técnica, que va desde una
perfecta localizaciéon hasta una comprensién co-
rrecta de estructuras y de contenidos. Pero esto
no es todo ni mucho menos. Si el profesor no
consigue que el alumno reviva y anime el texto,
o que en algin sentido lo acerque a su tiempo vy
a su mundo, el texto continuar segquramente petri-
ficado, como obra muerta que nada dice porque
no despierta entusiasmo, ni controversia, ni, por
consiguiente, alecciona y conmueve el espiritu.

Admitamos resignadamente que toda experiencia
educativa se forja sobre pequefios o grandes fra-
casos, porque es ley inexorable que, al fin, perdamos
al hombre y que le dejemos necesariamente a su
aire, buscando todavia con esperanza o con tristeza
aquello que nosotros no hemos podido 0 no hemos
sabido darle. Pero seamos conscientes de que nues-
tro éxito estd en infundir conocimiento con ilusién,
conocimiento que despierte a la vida en ansias de
continuar y de seguir creando. Los hombres son
ejemplos para otros hombres y lo que hacen unos
descansa siempre sobre lo que otros han hecho.
Los hombres de pensamiento que ilustran la His-
toria de la Filosofia son, por un lado, seres historicos
y, por otro, paradigmas doctrinales que promovieron
y alimentaron las ideas y el saber de la Humanidad.
No por contradictorios habrdn de ser, a veces,
desoidos o despreciados. Hemos de reconocer que
la contradiccién esta en la raiz misma de la exis-
tencia humana; y hemos de corroborar también que
el hacer y el rehacer del hombre han producido
un progreso innegable, evidente para todos, aunque
los enigmas ultimos —los primeros que han inquie-
tado al ser humano— hayan puesto hasta ahora
a prueba la capacidad limitada de su raz6n.

Bajo estos supuestos, afirmamos la legitimidad
de la Historia de la Filosofia, o mejor ain de la
Historia del pensamiento en el ambito educativo
del Bachillerato, y especialmente del Curso de Orien-
tacion Universitaria. Lo hacemos fundamentalmente
por los siguientes motivos:

1. Porque permite una sintesis y, en cierto
modo, una vision global del desarrollo del pensa-
miento que ninguna otra disciplina podrd nunca
alcanzar.

2.c Porque si es Historia adoctrina sobre lo que
el hombre ha hecho, y si es verdadera Historia de
la Filosofia procura integrar y armonizar en cuanto
ello es posible esas distintas corrientes filos6ficas
que son como eslabones que anudan entre si el
ininterrumpido proceso de la cultura humana.

3.° Porque demuestra sin lugar a' dudas que el
camino del pensamiento no estsd ain del todo ce-
rrado, ni es siquiera intransitable, lo que constituye
un motor de accién, un estimulo poderoso que abre
y promueve nuevas rutas.

4.° Porque nos revela y patentiza igualmente,
tanto el rigor de unas construcciones filos6ficas ra-
cionales como el talante de unos hombres que,
en la mayor parte de los casos, postularon y cum-
plieron unos ideales de conducta, una ética y unos
principios sociolégicos sobre los que, por encima
de la diversidad, continGa asentada todavia la vida
en comin de la especie humana. Los filosofos se
parecen asi ante nuestra vida como auténtica ma-
nifestacién de la solidaridad y del amor entre todos
los hombres.
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IDIOMAS

La comunicacion como base
de la enseianza de idiomas

Por Lucia ALBERD! ALONSO (*)

En un viaje reciente a Inglaterra
para asistir a un curso de Metodo-
logia que se titulaba: «Practica, es-
tudio y creatividad en el Labora-
torio de Idiomas», pero que en reali-
dad se centré en la creatividad y
la elaboracién de materiales tanto
para el laboratorio como para la
clase, he podido darme cuenta de
que lo que realmente esti en el
ambiente entre los especialistas en
Metodologia y autores de libros
de texto ingleses, es el logro de
la «capacidad de comunicaciém
(«Communicative Competence») en
nuestros alumnos.

Para ello no se duda en hacer
uso de todos los recursos acepta-
bles de toda la metodologla ante-
rior, desde /a més tradiciones/ hasta
lo méds nuevo como puedan ser
las funciones» («functions») y wno-
cionesy («notionsy) de Wilkins, pa-
sando por lo estructural, situacional,
transformacional y aprovechando
todo lo que pueda ser préctico y
utilizable para lograr que nuestros
alumnos sean capaces de lograr
esa comunicacién que es el objetivo
final de toda lengua hablada.

Para ello dan una importancia
tremenda a que todo el material
que se usa en la clase sea auténtico,
es decir, que se corresponda con
la lengua que realmente ests en
uso cotidiano, y que no sea una
versién correcta y estereotipada que
no corresponde a la realidad, y
que no capacita al alumno para
cor;wn/carse en ninguna situacion
real.

Anteriormente, profesores y libros
de texto habian fijado sus objetivos
en lograr que los alumnos fuesen
capaces de elaborar frases grama-
ticalmente correctas, o sea que la
metodologla se habia orientado a
facilitar la produccién de frases co-
rrectas gramaticalmente. Esto en
principio estéd muy bien, /por qué
no? Pero ;qué falta aqul? Simple-
mente tener en cuenta el uso actual
y real de la lengua en cuestién:
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la dimension social del lenguaje.

Grumper dice en su libro «Lan-
guage in social contexty que «la
comunicacién para que sea efec-
tiva requiere que el habla y los
que o el que escucha, estén de
acuerdo no solamente en el sig-
nificado de las palabras, sino en
el sentido que subyace a toda elec-
cién de una expresion u otray.

Para Keith Moore de la Univer-
sidad de Reading, esto es lo que
podriamos llamar «significado so-
ciaby o «valor sociah del lenguaje.

Esto es algo que los profesores
y los linguistas no han tenido en
cuenta hasta ahora, pero sin em-
bargo esta perspectiva sociolégica
estd adquiriendo gran importancia
y estd convirtiéndose en la base
de la metodologia actual, preocu-
pada en primera instancia por lo-
grar una comunicacion real.

£/ tener en cuenta esta perspec-
tiva social eferce una influencia
en dos aspectos importantes del
lenguaje: «Qué decimos» y «Cémo
lo decimos» («What to say» and
«How to say it»). Aqui nos podemas
encontrar con restricciones mera-
mente linguisticas y restricciones
culturales.

(Ejemplos de restricciones cul-
turales.)

What

Cémo aceptar la invitacion a una
fiesta.

Qué haces al dia siguiente de la
fiesta.

¢JHablarias con un desconocido en
la cola de un autobus?

How

A.—~Have you got the time?
B.—VYes. / have.

(La pregunta implica que con-
testes la hora, no si tienes o no
tienes hora.)

A.—What a beautiful dress!
B.—Take it. /ts yours.

(No es para que te o lleves, es
una forma de contestar en deter-
minadas culturas y en otras puede
ser una broma.)

Por tanto, la capacidad de esa
comunicacion a que aludia antes
implica el saber qué decir y comé
decirlo en cada ocasién.

Tenemos que reconocer que, en
general, en nuestras clases nos he-
mos preocupado de que usen fra-
ses correctas y de corregir las in-
correctas. Esto no es suficiente
para lograr una comunicacion real,
para esto tenemos que pensar en
términos de «apropiado» e wna-
propiado», de acuerdo con ciertos
criterios. Estos criterios pueden ser
linguisticos y extralingdisticos.

Como criterios linguisticos po-
demos citar la cohesién y la cohe-
rencia. En el siguiente didlogo:

A.—What's your name
B.—Fred
A.—What a lovely day!

Esta ultima frase carece de cohesion
con la anterior, aunque puede ocu-
rrir, pero no es normal.

Otro efemplo podria ser el si-
guiente pérrafo.

«There are three ways of
getting drunk. First, you can
drink too much wine. Second,
you can drink too much whis-
ky. If you drink too much
brandy you will get drunk.»

Todas .estas frases son perfecta-
mente correctas, pero la ultima en
este contexto es totalmente in-
coherente.

Los factores extra linguisticos
pueden derivarse del contexto o
del hablante y aqui es donde real-
mente entran en juego los términos
«apropiado» e «inapropiado». Fra-
ses que pueden ser correctas, pero
que no son apropiadas o bien por
el contexto en que se usan, o bien
por la persona que las usa.

Algunos ejemplos serian:

«ls Mary engaded? No, she's
vacanty. (Completamente
inapropiado, esta ultima fra-
se no se usa nunca para
personas.)

«Hi Pete, would you care to
step this way?y (Para un
sefior que estd en una ofi-
cina solicitando trabajo esté
en total contradiccién con
las reglas en uso, seria muy
normal entre estudiantes.)
«The anti-cyclone centred over
Scotland is declining». (Fra-
se de Pygmalion en una

(*) Catedrética de Ingtés del |.N.B. de
San Fernando de Henares (Madrid).



tiesta, no es apropfado en
absoluto. Seria apropiado
en las noticias de previsién
del tiempo o en una expli-
cacién entre cientlficos.)

«/ persuade you to leave at
once.y (Lo mismo en in-
glés que en espanol la gente
intenta persuadir con Suti-
leza sin usar la palabra per-
suadir en absoluto. Por tan-
to seria una frase totaimente
inapropiada.)

Todos estos factores afectan a la
lengua que usamos para comuni-
carnas y afectan a/ «significado
socialy del lenguaje que usamos.

Los profesores y los autores de
libros de texto deben, y de hecho
ya lo estdn empezando a hacer,
tener en cuenta estas reglas de uso.
Esto no quiere decir en absoluto
que haya que descuidar la gramé4-
tica. La comunicacién esté cample -
tamente enraizada en la gramdtica

y no podemos prescindir de ella,
pero sin embargo los programas
deben basarse en la lengua en uso.
Queremos una metodologia que
permita a nuestros alumnos lograr
la comunicacion.

Segun Loui Alexander el criterio
para ensenar el uso de una funcién,
una estructura o la expresion que
sea, debe ser su validez comunica-
tiva.

Por otra parte, Pit Corder dice:
«lo que el alumno recibe puede
ser toda la lengua gue oye a su
alrededor, pero lo que asimila es
solamente lo que a él le interesa.»

De aqui la importancia de la mo-
tivacion, de saber buscar los temas
en que los alumnos tengan verda-
dero interés en comunicarse. Es la
clave para conseguir esa «commu-
nicative competence» de que ha-
blaba al principio, y que realmente
debe ser el objetivo de todo pro-
fesor de idiomas.

Introduccién

La interferencia en la ensefianza
de la lengua inglesa

Por Damaso LOPEZ GARCIA (*)

Uno de los problemas més gra-
ves y méas frecuentes con el que
se encuentra el profesor de lengua
inBlesa, a mi modo de ver, es la
interferencia. Una labor que estimo
urgente y necesaria es la de cata-
logar todos aquellos casos de in-
terferencia susceptibles de siste-
matizacibn, que se pueden pro-
ducir durante el proceso de apren-
dizaje de la lengua inglesa por
hispanohablantes. De alguna ma-
nera, el reconocimiento de esta di-
ficultad subyace ai propésito que
anima a libros del tipo: «Errores
mas comunes en inglés», libros en
los que de una forma, més o menos
rudimentaria, se intenta informar
al lector de aquellas dificultades
que el hablante espaiol no contro-
la con facilidad.

De los distintos modos de in-
terferencia, la «interferencia léxica»
es la que menos problemas causa
Yy la que aparece en un menor por-
centaje en los cursos de bachi-

llerato. La interferencia léxica con-
siste en la confusibn de palabras
inglesas con homéfonas espanolas,
no necesariamente idénticas de sig-
nificados distintos. El namero de
palabras afectadas por este pro-
blema es reducido y, en inglés,
algunas de eilas son de origen
romance que luego han tomado
significados divergentes en ambos
idiomas. Los ejemplos mds habi-
tuales son palahras como: «actual»
que no es «actualy en espafol,
sino «real» o «pretend» que tam-
poco es «pretender» sino «fingir».
En estos dos casos los significados
no difieren tan excesivamente como
para no comprender el significado
si se malinterpretan las palabras,
pero, ya no sucederia lo mismo
con «dairy» que quiere decir «le-
cheria» si se interpreta como «dia-
rio» o «largey, «grande» si se traduce
por «largo».

La interferencia fonético/fono-
légica es mas frecuente que la

léxica en el bachillerato, al menos
en lo que se refiere a mi expe-
riencia personal. Hay en inglés un
reducido grupo de sonidos que
ofrecen dificultades para los espa-
foles. Los fonemas ingleses ine-
xistentes en espafiol tienden a
espanolizarse, igualmente las vo-
cales breves o largas tienden a
pronunciarse intermedias entre bre-
ves y largas, es decir, como las
espanolas.

Uno de los ejemplos maés nota-
bles de interferencia fonética es el
aléfono espanol de la /b/, es decir,
la [b] fricativa que en inglés no
es tal aléfono, sino fonema; afor-
tunadamente estos dos fonemas no
distinguen, por si solos gran nog-
mero de palabras, pero los espa-
fioles omiten hacer esta distincién
y pronuncian como fricativas las
oclusivas intervocadlicas, mientras
que la v- la pronuncian como oclu-
siva por ir en posicién inicial de
palabra. Tampoco es este el tipo
de interferencia m4s importante
para los espanoles y, ademas, los
errores debidos a interferencias fo-
néticas, son facilmente localizables
y corregibles mediante los oportu-
nos ejercicios de pronunciacién,

La interferencia morfosintactica
es el tipo de interferencia que ma-
yor numero de errores produce
entre los estudiantes. Consiste en
producir frases en inglés en las que
se aprecia el modelo sintactico o
morfoldgico espanol del que se han
tomado. El primer probiema que
se plantea, a la hora de analizar
la interferencia morfosintactica, es
la facil confusion a la que se puede
prestar el texto analizado con una
simple malformacién producida por
una mala aplicacion de las reglas
gramaticales de la lengua inglesa.
Asi tenemos, por ejemplo, aquellos
estudiantes que por analogia con-
vierten a todos los verbos en regu-
lares: «gived», «speaked», etc., o
aquellos otros que crean los com-
parativos de superioridad del ad-
jetivo siguiendo solamente el mo-
delo analitico: «mere good», «mere
easy», etc.; en estos Casos vemos
como el alumno aplica unas reglas
sin una conciencia precisa de sus
limites, aunque, en {os ualtimos
ejemplos, ya en la facil pendiente
de la imitacién (son raros los alum-
nos que hacen todos los compa-
rativos de superioridad en -est:
«confortables», «goodest», sin em-
bargo también los hay). No hay,
pues, una divisibn clara entre lo
que se debe a una mala compren-

(*) Profesor agregado de Inglés en el
.N.B. Nuestra Seilora de Montesclaros. Rei-
nosa (Santander).
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sion tedrica y lo que podria ser
una intuicién reforzada por la exis-
tencia de un modelo similar en la
lengua materna. Por mi parte, creo
que la gran mayoria de casos en
que se aplican mal reglas morfo-
sinticticas explicadas en clase, se
aprecia algin tipo de aplicacién
de reglas tomadas del propio sis-
tema linglistico del estudiante.

El problema de la interferencia
morfosintactica es tanto mds grave,
puesto que no existe ningan tipo
de ensefanza correctiva que elimine
este tipo de malformaciones y debe
de ser el profesor quien, de forma
improvisada, vaya eliminando las
interferencias cuando se produzcan.
Los ejercicios que tienen en cuenta
el problema de la interferencia son
escasos y Unicamente de forma
parcial los trata Robert Lado. Desde
la perspectiva normativa inglesa hay
algunos intentos de sistematizar el
problema de la interferencia con
respecto al inglés y a ciertas len-
guas africanas. En espafiol no co-
nozco nada parecido en el plano
pedagbgico, sin embargo existen
manuales de comparacién de sis-
temas fonéticos como el del propio
Robert Lado o el de Antonio Me-
drano Morales y, de nuevo, nada
en 1o que se refiere a la interferencia
morfosintactica.

Voy a anotar algunos de los
ejemplos que se me han ofrecido
en el curso de mi experiencia do-
cente. Todos ellos pertenecen a
traducciones inversas 0 a compo-
siciones, sin que el numero de in-
terferencias varie de forma clara
entre traducciones o composicio-
nes. Todos los ejemplos aparecen
en mas de un alumno con el pro-
pbsito de reducir al minimo la
inspiracion individual y de com-
probar la extension de la interfe-
rencia entre los alumnos.

Comienzo dando algunos ejem-
plos en el sistema preposicional en
el que creo que se producen mayor
nimero de interferencias:

«for to play to the football»
«In Scott’s housey
«at who do you saw?»

Todos los ejemplos estan trans-
crito con la maxima fidelidad. En
estos tres ejemplos podemos ver
usos de las preposiciones: «toy,
«forn, «<in» y «at», que corresponden
sustancialmente a modelos de for-
macién marcadamente espafoles.
La propia complejidad en el uso
de las preposiciones en inglés, se
presta a que el estudiante las utilice
de ta forma més libre que, casual-
mente, suele ser la que mAas se
parece a su propio idioma. En el
caso de la preposicién «para» es-
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panola traducida por «for» delante
del infinitivo inglés para reforzar
el valor de finalidad (implicito en
el verbo inglés) es el caso que
mayor nimero de veces aparece
en las pruebas realizadas. lgual-
mente, la preposicion que aparece
después del verbo «play» se debe
al desconocimiento del distinto va-
lor sintactico del verbo en inglés
y en espafol. La preposicién «in»
empleada estrictamente como lo-
cativo, pero de forma U(nica, es
menos extrafia a la norma inglesa,
puesto que con ese sentido se em-
plea con gran frecuencia, el hecho
de que no haya alternativa para
otras preposiciones unido al hecho
de que habitualmente un hablante
britdnico emplearia la preposicién
«aty en casos como el resefado,
es lo que constituye una interfe-
rencia. La preposicibn «at» tradu-
ciendo a la preposicién espafola
«a» en circunstancias en que no
se puede hacer, es menos fre-
cuente pero mas justificado si te-
nemos en cuenta que el ejemplo
en el que aparece la preposicién
sustituye al caso acusativo de la
declinacion pronominal inglesa, la
cual, para el estudiante espanol, sin
preparacion previa del sistema de
declinaciones puede parecer cierta-
mente extrafo.

En el caso de los tres ejemplos
citados las frases que tenian como
modelo los estudiantes eran:

«Para jugar al fatbol»
«En casa de Scott»
«A quién viste?»

En la traduccion correspondiente
al dltimo ejemplo se advierte una
peculiaridad en la designaciéon del
tiempo verbal que no me parece
del todo ajena a la gramatica es-
panola. En efecto, la comprension
y utilizacion del «operator» «do»,
que cumple funciones similares a
las de las desinencias verbales es-
panolas, se les hace particularmente
dificil a los estudiantes espafoles,
sobre todo en frases interrogativas
Yy negativas, de pasado y futuro
en las que intenta reproducir el
sistema espanol. Veamos algunos
casos de interferencia en sintagmas
verbales:

«whom yo see?y
«whom saw?»
«what want?»
«that want?»
«he not is here»
«which come?»

El primero y el segundo ejemplo
los podemos considerar variaciones
sobre un mismo tema, la traduccién
posible seria sucesivamente: «/A
quién ves?» y «;/A quién viste?y,

ambas frases traducen la misma
del espanol: «(A quién viste?», en
el caso de la segunda version sus
autores optaron por la simpflicidad,
omitieron el pronombre, como en
espanol, sin embargo los del primer
ejemplo recordaron a tiempo que
un pronombre era necesario en in-
glés, pero lo que no recordaron
fue la forma de la interrogativa y
reprodujeron la de su lengua ma-
terna.

Los casos de «what want?» y de
«sthat want?» de nuevo correspon-
den a una misma traduccion: «;Qué
quieres?», en la que la forma want»
traduce una forma verbal espafiola
personalizada: «quieres», de paso
se produce una confusién entre el
pronombre interrogativo y el rela-
tivo, idénticos en espainol pero dis-
tintos en inglés, amén de hacer
caso omiso ambos ejemplos de las
reglas de la interrogativa inglesa.

«He not is here» traduce fiel-
mente «&l no estd aqui». Aunque
el uso y funcién de las negaciones
se suelen comprender en términos
generales mejor que otras partes
de la gramética inglesa, el orden
sintactico espanol se sobreimpone
al inglés con frecuencia, es quizj,
en el funcionamiento de los verbos
auxiliares, singularmente el verbo
«to do», donde méas dudas se plan-
tean, sobre todo en los casos de
negativas e interrogativas de pa-
sado, los alumnos se fian de su
propia intuicién y llenan las frases
de: «don’t», «didn't» y «doesn’t» en
todos aquellos lugares en que son
completamente innecesarios.

El caso de «which come?», junto
con el de «that want?» ademas de
ejemplificar de nuevo el uso per-
sonalizado (espafnol) del verbo in-
glés son uno de los muchos ejem-
plos de indeferenciacion que existe
entre: who, whom, which, what
y that, todas ellas formas que pue-
den ser suplidas en espafol por
una sola forma: «que» y que, por
lo tanto, los estudiantes suelen sim-
plificar en una sola forma inglesa,
aunque en este caso se presenta
de nuevo la incertidumbre de dis-
tinguir cudndo esas formas traducen
un hébito linglistico del espariol
0 son una mera mala interpretacion
de la teoria gramatical, como en el
siguiente ejemplo:

«The friend of my brother, what
came back yestarday, is
agradable» (sic).

No podemos determinar si «what»
es el equivalente de «que» 0o si,
en efecto, el estudiante no conoce
otra forma de los pronombres rela-
tivos que «whaty». Quiero hacer no-
tar, de paso, en este ejemplo que,



a mi juicio, todas aquellas frases
construidas con la preposicién «of»
en casos en los que podria utilizarse
el «'S genitive» son interferencias.

Finalmente en cuanto a las in-
terferencias de tipo exclusivamente
morfolégico, aparte de las que he-
mos visto unidas a ciertos aspectos
sintacticos, se reducen a malas for-
maciones de plurales, como en el
siguiente ejemplo:

«thoses animalsy.

Esta hipercaracterizacibn no es
abundante, pero yo he recogida
varios ejemplos. Lo cierto es que
los sustantivos que son a menudo
susceptibles de crear plurales ana-
logos a los espanoles son los irre-
gulares del tipo: «peoplen, «chil-
dren», que se convierten en «peo-

ples», «childrens», aunque en este
caso el modelo de referencia puede
ser tanto el espanol como el propio
sistema regular inglés.

El prop6sito de este breve trabajo
es el de llamar la atencibn sobre
la importancia del problema de la
interferencia: «Even a cursory exa-
mination of a learner's attempts to
speak the target language will show
that many of the forms he uses
do bear a resemblance of one sort
or another to that of the mother
tongue.» (S. Pit Corder «introdu-
cing applied linguistics», p. 132).
De este problema deben de ser
conscientes todos los profesores de
lengua inglesa. Para su solucién
sera necesario, como decia al prin-
cipio, una sistematizaciébn de los
errores mas frecuentes y la creacion
de ejercicios correctivos adecuados.

Problematica de la enseiianza
del idioma en G. 0. U.

(balance del curso 1977-78)

Por Carmen MATA BARREIRO (*)

E/ trabajo que nos proponemos
desarrollar en estas péginas cons-
tituye el testimonio de una expe-
riencia en el C.0.U. diurno del
I.N.B. «Séneca» de Codrdoba, en
el curso 1977-78. Nuestra aspira-
cién, al hacerla publica, seria que
fuera atil no sélo a los profesores
que hasta ahora han impartido
clases de idioma en el C.0.U.
(puesto que el futuro C.0.U. ten-
dré caracterlisticas diferentes al ac-
tual), sino también a los que im-
parten clases a cursos con proble-
mas anélogos.

