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4, ESTUDIOS

[1] Mjls de diez mil
ainos de espaldas

al sol

La contaminacién del aire, que incluso puede
cambiar el clima, la contaminacién de las aguas
por los vertidos, los desechos industriales, los
fertilizantes, insecticidas y detergentes, los sub-
productos de la industria nuclear y lluvia radiac-
tiva, e incluso el calor producido por las plantas
termoeléctricas —nucleares o no— han alterado
profundamente la composicion de la biosfera,
transformando nuestra herencia terrestre en un
campo de desperdicios.

Dada la aceleracién progresiva de los avances
tecnolégicos que obligan al aumento, en propor-
ciones gigantescas, del consumo de materias pri-
mas y de la contaminacién, no hace falta ser pro-
feta para darse cuenta de que, en los préximos
decenios, se le van a plantear a nuestra especie
graves problemas vitales, incluso a escala mun-
dial. De hecho, muchos piensan que vamos a la
definitiva destruccién de nuestro medio de vida
en el planeta.

El problema se agudiza actualmente al haber
alcanzado la humanidad una mayor capacidad de
cambiar las condiciones de vida, determinando
su propio futuro, y esa posibilidad le angustia,
pues el completo desconocimiento, u olvido vo-
luntario, de las leyes naturales pueden acarrear
su desaparicidn,

En un mundo donde la sociedad vive bajo la
amenaza de desintegracion, la educacién, en su
mas amplio sentido, puede ayudar a restablecer
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Por Ignacio LAZARO OCHAITA (*)

la armonia entre el individuo, la comunidad y el
medio ambiente. Pienso es labor fundamental de
los Seminarios de Ciencias Naturales sensibili-
zar a la juventud de la crisis presente por la que
atraviesa el medio natural.

IMPACTO DEL HOMBRE
EN LA ECOSFERA

La homeostasis de la biosfera no.estuvo nunca
tan amenazada como desde el momento en que
se diferenci6 el homo sapiens, cuyo impacto po-
tencial de desequilibrio fue suficiente para com-
prometer su persistencia. Desde sus origenes el
hombre ha explotado la naturaleza a su antojo,
con el convencimiento de que ésta era inagota-
ble. E} deseo de beneficio inmediato, o a corto
plazo, le condujo por codicia, imprevision, cuan-
do no por vandalismo, a emprender la destruc-
cién de su propio medio ambiente.

:Qué capacidades poseemos, frente al resto
de los seres vivos, para influir sobre la ecosfe-
ra de forma tan decisiva? La caracteristica unica
de transmitir junto a la herencia biolégica o ge-

(*) Catedratico de Ciencias Naturales del Instituto Na-
cional de Bachillerato «Ortega y Gassets de Madrid. Doc-
tor en Ciencias Geoldgicas.
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nética, como cualquier animal o vegetal, nuestra
herencia cultural.

Nuestros lejanos antepasados del Paleolitico
inferior, muy poco numerosos, ejercian sobre el
medio natural una accién muy limitada; eran par-
te integrante de los ecosistemas y no represen-
taban mas que uno de los multiples elementos de
la biocenosis, participando, como el resto de las
especies, en los ciclos de la materia y en los
flujos de la energia. Pero tan pronto como el
cazador paleolitico dispone del «fuego=, inicia su
accion degradante sobre el medio natural, que
continuara y se acrecentara con cada nuevo avan-
ce tecnoldgico.

Ya en el Neolitico, hace diez mil afos, descu-
bre la fabricacién de objetos, la agricultura, la
domesticidad de animales, los tejidos, la cerami-
ca, los barcos, la mineria y la escritura. Pero es
«la agricultura» el avance tecnolégico de mayor
impacto ecolégico, pues permite una cierta se-
dentarizaciéon del habitat y la aparicién de gran-
des concentraciones humanas, con el consiguien-
te sobrepastoreo y deforestacion masiva que
condujeron a la simplificaciéon de los complejos
sistemas ecolégicos, al implantarse los campos
de monocultivos.

No obstante, la civilizacién agraria no modificé
irreversiblemente los ciclos de la materia y los
flujos de energia en la biosfera. Desde la apari-
cién de las primeras civilizaciones agrarias neo-
liticas hasta mediados del siglo XIX, en Europa,
el ecosistema humano estaba, ante todo, basado
en la explotacion del espacio rural, con un redu-
cido artesanado que empleaba sobre todo mate-
riales de origen vegetal, biodegradables, y unos
pocos metales corrosivos, De este modo, el po-
der autodepurador de las aguas y de los suelos
actuaba plenamente, y el ciclo de la materia, en
el ecosistema, no resultaba perturbado. El flujo
de energia, procedente de la luz solar, era trans-
formado por el hombre en energia vital por el
metabolismo de los alimento consumidos (alre-
dedor de 4.000 Kilocalorias/dia/persona), a la
cual hay que afnadir una cantidad de energia infe-
rior, o a lo sumo equivalente, utilizada por el
hombre en forma térmica (uso de madera como
combustible) y mecénica (traccion animal). En
definitiva, el ecosistema humano presenta en
una civilizacién agraria una gran homeostasis.

Las innovaciones producidas entre los anos
1450 a 1550 (aumento de la produccion de papel
para la impresion con tipos méviles, mayor ren-
dimiento de la metalurgia y la mineria, descubri-
miento de nuevos continentes, etc.) incrementa-
ron las necesidades de energia, con el aumento
considerable de la tala de arboles, siendo Ingla-
terra y Escocia las primeras en padecer una agu-
da escasez de madera. Urge encontrar nuevas
fuentes de energia y, aunque las «piedras ne-
gras» se habian quemado en pequenas cantida-
des desde el siglo Xll, es en el XVI cuando los

La deforestacion y préctica extensiva de monocultivos
acelera la erosion de los suelos (desertizacion)

ingleses recurren a la hulla bajo la presién del
elevado precio de la madera. Durante los si-
glos XVI y XVII asistimos a la primera gran crisis
energética de la humanidad, periodo de auténtica
revolucion cientifica que permitiria introducir la
hulla en todos los procesos industriales hasta en-
tonces alimentados por fogatas de madera. El
carbén no sélo fue una nueva fuente de energia,
sino también un acicate para el desarrollo tec-
noldgico que permitié descubrir nuevos métodos
de caldeo mediante los cuales las brasas y ga-
ses de la combustién, al no ponerse en contacto
directo con los materiales, no danaban los pro-
ductos fabricados (horno de reverbero, crisol,
etcétera).

Se puede afirmar que la deforestaci6n de In-
glaterra en el siglo XVI condujo, inevitablemente,
a la Revolucion Industrial en las dos Gltimas dé-
cadas del siglo XVIII, siendo, en gran medida, la
culminacién del periodo innovador conexo a la
sustitucién de la madera por el carbén realizado,
en Inglaterra y Escocia, de 1550 a 1700.

Con la Revolucién Industrial se sustituye el
trabajo animal y humano por la energia artificial
como fuerza fisica motriz. Pero, lo que es mas
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importante, cambia la relacion original entre el
hombre y la naturaleza, erigiéndose en su duefio
absoluto, dejando de estar controlado por ella y
rompiendo lo que hasta ese momento era una
ley natural: «cualquier especie tiende a estabi-
lizarse controlada por el medio». Desde ese mo-
mento el hombre se dedicé a violentar la natu-
raleza, convirtiéndose en el prisionero de cada
uno de los avances tecnolégicos que ha conse-
guido, pues el efecto acumulativo de su progre-
80 industrial le obligé a ir cambiando su ambien-
te natural por otro artificial.

DESEQUILIBRIOS PRODUCIDOS
POR LA SOCIEDAD INDUSTRIAL

Si examinamos ahora la estructura y funciona-
miento del ecosistema humano veremos que
existen tres fuentes de perturbacion que rompen
irremediablemente un equilibrio esponténeo:

— La diversidad de las biocenosis se reduce
cada vez més (espacios urbanos, monocul-
tivos extensivos, regresién de los bosques,
eliminacion de la biomasa animal no do-
mestigada, etc.).

— El ciclo de la materia se ha roto porque los
desperdicios ya no pueden ser degradados
y mineralizados por los organismos encar-
gados de la descomposicién. Esta acumu-
lacion incesante de desechos no reciclados
en los diferentes biotipos se traduce en
un trastorno de los ciclos biogeoquimicos.
A los elementos que circulan en la natura-
leza entre los distintos medios de la bios-
fera, el hombre ha anadido importantes
cantidades de algunos de ellos, producidos
artificialmente por la industria. El uso ex-
cesivo de los combustibles fésiles ha pro-
ducido ya profundas modificaciones en los
ciclos del carbono y del azufre, y pertur-
bado en menor medida el del nitrégeno.

— El flujo de energia ha sufrido una modifi-
cacién total en la sociedad industrial mo-
derna. Un consumo frenético se produce en
la civilizacién occidental, y asi, EE. UU.,
con s6lo el 7 por 100 de la poblacién mun-
dial, consumié en 1970 un tercio de la po-
blacién energética mundial, estimandose el
gasto en 230.000 Kilocalorias/dia/persona,
obtenidas sobre todo por combustién de
hidrocarburos fésiles. Es necesario decir
que la expansién y el crecimiento indus-
trial méximo son absurdos desde el punto
de vista ecoldgico. Ninguna especie vivien-
te puede explotar el medio natural despre-
ciando las leyes del reciclaje de los ele-
mentos y en un porcentaje incompatible
con la persistencia de las biocenosis. Toda

poblacién que extrae cantidades superiores
a la productividad del ecosistema al que
pertenece estd condenada a la extincién.

LIMITES AL CRECIENTE
CONSUMO ENERGETICO

Vemos cé6mo la sociedad tradicional, agricola
y rural, se transforma en industrial y urbana ca-
racterizada, en general, por el aumento en pro-
porciones gigantescas de! consumo de los re-
cursos naturales y por modificaciones importan-
tes en los ciclos de la materia y flujo de energia
en la biosfera. Pero la necesidad energética no
es privativa de la especie humana, sino atributo
fundamental de todo ser vivo. Lo que si caracte-
riza al hombre es haberla obtenido siempre de
fuentes altamente contaminantes, sacrificandolo
todo en pos de un mayor bienestar y disfrute de
la opulencia.

No hay problema para la obtencién de energia
sucia, pues cuando el petréleo y gas natural ile-
guen a faltar, el carbon y la energia nuclear to-
maran el relevo. El limite al crecimiento del con-
sumo energético por la civilizacién industrial no
vendra por el agotamiento de los combustibles
fésiles o nucleares, sino por razones termodina-
micas (entropizacion de la biosfera al lanzar a la
atmoésfera y a las aguas las calorias no converti-
das en energia utilizable —calefacciéon de los
rios—, con las consiguientes modificaciones cli-
maticas) y de «contaminacion». Pero, con todo,
la segunda constituye el factor limitativo mas
importante para el hombre, pues afecta a sus re-
cursos vitales: agua, alimentos, aire, etc.

Por lo que respecta al agua, la mayor parte de
los paises industrializados sufren ya una grave
penuria. La polucion accidental, o por negligen-
cia, de las capas freaticas mas profundas com-
promete el porvenir de nuestras reservas hidri-
cas e impedird su utilizacién cuando se ponga
de manifiesto su necesidad. Se han estimado en
900.000 Km® las aguas dulces realmente disponi-
bles para el hombre, cantidad ridicula si obser-
vamos que en EE. UU. el consumo medio en
1968 era de 6.100 litros/dia/habitante. Ademas,
ciertas industrias consumen considerables can-
tidades de agua: para fabricar una tonelada de
papel son necesarias 300 toneladas de agua, y
600 para producir una tonelada de abono nitro-
genado. En realidad, asistimos, en los paises in-
dustrializados, a un increible despilfarro de agua.
El 90 por 100 de las aguas fluviales norteameri-
canas sirven para diluir vertidos y transportar
los desechos al mar. Frente a ellos, la mayoria
de los paises del Tercer Mundo se caracterizan
por sus escasas disponibilidades hidricas, con
su secuela de falta de desarrollo de la agricul-
tura que se ha intentado paliar con la construc-
cion de embalses (Volta, Assouan, etc.), cuyos
efectos han sido contrarios a los esperados,



pues al bloquearse los limos y otros sedimen-
tos que, en el pasado, se depositaban con oca-
sién de las crecidas, se ha acelerado la erosién
de los suelos sobrepastoreados, con el consi-
guiente aumento en la velocidad de colmatacion
normal del embalse.

El grave problema de las disponibilidades ali-
mentarias es de entidad suficiente para inquie-
tar a los ecdlogos menos pesimistas. Mas de
mil millones de seres humanos no disponen hoy
de la alimentacion suficiente. La ley de Linde-
man ensefia que 3.000 Kilocalorias/dia/persona
necesita 30.000 Kilocalorias de vaca, que a su
vez son proporcionadas por 300.000 Kilocalorias
de maiz producidas por transformacién fotosin-
tética de 30 x 10° Kilocalorias de energia solar,
por lo que la produccion de las 3.000 Kilocalo-
rias/dia/persona necesitara 0,6 hectireas de te-
rreno cultivado. Si el hombre esta realmente de-
terminado a mantener la mas amplia poblacion
posible de su especie, debera tender a acortar
las cadenas alimenticias conducentes a €l mis-
mo y, tanto como sea posible, retornar a la dieta
vegetariana. Pero a corto plazo no se puede
esperar otro crecimiento de la produccién agri-
cola que el derivado del aumento de los rendi-
mientos; de ahi los «stress» ecoldgicos que su-
frirdn los medios sobreexplotados por el hombre,
con la consiguiente erosion de los suelos, eutro-
fizacion de los lagos, sin hablar de ia polucion
por pesticidas. Ademas, las practicas agricolas
intensivas tienden a eliminar sistemas ecolégi-
cos complejos y sustituirlos por otros mas sim-
ples. La practica generalizada de monocultivos,
excluyendo otras plantas o animales, hace que
los ecosistemas artificialmente simplificados
sean muy inestables. Nuestra esperanza se cen-
tra en las granjas marinas como fuente mayori-
taria de proteinas, estimulando nuevas técnicas
de =cosechar» el mar: por ejemplo, ir hacia aba-
jo en la cadena alimenticia y capturar cada vez
organismos mds pequeiios de los que se alimen-
tan los peces. Pero mientras la técnica solucio-
na los problemas de concentracién, etc., la aten-
cion debe centrarse sobre las posibilidades de
criar mas peces y mariscos en aguas costeras.
El futuro del mar como fuente alimenticia sera
posible si dejamos de utilizarlo como vertedero
indiscriminado.

Los efectos acumulativos de la tecnologia se
han dejado sentir fundamentalmente en la at-
mosfera. A medida que las urbes crecen y tien-
den a formarse grandes concentraciones indus-
triales, el aire se hace irrespirable, venenoso e
incluso se especula con la posibilidad de que
pueda cambiar el clima a escala regional o mun-
dial. La mayor preocupacion se centra en los
efectos de la cantidad creciente de CO; y aero-
soles lanzados a la atmésfera. EI CO: ha au-
mentado de 1957 a 1970 en 0,7 ppm por metro
cubico y afio, lo que para el afio 2000 conduci-
ria a un valor de 387 ppm, lo que implicaria un
aumento térmico global de la superficie terreres-

tre de 0,5° C {efecto estufa) (3,6° C de aumento
provocaria la fusiéon de parte de los casquetes
polares, y un descenso de 3,79° C daria lugar a
una nueva glaciacién). La concentracion de par-
ticulas en la atmoésfera viene registrando un au-
mento al norte de la latitud 30°. Por lo que se
refiere al ozono, la O. M. S. informé que su con-
centracién disminuye a causa de la3 actividades
humanas, con la consiguiente repercusién en el
equilibrio térmico de la atmésfera y absorcién
de la radiacién ultravioleta (efecto letal). El
agravante de contaminar la atmésfera se debe al
gran poder difusor que tiene a nivel mundial.

Es tal la cantidad y diversidad de contaminan-
tes generados por nuestra sociedad industrial,
que su clasificacion resulta tarea harto dificil.
Por supuesto, las clasificaciones segtn el medio
(aire, agua, suelo, etc.) y segun el elemento con-
taminante {plomo, biéxido de carbono, desechos
s6lidos) son métodos de empleo muy generaliza-
do. Sin embargo, desde el punto de vista de) eco-
sistema, importa que reconozcamos dos tipos
bésicos de contaminacion. Primero los contami-
nantes no degradables, esto es, los materiales y
venenos, como los botes de aluminio, las sales
mercuriales, las sustancias quimicas fenélicas
de cadena larga y el DDT. La solucién obvia y
razonable estad en prohibir el derrame de tales
materiales en el medio o dejar por completo de
producirlos. En segundo lugar tenemos los conta-
minantes biodegradables, como las aguas feca-
les, la contaminacion térmica, etc. A diferencia
de los primeros, sus efectos pueden eliminarse
técnicamente mediante una combinacién de tra-
tamientos mecanicos y biolégicos en parques
seminaturales de eliminacién de desechos.

Estd claro que para mantener los niveles ac-
tuales de bienestar y mejorar la calidad de vida,
debemos controlar el principal factor limitativo
del desarrollo humano: «la contaminacién». El
progreso incesante de la tecnologia, asociado a
un vertiginoso crecimiento demogréfico, necasi-
ta consumir cantidades crecientes de energia,
y su obtencién es la principal causa de contami-
nacion. Debemos mentalizar a la opinién publi-
ca y, sobre todo, a los politicos y economistas
que, si seguimos pagando tasas crecientes de
contaminacion por un desarrollo erréneo o im-
prudente, vamos a la definitiva destrucciéon de
nuestro medio de vida en el planeta.

LA ENERGIA NATURAL LIMPIA,
UNICA ALTERNATIVA

Pero la sociedad de consumo no se preocupa
por los recursos naturales, sino que més bien
acelera su agotamiento. Para satisfacer su fre-
nético consumo energético se ve en la necesi-
dad de recurrir a nuevas fuentes de energia,
ante la presién del progresivo encarecimiento y
agotamiento de los combustibles fésiles. Pero
las alternativas posibles a la crisis energética
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son: continuar empleando fuentes altamente con-
taminantes, para cuya explotacion la tecnologia
actual se encuentra mejor preparada, u optar por
la energia natural limpia, con el consiguiente re-
traso en su aplicacién, al tener que desarrollar
tecnologia totalmente nueva. Los paises més in-
dustrializados parecen haberse inclinado por la
primera solucién. A este respecto es muy signi-
ficativo que EE. UU. gastaran, en 1970, 200 mi-
llones de délares en reactores de fisién, 30 mi-
llones de délares en fusién controlada y nada en
utilizacion de la energia solar; lo que les permi-
tié, tras la crisis petrolifera de 1973 (que hun-
di6 econémicamente a Europa y Jap6n, benefi-
ciando a EE. UU., al quedarse sin competencia)
proponer como remedio a los males energéticos
su solucién nuclear. Es curioso que los siete
paises del Club de Paris (Canadd, Alemania,
Francia, Gran Bretaia, Japén, URSS y EE. UU))
sean los defensores de la energia nuclear barata
y hagan céalculos indicando que en 1980 costara
un Kw/h de energia producida nuclearmente
treinta milésimas de délar; si se genera con car-
bén costara cuarenta milésimas, y si se produ-
jese con petréleo saldria por cincuenta milési-
mas de délar.

No creemos que al optar por la energia nu-
clear hayan privado Unicamente razones de tipo
técnico o cientifico; mads bien pensamos que los
prejuicios e intereses creados han dominado las
decisiones. Los paises con tecnologia propia en
el enriquecimiento y reciclado de los productos
radiactivos intentan aumentar la dependencia de
sus «feudos» a través de la comercializacién de
la materia primera y el equipamiento (es evi-
dente la lucha entre Francia, Alemania y EE. UU.
por vender plantas nucleares). La energia ato-
mica les permite continuar practicando el im-
perialismo econémico-politico, imposible de rea-
lizar con la energia solar. La instalacién de
centrales nucleares no es una alternativa «téc-
nica», sino una decisién fundamentalmente poli-
tica adoptada por los paises mas avanzados para
mantener bajo control a toda la humanidad. L6-
gicamente, este modelo resulta practicamente
perfecto para las multinacionales, pues, al inten-
tar combatir la contaminacién con tecnologia
anticontaminante, se consigue la apertura de
mercados cada vez mas fructiferos.

Evidentemente, el Plan Energético Nacional
(PEN), aprobado en 1975, opt6 por la energia
nuclear como tinica solucién a nuestros proble-
mas, intentando convencernos de que con ello
nos liberdbamos econémicamente al elegir ener-
gla barata. Se preveia, para 1985, cubrir el 23,4
por 100 de nuestras necesidades energéticas
con la nuclear, que se dedicaria integramente a
producir el 57,1 por 100 de la demanda total de
electricidad. Era un auténtico Plan Nuclear Nacio-
nal al que nos oponemos no sélo por sus efectos
contaminantes o por sus deficiencias técnicas,
sino porque seguiremos dependiendo econémica-
mente del exterior y dominados politicamente

6

por intereses extranacionales. Las centrales nu-
cleares, aun funcionando normalmente, atentan
a la integridad genética, la salud y los medios de
vida de la poblacion humana. Ademds, se ha
reconocido, no existe un procedimiento total-
mente seguro para deshacerse de los residuos
de alta radiactividad, cuya peligrosidad puede
durar méas de diez mil afios (actualmente los lan-
zan al fondo oceénico, o los entierran en minas
de sal). Es asombroso que la decisién de los
centros de poder haya sido permitir la répida
expansién de la industria electronuclear, sin ha-
ber resuelto antes el problema de los peligro-
sisimos residuos radiactivos. En nuestro pais,
por supuesto, no existe solucién para el proble-
ma de los subproductos nucleares, y lo que ha-
cemos es almacenarlos dentro de las propias
centrales, a excepcién de Vandellés, cuyos resi-
duos son enviados a Francia en trenes especia-
les. Somos realistas y pensamos que, a corto
plazo, debe existir una politica de diversificacién
de fuentes energéticas y de paises de proceden-
cia de las mismas. En ese contexto la energia
nuclear es una alternativa més, pero no la Unica,
como pretenden hacer creer a la opinidn publica
determinados articulos de prensa. Campaiia pro-
nuclear que se ha intensificado estos ultimos
dias ante la decisién del Gobierno de eliminar
cinco centrales nucleares del PEN, en base a la
previsible reduccién de la oferta energética y a
la necesidad de aumentar los recursos carboni-
feros. Objetivamente debemos afirmar que, has-
ta ahora, las razones del retraso en el empleo
de la energia solar, frente a los combustibles
clasicos, han sido politicas, y no tecnoldgicas.
Evidentemente, e! control de las fuentes de ener-
gia es una poderosisima arma politica utilizada
para dominar el mundo.

Pensamos que si es posible imaginar una so-
ciedad del futuro no nuclear, o ;es que la apli-
cacién masiva de la energia natural limpia es
una utopia? Ese es el reto que debe plantearse
la sociedad futura al sustituir los combustibles
altamente contaminantes. El Sol proporciona a la
Tierra la energia mas antigua y con mas futuro.
Sélo una infima parte de esa gigantesca fuente
de energia se utiliza bajo forma hidroeléctrica.
Es preciso deplorar el reducido nimero de tra-
bajos y los irrisorios medios invertidos hasta
ahora en la investigacion tecnoldogica en este
campo. No obstante, hoy dia funcionan mas de
dos millones de colectores o paneles solares en
el mundo, y en el futuro e! Sur de Espafia puede
ser la fuente energética de Europa. El tratado de
amistad y cooperacion Espaia-Estados Unidos
prevé, en su articulo XV, la cooperacién en el
campo de la energia solar. Hay un creciente in-
terés ‘en nuestro socio por la utilizacién de di-
cha energia, calculdndose que en el afio 2000, al
menos el 7 por 100 de la energia consumida en
Estados Unidos procedera del Sol.

La energia solar puede aplicarse directamente
para el calentamiento del agua destinada al con- -
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sumo doméstico y comercial, y para 1922 se
piensa emplear en los sistemas de refrigera-
ciéon y acondicionamiento de aire en viviendas
y otros locales. También se emplear& para pro-
ducir alimentos en el desierto, ya que no sera
necesaria la refrigeraciéon de los invernaderos,
al utilizar colectores solares que impedirdn la
entrada a los rayos infrarrojos termogeneradores
(invento realizado por dos ingenieros de la casa
norteamericana Boeing). Ademas, la energia so-
lar puede convertirse en energia eléctrica me-
diante: la conversion fotovoltaica (utilizando cé-
lulas solares), la termoeléctrica (espejos curvos

calientan un fluido que acciona una turbina), las
instalaciones edlicas (el viento impulsa grandes
ruedas que accionan generadores eléctricos) y
las centrales térmicas ocednicas (se aprovecha
la diferencia de temperatura existente entre el
fondo del mar y la superficie para calentar y
enfriar, clinicamente, un fluido y obtener con ello
energia mecénica).

El plan de aprovechamiento de la energia so-
lar no es una quimera ni un inventario de posi-
bilidades, sino una realidad utilizable a corto
plazo. Asi, en la década de los afos 80 EE. UU.
espera: contruir plantas fotovoltaicas de al me-
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nos 10 megavatios de potencia, poner en funcio-
namiento centrales termosolares de 100 mega-
vatios, perfeccionar modelos edlicos de 10 me-
gavatios y construir una central térmica oceani-
ca de 25 megavatios y, si los resultados son sa-
tisfactorios, pasar a otra de 100 megavatios.

Dada nuestra gran dependencia del exterior
en los suministros energéticos, es necesario
desarrollar tecnologia propia en la utilizacién de
la energia natural limpia. En este sentido es muy
importante el proyecto de un grupo de investi-
gadores espaiioles, encabezados por el ingeniero
José V. Zapata, que plantea la posibilidad de in-
dependizarnos energéticamente disponiendo sélo
del viento y del agua como fuentes de energia.
Han conseguido reproducir un fenémeno natu-
ral, los ciclones, a través de la conversion ciclé-
nica en torres de tamaiio variable con un con-
ducto cilindrico central, donde se forma el vérti-
ce ciclénico y se produce la succién del aire
que llega a las turbinas, que a su vez mueven
alternadores. Ademads, el excedente energético
se utiliza en disociar el agua en oxigeno e hi-
drégeno. El hidrégeno acumulado en depésitos
es el que se quema en las turbinas cuando no
hay viento. En el plazo méximo de diez afios se
estaran construyendo ya unidades de 100 a 250
megavatios, capaces de alimentar de energia a
una ciudad de 100.000 habitantes,

En la misma linea de buscar fuentes alternati-
vas de energia limpia, Espaia ha iniciado un
programa de prospeccién geotérmica en las 1s-
las Canarias, con favorables perspectivas en
Lanzarote. La explotacién de la energia geotérmi-
ca no ofrece dificultades técnicas; s6lo su pros-
peccién requiere unos métodos especificos que
tienen mucho en comin con la busqueda de
hidrocarburos (sondeos muy profundos), con la
ventaja de la existencia de manifestaciones su-
perficiales (volcanes, fuentes termales, geise-
res, etc.).

El principal problema para sustituir los com-
bustibles actuales, facilmente transportables y
consumibles, es el encontrar otros que tengan
sus ventajas de conversién y transporte y, ade-
mas, no contaminen ni se agoten. La respuesta
estd quiz4 en el hidrégeno, que ya es posible
disociar, a nivel experimental, del agua s6lo por
la luz solar o por el sistema ciclénico espaiiol.
El combustible del futuro es el hidrégeno, y su
derivado, el metanol; pero obteniendo hidrégeno
barato se puede disponer de metanol directa-
mente utilizable para coches, barcos, camiones,
aviones, etc., con pequeiiisimas variaciones.

A la vista de todo lo expuesto, el futuro pue-
de ser la era del hidrégeno, y, en cualquier caso,
no es cierto que la sociedad nuclear sea la Uni-
ca via posible. Las predicciones mas pesimis-
tas afirman que en el aiio 2020, alrededor del
25 por 100 de la energia consumida en el mun-
do sera de origen solar directo.
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CONCLUSIONES

Si la década de los 50 se caracterizé por el
desarrollo econémico concebido en términos de
producto nacional bruto, los 60 marcaron el des-
pertar creciente de una conciencia medio-am-
biental, poniéndose de relive que el crecimiento
por el crecimiento no es suficiente, siendo ne-
cesario tener en cuenta, al propio tiempo, la
calidad de vida. En los 70 estamos asistiendo,
quiza, a la Gltima gran crisis energética, donde
se puede ventilar la supervivencia de la huma-
nidad. Se es cada vez més consciente de que
un desarrollo erréneo o imprudente puede cau-
sar dafios incalculables al ser humano, y a su
medio. Légicamente, la solucién a la crisis ven-
dré de la mano de la actual revolucién cientifico-
técnica, que acabara incorporando a la produc-
cion las nuevas fuentes de energia y, al final
del proceso, habremos alumbrado un nuevo mo-
delo socioeconémico. El desafio se agudiza ac-
tualmente porque la humanidad ha alcanzado
una mayor capacidad de cambiar las condiciones
de vida, de hacerlas mejores o peores de lo que
son por naturaleza. Todo dependera del tipo de
combustible elegido para satisfacer, en el futu-
ro, nuestro consumo «cultural» de energia (100
veces superior al necesario para alimentarnos).
La historia, desde el Paleolitico hasta la actua-
lidad, nos muestra como la sociedad humana ha
utilizado y utiliza, para su desarrollo, los recur-
sos al margen de toda ley natural, y a la larga
ese comportamiento es, sencillamente, suicida.
Quiza sea ésta la dltima oportunidad que ten-
gamos de rectificar mas de diez mil aflos de
errores encontrando nuestro lugar en el sistema
ecolégico ciclico, de forma que éste sea capaz
de una reproduccién material continua. Si que-
remos cooperar con la naturaleza, en vez de de-
dicarnos a destruir los recursos que aseguran
nuestra propia vida, la Unica alternativa posible
a la crisis presente es la utilizacién masiva de
energia natural limpia. No podemos continuar
viviendo de espaldas al Sol,

¢{Qué hacer hasta que dispongamos de fuen-
tes energéticas suficientes, baratas y limpias?
Lo sensato es ir pensando en la austeridad, la
conservacion y un maximo aprovechamiento
energético.

Sera preciso que nos planteemos una vida
mas sencilla, renunciando a muchas necesida-
des artificiales. Pero no creamos que la «auste-
ridad» implica descenso en nuestro nivel medio
de vida. La energia es actualmente tan barata
que realmente se malgasta y, para demostrarlo,
podriamos mencionar los botes de aluminio fa-
bricados para la cerveza o los automéviles ex-
cesivamente grandes, lo mismo que la calefac-
cién y refrigeracién de casas deficientemente
aisladas, o al derroche de electricidad en anun-
cios y escaparates y, en fin, numerosas activi-
dades tan frivolas como innecasarias.



Frente a la «explotacion» de la biosfera que
el hombre ha realizado desde sus origenes se
impone la «conservaciéon» entendida como la
utilizacién inteligente de los recursos naturales
renovables, pues un bosque, una pesqueria ma-
ritima, un suelo fértil, una cuenca hidrogréfica
no pueden explotarse como una mina que se
agota indefectiblemente. A la hora de conservar
hay que saber distinguir entre los «<ecosistemas
naturales» y aquellos «artificiales» adaptados a
coexistir con un determinado comportamiento
«destructor» humano desde hace muchos siglos.
Ecosistemas artificiales humanizados son, aun-
que no lo parezca, nuestros jarales, tomillares,
garrigas y brezales. Debemos tener mucho cui-
dado a la hora de conservar la naturaleza, pues
si encerramos ecosistemas artificiales en los
limites de una reserva sera algo artificioso, lle-
no de constantes intervenciones correctoras.
Como ocurre con la Reserva Biolégica de Do-
nana donde, con la prohibicion de la caza, se
lleg6 a un desequilibrio por la intensa prolife-
racion de gamos, ciervos y, sobre todo, jabalies.
Los jabalies al no existir el lobo {muerto el Glti-
mo hace mas de 30 anos) no estan regulados

numéricamente y su hozado perturba intensa-
mente los pastizales. Se ha hecho necesaria su
eliminacién artificial emprendiendo su caza.

Para economizar y evitar al propio tiempo
mayor contaminacion, lo importante es aspirar
a un <maximo- de aprovechamiento energético».
Si en los tiempos en que Watt inventé la mé-
quina de vapor la energia aprovechada era sélo
el 5 por 100 de la energia total consumida, hoy
puede alcanzar en grandes turbinas hasta un
40 por 100. En el caso de los automéviles la
energia utilizada no representa mas del 20 por
100, el resto se pierde en forma de gases y des-
echos sélidos altamente nocivos.

Sé que a algunos el problema ecoldgico les
resulta demasiado lejano como para alterar sus
vidas. Muchos, al leer estas lineas, rechazaran
las pruebas alegando que son alarmistas y ab-
surdas, quizés otros piensen que son los cienti-
ficos los tnicos llamados a resolver los proble-
mas; ojala los més, ante las pruebas de la crisis
ecolégica total con que se enfrenta hoy la hu-
manidad, tomen la postura de luchar en pro de
los reajustes profundos necesarios, sin los cua-
les no hay fundamento para albergar esperanza.

He\usta lle BAGHILLERATO
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[2] Analisis de libros de texto
de Giencias
en el Bachillerato

1. PRESENTACION

Dada la proliferacién de libros de texto lan-
zados al mercado editorial en los dltimos aiios,
se impone la necesidad de disponer de criterios
de evaluacion que permitan precisar la calidad
didactica y de contenidos de los mismos.

En este trabajo incluimos una guia de evalua-
cién, que se centra fundamentalmente en el
drea de las Ciencias Experimentales. Los cri-
terios incluidos no son todos facilmente cuan-
tificables; constituyen, no obstante, un conjunto
de puntos que consideramos deben tenerse en
cuenta a la hora de valorar y escoger libros
de texto. En esencia, hemos seguido gran parte
de las pautas incluidas en el I.C.E. de Zarago-
za (1). Algunos aspectos nos los ha sugerido el
clasico trabajo de Owen (2).

El modelo didactico-cientifico que nos ha
guiado en este estudio podria esquematizarse
en los siguientes puntos:

— Necesidad de ensefiar una ciencia viva y
aplicativa, y no solamente abstracta y
«académica».

— Apertura hacia el entorno del alumno,
tanto social como tecnoldgico.

— Analisis de los aspectos histérico-evolu-
tivos de los conceptos y los métodos de
las Ciencias.

— Proceso didactico que refleje en su esen-
cia el propio proceso cientifico.

— Secuencias de aprendizaje que tomen en
consideraciéon los procesos naturales de
aprendizaje de los alumnos.

— Participacién del alumno, creatividad vy
socializacién.
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2. COORDENADAS DE ANALISIS

En este apartado resefiamos ordenadamente
el conjunto de aspectos que, de acuerdo con
nuestra concepcidn particular de la ensefanza
cientifica, conviene tener presentes. Hemos
previsto dos apartados: el que se refiere a
«objetivos y contenidos» y el especificamente
metodolégico.

1. OBJETIVOS Y CONTENIDOS
1.1. Objetivos generales

— ¢(El texto es esencialmente «academicis-
ta», 0 mas bien aplicativo y relacionado con el
entorno natural y social?

— ¢El enfoque es dogmatico y directivo, o
centrado en los procesos de aprendizaje y en la
participacion critica?

— ;Qué alternativas docentes se ofrecen al
profesor?

— ¢Existe un compromiso consciente o un
«modelo» respecto al papel de la Ciencia en la
Sociedad? ;O mas bien se trata de un texto
«neutro», no comprometido?

(*) Catedratico de Fisica y Quimica de Institutos Nacio-
nales de Bachillerato y Master en Educaciéon por la Uni-
versidad de Stanford. Es jefe de !la Divisién de Investiga-
clén del I.CE. de la Universidad de Zaragoza.

(1) Bernad Mainar, J. A.: Guia para la valoracion de
los textos escolares, Ed. Teide/ICE de Zaragoza, 1976.

(2) Owen, A, M.: «Selecting Science Textbooks», en
Readings in Science Education for the Secondary School
(H. O. Andersen, ed.), The McMillan Co.. Nueva York,
1969, pp. 252-257.



— Nivel y dificultad de los objetivos cognos-
citivos generales del texto (3). (Estos objetivos
generales pueden inferirse a partir de los demas
puntos, constituyendo en cierto modo una sin-
tesis de la naturaleza del libro.)

1.2. Objetivos especificos

— ;Se especifican los objetivos a conseguir
en cada seccidn, capitulo o unidad didactica?

— ¢La dificultad y complejidad de los obje-
tivos esta secuenciada de forma creciente a lo
largo del libro?

1.3. Adaptacion al nivel

— ¢Se adecuan los objetivos previstos al ni-
vel intelectual de los alumnos? ;Y a las carac-
teristicas del curso? (Asi, por ejemplo, conviene
tener en cuenta que los alumnos de 1.° y 2.° de
B.U.P. se encuentran cabalgando entre las ope-
raciones concretas y las formales: un curso
demasiado abstracto y simbélico podria ser con-
traproducente.)

— (Se tienen en cuenta los conocimientos
previos de los alumnos? (tanto conceptuales,
como matematicos-aplicativos).

1.4. Grado de apertura del texto

— Relaciones establecidas con la Tecnologia
(por ejemplo, mediante analisis de dispositivos
tecnoldgicos, aplicaciones concretas de deter-
minados conceptos, etc.).

— Relaciones con las Ciencias Sociales {(me-
diante el estudio de la relacion ciencia-historia-
sociedad, por ejemplo).

— Relaciones interdisciplinares con otras
Ciencias; asi, de la Fisica con la Biologia, por
considerar un caso.

— ¢Se tiene en cuenta el entorno social y
natural del alumno? ;O, mas bien, el texto esta
cerrado en si mismo, sin tener un caracter vi-
vencial para el lector?

1.5. Actualidad y exactitud de los contenidos

— ¢Se analizan algunos aspectos punteros o
de vanguardia en el proceso cientifico? ;Se in-
cluyen algunos problemas actuales de investi-
gacion pura y aplicada? (De no hacerse asi, los
textos seguirdn transmitiendo la «ciencia hecha»
y no la «ciencia en construcciéns.)

— ¢Se refleja el caracter aproximado de los
modelos e interpretaciones cientificas? De otra
forma, se transmitird una visién dogmaética y es-
tatica.

— ¢(Se observan algunos errores conceptua-
les claros? Algunos errores pueden pasar des-

apercibidos en una primera lectura, dada su
nefasta difusién por gran parte de los libros
de texto. Son errores que no parecen como tales
para un lector no demasiado introducido en_el
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estudio profundo de la Ciencia y sus mgf.igg
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2. METODOLOGIA DIDACTICA 3

2.1. Aspectos generales (sintesis de todo ..\
el apartado) -

— ¢Existe un conveniente equilibrio entre/dos.
enfoques inductivos y los deductivos? ;O Blan, "
el libro se polariza en un sentido?

— La relaciéi entre teoria y problemas (apli-
caciones), ;es adecuada? ;Existe una convenien-
te concretizacién de los aspectos abstractos o
formales, mediante ejemplos y aplicaciones?

— Grado de divergencia del texto {inclusién
de situaciones y cuestiones de tipo abierto o
creativo).

— ;Se hace mas énfasis en los contenidos
y en el «sabers, 0 bien en el proceso de razo-
namiento cientifico?

— ¢La metodologia es atractiva (uso de mé-
todos naturales) o bien artificiosa y «academi-
Cista»?

2.2. Relaciones con la naturaleza de la Ciencia

— ¢Los métodos didacticos reflejan el pro-
ceso de investigacién inductivo-deductivo?

— ¢(Se relacionan adecuadamente los mode-
los-teorias con las observaciones y experiencias
relevantes? (no tiene por qué tratarse siempre
de experiencias de aula: pueden ser experien-
cias descritas o relatadas).

— iSe presenta el caracter evolutivo de la
Ciencia? ;O bien se incluyen los modelos y las
teorias como entes definitivos y «verdaderos»?
¢Se analiza histéricamente la evoluciéon de al-
gin concepto basico y fundamental?

2.3. Coherencia légica del texto

— ¢Existe una adecuada secuenciacion de
acuerdo con el grado de dificultad de los con-
ceptos? ;La secuenciacion es tan rigida que
imposibilita el desarrollo de un «proceso natu-
ral» de aprendizaje?

— ¢Se hace suficiente énfasis sobre los con-
ceptos mas dificiles?

— ¢Existe una conveniente relacion entre los
conceptos nuevos y los introducidos con ante-
rioridad?

(3) Para este andlisis conviene asimilar previamente
el estudio de objetjvos educacionales realizado por Bloom
y otros (Taxonomia de los obfetivos de la educacidn, Ed.
Marfil, Alcay, 1975).
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— ¢(Coémo estan estructurados los contenidos
del curso:

Mediante esquemas conceptuales, o
Mediante centros de interés, o bien
Mediante una secuenciacion lineal de «leccio-
nes»? (4)

~ Si el curso incluye dos o mas ramas cien-
titicas (Fisica y Quimica, por ejemplo), ;se pre-
sentan éstas como aspectos independientes o
bien de forma conjunta e integrada?

2.4. Motivacién

— La densidad de contenidos, ;ahoga la in-
tervenciéon personal de los alumnos? ;impide
el desarrollo de aspectos aplicativos y creati-
vos?

— Recursos motivantes utilizados (variedad
de métodos y de situaciones, uso de problemas
y cuestiones, humor...)

— ¢Se sigue una metodologia «natural=? {(con
alusiones al entorno, a las vivencias y experien-
cias de los alumnos, a sus necesidades de apren-
dizaje).

— ¢La secuenciacion de ejercicios y aplica-
ciones es atractiva y motivante?

— ¢La tipografia es agradable y los conteni-
dos bien legibles?

25. Actividades y desarrollo de la creatividad

— ¢Se incluyen cuestiones de tipo divergente
en el texto? (5).

— ¢Se prevé algin proyecto experimental o
de laboratorio?

— Secuenciacién de actividades y grado de
opcionalidad.

— ¢Se incluyen problemas reales y aplicati-
vos, o bien abundan las situaciones abstractas
y alejadas del! entorno del alumno?

— ¢Abundan los problemas numéricos, o bien
se incluyen con cierta frecuencia cuestiones de
reflexion de tipo cualitativo?

— ¢Se procura desarrollar una conciencia cri-
tica del alumno? ;O abundan las cuestiones con-
vergentes y acriticas?

— ¢El grado de dificultad es tal que se des-
motiva al alumno menos aventajado?

2.6. Refuerzos didécticos

— ;Se incluyen sintesis parciales y globales
de los aspectos mds relevantes de la asigna-
tura?

— ;Se resaltan convenientemente los concep-
tos y métodos basicos y de mayor aplicabili-
dad?
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— ¢Se refuerzan en fases ulteriores los con-
ceptos abordados en las etapas anteriores?
(mediante nuevas alusiones, aplicaciones a pro-
blemas nuevos, inclusién en estructuras concep-
tuales mas complejas, etc.).

— Refuerzos tipograficos (uso de colores, tex-
tos en negrita, etc.).

— ¢Existe una adecuada relacién interconcep-
tual y con otras areas y campos del saber?

2.7. Socializacién y personalizacién

— ¢Se incluyen situaciones de aprendizaje en
grupo de trabajo?

— ¢Se da cabida a temas de posible interés
para determinados alumnos o bien para centros
enclavados en zonas rurales o urbanas de carac-
teristicas concretas?

— ¢Se relaciona la Ciencia con la problema-
tica del entorno del alumno (local, regional, na-
cional)?

2.8. Lenguaje

— Comprensibilidad del lenguaje utilizado.

— ;Se definen o especifican adecuadamente
los términos introducidos por vez primera?

— ¢El lenguaje matematico es suficientemen-
te dominado por los alumnos? ;Se prevén acti-
vidades complementarias en caso contrario?

— Adecuada longitud y estructuracion de los
péarrafos.

29. llustraciones y material didactico

— iSe refuerzan los conceptos, las explica-
ciones y los métodos con las ilustraciones mas
adecuadas? ;O bien abundan las ilustraciones
«de adorno»? ;Se incluyen representaciones fo-
tograficas ademas de esquemus y dibujos?

(4) Los esquemas conceptuales son conceptos bdsicos
en torno a los cuales gira el curso. Constituyen, por de-
cirlo asi, el esqueleto fundamental. Por ejemplo, e! curso
de Fisica PSSC (Ed. Reverté, Barcelona, 1966) esta es-
tructurado en torno a los esquemas: Conservacién de la
energia, conservacién del Momento, principio de super-
posicién.

Los Centros de Interés constituyen grandes niicleos
temdticos que conllevan el estudio de una serie de mé-
todos y contenidos que se refieren a los mismos. Asi,
por ejemplo, un posible centro de interés puede ser «El
automévil=, cuyo estudio supondria:

— Anadlisis de Cinematica-Dinamica.

— Conservacién y transformacién de la energia.
— Maéquinas térmicas.

— Problemas tecnolégicos.

— Electricidad-Optica.

— Quimica orgéanica (gasolinas, combusti6n, etc.).

(5) Las cuestiones convergentes tienen respuesta Uni-
ca. No asi las divergentes, que pueden brindar una gran
variedad de enfoques y planteamientos.



— ¢(Se especifica adecuadamente el caracter
limitante y simplificador de los diagramas y di-
bujos acerca de modelos y estructuras cienti-
ficas? (6).

— ¢Las experiencias previstas son faciles de
realizar? (o requieren de material raro y sofis-
ticado). ;Son suficientemente enriquecedoras?
;Permiten una intervencion manual y técnica de
los alumnos?

— ¢Se incluyen experiencias de tipo tecnolé-
gico-aplicativo, o bien predominan las activida-
des «de aula y laboratorio»?

3. ALGUNAS CARACTERISTICAS DE UNA
MUESTRA DE LIBROS ANALIZADA

Es dificil sintetizar en breves lineas los rasgos
maés sobresalientes de los textos espafioles. Con
objeto de extraer algunos indicios, hemos reali-
zado un breve analisis de una muestra represen-
tativa de libros de Fisica y Quimica dirigidos
al curso segundo del B.U.P. Esta pequena inves-
tigacion bibliografica, en realidad, no ha anadido
nada nuevo a nuestra concepcién previa ya am-
pliamente sedimentada a lo largo de una cierta
experiencia docente.

En primer lugar, y como reflejo del caracter
ambicioso de los programas y cuestionarios ofi-
ciales, destaca la elevada densidad de conte-
nidos y de conceptos vertidos en los textos.
Baste decir, como prueba de esta afirmacidn,
que los contenidos de la parte de Fisica del
curso 2.° (es decir, la mitad de la asignatura)
superan ampliamente a los contenidos incluidos
en los cinco anos del” Curso de Fisica Nuf-
field (7). Es decir, un 50 por 100 de una asigna-
tura que, en cuanto a horario, corresponde a 1/7
de un afio académico pretende abarcar mas que
cinco anos de Fisica en Inglaterra, tratiandose
de una asignatura optativa y no obligatoria en
este ultimo pais; es decir, el alumno inglés que
escoge Fisica normalmente no estudia ni Qui-
mica, ni Ciencias Naturales, antes de los die-
ciséis afos de edad.