I.  Problemas «de punto
de partiday

Al hacernos cargo de Ja ense-

nanza del francés en el C.0.U,
teniamos conciencia de que se nos
iban a plantear una serie de pro-
blemas. En efecto, la experiencia
nos confirmé la existencia de dos
problemas que podriamos [/lamar
«de punto de partida», a saber, el
problema de la motivacibn —de-
bido al hecho de que esta materia
no estaba incluida en la selecti-
vidad— y el problema del nivel,
teniendo en cuenta que la mayoria
de /os alumnos hab/a perdido con-
tacto con el francés durante uno o
dos anos.

La constatacién de estas cir-
cunstancias o condicionamientos
nos impulsé a hacernos dos pre-
guntas esenciales. Por una parte,

«Qué tipo de francés enseriar?» (a),
y. por otra, «,Qué objetivos estable-
cer)» (b). La respuesta a tales
interrogantes la hemos solicitado
a los propios alumnos de C.0.U.
en un testinicial. En lo que respecta
a la primera cuestién (a), una
gran mayorla declar6 su prefe-
rencia por un francés hablado y
actual. En cuanto a la segunda
pregunta (b), /os objetivos que /a
mayoria ha expuesto, han sido,
por orden de prioridad, el dominio
de la lengua hablada, la capacidad
de comprensién y —con gran dife-
rencia de votos— el dominio de la
lengua escrita.

/l. El problema de la
organizacién o programacion

Una vez conocidas sus opiniones
y su nivel en los test-encuesta ini-
ciales, decidimos planificar una se-
rie de actividades. Esta planifica-
cién tenla que ofrecer actividades
suficientemente atractivas para pa-
liar la escasa motivacién existente
y. por otra parte, tenla que dotar
a los alumnos de /os elementos y
estructuras esenciales para lograr
una competencia lingdistica minima.

En consecuencia, programamos
a) teniendo en cuenta sus deseos:

— Didlogos en francés «vivon.

— Trabajos en grupo sobre te-
mas de civilizacién francesa: mu-
sica, polltica, pintura, deporte, gas-
tronomia, ciencia, prensa, cine. Para
ello se les han facilitado periédicos,
textos en «francés fécih, revistas
del tipo «Passe-partouty, «Quoi de
neuf?», «Chez nousn».

— Proyeccion de diapositivas o
peliculas sobre andlogos aspectos
de civilizacién.

b) Teniendo en cuenta sus ne-
cesidades:

— Revisién fonolégica de Jlos
elementos esenciales y especial-
mente dificiles para los hispano-
parlantes, tomando como base los
trabajos de Pierre & Monique Léon
(cfr. «Exercices systématiques de
prononciation frangaise»), de E.
Companys (cfr. «Phonétique fran-
caise pour hispanophones»).

— Revisién gramatical: no hemos
recurrido a una gramética explicita,
sino a un método de aprendizaje
a partir de la practica, haciendo
que los alumnos ejerciten su ca-
pacidad deductiva y asimilen los-
mecanismos lingilsticos (a saber,
por medio del método llamado «de
conceptualisationy»).

(Estas sesiones de revisién fo-

(*) Catedratica de Francés del |.N.B.
«Sénecay de Cérdoba.
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nolégica y gramatical han sido fre-
cuentes, pero no intensivas —de
unos diez minutos de duracién—,
a fin de no fatigar al alumno.)

Habiendo tomado conciencia de
la conveniencia de recurrir a estas
diversas técnicas, hemos tratado de
organizarlas de un modo progresivo,
en sucesivas fases. Asi pues, hemos
establecido tres etapas, que corres-
ponden aproximadamente a los tri-
mestres del curso. Dentro de /a
primera de estas etapas hemos pro-
yectado: ejercicios de comprension,
consistentes en narraciones breves
de sentido completo, «bandes des-
sinéesy mudas, representando la
vida cotidiana francesa, y textos
en «francés facih relativos a viven-
cias y problemas de los jévenes
franceses. En Ja segunda etapa:
desarrollo de los trabajos de grupo
que hemos citado anteriormente.
Por ultimo, en la tercera etapa:
debates a partir de textos franceses
referentes a temas polémicos (valor
de los estudios de bachillerato, el
servicio militar, el papel de la mujer
en la sociedad actual, los margina-
dos sociales, etc.).

Paralelamente a esto, y a todo
lo largo del afio, hemos desarro-
llado un método de situacién (con
ayuda de textos y material audio-
visual), para que el alumno consiga
«se débrouiller en situaciones ve-
rosimiles en un pais francéfono
(cfr. en el hotel, en la estacion,
haciendo auto-stop...); hemos rea-
lizado audiciones de cancién fran-
cesa, insistiendo en el «descifra-
miento» de los textos sin material
escrito, y hemos llevado a cabo
una revision fonolégica y grama-
tical de los elementos mas impres-
cindibles para lograr una comuni-
cacion auténtica.

lll. Problema de las pruebas
o tests de evaluacién

Durante el primer trimestre he-
mos realizado la experiencia de un
tipo de exdmenes que podriamos
calificar de «tradicional» (constitui-
do por ejercicios estructurales, ejer-
cicios de explicacion seméntica,
dictado, théme, etc.) y el resultado
ha sido negativo: el porcentaje de
aprobados ha sido del 15 por 100.
En consecuencia —y previa con-
sulta a los alumnos—, hemos deci-
dido reducir el papel del examen
en clase y propugnar el trabajo en
casa, con el consiguiente acceso
a graméticas y diccionarios. Este
trabajo ha sido preferentemente de
tipo de composicién o resumen a
partir de exposiciones en clase
realizadas por los distintos grupos
0 a partir de sesiones de diaposi-
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tivas. Hemos observado que este
tipo de actividades hace que la par-
ticipacién de los alumnos en clase
sea més activa, intensificéndose
asimismo la asimilacién de la ma-
teria.

Por otra parte, en el segundo y
tercer trimestre, hemos intentado
otro tipo de pruebas, a saber,
«examenes en grupoyn. En este tipo
de pruebas, los alumnos, en grupos
de dos o tres individuos, tienen
que hacer frente a una situacién
de comunicacidén verosimil, que ya
ha sido vista y practicada en clase.
Los ayudamos con medios que les
permiten «entrar en situaciéon» mas
fécilmente (cfr. diapositivas) y les
dejamos total libertad en su orga-
nizacién. Hemos recurrido a este
tipo de pruebas porque considera-
mos que estén de acuerdo con el
método de trabajo de los alumnos
en nuestra materia —cfr. trabajo
en grupos— y con nuestros obje-
tivos primordiales, es decir, con-
seguir que aquellos dispongan de
una competencia linguistica mini-
ma. Por otra parte, la asistencia
de todos los alumnos al desarrollo
de estas pruebas constituye para
ellos (sobre todo para los que tie-
nen més dificultades) una oportu-
nidad de revisar los contenidos lin-
guisticos estudiados hasta el mo-
mento.

/V. Balance y conclusiones

El hecho de que hayamos dado
a nuestro trabajo el subtitulo de
«Balance del curso 1977-78» pre-
tende demostrar que lo antes ex-
puesto no tiene er cardcter de pre-
supuestos Ledricos, de ideas ela-
boradas a priori, sino de reflexiones
surgidas de nuestra experiencia co-
tidiana con C.0.U. y tendentes a
solucionar una serie de problemas
planteados.

Asi pues, una vez puestas en
practica las actividades descritas en
el epigrafe 11 y las pruebas citadas

en el epigrafe Ill (superadas por
el 70 por 100) hemos solicitado a
los alumnos de C.0.U. que expu-
siesen de una manera anénima lo
que habian considerado positivo y
lo que, a su juicio, habia faltado.
En este test global afirmaron que
lo que les habia parecido mas po-
sitivo era la orientacion oral y sobre
todo los debates sobre temas po-
lémicos. Lo que, a su juicio, faltaba,
era un mayor atencidon a la lengua
escrita. En efecto, dado que el
aprendizaje del idioma extranjero
en el «antiguo» C.0.U. estaba pre-
cedido de un vacio de uno o dos
anos y que, en la mayoria de los
casos, no era continuado poste-
riormente, nos hemos visto obliga-
dos a plantearnos el curso como
un curso «de urgenciay», cuyos ob-
jetivos finales eran conseguir que
el alumno se interesara por el
aprendizafe de la lengua extranjera
y suministrarle los elementos fun-
damentales para que prosiguiera.
En conclusién, si comparamos
las condiciones del C.0.U. prece-
dente (a extinguir) y las del C.0.U.
futuro (ver cuadro). constatamos la
permanencia de ciertos problemas
inherentes a la practica pedagdgica.
Ahora bien, el problema fundamen-
tal, el problema de la falta de con-
tinuidad, précticamente ha desapa-
recido, o, al menos, aparece mucho
méas atenuado. Evidentemente, no
podemos dejar de suponer que, en
muchos casos todavia, el aprendiza-
je del idioma extranjero va a ser
abandonado al concluir el C.O.U.
Pero, dentro del curso, ya no sera
preciso limitarse a lo esencial en lo
que respecta a la materia a estudiar
ni planificarlo como un curso de
«faux débutantsy. El alumno del
futuro C.0Q.U. contard ya con un
bagaje linguistico que le permitird
no sélo acceder a la cultura y civi-
lizacién francesas, sino también
asimilar el universo literario e ideo-
légico galo mediante un continuo
contacto con la lengua escrita.

C.0.U. pasado C.0.U. futuro

—problema de la

MOTIVACION + +
—problema del

NIVEL + +
—problema de la

PROGRAMACION + +
~problema de la

EVALUACION + +
—problema de la FALTA

DE CONTINUIDAD +




() enTREVISTA

Cavero,

MINISTRO DE EDUCACION
Y CIENCIA

Los medios de comunicacién han informado recientemente sobre la existencia de un proyecto
de reestructuracién del sistema educativo, que afectaria fundamentalmente al planteamiento
de la ensefianza secundaria. Como el tema tiene un interés directo para los lectores de REVISTA
DE BACHILLERATO, hemos formulado al ministro de Educacién y Ciencia, don litigo Cavero
Lataillade, distintas preguntas en relacién con el proyecto.

—Senor ministro, jen qué situacion se encuentra el
proyecto de reforma del sistema educativo?

—Me figuro que la pregunta se refiere a los nive-
les de Bachillerato y de Formacion Profesional, pues
en cuanto al nivel universitario se ha remitido ya a las

Cortes el Proyecto de Ley de Autonomia Universi-
taria.,

Actualmente disponemos de un texto en el que
hemos dado concrecion a los aspectos fundamenta-
les de la reforma de los antes mencionados niveles.
Es simplemente un borrador sobre el que los servicios

POSIBLE REESTRUCTURACION DE LAS
ENSENANZAS MEDIAS
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del Ministerio estan efectuando los estudios pre-
cisos para poder dar por sentada su viabilidad y
efectuando a la par unos estudios o tanteos econé-
micos, para conocer su posible alcance presupues-
tario. No queremos correr el riesgo de introducir
modificaciones que, en la practica, ofrecen una serie
de dificultades que impiden llevar a cabo las ideas
que presiden una reforma. Quiero con esto sefalarle
la cautela con la que procedemos, y que nos ha lle-
vado a dar s6lo someras indicaciones sobre las lineas
en las que nos estamos moviendo. Si no damos pu-
blicidad a algunos puntos mas detallados, es para
evitar la difusién de noticias que, siendo simplemente
hip6tesis de trabajo, se transmiten como decisiones
ya tomadas, y provocan la correspondiente desorien-
tacién en los sectores afectados y en el pablico en
general. Le agradezco, por tanto, la oportunidad que
brinda la Revista de Bachillerato para clarificar, en
lo posible, la situaciéon actual del texto. Cuando
lleguemos a un auténtico anteproyecto, realizaremos
las oportunas consultas para conocer criterios de los
interesados més directos.

—Abordado el tema en sus distintos niveles,
scudl es el planteamiento de la educacion preescolar?

—Dentro de una politica que tienda a la igualdad
de oportunidades de promocién educativa, la edu-
cacion preescolar tiene una enorme trascendencia.
No quiero afirmar que desde un punto de vista aca-
démico sea imprescindible; pero lo cierto es que la
experiencia revela la fuerte incidencia que estos cur-
sos iniciales tienen en el éxito o en el fracaso de los
estudios de E.G.B. Junto con otros condicionamien-
tos de caracter sociofamiliar que no se pueden co-
rregir de manera inmediata, la asistencia a las ense-
fnanzas de la educacién preescolar es un factor que
repercute fuertemente sobre el rendimiento académi-
co posterior; y aqui si podemos actuar dentro, natu-
ralmente, de las habituales limitaciones presupues-
tarias. Nuestro propdsito es ofrecer plazas en «Pre-
escolary, al menos en el curso superior, a todos los
padres que lo deseen. Sin embargo, no pretendemos
darle caracter de obligatoriedad, pero si deseamos
aplicarle la gratuidad. Entendemos que debe ser
voluntario para los padres enviar 0 no a sus hijos en
edad escolar a los centros docentes. Pero para que
esta voluntariedad sea real, y no la disfruten séio
sectores privilegiados, necesitamos crear un na-
mero considerable de plazas gratuitas. Este es nues-
tro objetivo fundamental. Para atender, plenamente,
a la poblacién escolar de 4 y 5 anos, calculamos que
tendremos que disponer de unas 320.000 plazas,
ademés, de las 200.000 nuevas que hemos incorpo-
rado en 1978.

—/Qué nos puede decir sobre la supresion de la
doble titulacién al finalizar la E.G.B.?

—La dobie titulacién es una consecuencia de la
promocién automdtica en este nivel educativo: si
un alumno no alcanza los objetivos establecidos para
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los cursos respectivos, no puede obtener al final
de la E.G.B. el titulo que refrenda, precisamente, la
consecucién de esos objetivos. Sin embargo, a la
vista de los condicionantes sociofamiliares a los que
antes me he referido, parece que o justo es intentar
corregir las deficiencias que se adviertan durante
la E.G.B., ofreciendo a todos los alumnos, salvo los
que precisen una educacion especial, los medios su-
ficientes para obtener el titulo de Graduado Escolar.
Tampoco me parece correcto obligar a todos a ob-
tener el titulo, dedicando a este objetivo unos afios
que quiza no soporta la motivacion escolar del propio
alumno y su economia familiar. Lo necesario es,
insisto, ofrecer medios suficientes para que todos
puedan obtener el titulo.

Lo que si estamos decididos a evitar es el efecto
discriminatorio de la doble titulacién al final de la
E.G.B., obligando a seguir unos determinados estu-
dios en funcién de la situacién académica de los
alumnos. Porque evidentemente con ello estamos
condicionando y dando una imagen peyorativa a los
estudios posteriores y, a través de ellos, su situacion
en la sociedad.»

—/Quizé la nueva estructuracion de las ensenan-
zas medias tiende a evitar esta discriminacion ?

—Esta, y otras. Lo que pretendemos conseguir me-
diante la nueva estructura es que todos los jévenes
de Espana tengan una formaciéon fundamentalmente
igual hasta los 16 afios, y que sea gratuita y obliga-
toria. Esto supons un considerable esfuerzo econd-
mico, pero lo exige la mas estricta justicia social. El
Gobierno se orienta hacia su realizacién en cumpli-
miento del Programa del partido UCD que le sos-
tiene parlamentariamente.

Sélo sobre esta formacién comin hasta la edad
en que normalmente un muchacho tiene bastante
definida su orientaciéon, puede organizarse un sis-
tema que responda a la igualdad de oportunidades
educativas sin discriminacion alguna, y, al tiempo,
siente las bases de la educacién permanente, referida
en especial a aspectos de actualizacidn y perfeccio-
namiento profesonales, o a la promocion y readap-
tacién que demande la evolucién de la propia situa-
cion laboral.

La experiencia, no sélo la espafiola, ha demostra-
do que conviene aplazar hasta la edad indicada el
ofrecimiento a los jévenes de la opcién que sefialara
con caracter definitivo el rumbo que ha de tomar su
vida.

—c;Podria marcarnos los objetivos de ese primer
ciclo de las ensefianzas medias, sus contenidos y las
perspectivas del alumno al finalizarlo ?

—Muy sucintamente han quedado esbozados en
mi respuesta anterior. A grandes rasgos, se trata de
impartir una formacién comin a todos los alumnos
que han culminado la Educaciéon General Baésica.
Este primer periodo abarcard dos cursos, y a través
de ellos se intensifica y se profundiza la ensefianza



de materias de caracter general, al tiempo que lleva
a los estudiantes a tomar contacto con actividades de
cardcter profesional y artistico que tienen gran
importancia con vista a definir su vocacion y a revelar
sus auténticas aptitudes. Como usted facilmente
comprendera, por ahora no puedo detallarle mas los
contenidos del ciclo. No podemos ir mas alla de
enunciar sumariamente sus componentes basicos.

En cuanto a las perspectivas de los alumnos al
finalizar este ciclo, son claras: es el momento en el
que se les plantea la gran opcidn entre continuar los
estudios del segundo ciclo que les conducird a la
ensefianza superior, o acceder a las ensefianzas que
les encaminan fundamentalmente a! ejercicio profe-
sional. Por ello, deseamos que en este primer ciclo
se preste una atencidon primordial a la orientacién
escolar y profesional, de manera que la opcién se
realice responsablemente y con suficiente conoci-
miento de causa.

—;Cuéles serian los objetivos del segundo ciclo
de la ensenanza media, sus contenidos y sus prin-
cipales opciones?

—El segundo ciclo conducira, como le he dicho,
a los estudios superiores y tendria, igualmente, una
duracién de dos cursos. Trata basicamente de pre-
parar a los alumnos para acceder a ese nivel superior,
y esto nos ha llevado a romper el caracter unificado
del Bachillerato para ofrecer lo que podriamos deno-
minar especializaciones. Con gran amplitud, por
supuesto, como corresponde al Bachillerato, y
estableciendo el mecanismo necesario para que exis-
ta una eficaz posibilidad de reorientacién. Asi,
podriamos hablar de una especialidad en Letras, otra
en Ciencias*—con las subespecializaciones que sean
aconsejables—, otra en Ciencias Sociales y Econo-
mia, y otra en Tecnologia, que abririamos también
a los que mediante un ejercicio profesional hubieran
alcanzado la necesaria madurez. A los 16 afios se
pueden ya establecer estas opciones o preferencias.
Estas son las lineas que tenemos actuaimente tra-
zadas. Desearia que se consideren simplemente co-
mo hipétesis de trabajo y no como decisiones defi-
nitivas. Esta es una de las partes sometidas a estudio,
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y sujetas, por tanto, a variacion en especial en lo que
se refiere a la concrecién de las especialidades.

—¢Cuédles son las perspectivas del alumno al fina-
lizar el sequndo ciclo?

—Este segundo ciclo tiene un valor preuniversi-
tario, y, por tanto, las perspectivas de los alumnos son
fundamentalmente fas de su incorporacion a los
estudios superiores. No dejamos de considerar la
posibilidad de ofrecer a los bachilleres una profesio-
nalizaciéon de algin tipo al! terminar sus estudios;
pero esto no entra en los objetivos especificos del
segundo ciclo. El camino directo hacia la profesio-
nalidad y hacia las que podriamos denominar carre-
ras cortas se abre al finalizar el primer ciclo.

—Deseariamos una aclaraciéon sobre el plantea-
miento de la Formacion Profesional, ;queda asumida
totalmente en su primer nivel por la ensefianza media
del primer ciclo?, ;como se plantea a niveles supe-
riores a ése’?

—Es conveniente afrontar los temas con mentali-
dad nueva, sin referirse a los niveles actuales. No es
buen punto de partida preguntarse si la Formacién
Profesional de 1. Grado queda asumida en el primer
nivel de la ensefianza media, ni a la inversa. Hay que
pensar en que tratamos de conseguir una ensefianza
media nueva y distinta de lo que actualmente existe,
que dificilmente puede ser comprendida sin el reco-
nocimiento de su peculiaridad. Y ésta consiste en que
tanto la ensefianza general como la de caracter pro-
fesional son componentes de esa nueva ensefianza
media de primer ciclo.

La Formacion Profesional, que seguramente re-
cibird otra denominacién, se establece al final del
primer ciclo de la ensefianza secundaria. La duracién
de sus estudios serd variable y se determinard en
funcién de las exigencias formativas de cada profe-
sion. Es conveniente evitar toda uniformidad en este
campo, ya que, a nuestro juicio, no hay razén para
aplicar a todas las profesiones indistintamente idén-
tico periodo de formacién.
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Los problemas y los objetivos de la Educacion
en Francia han ido cambiando mucho segdn las épo-
cas y ello en funcién de dos factores:

—La doctrina politica del momento.

—El nivel de desarrollo de la sociedad.

A medida que este nive!l de desarroifo es mas ele-
vado vy la educaciéon alcanza, como consecuencia
de ello, un sector mas amplio de esa sociedad, los
problemas pedagogicos puramente técnicos pasan
a ocupar un lugar preponderante. Por otra parte,
Francia estd abierta al estudio y aprovechamiento
de cualquier experiencia en esta materia de paises
de opciones politicas diversas.

En la Francia actual, en materia educativa, se
plantean tres problemas que van a dictar los tres
grandes obijetivos siguientes:

1.0 Adaptacion al medio econdémico: el sistema
educativo actual no proporciona una correc-
ta preparacidén profesional a causa de:

— Insuficiencia globa! de la formacion.

— Inadaptacion cuantitativa con rela-
cion a las posibilidades de empleo
(ntimero de puestos de trabajo disponi-
bles) una vez finalizados los estudios.

— Inadaptacion cualitativa con relacién
al ejercicio de una profesion. En efec-
to, las facultades de Letras y Ciencias,
por ejemplo, demasiado orientadas hacia
la ensefianza y la investigacion (s6lo un
15 por 100 aproximadamente de sus di-
plomados encontrardn trabajo en esos
campos) no han conseguido, salvo en
casos muy limitados, impartir una for-
macién para el ejercicio profesional.

2.2 Contribucion a la igualdad de oportunidad:
El sistema educativo no es sélo revelador de
las desigualdades de todo tipo, sino un ins-
trumento, un medio, e incluso el Gnico me-
dio decisivo, para‘que todos los ciudadanos
alcancen la igualdad de oportunidades en el
acceso al servicio publico que es la ense-
fianza.

3.c Modernizacién pedagdgica: Los dos obje-
tivos anteriormente expuestos exigen una
vasta modernizacion pedagobgica. El sistema
educativo actual presenta anomalias de fun-
cionamiento que se traducen en un alto por-
centaje de fracaso (una tercera parte de
los candidatos no consiguen el titulo de Ba-
chiller y las dos terceras partes de los uni-
versitarios abandonan sus estudios antes de
la obtencion del titulo), lo que exige un nuevo
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replanteamiento del mismo en el que se ten-
gan en cuenta la masificacion de la en-
seflanza, ya que ésta no tiene como objetivo
exclusivo el formar una especie de élite, ne-
cesaria, es verdad, a toda sociedad, sino el
educar a la totalidad de la poblacidn desarro-
llando al méaximo las posibilidades de cada
individuo. En esta modernizacion pedagdgica
también hay que tener en cuenta la evolucién
del medio colectivo en el cual esta in-
mersa la escueia, evitando la ruptura en-
tre la vida de los jévenes y los ritmos naturales
y profesionales de la vida misma, {a comple-
jidad y la dindmica urbanas, etc. por una parte,
y el desorden intelectual que crean los medios
de comunicaciébn de masa, la televisiéon en
particular, por otra. Por ello, en la sociedad
contemporéanea, el individuo necesita, por en-
cima de todo, cuatro 6rdenes de conocimien-
tos:

. INSTITUCIONES:
PRINCIPIOS Y ORGANIZACION

En el predambulo de ia Constitucion se dice: «La
nation garantit |"égal accés de I'enfant et de I'adulte
a linstruction, a la formation professionnelle et a
la culture. L'organisation de l'enseignement public
gratuit et laique a tous les degrés et un des devoirs
de I'Etat.» De ahi se desprenden los cuatro grandes
principios institucionales de la ensefianza en Francia:

— OBLIGATORIEDAD: Desde los seis hasta los
dieciséis afos para todos los nifios residentes
en territorio francés, incluidos los extranjeros.
El incumplimiento de este principio ileva con-
sigo sanciones penales que van hasta la inha-
bilitacion temporal de la patria potestad.