Como consecuencia de lo anterior, se aprecia
en los textos una marcada obsesi6n por darlo
todo, de una forma maés bien dogmatica y des-
criptiva, en detrimento de un sano enfoque dis-
cursivo y razonado. Teniendo en cuenta que, en
nuestro pais, la mayoria del profesorado usa el
libro de texto como herramienta docente funda-
mental, no es dificil imaginar una extensién
nada deseable de este vicio pedagdgico.

En nuestra experiencia en el campo de la for-
macién del profesorado hemos constatado que,
en gran medida, los docentes no saben o no
pueden apurar hasta el fondo los aspectos in-
terpretativos y aplicativos de los conceptos bési-
cos. Y esto por dos motivos fundamentales:
desconocimiento del valor real de los conceptos
y de sus limitaciones, y escaso tratamiento en

los libros de texto. Como ejemplo, baste con
citar el principio de accidn-reacci6én: son tantas
las aplicaciones del mismo que no logramos ex-
plicarnos totalmente la escasa atencién que le
prestan los libros. Como excusa se suele decir:
«no habria tiempo para desarrollar toda la asig-
naturas; excusa que refleja un vicio pedagégico
que ha tomado carta de naturaleza en nuestro
horizonte educativo.

No logramos imaginar una opcién diferente:
o se limitan los contenidos con objeto de lograr
una adecuada asimilacion conceptual, 0 se «da
todo» con el peligro de que al curso siguiente
la mayoria de los alumnos tengan que partir de
nuevo desde cero.

También, y como manifestacién de todo lo an-
terior, los conceptos y los modelos cientificos
se introducen frecuentemente de forma aprioris-
tica, disociados del mundo observacional y ex-
perimental que los justifica. Una posible escusa
salta a nuestra imaginacién: «si se analizasen
con detalle todos los contenidos, los libros se-
rian excesivamente voluminososs=. A lo que se
podria replicar: «jreduzcamos los contenidos!».
No parece ser, sin embargo, demasiado viable
esta postura por el momento.

La Psicologia ha demostrado de forma irrefu-
table que solamente los conceptos adquiridos
de forma razonada, vivencial, experimental y par-
ticipativa pasan a formar parte de la estructura
intelectual del sujeto. Pero parece que sigue
importando més dar mucha materia, aunque no
la asimile mds que un porcentaje infimo de alum-
nos, que contribuir a la educacién conceptual y
discursiva de la gran masa de adolescentes que
acceden hoy en dia al Bachillerato. Y no lo de-
cimos desde una postura demagégica, sino todo
lo contrario. Nuestra experiencia nos ha demos-
trado que, no solamente los alumnos, sino un
determinado porcentaje del profesorado también,
no dominan de forma adecuada los conceptos
fundamentales. Algunos libros de texto, ade-
mas, dejan deslizarse algunos errores que con-
sideramos inaceptables.

Y desde esta perspectiva entroncamos con
otro defecto que hemos podido apreciar: el
marcado «academicismo» de los problemas y
cuestiones planteados en algunos libros Mu-
chos de los problemas son imaginarios, teéricos,
abstractos y no relacionados con el mundo real.
Baste con citar el siguiente planteamiento, que
hemos detectado en mas de un libro:

«Calcula la fuerza con que se atraen dos car-
gas de 10 Culombios situadas a una distancia
de dos metros.»

(6) Es muy corriente, por ejemplo, que los alumnos
menos consclentes =se creans los modelos dibujados o
representados. Sobre todo en el caso de la Quimica At6-
mica y Estructural. Los dibujos de moléculas orgdnicas,
por eJemplo, son estaticos, mlentras que |a realidad es
dindmica.

(7) Traducido por E. Reverté con el titulo de Ffsica
Bésica (Barcelona, 1973-75).
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El que sepa medianamente algo de Electros-
tética real apreciara que es practicamente im-
posible acumular en una masa puntual una car-
ga de 10 C. Hay sistemas electronicos, como
los condensadores, que pueden acumular varios
culombios en cada placa; pero a base de dispo-
ner de elevadas superficies de placa y teniendo
en cuenta la «saturacién» que ejercen entre si
las cargas enfrentadas de diferente signo. De
otra manera, los campos electrostaticos creados
en el entorno serian elevadisimos y la «carga
puntual» se descargaria rapidamente.

El problema anterior lo hemos citado en plan
de ejemplo no generalizable. De forma velada,
contribuye a transmitir algunos errores concep-
tuales acerca de las formas de acumulacion de
cargas eléctricas. ;Qué importa que el alumno
sepa aplicar una formula matemdtica si se nos
escapa el contacto con el mundo real y experi-
mental? A fin de cuentas, ;se trata de ensefar
ciencias experimentales 0 matematicas aplica-
das?

Por supuesto, la metodologia didactica predo-
minante es fuertemente deductiva. No se tiene
en cuenta que el alumno de 2° de BUP todavia
se encuentra a caballo entre las operaciones
concretas y las formales; ni que la formalizacion
y conceptualizacidn requieren de una participa-
cién intelectual apoyada en observaciones, ex-
periencias e interpretaciones del entorno. Esto
suele ocurrir cuando se trata de «agotar el pro-
grama» por encima de una verdadera formacion
intelectual.

Digamos, por otra parte, que {a estructura de
los libros sigue centrdndose fundamentalmente
en el desarrollo de «lecciones». Ninguno de los
que hemos consultado se ha atrevido a plantear
otras estructuras (centros de interés, esquemas
conceptuales, etc.). Quizds esta situacién es un
reflejo mas de que el Boletin Oficial, con sus
Cuestionarios, proyecta una sombra marcada.
No obstante, existe un cierto nivel de compati-
bilidad entre los contenidos oficiales y un cam-
bio hacia estructuras mdas motivantes; asi, al
menos, hemos intentado poner de manifiesto en
diferentes cursos y seminarios. Quizas se ha-
yan seguido demasiado a la letra las orientacio-
nes ministeriales, en ocasiones yendo mis lejos
de lo previsto; por ejemplo, cuando se utilizan
herramientas matematicas que solamente un pe-
quefno porcentaje de alumnos puede dominar al
nivel de que se trate.
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La realidad, con todo, es peligrosa; los libros
se «copians demasiado entre si, existe poca va-
riedad de enfoques y muchos de los profesores
se ajustan demasiado a formas estereotipadas.
En algunos distritos se ha «roto el fuego», ex-
perimentandose diferentes alternativas didacti-
cas en el campo de las Ciencias. E! libro pasaria
a ser un auxiliar docente mas, y no el centro de
giro de todo el curso. No olvidemos que, por
ejemplo, los enfoques Nuffield en la Fisica y
la Quimica se alejan totalmente de la clasica
imagen del libro de texto. Los alumnos disponen
de libros de cuestiones, de material de expe-
rimentacion y de consulta; sobre todo en el
nivel Ordinario inglés, es decir, hasta los die-
ciséis anos de edad.

Finalmente hemos de destacar el caracter ce-
rrado de la mayoria de los libros analizados.
Se observan escasas alusiones al entorno social
y tecnoldgico; se analizan escasos conceptos
desde una perspectiva interdisciplinar; incluso
las dos mitades del curso, la Fisica y la Qui-
mica, se suelen presentar como dos ciencias
separadas y disconexas. ;

En algin texto hemos localizado interesantes
ejemplos histéricos de la Ciencia, pero son més
bien esporadicos. Otras veces se incluyen bio-
grafias y anécdotas que no tienen un valor con-
ceptual claro. En esat linea es todavia mucho
lo que queda por hacer, si se trata de presentar
una imagen evolutiva y no estatica de la Ciencia,
si interesa analizar las variadas y multiples re-
laciones Ciencia-Sociedad. Esto supondria unos
libros demasiado voluminosos, quizas. Pero si
se redujesen los contenidos, si se seleccionase
algin concepto de importancia capital, o si se
publicasen materiales complementarios para el
uso compartido de toda la clase, el problema
se reduciria.

En todo caso, conviene destacar el esfuerzo
hecho por algunos autores en la linea de pre-
sentar los contenidos de forma clara y motivan-
te: mediante ejemplos, experiencias, anécdotas,
cuestiones, etc. Consideramos que, no obstante,
es mucho lo que queda por hacer. Quizas la
densidad de contenidos imponga metas insosla-
yables; quizds se sigue arrastrando la concep-
cién académica y abstracta del antiguo bachille-
rato; de todas maneras, los brotes experimen-
tales que van surgiendo, asi como los grupos y
seminarios de trabajo existentes, permiten vi-
sualizar interesantes posibilidades de cambio.



Tipos de enseianza-aprendizaje
v su valor didactico:
dogmatica, escéptica y critica

1. PLANTEAMIENTO

Los hechos de la ensefanza nos estan exigiendo
a voces actitudes racionales y cientificas. Racionales
por criticas y creadoras; cientificas por estar en cohe-
rencia con las formas coetaneas de lograr conoci-
miento «comunicable» y predictor.

La escuela no es lugar, ni la ensefanza una em-
presa para banderias, ideologizaciones y montajes
de poder. La escuela no es sino una realidad en una
cultura y toda cultura tiene una cosmovisiébn, unas
relaciones de produccién y unos esquemas de creen-
cias. Tal vez ocurre que hoy la cultura se nos va
caracterizando por poder ser mas objetiva que antes,
respecto del fend6meno que es y ocurre en la ense-
fnanza (1). Y es prueba de esa més general y pro-
funda conciencia una serie de inquietudes:

a) La inquietud por el dato, la experiencia, la
investigacion del campo concreto que en algin fe-
némeno interesa:

-— Cobmo solucionar la dinamica del grupo H

de 3.°c de B.U.P.

-— C6mo conseguir mayor nivel de motivacion
en alumnos de 2.° en la clase de Fisica en el
centro.

b) Y, en relaciébn con el punto anterior, la inquie-
tud por conocer la receta, la practica didactica que
algan profesor ha usado para conectar los alumnos
con el tema de la Roma preimperialista o con el asun-
to de los climas asiaticos.

c) Una tercera y general situacion que se percibe
en el ambiente, es aquella que vive la ensefianza como
una captacidn de estilo ante la vida, o un intento de
influir en las actitudes y planteamientos de vida del
educando.

Esas y otras inquietudes pueden tener su razén
concreta, algun tipo de sentido y utilidad en la expli-
cacién de los hechos y, por tanto, algin caracter de
validez. No es momento de descubrir todo lo intere-
sante que es intentar controlar variables, saber qué
hacer en momentos determinados o alimentar dis-
tintas formas de ver el mundo. No obstante, todos
esos esquemas carecen de aspectos fundamentales
que impiden el progreso en el conocimiento de la
ensefianza y, por consiguiente, recortan los logros
esperados de las aplicaciones practicas.

La enseflanza es una estructura. Es el entramado
funcional e interactivo —adaptativo y asimilativo—

Por José Angel LOPEZ HERRERIAS (")

de un conjunto de elementos. ;De qué maneras se
nos presenta la estructura? ;Qué tipos de ensefanza
podemos diferenciar?

Nuestra hipobtesis es:

a) Que si podemos describir los distintos subsis-
temas de cémo se puede realizar la ensefanza.

b) Que el profesorado, los padres, los politicos
y los alumnos, deben ser conscientes del tipo de ense-
Ranza en que estan inmersos.

Conclusién: los resultados y la vivencia de la ense-
nanza tenderdn a mejorar en la clarificacién y objeti-
vidad de Ia realidad con la que se trabaja.

Un dato no es un hecho aislado, una receta didac-
tica no es causalidad universalizable, una forma poli-
tica, econdmica, ética, religiosa no es una mera de-
cision... Esos y otros «hechos» son elementos com-
plementarios.

La ciencia de la Pedagogia --de la enseranza-
educacién—, no sb6lo necesita seguir interpretando
tablas estadisticas. Hoy requiere poner orden y posi-
bilidad de lograr nuevos dominios cientificos de lo
que ocurre en realidad.

2. ESTRUCTURA EDUCATIVA

En el VI Congreso Nacional de Pedagogia, Madrid,
octubre 1976, presenté en una comunicaciébn un
primer avance sobre este tema. En esa comunicacion
anuncié un libro en que, aplicando los elementos des-
criptivos de la estructura, comparaba distintas alter-

(") Catedratico de Filosofia e Inspector de Ensefianza Media.
Es profesor de Didactica General de la Universidad Complutense
y trabaja actuaimente en el Instituto MNacional de Ciencias de la
Educacian.
(1) «Integrar en el estudio de los hechos sociales, la historia de
las teorias acerca de estos hechos y, por otra parte, relacionar
el estudio de los hechos de conciencia a su localizacion histérica y a
su infraestructura econdmica y social... Una nocién insuficiente de
la objetividad, porque la hacian depender sélo de la inteligencia, de
la penetracién y de la honradez individuales del pensador, descono-
ciendo la identidad del sujeto y del objeto en las ciencias humanas
y sus consecuencias para la naturaleza y los métodos de tales
ciencias.»
— GOLDMANN, L.. «Las ciencias humanas y la filosofias,
pag. 21, B. Aires, Ediciones Nueva Visién, 1970.

-— LAWTON, D.: «Class, culture and the corriculums, London,
Routledge and Kegan Paul, 1975.

— BUTLER, J. D. «For philisophies and their practices in
education and religion». N. York, Harper and Row, 1957.
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nativas a la escuela del Estado espanol. Se podria
titular «La nueva escuela del Estado espaiiol», pero
aln no es un libro. Después algun «consagrado» de la
Pedagogia espaiola se ha referido a mi «poder de
ideacién» pero no ha hecho mucho caso al intento
que comunicaba.

No puedo repetir aqui lo que es objeto de un
articulo —coetdneo de éste— y estd expresado y
usado en mi libro «La estructura educativa espaiiola»,
respecto a la fundamentacién y andlisis de los elemen-
tos de la estructura. Aqui, al menos, haremos la
deduccidn axiomética, la decisién sobre los elemen-
tos y la utilizacién descriptiva para presentar los
tipos de enseftanza. La utilidad como delimitaci6n
de los tipos es criterio de valiosidad respecto de la
deduccibén y de la decisiéon.

Deduccibn axiomatica:

— Todo acto de ensefanza se inscribe en un acto

de educacion.

— Todo acto de educacion se inserta en una deter-

minada y definida sociocultura.

— Toda sociocultura es una referencia de actividad

humana:

AE, C AEd, C AS-C, C AH, .

asto es: Acto de Ensenfanza, Acto de Educacion,
Acto Sociocultural, Acto Humano
AE, AEd, AS-C, AH

{Qué caracteriza a lo humano, qué engloba y da
sentido a los otros dmbitos y qué nos puede servir
de arranque decisional de los elementos de la en-
sefanza?:

a) Lo humano es ACC/ON: no es necesario para
nuestro caso dilucidar si es accidn consciente, si hay
preconciencia, si @s una accion desde un sujeto o el
mismo sujeto queda diluido en la accion. Nos move-
mos en el contexto de la accion del humanismo actual
que conoce el sujeto como reflexidn recreadora y de
la epistemologia del sujeto el modelo epistémico del
conocimiento cientifico.

Las socioculturas se desarrollan en una accion de
sentido, asi los idearios educativos, los proyectos
pedagogicos y los sistemas de ensefianza:

AM: AE C aed C asc C AH

la «acciony» es funcibn universal de todos los
otros componentes.

b) Esa accibn humana se constituye como tal
realidad en la interfuncién de un nicleo de elemen-
tos: la informacién antropolégica, filosofica, psico-
l6gica, sociolégica.... nos da un claro ejemplo de sllo.

{Qué constituye la ensefianza? Los elementos
que mejor cumplan una serie de requisitos y que
sean Utiles en la descripcién y manipulacién de los
hechos, y que en consecuencia, recojan los resulta-
dos del proceso cientifico y tengan «relativa validez
universaly».

{Cudles son esas series de requisitos, esos puntos
tebricos de referencia —Weber decia «guiding points
of viewnr—? Pueden ser considerados aspectos
estructurales de la sociedad aquellos que:

1) Caracterizan a todos o a la mayor parte de los
grupos de fenémenos y, por tanto, a la sociedad en
cuanto tal. Segin Pareto todos los elementos que
integran la sociedad pueden ser agrupados en:
a) Materiales: suelo, clima, fauna, recursos; b) Ex-
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tenores: las acciones de otras sociedades, y ¢} inter-
nos: los mas hondos elementos del sistema social:
raza, caricter, «sentimientos»... En definitiva, para
que un elemento o conjunto de elementos puedan ser
considerados como ingredientes de la estructura
social, deben agrupar a los individuos y sus comporta-
mientos en grandes conjuntos relativamente homo-
géneos.

2) Son los mas «radicales» desde el punto de vista
analitico. Los Gltimos elementos a los que se llega
en el andlisis de la realidad: cuadro Gltimo de refe-
rencia. No se quiere decir que sean los cimientos
sobre los que se levante, son elementos que integran
la estructura y son irreductibles a otros mas simples.

3) Son «relativamente» estables: aquellos ele-
mentos de la realidad educativa que, comparados con
las variaciones de la coyuntura, aparecen como esta-
ticos.

4) Diferencian internamente los sistemas edu-
cativos y los grupos sociales, reuniendo los fenéme-
nos —los miembros de la realidad socioeducativa y
sus comportamientos respectivos— «objetivamentey,
es decir, al margen de su voluntad, y los integran en
ella como las partes en un todo.

5) Seimponen a los fenbmenos «condicionando»
su comportamiento.

6) Los elementos componentes de la estructura
social son, ademads, «Interfuncionales». Cada ele-
mento es «funcién» de la realidad y actividad de los
otros. Concepto desarrollado en la teoria sociolégica
—«funciodn social»— incluye los siguientes aspectos,
vélidos también para los elementos de la estructura
educativa:

— Consideracion de la realidad socioeducativa co-

mo un todo.

— Con influencias de los elementos entre si que,
ademds, han de ser objetivas, por oposicidn a
«dtiles» y «conscientes», esto es, que «estan
ahi», reales.

— Y que son analiticamente significativas: de
modo que el elemento o conjunto de elementos
que integre la estructura educativa debe afec-
tar a la realidad escolar-educativa como un
todo, diferenciarla internamente.

— Finalmente, estas influencias no son «determi-
nantes», sino «condicionantes» (2).

(Que elementos tedinen esos tequisitos ! Antes de
enumerarlos seriamente, los englobamos en catego-
rias delimitadoras en el 4mbito de la estructura:

Toda estructura se delimita a través de elementos:

— Estructurales.

— Estructurantes.

A su vez:

Elementos estructurales:

— Baésicos.

-— Operativos.

Elementos estructurantes:

— Baésicos.

— Operativos.

Cuatro subconjuntos.

¢Qué es lo estructural basico respecto de la en-
senanza?

— Profesor.

— Alumno.

— Grupo.

-— Mensaje-Comunicacion.

. 612) MERTON, R. K. «Teoria y estructura socialesy, FCE,
9

—ASANCHEZ, L. F.. «La estructura socials. Madrid, Instituto de
Estudios Politicos, 1962, pégs. 35-69.



¢/Qué es lo estructural operativo? s
— Curricula. : )
— Programa.

— Métodos.

— Evaluacién.

¢{Qué es lo estructurante bésico respecto de la en-
sefanza?

— Centro-Comunidad Educativa.

— Trabajo.

— Administracién.

— ldeologia.

¢{Qué es lo estructurante operativo?

— Familia.

— Entorno.

— Conjunto social.

— Internacionalidad (grupo mundial).

CUADRO NUM. 1

Profesorado Centro
Alumnos Trabajo

Grupo 6 -} Administraciéon
Mensaje- Ideologia

comunicacion

Educacion T
sistematica \L

T Educacién
\L informal

Curricula Familia

Programa Entorno

Método é——% Conjunto social
Evaluacion Internacionalidad

{grupo mundial)

Lo humano es ACCION CONSTITUIDA. La ense-
fianza también, ;pero es una accidn constituida ce-
rrada? ;Las estructuras no admiten diacronia?

€c) Sea la misma estructura que se trastoca o
estructuras distintas, (cOmo recoger los pasos, los
saltos, las disfunciones, las adaptaciones, asimilacio-
nes de las experiencias humanas?

CAMBIO-INNOVACION:

A
I1): AE C Atd C as-c C an C AR &cC
i

La INNOVACION, a su vez, es funcion universal
de todos los otros componentes.

En definitiva, todo acto humano definido desde la
perspectiva de la - ensefianza-educaciébn que aqui
nos ocupa es una ACCION, CONSTITUIDA —en
este caso con los componentes especificos de la
estructura educativa— e INNOVADORA, no cerrada,
ni meramente repetitiva.

{Qué compone la Accidbn, Constitucion e Innova-
cién de un acto de ensefianza-educacion?

CUADRO NUM. 2

oy R
. Motivacion
Accién = Aprondizlje<Aprendizaie
Transferencia

Bésicos
E. Estructurales<
Operativos

Constitucién = Elemento

Béasicos
E. Estructurantes<
Operativos

Cambio = Innovacion

3. TIPOS DE ENSENANZA-EDUCACION
3.1. Ensefianza dogmaética

3.1.1. APRENDIZAJE

3.1.1. 1) Motivacion: Se vivencia como
algo dado, natural, asistema-
tico e inserto en la personali-
dad de cada alumno de manera
general. «Todos tienden por
naturaleza al saber»s, Arist6-
teles.

Aprendizaje: Los cambios de

comportamiento gue se 6s-

peran:

— Estan cerrados en el marco
de lo que se considera po-
sitivo en un muy delimitado
vy claro 4mbito sociocultu-
ral.

— No requieren creatividad,
ni dinamismo.

— Estén referidos a la perso-
nalidad como inteligencia,
memoristicamente con-
siderada.

Transferencia: Se considera en

funcién de la «calidad» espi-

ritual del alma de cada uno y

en relacion con su desenvolvi-

miento natural.

31.1. 2)

311, 3)

3.1.2. ESTRUCTURA CONSTITUTIVA

3.1.2. 1) Elementos estructurales ba-
sicos:

Profesor:

— Se considera exclusivo co-
municador de verdad.

— Comunica la ciencia como
un conjunto de verdades
absolutas y cerradas.

— Manifiesta una vivencia
personal de alejamiento e

17
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independencia que le pre-
senta mas all4 de los pro-
blemas cotidianos.

Alumno:

— Se le acepta como polo
receptor y pasivo de las
decisiones de otros.

— Educarse es acercarse a la
verdad y someterse a su
perfeccion y rigor.

— Las experiencias personales
son elementos secundarios
y rechazables en el des-
arrollo de su personalidad:
las inseguridades son ale-
jamientos de la verdad vy
del ideal.

Grupo:

-— No se potencia ni alimenta
desde las expectativas vy
afinidades esponténeas de
los alumnos.

— Se persiguen las amistades
existentes, consideradas
como negativas.

— No se conocen las posibi-
tidades del grupo como he-
cho educador y animador
para la superacién de difi-
cultades.

Mensaje-Comunicacién:

— Los mensajes estan esta-
blecidos en un cédigo muy
fijo y seguro, que no admi-
te fisuras.

— Los codigos son totaimente
denotativos 0 monosémi-
cos, nada abiertos a la di-
vergencia y creacion.

— Los mensajes son de direc-
cién univoca, de profesor
a alumno (P-A), sin re-
troalimentacién activa (3).

Elementos estructurales ope-

rativos:

Curricula:

— Los programas son fijos
y determinados en todos
sus elementos.

— Los contenidos, maneras
linglisticas y dmbitos de
informacién son muy defi-
nidos y conocidos.

— No se admite como vélida
la eleccion de algunos con -
tenidos, ni el uso de un len-
guaje diferente al estable-
cido.

Programa:

— Son elementos impuestos,
predeterminados y univer-
sales.