— GRATUIDAD: Ausencia de toda retribucion
por parte de los padres para financiar el fun-
cionamiento de los centros escolares y uni-
versitarios publicos; también se extiende la
gratuidad ampliamente a los centros privados
en la medida en que la mayoria de ellos tienen
establecidos convenios con el Estado. La gra-
tuidad incluye ademads todos los libros y ma-
terial escolar desde el curso 11.° al 7.2 y la
mayor parte de los libros de 6.2 y 5.°, asi como
reduccién en otras prestaciones anejas a la
ensefianza (transportes, comidas, guarderias,
alojamiento) y becas.



La gratuidad en los ditimos cursos de la
segunda ensefanza y del conjunto de la en-
senanza superior no excluye la percepcién de
la cuota de la seguridad social y de derechos
de examen, éstos de escasa cuantia y objeto
de numerosas exenciones.

— NEUTRALIDAD: E| proselitismo religioso y la
propaganda politica estdn prohibidos. A nivel
de la ensefianza primaria la ley de! 28 de marzo
de 1882 suprimié la instruccion religiosa de
los programas (esta ensefianza debe ser im-
partida fuera de la escuela y de los horarios
de clase) y la sustituyd por la «instruccion
moral y civicay. En la segunda ensefianza tam-
bién estéd excluida de los programas, pero el
decreto de 24 de diciembre de 1881 dice que
la «instruccién religiosa sera impartida por los
ministros de los diferentes cultos en el in-
terior de los centros, fuera de las horas de
clase, y de acuerdo con el deseo de los pa-
dresy.

En cuanto a la informaciéi. politica, ésta
puede darse a los alumnos en los centros a
través de la asociacibn socioeducativa que
agrupa a los alumnos, con tres condiciones:
«no preponderancia de un tema, libre discu-
sién y ausencia de presién o adoctrinamientoy,
por lo que estd prohibido distribuir pasquines,
fijar carteles y tomar la palabra en publico
para hacer propaganda. (Circular del 28 de
abril de 1970.)

Un régimen liberal ha sido instituido en la
Universidad en virtud de [a ley de orientacién
del 12 de noviembre de 1968.

— LIBERTAD REGULADA: El sistema educativo
francés estd fundado en la idea de servicio
plblico y no de deber del Estado, pero no es
un monopolio de éste, salvo en lo concer-
niente a la concesién de grados vy titulos que
le estd reservada. E! Estado ejerce también
un poder de control que garantiza las condi-
ciones sanitarias y morales, l2 valia del profe-
sorado y el orden plblico en los centros.

La ley Debré del 31 de diciembre de 1959,
completada por ia ley de 1 de junio de 1971,
ofrece a los centros privados:

— El statu quo.

— La integracién en la ensefianza pUblica, si
las necesidades asi (o aconsejan y si la
mayoria del profesorado estd en posesion
de la titulaciébn exigida en la ensefanza
publica.

— Un régimen de contrato que puede ser
de dos tipos:

a) Contrato de asociacion: L.os programas
son fos mismos que los de la ensefanza
plblica, el profesorado pertenece a la
ensefianza publica o dependen del Es-
tado por contrato. El Estado paga los
salarios del profesorado y los gastos
de funcionamiento de los centros, te-
niendo como punto de referencia las
sumas destinadas a los centros. estata-
les correspondientes.

b) Contrato simple: Permite una gran li-
bertad pedagdgica. Este régimen esta
a punto de desaparecer. ,

La organizaciéon de la ensefanza en Francia es

competencia del Ministerio de Educacién Nacional,

pero existen otros ministerios que comparten con
él las responsabilidades en materia educativa. En-
tre ellos sefialaremos:

— Primer Ministro, responsable de la formacion
profesional y de la formacion permanente.

— Ministerio de Agricultura: Se ocupa de una
parte importante de ensefianzas técnicas de
tipo medio (186 colegios vy liceos técnicos) y
superior (22 centros de ensefanza superior
agricola).

— Ministerio del Ejército con una red de cen-
tros, destinados en general a cubrir sus pro-
pias necesidades, pero que de hecho aportan
una formacion utilizable en la vida civil.

— Ministerio de Trabajo: De é dependen gran
namero de centros de formacidn profesional
de adultos. Estos centros han sido creados
con un criterio amplio de libertad segln las
necesidades locales y la cualificacion que se
necesitaba. En ellos se imparte a cursillistas
remunerados, en contacto con las distintas
profesiones y por profesionales, una forma-
cion acelerada que se adapta a los puestos
de trabajo disponibies. Estos centros han de-
mostrado ser de gran utilidad para la recon-
versibn o creacién de empresas en medios
poco industrializados y para colmar las insu-
ficiencias de muchos jovenes trabajadores
después de su periodo de escolarizacién.

— Secretariado de E£stado, al que le estd enco-
mendada Ia Funcién Plblica con la prestigiosa
Escuela Nacional de Administracion y los
institutos Regionales de Administracion.

— Ministerio de Cultura con las Escuelas supe-
riores de Artes decorativas y Bellas Artes, Ar-
quitectura y Conservatorios de musica.

— Ministerio de la Seguridad Social y de la Sa-
Jud Publica, con las escuelas de enfermeras,
kinesiterapeutas, etc.

— Minjsterio de la Juventud y de los Deportes
con las escuelas de formacion del profesorado
de Educacion Fisica.

— Mirusterio del Desarrolio Industrial y Cientifico
con las Escuelas de Minas, Escuelas de Altos
Estudios Comerciales y de Gestion.

— Ministerio de Economia y Finanzas con las
Escuelas Nacionales de impuestos, aduanas,
del tesoro, etc.

Se trata, en general, en todos los casos y salvo
excepciones, de una formacidon posterior al bachi-
llerato y de especialidad.

Este pluralismo de responsabilidades (frecuente
en otros paises como la U.R.S.S.) presenta méas ga-
rantias de adaptacidén cualitativa y cuantitativa a las
actividades profesionales que las que una centrali-
zacién total podria ofrecer.

Desde el punto de vista administrativo el Minis-
terio de Educacién Nacional presenta una estruc-
tura horizontal. Las circunscripciones de base son
las venticinco «Academies» o distritos universitarios
que coinciden practicamente con las divisiones re-
gionales, salvo para la region Rhone-Alpes con dos,
Lyon y Grenoble, Provence con Aix-Marseille y Nice
y la region parisina con tres, Paris, Créteil y Versailles.
Al frente de cada una de ellas estd un rector, nom-
brado por decreto del presidente de la Republica
en Consejo de Ministros. La Gnica condicién exigida
es que esté en posesion del grado de doctor de
Estado.

Son atribuciones del rector, entre otras, el repre-
sentar al ministro en sus 6rganos estatutarios vy
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coordinar la ensefanza superior y las otras ense-
flanzas. En la ensefianza secundaria tiene la direc-
cién y la vigilancia generales de los centros desde
el punto de vista pedagégico, administrativo y-fi-
nanciero. En la ensefianza primaria abre y cierra las
escuelas y las clases, nombra a los maestros e im-
pone las sanciones mas graves.

Cada «Académie» se divide coincidiendo con
los departamentos que la integran, en inspecciones
departamentales de Academia, a cuyo frente estd
un inspector que dirige los servicios del departa-
mento en materia educativa, a excepcidén de la en-
seflanza superior.

LA CARTE SCOLAIRE: La necesidad de implan-
tar de una manera racional la pirdmide de los dife-
rentes tipos de centros de ensefanza en el territorio
nacional condujo a un estudio que tuvo en cuenta:

— La poblacién escolar global en cada nivel de
ensenanza.

— Su probable reparto segln las necesidades
nacionales deseables y las costumbres locales
en cuanto a su especializacién en cada uno
de los niveles.

Sobre esta base se elabor6 un mapa de implan-
tacién de centros y un sistema de programaciéon
progresivo; este sistema por supuesto, es lo sufi-
cientemente flexible para que pueda ser adaptado
en todo momento a la evolucion demografica, pe-
dagdgica y socioecondmica del pais. La célula base
del mapa escolar es e/ sector; cada sector debe es-
tar equipado con uno o varios colegios de ense-
flanza secundaria (aproximadamente 10.000 habi-
tantes en centros urbanos). Los centros de ensenanza
primaria son creados por los municipios en fun-
cion de sus necesidades.

Los distritos relnen varios sectores y deben ofre-
cer a los jévenes el mas amplio abanico de posi-
bilidades de eleccion al finalizar sus estudios me-
dios (liceos generales y técnicos, colegios de ense-
flanza técnica, centros especiales, etc...) Existen, a
nivel de distrito, centros de informacién y de orien-
tacién. Sin embargo, como consecuencia de la di-
versidad de posibilidades de orientacion, algunas es-
pecialidades técnicas abarcan una zona mas amplia
(100.000 habitantes aproximadamente)
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1. Ensefanza pre-elemental. La importancia
que se le concede a este tipo de ensefianza es uno
de los aspectos caracteristicos del sistema educativo
francés. Ademas de su funcién social como guar-
deria (los nifios pueden ser admitidos en ella desde
los dos afos cumplidos hasta los seis), desempeia
un triple papel educativo: contribuir al despertar
intelectual del nifo, a su sociabilidad y a la compen-
sacion precoz de los posibles handicaps familiares.
Se ha comprobado que los nifios que han seguido
la ensefianza pre-elemental tienen un cociente in-
telectual un 7 por 100 méas alto que los demads,
efecto que se mantiene durante varios anos.

La tasa de escolarizacibn alcanza practicamente
el 100 por 100 a los cinco afios, el 90 por 100 a los
cuatro y el 65 por 100 a los tres, cifras muy altas
si se tiene en cuenta que a esta edad la escolariza-
ciébn no es obligatoria.

Esta enseflanza es gratuita y laica y tiene una
finalidad puramente educativa. Las escuelas tienen
dos secciones, la de los pequefios (de 2 a 5 afios)
y la de los mayores (de 5 afos en adelante), aunque
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a veces existe una seccion intermedia para los nifios
de cuatro a cinco afos. Dentro de las actividades
la educacion sensorial ocupa un lugar importante
(juegos al aire libre, ritmica, canto, actividades ma-
nuales, etc...). La seccién de los mayores asegura
la transicion entre la escuela maternal y el curso
preparatorio. En ella los nifios reciben una inicia-
cibn matematica, de la lectura y la escritura y una
educacion manual mediante la utilizacion de dife-
rentes técnicas, asi como una iniciacién musical.

Un problema importante se plantea en el paso
del Gltimo afio de la ensefianza pre-elemental y el
primero de la ensefanza elemental (20 por 100 de
los efectivos repiten curso) debido en parte al corte
brusco entre los dos tipos de enseflanza: métodos
v locales diferentes, etc. La media real de alumnos
por clase es de 35, aunque seria deseable no sobre-
pasar los 30.

2. Ensefanza elemental. Se imparte en las es-
cuelas primarias, creadas y sostenidas por los mu-
nicipios, aunque el Estado subvenciona [a construc-
cién y paga a los maestros.

La edad de admision de los alumnos ha sido fija-
da a los seis afos cumplidos (decreto organico del
18 de enero de 1887), aunque pueden admitirse
nifics de cinco afos en los municipios donde no
existen centros de ensefnanza pre-escolar.

Consta de cinco niveles sucesivos divididos en
tres ciclos:

— Preparatorio: de seis a siete anos.

— Elemental (2 afios): de siete a nueve afos.

— Medio (2 afios): de nueve a once afos.

Los alumnos que cursen regularmente esta ense-
flanza deben pasar normalmente al curso superior.
Como todo tipo de examen estd prohibido es el
maestro el que designa a los alumnos que de una
manera manifiesta tienen que repetir curso.

El horario semanal es de 27 horas de clase repar-
tidas de la forma siguiente:

— Francés (lectura, escritura, lengua francesa,

deberes): 10 horas.

— Caélculo (célculo, deberes): 5 horas.

— Disciplinas «d’éveil» (moral, historia, geo-
grafia, ejercicios de observacién, dibujo, tra-
bajos manuales, canto, actividades dirigidas):
6 horas.

— £Educacion fisica y deportes: 6 horas.

En este nivel de la ensefanza se han llevado a
cabo numerosas experiencias pedagdgicas entre las
que hay que destacar las de la comisién «Rouchettey
en el campo del francés. Esta comision estima que
hay que dar prioridad «a la langue qu‘on écoute,
parle, lit, écrit ici et maintenant» y al aprendizaje
concreto de la lengua para la comunicacién y la
expresion. La comisidn «Lichnerowicz» propone una
introduccion a las matematicas modernas y nuevos
programas en los que se combinen éstas con las
adquisiciones necesarias para el célculo.

La renovaciéon pedagogica lleva consigo un cier-
to nimero de acciones entre las que hay que citar
la formacidén permanente y el «recyclage» de 20.000
maestros por afo, por medio de cursillos de seis a
doce semanas de duracién y a lo largo de su ca-
rrera.

Por otra parte el nimero de alumnos por clase
ha descendido a 25 en 11.2y a 30 en los demas cur-
s0s, siendo la media nacional inferior a 25 alumnos
por clases, lo que sitia a Francia en una posicidn
muy - favorecida.



3. Enseflanza secundaria: primer ciclo. Al
finalizar los estudios primarios los alumnos comien-
zan la ensefanza llamada «primer ciclo». De cuatro
anos de duracion (6.2, 5.0, 4.2 y 3.9) consta de va-
rias secciones. Las secciones | y Il tienen programas
comunes, pero se diferencian por los métodos em-
pleados (I: tipo liceo, con cursos organizados segin
el modelo de los liceos anteriores, pluralidad de
profesores especialistas de la materia y con la posi-
bilidad de estudiar latin, griego y dos lenguas mo-
dernas. Il: tipo C.E.G., con cursos organizados se-
gun el modelo de las clases posteriores a la obten-
cion del certificado de estudios primarios, profe-
sores no especialistas o con una menor especia-
lizacion y un tipo de ensefanza, al menos tebrica-
mente, mas personalizada). La seccion Ill (antigua
seccion de transicién) imparte una ensefianza des-
tinada a los alumnos gue al terminar el 2.° afio del
«cours moyen» de primaria no pueden ser admitidos
en un 6.° del tipo | y Il. Las contenidos y métodos
de ensefanza en esta seccién son bastante flexibles,
puesto que, tedéricamente, deben permitir una «tran-
siciébny de los alumnos hacia las otras secciones,
que son consideradas como normales. Los alumnos
gue no pueden pasar a las secciones | y Il siguen
una ensefanza de tipo practico y una formacién
pre-profesional.

Liceo Rodin. Paris,

Las condiciones de admision en 6.2 | y 6.2 |l
son las siguientes: tener once afos (doce como mé-
ximo el 31 de diciembre del afio en curso) y el cer-
tificado de aptitud. Los alumnos que proceden de
la ensefianza privada o que procedentes de la en-
sefianza publica no han obtenido el certificado de
aptitud, pueden someterse a un examen que les
capacite para el ingreso en 6.°.

Los contenidos de la ensefianza secundaria es-
tédn siendo objetivo de una revisiébn general con el
fin de aportar a los alumnos una comprensiéon més
realista y més viva del mundo actual. La crisis ac-
tual de la ensefianza secundaria hace gue esta re-
vision tenga prioridad absoluta entre todas las re-
formas del sistema educativo francés. Entre esos
contenidos hay que distinguir:

a) Los lenguajes.

La ensefianza del francés debe gozar de
prioridad. La utilizacion hablada de la len-
gua se apoyara en un didlogo entre profesores
y alumnos a partir de textos que no tienen

por qué ser especificamente literarios. Con
este mismo espiritu y mediante la utilizacién
de una pedagogia viva, se ha previsto, con
caracter optativo, una introduccién al latin
e iniciacién al griego en las clases de 5.0 |
y 5. Il con vistas a enriquecer el vocabulario
de los alumnos en francés y como contribu-
cion, mediante el estudio de sus civilizaciones,
a un mejor conocimiento de la propia.

Los nuevos programas de mateméticas tra-
tan de reforzar el razonamiento légico.

La ensefianza de /as lenguas modernas en
esta primera etapa esta enfocada hacia la ad-
quisicién de una lengua instrumental utiliza-
ble, llegado el momento, tanto desde el punto
d_eévista de la expresién como de la compren-
sién.

El nidmero de horas semanales de clase dedica-
das a estas materias es de catorce.

b) Conocimiento del entorno.

Es indispensable para volver a dar a los
alumnos la sensacion de utilidad de la ense-
filanza que reciben y un instrumento indispen-
sable para su vida personal y social. No se
trata de sobrecargar los programas, sino de
enfocar el estudio de las disciplinas tradicio-
nales de una forma nueva, reemplazando el
estudio enciclopédico por nociones (tiles y
formativas.

En 4.° y en 3.° se ha introducido la ense-
fianza de la tecnologia (dos horas por sema-
na) y una iniciaciébn econbmica y social en
el marco de disciplinas que ya existian (his-
toria, geografia, etc...). Esta Gltima experien-
cia ha sido llevada a cabo muy timidamente
hasta el punto de que la informaciér sobre
las instituciones y su funcionamiento, con-
dicioén indispensable para que los jovenes se
sientan miembros de la comunidad local y
nacional a las que pertenecen, sigue estando
abandonada.

La formacién artistica, por otra parte, en
sentido amplio, ain no ha sido objeto de
medidas concretas.

En todos los cursos hay cinco horas semanales
de educacion fisica y deportiva.

4. Ensefianza secundaria: segundo ciclo. El
3.2 curso es una especie de escalén desde el cual
los alumnos se dirigen, segln sus aptitudes, gustos
y resultados obtenidos en el primer ciclo, hacia:

a) Segundo ciclo largo: tres afios.

b) Segundo ciclo corto: dos afios.

c) Formacién profesional especializada.

a) El 2.c curso sblo consta de tres secciones:

— Lijteraria A, caracterizada por la ense-
fianza de lenguas clédsicas y modernas,
con la posibilidad de una opcién que
permite la orientacidon hacia las cien-
cias econdmicas y sociales, comin a los
alumnos que aspiren al titulo de bachi-
ller tradicional o a un bachillerato téc-
nico.

— Cientifica C, caracterizada por una en-
sefianza de las matemdticas y de las
ciencias fisicas. Esta opcion se completa,
con carécter optativo en parte, con una
formacién complementaria que permite
asociar la formacién literaria y cientifica.
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b)

Para ello dos horas complementarias de
matematicas se ofrecen a los alumnos
de la seccién A, y en la seccién C, la
supresiéon del latin o de una segunda
lengua moderna como materias obli-
gatorias, al aligerar el horario global, per-
mite a la vez concentrar los esfuerzos
de los alumnos en el estudio de las dis-
ciplinas cientificas y permitir la adapta-
cion de los que so6lo han estudiado una
lengua moderna en el primer ciclo.

— Técnica industrial T, com(n a los alum-
nos gue aspiran al titulo de bachillerato
o de un bachilierato técnico y carac-
terizada por una ensefanza de las cien-
cias y de las técnicas industriales fun-
damentales.

En el 7.° curso esta base de tres secciones
se divide en las cinco posibilidades siguientes,
conducentes todas ellas a la obtencién del
titulo de Bachiller:

A: Estudios literarios, linguisticos vy filo-

soficos.

B: Ciencias econdmicas y sociales con ini-
ciacion al estudio de las matemdticas
puras y aplicadas necesarias para el es-
tudio de esas ciencias.

C: Matematicas y ciencias fisicas.

D: Ciencias de la naturaleza y mateméticas
aplicadas.

T: Asocia a una ensefanza cientifica una
ensefianza técnica industrial.

l.as materias comunes y por lo tanto obli-
gatorias para todos los alumnos son: francés,
historia, geografias, instruccién civica, lengua
moderna |, matematicas, ciencias fisicas vy
educacion fisica. Sélo el nimero de horas
por materia varia segun las opciones, salvo
el horario de idioma moderno que es comdn
para todas ellas.

En las «clases terminales» se mantiene esta

especializacion, a la que se afade una posi-
bilidad més, la D', destinada a los alumnos
de los liceos agricolas que se preparan para
la obtencioén del titulo de bachiller en ciencias
agronémicas y técnicas.
Segundo ciclo corto. En este ciclo se im-
parte una ensefianza en la que se alna un
complemento de formacién general con una
formacién para distintas actividades profesio-
nales. Estad orientado hacia:

— Actividades técnicas de caracter indus-

trial, comercial, administrativo o social.

— Actividades técnicas de caracter agrico-
la, dependientes del Ministerio de Agri-
cultura.

Esta ensefianza se imparte en los Coiegios
de Ensenanza del Segundo Ciclo (C.E.S.) y es
sancionada por un «Brevet d’Etudes profes-
sionnelles» (B.E.P.) tras un examen publico que
acredita la formacién de profesional cuali-
ficado.

Los alumnos que no han cumplido adn die-
ciséis anos al finalizar los estudios preceden-
tes siguen un curso de formacion profesional
en centros de ensefanza técnica o bien, en
parte en dichos centros y en parte en empre-
sas filiales de los mismos por contrato. Al
final de este curso reciben un «Certificat d"Edu-
cation Professionnelie» (C.E.P.) sin necesidad
de someterse a ningin examen.

La
a)

b)

Es importante sefalar que las secciones del
«Certificat d'Education Professionnelle» s6lo
se abren si las autoridades académicas tienen
la seguridad de que existen puestos de tra-
bajo, en la regién acordes con la formacion
recibida, para los alumnos que han obtenido
dicho certificado.

Formacién profesional especializada: sec-
ciones técnicas.

Actualmente existen dos caminos para for-
mar técnicos que llevan a la obtencion de:

1) Titulo de Bachiller Técnico en dos ver-

siones: .

— Ensehanza industrial: A partir del 1.°
curso la ensefanza profesional larga
puede empezar por una especiali-
zacién industrial de alumnos pro-
cedentes de las clases de 2.° técnico
T. Cuatro opciones estadn previstas:

— Mecénica y electricidad.

— «Génie civily (construcciéon y
obras pubilicas).

— Laboratorio.

— Informética.

— Ensenanza econémica: para los alum-
nos procedentes de las secciones A
y B, con tres especialidades:

— Técnicas administrativas.

— Técnicas cuantitativas de ges-
tion.

— Técnicas comerciales.

2) «Brevets de technicien» (B. T.). A par-

tir de 2.° hay clases especializadas (2.°,
1. y terminales) que preparan para la
obtencion del diploma de técnico en las
secciones técnicas, industriales, técni-
cas sociales y técnicas hoteleras. De-
pendientes del Ministerio de Agricul-
tura estan las secciones técnicas agri-
colas.

ensefanza secundaria se imparte:

A nivel del primer ciclo (de 6.© a 3.°) en
los Colegios de Ensefianza Secundaria (C.E.S.)
gue son 0 bien centros publicos nacionales,
cuyos gastos corren totalmente a cargo del
Estado, salvo la contribucién de los munici-
pios a su construcciéon, o bien centros muni-
cipales, cuya creacion estd subvencionada por
el Estado. Para evitar desigualdades entre dos
tipos de centros se esta llevando a cabo una
politica de «nacionalizacién» que reabsorvera
estos Gitimos en el presente ano de 1978. En
ambos casos el profesorado y los gastos de
internado a cargo del Estado.

Subsisten aln, hasta su transformacion en

C.E.S. los «Colléges d’Enseignement Généraly
(C.E.C.) municipales, prolongacién de los es-
tudios primarios.
A nivel del segundo ciclo (2.2, 1.° y termi-
nal) en los «Lycées» del Estado, en los «nacio-
nalizados» (contribuciéon local al 30 por 100
del mantenimiento) o municipales, sostenidos
éstos Gltimos por las colectividades locales y
gue también estan siendo objeto de una na-
cionalizacién progresiva.

Por otra parte los Coiegios de Ensefianza
Técnica (C.E.T.) preparan la obtencién de los
«Certificats d’Aptituto Professionnelley» (C.A.P.)
s(/Bde Plc))s «Brevets d’Etudes Professionnellesy

.E.P.).
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5. Enseflanza superior. La ley del 12 de no-
viembre de 1968, llamada ley de «orientaciény asig-
na una cuadruple misidon a la enseflanza superior:

— Elaboracién y transmisiébn de conocimientos.

— Investigacion.

— Formacién humana.

— Organizacion y desarrollo de la cooperacion
internacional.

Dos grandes principios han inspirado la renova-

ci6n de las estructuras universitarias:

1) AUTONOMIA en cuanto a estatutos, admi-
nistracion, métodos pedagodgicos y financia-
miento. Esta autonomia sélo se ve limitada
en lo concerniente a los grados, titulos y di-
plomas nacionales, cuyas modalidades y for-
mas de obtenerlos son impuestas, también con
caracter nacional, por el Ministerio de Edu-
cacion. .

2) PARTICIPACION de estudiantes, investiga-
dores, docentes, personal técnico y adminis-
trativo, por medio de consejos, en la adminis-
tracion, financiamiento y métodos pedagbgi-
cos universitarios, aungue sin poder decisorio
en el nombramiento del profesorado y en la
carrera de los docentes.

La citada ley de orientacién, los poderes pUblicos

y los docentes se esfuerzan para poner remedio a
la falta de adaptacion de la universidad (inadecuada
reparticion de los efectivos entre las diferentes disci-
plinas con relacién a los puestos de trabajo dispo-
nibles e inadecuada reparticién geografica de los
centros) a las circunstancias y caracteristicas actua-
les del pais. En este sentido la idea de pluridiscipli-
naridad ha influido en la constitucion de las uni-
versidades, obligadas a asociar varias disciplinas,
incluso si su ensefanza gira en torno a una disci-
plina dominante. Con ello se trata de evitar la exce-
siva especializacion, lo que obligaba a muchos estu-
diantes a matricularse en varias facultades (cerca
de 80.000 en 1971) y facilitar la reorientacion de
los mismos, tanto mas indispensable cuanto maés
elevado sea el porcentaje de fracasos y de abandono
de los estudios.

La ensefianza universitaria se organiza en tres
ciclos:

— 1€ ciclo, definido como «pluridisciplinario de
formacién general y de orientaciony, de dos
afos de duracién, al cabo de las cuales se
obtiene el Diploma de Estudios Universitarios
Generales (D.U.E.G.)

Al nivel del primer ciclo se crearon los Ins-
titutos universitarios de tecnologia (1.U.T.),
con amplios medios en instalaciones y per-
sonal y que con una pedagogia apropiada vy
recurriendo a la colaboracion de las profesio-
nes, imparten una formacién cientifica y téc-
nica de cardcter concreto, adaptada a las rea-
lidades contemporéneas. El Diploma univer-
sitario de tecnologia (D.U.T.) no ha gozado
del prestigio que se esperaba.

Hay que incluir también en el primer ciclo
las «Unités d’Enseignement et de Recherche»
(U.E.R.), células base de la universidad.

— 2.9 ciclo: dura en general dos afios y tiende
a dar una cultura especializada en un campo
bien definido de conocimientos.

En Derecho y en Ciencias Econdmicas las
inscripciones son anuales y los cursos selec-
tivos. Al final del cuarto curso se obtiene el
titulo de licenciado.

En Letras y en Ciencias, tras haber seguido
en el primer ciclo —durante dos afos— una
formacién fundamenta! de base sancionada
por un «Dipléme Universitaire d’Etudes Litté-
raires ou Scientifiques (D.U.E.L. 0 D.U.E.S.), se
puede, en el segundo ciclo, proseguir estu-
dios que conducen a la obtencién del titulo
de licenciado (un afic) o a la «maitrise» (dos
anos), que tiende a ser el titulo normal.

— 3.° ciclo: nivel de alta especializacion que
culmina con el doctorado, en dos versiones:
— Doctorado de especialidad, preparado

en dos anos y cuyo titulo se obtiene tras

la superacién de unas pruebas y haber
defendido una tesis de tercer ciclo.

— Doctorado de Estado, estando en po-
sesion de la «maitrise» y tras defender una
tesis cuyo tema ha debido ser aprobado por
lo menos cinco afios antes de su defensa,
o justificacion de trabajos originales de
gran calidad se obtiene el doctorado en
Letras o en Ciencias.

En Derecho y en Ciencias Econdmicas
es necesario hacer un diploma de estudios
superiores después de la licenciatura y de-
fender una tesis importante.

Los doctorados en ingenieria, medicina
y farmacia siguen esquemas diferentes.

Ademaés de las universidades la ensefianza supe-
rior en Francia cuenta con otros centros univer-
sitarios de gran prestigio. Entre ellos citaremos, a
titulo de ejemplo:

— El «College de Francey.

— El Museo de Historia Natural.

— Las «Grandes Ecoles», entre las que hay que
citar las «Ecoles Normales Supérieures (E.N.S.)
d'Enseignement» (rue d'Ulm, boulevard Jour-
dan a Paris, Fontenay-aux-Roses, Saint-Cloud)
que preparan para la «agrégation» y la inves-
tigacion.

— L’Ecole Normale Supériere de I'Enseignement
Technique (E.N.S.E.T.) .

Desde su creacién la «Grandes Ecolesy re-
posan sobre el principio de seleccién por me-
dio de un duro examen de ingreso, seleccion
que se justifica por el deseo de formar fun-
cionarios superiores de gran calidad y de ga-
rantizar la valia del titulo que confieren.

Entre las ensefianzas especiales es obligado re-
cordar aqui las de educacion fisica y deportiva —dis-
ciplina obligatoria a todos los niveles de [a ensefian-
za— y la ensefanza artistica.

6. Ensefianza especial para disminuidos fi-
sicos 0 mentales. Tres ministerios comparten la
responsabilidad en esta materia: el de Educacidn,
el de Jdusticia que dispcne de centros que acogen
a los delincuentes menores o en «peligro moral»
y el de Sanidad.

En cuanto a la escolarizacion dos principios son
tenidos en cuenta:

— Escolarizar a estos nifios en unas condiciones

lo mas proéximas posible a las normales.

- Permitir su insercion eficaz, al término de los
estudios, en la vida activa. Por eso es nece-
sario que los estudios no se limiten a una for-
macién general mas o menos amplia, sino que
proporciona una formacién profesional sufi-
ciente que les permita asegurar un modo de
vida y una progresién social.
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7. Formacion permanente: Organizada a lo
largo de la vida profesional obedece a dos obje-
tivos:

— Fconémicos al facilitar los cambios de acti-
vidad y las «reconversiones» que contribuyan
al crecimiento industrial y garanticen la se-
guridad en el empleo.

— Humanos al favorecer la promocién social
proporcionando una igualdad de oportunida-
des y estableciendo una «democracia del mé-
riton.

Para ello se ha establecido el permiso de forma-
cién por medio de convenios entre el Estado, las
empresas y organizaciones profesionales implica-
das. La ley del 31 de diciembre de 1968 regulé la
remuneracion de los cursillistas; la del 17 de julio
de 1971 generaliz6 los convenios y el derecho al
permiso de formaci6n, limitado a un afo y al 2 por
100 de los efectivos de las empresas, e instaurd una
contribucion de los empresarios a la formacion de
sus empleados (0,8 por 100 de los salarios y que
alcanzd el 2 por 100 en 1976).

ili. PERSPECTIVAS DE LA EDRUCACION
EN FRANCIA

Soélo, y a modo de conclusién, haremos referen-
cias aqui a dos puntos concretos en las perspectivas
del sistema educativo en Francia:

1. Relaciones entre educacidn-empleo-pro-
ducto nacional.

La educacién debe preparar al individuo para un
«primer empleo» ofreciéndole una formacién gene-
ral sblida y una formacion tecnoldgica lo suficien-
temente amplia como para, llegado el momento,
pasar de una especialidad a otra o adaptarse al cam-
bio si es necesario. En este sentido la educacion
pasa a ser el motor del empleo y no a la inversa.

En este sentido la dindmica de muchas ramas in-
dustriales y del sector terciario reposa sobre la pre-
sién ejercida por todo un «vivero» de jovenes espe-
cialistas. Esta politica del «capital humanoy» que dicta
fa inversion del «capital financiero» est4 llena de im-
plicaciones: modificacion de los contenidos de la
formacién, una politica industrial audaz, definir la
politica de inmigracion cualitativa, ya que una mano
de obra barata puede retrasar, tras haberlo facilitado,
el paso a la sociedad post-industrial hacia la que
nos dirigimos.

Por otra parte se calcula que si la demografia
sigue en aumento y la formacién del individuo con-
tinda mejorando en cantidad y en calidad el nivel
de vida y el producto nacional bruto se incremen-
hasta colocar a Francia en el segundo puesto mun-
dial en renta per cépita dentro de quince afios.

2. Internacionalismo, educacion y empleo.

La libre circulacion y el derecho de asentamiento
van a crear una competencia, en el seno de la Co-
munidad Econémica Europea, no sélo entre las em-
presas sino también entre los hombres como can-
didatos a puestos de trabajo. Dejando a un lado
las dificultades de costumbres y lengua, que, por
otra parte, se van atenuando, los mejor formados
tendran ventajas sobre los peor formados a la hora
de buscar un empleo.

En efecto, un sistema educativo que, en un pais
dado, no se preocupara lo suficiente de la eficacia
de su politica en materia pedagbgica y profesional,
colocaria a los nacionales de dicho pais en una po-
sicién de inferioridad y de la dependencia con rela-
cidn a los otros paises que compiten con él. Ef hecho
de que instituciones docentes multinacionales de
ensefanza superior e incluso media se multipliquen
y que al mismo tiempo se dicten leyes y se firmen
convenios sobre la equivalencia de titulos de dis-
tintos paises exije plantear el problema educativo de
forma que transcienda las fronteras nacionales.

[2] La ensenanza en ltalia

La ensefianza en ltalia ha sufrido, en estos ulti-
mos anos, transformaciones fundamentales que estan
en via de desarrollo (*).

Las caracteristicas mas originales de este proce-
so incluyen un criterio moderno y democrético de
la gestion de la ensefanza, el bachillerato elemental
obligatorio, la reforma de la ensefanza secundaria
de segundo grado y un proyecto de ley para la re-
forma universitaria.

I. PROGRAMACION DE LA ENSENANZA
DESDE 1970 a 1973

Una répida resefia cronoldgica de los momentos
mas significativos que han caracterizado la politica
escolar desde 1970 al 1973 seria la siguiente:
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1) Discusiones sobre las nuevas direcciones de
la Enseflanza Secundaria Superior (Frascati,
mayo de 1970).

2) Sondeo, en julio de 1970, de las opiniones
de los sindicatos y asociaciones profesionales
de la escuela.

3) Peticiéon de autonomia didactica de los Ins-
titutos y de los docentes y participacidén de to-
dos los componentes sociales en la vida de
la escuela.

4) Proyectos-objetivo para el desarrollo de la
escuela en el quinquenjo 1972-1976, que

»

La informacién para redactar este articulo procede de La
scuola in Italia, Cuaderno nam. 12, Supplemento alla rivista «Vita
ltaliana. Documenti e informazionis, nim. 11 (noviembre, 1975).
Instituto Poligréfico dello Stato P. V., Roma, 1976.



abordan todos los temas relacionados con la
ordenacién vy las estructuras del sistema aca-
démico.

5) Comienzo, en octubre de 1971, de los traba-
jos para la reforma de la ensefianza secunda-
ria superior, con la creacién de una comisién
de estudios que redacté un documento base
titulado: «Documento final de los trabajos de
la Comision de estudios para la reforma de
la ensefianza secundaria.»

6) Hipotesis de constitucién de distritos esco-
lares, que se elabord en una reunién celebra-
do en Frascati en 1972.

7) Proyecto de ley para la reforma universitaria,
que propone estructuras nuevas y mas de-
mocréticas para la Universidad.

Politica escolar entre 1973 y 1975

Con la ley del 30 de julio de 1973 el Gobierno
se comprometid a dictar, dentro de un plazo breve,
normas para conseguir algunos proyectos-objetivo
fundamentales:

1) Anélisis de la posicion juridica y econdémica
del profesorado, que tenga en cuenta fas ca-
racteristicas de la profesion docente y los ries-
gos de su ejercicio, en una escuela adecuada
a las exigencias sociales y personales y en
una comunidad escolar en la cual, no sola-
mente se.realice la transmisién de la cultura
sino también el continuo y auténomo proceso
de elaboraciéon de la misma.

2) Una mejor garantia de «la libertad de ense-
fanza» entendida como autonomia didactica
y libre expresion cultural del profesor.

3) Preparacién de nuevos instrumentos para la
«formacién, reclutamiento y puesta al dia»
profesional de los docentes y para la realiza-
cién de su «funciony.

4) La reestructuracién de los «brganos colegia-
dos» de gobierno de la escuela, con el fin
de asegurar la participaciéon en la gestiéon de
la misma de todos los componentes interesa-
dos en el proceso educativo.

Tras la lectura de dicha ley es facil conocer
las motivaciones reales y profundas que ani-
man al legislador en la reforma educativa. La
actual politica escolar parece que arranca de
dos motivos fundamentales:

a) si se desea que una reforma se lleve a
efecto y se desarrolle, es necesario prepa-
rar las condiciones idéneas para hacerla
operativa;

b) los elementos que en la escuela consti-
tuyen las verdaderas «estructuras» de sos-
tenimiento son:

— los trabajadores de la escuela, y en

. primer lugar los docentes,

— la cultura que es la base que cualifica
a los docentes y a la escuela misma;

— el estimulo escolar, o sea, la actividad
de puesta al dia, innovaciones educa-
tivas, experiencias, educacién de los
adultos;

— la relacién que la escuela debe tener
con los componentes sociales intere-
sados.

Partiendo de estas premisas hay una
linea de programacién totaimente cohe-
rente.

Politica de reforma
De la ensefanza superior

El programa de reforma de ia ensefianza superior
en sus lineas maestras pretende valorar al médximo
la autonomia de la Universidad y adecuarla a las
nuevas exigencias derivadas del progreso cienti-
fico y de la expansion de la poblacion estudiantil.

Las medidas urgentes para la Universidad pro-
puestas en la ley del 30 de noviembre de 1973, po-
nen de manifiesto una politica escolar que pretende
asegurar una participacién mayor de los compo-
nentes sociales interesados en la gestidon univer-
sitaria asi como garantizar el derecho al estudio y a
la creacién de condiciones mas idoneas para el
desarrollo de una eficaz accion didéactica.

De Ja ensenianza secundaria de segundo grado

El programa de reforma del sistema secundario
de segundo grado, siguiendo las lineas trazadas por
la Comision Biasini, propone la creacion de un mo-
delo unitario de escuela de duracion quinquenal,
articulada en un area com(n y en grupos opciona-
les y actividades libres complementarias bien de-
finidas, si bien con formas que, en su interior, per-
mitan flexibilidad.

Las tendencias que prevalecen son: la supera-
cién de las rigidas delimitaciones existentes en la
sistema secundario superior, jerarquizado hasta el
extremo de que resulta causa de diferentes catego-
rias formativas y de profundos desniveles cultura-
les; la basqueda de una mayor unidad del sistema
formativo escolar, con la supresion gradual de los
miltiples tipos y direcciones, sin que se sacrifique
la variedad de opciones y de intereses individuales;
el rechazo de una ensefanza cuya finalidad sea una
formacién especializada en el campo profesional,
y rechazo, al mismo tiempo, de la hipétesis de una
total desprofesionalizacién de la escuela.

Politica de formacién profesional

Una escuela abierta, creadora, que tienda a la
madurez y a la responsabilidad social, no se puede
concebir vinculada estrictamente a los innumerables
tipos de preparacion y cualificacién profesional. Pero
no existen sb6lo los problemas del estudio en si,
de la cultura y del desarrolio individual; existen
también los problemas del desarrollo econémico, del
mercado de trabajo, de las salidas profesionales.

Una politica formativa no puede excluir de ia for-
macién el complemento profesional y la orienta-
cién especializada, la puesta al dia, la educacion
continua, ni puede olvidar el punto de liegada de la
formacion profesional, el punto culminante del sis-
tema instruccion-profesionalismo, o sea la incor-
poracién al mundo del trabajo.

De la toma de conciencia de la estrecha conexién
entre preparaciéon y trabajo han nacido, junto con
los postulados de la reforma de la ensefianza secun-
daria de segundo grado —unitaria y polivalente, de
formacién general y pre-profesional— los postula-
dos de un nuevo sistema de formacién profesional,
extraescolar, confiado a la Region, organismo mas
apto para crear determinadas estructuras, que la es-
cuela no puede crear, y a operar en el terreno de la
profesionalidad, y los postulados de un régimen so-
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cial paritario en el cual el pleno ejercicio del dere-
cho al estudio se puede concretar en {a realidad del
trabajo.

Al margen de las previsiones y los programas de
la politica escolar y extraescolar, se ha querido crear
una unién entre la politica formativa pre-profesional
y profesional y la politica econdémica de trabajo y
empleo en el d&mbito de la Regidn, a través de la
participacién de todos los componentes socio-eco-
némicos competentes e interesados: trabajadores de
la escuela y fuerzas de! trabajo, expertos en econo-
mia y mercado, legisladores y gobernantes.

Politica de democratizacidn de la escuela

Se considera indispensable ia participacidon activa
y responsable de todos los componentes de la so-
ciedad en la vida y en la gestion de la escuela para
una reforma integral de las estructuras, de los mé-
todos, de los contenidos y de los valores de ia mis-
ma. Constituye la base de toda la politica escolar,
educativa y cultural, en sus multiples aspectoes.

La ley del 30 de julio de 1973, que delega en el
Gobierno la creacion de un estatuto juridico del per-
sonal trabajador de las escuelas de todo grado y
orden, casi como si quiera integrar a los trabaja-
dores de la escuela en un marco adecuado, fija
también el cuadro institucional de los nuevos 6rga-
nos colegiados de gobierno de la escuela, que ten-
dran que dar a la escuela los caracteres de una co-
munidad que se interrelaciona con la mas amplia
comunidad social y civica.

Este principio de interdependencia entre escuela
y sociedad se concreta en una participacién a di-
ferentes niveles de competencia y responsabilidad:

— en el interno, a nivel de comunidad escolar;

~— en el externo a nivel de comunidad social y

civica con la cual la escuela estd obligada a
intercomunicarse.

Politica del personal docente

La politica sobre el personal docente nace de un
concepto de la cultura mas amplio y dindmico: cul-
tura en constante evolucidén y punto bdsico en el
que varias personas pueden reconocerse y recono-
cer su propio papel. De ahi el programa:

— de una mejor cualificacion del docente;

— de la puesta al dia (que responde a su respon-

sabilidad de ensefiante);

— de la experimentacion, en la que se puede
afirmar su autonomia didéctica;

— en el trabajo interdisciplinar, con el que se
puede realizar un intercambio. de ideas y de
opiniones, de métodos y de perspectivas di-
ferentes;

— de los nuevos 6rganos colegiados de gobier-
no, en los que la actividad educativa y didéc-
tica del profesor puede medir sus efectos en la
relaciéon con otros componentes de la comu-
nidad escolar.

Politica de estimulo escolar

Puesta al dia, investigacion educativa y experimen-
tacién

El problema de la puesta al dia se ha considerado
desde hace tiempo como un problema de estimulo
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y de racionalizacién que hay que resolver por doble
via con un sistema de incentivos y estimulos inter-
nos, y con un sistema de apoyos ofrecidos por es-
tructuras u organizaciones externas.

La linea de programacion, en io que se refiere al
primer aspecto, ha previsto unos cursos de puesta
al dia, y la utilizacién de grandes canales de comu-
nicacion e informacién actuaimente dispenibles, en
una accioén de difusién capilar de todos los proble-
mas relacionados con la actividad didactica. Por
lo que respecta al segundo aspecto, ha previsto
programas de actividad perfectamente articulados
que tengan en cuenta los diferentes aspectos de la
organizacion: nUmero giobal de los profesores que
hay que poner ai dia, tiempo necesario para reali-
zar los programas, instrumentos que hay que utili-
zar, recursos financieros que hay que invertir.

El examen de los problemas relacionados con la
investigacion educativa se han confiado a una co-
misién técnico-cientifica para su experimentacion
con la finalidad de trazar las grandes lineas de orien-
tacion del proceso de innovacion de la escueia.

Con los resultados de sus investigaciones la Co-
misién ha propuesto la aplicaciéon del proceso de
experimentaciéon a todo el territorio nacional, con
inclusion de los Institutos técnicos y profesionales
sometidos a la nueva reglamentacién de la instruc-
cion secundaria superior, y ha estimulado la pro-
mocién de experiencias que dirige el propio Minis-
terio.

. ORGANIZACION
DEL SISTEMA EDUCATIVO

Enseitanza preescolar (Scuola materna)

La ensenanza preescolar estatal se instituyd en
la ley del 18 de marzo de 1968, nim. 444. A ella
acuden nifos de edades comprendidas entre los
tres y los seis afos y es facultativa y gratuita. El nd-
mero de alumnos por grupo oscila entre los 15 vy
30 como maximo.

Este tipo de ensefianza se propone educar y desa-
rrollar la personalidad infantil asi como habituar al
nifo a la asistencia regular de la ulterior ensefianza
obligatoria.

Enseilanza primaria (Scuola elementare)

La ensefianza primaria se imparte en la escuela
elemental a la que asisten nifios de 6 a 11 afios de
edad. Es obligatoria y gratuita.

Consta de cinco cursos clasificados en dos ciclos:
el primero comprende los cursos 1.2 y 2.2; el se-
gundo los cursos 3.2, 4°y 5.,

Ensefanza secundaria de primer grado. (Scuo-
la Media inferiore)

Es obligatoria y gratuita y a ella acuden los alum-
nos desde los 11 hasta ios 14 afios de edad. .

Estd articulada en tres cursos y sus objetivos con-
sisten en ofrecer ensefanzas de tipo general con
el fin de ayudar a desarrollar la formacién de los
jovenes y orientarles en la elecciéon de su vocacién
escolar y profesional posterior.



Enseflanza secundariade segundo grado. (Scuo-
la Media superiore)

A ella acuden los estudiantes desde los 15 hasta
los 19 afos de edad.

Hace tiempo este ciclo intentaba dar una prepa-
racion cultural en profundidad, profesional e incluso
especializada.

) LLa orientacién actual se encauza hacia una ense-
Nanza unitaria que, sin abandonar el desarrollo de
la personalidad y la orientacién de los alumnos, los
prepare para las necesidades del progreso social.

De hecho este segundo ciclo de la ensefianza se-
cundaria ofrece diferentes modalidades educativas:

1) Ensedanza clésica y cientifica, cuyo objetivo
es preparar al alumno para hacer estudios su-
periores y se divide en:

— Liceo clésico, que se orienta en la tradi-
cion cultural y humanistica;

— Liceo cientifico, cuyo objetivo es desarro-
flar y profundizar en los conocimientos
cientificos.