312, 3)

— De una total definicién in-
telectualista y academicis-
ta.

— Obsoletos de la compleja
realidad objetiva y personal.

Métodos:

— Hay creencia en la utilidad
exclusiva de un sbélo mé-
todo.

— No se admiten las realida-
des individuales de los
alumnos como hechos di-
ferentes.

— No se tiene conciencia de
la utilidad de experimen-
tar o buscar nuevas solu-
ciones a problemas del
aula; siempre falla el alum-
no.

Evaluacién:

— El alumno es una entelequia
intelectualista; las realida-
des personales no importan
a la verdad de la ciencia y
del sistema.

— Se espera del alumno, co-
mo d(nicamente positivo,
la identidad con los esque-
mas que ha de reproducir.

— La informaciébn no retro-
alimenta el sistema, sino
que éste sigue inalterable
en la verdad.

Elementos estructurantes béa-

sicos:

Centro-Comunidad
Educativa:

— — Es un lugar aparte don-
de los alumnos evitan el
‘contagio de las difuncio-
nes sociales.

— No educa para alimentar la
concreta sociedad en que
est4, sino para reproducir la
verdad establecida.

Administracién:

— Es centralista, no sélo ale-
jada del hecho escolar, sino
que se vive como el «cen-
tro» del sistema.

— Se vive como institucién
educadora y nlcleo de to-
das las dependencias.

Ideologia:

— Cerrada en unos nlcleos
de creencia indubitables.

— Relacionada con esquemas
de atemporalidad y pleni-

LOBROT, M.: «Teoria de la educacidn». Barcelona, Editorial

Fontanella, 1972.

— SNYDERS, G.: «Pédagogie progressistex. Paris, PUF, 1971,

p. 45-48 y 50-51,

— FILLOUX, J. C. «Evolution des tendances pédagogiques».
L'éducation nationales, n.c 22, 1962.



31.2. 4)

tud que supera las limita-
ciones de lo cotidiano.

— Impuesta y no dilucidada,
con una elevada produc-
cion de alienacién.

Trabajo:

— Se distingue la inteligencia
del trabajo manual de ma-
nera rotunda.

— ElI trabajo es vejacién y
castigo y s6lo tiene interés
literario o extremo del cuat
huir.

Elementos estructurantes ope-

rativos:

Familia:

- Cree que la escuela sola
hace todo bien para la edu-
cacion de sus hijos.

— Espera rigor, seguridad vy
eficacia.

— Exige desde la critica lejana
e infundada que la escuela
recree en sus hijos los mis-
mos esquemas y criterios
que viven.

Entorno:

~— No se considera como el
nicleo de realidad que con-
diciona y realiza a los alum-
nos.

-— Es el reflejo de lo que hay
que superar y no conocer
por negativo y malsano.

Conjunto social:

— Se considera como un mun-
do sin movilidad, ni fuerte
sensibilidad global ante
cualquier fendmeno.

— Es caracteristico de socie-
dades agricolas, escasa in-
dustria, amplios servicios
tradicionales; escasa movi-
lidad social, clara y profun-
da diferenciacién de clases.

Grupo mundial

— Escasa conciencia de soli-
daridad nacional.

— Seguimiento de las ideas
imperantes.

-— Creencia de que la educa-
cién provoca el aislamien-
to individual.

3.1.3. INNOVACION

El esquema socio-cultural se pre-
senta consolidado, inamovible y
los valores fundamentales tienden
a alimentar y reproducir las situa-
ciones establecidas.

3.2. Ensefanza escéptica

3.21.
3.21.

3.21.

3.21.

3.2.2.
3.22

APRENDIZAJE

1) Motivacién: No se considera
y hasta no se acepta ninguna
forma coherente y consciente
de motivaci6n,

2) Aprendizaje: Depende del
conjunto de elementos y expe-
riencias de cada momento, sin
plan previo, ni expectativa de
interés y valor.

3) Transferencia: No se tiene
confianza en lo vivido en la
escuela como elemento de
transmision de posibilidades
de entenderse y dominar lo
real.

ESTRUCTURA CONSTITUTIVA

1) Elementos estructurales ba-
sicos:

Profesor:

— Acepta su profesion como
un mal menor, del cual saca
dimensiones marginales po
sitivas, no referidas directa-
mente con la educacién.

— No considera su papel co-
mo cargado de significati-
vidad.

Alumno:

— No es el sujeto activo y
primario del sistema esco-
far, sino que se le acepta
como polo necesario para
la existencia del sistema.

— No se le conoce como per-
sona concreta y global, sino
como estereotipo de di-
mensiones negativas insu-
perables.

— Se le acepta como es, ne-
gativamente y no se in-
tenta practicamente nada
para hacer educacién, sino
la que se desprende del
hecho de convivir.

Grupo:

— Se admiten los grupos y
pandas como males meno-
res, ni orientando su pre-
sencia, ni usdndolos como
elementos potenciales de
educacion.

— En general, se consideran
hechos que dificultan y
molestan la atonia en que
se quiers mantener el des-
arrollo del curso, sobre todo
si manifiestan algidn tipo
de inquietud.
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3.22. 3)

Mensaje-Comunicacion:

— No mantiene una linea co-
herente de emisibn por el
nucleo del cédigo, ni por
el abuso de interferencias,
ni por la claridad de signi-
ficacion.

— Esta dominado por la equi-
vocidad y la polisemia des-
controlada y no pautada.

— Es dificil y se mantiene en
niveles superficiales, bus-
buscandose casi exclusi-
vamente la comunicacion
en los aspectos de las con-
veniencias vivenciales pa-
ra, profesor y alumnos, bus-
car sus propositos.

Elementos estructurales ope-

rativos:

Curricula:

— Se mantiene el establecido
formalmente, pero de he-
cho no existe curricula en
cuanto que en la mayoria de
los casos, los enunciados
tematicos y los contenidos
no se correspnden.

— El lenguaje no es cientifico,
ni univoco, al menos, en
los niveles operativos de la
ciencia, sino que es 0OsCu-
ro, profuso y descuidado.

Programa:

— Se admite el programa por
tradiciébn o imposicién le-
gal, pero no se sigue, sobre
todo en el contenido.

— Tiende a ser trastocado o
retomado a diario desde
intereses imprevistos y do-
minados por experiencias
cotidianas del profesor.

Métodos:

— No hay método, todo se im-
provisa y se inventa sobre
la marcha.

— Escasean nlcleos operati-
vos de comportamiento co-
herente que sirvan de pun-
tos de referencia.

Evaluacién:

— No esté claro lo que se es-
pera de los alumnos, por
falta de concreta defini-
cién.

— No hay proceso de retro-
alimentacion al desconocer
se el interés por la secuen-
cialidad en ninguno de los
sistemas interfuncionales.

Elementos estructurantes ba-

sicos:

Centro:
— Esun lugar donde los alum-
nos pasan horas —cuantas

322 4)

mas, mejor—, pero del cual
no se espera nada.

-— No vive, regulado, ni orien-
tado por ningun sistema
operativo claro, sino que
estd inmerso en una situa-
cién equivoca y fluctuante.

— No se cree que como tal
organizacion, el centro pue-
da tener caracter educativo,
al lado o frente al complejo
de la realidad social.

Administracién:

- Si existe con actividad de-
finida y cientifica, su influjo
es minimo al no aceptarse,
ni tenerse en cuenta, sus
planteamientos.

— Lo mas general, dentro del
esquema escéptico, es que
desorganizada y dura, sblo
cuida el cumplimiento y
orden de las formas y as-
pectos externos.

Ideclogia:

— Es confusa y se mantiene
inconsciente, parecien-
do que la actividad del sis-
tema escolar es algo ruti-
nario, empobrecido y ca-
rente de valor.

— Se manifiesta, tal vez in-
conscientemente una de-
magogia personal y ver-
bal, de sentido irrecupera-
ble, catastréfico e irénico
negativo.

Trabajo:

- Practicamente no se alude
a él y, si estd organizado en
el sistema escolar, el des-
arrollo del trabajo manual,
se soporta como un sinsen-
tido del legislador.

— No se desarrolla una fuerte
bisqueda del trabajo in-
telectual, y menos aln se
cuida el logro de los valo-
res de tipos de trabajo mas
amplio.

Elementos estructurantes ope-
rativos:

Familia:

— No esperan nada del cen-
tro, y s6lo quieren que los
nifos puedan estar alli y
si aprenden algo mejor.

— Las familias no se sienten
integradas en la vida del
centro y esperan exclusiva-
mente que sus hijos no ten-
gan ni creen problemas
en el maremagnum del cen-
tro.



Entorno:

— Semejante a la familia, no
hay comunicacidn, centro-
entorno, y no tienen nin-
gun tipo de confianza ni
esperanza mutua.

Conjunto social:

-— Como organizacién politica
estatal no tiene confianza
en el valor de la educacion,
ni se ve obligado por las
fuerzas sociales a invertir
y promover un sistema es-
colar moderno, cientifico y
eficaz.

— Como grupos sociales, se
desarrollan en un conjunto
carente de industrializa-
cién, saturado de servicios,
con una agricultura subdes-
arrollada y una movilidad y
badsqueda de cambio so-
cial, tendente a ser insig-
nificante.

Grupo mundial:

— La internacionalidad de la
cultura actual no sorprende
como un cauce positivo de
seguir adelante en la his-
toria.

-—— No se tiene conciencia de
que la ensenanza, el cen-
tro, deban situarse en unas
coordenadas de internacio-
nalidad, de realidad con-
creta mundial.

3.2.3. INNOVACION

E! esquema sociocultural se presen-
ta resquebrajando y las pautas de
comportamiento colectivo, sin ex-
pectativas ni ideales, desatienden
cualquier llamada de atencion y se
mantiene sin fuerza de futuro.

3.3. Ensefianza critica
3.3.1. APRENDIZAJE

3.3.1. 1) Motivacién: Se tienen en
cuenta las experiencias y la
informacién cientifica que
asegura c6bmo desarrollar
el interés para el aprendiza-
je, el esfuerzo para los cam-
bios de conducta.

— No se cree que el interés
sea algo natural, ni mecéani-
co, independiente y ajeno
de las experiencias y formas
de realizar la ensefanza.

3.31. 2) Aprendizaje:

— Estéa planteado y formulado
desde nucleos de informa-
cién cientifica.

331,
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— Se considera como una di-
mensién mejorable en el
transcurso de la actividad
escolar.

— Se utilizan distintas expe-
riencias y teorias para con-
seguir el objetivo del ma-
ximo rendimiento en fun-
cion de medios, tiempo,
alumnos...

Transferencia:

— Se considera una preocu-
pacién basica de la activi-
dad escolar.

— Se planifican y programan
distintas experiencias, en-
trenamiento y contraste de
cHdHmo se desarrolla el alum-
no en la accién con otros
hechos, no exclusivamente
curriculares.

3.3.2. ESTRUCTURA CONSTITUTIVA

3.3.2

1)

Elementos estructurales ba-
sicos:

Profesor:

— No se considera unico do-
minador de la ciencia.

— No identifica ciencias con
verdad absoluta, sino con
metodologia indagadora.

— Esté dispuesto a convivir y
orientar a sus alumnos on
la amplia realidad personal.

— No se cree dueiio de la ver-
dad, no sélo en el dominio
de la ciencia, sino en otros
aspectos mas generales.

— Acepta y provoca el didlo-
go, con criterio, perc sin
autoritarismo,

Alumno:

-~ Se considera un ser perso-
nal, en proceso de educa-
ciébn autbnoma e indepen-
diente, tratado con respeto.

— Se confia y espera en las
posibilidades que posee,
siempre mejorables y po-
tenciables.

— No hay estereotipos de va-
lor sobre los comportamien-
tos, ni los resultados, a
partir de experiencias «pre-
sentadas» como negativas.

Grupo:

-— Se acepta la tendencia na-
tural de los alumnos a in-
tegrarse en pandas, que se
respetan.

— Se busca potenciar, coordi-
nar y orientar los ambitos
de didlogo y convivencia
de los alumnos.
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— Se usa la realidad de los
grupos en las clases para
potenciar el trabajo y ren-
dimiento de los alumnos.

Mensaje:

— Los mensajes no estan ce-
rrados a lo exclusivamente
cientifico - intelectual, sino
que la snsefanza estd abier
ta a mensajes relacionados
con toda la persona.

— AGn en el dmbito de lo
cientifico la informacion no
es excluyente de una Unica
corriente o escuela,

— En general, los mensajes
son connotativos o poli-
sémicos, abiertos a la in-
novacién, el discurso crea-
dor...

Elementos estructurales ope-

rativos:

Curricula:

~ No son estereotipados, ni
equivocos, sino que buscan
enriquecerse desde el dina-
mismo de las necesidades
de los grupos sociales y de
las distintas &reas cientifi-
cas.

— Los ndcleos teméticos y
linglisticos no pertenecen
a ning(n grupo social de-
terminado, sino que buscan
estar abiertos a todas las
dimensiones de lo socio-
cultural.

Programa:

— Se definen unos objetivos,
dialogados vy claros, que
enmarcan la actividad de la
ensefanza de los centros.

— Lo programado no es uni-
versal, ni fijo, sino que se
coordina y regula desde los
4mbitos de realidad huma-
na concreta en que se
educan.

Métodos:

— No se cree que algin mé-
todo sea absolutamente el
mejor.

— Se acepta la conveniencia
de experimentar y controlar
en el uso de diferentes mé-
todos y aspectos de cada
uno de ellos.

— La base de decisién meto-
dolbgica es la realidad de
los alumnos y los grupos
sociales que estan escola-
rizados en cada caso con-
creto.

Evaluacién:
— No es un mero control de
repeticiones acumuladas,

sino el andlisis retroalimen-
tado y global de los distin-
tos comportamientos de ca-
da alumno.

— Se realiza desde una gene-
ral preocupaciébn de coor-
dinacibn: de profesores, te-
matica, de la personalidad
de los alumnos...

3.3.2. 3) Elementos estructurantes b4-

sicos:

Centro:

— Estd abierto y dispuesto a
escuchar y operar sobre
criticas e indicaciones de
los grupos humanos en los
que esta inserto.

— No se vive como una ins-
tituciébn que haya conse-
guido la perfeccioén.

— No se desarrolla como un
centro que protege a los
alumnos del contexto, sino
como una comunidad abier
ta a ser didlogo eficaz.

Administracién:

— Es un nicleo de apoyo y
utilidad en el desarrollo
educativo del centro.

— No se inmiscuye en tomar
decisiones de repercusion
educativa, como Aambito
cientifico de distinta ver-
tiente.

— Acepta los problemas que
le presenta el sistema esco-
lar como especificos y no
como hechos a tratar desde
enfoques generales y no
matizados.

Ideologia:

— No esté al servicio de nin-
guna ideologia, precisa-
mente por ser un lugar de
didlogo para la educacion:
ser capaz de analizar es ser
consciente de las constela-
ciones ideoldgicas diferen-
tes.

— No se rechaza, ni se niega
el hecho universal de estar
consciente o inconsciente-
mente relacionado con al-
gunos nucleos de ideas
—concepcion del mundo—
diferentes.

— No se rechaza, ni se niega
el hecho universal de estar
consciente o inconsciente-
mente relacionado con al-
gunos.

Trabajo:

— El trabajo intelectual se
desarrolla a través de mé-
todos amplios y conjunta-
bles de distintas dimen-
siones.



— El trabajo manual se anima

y potencia como medio cla-
ro v no discriminador de
hacer educacién y progre-

Estado no es directiva, ni
totalitaria y apoya la exis-
tencia de diferentes méto-
dos de desarrollo escolar-
educativo.

SO.
3.3.2. 4) Elementos estructurantes ope- — Es una sociedad esperanza-
rativos: da, dialogante, con fuerte
. industrializacién, servicios
Familia: ) agiles y cientificos y agri-
— Viven un ambiente sano y cultura modernizada.
creador de amistad, a tra- — La movilidad social es fuer-
vés del cual se juzgan y te y los grupos politicos
deciden los criterios de y sociales tienen definida
comportamiento. integracion y representa-
Apoyan la vida del centro, cién en el poder.
como un lugar de poten-
ciaciébn educativa, del que Grupo mundial:
esperan un comportamien- — No se acepta univocamente
to serio y cientifico. el dominio de ninguna po-
tencia.
Entorno: — Se tiene y vive conciencia
— El sistema escolar y los de internacionalidad.
CenthS criticos viven 'en — Y se esta dispuesto a bus_
funcién del entorno SO.CIaI, car nuevos caminos posi_
en cuanto que son subsiste- tivos y esperanzados de se-
ma del conjunto social. guir adelante.
Los conocimientos y los
esquemas de comporta-
miento que se potencian no
son abstractos, sino que 3.3.3. INNOVACION
tienen un muy claro marco .
de referencia: la situacion El esquema sociocultural se ofrece
que es y el proyecto que se dindmico y crez_)tivo Y los'patrones
decide. de comportamiento sociocultural
son lGcidos y esperanzados, como
Conjunto social: una vertiente de realizacién perso-
— La organizacién politica del nal y colectiva.
Tipos de B
ensefianza Ensefianza Ensefanza Ensefianza
dogmatica escéptica critica
Descriptores
Motivacién Proceso natural Se desconoce Se provoca y controla

4‘ Accibén

f
l
|
\

Estructural
bésico

Aprendizaje
Transferencia

Desenvolvimiento natural
Se desconoce

Se descuida
No se plantea

Se potencia y elabora
Se busca y desarrolla

Profesor Autoritario
Alumno Pasivo
Grupo No se permiten

Mensaje-Comunicacion

Alejado, desesperanzado

Desconocido
Se manifiestan
descontrolados

Abierto y sugerente

Seguro, orientador

Activo

Se potencian y utilizan
educativamente

CONSTITUCION
|

X Curricula Privilegiados y de «clase» No planificado

32 Programa Cerrado y prefijado Espontdneo Abierto y dialogable

g2 Métodos Unico vy fijo Esponténeo Renovadar vy sintetizador
£ § Evaluacién Univoca y memaorizante Descuidada y espontdnea | Planificada y diversificada
w

) Centro-C.E. Aislado insuperables Deficiencias Capacidad educativa

s ° Administracion Autoritaria e inmiscuida Alejada Permisiva y dindmica

50 Ideologia Unitaria e inquisitorial «Desconocida» e Analizada y autogestionada
8 incontrolada

2o Trabajo Rechazo Desconocido Aceptado

8

2 Familia Alejada Despreocupada Interesa y animada

59 Entorno Desconocido Despreocupado Involucrado y critico

5% Sociedad Tradicional y clasificada Deses:tmranlada y Animada y movil

85 fatalista

2 § Grupo mundial Desconocido Ineficaz Relacionada y sugerente
"]

w

Cambio

Innovacién

No provocada

No esperada ni deseada

Animacién y bisqueda
del cambio
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4. APLICACIONES OPERATIVAS DE LOS
TIPOS DE ENSENANZA

Como hipbtesis a contrastar respecto de la utilidad
de los tres tipos de ensefanza descritos podremos
presentar las siguientes relaciones:

4.1. Con la sistematica pedag6gica

4.1.1. La ensefanza de tipo dogmético,
consolidada sobre una concepcién
de verdades absolutas, de comuni-
cacién univoca y de aislamiento
temporal del sistema social, se la
denomina ensefianza REPRODUC-
TORA o sistema escolar REPRO-
DUCTOR o tradicional.

4.1.2. La ensefanza de tipo escéptico,
desarrollada en un contexto de
conocimientos y desarrollo cien-
tifico asistemaético y olvidado del
rigor metodolégico, de comunica-
cidn equivoca y demagégica y de
vivencia del centro como lugar
inoperante y residual de los nu-
cleos sociales dominantes, se la
denomina ensefianza anarquica o
NEGATIVO-REPRODUCTORA.

4.1.3. La ensenanza de tipo critico, orga-
nizada en funcién de un sentido
creador y esforzado por acercarse
a progresivos campos de verdad,
de comunicacién polisémica y mo-
tivadora y de insercién del centro
en la vida de la colectividad, se de-
nomina ensefanza CREADORA o
progresista.

4.2. Con el desarroilo individual

4.21. Los analistas del comportamiento
humano han tipificado etapas su-
cesivas, a veces, ciclicas, en mayor
o menor grado, dependiendo de ex-
periencias sociopersonales, de la
siguiente manera:

La infancia
(hasta 10-11 afios)

— Etapa de consolidacién de la
base de las experiencias perso-
nales,

— De dependencia en las relacio-
nes con las otras realidades.

— Que podemos considerar de
relacion y experiencia dogmé-
tica.
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La adolescencia

(11-17 aftos)

— Etapa de desarraigo, busqueda
de la identidad personal.

— Lucha por el logro de nuevos
niveles de relacién.

— Descubrimiento de nuevos es-
quemas experimentales.

— Que se corresponderian con el
conjunto caracteristico de la
ensefianza escéptica.

La juventud:

el paso a la madurez

(18-23 aflos)

— Etapa en que empiezan a operar
los nuevos y creados esquemas -
base de comportamiento y ex-
periencias.

— Momento en que se glosa y
manifiesta el conjunto global
de la personalidad.

— Que puede corresponderse con
los caracteres de la ensefanza
critica.

4.3. Con el desarrollo cultural

Aunque los esquemas historiograficos actuales
han puesto en entredicho la historiografia basada en
grandes esquemas de comportamiento, de cardcter
cuasi-filos6fico, como las interpretaciones ciclico-
dialécticas, esos modelos siguen teniendo el valor
de utilidad y comprensién que tuvieron, aunque luego
se perfeccionasen los mencionados métodos histo-
riogréficos.

Por ejemplo, la Edad Media y su salida en la
Edad Moderna:

— Siglos XH-XIll: La Escolastica: una configura-

cién del mundo hecha: DOGMATICA.

— Siglo XIV: El siglo analitico y desajustador del
montaje del «realismo de los universales».

— Siglos XV-XVI: El tiempo de la nueva construc-
cién, del racionalismo; esta etapa, a su vez, pa-
s6 a ser sustrato dogmaético de nuevos enca-
balgamientos histéricos.

4.4. Con relacion al sistema escolar
espafol

La L.G.E. del ano 70 era un nuevo «dogma» de
sistema escolar que buscaba un nuevo tipo de edu-
cacion.

En los aftos posteriores, el didlogo entre el sistema
escolar establecido vy la L.G.E. ha seguido en el
esfuerzo de la relacion, de la implementacion, del
cambio. Los desajustes, tensiones y faltas de claridad
en el proceso han provocado escepticismo.

Tras ello y, en consecuencia, se atisban grupos y
lineas de acciébn que buscan una consolidacién de
un tipo de ensefianza renovado que desarrolie la
puesta a punto 4gil y dindmica de la ensefianza cri-
tica. jLa esperanza que nos queda y que debemos
buscar!



~__ Relaciones
Sistematica Desarrollo Desarroilo Sistema escolar
Tipo de pedagégica individual cultural espafiol
ensefanza
Dogmatica | Ensenanza reproductora o | Infancia Momentos consolidados | Elintento delaL.G.E. bus-
tradicional (ejemplos: siglos cando una nueva pla-
Xi-XI) taforma escolar - edu-
cativa en Espafia
Escéptica Enseflanza negativo - re- | Pubertad-adolescencia Desmoronamiento del pa- | El choque entre lo_ esta-
productora sado consolidado (si- blecido vy la L.G.E., au-
glo XIV) mentado y disfuncio-
nalizado por la faita de
coherencia en ia im-
plantacién de la Ley
Critica Ensefanza creadora o | Juventud-madurez Reactivacién de una nue- | El futuro por crear, como
progresista va realidad consolida- superacién de las fuer-
da (siglos XV-XVI) zas y necesidades en-
contradas
| I _— -

5. VALOR DIDACTICO DE CADA TIPO
DE ENSENANZA

La didactica, ciencia y actividad del sistema escolar
como medio de optimacioén de las disponibilidades
para el logro de la educacion esta interfuncionalizada
por el proyecto pedagoégico vy el ideal educativo que
se quiera conseguir. Es un problema de decision.
{Qué ideal educativo parece valido pretender hoy?