2) Formacion del profesorado, que pretende pre-
parar al alumno para la actividad didactica y
educativa de la infancia y consta de dos tipos
de centros:

— Escuelas universitarias de formacion del
profesorado (Instituto Magistrale), que pre-
para a los maestros de la Educacién Gene-
ral Basica, y

— Escuelas de parvulistas (Scuola Magistra-
le), que prepara a las educadoras de la
escuela maternal.

3) Ensefianza Técnica, cuyo objetivo es la for-
macion de trabajadores destinados a ejercer
profesiones técnicas y administrativas de ni-
vel medio. Consta de:

— Institutos Técnicos (Instituti Tecnici), agru-
pados en nueve tipos (aerondutico, agri-
cola, empresarial, comercial, para geéme-
tras, femenino, industrial, nautico, turis-
tico) algunos de los cuales se subdividen
en multiples ramas.

4) Enserianza profesional, que se ocupa de la tor-
macion de personal cualificado en los diferen-
tes sectores del mundo del trahajo. Consta de:
— Institutos profesionales (lIstituti professio-

nali), agrupados en seis tipos que, a su

vez, se subdividen en muitiples secciones:
agricultura, actividad marinera, comercio,
industria y artesania, hosteleria, feme-
nino

5) Ensefianza artistica, que pretende ofrecer toda
clase de oportunidades de cultivar y afinar la
inclinacién natural por el arte.

Los diferentes centros de ensefianza artis-
tica se clasifican en:

— Liceo artistico, dividido en dos secciones.
Desde una de ellas se accede a la Acade-
mia de Bellas Artes y desde la otra a la
Facuitad de Arquitectura.

— [nstitutos de artesania (Istituti d'arte), que
adiestran en la artesania artistica mediante
el estudio de disciplinas culturales y préac-
ticas de laboratorio.

— Conservatorio de Musica, articulado en di-
ferentes escuelas cada una de las cuales
atiende a una disciplina musical.

— Academia nacional de danza, para la for-
macién de bailarinas, solistas, coredgrafos
y compositores.

En el nivel post-secundario de las en-
sefianzas artisticas, existen los siguientes
centros:

— Academia nacional de arte dramatico, que
prepara a los actores y directores de teatro
dramético.

— Academia de Bellas Artes, que prepara para
la actividad artistica a base de asistir al
estudio de un maestro y mediante cursos
de cultura, decoracién y escenografia.

Ensefianza superior universitaria

Es el Gltimo grado de organizacion escolar ita-
liana. Sus objetivos son varios: asegurar bases pro-
fesionales sélidas y utiles, desarrollar una obra de
formacion cultural y critica, promover la investiga-
cion cientifica. Estas ensefianzas se imparten en la
Universidad y en los Institutos Superiores, estatales
y privados.

Las Facultades Universitarias son:

— Derecho.

— Ciencias Politicas.

— Economia y Comercio.

— Ciencias estadisticas, demogréficas y actua-

riales.

— Ciencias economicas y bancarias.

- Filosofia y Letras.

— Escuela Universitaria de Formacion del Pro-

fesorado.

— Lengua y Literaturas extranjeras.

— Medicina y Cirugia.

— Ciencias exactas, fisicas y naturales.

— Quimica industrial.

— Farmacia.

— Ingenieria.

— Arquitectura.

— Agricultura.

— Veterinaria.

Institutos superiores con régimen especial

— Instituto universitario oriental de Népoles

— Instituto universitario naval de Népoles.

— [Instituto universitario de ciencias sociales de

Trento.

— Escuelas de ingenieria aeroespacial.

— Institutos superiores de educacién fisica.

A parte estan los Politécnicos que ofrecen un tipo
de ensefianza universitaria fundamentalmente téc-
nica y comprenden las facultades de Ingenieria y
Arquitectura. Hay que afadir algunas universidades
libres, algunos institutos universitarios libres y los
institutos superiores de educacion fisica.

Escuelas especiales

A ellas acuden nifios y adolescentes afectados
de anomaiias de la inteligencia y del comporta-
miento o que padecen graves malformaciones fisicas
y ‘sensoriales.

Escuela popular

Se cred en 1947 para combatir el analfabetismo
y posteriormente ha tenido por objeto facilitar la
obtencidn del ciclo de estudios obligatorios, asi como
asegurar un progreso cultural posterior para todos
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aquellos que, por razones multiples, no hayaAn podi-
do alcanzar un nivel adecuado de instruccion ba-
sica.

Escuela no estatal

Junto a la ensefianza estatal existen otras insti-
tuciones escolares que se ajustan a los fines, orga-
nizacién, calendario y horario de los centros esta-
tales y que reciben ias mismas denominaciones que
las instituciones estatales equivalentes.

Los cinco liceos linguisticos que existen en ltalia
no son estatales.

Escuelas plurilingues

El algunas regiones de Italia existen minorias
étnico-linguisticas; para tutelar su derecho a estu-
diar, se han introducido algunas variantes en la le-
gislaciébn escolar.

Val d’Aosta tiene un estatuto especial. En las
escuelas de todo tipo y grado se ahade un comple-
mento de horas semanales dedicadas al francés, igual
al que se dedica a la lengua italiana. En la provincia
de Gorizia y en el territorio de Trieste se han creado
escuelas elementales y secundarias en las que el
esloveno es la lengua en la que se imparte la en-
sefianza.

En estas escuelas, reservadas a los hablantes del
grupo linguistico esloveno, es obligatorio el estudio
de la lengua italiana.

También existe una disposiciéon del 20 de enero
de 1973 relativa a las normas de actuacion del Esta-
tuto Especial para el Trentino-Alto Adige en ma-
teria de ordenacién académica que dispone ia tu-
tela de los grupos italiano, aleman y ladino de la
provincia de Bolzano, en relacién con el uso de la
lengua materna en el dmbito de la ensefianza. En
los articulos sucesivos dispone que los profesores
de las escuelas elementales y secundarias en len-
gua italiana y alemana, deben pertenecer al corres-
pondiente grupo linguistico. Una norma anéloga se
da para las escuelas primarias de lengua ladina.

Pruebas y examenes en los cursos intermedios
y finales -

Escuela primaria o elemental

El paso de un curso a otro dentro del mismo ciclo,
se realiza sin examenes, por decisién del profesor,
que se apoya en las notas y en los juicios acumulados
durante el curso. La no admisién al curso inmediata-
mente superior estd prevista s6lo para casos excep-
cionales y razonados por el director didactico.

Para pasar de un ciclo al siguiente el alumno
tiene que realizar pruebas orales y escritas. El Cer-
tificado de Estudios Primarios, que se obtiene al
final de los cinco afios de ensefianza primaria, es un
titulo que permite el paso a la Ensefianza Secundaria.

Ensefianza secundaria de primer y segundo grado

El paso de un curso a otro se realiza por decisién
de la Junta de profesores de la clase, que se apoya
en las notas y los juicios de valor obtenidos durante
el curso académico. Hasta ahora se admite la opor-
tunidad de septiembre para aprobar algunas asig-
naturas suspensas.
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Aula de la Escuela Politécnica de Dibujo de Milén.

Cuando finalizan los tres afos de la Ensefianza
Secundaria de primer grado (Scuo/a Media), el alum-
no realiza un examen de Estado para conseguir el
diploma de bachiller medio, o para cumplir con este
requisito obligatorio. El tribunal lo forman los mis-
mos profesores del curso y un profesor venido de
fuera. Ei diploma que obtiene el alumno le permite
inscribirse en cualquier escuela de segundo grado,
aunque para acceder al Liceo clédsico es necesario
realizar un examen escrito y oral de latin.

Al finalizar la Ensefanza Secundaria de segundo
grado (Scuola Media superiore), en los diferentes
Liceos e Institutos profesionales), se realiza un exa-
men de Estado de madurez y se obtiene el Dip/oma
de Maturitd Classica, Scientifica, Tecnica, el Di-
ploma de qualifica professionale o el Diploma di
abbilitazione all insegnamento.

Por lo que respecta a las Escuelas Universitarias
de Formacién del profesorado de E.G.B. y a los
Institutos Técnicos, el diploma tiene validez pro-
fesional.

Examen de Estado de Madurez (Esame di Stato di
Maturita)

Se intenta con él calibrar el grado de madurez que
han alcanzado los alumnos, madurez entendida
como posesién de condiciones intelectuales, capa-
cidad expresivay critica y valores culturales que hagan
pensar en la posibilidad de un desarrollo posterior,
tanto en el terreno del estudio como en el profesional.

El examen se desarrolla ante una comisi6én com-
puesta por un presidente y cinco miembros, uno de
los cuales pertenece al grupo de profesores que les
ha dado clase durante el curso.

Consta de una prueba oral y dos escritas. De las
dos pruebas escritas una consiste en el desarrollo
de un tema que elige el candidato entre cuatro que
se le proponen y sirve para demostrar su capacidad
expresiva y critica. La segunda la propone el mi-
nisterio antes del 10 de mayo y versa sobre una asig-
natura fundamental del curso.

La prueba oral consiste en un didlogo sobre el
contenido de dos asignaturas: una la elige el can-
didato y otra la Comisién examinadora entre cuatro
propuestas por el Ministerio antes del 10 de mayo.
Al terminar el examen la Comisién ofrece un
juicio sobre el éxito de las pruebas y sobre el curri-
culum de los estudios: este juicio consta de una
calificacién y una opinién orientadora.


http:propuest.as

Acceso a los estudios superiores y al ejercicio de
profesiones intermedias

Por lo que respecta al acceso a las facultades
universitarias o a los Institutos Superiores, la Ley
nam. 910 del 11 de diciembre de 1969 dispone que,
hasta que se realice la actualizacién de la Univer-
sidad, tiene validez el diploma obtenido en cualquier
instituto secundario de segundo grado, siempre que
tenga una duracién de cinco afos (Liceo clésico,
Liceo cientifico, Institutos técnicos),; también la tie-
ne el diploma de madurez obtenido en institutos
secundarios de duracién inferior a cinco afos, siem-
pre que el alumno supere los cursos de integracién
que la ley autoriza para los /nstitutos profesionales
y para los /nstitutos de Arte.

Cursos de integracién y cursos de perfecciona-
miento

En las Escuelas universitarias de formacién de/
profesorado de E.G.B., en los /nstitutos de arte y
en los Liceos artisticos, se han realizado ya muchos
cursos de integraciébn que tendran que seguir im-
partiéndose incluso después que se haya realizado
la reforma secundaria, que unificara la duracién nor-
mal de todos los Institutos comprendidos en el area,
a cinco anos.

En los /nstitutos profesionales la ley aporta una
novedad que permanecerd hasta que se realice la
reforma del sistema secundario. Consiste en cursos
especiales que pretenden elevar el nivel cultural
hasta el nivel de los Institutos secundarios de cinco

afnos; ademas de cursos de uno, dos o tres afos
para perfeccionamiento que permiten la obtencién
de un diploma de madurez profesional equivalente
al que se consigue en los /nstitutos técnicos de
orientacién andloga. Este diploma es vélido para
acceder a carreras de la administracién publica vy
también para inscribirse en los cursos universitarios.

Cursos de puesta al dia y de perfecciohamiento

En los /nstitutos técnicos, de duracidn quinque-
nal, los cursos de puesta al dia sirven (Unicamente
para conseguir con mayor facilidad un puesto de
trabajo. Estos cursos insisten sobre las materias del
plan de estudios, poniéndolas al dia y profundi-
zando con miras a la demanda de especializa-
cién,

En los /nstitutos de Ensenanzas Artisticas se han
instituido cursos bianuales de Magisterio, cuyo ob-
jetivo es preparar y perfeccionar a los licenciados de
tos Institutos para la docencia.

En el sector de la educaciéon musical existen cur-
sos de perfeccionamiento posteriores a la obtencion
del diploma, previo examen de admision.

Examen de cualificacion académica

Al terminar los estudios universitarios se realiza
un examen para obtener la licenciatura o el diploma.
Dicho examen tiene valor exclusivamente académi-
co, puesto que no da la posibilidad de ejercer direc-
tamente la profesion.

Instituzioni scolastiche

1) Scuola materna
2) Scuola primaria o elementare
3) Scuola secondaria 1.° grado
o media inferiore
4) Scuola secondaria 2.° grado
0 media superiore:
— Liceo classico
— Liceo scientifico
— Liceo linguistico (non statale)
— |stituto magistrale
— Scuola magistrale
— lstituto tecnico

— lstituto professionale

5) Istituti di istruzione artistica:

— Liceo artistico

— |stituto d’arte

— Conservatorio di musica:
per diploma di canto
per diploma di strumento
musicale

— Accademia nazionale di danza

Istituzioni accademiche
1) Universita e Istituti superiori

2) Accademie di belle arti e di arte
drammatica

ORGANIZACION DEL SISTEMA EDUCATIVO (%)

(*) Este cuadro estd tomado del citado libro La scuwo/a in Italia.

Durata del corsi
Eta normale integrata
da 3 a 6 anni
da6all anni 5
obbligo scolastico = anni 8

da11a14 1~ anni 3
da15a19

» 5

» 5

» B

» 4 +1

» 3

» 5

» 4 + 1

» 3+ 2

» 2+ 3

» 4 + 1

» 3

» B

» 6-10

» 4-6

» 4
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La «puesta al dia»
del profesor de Francés

El Ministerio de Educacién de
los Paises Bafos organiza todos
los anos unos cursillos de «puesta
al dia» del profesorado de francés
—existen cursillos similares, con
las caracteristicas que les son pro-
pias, para todas y cada una de
las materias que se imparten en
los estudios medios— con caracter
voluntario y gratuito. Estos cursillos
se desarrollan en varias fases:
FASE |. Tiene lugar en los Paises

Bajos, en una o varias ciudades,

segun el numero de participan-

tes inscritos, y consta de treinta
horas de duracién cada una, re-
partidas de septiembre a mayo.

Su principal objetivo es el per-

feccionamiento lingtistico de los

profesores participantes.

La organizacién y responsabi-
lidad de esta fase recae en pro-
fesores de francés neerlandeses,
aunque el contacto con el Servi-
cio Cultural de la Embajada fran-
cesa en La Haya sea de franca
colaboracion. En este sentido
hay que senalar que en cada
uno de ellos ha dado una confe-
rencia el consejero pedagdégico
de dicha Embajada.

FASEIl. Tiene lugar en una ciudad
de Ja Bélgica francéfona, du-
rante dos semanas, al iniciarse
las vacaciones de verano. Con-
cebida esta fase como continua-
cién de la fase | —aunque no
sea necesario haber seguido la
fase | para poder inscribirse en
la fase II— tiene como objetivo,
ademas de proseguir el perfec-
cionamiento lingiistico de /[os
profesores, un estudio de la me-
todologia del francés en Jos ya
tradicionales Niveau | y Niveau Il

Los programas de metodo-
logia son similares a los que
veremos en la fase Ill, aunque
los temas son tratados més su-
perficialmente y apenas se abor-
da el estudio de la civilizacién.

FASE lll. Tiene Jugar en Francia
durante tres semanas y estd
destinada a:
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)s Paises Bajos ()

a) Profesores del primer ciclo (1)
gue han seguido las fases |
y ll.  Para estos docentes el
programa esta consagrado
completamente al estudio de
la civilizacién: ensenanza de
la civilizacién en la clase de
francés lengua extranjera, co-
nocimiento de Francia, en-
cuestas sobre el terreno, etc.

b) Profesores del primer ciclo
que no han seguido las fa-
sestylil. Elprograma cons-
ta de dos partes:

— Metodologia del Niveau |
y de!l Niveau l, es decir.
/a didéctica del francés len-
gua extranjera a nivel de
principiantes y de alumnos
adelantados, prestando es-
pecial atencién a los ejer-
cicios practicos y a los
problemas especificos de
la ensefianza neerlandesa.

En las clases superiores
de MAVO y HAVO se
presta especial atencion a
la adgquisicion, por parte
de los alumnos, de las ya
tradicionales cuatro des-
trezas (comprension oral,
expresion oral, compren-
sién escrita y expresion
escrita).

Para hacer la necesaria
transposicién de la meto-
dologia del francés lengua
extranjera en el Niveau |
y Niveau !l a la situacion
escolar en los Paises Bajos
se hace una encuesta pre-
via entre los participantes
sobre los métodos utiliza-
dos en sus clases.

— Civilizacion francesa es-
tudiada a dos niveles:
—nacional: introducciones

alostemas de civilizacion

escogidos por los mis-
mos profesores en una
encuesta previa. A titulo
de ejemplo, citamos al-
gunos de los temas que

gozan de mayor audien-
cia entre el profesorado:
la ensefianza en Francia,
las instituciones politi-
cas, la agricultura, el hg-
bitat, la prensa, la fa-
milia, Paris y las pro-
vincias, etc.

El Ministerio de Edu-
cacién y el Servicio Cul-
tural de la Embajada
envia algunos «dossiers»
sobre los temas de civi-
lizaciéon a tratar en los
cursillos, aunque no muy
numerosos ni muy ex-
tensos porque, parece
ser, que pocos profe-
sores los leen.

Estos temas, ademaés
de ser tratados en las
introducciones a que an-
tes nos referlamos, seran
discutidos con y por
los profesores e inte-
grados en «lecciones-
modelox» para ver en qué -
medida la civilizacion
puede ser integrada en
la ensefanza del francés.

~— local: por medio de en-
cuestas realizadas por
los profesores partici-
pantes en los cursillos,
y en grupos reducidos,
en la ciudad en la que
se celebran éstos. Cinco
tardes son consagradas
a este tipo de trabajo.
Como ejemplo, entre los
temas tratados en el
curso de Caen de 1976,
citaremos los siguientes:
las instituciones admi-
nistrativas, la informa-
cion a nivel regional
(prensa, radio y televi-
sién), la vida cultural en
una ciudad de provincia,
los problemas del em-
pleo en una ciudad de
provincia...

Las encuestas com-
portan visitas a los dis-
tintos organismos rela-
cionados con el tema
de /as mismas, conver-
saciones con las perso-

(*) Agradecemos la informacion faci-
litada por M. Debans, Consejero Pedagégico
de la Embajada de Francia en La Haya y
Mme. H. Warren-Ferguson que ha seguido
las tres fases de que consta la «puesta al
dian.

(1) Ver «Notas sobre el sistema educa-
tivo holandés», en Revista de Bachillerato,
nam. 4, pags. 84-90. E! primer ciclo cortres-
ponde a los tres primeros cursos del Bachi-
llerato.



nas responsables, etcé-
tera. Cada grupo de pro-
fesores redacta un in-
forme con los resultados
de fas mismas, informe
que serd mas tarde en-
viado a todos los profe-
sores participantes en el
cursiflo para que todos
puedan tener informa-
cion de cada uno de los
temas tratados en las
encuestas.

c) Profesores del segundo ciclo
que son asimilados al grupo
precedente.

En esta fase Il se sigue
prestando especial atencién
al perfeccionamiento linglis-
tico de los profesores.

FASE I, a. Tiene lugar en los

Paises Bajos, en una o0 varias

ciudades segun el numero de

profesores inscritos y consta de
diez reuniones de tres horas de
duracién cada una, cada quince
dias y desde octubre hasta marzo.

Su objetivo es seguir las ex-

periencias de clase de los pro-
fesores que han seguido la fase I/
(en Bélgica) y la fase Il (en
Francia) y que han puesto en
practica las ideas que entonces
les fueron sugeridas. A conti-
nuacion reproducimos el pro-
grama de esta fase I/, a, corres-
pondiente al curso 1976-77 por
considerarlo /o suficientemente
elocuente en si mismo:

1. Evaluacion y cambio de im-
presiones de los cursillos de
Bélgica y Francia.

— Demostracion de la lec-
ciéon 18 de «On parle
frangais»: debate.

— Preparacion de una de-
mostracién de una lec-
cién, por cada profesor,
del método o manual uti-
lizado en sus clases.

2. Demostracién de algunas de
las lecciones preparadas por
los profesores: debate.

— Demostracién de cémo
enseriar los ejercicios es-
tructurales con la ayuda
del «tableau de feutrey.
Microconversaciones.

— Elaboracion de microcon-
versaciones.

3. Presentacién de las micro-
conversaciones elaboradas
en la sesién anterior.

— La gramatica en los cursos
del segundo ciclo.

4. La utilizacién de revistas y
otros documentos al margen
del manual. Utjlizacién de
la revista «Feu Vert».

— Demostracién de las di-

ferentes posibilidades de ex-

plotacién en clase de una
revista para jévenes.
— Elaboracion de lecciones
a partir de revistas o can-
ciones.
5 y 6. La lectura extensiva:
«L'Homme a ['oreille casséey.
7. La lectura intensiva: la uti-
lizacién de las fichas de
control.
La eficacia de las lecciones
complementarias en el sexto
curso (VWQ). Estas leccio-
nes tienen como finalidad
la de «learn to learny.
§9. Las pruebas del examen ter-
minal. Cémo evaluar el oral.
10. La prueba escrita en el exa-
men terminal. Evaluacién del
cursillo.

ORGANIZACION

Ya hemos dicho que la organiza-
cién y responsabilidad de la fase /
recae exclusivamente sobre pro-
fesores neerlandeses de francés
nombrados por el Ministerio. Por
el contrario, para las fases I/ y 11,
el Servicio Cultural de la Embajada
de Francia participa con las autori-
dades neerlandesas en la elabora-
cion de los programas y dos pro-

fesores franceses residentes en los
Paises Bajos se desplazan a Bélgica
y otros dos a Francia, junto con
los profesores responsables neer-
landeses, para impartir gran nimero
de las clases del cursillo. Se cuenta
también con la colaboracion, sobre
todo para los temas de civilizacion,
de profesores de la Universidad
francesa que acoge a los profesores
extranjeros, aunque se tiende a
la formacion de un equipo de
«profesores-tutoresy, formado ex-
clusivamente por profesores neer-
landeses y profesores franceses re-
sidentes en los Paises Bajos. Ello
permite la celebracion de reuniones
previas a los cursillos, la discusion
de los programas, el reparto de
los mismos, etc., y evitar las repe-
ticiones que de unas clases a otras
se producen y la pérdida de tiempo
que ello trae consigo.

Un inspector neerlandés realiza
una visita a cada uno de los cursillos.

Diremos para terminar que /os
resultados obtenidos con este sis-
tema de «puesta al dia» del profe-
sorado de francés son hasta ahora
satisfactorios, en general.

Encarnacion G. Fernandez

El papel del lahoratorio
en Ia enseiianza de Ia Fisica

(Seminario en Oxford. Julio de 1978)

Un seminario sobre «El papel
del laboratorio en la ensefianza de
la fisica» se celebré en Oxford del
14 al 21 de julio de 1978, organi-
zado por el GIREP (Groupe Inter-
national de Recherche sur I'Enseig-
ment de la Physique) y el ICPE
(International Conference in Phy-
sics Education, que es el organis-
mo de la [UPAP (International
Union of Pure and Applied Physics)
dedicado a la ensefianza de la Fi-
sica). El seminario estaba patro-
cinado y subvencionado por la
UNESCO.

Asistieron ciento cincuenta re-
presentantes de cincuenta y dos
paises. El mayor niamero de repre-
sentantes correspondia a Inglate-

rra y Estados Unidos. Entre los re-
presentantes se encontraban pro-
fesores de Fisica de distintos nive-
les y especialistas en Fisica de los
Centros de Educacién y de las Ins-
pecciones. Participdbamos tres es-
pafnolas, dos profesoras de Fisica
y una del Centro de Instrumenta-
cion Didactica del Consejo Supe-
rior de Investigaciones Cientificas.

Presidian el seminario el profe-
sor French del Departamento de
Fisica del Instituto de Tecnologia
de Massachusetts y presidente del
ICPE, y el profesor Thomsen de la
Escuela Real Danesa de Copenha-
gue, presidente del GIREP.