Las respuestas pueden ser muchas en dependencia
con la concepcién del mundo que se quiera crear.

Aqui adelantamos una respuesta con la que no
pretendemos esté de acuerdo todo el mundo.

La educacion se idea como una realizaciéon indi-
vidual, una interrelacién social y un esfuerzo por
hacer, que provoque igualdad, progreso y libertad en
las experiencias de todos los hombres.

{Mediante qué proyecto pedagégico? Una vez
decidido el ideario, ¢qué técnicas tenemos para
acercarnos?

Proyectos pedagégicos:

— El sistema escolar.

— El proceso instructivo que se reproduce en el
sistema escolar.

— El tipo de ensefianza que alimenta ese proceso
instructivo.

— Referido, aunque el planteamiento es generali-
zable, a los hechos y concreciones de la Edu-
cacién Secundaria.

¢Qué decision es basica y fundamentante respecto

del proyecto pedagégico que alimente el ideario
educativo manifiesto?

leeario educativo l

l

LA DECISION RESPECTO DE LOS OBJETIVOS
PROGRAMABLES EN EL PROCESO INSTRUC-
TIVO (4).

No podemos reproducir aqui toda la informaci6én
respecto de las Taxonomias: clasificaciones de ob-
jetivos. Tomamos la méas conocida: la de Bloom.
Los objetivos mas profundos en el 4mbito de la ex-
periencia intelectual, como de la afectiva, criticidad
y caracterizacién, respectivamente, hacen alusion
directa a la ensefanza critica.

La ensefanza descrita como critica en coherencia
l6gica con las expectativas del ideal educativo men-
cionado se presenta como la de mayor valor didac-
tico.

Ahora bien, logrado este modelo sobre la realidad
escolar las preguntas concretas a contrastar en la
realidad adquieren un nuevo vigor y una nueva
sistematica.

{En qué medida la ensefianza dogmatica y escép-
tica apoyan o distorsionan ese ideario educativo?
{Qué aspectos de lo dogmatico y escéptico potencian
o rompen una pedagogia montada sobre una didac-
tica de la criticidad y de la caracterizacion?

Respecto de lo critico, ¢qué elementos de la es-
cuela critica son mas definitivos en el desarrollo de
una ensefianza potenciadora de los objetivos de cri-
ticidad y caracterizacion?

Hemos creado una nueva y clarificadora red con la
que preguntar a las cosas. Falta lanzarla al agua de los
hechos. Al menos, hemos intentado que no se des-
hilache.

(4) BLOOM, B. S.: «Tasonomia de los objetivos de la educa-
cién». B. Aires, Ateneo, 1971.
— LAFOURCADE, P. D.. «Evaluacién de los aprendizajes».
B. Aires, Kapelusz, 1969.
— MAGER, R. F.. «Andlisis de metas». México, Trillas, 1973.
— LANDSHEERE, G.. «Définir les objetives de |'éducationy.
Paris, PUF, 1975.

L Proyecto pedagégico J “

l

LProceso instructivoj

| —
| ENseRaNzA criTiCA | _

—> [ Objetivos: Taxomanias

CRITICIDAD

CARACTERIZACION
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El Romancero medieval
(. Comentario del <Romance del
rey moro que perdié a Valencia~)

1. Propésito

1.1. Tal como indiqué en la introduccién' a
la exposicién teorica, desarrollada en la parte |,
sobre el Romancero medieval, acompafio el co-
mentario de un romance sobre el que muestro
la aplicacibn de los principios y las explicacio-
nes que alli puse de manifiesto. Este complemento
de la teoria tiene una finalidad prictica y pretende
servir de guia para el uso pedagbgico de dicha
parte tedrica; la establezco en términos generales
para que el profesor que se valga de ella pueda
adaptarla convenientemente al grado del conoci-
miento de los alumnos, quitando o afadiendo lo
necesario para su fin y alterando el orden expositivo
para una mayor eficacia. Las indicaciones que van
entre corchetes [}, 1.1.] envian a los péarrafos co-
rrespondientes de las partes | o {1; si la cifra va ante-
cedida de n. [n. 1], el envio es a la nota correspon-
diente, en donde se encuentra citado con pormenor
el libro o el articulo a que me refiero.

Incluyo en esta Parte Il la reproducciéon del
facsimil del pliego suelto que contiene la glosa de
Francisco de Lora; y en la parte | apareci6 el facsimil
del Cancionero de Romances. Estas ilustraciones
sirven para percibir la peculiar condicién de esta
manera de conservarse la literatura desde el si-
glo XVI; los pliegos son piezas menores de una
tipografia envejecida casi siempre, pero con una
gracia peculiar, obras de poco precio, destinadas a
perderse lejos de las bibliotecas, y por eso hoy de un
gran valor bibliografico. El Cancionero tiene ya mas
entidad y representa una elevacion de categoria
editorial en cuanto a la consideracién del roman-
ce, que asi alcanza la forma del libro y asegura
mejor la conservacion de las piezas que contiene.
Conviene, pues, que los alumnos asocien la consi-
deracién del romance con estos medios de difu-
sion de la literatura y, ademas del servicio de estas
reproducciones desde el punto de vista filologico,
se acostumbren al aprecio progresivo de la calidad
artistica de la imprenta de la época que corresponde
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Por Francisco LOPEZ ESTRADA ()

A mi nieto Pablo,
en su Valencia del Cid.

«... que no ay quién no sepa los
hechos maravillosos del Cid...»

De la dedicatoria de la His-
toria de/ muy noble y valeroso
cavallero el Cid..., Lisboa, 1605.

a la difusién de cada especie de obras, pliegos
sueltos o libros.

2. Comentario del romance de «El moro que
perdié a Valencia»

21.1. Eltexto

El Romance del rey moro que perdi6 a Valencia
(véase el titulo en el facsimil de la portada de Lora)
se nos ha conservado en varias versiones, segin
es comun al Romancero [!, 6.1]. Eligiré dos de ellas
como base para establecer el comentario con la sufi-
ciente complejidad.

La primera versibn se conserva en un pliego
suelto, impreso probablemente hacia 1540 en Bur-
gos por Juan de Junta. El romance estd contenido
en el curso de una glosa realizada por Francisco de
Lora [l, 2.6] en la que los dos ultimos versos de cada
décima reconstruyen sucesivamente el texto del
romance, como puede verse en el facsimil.

La segunda versiébn procede del Cancionero de
Romances, Amberes, Martin Nucio, s. a. (hacia
1547), fol. 197 v., que fue la primera publicacién que
reunié un grupo de romances en un libro [I, 3.3;
n. 21]. Como esta obra es una coleccion de romances
elegida con un relativo criterio, conviene conocer la
situacion de nuestro romance en el conjunto de la
obra: dentro de la coleccién de Martin Nucio, el
romance al que nos referimos ocupa, en un principio,
el nGmero 57, hasta la edicién de Amberes 1550, en
que pasa al namero 68. El orden que quiso establecer
Nucio fue el de los asuntos; nuestro romance se
encuentra al fin «los que cuentan historias castella-
nas..», e inmediato al grupo de los romances
moriscos, y en la reorganizacién de Amberes, 1550,

(*) Catedrético de Literatura Espafiola de la Universidad Com-
plutense (Madrid).

' Véase en esta misma REVISTA DE BACHILLERATO, i} nu-
mero 5, enero-marzo 1978, pégs. 2-15.



Nucio lo coloca detras del «Romance de Valencia»: a continuaciébn en una presentacién paralela los

«Apretada esta Valencia...». textos de ambas versiones del romance mencio-
Para que se pueda establecer el comentario que nado:

luego sigue de una manera mas accesible, dispongo

TEXTO DEL «CANCIONERO
DE ROMANCES», s. a. (CR)

TEXTO DE LA GLOSA
DE FRANCISCO DE LORA (P)

Helo, helo, por do viene
e/ moro por la calgcada,

Helo, helo por do viene
el moro por /a calgada,
cavallero a la gineta
encima una yegua baya,

borzegules marroqules 5 borzegules marroqules

y espuela de oro calgada, y espuela de oro calgada,
una adarga ante [los] pechos una adarga ante los pechos
y en su mano una azagaya. y €n su mano una zagaya.
Mirando estava a Valencia Mirando estava a Valencia
como esta tam bien cercada: 10 como esta tan bien cercada:
«O Valencia, o Valencia, «O Valencia, o Valencia,

de mal fuego seas quemada/ de mal fuego seas quemada/
Primero fuiste de moros Primero fuiste de moros

que de christianos tomada, que de christianos ganada,
si la langca no me miente, 15 si la langca no me miente

a moros seras tornada. a8 moros serés tornada.
Aquel perro de aquel Cid Agquel perro de aquel Cid
prenderélo por la barva; prenderélo por la barva;

su muger doria Ximena su muger doha Ximena

serd de mi cativada; 20 seré de mi captivada,

su hija Urraca Hernando su hija Urraca Hernando
sea mi enamorada; serda mi enamorada.
después de yo harto della después de yo harto della,
la entregaré a mi compana». la entregaré a mi compana».
El buen Cid no est4 tan lexos 25 El buen Cid no esta tan lexos
que todo bien lo escuchava: que todo bien o escuchava:
«Venid vos acé, mi hija, «Venid vos acé, mi hija,

mi hija dona Urraca. mi hija dona Urraca.

Dexad las ropas continas Dexad las ropas continas

e vestid ropas de Pascua. 30 e vestid ropas de Pascua.
Aquel moro hi de [perro] Aquel moro hi de perro,
detenémelo en palabra, detenémelo en palabras,
mientra yo ensillo a Bavieca mientra yo ensillo a Bavieca
e me cino la mi espada». y me cino la mi espaday.

La donzella, muy hermosa, 35 La donzella, muy hermosa,
se par6 a una ventana. se paré a una ventana.

El moro, desque /la vido, El moro, desque /a vido,
desta suerte le hablava: desta suerte le hablara:

«Alé te guarde, seriora, «Ala te guarde, senora,

mi senora dofia Urraca». 40 mi senora dofia Urraca.»
«Assi haga a vos, senor, «Ass/ haga a vos, senor,
buena sea vuestra llegada. buena sea vuestra llegada.
Siete anos ha, rey, siete, Siete arios ha, rey, siete,
que soy vuestra enamoraday. que soy vuestra enamorada».
«Otros tantos ha, seriora, 45 «Otros tantos a, sefiora,

que os tengo dentro en mi almay. que os tengo dentro en mi alma.»
Ellos estando en aquesto, Ellos estando en aquesto,

e/ buen Cid que assomava: el buen Cid que assomava:
Alli hablara [e]/ cavallo, «Adids, adibs, mi seriora,

la mi linda enamorada, 50 la mi linda enamorada,

que del cavallo Bavieca que del cavallo Bavieca

yo bien oigo la pataday. yo bien oigo /a patada».

Do /a yegua pone el pie, Do la yegua pone el pie,
Bavieca pone la pata. Bavieca pone la pata.

Alll hablara [e] cavallo, 55 Alll hablara el cavallo,

bien oiréis lo que hablava: bien oiréis lo que hablava:
«Rebantar devria la madre «Rebentar devia la madre
que a su hifo no esperavay. que a su hijo no esperavay.
Siete bueltas I{a] rodea Siete bueltas la rodea
alrededor de una xara. 60 alderredor de una xara.
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65
Grandes gritos da [a)l barquero
que /e allegasse la barca.
£l barquero es diligente,
tuvosela aparejada. 70
Por ver el moro embarcado
y el buen Cid, que llega al agua, ;

5

dixo: «Arrecofed, mi yerno,

arrecofedme essa lanca, 80
que quigé tiempo vernd

que os serg bien demandada/»

Con P designaré el texto del pliego, y con CR,
el del Cancionero de Romances. En primer lugar,
como puede observarse mediante una comparacién
con los facsimiles que ilustran este articulo, en esta
edicion mia de los textos se han hecho unos ligeros
cambios que no tocan al posible sistema fonoldgico
de los textos’.

Denominaré «romance» en singular a ambos tex-
tos, pues conservan la misma obra [I, 6.1]°. El
romance, en ambas versiones, mantiene su identidad
poética, pues el criterio de su creaciébn no requiere
un texto Unico como cuando se trata de la poesia
de autor. Aun impreso, estas variaciones se ponen
de manifiesto de una manera clara, y representan un
reflejo de lo que pudieran haber sido las variantes
de las versiones orales desde su aparicion en la
Edad Media. Como mi propésito es plantear sélo
lo que pudiera haber sido la vertiente medieval del
Romancero, me limito a estas dos versiones que, en
conjunto, son las que presentan mas probabilida-
des de acercarse a las primitivas‘. Segun Diego
Catalén, la version CR «paso6 a ser la versién vulgata
del romance» [I, n. 17, pag. 149], la més difundida
en los Romanceros.

2.1.2. Situacién y declaraciones poéticas en torno
de los textos

Ambas publicaciones, pliego y romancero, ofre-
cen el testimonio de sendas declaraciones que nos
permiten establecer una opinion sobre el publico que
las hubo de acoger y los propésitos de los que in-
tervienen en las ediciones. El prélogo de la glosa
de Francisco de Lora, dirigido a un «hermano suyo»,
pone de manifiesto los motivos que tuvo para pu-
blicar la obra.y otras cuestiones a las que haré
luego referencia; pues bien, uno de los motivos fue
el «conocer que vos, sefior, holgavades que esta obra
se hiziesse por el gusto que en ella tomavades...».
El hermano del poeta glosador, lo mismo que éste,
perteneceria a un grupo de lactores con formacidn
poética suficiente como para gustar del romance co-
mo tal y de la labor subsiguiente de la glosa. Por
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La yegua, que era ligera,
muy adelante passava

fasta llegar cabe un rio
adonde una barca estava.

El moro, desque la vido,

con ella bien se holgava,
grandes gritos da al barquero
que le allegasse la barca.

E] barquero es diligente,
tuvosela aparejada.

Embarcé muy presto en ella,
que no se detuvo nada.
Estando el moro embarcado
el buen Cid que llegé al agua,
y por ver al moro en salvo

de tristeza rebentava;,

més, con la furia que tiene
una lanza le arrojava,

y dixo: ¢ Recoged, mi yerno,
arrecogedme essa langa,

que quiga tiempo verna

que os seré bien demandada/»

modesto que sea el pliego suelto en cuanto a su
grado entre las publicaciones de la época, hay que
darle una relativa altura poética, por encima del pue-
blo llano que s6lo mantenia la tradicién folklérica.

El prélogo del propio impresor Martin Nucio®
del CR es un testimonio de primer orden en cuanto a la
funcion de la tradicion oral en la conservacién
de los textos. Ordenaré lo que de su contenido re-
sulta conveniente para mi fin:

a) En el prélogo el impresor se dirige al pablico
en general;

«Querria que todos se contentassen y llevassen
en cuenta mi buena voluntad y diligencia.»

b) Quiso que su obra fuese completa: «He
querido tomar el trabajo de juntar en este cancio-
nero todos los romances que an venido a mi no-
ticia.»

’ Los cambios son los siguientes:

a) Sedaalaletra u el valorvocalico que en los impresos antiguos
aparece como v y u; el valor consondntico de ambas letras antiguas
se reprasenta como v.

b} Se da a la letra /i el valor vocéalico segin el uso moderno;
la copulativa «y» se imprime y cuando aparece asi, y 8 cuando apare-
ce con el signo de la imprenta primitiva correspondiente a et.

¢) Se usan los signos modernos de puntuacién.

d) Este criterio se aplica a los demés textos citados en el curso
del comentario.

e) Las correcciones que van entre corchetes son rectificaciones
que pide el curso del sentido: asi P7 no trae [los); podria también
corregirse adéraga, P55 trae al: P59, lo; P67, el. En P31 falta un trozo
de pliego.

Las cifras que van entre paréntesis, situadas al lado de cualquier
cita, parcial o total, de versos, envian a la numeracién aqui esta-
blecida.

* Una lista de las variantes que presentan otros plieqos (la
misma glosa, Burgos, Juan de Junta, hacia 1550; otra vez en
Granada, Hugo de Mena, 1570; y otra vez hacia 1600) se encuentran
en el estudio de Diego Catalan, Siste siglos de Romancero
{I. n. 17, 148].

* Puede verse en Diego Cataldn, Siste siglos de Romancero...
[l n. 17, 133-215], en el estudio titulado «La herencia épica en el
Romancero oral modernos, que llega en el estudio de este romance
hasta una versién recogida en 1947 en Nuez (Zamora) muy bien
conservada.

* Cancionero de Romances impresos en Amberes sin ado,
edicion facsimil con una introduccién de Ramén Menéndez Pidal,
Madrid, C. S. . C., 1945 (reproduce la edicién de Madrid de 1914
con algunas correcciones), «El impressors. Esta edicion sin afio se
imprimié probablemente hacia 1547.



c) Tenia conciencia de ‘que algunos eran vie-
jos: «Puede ser que falten aqui algunos (aunque
muy pocos) de los romances viejos...»

d) Las fuentes de su informacién fueron ias
tradiciones escritas y las orales... «los quales [/os
romances viejos que faltan] yo no puse porque no
an venido a mi noticia o porque no los hallé tan
cumplidos y perfectos como quisiera, [... Esto] se
deve imputar a los axemplares de adonde los saqué
[pliegos sueltos impresos] que estavan muy corrup-
tos, y a la flaqueza de la memoria de algunos que me
los dictaron, que no se podian acordar dellos perfec-
tamente» [tradicién oraf].

e) El impresor retocéd los textos. «Yo hize toda
diligencia porque uviesse las menos faltas que fuesse
possible y no me ha sido poco trabajo juntarios y
enmendar y anadir algunos que estavan imperfectos.»

f) El impresor, como senalé, ordené los textos:
«También quise que tuviessen alguna orden...»

El prélogo de Nucio resulta un valioso testimo-
nio que nos muestra el propdsito que lo guiaba en su
publicacién: «pareciéndome que cualquiera persona
para su recreacién y passatiempo holgaria de lo
tenern. Como sefala con acierto Rodriguez Monino:
«La poblacién hispana de los Paises Bajos (con leves
excepciones de algunas familias de cortesanos,
funcionarios y comerciantes), si numerosa, no era
de la que forma bibliotecas y conserva libros [...]
Pero un tomito pequefio en el cual se reuniera co-
pioso nimero de romances llenos de historias casi
sabidas de todos, si habria de tener buen y pronto
despacho»®. Y, en efecto, después de la edicién s. a.
siguen: [Medina] 1550, Amberes 1550 (con el tex-
to reorganizado), Amberes 1555, Amberes 1568 y
Lisboa 1581.

En ambos casos los que se hallaron mas cerca
del romance (glosador e impresor), nos afirman su
condicién de viejo’ y explican el proceso de una ela-
boracién del texto (acomodo a la glosa y «perfec-
cién» que busca el recopilador para que resulte
adecuado a la impresién), que nos obliga a ser
precavidos en cuanto al estado que nos ofrecen los
textos. Con todo, ambos textos son los mejores que
conservamos v la base esencial del comentario.

2.2. Versificacién

El romance presenta la base métrica del octo-
silabo, con la fluctuacién de la ametria atenuada
[l, 2.4] en unos pocos versos discutibles®.

E!l romance es de la clase de los continuos [l, 2.3];
sin embargo, dentro de la continuidad del desarrollo,
puede establecerse una tendencia hacia la forma-
ciéon de grupos de cuatro versos, que podrian ser
(1-4) (5-8) (9-12) (13-16) (17-20) (21-24) (25-28)
(29-32) (33-36) (37-40) (41-44) (45-48) (49-52)
(53-56) (57-60) (61-64) (65-68) (69-.. aqui se
pierde la continuidad). He sefalado en cursiva los
grupos en que la participacion resulta mejor estable-
cida, al menos en el caso de CR. Véase al fin de esta
parte la propuesta versién arquetipica en que sefalo
tipograficamente esta disposicion.

La rima es Unica en el conjunto, en -4-a [1, 2.3].

2.3. La retérica del romance
Dentro de las caracteristicas estilisticas del ro-

mance, encontramos las siguientes disposiciones
retdricas:

El comienzo situacional estd marcado por la
repeticion de Helo, helo (1); este helo procede del
arabe ha/he con igual significacion, y sirve para se-
fialar una persona o una cosa; la forma he/o verifica
la funcién del adverbio presentador de la accién, y
su uso se asocia con el léxico romanceril, dentro del
cual representa un arcaismo [l, 7.3.ff.], asegurado
por ta expresién formulfstica que se repite en otros
romances, como en el del infante vengador de sus
siete hermanos, muertos por Cuadros:

Helo, helo por do viene
el infante vengador,
caballero a la gineta

en caballo corredor...

Este romance se encuentra en el mismo CR que
contiene el nuestro, y en las mismas ediciones®.

El adverbio helo presenta al personaje moro me-
diante una descripcién de la persona 81 -8); puede
pensarse que Nucio hubiese extendido el comienzo
del romance valiéndose del principio del romance del
infante vengador, pues en P faltan los versos 3 y 4,
Sin embargo, también es posible que Lora hubiese
embebido los términos/clave en la glosa: caballero
sustituido por serior (est. 2.2), y yegua baya, cam-
biado en yegua alheriada (est. 4.2). Con todo, en
ambos textos aparece una descripcidn que ofrece
una nota de riqueza mediante la enumeracion orde-
nada (montura, calzado, armamento) en la que se
usan los arabismos léxicos (jineta, adarga, azaga-
ya)m_

° Cancionero de Romances (Anvers, 1550), edicién, estudio,
bibliografia e indices por Antonio Rodriguez-Mofino, Madrid,
Castalia, 1967, pag. 10, que trae la referencia bibliografica de todas
las ediciones que menciono.

" La mencién de viejo, concretamente aplicada a este romancs,
persiste, ain entre los lexicografos de los Siglos de Oro, pues
Sebastidn de Covarrubias en su Tesoro (1611), s.v. borzegul,
se refiere a él diciendo: «... y assi dize el romance viejo: Héle, Héle
por do viene / el moro por la calgada...».

* Deben tenerse en cuenta los siguientes pormenores al medir
los versos:

Los versos 21, 23, 27, 28, 31, 38, 41, 65, 56, 58 y 66 se han de
medir contando con la aspiracion de h— (I, 7.3.fb.].

El verso 28, aun contando con la aspiracion de A—, queda en
siete silabas; puede interpretarse como un caso de fluctuacion,
o bien puede proponerse una leccidén: «[la] mi hija dofia Urraca»,
justificada por la apariencia fonética de los versos 34 y 50.

El verso 57 requiere una acentuacion devrid Py devrid CR.

El verso 80 de CR se corrige por el paralelo de P.

Queda con siete silabas el verso 36, salvo la propuesta de una
lectura: Se paré a una ventana,; por otra parte la tendencia general
es la sinéresis, como en los versos 12 (seas), 42 (sea).

El verso 79 de CR presenta nueve silabas, pero s un caso en que,
como veremas, entra en conflicto con la versién de P.

El verso 48 tiene siete silabas, y puede proponerse una leccién:
«el buen Cid que [s ] assomava.

* ldem, pag. 95. Otros ejemplos en Carclina Michaélis de Vas-
concellos, Romanzenstudien. A. Helo, helo por do viene | el moro
por la calzada, «Zeitschrift fur Romanische Philologies, XVI, 1892,
pags. 46-48,

* Si bien no es seguro que borcagul sea palabra de origen arabe,
su terminacién en -/ y el ir referida a la buena fama de los borceguies
que procedian de Marruecos, hacen que la palabra tengs una reso-
nancia arabe, como lo prueba el lexic6grafo Sebasti&n de Covarru-
bias en su Tesoro (1611), s.v. borzagul: «bota morisca con soletilla
de cuero...».

| Por su parte P intensifica aOn maés esta riqueza cuando aflade en
glosa:

En su esfuergo e valentla
e vestidos que vest/a
mostrava ser gran sefior:
toca de las tunacles,
mariota de oro bordade
d’esmeraldas e rubles...
(estrofa 2.*)
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Por el contrario, el Cid no merece descripcion
alguna, y si s6lo la mencidn de un epiteto, como diré
dentro de poco.

La ciudad de Valencia es objeto de una personifi-
cacién (9-16) al dirigirse el moro a ella mediante
un apdstrofe con una repeticiébn que da lugar a un
bimembre [I, 7.31.i.]; la personificacién de ciudades
es frecuente en la literatura arabe, y en el romance de
Abenamar el moro se dirige a Granada como si fuese
su enamorada. En este caso, el moro profiere palabras
de despecho, porque ia ciudad se porté como una
mujerzuela al ser primero de moros y luego de cris-
tianos. El apéstrofe se prolonga con la mencién
del Cid y de su familia (con un isocolon distribuido:
Cid-2 versos; Jimena-2 versos; Urraca-4 versos;
o sea, 2-2-4) [l, 7.31.i.]. El procedimiento poético
del romance se torna descripcion en la glosa, donde
Lora nos ofrece la visiébn de la ciudad rehecha por
el Cid después del cerco y combate:

Que como el Cid la gané
con trabajos no senzillos,
los muros que derrib6
de nuevo los repard
cerrando muchos portillos... (est. 5.2)

En el romance se sobreentiende esto indirecta-
mente y ofrece un indice evocativo de mayor inten-
sidad, puesto que economiza estos elementos que
pueden sugerirse.

El Cid aparece con el epiteto heroico de buen
(25, 48, 74) en todas las ocasiones en que se cita
(7.3.f.k.) menos cuando el moro se refiere a él, que
lo llama aquel perro de aquel Cid (17), en funcién de
oposicion al anterior, establecido por medio de una
frase enfatica, peyorativa, con el sustantivo de base
(Cid) como término regido del que realiza una fun-
cion adjetival, aparentemente situado en primer tér-
mino, y en uso paralelo a la manera que, a su vez, el
Cid usa para referirse al moro: «Aquel moro hi de
perro» (31).

La funcidn poética de la repeticion, ademés de en
los vs. 1y 11, se encuentra en los 27-28, 39-40, 49,
79-80; en el v. 43 la repeticion esta en cabeza y fin
de! verso [I, 7.3.£.i.].

La repeticion estd organizada en una distribucién
paralelistica directa en los casos siguientes [7.3.f.i.]:

29 Dexad las
30 e vestid

continas
de Pascua

ropas
ropas

Dexad, esto es, quitaos, desvestios, en oposicion
a vestid, como continas (las que se visten continua-
mente, las ropas de diario) lo esta a ropas de Pascua
(vestidos de fiesta), con el elemento neutro y co-
mdn ropas.

Con variantes léxicas se organizan los versos
siguientes:

53 Do la yegua pone el pie,
54 Bavieca pone la pata

2.4. Estructura y disposicién formulistica

El romance presenta partes descriptivas alternando
con otras dialogadas [I, 7.3.e.]. La férmula del sin-
tagma es la siguiente (en lo que N significa parte
narrativa; D, la parte dialogada y también los mo-

nélogos):
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N' (1-10) + D' (11-24) + N? (25-26) + D (28-34) +
+ N3 (35-38) + D* (39-46) + N* (47-48) + D*
(49-52) + N (53-56) + D° (57-58) N" (59-
78) + D* (79-82)

Contando los versos de ambas partes, resulta para

P=N-28+ D-40 ypara CR = N-42 + D-40

Es decir, que en la versidn P predomina la parte dia-
logada, que es la misma en ambas versiones, mien-
tras que en la version CR estdn casi equilibradas;
con ligero predominio de la narracion.

En el conjunto del romance, las partes del didlogo
D', D?, D? (salvo el primer interlocutor) y D* no usan
el verbo dicendi para introducir el didlogo; y las
partes D (en el primer interlocutor) y D* nos ofrecen
un claro ejemplo de la introduccién formulistica
[l, 7.3.1.j]; el caso de D® ofrece sélo el verbo intro-
ductor sin férmula, en una disposicién andmala,
méas propia del relato en prosa.

El romance resulta asi organizado sobre la dispo-
sicion narrativa, con el relato impersonal, coordinada
con la disposicién dialogada, de evidente caricter
dramético, subrayado por la ausencia de los verbos
dicendi. Como elemento actualizador funciona el
adverbio inicial Helo, helo, que es un elemento sefa-
lador, en funcidn de deixis poética; el uso del verbo
en presente por do viene refuerza la presentacién
ante el oyente. La parte narrativa se organiza sobre el
pretérito perfecto (se paré, v. 36, etc.), alternando
con el presente historico (estd, v. 25, etc.) y con el
imperfecto épico, cuyo uso favorece la rima en 4-a
(v. 26, 48, 56, 58, etc.).

2.5. Unidad

La unidad de este romance como entidad poética
no se ofrece con f4cil evidencia, y para que el oyente
o lector la perciba, se requiere la consideracién de
un contexto o marco literario general dentro del cual
la pieza tome cuerpo. En una consideracion sin pre-
juicios, se observan en el romance el encaje sucesivo
de tres temas:

Tema a, vs. 1-24:

El rey moro se enfrenta con Valencia y mani-
fiesta sus malévolos propésitos con respecto al
Cid y su familia.

Tema b, vs. 25-52:

€l Cid encomienda a su hija que entretenga al
moro, y ésta juega una falsa escena de amor
con él.

Tema ¢, vs. 53-82:

Huida del moro, la persecucién del Cid en la
carrera hipica y la salvacidn del moro embarcan-
dose.

Los temas a y b subrayan su entidad mediante el
cierre con las palabras del moro, gue a su término en-
lazan con el siguiente tema. Sin el contexto implicito
al que me referiré después, la unidad del romance esta
mas en la disposicién dindmica del contenido que en la
propia sustancia argumental: a la entrada activa del
moro, con el caballo al aire de paseo (o con el elegan-



te paso de ambladura) en torno a la ciudad (tema a),
sucede la detencidn ante la ventana (tema b) y se
acaba con la galopada que lo salva de la ira del Cid
(tema c). En los tres temas el moro actua como prota-
gonista que centra sucesivamente el relato. Esto su-
pone, en principio, una consideracién de favor hacia
el moro, que es el objeto principal del relato. Fran-
cisco de Lora, en el prdélogo a su hermano, dice que
el moro se comporta «como animoso principey,
aun contando con el juicio que pueda merecer ia
huida ante el Cid.

2.6. Organizacién del desarrollo

El romance, pues, posee un desarrollo argumental
activo; es una accidn en curso que se inicia con ia
brillante presentacidon del moro, personaje indeter-
minado, rey (v. 43). Frente a él aparecen actuando el
buen Cid, su hija Urraca Hernando y dofia Ximena;
el nombre de la hija del Cid sorprende a quien sabe
que los nombres de las hijas fueron Elvira-Cristina
y Maria-Sol; es claro que en el romance aparece una
contaminacidén que toca a dofa Urraca, relacionada
también con el Cid en su juventud.

El desarrollo de nuestro romance, en cuanto a su
extensién, pertenece al grado medio [I, 3.2] con 68
y 82 versos en P y CR, respectivamente, y su dis-
posicién concuerda con el tono que cabe {lamar
aventurero, pues el personaje que sostiene el des-
arrolio se enfrenta con el Cid en un combate que,
de haber ocurrido, seria personal, sin acomparnamien -
to ni estrategia colectiva; {a escena de amor también
ocurre so6lo entre el caballero y la dama. No existe,
por tanto, tono épico, y la aventura acaba por ser una
carrera hipica que impide el combate; tanto es asi, que
puede decirse que en esta parte la accién tiene mas
bien como protagonistas a la yegua del moro y al
caballo del Cid. Mas ligera la primera, consigue eludir
la persecucién con una porfiada carrera hacia la
orilla; tanto empefio se pone en esto, que incluso el
caballo del Cid habla a la yegua del moro mediante
la prosopeya. Esta carrera se encuentra en el Refra-
nero de Correas, 1627 en un refran que dice: «Si el
caballo bien corria, la yegua mejor volabay. Dado que
este refrdn estd compuesto de dos versos de ocho
silabas y el segundo termina en 4-a, cabe proponer
la adicién de estos dos versos, después del v. 44;
la relacién entre el Romancero y el Refranero pudo
realizarse, y versos desprendidos de uno podian
entrar en ef otro o bien incorporarse a otras obras con
un valor formulistico peculiar que en el ultimo tér-
mino revertia sobre el romance.

La carrera hipica dilata y hace posible que se
evite el encuentro de los enemigos, el moro y el Cid.
Estos hechos ocurren, como he dicho, sin interven-
cién de los respectivos pueblos; la lucha colectiva
se sobreentiende en la parte del tema a), en el ap6ds-
trofe primero, en el cual si aparece la mencién de las
leyes en conflicto: moros y cristianos. Pero esta si-
tuacién de fondo, que posee por si misma resonancias
épicas, no pasa a un primer término, sino que se plan-
tea en el campo del rencor personal. Por eso el moro
se propone ofender al Cid y enumera el prendimiento
del Cid cogiéndolo por las barbas, el cautiverio de
Jimena y el ultraje de la hija.

Reducido asi el campo de la accién, don Rodrigo
actda en forma astuta; por su indicacién, la hija del
Cid entabla el falso didlogo de amor con el moro,
que constituye la parte del tema b). Es, pues, un
procedimiento burlesco que establece, pero no se

desvirtda en un punto el tono cortés; el moro usa el
convencionalismo del amor cortés como si fuera un
caballero cristiano. La opinién de «animoso principe»
que figura en la dedicatoria de Lora, se remacha con
los términos de este didlogo, hasta tal punto que este
sentido del humor equilibrado puede romperse por la
parte femenina. En efecto. en una Comedia de las
hazanas del Cid... (Lisboa, Pedro Crasbeeck, 1603), el
romance adopta forma dramatica, y la hija del Cid le
dice al moro, después del intercambio amoroso de
los vs. 39-46:

Véyaste el moro de hai,

non digas que te fui falsa,
que mi padre el Cid Ruy Dlaz
hoy ha encillado, hoi cabalga.

y el moro le contesta:

No bos dé pena, seriora,
non bos dé pena, mi alma...”

Esta desviacién, pues, prueba que no se puede
con el amor y que el crédito humano del moro ha
crecido hasta conseguir gue las burlas se volviesen
veras, y mas, considerando que se trata de la hija
del Cid y de un rey moro.

En cierto modo, don Rodrigo juega 'a peor par-
te en la tensiébn que se establece entre los tres:
a) pone a su hija como cebo para que le dé tiempo
para armarse; b) no vence en la carrera, y esto hace
que no sea posible el combate, y c¢) pierde el dominio
de si mismo (revienta de tristeza y arroja con furia
la lanza sobre las aguas, vs. 76-77). El tema c), que
presenta la actividad del Cid, ofrece un saido nega-
tivo para un héroe tan popular.

Posteriormente, en la escenificacién que de nues-
tro romance hace la Comedia de las hazafias del
Cid..., figuran versos en los que don Rodrigo se jus-
tifica de que no alcance al moro con el mismo pretexto
que Timoneda:

Mal obiesse cavallero
que sin espuelas cavalga™

D. Catalan sefiala que no sabemos los motivos por los que en el
romance la hija del Cid recibe el nombre de la infanta hija de Fer-
nando | [I, n. 17, Siete siglos de Romancero..., 182].

* Gonzalo Correas, Vacabulario de refranes y frases proverbisales
(1627). ed. Louis Combet, Burdeos, Institut d'Ftudes |bériques et
Ibéro-Américaines, 1967, pag. 277

El texto en !, n. 17, D. Catalan, Siete siglos de Romancero...,
155.
“ En otro romance se narra también una persecucién parecida
a la del que contamos; se encuentra en la Rosa espariola, de Juan
Timoneda (Valencia, 1573), y es el romance de la traicién del rey
Don Sancho. Después que Vellido, el traidor, mata al rey, corre a
refugiarse a la cercana ciudad de Zamora:

... buelve riendas al cavallo

a mdés correr al postigo [...]

El Cid spriessa cavalga,

sin espuelas lo ha seguido,
nunca le pudo alcangar

que en la ciudad se ha metido...

El Cid regresa de la persecucion:

Torndsse el Cid con corage
como no prendié a Vellido,
maldiziendo al caballero
que sin espuelas ha ido...

(Juan Timoneda, Rosas de romances (Valencia, 1573), Valencia,

Castalia, 1963, edicidn de Antonio Rodriguez-Mofiino y Daniel
Devoto, Rosa Espanola, Fols. XXVj-XXViij; comienza «Rey don San-
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Y, por su parte, Jimena indica que el Cid ya estd
viejo para esos trotes:

Y bien obiessen los ojos
que mirassen vuestras canas .

El resultado es que nuestro romance termina
con un final fragmentario (1. 7.4), insatistactorio en
cuanto a la feliz terminacién de la fabula poética.
El moro ha huido, pero no por cobardia, sino por-
que no crefa convenients el combate, pues &l s6lo
iba de descubierta, como dice Lora: «para ver de qué
arte estava [Valencial], y como avia de assentar el
realy. El resultado se aplaza a pesar del empeio
del Cid, que se siente fracasado.

Sin embargo, las fuerzas de la tensién han actuado
juntando a los protagonistas en una movida trama,
leve si se quiere, pero suficiente para que los nom-
bres del Cid, Jimena y de su hija, y de un rey moro
innominado se hayan enlazado en un juego imagina-
tivo. Al fin y al cabo, parece que la culminacién de la
pieza esta en la ironia de Illamar al moro mi yerno
(v. 79), que se opone en gracioso equilibrio con lo
que habia dicho el moro a la hija del Cid: /a2 mi linda
enamorada (v. 50). El desplazamiento ir6nico de estos
tratos indica un alejamiento de la fuerza épica y
un acercamiento a la consideracién del asunto como
materia de ficcién (novelable, segin el moderno
sentido), con una activa intervencion del lirismo amo-
roso, que aqui posee un sentido burlesco por razén de
las fuerzas que actian en el desarrollo argumental.

La cohesién de los tres temas era dificil de man-
tener sin un contexto general implicito; existe una
evidente tension artistica que los sostiene en los
textos estudiados. Para comprender la funciéon de
este contexto general implicito, verificaré a continua-
cién una exploracién de las posibles relaciones de!
romance con otras obras de la literatura espanola.

2.6. Un romance vigjo: su ascendencia medieval

Los personajes del romance, el nombre del caballo
Bavieca (v. 51) y el top6nimo Valencia (v. 11)
orientan el contenido de la obra hacia el fondo de la
épica medieval romance. Para que la fabula poética
adquiera sentido, es necesario que los que oyen o
leen el romance conozcan los hechos de la historia
que condujeron a la toma de Valencia por Rodrigo
Diaz de Vivar (1094). Este conocimiento procederia
de la tradicién literaria (oral y escrita) que sostuvo
la memoria del Cid, y puede darse tanto en el campo
de la Crdnica (noticia histérica) como en el campo de
la poesia, desde los Cantares del Cid (asi los conser-
vados textos de Pedro Abad y de las Mocedades),
hasta las otras manifestaciones perdidas del mismo
contenido, aunque fueran fragmentarias. Aun contan-
do con el vigor de esta tradicion literaria, unos cinco
siglos después de la conquista de Valencia por el Cid,
Francisco de Lora, en el preAmbulo de su glosa, se
cree obligado a situar el caso dentro del hilo de esta
tradicién por lo que toca a los hechos sueltos que re-
coge el romance; por eso escribe que este romance
«trata de cdmo el rey moro de Valencia, después de
avérsala ganado el Cid Ruy Diaz con todo aquel reino,
vino poderosamente sobre aquella ciudad, e dexando
su armada en la mar fue solo fasta Valencia como
animoso principe, para ver de qué arte estava
e cOmo avia de assentar el real, e assi llegd
fasta la puerta que agora se dize del Real de
Valencia, cerca de la qual eran las casas del Cid,
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e assi passaron las cosas que el romance dice»
(fol. a, i, vuelto). Esta extensa menci6n aparece esta-
blecida con un criterio histérico, y aiin més, con una
precisién de los lugares que supone un conocimiento
seguro de la cuestidn; tal noticia contrasta con la
indeterminacién poética del romance, pero esta con-
dicién que posee la pieza de ser una poesia imprecisa
y fragmentaria no es obstaculo para su inteligencia
poética si se reconoce el conjunto de los hechos en
que se afirma la base poética. El romance, por si
mismo, se encuentra completo y es satisfactorio en
cuanto al efecto que produce: el encanto indudable
de la pieza [}, 8.3] consiste, como hemos examinado,
en el movimiento que desde el contenido pasa a la
expresion poética y se denota con los adecuados me-
dios retdricos; a esto se une el donaire de los per-
sonajes que lo realizan, todos pertenecientes a la
heroicidad familiar al pueblo espafiol [I, 7,4] que el
romance acerca, con los medios deicticos indicados,
a la época presente de cualquier auditorio. De esta
manera el romance es un eslab6n mas de esta tra-
dicidén que se mantiene a través del tiempo y por me-
dio de la formulacién de los grupos genéricos que
en él se suceden. Su continuacién sigue siendo de
efectos positivos, pues la pieza que examinamos es
de una alta calidad artistica, independientemente de
su poca verosimilitud histérica, pero lo que el piblico
pedia del romance era distinto de lo que ofrecia la
Crénica.

Es indudable que, para el caso concreto de los dos
textos utilizados en el estudio (y de los otros exis-
tentes. relacionados con ellos), los que oyeron su
recitado o los que los leyeron por si, fueron gentes
posteriores a las fechas de su impresion que se sitla
alrededor de 1550. Pero hay un término especifico
de que el romance en cuestion es anterior; con mas
precisién, en este caso se trata de un romance viefo,
en la indicada dedicatoria del pliego suelto, se lee
que Francisco de Lora quiso «glosar por la més nueva
arte que pude este romance el mas viejo que Oi».
(fol a i, vuelto). En este contraste de nueva arte
realizada sobre el romance el mas viejo que oi, se
encuentra uno de los prop6sitos artisticos del glosa-
dor. Anteriores a la ediciébn de alrededor de 1550
poseemos noticias indirectas de su existencia: Fer-
nando Colén (que murié en 1539) tenia una glosa
del Romance del rey moro que perdié a Valencia
[l, n. 17, D. Catalan, Siete siglos de Romancero...
145-6] que es posible fuese la de! mismo Francisco
de Lora, de la cual se conocen, por o menos, otras
tres piezas mas. Esto nos permite afirmar que este
glosador v vié en las primeras décadas de! siglo XVI

cho, rey don Sancho [ no digas que no te aviso...n, na se sabe si es
de los romances suyos, de juventud, o es de los «otros agenos»
que contiene esta Ross. Recuérdese que en la Rosa de amores
afadi6 que alleg6 a la colecciébn «algunos romances viejos [...]
por hazer verdadero aquel refran que dize: «Allégate a buenos, y
seras uno dellosy).

El texto en |, 17, D. Cataldn, Siete siglos de Romancero. .
155. La existencia de esta tardia escenificacién y, sobre todo, la
dinamicidad del romance me hizo pensar en si pudo haber alguna
relacién con una «representaciény de la pieza por parte de juglares
(o intérpretes en la linea de lo que fueron los titiriteros), que expu-
siesen con mufecos en unos «castillos» el texto de la obra. La His-
toria de los titeres en Espana, de J. E. Varey (Madrid. Revista de
Occidente, 1957), pone de manifiesto la pobreza de datos que sobre
este aspecto existe en la literatura medieval; sin embargo, este ro-
mance del Rey de Valencia, tanto por la rapidez teatral del argumento,
como por los didlogos y la parte narrativa, se prestaria a una rea-
lizacién de esta especie; el mismo aire burlesco con que se trata
a los personajes, convendria con este génera «irresponsable»
(y por eso libre) de las marionetas.



por tanto el romance que glosa se sitGa antes de
1500, en el periodo medieval.

2.7. El Romance y el «Poema del Cid»

Penetrando, pues, en el periodo medieval, la
primera relacién que intentaremos establecer es ia
que para nosotros resulta la obra maxima del asunto,
el Poema del Cid. En efecto, si elegi este romance para
este comentario fue porque podia plantear el estudio
de la posible relacién entre un romance y un cantar
de gesta, que en este caso es el (nico casi completo
que conserva la literatura espafola. De entre los
3.730 versos del Poema del/ Cid, lo més cercano al
contenido del romance es la ayuda que vino de Ma-
rruecos para ganar Valencia otra vez para los moros.
Asi se dice en la serie 113" versos 2311-2314):

Ellos en esto estando,
fuercas de Marruecos
en el campo de Quarto
cinquaenta mill tiendas

don avien grant pesar,
Valencia vienen cercar,
ellos fueron posar,
fincadas ha de las cab-
[dales,
aqueste era el rey Bucar, sil oviestes contar.

Por desgracia, entre la serie 113 y la 118, por ha-
berse perdido una hoja en el manuscrito (entre los
versos 2337 y 2338), falta una parte que Menéndez
Pidal propone reconstruir mediante la Crénica de
Veinte Reyes y, en lo que toca a este asunto, dice:

«Ellos en esto fablando, enbi6 el rey Bucar dezir
al Cid que le dexasse Valencia e se fuesse en paz,
sinon, que le pecharie quanto y avie fecho. El Cid
dixo a aquel que troxiera el mensaje: «ld dezir a
Bucar, a aquel fi de enemigo, que ante destos tres
dias le daré yo lo que é/ demanda.»

Entablado el combate, las fuerzas del Cid des-
baratan el campamento moro, segln se cuenta en la
serie 118 (versos 2403-2428):

Sédcanlos de las tiendas, cdenlos en alcaz;
tanto brago con lorlga veriedes caer a part,
tantas cabegas con yelmos que por el campo
{caden,
cavallos sin duerios salir a todas partes.
Siete migeros conplidos durd el segudar.
Mio Cid al rey Bucar cadidl en alcaz:
«Acé torna, Bucarl venist dalent mar,
»Veerte as con el Cid, el de /a barba grant,
wsaludar nos hemos amos, e tajaremos amiztat.»
Respuso Bucar al Cid: «cofonda Dios tal amiztad/
»Espada tienes en mano e veot aguifar;
»asi commo semeja, en mi la quieres ensayar.
»Mas si el cavallo non estropieca o comigo non
[cade,
o te juntards comigo fata dentro en la mar.»
Aqui respuso mio Cid: «esto non serd verdad.»
Buen cavallo tiene Bucar e grandes saltos faz,
mas Bavieca el de mio Cid alcangéndolo va.
Alcangdlo el Cid a Bucar a tres bracas del mar,
arriba alcé Colada, un grant colpe dddol ha,
las carbonclas del yelmo  tollidas gelas ha,
cortdl el yelmo e librado todo lo hal,
fata la ¢intura el espada llegado ha.
Maté a Biacar, al rey de allén mar,
e gané a Tizon que mill marcos d'oro val,
Vencié la batalla maravillosa e grant.
Aquis ondré mio Cid e quantos con elle estan.