Las reuniones tuvieron lugar en
los laboratorios Clarendon de la
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Universidad de Oxford, y los par-
ticipantes se alojaban en los cole-
gios «Jesus» y «Mertony.

La apertura de la conferencia
corrié a cargo del profesor French
que insisti® en la necesidad, hoy
mas que nunca, de formar a los
alumnos para que sean capaces de
buscar la verdad por si mismos, en
lugar de atiborrarios de conoci-
mientos. Es imprescindible poner-
los en condiciones de que puedan
estudiar fo que necesiten.

Las conferencias y reuniones se
refirieron a tres temas «El papel de!
laboratorio en la ensefianza de la
fisica», «Ensefianza de electronican
y «Ensefianza de Optican.

Con relacién al primer tema, «El
laboratorio en la ensefianza de la
fisica», se considera como labora-
torio en éste contexto a todo tipo
de trabajo practico, se haga o no
en un recinto llamado laboratorio,
y en este sentido se considera que
es imprescindible a todos los ni-
veles: primaria, secundaria y uni-
versidad para desarrollar la capa-
cidad del alumno en todas sus
facetas de destreza mental y ma-
nual. Sin embargo la realidad es que
en casi todos los paises, sobre todo
a nivel de primaria y secundaria,
el trabajo practico se da sélo en
casos aislados. Como causas maés
importantes de esta falta de ense-
nanza se tienen en cuenta: la falta
de material, clases con un nimero
excesivo de alumnos, falta de pro-
fesores preparados, poca conside-
racién de tipo administrativo hacia
las clases de practicas, etc.

En cuanto a la falta de material,
que en muchos paises, es gran-
de, sin embargo se considera que
no es justificativa de esta situacion
ya que se pueden hacer practicas
con materiales cuyo precio es irri-
sorio, y que en la mayoria de las
veces lo podrian aportar los mismos
alumnos. Por otra parte, con fre-
cuencia el material que existe esté
arrinconado y lleno de polvo sin
que nadie lo use.

Con relacién a las otras causas
la mas facil de solucionar seria
conseguir una mayor considera-
cibn por parte de las autoridades
hacia las horas de practicas, porque
el problema de formacién de pro-
fesores y el nGmero de alumnos
son de una solucién mas dificil.

Se cree que una medida muy
importante para que se hagan tra-
bajos de tipo practico, a nivel de
secundaria, es que en todos los
paises en el examen de acceso a
la universidad se exijan o bien
practicas, o si las practicas por el
elevado namero de alumnos que
se presentan a examen son difi-
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ciles de organizar, que se {e hagan
preguntas relacionadas con tra-
bajos de tipo experimental.

En cuanto a la forma de orga-
nizar el trabajo practico se discute
de una forma especial la impor-
tancia del «project work» y se llega
a la conclusion de que efectiva-
mente es la forma mas completa
de desarrollar la capacidad del
alumno y de formarlo para que sea
capaz de estudiar por si mismo en
el futuro. Sin embargo, la opinién
mas generalizada es que para poder
desarrollar un «proyecto» de este
tipo se necesitan unos conoci-
mientos basicos imprescindibles
que se adquirirdn con una serie
de normas generales y mediante
unas practicas elementales, por lo
que el «Proyecto de trabajo» se
considera util y necesario como
una etapa final, ya sea de un curso
o de un periodo. Respecto a la
eleccién del tema del proyecto se
cree que debe ser el propio pro-
fesor, sin embargo el alumno de-
beré trazar y planificar el camino
de trabajo, técnicas a usar, etcé-
tera, camino que no se comenzaré
hasta que el profesor haya dado
el visto bueno para evitar acci-
dentes y otros problemas que pu-
dieran surgir.

Con relacién al tema de labo-
ratorio, tuvo un interés especial la
intervencion del profesor Black del
Chelsea College de Londres, que
proyectd una pelicula referente a
situaciones distintas en el labo-
ratorio, e incluso en paises dis-
tintos, donde se veia el gran in-
terés y entusiasmo de todos los
alumnos por este tipo de trabajo,
asi como la participacion de todos.
Presentd desde un trabajo sobre
el «suelo» en India, con el ma-
terial mas elemental, hasta mon-
tajes muy sofisticados a nivel de
universidad en laboratorios muy
bien equipados.

Se considera muy importante
para que el laboratorio funcione
que cada centro disponga de un
técnico que sea capaz de reparar
lo que se estropea, por [0 menos
los aparatos elementales, y que sea
capaz de disefiar y montar apa-
ratos mas sencillos con las suge-
rencias de los profesores. La rea-
lidad es que muy pocos centros
gozan de este privilegio, y que en
los paises mas afortunados el téc-
nico debe atender varios centros,
incluso de ciudades distintas.

Encaminado a solucionar el pro-
blema de faita de material se con-
sidera de gran importancia la ne-
cesidad del trabajo como «work-
shopy, que seria como una especie
de taller de trabajo para aprender

a montar los aparatos, que sobre
todo a nivel de primaria y secun-
daria, serdn de lo méas elemental
posible y se huird, en lo posible,
de cajas cuyo contenido se des-
conoce.

En cuanto a los programas se
cree que deben ser los propios
profesores, y no las autoridades,
los que elijan los temas a tratar,
que a nivel de primaria y secun-
daria procurardn que estén rela-
cionadas con los temas de la vida
diaria.

Se considera de gran interés que
los inspectores y los que trabajan
en centros de educacion y de
investigacion sobre educaciéon se
encarguen en periodos determi-
nados de la ensefianza de un grupo
de alumnos como profesores, por-
que de lo contrario terminaran
dando unas instrucciones que se-
ran totalmente ideales.

Se plantedé el problema de la
utilizacién de «Proyectos» en la
enseflanza de la Fisica, y segln
los datos que se aportaron, era
un ndmero muy limitado de alum-
nos, y fundamentalmente en In-
glaterra y Estados Unidos, los que
seguian este tipo de ensenanza.
Se insiste en que nunca un profesor
debe seguir un «proyecto» de en-
sefanza si no estd familiarizado
con él y no conoce perfectamente
su filosofia. Se cree, por supuesto,
que los «proyectosy no se pueden
exportar porque las condiciones de
cada pais son distintas.

Se discute con gran insistencia
si los «proyectos» se deben evaluar
o valorar, el profesor Lewis del
Matvern College de Inglaterra, se-
cretario del ICPE, opina que los
«proyectos» se evalGan y que lo
que se valora son los alumnos.

Lo que no cabe ninguna duda,
como conclusion final de este tema,
es que se utilicen o no «proyectos»
en la ensefanza de la Fisica, lo
que siempre habrd que hacer es
trabajos de tipo «practico», y que
estos trabajos deberdn entrar en la
valoracion final def alumno, en una
proporcidon que dependerd de las
circunstancias y del nivel con rela-
cién al trabajo teorico.

En cuanto al tema de «Electro-
nica» se comienza por discutir si
se debe ensefar o no, la opinién
mas general es que no existe ningu-
na duda de que se debe ensenar,
puesto que es una parte de la
Fisica, que ademéas es el funda-
mento de la mayor parte de los
aparatos que se encuentran en la
vida moderna. Con relacién a si
se debe ensefiar a nivel de se-
cundaria se plantea la disyuntiva
de si se deben ensenar los funda-



mentos de Electrénica o las apli-
caciones. La mayoria creen que los
fundamentos que estan incluidos
en la Mecénica cuantica es im-
posible ensefarlos a este nivel,
pero que si se pueden ensefiar
las aplicaciones, y que la forma
mas facil de ensefar las aplica-
ciones es mediante trabajos de tipo
practico.

Con relacién a este tema tuvo
especial interés la intervencién de
mister Foxoreft del Rucby School
Science Laboratory (Inglaterra) so-
bre aplicaciones de transistores:
como rectificadores, como inver-
sores de conexiones, como ampli-
ficador, etc., uniendo distintos mé-
dulos muy elementales. Cada equi-
po de alumnos dispone de un os-
cilébgrafo para comprobar lo que
va sucediendo, y aunque insisten
que a nivel de secundaria los osci-
l6grafos que utilizan son muy sim-
ples, se supone que esta situacién
se da en muy pocas escuelas de
secundaria.

En el tema de Optica tuvo es-
pecial interés fa actuaciéon del pro-
fesor Rogers, del proyecto Nuffield
(Inglaterra), que es muy conocido
por sus grandes dotes pedagdgicas
y su entusiasmo que captd el in-
terés de todos los asistentes con
muitiples y variadas experiencias
muy elementales y muy intuitivas.
Entre otras cosas demostré las
leyes de reflexién, construyé un
telescopio con una regla y dos
lentes, explicé el fundamento de
la maquina fotografica con una
bombiila (objeto), una lente y una
cuartilla (pantalla) y dijo que para
explicar los accesorios les decia
a los alumnos que llevaran su
maquina y si no la tenian la de
su tia. La formula de lentes vy
espejos no la utilizaba puesto que
era algo tan irreal que solo existia
en la cabeza de algunos alumnos
de secundaria que se la tenian que
aprender de memoria para pasar
«ciertos» examenes.

El Dr. Steller de una Escuela
secundaria de tipo técnico de Ho-
landa, describié la forma de lievar
a cabo un examen practico de
Optica. Para ello, con ei aula a
media luz, iba planteando distintas
situaciones con un foco luminoso,

una lente (muy elemental pegada
a un pie de plastico) y una pan-
talla y pidiéndole a los alumnos
que explicaran en su papel de
examen qué podian predecir sobre
la naturaleza de la lente, sobre el
cambio de posicion, cambio de
lente, etc.

Se llega a la conclusién de que
es imprescindible ensefar O6ptica,
de esta forma, a nivel de primaria
y secundaria, porque son fenéme-
nos de la vida corriente y un ma-
terial barato con el que se puede
captar el entusiasmo e interés de
los alumnos.

A Ultima hora de la tarde, des-
pués de la cena, se sucedieron
intervenciones de gran interés como
«Fisica y muasica», del profesor
Taylor de ia Universidad de Cardiff
(Inglaterra), que ademdas de ex-
plicar cémo se podian conseguir
sonidos puros por aislamiento y
obtener las curvas correspondien-
tes en el oscilografo, interpretd
composiciones musicales sustitu-
yendo el violin por una sierra
pequena de mano de ias que usan
los carpinteros, hizo una serie de
estudios préacticos de la infiuencia
del mueble sobre una cuerda, et-
cétera.

Con el titulo «La Fisica es di-
vertiday dio una conferencia muy
interesante el profesor Jearl Walker
de la Universidad de Cleveland
(Ohio, USA), que explicé con mul-
titud de ejemplos cémo todo lo
que hacian los faguires tenia un
fundamento fisico. Con ejercicios
de respiracion adecuados se podia
dar una elasticidad suficiente al
pecho de una persona para que
hasta pasara la rueda de un ca-
midén por encima y no le pasara
nada. Practicamente, demostrdé que
buscando la velocidad adecuada
era capaz de romper con el pufio
un ladrillo de hormigbén, que cos-
taba mucho romperlo con un mar-
tillo. Aprovechando un fendémeno
de tension superficial se mojé una
mano en agua y la metid en es-
tafo fundido sin quemarse. Con
un ejercicio de respiracién ade-
cuado se bebid nitrogeno liquido
sin que le pasara nada, etc. Explicd
la forma de utilizar como «proyecto
de trabajo» en el laboratorio el

fenémeno de que el agua préxima
a hervir se congela primero que
el agua que estd a la temperatura
ambiente, haciendo un estudio de
fla influencia de la forma y del
material del recipiente en la velo-
cidad de enfriamiento.

Los profesores Thompson (Di-
namarca), Loria (ltalia) y Scott
(Inglaterra) proyectaron y comen-
taron peliculas inéditas de los ex-
perimentos llevados a cabo en el
«skylaby e hicieron una descripcion
de posibles experimentos que inte-
resaria llevar a cabo en un futuro
laboratorio espacial europeo que se
espera poner en Orbita con el
nombre de «Eurolaby, y para cuyos
experimentos admiten todo tipo de
sugerencias.

Paralelo a la conferencia en dis-
tintas habitaciones de los labora-
torios Clarendon, habia exposicio-
nes de equipos de ensefianza, fun-
damentalmente de Eléctrénica y
Optica, y de libros y proyectos de
ensefianza, entre ellos figuraban el
Instituto de Instrumentacién Di-
dactica del C.S.1.C. con los equipos
de ENOSA (s6lo los manuales) y
la revista del Instituto.

Al margen de la conferencia y
por sugerencia de la doctora Souza
Barros de Brasil, se celebr6 una
reunion de representantes de paises
de habla espafiola y portuguesa
con objeto de comentar los pro-
blemas que crefan en cierto modo
similares y tratar de plantear solu-
ciones. Se acordd intentar publi-
car una revista en lengua espa-
fiola, sobre Fisica, donde se reco-
gieron métodos de ensefianza, te-
mas de actualidad, etc.

Se celebr6é una reunién general
de los miembros del GIREP para
informar de la situacion econdmica
y del lugar de la préxima reunién
que sera en el Weizmann Institute
of Science de Rehovot (lIsrael),
siendo el organizador el doctor
Goldring del departamento de En-
sefianza de Ciencias de dicho Ins-
tituto. Los temas a tratar seran
«Oscilaciones y ondas» y «Proble-
mas mas corrientes en la ensefanza
de la Fisica».

M.z Manuela Martin Sanchez
y M.2 Teresa Martin Sanchez
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UBROS

CRITICAS

ATLAS REGIONALES ESPANOLES

Ed. Aguilar, Madrid, 1978

La Editorial Aguilar, siguiendo con su tradicién
cartografica, que ha producido magnificos atlas y
mapas murales, acaba de publicar una serie de atlas
regionales espafoles, que por su interés vamos a
divulgar en esta revista.

Atlas Grafico de Extremadura (70 péags. de
20 x 28 cm), Madrid, 1978, elaborado por el Servicio
de Estudios del Departamento Cartografico de Agui-
lar, con la parte gréfica a cargo de los Departamentos
de Diagramacién y Fabricacién, también de Aguilar.

La obra se inicia con un indice gréfico, al que se
superpone la situacion de las siguientes hojas dobles:
Extremadura (a escala 1:1.000.000); «Noroeste de
Céceres» (a escala 1:250.000, igual en todos los
mapas siguientes); «Las Hurdes, Valle de Plasencia,
curso medio del Alagdén y Campo Arafiuelo»;, «La
Vera, Campo Arainuelo, valles del ibor y del Gualijay;
«Extremo Occidental de Caceres, comarca de Al-
burquerque»; «Suroeste de Céaceres y Noroeste de
Badajoz»; «Meseta Trujillano-Cacerefia (zona orien-
tal), sierra de Montanchez y Vegas Altas del Gua-
diana»; «Las Villuercas, Noroeste de Badajoz»; «Ve-
gas Bajas del Guadiana, Llanos de Olivenza, Tierra
de Barrosy; «Vegas altas del Guadiana, Tierra de
Barros, La Serena»; «La Serena (zona oriental)y;
«Suroeste de Badajoz», y, finalmente, «Sureste de
Badajoz». En todos estos mapas la hipsometria se
indica por medio de varias tintas y sombreado,
indicandose los vértices geodésicos, pero no la
altitud de los pueblos, lo que hubiera sido muy inte-
resante. Intercaladas en el texto se exponen 73 so-
berbias fotografias, bellisimas, seductoras, todas en
colores y los planos de las dos capitales extremefas
a escala 1:250.000, aunque hay que reconocer
que al menos Plasencia y Mérida hubieran merecido
sendos planos. También se ha confeccionado un
mapa de densidad de poblacién por municipios,
sistema anticuado pues no refleja la realidad sino
vagamente. Las estadisticas son de 1975. La obra
termina en un utilisimo «indice de topdnimosy, en
el que se remite al mapa y cuadricula correspon-
diente. En suma, una gran obra, pero es lastima que
el texto no esté mas cuidado y que en lo referente
a la Geografia fisica no se incluya, al menos, algtn
grafico termopluviométrico.

Atlas Gréfico de Cataluna (80 péags.). De iguales
caracteristicas generales que el anteriormente citado,
teniendo como nota importante el ser el primer
atlas de Catalufia realizado fuera de esta regibn,
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utilizando su propia toponimia, tan mal tratada en
nuestros mapas del 1:50.000, en donde amén de
numerosos hibridos castellano-catalanes, se tra-
ducen nombres geograficos (lo que no debe ha-
cerse nunca, ya que entonces habria que decir
Rio Grande y no Guadalquivir) y jel colmo! se tra-
ducen como «relojeriasy las abundantes «recholeries»
dispersas en el campo catalan, equivalentes a nues-
tros «tejares» o «ladrillaresy. El texto estd en cas-
tellano, en este atlas.

Después de un indice grafico con la situacién
de las distintas hojas, se expone un mapa de
densidad de poblacién por comarcas, asi como los
consabidos datos estadisticos (de 1975). A conti-
nuacién viene el mapa general de Catalufia, a escala
de 1:1.250.000, con indicacion de las comarcas,
exponiéndose seguidamente los mapas regionales,
todos a escala 1:250.000. Estos mapas son: «Vall
d’'Aran, Pallars, Jussa y Pallars Solira»; «Alt Urgell,
Cerdanya, Berguedd y Valls d’Andorray; «Ripollés,
Garrotxa, Osona y La Selva»; «Alt Emporda, Baix
Empordé y Gironésy; «La Noguera, Segria y Garriges»
(una vez lo escribe asi y otra Garrigues»; «La No-
guera, Solsonés, Urgell, Segarra, Anoia, Conca de
Berberd y Alt Camp»;, Berguedd, Osona, Barges,
Vallés Occidental, Vallés Oriental, Baix Llobregat y
Barcelones»; «Girona, La Selva, Vallés Oriental y
Maresmey»; «Anoia, Alt Penedés, Baix Penedés, Ga-
rraf, Baix Llobregat, Vallés Occidental y Barcelonésy,
«Terra Alta, Ribera, Baix Ebre y Montsiay; «Priorat,
Baix Camp, Alt Camp, Tarragonés y Baix Ebrey;
«Costa Brava» y «Roselldo». Cierra la obra un mag-
nifico indice toponomadstico. Completan el Atlas los
planos de Barcelona (a escala 1:100.000) y de las
otras tres capitales provinciales catalanas (a escala
1:500.000) echandose de menos algunos otros
planos de importantisimas poblaciones catalanas:
Badalona (con 162.000 habitantes, segin el censo
de 1970). Hospitalet de Llobregat (241.000 habi-
tantes, que la convierten en la mayor entidad de
poblacién, no capital, de Espafia), Sabadell (159.000
habitantes). Tarrasa (138.000 habs.), aunque alguna
de las poblaciones citadas (Badalona, Hospitalet
de Llobregat, se incluyen en el plano de Barcelona,
que por su pequefia escala (1:100.000) no da
idea de la importancia de estas poblaciones.

Las 69 fotografias en color son maravillosas,
sensacionales, dignas de una exposicion. El texto
muy cuidado, lo que ya hace suponer la relacion
de los ilustres colaboradores de la obra. Las esta-
disticas son de 1975 y la geografia humana sélo
esta representada por un mapa de densidad de la
poblacién por comarcas (falso como todos los que
no se hagan por el procedimiento del punteado),
mientras que la Geografia fisica brilla por su ausen-
cia, sin ninglin dato climatolégico ni gréficos termo-
pluviométricos. A pesar de todo es obra bellisima



y digna de figurar en la escasa bibliografia carto-
grafica moderna espafiola. Su innovacion mas lla-
mativa es la importancia concedida al estudio de
las abundantes comarcas catalanas.

Atlas Geogréfico de Galiza (80 pags.). De iguales
caracteristicas generales al anteriormente citado, pero
con una nota importante: el texto es bilingle (cas-
tellano y gallego).

~ Se inicia el Atlas con una introduccién, a la que

siguen unos graficos con la extension y poblacién
de las cuatro provincias gallegas, relacionadas entre
si por medio de cuadrados de distinta superficie.
Sigue un indice grafico sin indicacion de escala.
Tras los signos convencionales se pasa a los mapas
propiamente dichos: uno general de la region ga-
taica, a escala 1:1.000.000, como todos sin curvas
de nivel, destacandose el relieve por el sombreado
producido por una iluminacién convencional pro-
cedente del Noroeste. Sigue luego el texto, primero
en gallego y a continuacion en castellano ilustrado
con 49 bellas fotografias en color (es lastima que
algunas sin pie). Los mapas regionales son los
siguientes: noroeste de [la provincia de] La Coruna
(a escala de 1:250.000, como las demas regiones);
Marifas corunesas, La Corufia interior; Rias Altas;
noreste de La Corufna, noreste de Lugo (provincias);
noreste de Lugo; sur de La Corufa, norte de Pon-
tevedra y noroeste de Orense; Rias Bajas; Ponte-
vedra, valle de Camba, sureste de Lugo; sureste
de Lugo; curso bajo del Mifio; oeste de Orense v,
finalmente, este de Orense. Termina la obra con
un Gtil indice de topdénimos.

Intercalados en el texto se encuentran los planos
de las siguientes poblaciones: de Santiago de
Compostela (en la pag. 22) a escala 1:25.000;
de La Corufia y su hermosa ria (escala (1:50.000);
Pontevedra (1:10.000); Lugo (1:30.000), Vigo
(1:30.000) y Orense (a 1:;30.000). Ninguno de
estos planos tiene pie, jpara facilitar su localizacién
a los principiantes!

La Geografia humana brilla por su ausencia y
en los mapas citados la altimetria no siempre se
logra por la escala de colores empleada, pues
como dijimos antes, no emplea lineas hipsométricas,
aunque esto se suple en parte con el sombreado y
los vértices geodésicos con su cota correspondiente.

Atlas Gréfico de Aragén (82 pags.). De andlogas
caracteristicas generales que las anteriormente ci-
tadas, trae los siguientes mapas: indice grafico de
localizacién, densidad de poblacion por municipios
(sin escala); Aragbn (escala 1:1.000.000); Zaragoza,
valle de Onsella, norte de Cinco Villas, Huesca,
valles de Ansé y Hecho y La Canal de Berdin
(escala 1:250.000), Huesca, valle de Canfranc,
Broto, Sarrabio y sierra de Guara (a la misma
escala del anterior); Huesca, valle de Bielsa y Be-
nasque, Sobrarbe y Ribagorza (a igual escala); co-
marcas de Tarazona y Borja, Llanos de Plasencia
(de Jalén debié afadir, para no confundiria con la
Plasencia de la Alta Extremadura) y sierra del
Moncayo (a la misma escala); Zaragoza, Cinco
Viilas, valle medio del Ebro, zona Central (igual
escala); hoya de Huesca, llanos de La Violada,
Somontano y ios Monegros (igual escala), hoya
de Barbastro, Ribagorza y La Litera (a la misma
escala); Zaragoza, comarca de Daroca, Campo de
Carifiena, noreste de Teruel (igual escala); Campo
de Belchite, Bajo Aragén (tierra baja), zona occiden-
tal, (la misma escala), Albarracin, Montes Univer-
sales (1), vega de Teruel, valle del Alfambra (igual
escala); Teruel, sierra de Guadar (igual escala); Teruel,

sierra de Javalambre, valle del Alto Turia (igual
escala). Intercalados entre estos mapas estin los
planos de Zaragoza (escala 1:50.000), Huesca
(escala 1:20.000), Teruel (escala 1:15.000). Ai final
viene un utilisimo indice de topdnimos.

Merecen especial mencion las impresionantes fo-
tografias, en colores de gran belieza y colorido, que
en namero de 70 embellecen la obra.

Atlas Gréfico del pais vasco (62 péags.). De
iguales caracteristicas generales con una nota im-
portante. el texto es bilingue, en espafiol y euskera.
Ademads, debe hacerse notar que comprende no
s6lo las tres provincias vascongadas tradicionales,
sino también Navarra y gran parte de la Navarra
francesa.