Si ponemos en parangon estos fragmentos del
Poema del Cid (carentes por si mismos de unidad
interna y desperdigados en varias series de la obra)
con el romance, se echa de ver que una relacién
inmediata no puede establecerse de una manera
directa. Asi podemos notar:

a) En el romance el rey moro va solo a reconocer
la ciudad, y lo que le dice, lo oye el Cid y dispone que
su hija lo entretenga mientras él se arma; en el Poerna
se cuenta un combate entre fos dos ejéreitos, en el
que el encuentro entre el Cid y el rey Buicar es el
episodio decisivo. En el romance el rey moro va de
descubierta y parece que, desde un punto de vista
estratégico, esta accién deberia preceder al gran
combate que cuenta el Poema.

b) Ambos textos coinciden en que manifiestan
un espiritu codmico-heroico que ocasiona una situa-
cién que se refleja en la expresidn lingliistica. Por
esto algunas palabras se refuerzan con la ambigie-
dad propia del sentido irénico; sin embargo su mani-
festacién no ocurre en la misma situacién argumental
y se aplica a otros personajes. Asi, en el Poema esto
se presenta fundamentalmente en el verso 2411;
alli domina el tono de un didlogo en el que la accién
(persecucion entre tos enemigos) y la palabra (soli-
citud de amistad) se contradicen. En el romance, el
lenguaje contradictorio abarca méis espacio y otros
personajes: 1a hija del Cid y el rey moro, y la ironfa ocu-
rre sobre el lenguaje del amor en razén de la situacién
de ambos personajes; también se da al fin en lo que
dice el Cid al moro llamandolo m/ yerno, en forma
dependiente del anterior episodio.

¢) La persecuciéon, en el Poema, acontece entre
el Cid y Bucar que montan sendos caballos y se con-
creta en los versos 2418-2419; en el romance es
entre Bavieca y la yegua del moro, y mediante la
prosopeya adquiere una nota tragica: el caballo
impreca a la yegua pues ella pudiera ser su madre.
{Se trata de una exclamacién gratuita, nacida por la
furia de no alcanzar el caballo a la yegua? ¢O era el
caballo del Cid hijo de la yegua del moro? (esta
Gltima hipdétesis la desarrollan algunos romances de la
tradicién oral, como indica D. Catalan [l. n. 17 Siete
siglos de Romancero.., 195]. Nada de esto trae el
Poema, en el cual la carrera forma parte de! episodio
mas amplio del combate entre las fuerzas del Cid
y las del rey de Marruecos. Por otra parte, si tenemos
en cuenta cuantas veces se alaba en el Poema a
Bavieca (Poema, vs. 1573, 1585, 1589, 1591, 1714,
1732, 1745, 1752, 2127, 2394, 2419, 3516, 3521),
mal parece avenirse esto con la carrera que en el ro-
mance pierde frente a la yegua del moro.

d) En el Poema el rey (Blicar) muere en el com-
bate cerca del mar y el Cid gana la espada Tizén;
en el romance el rey (que io es de Valencia) huye en
una barca por sobre aguas indefinidas.

e) Ninguna relacién existe entre las rimas de las
series del Poema y la del romance; y ninguna palabra
plena (salvo el topénimo de Valencia) es comin a
ambos textos, pues incluso el mar del Poema es rio vy
aguas en el romance.

f) Si el episodio de la carrera y victoria del Poema
de Pedro Abad tiene que ver con las otras partes de
su desarrollo, vemos que lo que hemos sefialado co-

'* Estas y las sucesivas citas del Poema de/ Cid proceden de la
edici6én critica de Ramon Menéndez Pidal, Madrid, Espasa-Calpse,
1944; ol tercer verso de esta cita, afadido por Pidal, no lo creen
necesario otros editores del Poema, como C. Smith e |. Michael.
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mo tema b (en el que el Cid encomienda a su hija
que detenga al moro y el didlogo amoroso) no puede
relacionarse en el curso poético con las hijas del Cid
de este Poema, segin el manuscrito de Pedro Abad,
porque ambas en la serie 102 habian sido pedidas
por el Rey Alfonso VI para los infantes de Carrién;
en la serie 104 fueron dadas por veladas por el Cid
ante el rey; y en la serie 111 en Valencia el obispo
Don Jerénimo otorga la bendicién en ambas bodas
con gran regocijo de todos. ¢Co6mo después de estos
hechos plblicos (me refiero al curso del Poemna) el
Cid podria pedir después a cualquiera de sus hijas
lo que se solicita de ella en el romance?

281. EL CASO PARALELO DEL ROMANCE DE
LORENZO DE SEPULVEDA

Antes de penetrar en el estudio de la complejidad
de cuestiones que plantea el caso de nuestro ro-
mance, creo que es conveniente mostrar el caso pa-
ralelo de otro romance cuyo contenido es semejante
al de la serie 118 de! Poema. Sobre la base histérica
de este otro romance, no hay dudas: el vecino de
Sevilla Lorenzo de Sepdlveda imprimi6é primero, es
probable que en Sevilla, hacia 1550, y después en
Amberes, en casa de Juan Steelsio, 1551, un libro
de Romances nuevamente sacados de historias
antiguas de la Crénica de Espafia’. El «autom de
este caso existe, y en el prélogo a su amigo le dice
que la obra estd puesta en estilo que este amigo lee:
«Digo en metro castellano y en tono de romances
viejos, que es lo que agora se usa» . En este caso no
hay duda de que alrededor de 1550 el romance viejo
est4d de moda; la expresion en tono de sefala el carac-
ter de la imitacion de Sepllveda. El material de tos
romances procede de «la Crénica que mandé reco-
pilar el serenisimo sefior don Alfonso» que Floridn de
Ocampo habia publicado en Zamora, 1541. En esta
coleccion figura precisamente el romance del encuen-
tro de Bucar y el Cid, que es este:

Esse buen Cid campeador 15
bravo va por la batalla;
contra aquesse moro Bucar,
alcada lleva su espada,
Quando el Moro vido a/ Cid,
buelto le ha las espaldas,
hazia la mar iva huyendo,
parecla que lleva alas.
Cavallo trae corredor,
muy rezio lo espoleava,
alongado se ha del Cid
que Bavieca no lo alcanga,
esté laso, muy cansado
de la batalla passada.
£/ Cid con gran voluntad
de vengar en él su safia,
lo hiere de las espuelas,
con gran enojo lo llaga;
cerca llegava del moro,

e/ espada le arrojava,

en las espaldas lo hirié,

mucha sangre derramava.

E! moro se entré huyendo

en la nave que lo aguarda;
apeado se ha el buen Cid

/a su espada tomara,

también tomé la del moro,

que era buena y muy preciada .
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Entre los motivos que tuvo para escribir los roman-
ces, dice Sepuiveda que uno de ellos fue «para apro-
vecharse los que cantarlos quisieren, en fugar de
otros muchos que yo he visto impressos, harto men-
tirosos y de muy poco fructo» . Podemos aplicar
esto de «mentiroso» al romance del rey moro que
perdi6 Valencia, y, en efecto, su contenido es bien
diverso al que Sepulveda publicé. En un caso ests la
labor de un versificador poco afortunado; el fragmen-
to de Crénica que metrifica es este:

«E, yendo en el alcance, el Cid vio al rey Bucar
e enderesc6 a él por lo ferir de la espada; e el rey moro
quando lo vio conosciél muy bien e bolvid/ las espal-
das e comencd a foir contra la mar; e el Cid, en pos
dél, aviendo muy gran sabor de lo alcancar, mas el rey
moro traie muy buen cavallo e /vasele alongando, que
non lo podie alcaccer; e el Cid acuitdé a Bavieca,
que ese dia avie mucho trabajado, e jval /legando a
las espaldas; asi que quando fue muy cerca, lan¢6!
el espada e diol en las espaldas e el rey moro ferido
metibse en la nave; e el Cid decendi6 e tomé su
espada e la del moro»™.

Puse en cursiva las palabras que muestran una coin-
cidencia entre la Crénica y el romance, prueba de la
relaciébn entre ambos. La comparacién nos muestra
que, si 1o que se busca es el rigor cronistico, Sepuive-
da lo sirve mejor que el otro romance viejo, que cuen-
ta hechos tan distintos de los documentados (inde-
pendientemente de su veracidad histérica), segun
he mostrado. De los tres temas del romance viejo,
Sepullveda trata s6lo uno: el del combate entre el
Cid y Bacar. Y esto lo hace con aliento épico (aunque
sea de segunda mano), destinado a poner de mani-
fiesto la bravura de don Rodrigo y su esfuerzo por
vencer en la carrera de los combatientes, al fin de la
gran batalla entre cristianos y moros, pero Bavieca,
cansado del combate, no responde al rigor de las
espuelas, y el Cid s6lo logra herir al moro y apoderarse
de su espada. El romance es, pues, un recorte de la
Crénica, con unidad episédica, y representa una
elaboracién directa del asunto, realizado sobre una
Crénica de origen medieval, reelaborada e impresa
en 1541, o sea en la madurez del Renacimiento. Et
que el romance se escribiera en tono de viejo sefiala
esta dependencia con la prosa medieval que sigue
leyéndose en la nueva época en estas crénicas im-
presas; por otra parte, el estilo arcaizante del Roman-
cero viejo mantiene el tono en un dominio poético.
En este caso, si podemos establecer una conexién
directa entre crénica médieval y romance pero esto
no es suficiente para que la nueva obra de Sepdl-
veda posea la alta condicién poética del romance del
rey moro que perdié a Valencia®.

El contraste que supone la existencia de estos
romances de autor conocido que ofrecen una misma
materia cronistica, resulta revelador. E| Romancero
como obra impresa lo absorbe todo: la linea del roman-
ce que procede de la Edad Media y la linea del ro-

" Lorenzo de Sepulveda, Cancionero de Romances (Sevilla,
1584), edicién, estudio, bibliograffa e indices, por Antonio Rodriguez-
Mofino, Madrid, Castalia, 1967.

" Idem, pég. 43.

* ldem, pag. 203.

* |dem, pag. 43.

? He tomado el texto de la edicidn Las quatro partes enteras de
/a_Crénice de Esparia, enmendada en parte por Floridn de Ocampo,
1541, fol. CCCXLV; pudo haberlo leido en la Crénica del famoso
cavallero Cid Ruy Dlez Campeador, Burgos, 1512, fol LXXVv.

" El romance de Sepuilveds, ademaés de su difusién directa, tuvo
otra a través de otro Romancero de/ Cid, que compilé Juan de Esco-



mance de autor (Sepulveda-Escobar). Su presencia
actuante en relaciéon con el mismo publico es andloga
pero una de las lineas también pertenece a una tradi-
cion que esta sostenida al mismo tiempo por el folklo-
re, mientras que la otra sélo se mantiene por la tradi-
cion impresa. Esta linea medieval es la que después se
prolongé por la via oral hasta nuestros dias. Nuestro
propésito es el contrario: se trata de establecer un
resumen del esfuerzo que la critica ha realizado para
explorar una posible conexién entre el romance ver-
daderamente viejo y sus posibles precedentes.

2.9. Opiniones sobre la posible relacién entre el
romance y las obras medievales

Reuniré las opiniones mas importantes sobre la
relacion que pudo existir entre el romance y las obras
que en la literatura pudieron referirse a este epi-
sodio. Considero que estas obras pudieron ser poe-
mas épicos y Crénicas en lo que estas supusieron
para la conservacion de la informacién histérica que
aquellos representaron. La tradicién puede considerar-
se como un hilo continuo o como la persistencia de
los asuntos a través de obras distintas, establecida
a saltos. Sobre el romance que estudiamos, esta
cuestion se planteé con un gran interés porque se
trata de uno de los casos en que mejor cabe tratar el
asunto de esta relacién por el relativamente impor-
tante nimero de datos que pueden entrar en el es-
tudio. Procederé a un repaso de estas opiniones des-
tacando la solucién propuesta por cada critico y
los factores que mas destaca en la misma; quiero,
sin embargo, establecer una previa exploracidn.

2.91. Los precedentes: Lora

Antes de entrar en la consideracién de los criticos
modernos, creo necesario examinar lo que nos ofrecen
los que estuvieron mas cerca del posible romance
medieval; en este caso Francisco de Lora es un testigo
de mayor cuantia puesto que es el primero que remo-
del6 el romance viejo para sys propios fines poéticos.
Ya hice uso de su testimonio en varias ocasiones. En
este caso busco en su pliego suelto algunas indica-
ciones que me puedan valer para una primera situa-
cidn del romance en el conjunto del Romancero.

Para Lora se encuentra presente la valoracién del
romance como morisco pues como vimos (I, 2.3)
intensifica en la glosa el lujo de los vestidos del moro;
Martin Nucio 1o creyé también asi al situar el ro-
mance no entre los préximos a! Cid, sino cerca del
grupo de los moriscos [ll, 2.1.1].

Si nada sabemos de este Lora, por lo menos declara
que el lugar del encuentro entre la hija del Cid y el
moro es «la puerta que agora se dice del Real de
Valencia, cerca de las casas del Cid» ;Conocia, en
efecto, alguna tradicién local que estableciese esta
relacion? Por lo menos aqui apunta un factor que
daria a la anécdota una precision geografica y el
enlace con una posible leyenda local. Valencia fue
uno de los lugares en que mejor se propagd el Roman-
ro, ain entre las altas clases sociales, hacia 1530,
sobre todo por la via oral de la cancion, tal como
indica Menéndez Pidal [Romancero hispanico, I,
207-208].

_ Lora se nos muestra impreciso en cuanto a la iden-
tificacion del «rey moro de Valencia»; nada dice el

romance sino el titulo que Lora puso al pliego suelto
de «el rey moro que perdié a Valencia». Pero es bien
claro que para Lora es el rey de Valencia puesto que di-
ce el personaje; «Perdite con mis tesoros / 0, mi ciu-
dad agenada» (est. 6). En el Poema, en el trozo que
se relaciona con el romance, aparece el rey Blcar
(v. 2314) con fuerzas de Marruecos (v. 2312), y
este es el protagonista del episodio; antes habia
intentado ayudar a los arabes valencianos el rey de
Sevilla (v. 1222). Pocos datos se nos dan en el
Poema del cerco y caida de Valencia (v. 1208-1210),
sin ninguna precisién en cuanto a su «rey», salvo un
Tamin (v. 636) fabuloso. Por tanto, este no es el enla-
ce posible con lo que cuenta la glosa de Lora. Cabe
entonces pensar que acaso el glosador entendié que
este era un episodio independiente de poemas y
crénicas, inventado sobre un supuesto rey de la
ciudad, el de Valencia, que resultaba el mas afectado
por la infidelidad de la ciudad; si el ap6strofe se apli-
case al rey que viene de Marruecos en socorro de los
arabes valencianos, tendria mucha menor tensién
emotiva, aunque resultase mucho mas fiel a la his-
toria.

Segun Lora no es s6lo este supuesto rey de Va-
lencia el que se quejaba: «No so yo solo que peno |
otros cantaron peor» (est. 8). La parte del ap6strofe
que dedica a Valencia pudo proceder de otros que
también cantaron igual pena. Por lo menos hay un
testimonio en la reorganizacién del Cancionero de
Amberes, 1550, que Nucio sitiGa precisamente de-
lante del romance que nos ocupa [Il, 2.1.1]: el ro-
mance del moro viejo que contempla la ciudad cerca-
da por los cristianos en visperas de su caida. El ro-
mance en cuestion es artistico, y parece muy recien-
te; recoge en dos ocasiones el grito: «jOh, Valencia,
oh, Valencia!» que también trae el nuestro. Sin em-
bargo cabe pensar que pudo existir alguna lamenta-
cién por la pérdida de Valencia, semejante a la que
existe en otros romances moriscos en relacién con
Antequera, Alhama, etc.”.

Pasa fuego Lora a referir las condiciones del Cid:
unas son de orden general: «sus fuercas y valentia»,

bar, difundido desde 1605 (Juan de Escobar, Historia y Romancero
del Cid (Lisboa, 1605), edicién, estudio bibliogréfico e indices por
Antonio Rodriguez-Mofino, introduccién por Arthur Lee-Francis
Askins, Madrid, Castalia, 1973). Este autor tomé sus romances de
diversas fuentes, y en el caso que nos ocupa hizo un ligero cambio
de los versos iniciales del romance de Sepdlveda y io introdujo en su
coleccién.

Esto demuestra que incluso en el caso de ios romances de autor,
otro «autor» podia entrar a saco en los libros y pliegos anteriores y
apropiarse de las piezas que le pareciesen mejores o0 mds adecuadas
para su nueva coleccién. Juan de Escobar dice que los ha «recopila-
do» y que son «romances a lo antiguo, y algunos tan antiguos, que
ya casi no se avia memoria dellos» (Obra citada, pag. 120). Esta otra
linea de la tradicién se mantiene asi paralela a la del romance viejo
estudiado con una persistencia, como lo prueban las 22 impresiones
de este romance de Sepllveda con ligeras modificaciones entre
1605 y 1747, (Obra citada, pdg. 103).

“ Resulta curioso consignar que Gil Vicente, en el Auto da
Lusitania (1532), pone en la escena a dos sastres judios que cantan
esta parte:

—jAy Valenga, guay Valenca, de fogo sejas queymada’
Primeyro foste de moyros que de christianos tomada.

Alfaleme na cabega en la mano una azagaya
jguay Valenca, guay Valenca como estaas bien assentada!
antes que sejam tres dias de moros seraas cercada...

(Ei texto en |, 17, D. Catalan, Siete sigios de Romancero..., 149.)

La relacién con el romance no es inmediata y parece una versién
confusa recogida por via oral. Sin embargo, el que aparezcan solo
los versos de la imprecacion, levanta la hipdtesis de si pudo existir
un romance de las quejas por la pérdida de Valencia acaso aludido
por Lora y acaso existente en el fondo de la version artistica de Nucio,
que el impresor consideré de algun modo relacionado con el
nuestro, puesto que en una reforma de su Cancionero lo puso de-
iante del que estudiamos.
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imprecisas, por tanto, pero luego hay otra, mas pre-
cisa: «ni aquel Lazaro su amigo ;/ de quien él tanto con-
fia» (est. 9). Esta menci6én de Lizaro nos conduce a
un punto de interés: la mencién de San Lazaro ocurre
en el conservado Poema de las mocedades de Ro-
drigo™ y en la primera Crénica general, caps. 952-
962 y en otros textos cronisticos. El episodio en que
el Cid ayuda a un leproso que en suefos le dice ser
San Lazaro y que viene a otorgarle un esfuerzo sobre-
natural, resulté muy difundido, sobre todo en los rela-
tos biograficos procedentes de las crénicas y en noti-
cias sueltas relacionadas con Palencia, donde se
guardaba memoria que habia fundado el hospital de
San Lazaro®. Esta linea de referencias procede, so-
bre todo, de los libros, y el episodio se relata luego en
el romance «Ya se parte D. Rodrigo / que de Bivar se
apellida» publicado por Sepulveda en su Cancionero
de Romances, a partir de la ediciébn de hacia 1550
y sucesivas, rehecho después por Escobar en el que
comienza «Celebradas ya las bodas», en su Historia
y Romancero del Cid, a partir de ia edicion de 1605
y sucesivas. Estas versiones son, pues, tardias en
relacién con el pliego de Lora.

El desafio que Lora pone en boca del moro es de
indole personal; el combate singular se establece en
lo que dice: «Si te temes de mis gentes |/ bien lexos
estan de aqui» (est. 12). El glosador interpretaba el ro-
mance como una aventura entre los dos enemigos: el
conquistador de la ciudad y el que la habia perdido.

Et problema que representa la actitud del Cid para
con su hija, que en el romance esté resuelto con eco-
nomia de medios, en Lora se extiende ofreciendo las
explicaciones que e! Cid indica a su hija sobre lo que
tiene que hacer, para retener al moro. En este punto
Lora desarrolié el asunto lo mismo que luego el ro-
mancero moderno ampliaria este episodio. Asl, Lora
hace que el Cid explique a su hija cémo debe com-
portarse:

Vuestra gracia y hermosura

oy cumple que la mostréis;
fingiréis desemboltura

del amor e su dulgura,
sabiamente os quexaréis... (est. 14)
Fingiréis tenerle fe

mostrandole mil favores

porque més crédito os dé...

... No ternéis respuesta seca,

mas sabrosa e agraciada,

load su casa de Meca... (est. 16)

La hija no sabia de esto, pero atiende el ruego del
padre:

Pues la dama que no avia

al moro jamés ofdo,

que responder no sabla,
solamente conocla

qu'era su padre servido (est. 17)

_Por eso ella «forcard su natural» {est. 18) cre-
ciendo su valor para lograrlo. El resultado es la belleza
con que la situacién enciende a la doncella:

colorada como rosa,
mds angélica que humana
con una vista amorosa (est. 17)

El padre se da cuenta de que esto resulta indigno:
38

... @ porque vuestras no dignas
palabras enciendan ascua
en las entranias malinas... (est. 14)

Pero el fin justifica los medios: «Por lo mucho que
nos va , con saber dissimula» (est. 15)* .

Comparando con los textos unanimes del roman-
ce, cabe pensar que las versiones antiguas que estu-
diamos, pudieron haber reducido estos elementos
de las versiones modernas; si lo hizo Lora para aco-
modar el romance a la glosa, Nucio lo seguiria, aun-
que dejase planteadas estas cuestiones, que, como
dice Bénichou: «kHan molestado, pues, a los transmi-
sores a la vez el atrevimiento y la falsedad de la hija
del Cid» [idem 146]. Pero el romance no ha de ser
l6gico, sino dindmico: tiene que arrastrar el sentido,
no convencer.

En el romance el didlogo, tan exacto en propor-
ciones, queda impreciso; su significacién irbnica lo
convierte en un alado juego de palabras que llega
a beneficiarse de la ambiguedad. Pero Lora considera
que el moro es capaz de enamorarse, pues ella:

Mostré tanta perficion

en su razonar fingido

que'l pagano coracén,

de enamorada passion

a la hora fue vencido (est. 21)

Y la propuesta que le hace el moro de llevarsela
consigo a otros reinos, es firme y recta, como de buen
caballero, pero la liegada del Cid corta el propésito;
y después de quejarse a la Fortuna, le dice a ella:

(...) nuestro bien se seca
como rosa con la elada
y en nuevo pesar se trueca... (est. 25)

y le propone volver a encontrarse con ella.

Vemos, pues, que en ese aspecto Lora insiste en
interpretar este romance como morisco al.otorgar tal
condicion al rey moro; y con esto oriente la clasi-
ficaciéon de Nucio, que pudo tomar de este texto la
base del suyo.

La cuestion de la carrera aparece también plan-
teada en la glosa de Lora: ;Por qué no alcanza Ba-
vieca a la yegua? No es el caso de que estuviese can-
sado, como ocurre en los romances de Sepulveda y
Escobar en que el Cid persigue a Bucar después de
una gran batalla. En este caso Lora explica:

Y como a nuestro entender

no es nacido quien no errd,

y més el de mas saber,

el Cid en tal menester

sin espuelas cavalgé... (est. 27)

* A. D. Deyermond, Epic Poetry and the Clergy: Studies on the
Mocedades de Rodrigo, Londres, Tamesis, 1969, edicién del poe-
ma, vs. 578-601, pags. 251-252.

* |dem, pégs. 105-115, en especial nota 90.

* El episodio, con el texto ampliado, de la hija con el padre
reaparece en el romancero moderno, sobre todo entre los sefardies,
Andalucia y otros lugares, y Portugal. Por de pronto, en la Comedia,
de 1603, se indica que las palabras que diga la dama «Las palavras
sean pocas —y a-que-has de amor tocadas» (o como se recoge
en las versiones modernas «las palabras sean pocas —de amores
sean tocadas» [I, n. 25, P. Bénichou, Creacién podtica..., 145-149;
n. 17, D. Cataldn, Siete siglos de romancero..., 154 y 184-186];
y afade ella en las versiones modernas: «,Cémo lo haré, mi padre /
que de amor no entiendo nada ?»