Tras un indice grafico de situacién viene un mapa
general del pais vasco, a escala de 1:750.000; se
exponen los siguientes mapas: Vizcaya y norte de
Alava (a escala de 1:250.000); Guiplzcoa, este
de Alava y valle de la Burunda (a igual escala);
Navarra Alta, Navarra Media (igual escala), Euskadi
Norte (o0 sea zona francesa, a igua!l escala), Llanada
Alavesa, Condado de Trevifio y Rioja Alavesa (igual
escala); norte de Navarra (igual escala), Navarra,
valle del Ebro (igual escala); Navarra, Bardenas Reales
(igual escala) y ria de Bilbao (a escala 1:50.000).
Al final hay un utilisimo indice de topdnimos.

Intercalados entre estos mapas se encuentran los
planos de Bilbao, San Sebastian, Pamplona, Bayona,
Monieon, Vitoria y San Jean Pied-de-Port (todos
a escala 1:25.000). Falta el mapita de densidad
de poblacidon por términos municipales, que se en-
cuentra en otros atlas de esta misma coleccion.

Las 37 fotografias en color, como en todos estos
Atlas, son excelentes, todo lo que se diga es poco
para ponderar su oportunidad, belleza y técnica
insuperabies.

Atlas gréfico del pais valenciano (64 péags.). De
iguales caracteristicas y también bilingte.

Como siempre, la parte cartografica se inicia con
un indice grafico de situacion de los distintos mapas,
a continuacion vienen los siguientes mapas: Pais
Valenciano (mapa general a escala 1:1.000.000);
Els Ports, Alt Maestrat, L'Alcalaten, Alto Mijares
(a escala 1:250.000, igual que los siguientes mapas);
El Ports, Alt Maestrat, Baix Maestrat, Plana Alta,
llies Columbretes; Rincon de Ademuz, Los Serranos,
Alto Palencia; L'Alcalatén, Alto Mijares, Plana Alta,
Alto Palencia, Plana Baixa, Camp de Turia, Camp
de Morvedre (2); Los Serranos, Plana de Utiel,
Hoya de Bufiol, valle de Cofrentes (3); Camp de
Turia, Camp de Morvedre, Hoya de Buriol, L'Horta,
La Canal de Navarrés, Ribera Alta, Ribera Baixa,
Le Safor; La Costera, la Vall d’Aibaida, el Comtat,
Alto Vinalopé, L'Alacanti; 1a Vall d’Albaida, la Safor,
El Comtat, la Marina Alta, la Marina Baixa, L'Alacanti;
Valls de Vinalop6, Vinalopé Medio, L'Alacanti, Baix
Vinalopé, Bajo Segura; Costa Blanca (este mapa
en escala 1:150.000). A continuaciéon viene el Gtil
indice de topdbnimos.

Intercalados entre estos mapas estan los siguientes
planos: Castellén de la Plana (1:25.000), Valencia

(1) Los Montes Universales no existen, ya que se llamé asi
a los montes de aprovechamiento comdn por parte de todos los veci-
nos (de ahi lo de Universales). En realidad se trata de la Sierra de
Albarracin (V. Riba Arderiu, Oriol. Estudio Geolégico de la Sierra
de Albarracin, -C.S.1.C., Madrid, 1959).

(2) Murviedro o Sagunto (de murun veterum, muro viejo, por
los abundantes restos romanos y anteriores a éstos).

(3) Cofrentes, en la confluencia del Jlcar y el Cabriel, es un
topénimo semejante a Coblenza, también situada en la confluen-
cia de dos rios (Rhin y Mosela).
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(igual escala) y Alicante (1:30.000). No trae mapa
de densidad. Las 57 fotografias en color, como

siempre, insuperables.

La toponimia deja algo que desear, pues no
traduce Orihuela (Oriola) y alterna los topénimos
La comarca de

valencianos con los castellanos.

la Editorial Aguilar se propone publicar en fecha
proxima los siguientes Atlas de esta misma colec-

cion: reino de Leén, Andalucia, reino de Murcia,

Ei Marquesat (capital Denia) la omite. _
Para completar el Atlas nacional (por regiones),

Asturias, Castilla la Vieja, Canarias, Castilla la Nueva
y Baleares. El precio de cada tomo de estos Atlas es
de 700 pesetas.

Justo Corchén Garcia

COLECCION «ESCUELA ABIERTA»

Instituto de Ciencias de la Educacién.

El I.C.E. de Zaragoza ha inicia-
do la publicacion de una coleccién
de libros dedicados a la educacién,
denominada «Escuela abierta», de
la que han aparecido ya, los pri-
meros cinco titulos. Estos repre-
sentan la culminacién de una serie
de trabajos cuya finalidad es res-
ponder a los problemas pedagégi-
cos mMéas acuciantes que tienen
planteados los profesores que han
venido participando en cursos dei
C.A.P. a lo largo de nueve afios.

El namero 3 de esta coleccion
se titula «Cémo se programa un
tema o una unidad didactica» y su
autor es Agustin Ubieto Arteta. En
él se analizan los elementos maés
importantes de una programacion:
objetivos, métodos didacticos, téc-
nicas y modos de presentacién de
la materia, contenidos, su selec-
cion y ordenacién y las actividades
y experiencias que se puedan rea-
lizar mediante diversos recursos y
medios didacticos.

Con estilo facil, abundante n(-
mero de citas, y ayudandose de
cuadros-resumen en algunos epi-
grafes, hace el autor una sintesis
bien ordenada de determinados ma-
teriales en torno a programacion,
elegidos con criterios que no espe-
cifica. Hace un anélisis claro de los
diversos tipos de objetivos gene-
rales, especificos y de conducta,
y de los modos para conseguir una
correcta formulacion y seleccidn
de los mismos. Presenta diversos
métodos didéacticos que deben ser
seleccionados y conformados por
lainiciativa del profesor, de acuerdo
con la estructura de la asignatura
o de un tema concreto, de sus ob-
jetivos y de sus medios operativos.

El método se hace viable me-
diante las técnicas didéacticas y los
modos de presentacion. El autor
hace una clasificacibn bastante
completa de dichas técnicas.

Respecto a los modos de pre-
sentacién se limita a los mas co-
nocidos para la presentacién de la
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Universidad de Zaragoza.

Historia en los cuales analiza tam-
bién el grado de participacion de
los alumnos.

Dado que las orientaciones del
Ministerio de Educacion y Cien-
cia ya no establecen «programas
sino cuestionarios programablesy
adquiere una importancia vital la
racional seleccion de los conteni-
dos a impartir, el autor establece
principios de seleccion y formas de
ordenamiento de los temas en la
materia. Una vez fijados los con-
tenidos, se analiza la clasificacién
y las condiciones que deben reu-
nir las actividades «a fin de no
proponer experiencias vacfas, re-
levantes y poco representativasy.
Se dan ideas para la confeccién de
un guién de la clase y se estudian
las ventajas pedagbgicas que su-
pone su elaboracién.

Explica el autor, qué es y qué
no es la evaluacién y como puede
entenderse en el ambito educativo,
segln las disposiciones emanadas
del Ministerio de Educacién y Cien-
cia. Trata de los elementos sus-
ceptibles de la evaluacién, etapas
del proceso, fines de la evalua-
cién continua y establecimiento de
un plan de evaluacién. Esta Ulti-
ma parte creo que deberia com-
pletarse ya gue no contempla todas
las fases necesarias para que dicho
plan esté légicamente estructu-
rado. Hace un recuento aceptable
de pruebas, en relacién con el do-
minio cognoscitivo, pero ni en este
epigrafe ni en otros anteriores se
tiene en cuenta los objetivos de los
dominios psicomotor y actitudinal.

En cuanto al analisis de la in-
formaciéon recogida, se habla del
problema de la subjetividad en la
calificacién, pero no se trata de los
errores de evaluaciéon que no pro-
vienen de la subjetividad del pro-
fesor (ambigliedad del criterio ca-
lificador, baja fiabilidad del sis-
tema de calificacién en relacién
con el nimero de categorias de

que consta, etc.). No se menciona
la autoevaluaciéon, que en una edu-
cacion integral es fundamental.

En cuanto a los ejemplos de pro-
gramacién, que sin duda son una
eficaz ayuda al profesorado, se echa
de menos la aplicacion concreta de
los conceptos relativos a métodos,
técnicas y modo de presentacién,
vertidos en la primera parte del li-
bro, que ahora ya no se deberian
enunciar de modo general sino
aplicados a esta unidad didactica
concreta.

En resumen es un trabajo inte-
resante y orientador para los pro-
fesores que se inician en este tema,
si bien susceptible de ser enri-
quecido.

El nimero 4 de esta coleccién
lleva por titulo: «Formulacion de
objetivos para la programacion di-
déctica», escrito por Tomas Escu-
dero Escorza. Como el mismo autor
sugiere en la presentacién, no se
aborda el tema en su amplitud sino
que se estudian algunos aspectos
de él, tiene el valor de ser el fruto
de una experiencia muy concreta
con profesores que realizan cur-
sos de aptitud pedogédgica o de
perfeccionamiento. «El texto pre-
tende ser operativo, en la medida
que intenta resolver todas aque-
llas dificultades que hemos encon-
trado en compariia de muchos pro-
fesores cuando nos hemos embar-
cado en la labor de formular ob-
jetivos para programar.»

El libro consiste en el desarrollo
de una unidad didactica centrada
en la problematica de la formula-
cibn de objetivos educacionales,
aungue también se cuestiona el
tema mismo de la mensurabilidad
de la formacién de los individuos.

En cuanto a la formulacién de
objetivos la discusién se centra fun-
damentalmente en el dominio cog-
noscitivo, es verdad como afirma el
autor que puede ser aplicable en
parte a los dominios psicomotor y
actitudinal sin embargo creemos



que el trabajo tiene aqui una fuerte
limitacién, pues, es en estos domi-
nios donde el profesor encuentra
mayores problemas y mas dificul-
tades -de transferencia, respecto al
dominio cognoscitivo.

En el 2.0 capitulo se trata de la
formulacién de objetivos opera-
tivos (mensurables) a través de una
unidad de instruccién programada,
claramente expuesta y bien elabo-
rada, creo que alcanza el objetivo
que se propone, aunque aparece
un tanto rigida debido a la finalidad
del autor, que la ha programado de
conseguir formular objetivos de
conducta con el nivel maximo de
especificidad, seflalando expresa-
mente: conducta, contenido, cri-
terio y condiciones. Se concluye
este capitulo con una lista de ver-
bos de conducta en relacién con
los distintos niveles de la taxono-
mia de Bloom, en el dominio cog-
noscitivo.

El tercer capitulo presenta un
andlisis general de un trabajo de
Eisner sobre objetivos educacio-
nales de instruccién y expresion;
se centra en la idea de que «el pro-
blema de determinar cémo deben
ser establecidos y usados los ob-
jetivos educacionales no es una
simple cuestion de técnica, sino
una cuestién de valoresy, es en de-
finitiva «una cuestion de diversas
concepciones de la educacién, ya
sea como modeladora del compor-
tamiento, como un proceso fluido
y creativon.

Trata de los objetivos de ins-
truccion y de los objetivos expre-
sivos (no mensurables) delimi-
tandolos, definiéndolos y diferen-
ciandolos: prescripcién frente a
evocacién, homogeneidad de res-
puestas frente a diversidad, espe-
cificacién del comportamiento fren-
te a descripcion del encuentro edu-
cativo, adquisicién de lo cono-
cido, frente a elaboracién, modi-
ficacién o produccion de algo nue-
vo. Se abre asi una posibilidad de
liberacion de la rigidez de la an-
terior formulacién de objetivos ope-
rativos. Se completa el capitulo
con una referencia critica del autor
ante el trabajo de Eisner, cuya im-
portancia radica en el planteamien-
to del interrogante, no contestado
Jses el producto educativo men-
surable?

El capitulo cuarto: Hacia una
planificacién curricular que posi-
bilite la formacién integral, esboza
la interacciébn del continuo ins-
truccién-formacién e intenta com-
paginar las aportaciones de Gag-
né y Eisner mediante la clasifica-
cién de los objetivos en: objetivos
de domidio (claramente instruc-

tivos), de transferencia y de expre-
sion. Segln el autor, en un disefio
curricular amplio hay que hablar
de objetivos formales generales,
objetivos formales especificos, ob-
jetivos operativos o de conducta
y aunque es muy dificil la delimi-

taciéon y diferenciacion de estos
tres tipos de objetivos, Tomas Es-
cudero desde un enfoque perso-
nal, establece una serie de normas
que pueden ayudar a distinguirlos.

M.2 Dolores de Prada

Euripides
TRAGEDIAS

Vol. I: £/ Ciclope, Alcestis, Medea, Los Heraclidas,
Hipdlito, Andrémaca, Hécuba

Introduccidn, traduccién y notas de A. Medina Gonzélez
y Juan A. Lépez Férez. Revision de L. A. Cuenca y
C. Garcia Gual. Ed. Gredos, Madrid, 1977, 494 péginas.

La Editorial Gredos comenzd sus
tareas publicando los textos cla-
sicos anotados, de cuya utilidad
dan buena prueba sus numerosas
reediciones y reimpresiones y des-
pués ha seguido prestando atencién
preferente a las letras clasicas en
sus diversas colecciones: la Biblio-
teca Hispanica de Filosofia, con
sus ediciones y estudios de fil6-
sofos griegos, la coleccion Textos,
en la que figura la Antologia de/
/fatin vulgar de Diaz y Diaz y la
Poética de Aristoteles por Garcia
Yebra y los Manuales de la Biblio-
teca Universitaria Gredos, asi como
los Manuales Universitarios y los
Grandes manuales, con obras de
Ferndndez Galiano y Herrero vy tra-
ducciones de Lloyd-Jones, Bal-
sdon, Brandenstein, Lesky, etc. No
es una casualidad que vuelva a
sus origenes al crear la Biblioteca
Clasica Gredos en unos tiempos
criticos para los estudios grecola-
tinos en nuestro pais, como conse-
cuencia de los Ultimos planes de
estudio. Nunca como ahora ha exis-
tido en Espafa un plantel de hele-
nistas y latinistas capaces de llevar
a término obra tan ambiciosa como
es la version espafiola de toda la
tradicion grecolatina que la Bi-
blioteca Clasica Gredos aspira a
presentar y difundir. Parece como
si esta coleccidn tuviese el pro-
pésito de hacer un balance de la
situacién actual de nuestros es-
tudios clésicos, poniendo la cien-
cia de los expertos al servicio del
plblico culto no especialista. Un
balance que no deberia ser el

canto de cisne de tales estudios,
sino méas bien estimulo de nuevas
vocaciones entre la juventud uni-
versitaria.

La Biblioteca estd dirigida por
los catedraticos Sebastian Mariner
para la seccidon latina y Carlos
Garcia Gual para la griega. Los
volimenes publicados responden a
unas caracteristicas comunes: tra-
ducciones basadas en buenas edi-
ciones criticas, precedidas de in-
troducciones y acompafadas de
notas aclaratorias a pie de pédgina
Yy, en su caso, de indices. Todas
las traducciones se han confiado
a especialistas en latin o griego
y han sido revisadas por otros
especialistas. De este modo se quie-
re asegurar la calidad del resultado
final.

Para dar una idea de lo publi-
cado hasta ahora citemos, entre
otros, las Helénicas de Jenofonte,
el vol. | (Libros 1-2) de la Historia
de Herodoto, las Meditaciones de
Marco Aurelio, £/ asno de oro de
Apuleyo vy E/ satiricén de Petronio.

El vol. 1 de las Tragedias de
Euripides, con introducci6n,  tra-
duccién y notas de Alberto Medina
Gonzélez y Juan Antonio Lbpez
Pérez es ejemplo de los propésitos
que persigue la Biblioteca Clasica
Gredos. La introduccion, muy do-
cumentada, nos informa sucesiva-
mente sobre la vida y época de
Euripides, sus obras, su pensa-
miento, trasfondo mitico de la tra-
gedia, estructura y lengua del dra-
ma e influencia de Euripides en
la posteridad. Luego se expone la
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historia de la transmisién del texto
de Euripides y se enumeran y co-
mentan criticamente las traduccio-
nes existentes, con especial aten-
cion a las castellanas. Por Gltimo,
se resefa la bibliografia euripidea
referente a los aspectos literarios.
Cada obra va precedida también
de una introduccibn gque con un
esquema fijo se ocupa de la cro-
nologia, argumento mitico, valo-
racion y estructura del drama. Ade-
mas se resefa la bibliografia espe-
cifica y se anotan las divergencias
de los traductores con respecto al
texto de Murray que en general
les sirve de base. Lastima que este
esfuerzo meritorio no vaya acom-
pafiado siempre de fortuna en lo
que atafie a la traducciéon, hecha,
sin duda, con demasiada premura.
Sélo asi pueden explicarse even-
tuales descuidos y errores (Medea,
1, no es «volar sobre», sino «a
través dey; id. 42 no «su esposa»,
sino «su esposoy, prosaismos (£/
Ciclope, 19 «casco de la navep,
Alcestis, 12 «diosas del destino»,
en vez de Moiras), impresiones y
versiones incompletas u oscuras (se
ignora a veces el valor aspectual
de los temas verbales y en cambio
se traducen con excesiva proli-

jidad las particulas, la traduccion
de los versos 20-22 de Los hera-
clidas es practicamente ininteli-
gible), algun que otro galicismo
(E/ Ciclope, 59, «los pequefios»
en vez de «las crias») y otros de-
defectos que afean un trabajo por
lo demas digno de elogio, pues
se trata de presentar una traduc-
cion actual de «todo» Euripides,
de quien teniamos buenas versio-
nes parciales recientes, pero no una
completa y fiable. Esperemos que
en sucesivas ediciones se subsanen
tales fallos.

Para terminar nuestra informa-
cion advertimos que estd publi-
cado también el vol. Il de las Tra-
gedias de Euripides, con intro-
duccién, traduccion y notas de José
Luis Calvo Martinez.

So6lo nos queda desear que la
Biblioteca Clasica Gredos se pu-
bligue a buen ritmo para que en
el plazo mas breve podamos dis-
poner de esa version castellana
completa de la literatura greco-
latina que nuestro nivel cultural
venia exigiendo.

Esperanza Rodriguez
Monescillo

Enrique Guerrero Salom, Diego Quintana de Uha
y Julio Seage

UNA PEDAGOGIA DE LA LIBERTAD.
LA INSTITUCION LIBRE DE ENSENANZA

Ed. Cuadernos para el Didlogo
(Col. «Libro de Bosilloy, nGmero 115). Madrid, 1977,
344 paginas.

Al filo del Centenario de su crea-
cién en 1876, la Institucién Libre
de Ensenanza es rememorada en
este volumen, mediante el cual se
divulgan, con gran oportunidad,
cierto nGmero de documentos sig-
nificativos, espigados de su Bole-
tin con el explicito propésito de
«ofrecer eso que todavia tiene la
Institucion de vivo' y no de recuer-
do, de atil y no de pasado», esto
es, el pensamiento y la experiencia
de muchos de quienes la dieron
vida o la sostuvieron con su pala-
bra, su esfuerzo y su dedicacion.

Precede a la recopilacién un am-
plio'y detenido estudio de E.G.S,,
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en el que se repasa el origen his-
térico de la Institucion Libre de
Ensefianza —«cuestion universita-
rian de 1865 y sobre todo, de
1881 — y sus fundamentos filosé6-
ficos e ideolbgicos, el krausismo
como més relevante, aunque, como
bien senala E. Guerrero Salom, los
krausistas no son mas que una de
las corrientes —si bien la més sig-
nificada— que confluyen en el ins-
titucionismo, junto a las de posi-
tivistas y neokantianos.

Tras considerar a la Instituciéon
en su dimensién de Centro educa-
tivo, con una documentada refe-
rencia a su aparato organizativo,

medios de financiacién, alumnado
y, con mayor detalle, a los prin-
cipios educativos que la inspira-
ban, se analiza el impacto social
de la Institucién, su difusion mas
alld de las aulas (Corporacién de
Antiguos Alumnos, Extension Uni-
versitaria) y, en particular, su in-
fluencia en organismos oficiales
(Museo Pedagbgico, Junta para
Ampliacién de Estudios, Instituto-
Escuela) y en la politica educativa
oficial, extremo éste sobre el que
recientemente se han planteado
nuevas discusiones (D. Gomez Mo-
lleda, A. Mailla).

Sin olvidar una referencia cri-
tica al «organicismo social» y a los
aspectos elitistas que afloraron en
la Instituciébn Libre de Ensefianza,
«el Institucionismo —concluye E.
Guerrero— es, ante todo, un cruce
de caminos; su analisis reviste gran
complejidad, pues equivale a rea-
lizar, en conjunto, el de la Espafa
contemporanea. Distintos princi-
pios metodolégicos, diferentes al-
ternativas politicas, encontraran su
punto de contacto en la fe en las
posibilidades transformadoras de la
educacion y en la conciencia de
que —en gran manera—, la revita-
lizacion de Espana necesita la pre-
via y radical revision de las bases
educativasy.

¢{Qué queda hoy del Institucio-
nismo?, es la pregunta a que aboca
el estudio preliminar y cuya res-
puesta viene a resumirse asi, a modo
de evaluacién: una inmensa heren-
cia cultural, todavia no agotada;
unos métodos educativos, aun va-
lidos en plena «crisis mundial de
la educaciény; un intento de apro-
ximacién a Europa, ain no defini-
tivamente conseguido y una po-
litica cientifica decidida, todo ello

~enmarcado e inspirado por una

ejemplar vocacion humanista.

Sigue una concisa «lntroduc-
cibn a los textos», con un comen-
tario sobre el Boletin de la Institu-
ci6én, del que proceden aquellos,
Boletin «que es un poco el expe-
diente de los males de Espafia y su
recetario», y a juzgar por el cual
no puede efectivamente hablarse
de una unidad ideolbgica en el seno
de la Institucion Libre de Ensefian-
za, que se conceptuaba a si misma
como «un centro vivo e iniciador
de reformas en la ensefanza de
nuestro pais» (1891).

En cuatro apartados se agrupan
los articulos, conferencias y docu-
mentos de distintas épocas, que
componen la recopilacién, yendo
cada grupo precedido a su vez de
una breve presentacion:

1. «La [Institucién frente a la
educacién tradicionaly recoge tex-



tos de Domingo Barnés (por cierto,
omitido en el Indice general del
libro); Elisa Lépez Velasco; Ma-
nuel Bartolomé Cossio y Lorenzo
Luzuriaga.

2. «La Institucion y la libertad
de ensefanza», con aportaciones
de Francisco Giner, P. Dorado Mon-
tero y Gumersindo de Azcéarate.

3. «La Institucién y la reforma
del sistema educativo espafoh, in-
tegrado por articulos de José de
Caso, F. Giner y Leopoldo G. Alas,
y por el «Informe sobre la Segun-
da Ensefianza y su Reformany, pre-
sentado en 1919 a-la Comision del
Consejo de Instruccion Publica,
recogido también por la «Revista
de Educacién» (Ministerio de Edu-
cacién y Ciencia, Madrid, mayo-

junio 1975, nam. 238) y que una
vez mas puede hoy releerse con
aprovechamiento, salvadas las dis-
tancias del tiempo y de la situacién
educativa del pafs.

4. «la Institucién y el Reformis-
mo Socialy,en que aparecen textos
de Leopoldo Palacios, Adolfo Po-
sada, Julidn Besteiro y Concepcion
Arenal.

En suma, una nueva y valiosa
aportacién al conocimiento de la
Institucién Libre de Ensefanza, que
se afade a los diversos trabajos
que los autores vienen publicando
en torno a los temas centrales de
la historia y de las politicas educa-
tivas de la Espafa contemporanea.

Marcelino Garcia Cuerpo

Gerardo Castillo

LOS ADOLESCENTES Y SUS
PROBLEMAS

EUNSA, Pamplona, 1978

La abundante bibliografia que
existe sobre la adolescencia es un
hecho que muestra ya por si mismo
la trascendencia del tema. Ello no
quiere decir, sin embargo, que di-
cha bibliografia sea suficiente o que
el tema no pueda ser considerado
desde nuevas perspectivas.

El libro del profesor Castillo debe
ser considerado, en este sentido,
como una aportacién en el estu-
dio de la adolescencia.

Para el autor, toda educaciéon
es, en cierto sentido, educacién de
adolescentes, en cuanto que los
ninos son adolescentes en poten-
cia y los adultos poseen con fre-
cuencia fijaciones adolescentes.
Esto Ultimo se refleja en la socie-
dad actual, en la que se advierten
a veces algunos rasgos propios de
la adolescencia: gregarismo, culpar
a los demas de los propios errores,
libertad entendida como simple in-
dependencia; permisivo, cargaemo-
cional y ausencia de matiz en el
razonamiento, etc.

Si a o anterior se afade que hoy
existe una ostensible manipula-
ciébn de los adolescentes que se
apovya en el terreno abonado de la
inmadurez propia de la edad, se
llega a la conclusiéon de que en
nuestros dias no es suficiente ya
con educar «de puertas para aden-

tro» a los jovenes; es necesatrio,
ademaés orientarles en relacién con
las influencias del ambiente.

El propésito principal del libro
es el de ayudar a los educadores
{padres y profesores) a mejorar su
conocimiento de los adolescentes.
EHlo significa ir més alld del cono-
cimiento superficial y aparente para
entrar en el por qué y para qué
de la conducta. Para lograr este
conocimiento en profundidad se
estudia, en primer lugar, el signifi-
cado de la adolescencia. Esta etapa
del desarrollo es considerado por
el autor como una época de inma-
durez en busca de la madurez.

Tras describir la situacién de in-
madurez de la gue en principio
parte el adolescente, se estudia en
qué consiste la madurez, deseable
y como se congquista.

En la adquisicion progresiva de
la madurez se distinguen tres eta-
pas sucesivas y solidarias: puber-
tad, adolescencia media y adoles-
cencia superior o edad juvenil. Para
su estudio el autor huye delibera-
damente de un enfoque erudito y
«psicologistas. Con buen criterio
considera que «a! padre de fami-
lia y al educador en general no le
interesa tanto wuna informacién
exhaustiva de la psicologia de la
adolescencia cuanto una orienta-

cion acerca del valor instrumental
que ello tiene en orden a la accion
educativa concretan. Esta orien-
tacién exige facilitarles «una vision
comprensiva y sintética que mues-
tre la unidad, el sentido profundo
y los problemas clave del feno-
meno adolescente».

En la descripcién de las tres fa-
ses ya citadas de la adolescencia,
el autor distingue entre rasgos es-
tructurales o comunes a todos los
adolescentes y rasgos no comunes.
Esta distincibn no suele encon-
trarse en los tratados sobre la ado-
lescencia y nos habla por si misma
del rigor cientifico de la obra que
estamos comentando.

Hay que llamar también la aten-
cion acerca de la distincion esta-
blecida entre caracteristicas de la
adolescencia «de siempre» y ca-
racteristicas de la adolescencia ac-
tual. E! profesor Castillo sostiene
que en lo esencial la adolescencia
es la misma en todas las épocas;
existen, no obstante, comporta-
mientos tipicos de cada momento
histérico en cuanto que los cam-
bios sociales influyen de algan
modo en el comportamiento de los
jbvenes. Estas influencias socia-
les se describen con detalle en dos
capitulos del libro.

Tras hablar de «ios adolescen-
tes» en los siete primeros capitu-
los, el autor dedica los ocho res-
tantes a estudiar tres problemas
frecuentes en la adolescencia (re-
beldia, fugas del hogar, timidez vy
sentimiento de inferioridad) y cin-
co situaciones que requieren orien-

. tacioén (estudio, eleccidn vocacio-

nal, tiempo libre, uso del dinero,
trabajo). Para cada uno de estos
problemas y situaciones se deter-
mina su naturaleza, posibles cau-
sas y orientaciones educativas.

Creemos que en el tratamien-
to que el autor da a estos problemas
reside la mayor utilidad del libro.
Es de destacar en este sentido
tanto el andlisis en profundidad de
cada problema como las ayudas
positivas que se sugieren.

La rebeldia juvenil es vista como
una protesta contra la idea de
subordinacion que puede expre-
sarse de diversos modos de acuer-
do con el grado de madurez de la
persona. Actualmente tiene nue-
vas motivaciones en intima rela-
cion con la evolucién de la socie-
dad. Con respecto al capitulo so-
bre fugas del hogar Hlama la aten-
cién la variedad tanto en los tipos
de fuga como en sus causas. La
timidez es presentada como una
actitud propia de la adolescencia
por dos razones, entre otras: la
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aparicion de la capacidad de re-
fiexién y la necesidad de adaptarse
a un medio desconocido y no
siempre favorable.

En el capitulo del estudio se
analizan los riesgos de disminu-
cién del rendimiento escolar y de
abandono prematuro de los estu-
dios. En el tema de la eleccién vo-
cacional es de destacar tanto los
" factores que contribuyen a reali-
zarla de forma errébnea como las
normas a tener en cuenta para una
adecuada orientacién profesional.
En el estudio del tiempo libre se
habla de como ven y utilizan este
tiempo los adolescentes, de los
problemas que ello plantea y de
como ayudarles a hacer un uso
mas inteligente y responsable del
mismo. Con respecto a la utiliza-
cion del dinero, el autor subraya el
hecho de que no exista una nor-

mativa pedagdgica para estas eda-
des, lo que contribuye a que los
adolescentes actlen sin criterio.

Por Gltimo, cabe destacar a pro-
posito del tema del trabajo, la idea
de que la dedicacion exclusiva a
la tarea de estudiar durante una
serie de anos es una situacion que
ofrece importantes limitaciones con
respecto a la educacién integral
del individuo. Esta situaciéon priva
a los estudiantes de la experiencia
del trabajo profesional. El autor
habla por ello de la conveniencia
de hacer compatible estudio y tra-
bajo de acuerdo con cada situa-
cién.

Consideramos, en definitiva que
este libro puede servir de ayuda a
todas aquellas personas que estan
interesadas en esclarecer y orien-
tar de forma positiva los proble-
mas baésicos de los adolescentes.

A : ‘Agustin Ubietd ;
~ COMO SE COMENTA UN TEXTO
© HISTORICO

" Anubar Ediciones, Va‘l‘encia,y 1976, 212 pégin;‘a's".

Al resenar esta obra, cuyo titulo
indica claramente su contenido,
intentamos contribuir a la difu-
sion de una técnica que deberia
cultivarse mdas asiduamente en
nuestros centros educativos como
insustituible complemento de las
clases de Geografia e Historia.

Varias son las razones que pue-
den explicar que muchos profeso-
res de esta materia se retraigan de
un ejercicio tan interesante y for-
mativo como es el comentario de
textos.

Una inmensa mayoria alegara la
brevedad del periodo lectivo frente
a la extensién de los programas de
la asignatura, lo que hace practi-
camente utdpico pensar en dedicar
tiempo a la tarea, necesariamente
reposada, de leer, releer, situar, re-
sumir y analizar- un texto previa-
mente seleccionado con paciencia
para que responda a las exigencias
docentes del programa y nivel del
alumnado. Compartimos su desa-
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nimo y, aunque reconocemos la
limitacion del tiempo, opinamos
que el valor formativo del comen-
tario es de tal categoria que bien
puede anteponerse esta actividad a
otras que son habituales en nues-
tras clases.

Otro motivo puede sefalarse: la
poca tradicibn que este tipo de
ejercicio tiene en nuestras institu-
ciones docentes tanto universita-
rias como de nivel medio. Un por-
centaje elevado de profesores de
Historia no hicieron comentario de
textos en su bachillerato y son po-
cos los que durante su formacion
universitaria adquirieron el domi-
nio de esta técnica fundamental
para el historiador. Una gran ma-
yoria han debido iniciarse en este
campo de manera autodidacta al
prepararse para la funcién profe-
sional docente.

Es este grupo de profesores en
formacién, que trata de superar a
base de esfuerzo personal las de-

ficiencias de una preparacién que
legalmente se les supone, pero que
casi nadie les ofrecid, el que reci-
bird mas ayuda del libro del pro-
fesor Ubieto que comentamos. En
efecto, la bibliografia sobre la téc-
nica del comentario de textos his-
téricos es muy escasa; a lo sumo
algan capitulo vergonzante den-
tro de un manual general o algun
articulo de revista de unas cuantas
paginas y en relacibn con temas
o etapas histdricas concretas. jPor
qué? Tal vez porque los historia-
dores consagrados consideren esta
técnica sobradamente practicada en
las aulas universitarias y no esti-
men necesario explicar a los nove-
les cosas en apariencia tan senci-
llas como las que deben hacerse
para analizar un documento his-
térico.

Este es uno de los méritos dei
libro que estamos resefando. No
dar por supuesta ninguna experien-
cia en el tema y empezar explicando
qué es un texto histérico y como
debe abordarse su comentario. Otro
mérito, a nuestro juicio fundamen-
tal, de la obra es sistematizar las
operaciones que deben seguirse ne-
cesariamente para hacer con co-
rreccién y estilo un comentario.
Abundan fos textos comentados y
aun las antologias mas o menos
completas, pero iquiénes se mo-
lestaron en sefalar, ordenar, cla-
sificar y analizar una a una las
operaciones en que se descompo-
ne un comentario y ofrecerlo con
facilidad y amenidad a los aspi-
rantes a comentaristas? ;Cuantos
se dedicaron a elaborar una des-
cripcién de los posibles estilos de
trabajo en funcién de la natura-
leza del texto? E! profesor Ubieto
se encuentra entre los pocos que
no han desdefiado esta tarea emi-
nentemente didéctica.

La obra esté dividida en dos par-
tes claramente diferenciadas. En la
primera, que podriamos considerar
tebrica, se empieza por definir qué
es un documento y su importancia
para la historia «no existe historia
sin documento; inversamente la
interpretacién de todo documento
da nacimiento a la historia» recoge
el autor citando a Brunet y Ples-
sis (1), representantes de la que
podriamos llamar escuela francesa
de comentaristas y que es la que
de modo especial se sigue en el
libro.

Encontramos después unas con-
sideraciones acerca de la utilidad

(1) Brunet, J. P. et Plessis, A.. Explica-
tions de textes historiques de la Revolution
au XXe siecle, Colin, Paris, 1970.



del comentario de textos con fines
didécticos, su definicion, precisa y
documentada, y una relacidon por
demds concertante con nuestra ex-
periencia, de los defectos que se
suelen cometer en la practica: la
explicacion externa (no hablar del
texto sino de lo aprendido en ma-
nuales sobre el tema), la explica-
cién parafraseada o la redaccién
literaria (simple repeticién que no
aporta nada), el lirismo (laudatorio
0 peyorativo), etc.

A continuacién aborda el libro
de una manera sistemética las ope-
raciones previas imprescindibles al
comentario propiamente dicho, en-
tre las que destaca la eleccién del
método (cuyas variedades se des-
criben: literal, légico, logico lite-
ral, de apoyo) en funcién de la
naturaleza del texto a explicar. Los
métodos se proponen bien siguien-
a Lafuente (2), bien a Brunet y
Plessis (3) pero en todo caso aten-
diendo a fijar, con técnicas deta-
iladamente explicadas, la natura-
leza del texto, su origen, el autor,
la fecha y lugar de redaccién, etc.

Dado el caracter eminentemente
didactico de! libro que nos ocupa
se distingue en todo el plantea-
miento el nivel basico, medio o su-
perior, de los comentaristas. A nivel
medio el comentario propiamente
dicho se basa en la aplicaciéon de
una serie de «verbos de conducta»
perfectamente establecida y que
recoge todas las operaciones men-
tales dirigidas a lograr nuestros
objetivo.

Termina esta primera parte con
una serie de Utiles consejos para
obtener conclusiones de los docu-
mentos comentados, siendo espe-
cialmente interesantes los desti-
nados a aquilatar el grado de cre-
dibilidad del texto.

La segunda parte esta formada
por un conjunto de textos comen-
tados. Cada uno de elios es ejem-
plo de un método de los que se
han definido en la primera parte y
por lo tanto su naturaleza es muy
variada, yendo desde un texto po-
litico medieval a un tratado de paz,
pasando por un arancel y un frag-
mento de connotaciones histéri-
cas de £/ Conde Lucanor. Se hace
también el comentario de un mapa
histérico, de un mapa toponimico
y el de un grabado.

Finalmente la obra se completa
con una exhaustiva bibliografia re-
ferida tanto a la técnica del co-
mentario (4) como a las fuentesy a
las antologias de textos histéricos.

Mercedes Sanchez Sala

isaac Newton

OPTICA O TRATADO DE LAS REFLEXIONES,
REFRACCIONES, INFLEXIONES Y
COLORES DE LA LUZ

Traduccion, notas, prélogo e indices de Carlos Solis.
Ed. Alfaguara, Madrid, 1977

Durante decenios ha tenido en
Espafia una importancia secunda-
ria la literatura cientifica, en parti-
cular aquella que habria que leer
en otro idioma y muchas veces
ademads haciendo un gran esfuerzo
de interpretacién debido a la dis-
paratada distancia entre las «dos
culturas» —literaria y cientifica—
binomial férmula hispanica que
simplifica cuanto haya de simpli-
ficarse en favor de la costumbre,
la comodidad, los prejuicios o algo
semejante cuando no peor.

Afortunadamente las tradiciones
s6lo son tales hasta que dejan de
serlo y aqui tenemos un caso muy
aleccionador: La Optica de New-
ton es un clasico de {a Ciencia,
de la historia de la ciencia ya, pero
un clasico con lo que ello signi-
fica. Los cientificos tienen en éi
un modelo de finura de experimen-
tacion, de sutileza en el anélisis de
las hipétesis que establece y de
las generalizaciones que va lo-
grando. Por 1o demds pudiera ser
la Optica un buen elenco de pro-
blemas sobre los que basar una
ensefianza modélica, activa, como
se dice ahora; y ello permitiria a
los cientificos conocer el prdlogo
y la primera parte de la mucho mas
abstrusa y enmarafada teoria elec-
tromagnética.

Pero sea cual fuere la impor-
tancia que para el cientifico en
ejercicio tenga la Optica de New-
ton, es obvio que la tiene maxima
para el historiador de la ciencia y
ello por ser la Optica una obra
espontanea, «abiertan» como dice
C. Solis, y completamente «ac-
tual» de su tiempo. En qué medida
esto hard las delicias de los socio-
logistas a lo C. Bernal ya puede
adivinarse de antemano. Aunque
saber si es una obra «deista» o
«barroca» o mera letra para un mi-
nué sea cosa barata y no merezca
mayor comentario.

Es cosa bien diferente tratar de
adentrarse en los vericuetos de la
reflexién newtoniana, de su mé-
todo, de su pensamiento polémico
y de su ciencia problematica, de

fos afanes metodologicos por ga-
rantizar un saber que oscila entre
la «teologia» y la experiencia y di-
ficilmente encuentra un estatus
epistemologico fiable y seguro.
Este caracter originario, un poco
ingenuo y un mucho fundacional,
de la ciencia moderna envuelve
muchos y apasionantes problemas
para el historiador de la Ciencia,
problemas que de un modo u otro
va esclareciendo C. Solis en un
buen sistema de notas —notas que
debieran aparecer a pie de pégina
porque, hoy por hoy, y desde la
perspectiva «historica» de este ¢/3-
sico, tienen tanta importancia como
el texto que ilustran. Y queremos
decir inmediatamente gue son so-
bre todo la introduccién y las no-
tas lo que ponen al alcance de un
lector no experto, que es decir al
alcance de casi todo el mundo, la
Optica de Newton, tanto al me-
nos como la expléndida traduccidn
de la 4.2 inglesa de 1730.

No parece necesario mencionar
la medida en que el filésofo de la
ciencia, el estudioso de la filoso-
fia natural y de toda filosofia se ve
ayudado con esta primera (y de
algun modo definitiva) edicién es-
pafiola de la Optica. En cambio
vale la pena subrayar la necesidad
de gque la obra cientifica llege al
alcance de los lectores interesados
y mediante ello se llegue a ejercer
la unidad radical de! saber humano
mas bien que afirmarlo enféatica-
mente y después dividirlo en cien-
cias y letras, o cualquiera otra or-
ganizacion estanca de glosas y len-
guajes inconmensurables. Entre fi-
l6sofos alin no se repara en que el
Discurso de Descartes tanto como
la Optica de Newton o la Etica de
Espinoza por ejemplo forman el

(2) Lafuente, Georges A.: «Le comen-
taire de texte», en Cahiers Pedagogiques,
pag. 66.

(3) Op. cit.

(4) Para actualizarlo definitivamente fal-
taria afadir: Antonio Fernandez Garcia, «Co-
mentario de un texto histérico», en Revista
de Bachillerato, Cuaderno monografico ni-
mero 1.
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entramado conceptual de la filo-
sofia {lamada moderna y que por
ello son /gualmente clésicos, igual-
mente filosoficos, y, con matices,
iguaimente importantes. Por ello
creemos que C. Solis, con esta edi-

cibn en Alfagltara ha hecho una
recuperacién muy importante para
la literatura filosdfica en caste-
llano.

Eloy Rada

Federico Latorre

SPANISCH. FAST LANGUAGE TRAINING

Institut fir Informations und Lernsysteme.
G.m.b.h. Wiesbaden, 1977

Es evidente que el estudio del
espafol, afortunadamente para no-
sotros, aumenta cada dia en Ale-
mania. Para cumplir los fines de
ensefar lenguas extranjeras se cred
el I.L.S. en Alemania y dentro de
ese programa de publicaciones fi-
gura el libro de ensefanza de! es-
pariol del profesor salmantino La-
torre.

Se compone de un texto de dos-
cientas dieciséis lecciones, acom-
panado de un mapa, de nueve
cassettes con los textos y ejer-
cicios grabados.

La distribucion didactica es la
siguiente: a) Centros de interés
variados y sugerentes sobre si-

conversacional de cada dfa, y c)
unas lecciones sobre el subjun-
tivo que el autor considera mas
importantes para estudiantes ale-
manes. Todo el sistema didactico
estd concebido de forma sencilla,
amena, gradual, inteligente. La gra-
bacién de las lecciones en cas-
tellano es nitida, metédica, inter-
pretando siempre eso que gusta
tanto a los alemanes encontrar
en toda lengua extranjera que es-
tudian por cualquier procedimiento
audio-oral: «die richtige Betonung»
o sea el tono fonético exacto, la
correcta entonacion incluido el fac-
tor emocional, de acuerdo con
aquel dicho francés de que «c’est

Asi pues, de forma sencilla, el
profesor Latorre hace desde la lec-
cion primera «lm Zug» (En el tren)
hasta las doscientas dieciséis, pasar
a sus alumnos por todas las situa-
ciones vivenciales en que se mani-
fiesta el espanol: vocabularios to-
cantes a mercados, visitas, encuen-
tros en la calle, correos, en casa
del médico, informaciones turis-
ticas, accidentes, en la Facultad,
preguntando por espectaculos, vi-
sitas a Museos, el trafico, el cine,
los perioddicos, la radio, la tele-
visién, etc., ofreciendo en cada
momento ese conjunto de estruc-
turas que engloban frases dtiles,
siempre disponibles «en situaciény,
que el extranjero en este caso el
aleman, necesita. El estudiante de
este método audiovisual, llega al
final del mismo con la conviccidon
de que ha aprendido bastante es-
pafiol, de que estd en condiciones
de «gastarlo» y tendrad la satisfac-
cién, de ver que en efecto, no se
ha equivocado. La practica diaria
de su espanol le confirmara en
Espafia en todo cuanto dejamos
dicho sobre el libro del profesor
Latorre.

tuaciones espanolas; b) lenguaje

le ton qui fait la chanson».

REVISTAS

INNOVACION CREADORA

Nam. 7, segundo trimestre, 1978

Esta revista tiene una periodicidad trimestral y
estad editada por el Instituto de Ciencias de la Edu-
cacién de la Universidad Politécnica de Valencia.
La dirige Ricardo Marin |bafiez y cuenta entre sus
colaboradores con profesores universitarios espa-
fioles y norteamericanos.

La revista se orienta hacia la difusion de técnicas
didacticas nuevas en las siguientes secciones: Es-
tudios sobre metodologia y experiencias realizadas
en Espafia y en otros paises, /nforme sobre las
actividades que desarrolla o piensa desarrollar el
Departamento de Orientacién Psicopedagdgica del
I.C.E. de la Universidad Politécnica de Valencia,
Bibliografia sobre estos mismos temas.

El ndmero 7 de «innovacién Creadora» incluye
articulos sobre el problema de la creatividad: «La
semana de estimulacién creativa», «La creatividad
y la vida profesional», «Estudio psicométrico vy
dimensional de dos test cognoscitivos de creatividad»
y una bibliografia por orden alfabético que ofrece
en este nimero la correspondiente a las letras F
y G, con un total de ciento cuarenta y dos titulos.
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PATIO DE ESCUELAS

Num. 1, enero-junio 1978

El instituto de Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Salamanca acaba de publicar el pri-
mer nimero de esta revista que ofrecerd inicialmente
dos nimeros al afio; su director es Agustin Escolano
Benito, director del {.C.E. de esa Universidad.

La revista nace con el proposito de abordar los
problemas de la formaciéon del profesorado, la in-
novacion didactica y los estudios psicoldégicos y
sociolégicos sobre temas educativos dentro de las
siguientes - secciones: Estudios de cardcter mono-
gréfico, Comunicaciones y experiencias de indole
esencialmente experimental, /nformacion y docu-
mentacion sobre las actividades que desarrolla el
propio |.C.E., resefias de revistas y otras informaciones
bibliograficas.

El niimero que nos ocupa presenta en la seccidon
de FEstudios un total de cuatro articulos sobre el
tema monografico de la didactica en la ensefanza
superior. La seccién de Documentacién ofrece una
informacion temética de revistas, con articulos clasi-
ficados por materias, muy Util para los lectores.



arte en 1magenes

Cada ejemplar de la coleccién
“Arte en Iméagenes” consta de 12

diapositivas, recogidas en una carpeta en forma de libro

(de 12,5 x 18 cm.), con texto explicativo.

1. Velazquez, I: Retratos reales 17
2. Goya, I: Retratos reales 18.
3. Zurbaran 19.
4. Mird 20
5. Alonso Cano, I: Escultura 21
6. Salzillo
7. Berruguete 22
8. Martinez Montariés
9. Picasso, I: (1881-1906) 23
10. Escultura roménica, I: 24
Santiago de Compostela 289,
11. Velazquez, II:
Temas mitolégicos 26
12. El Greco, I: Museo del Prado 27
13. Arquitectura asturiana 28.
14. Arquitectura neoclasica 29,
15. Prehistoria: 30.
Construcciones megaliticas 31.
16. Cerémica espanola, I: 32.

. Chillida, I: Metal

Picasso, II: 1906-1916

Solana

. Gaudi
. Arquitectura

hispano-musulmana, I: Cérdoba

. Chillida, II: Madera,

alabastro, collages

. Zabaleta
. Arquitectura del Renacimiento

Arquitectura roméanica:
Camino de Santiago

. Juan Gris

. Gargallo
Fortuny
Dali f
Miguel Millares, | g

Miguel Mill I
sé?gﬁa N Precio.de cada
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