La versién del romance no da explicacidn y le basta
con la deportiva carrera, que dio lugar a la expresion
que recoge el Refranero de Correas” .

Lora prescinde de aqui en adelante de los por-
menores de la carrera que ofrece el CR. No parece
que sea por cuestion de espacio pues, para completar
el pliego, le sobré el hueco de dos estrofas que hubo
de rellenar con una cancién de poco valor. Sin
embargo, después de insistir en la condicién caba-
lleresca del moro, no puede menos que comentar
de algin modo lo que fue huida del combate.

Olvidado aquel honor

de los buenos claro espejo,

el pagano en tal furor,

con las que hiere mejor,

son las armas del conejo (est. 30)

Esta mencién sustituye a los versos 61-66 del
CR, y aiiade otros datos informativos por lo que Lora
demuestra conocer los lugares:

Que quando desembarcé

una armada muy luzida

bien a punto la dexé

en el Grao donde hallé,

otra de nuevo venida... (est. 31)

Y otra vez Lora reduce el romance, pues no apare-
cen los versos 76-79, sustituidos por la explicacion
de la ira del Cid:

no fue leén desatado
ni més encendida fragua
que su coragén airado (est. 32)

El romance sélo trae la mencién de que el Cid
le arroja la lanza, pero Lora en su glosa muestra
conocer la tradicién cronistica al declarar:

[...] a/ moro la langa dio
por el espalda e passé
la mitad de la otra parte... (est. 34)

_ Y, para completar el pliego, Lora escribi6 una can-
cién en loor del Cid en la q‘gxe destacd la mencién
de que sus obras (de accion guerrera, claro es):

fueron tales, sin dudar,
que merecié su valer
dar al mundo qué leer,
y a vos, la gloria sin par.

Para Lora las hazaras del Cid son propias par: la
lectura y no para otro orden de difusién liter.ria;
sin embargo, los versos que se glosan se sitian ¢ ¢l
otro campo de la Literatura oral que pasa ¢ ser
escrita por el proceso de esta creacién poética.

Tales han sido los comentarios del primero de los
autores que paséO el romance a la imprenta. La labor
del glosador representa como un primer paso hacia
una consideracién critica del romance, a mitad ca-
mino entre la creacion y la recreacion, la noticia del
texto y su comentario; conviene, pues, contar con
este punto de vista inicial sobre la pieza poética.

29.1. MILAY FONTANALS

Consideramos que Manuel Mild y Fontanals es
el primer critico que en Espafia (1874) plante6 con

un mayor namero de datos la cuestibn de la épica
medieval, recogiendo al mismo tiempo la bibliogra-
fia de los autores procedentes de Espafa y de fuera.
Su erudito tratado De /a poesla heroico-popular
castellana [1. n. 17] reuni6é los poemas épicos y los
romances conjuntamente considerdndolos como
«epopeyas» y romances largos (jugtarescos) y cortos
(populares); el asunto de los romances procede,
segun Mila, de los antiguos asuntos tradicionales,
los histéricos y los ajenos, indeterminados. Del gran
numero de datos contenidos en esta obra, el estudio
de nuestro romance es sélo una pieza de su conjun-
to; aparece tratado en la parte del estudio del Cid,
que fue quien en nuestra historia reunié un mayor
«numero de tradiciones poéticas»; con razén sefala
que Zurita habia notado que «el vulgo fue siempre
afadiendo a sus hechos muy sefaladas cosas que
fuesen de admiracidn en sus cantares» [ldem, 296].
Nuestro romance esti en el grupo de la toma de Va-
lencia y de los Condes de Carrién con el nimero 22
y de la clase |, «populam sin «resabio juglaresco ar-
tistico ni erudito» pudiendo estar corregido pero no
transformado ([ldem, 583&%3 Establece la compara-
cion entre los versos 53-82 con el Poema del Cid
(2418-2437), relativos a la huida del rey moro,
notando ya que la Crénica General trae la persecu-
cién sin la muerte, con la huida en una nave dejando
el moro la espada Tiz6n. Mil4d pone en relacidn la
parte de la imprecacion del rey moro a Valencia con
la elegia arabe contenida en la Crénica General ™,
relaciona esta parte con un romance que el propio
Mila recogi6 del folklore catalan®, al que considera
derivado del anterior y al que da entidad propia.

El romance le parece a Mild «muy bello y muy po-
pulam [Ildem, 375], pero estd dudoso de su anti-
guedad, pues, en cuanto al juicio de Lora, dice que
cuando «lo glosé hacia 1530, le calificaba, ignoramos
conforme a qué criterio del mas viejo que habia
oido» [idem, 365]; y luego remacha méas observando
lo siguiente: «no comprendemos cémo Dozy lo in-
sertd (a lo menos en su primera edicidon) en medio de
su narracién histérica». A lo mas admite —inexplica-
blemente— que el asonante en -4 del Poema se
convirtiese en -4-a. Le parece que el «autor del ro-
mance» tuvo noticia de la mencionada elegia arabe
de la Crénica General, acaso «vio la Particular»
(que no se refiere a Tizén).

La opiniébn de Mild es cauta; sin negar la popu-
laridad de la pieza, insinlla «comparaciones» con el
Poema del Cid; se abre més hacia la presencia de un
influjo 4rabe; la desconfianza hacia la calificacién
de viejo es de orden general. El problema de la anti-
guedad de cualquier romance le parece insoluble
porque son obras que han ido remozando su lengua-
je: «Aunque es verdad que algunos de estos docu-
mentos (como la glosa de Lora) califican el romance
de viejo, esta calificacion es harto indeterminada.»
Y esto lo afirma porque «por lo comuin sélo se conoce
con seguridad completa el minimum de su antigue-
dad que es el del primer documento que se le nom-

”

La Comedia de 1603 recoge este descuido del Cid: «Mal
obiesse cavallero / que sin espuelas cavalga». No puede saberse si
una exprasidn parecida estuvo en otras versionas, pero no es nece-
saria la explicacién racional al lado de la evocacién de la velocidad
de la carrera.

* Es mas, la parte de la exclamacion le parece de origen érabe
sin que deje de ser al mismo tiempo un romance popular (s6lo
admite en este grupo a los de Abendmar, Alhama y Moraima)
[idem, p4g. 583].

* Puede encontrarse en Menéndez Pelayo [n. 17, Vill, 285,
naom. 129]: «—Oh Valencia, oh Valencia / oh Valencia valenciana.»
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bra». [ldem, 584] y llega a la conclusién de que
«todos los romances viejos conservados [..] en su
actual forma [Mila lo indica en cursiva para que re-
salte] pues de ésta se trata, pertenecen al siglo XV
o al XVI» [Idem, 584-584]. Con la dificultad de ser
s6lo un caso entre muchos, nuestro romance se fija
asi en esta clasificacién y estudio general.

292 C. MICHAELIS DE VASCONCELLOS

En 1892, Carolina Michaélis de Vasconcelios es-
cribié el primer gran estudio sobre nuestro romance™.
Tanto por el nimero de datos que reunid, como por
su extension, este estudio representd el primer plan-
teamiento de los problemas que origina el romance.
El punto de partida fue el de la «poesia populary.
Segun este concepto, entendia que la poesia pupular
saa%asa en la realidad, que es por si misma mas «ro-
maéntica» que la ficcién; pero esto no significa que la
poesia popular sea estrictamente histérica, sino que
lo que recoge de la realidad adopta un aire de saga.
El romance del rey moro que perdié a Valencia es
aparentemente histérico y se ha tenido por popular;
Wolf, Dozy y Durén lo consideraron obra primitiva
y C. Michaélis lo sitia en el primer grupo de su cla-
sificacion del Romancero, o sea, en el de primitivo-
tradicional, puesto que re(ine textos antiguos que lo
acercan a su primer estado con una persistencia
en la tradicidn oral actual; C. Michaélis, pues, recoge
tanto textos de una como de otra clase. El romance
primitivo pone de manifiesto que no es una obra
simple. Asi dice que «esta comparacion (entre los de
la tradicién impresa y las orales) mostrard quizé que
los romances no son, como algunos conocedores
sobresalientes de los mismos han intentado mostrar,
fragmentos desprendidos o independizados de los
grandes poemas histérico-literarios, en trance de
disolucién de tanto contarlos, sino que han crecido
poco a poco de pequefios trozos de motivos épicos
o liricos sueltos que surgian libre y espontdneamente
del momento, de la ocasién y del hecho. Otros salie-
ron de la memoria del pueblo, restos y fruto de cuentos
en prosa y de sagas de héroes»”. Atendiendo a este
planteamiento teérico, C. Michaélis establece, en el
estado de los textos que estudiamos, las escenas sin
sucesion de actos, a las que da los siguientes titulos
convencionales:

|.—Romance del Rey moro que perdi6 a Va-
lencia.

Il.—Romance del rey moro atraicionado.

lil.—Romance de la huida del Rey Bucar.

Los titulos | y Il proceden de romances histéricos
muy reformados y el Il es de base ficticia, en el que
aparece mezclada dofa Urraca, la hermana de San-
cho 11, conocida en el circulo del Cid. El titulo | puede
que fuese de origen arabe o de algin moro ladinado.
Los tres titulos pudieron cantarse sueltos y también
reunidos y soldarse en el romance estudiado.

C. Michaétlis recogié un gran nGmero de datos
(puede decirse que poco se afadié luego) y los
combind con el prejuicio de perseguir los romances
preexistentes en el fondo de la pieza, y de su inter-
pretacion, tomando como base la cercania de los
hechos y la poesfa. El entrelazamiento entre el roman-
cero viejo conservado en los textos y la tradicion oral
moderna, se aplica en el sentido indicado tratando
de salvar el espacio entre las formas primitivas y las
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mas antiguas conservadas. Independientemente de
su teoria, el gran nimero de datos eruditos que reu-
nié y su aplicacién concreta al estudio del romance
en cuestién, abrieron camino para otras interpreta-
ciones.

293. MENENDEZ PELAYO

Menéndez Pelayo [I, n. 17, Poetas liricos..., VI,
314-324] estima que nuestra pieza es «el romance
mas bello y sin duda méas popular y antiguo de todos
los concernientes al Cid» [Ildem, 314]. Propiamente
su labor es de recopilacion, afiadiendo nuevos datos,
de las opiniones de Mil4 (al que no sigue en el intento
de que pudiera relacionarse con et Poema, sino que le
parece un romance «suelto» dentro del ciclo histérico
del Cid) y de C. Michaélis (cuya exposicién resume
diciendo que considera el romance como primitivo
e independiente de los cantares de gesta y analogo
a los fronterizos). En el caso concreto de nuestro
romance, considerando los factores en juego, Me-
néndez Pelayo se inclina por negar que hubiese
existido relacién entre el Cantar y el romance, y con-
cluye que este «es, a nuestro juicio, un producto del
siglo XV, completamente original y esporadico»
[idem, 316]. No obstante, Menéndez Pelayo seiala,
como hizo Mil4, que en el texto impreso por Ocampo
de la Crénica General, el moro no resulta muerto,
sino herido y logra huir en una nave mientras que el
Cid se apodera de la espada Tiz6n; y Menéndez Pela-
yo, ante estos nuevos datos de la Crénica General,
anade: «aun aqui la imitacién del romancerista, si la
hubo, fue libérrimay. [I, n. 17, VI, 316].

294. MENENDEZ PIDAL

Menéndez Pidal trat6 del romance con evidente
predileccién dentro del curso de su Romancero His-
pénico [}, n. 17, 1, 226-229]. Era un caso manifiesto
en que, a su juicio, se podia estudiar la relacién entre
un romance viejo y su fuente épica; en este caso Pidal
trata de encontrar el enlace a través de la tradicién
épica, que supone un entramado de relaciones, muy
dificil de establecer. No es el Poema del Cid segun
Pedro Abad la obra que pudo estar en el fondo del ori-
gen del romance, sino otro texto relacionado, de al-
gin modo, con el mismo. El romance dice con acierto
«es un poemita de accion completan. Para Pidal la
idea que traba la unidad del romance es el «episodio
heroico-comico del primitivo Mio Cid». El sentido que
hay que dar al adjetivo «primitivo» lo precisé en uno
de sus Gitimos articulos en el que indica la existencia
de dos poetas en el Poema del manuscrito de Pedro
Abad: el de San Esteban de Gormaz y el de Medina-
celi. El primero habria mantenido el caracter primi-
tivo, y el segundo seria el refundidor que aumenté el
valor ficticio de la obra. Y en esta labor del poeta de
Medinaceli sobre el de San Esteban, estima Pidal
que estaria la rectificacién que hizo que el Cid matase
a Bacar con el propésito de enaltecer (superflua-
mente) la hazafa del héroe, pero deteriora el efecto
cémico del didlogo®. Sin embargo, alin admitiendo

* C. Michaslis de Vasconcellos, Romanzenstudien |, articulo
citado, pags. 40-89.

* ldem, pég. 42.

* Ramén Menéndez Pidal, Dos postas en el «Cantar de Mio Cidy
[1961) En torno al Poema del Cid, Madrid, Edhasa, 1970, pag. 169.



que esto hubiera sido posible, quedan las observa-
ciones citadas [!I, 2.7.b] que ponen de manifiesto
que la ironia se ha desplazado en cuanto a su aplica-
cién poética, y no ocurre sobre un fondo épico, sino
épico-lirico. El romance, sigue diciendo Pidal, en el
romancero hispanico deriva «a través de las refundi-
ciones ulteriores que reflejan las Crénicas de los si-
glos XlIl'y XIV»; en la crénica de 1344, Bicar escapa
en un barco y sélo es herido por el Cid. También el
mensajero del rey al Cid en su mensaje amenaza al
héroe, su mujer y sus hijas. Menéndez Pidal tiene que
reconocer que «no podemos saber qué modificacio-
nes contendria la gesta del XiV, utiles para explicar
totalmente el romance». Y asi supone un proceso de
simplificacién en el que el episodio pierde «todo ca-
racter épico para tomar aspecto enteramente nove-
lesco»; y en este punto (de manera diferente a la
explicacién de los dos poetas del Cid) deduce la exis-
tencia de una gesta tardia que contendria los tres
temas que identificamos en el romance. Menéndez
Pidal estima verosimil pensar en la «intervencién de
un juglar de gesta, que a la vez que trasmite la tra-
dicién épica, trabaja en simplificar los episodios méas
famosos, para hacerlos mas conformes con el gusto
épico-lirico triunfante»; y que sobre esta forma inicial
hubo de establecerse la funcidn poética de la tradi-
cién oral.

295. D. CATALAN

Por su parte, D. Catalan [l, n. 17, Siete siglos de
Romancero..., 139] cree que el Poema del Cid pudo
ser refundido en el siglo Xlll, pero que de lo que hu-
biese ocurrido en el X!V hay peor informacién. Ei
testimonio de las Crénicas permite ilustrar el proceso
de las modificaciones: asi una Estoria del Cid, atri-
buida a un Abenalfarax, recogié una prosificacién de
una Refundicién del mio Cid, que pasd a su vez a
otras Crénicas. Estos textos presentan el reto y huida
de Blacar en forma semejante®. En este caso se han
incorporado algunas situaciones relacionadas con el
romance con mas precisiéon que lo hizo Menéndez
Pelayo; el mensajero del rey amenaza al Cid y a los
suyos; la carrera de los caballos resulta manifiesta
(pero no son cabalio y yegua) y el rey moro (que es
Bucar) no muere, sino que escapa herido. Otro texto
cronistico, escrito hacia 1460 por un judio de Toledo,
da ain mas fuerza narrativa al relato de la carrera
entre los caballos *.

Los factores reunidos no permiten resolver (y
auan el mismo D. Catalan duda de que esto sea posible
[Idem, 143]) el problema de enlace entre la tradicidn
épica (constituida por el Poema conocido y las Cré6-
nicas concurrentes que testimonian los hechos rela-
cionables) y el romance, en cuanto que este posee
su propia tradiciébn (que conocemos por los textos
sobrevivientes). La lista de coincidencias y diferen-
cias resulta asi un tanto aleatoria, y la consideracién
de unas y otras varia segln el punto de vista con que
se trata el asunto. Las dos posturas ante el conjunto
de datos entran en juego: evolucién y mutacién.
D. Cataldn estima que, reuniendo todos estos datos,
la adaptacién de la tradicidén épica a la del romance
«exige una mutuacién estilistica tan profunda que
resulta dificil pensar en una paulativa conversién del
episodio épico en poema romancesco» [ldem, 145].
Su opinién es que el romance podia considerarse
en la segunda mitad del siglo XV como tradicional y
pudiera remontar a la primera mitad y adn al siglo
anterior.

296. DI STEFANO

Por otra parte, el critico italiano Giuseppe Di
Stefano [I. n. 17. antologia £/ Romancero, con biblio-
grafia en pag. 87, nota 104] ha estudiado detenida-
mente este romance y, después de reunir los datos
generales ya expuestos, su opiniodn es que en la pieza
se manifiestan los tres nucleos del argumento, que
son los mismos que indic6é C. Michaélis y que antes
expuse. La conducta del moro le parece en relacién
con el tipo de soldado fanfarr6n, interpretando el
primer tema como una balandronada, seguida de su
papel como enamoradizo y terminada con la huida
ante el peligro. Esta clase de lectura le parece, sin
embargo, «demasiado simplificativa». Basdndose en
el distinto caracter de los tres temas, Di Stefano pone
de relieve que el primero (el moro frente a Valencia)
y el tercero (la huida), son los que aparecen de algin
modo en relacién con la tradicién épica o cronistica,
y que el segundo es el innovador (o carece de prece-
dentes inmediatos y mediatos). Este moro galantea-
dor le parece que recoge las caracteristicas del caba-
llero moro del romance morismo; esto es propio de la
interpretacién que transforma el moro enemigo en el
moro merecedor del trato de igual a igual con el cris-
tiano sobre la base de su consideracién como caba-
llero moro del romance morisco; esto es propio de la
se enamore como cristiano y use el mismo lenguaje
amoroso®. En este caso se habria aplicado a un
«rey» moro de la Valencia del Cid, que en la cronolo-
gia histérica se encuentra situado alrededor de 1094,
la misma condicién que a los personajes granadinos
de la ultima parte del periodo nazari del Andalus. Y,
por otra parte, el Cid habria sido tratado, a su vez,
como un alcalde de la frontera en la época final de la
Reconquista. Este segundo tema habria sido «inven-
tado» (o, por lo menos, tratado con materiales de

” He aqui algunos fragmentos de los mismos, segin el texto de
D. Cataldn [idem, 141-142]. Proceden de una /ntarpolacién a la
Primera Crénica General: «Et ellos en esto fablando, dixieron al Cid
commo un mensagero del rey Bucar estava a la puerta del alcézar,
que querie fablar con él. Et este moro auie nombre Xeme de Algezira...:
«Sennor Cid Campeador, el rey Bacar de Marruecos mi sefior me
enbia a ti, e dizete quel tienes grant tuerto en tener Valencia, que fue
de sus avuelos, et que desbarateste al rey lunes su hermano; et
agora es venido con XXIX reyes por vengar a su hermano, et por
cobrar Valencia pesando a ti et a quantos christianos contigo son.
Pero con todo esto dixome que, porque él oyo dezir que ti eres
omne entendudo et sabio, que te quiere fazer tanto quel dexes a
Valencia con todo si término [...]. Et si esto non quisieres fazer, que
te conbatrd Valencia, et que prendera a ti et a tu muger et a tus fi-
jas [...]. Et yendo en alcance, el Cid vio al rey Bucar, et enderect a él
por le ferir del espada. Et el rey moro, quando lo vio, conosci6l muy
bien, et bolvié las espaldas et comencé a fuir contra la mar, et el
Cid en pos él aviendo muy grant sabor de lo alcangar. Mas el rey
moro traie muy buen caballo, et ivasle alongando, que le non podie
alcancar. £t el Cid acoitando a Bavieca, que esse dia mucho aule
trabajado, ival llegando a las espaldas; assi que quando fue muy
cerca de las naves, el Cid vio quel non podie alcancar, et lancél
el espada et diol en las espaldas. Et el rey moro, ferido, metiésse en
las naves. Et el Jd descendi6, et tomé su espada et la del moro;
et esta fue a la que &l puso nombre TizOn.»

* Este texto procede de un arreglo toledano de la segunda re-
daccién de la Crénica de 1344, segiun D. Cataldn [idem, 143}
«... pero tan ligero e tan folgado era el cavallo del rrey Bucar, que le
non podia el Cid alcancar, por el grand espacio que le de primero
levava. Mas el Cid, commo quiera que su caballo Bavieca andava de
la batalla muy cansado, aquexélo €l Cid quanto pudo, de guisa que
allegava ya el rrostro de Bavieca acerca de las ancas del cavallo del
rrey Bucar. Pero commo el mar era ya cerca, se lancé dentro, de guisa
que se acogié en un punto. Et commo el Cid vido que se le iva para
el agua e que le non podie ante alcancar a ferir con la espada, arron-
j6égela muy de rrezio, e fuele ferir por las espaldas de una muy mala
ferida. Et el rrey Blcar, asl ferido, se acojé a vn batel que fallé presto.
Et el Cid decendié por su espada.»

* Véase mi libro £/ Abencerraje y la hermosa Jarifa. Cuatro textos
y su estudio. Madrid, Publicaciones de la «Revista de Archivos,
Bibliotecas y Museos», 1957,
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ficcion), mientras que el primero y el tercero seguirian
en relacién con los materiales primitivos, convenien-
temente actualizados dentro de la unidad poética
de la pieza. Recuérdese ademas lo dicho en II, 2.1.
sobre la situacion de este romance en el conjunto
de CR. Reuniendo estos datos, Di Stefano data el
romance hacia el Gltimo cuarto del siglo XV.

29.7. PAUL BENICHOU

Otro critico, Paul Bénichou [I, n. 25, 125-159] esti-
ma que el tema del didlogo amoroso resulta sustan-
cial y es el centro de la accién. Comparando los datos
que hemos reunido, le parece que en el romance
«una accion de fantasia, con una estratagema amoro-
sa y detalles fantasticos, invade y transforma el sobrio
episodio tradicional. Entre el relato épico y el cuento
sorprendente y sabroso que lo sustituye en el ro-
mance, la distancia es inmensar» [Idem, 132]. La
tradicién posterior sostuvo esta parte del didlogo
empobreciendo y llegando a anular la inicial y la final;
Bénichou estudia con detenimiento los testimonios de
esta tradicion oral moderna, que estan fuera de nues-
tro intento. El punto de partida de! romance pudo
haber sido una «composicién juglaresca, a base de
recuerdos y tradiciones textuales o no» [ldem, 131].

3.1. E/ romance del rey moro que perdi6 a Valencia
y el Romancero

Para terminar con el estudio de este romance,
sefalaré su importancia en el orden pedag6égico para
una ilustracién del estudio del Romancero.

Hemos visto converger, en el caso de los criticos
y estudiosos del género, en torno del romance, los
problemas que se plantean en una relacién entre los
poemas épicos medievales y el Romancero. En este
caso no se prueba de una manera indudable esta
relacién, o, en todo caso, la transformacién es de tal
naturaleza que varia por completo la condicién poé-
tica de ambos grupos genéricos. El romance modifica
sustancialmente la condicion del poema épico, sin
que exista ninguna tendencia por revalidar la obra
heroica o por rectificar con las Crénicas las deforma-
ciones (si las hubo) histéricas; y, una vez asegurado
el texto, la linea impresa mantuvo una versién rela-
tivamente coherente en sus varias apariciones.

El romance es obra anénima por naturaleza en su
manifestacién vieja; podemos conocer el nombre de
un glosador (Francisco de Lora), pero no el del autor
del romance. Cuando existe una imitacién del roman-
ce viejo, con el asunto que pudo ser el mismo, enton-
ces si que se conoce (Lorenzo de Sepulveda). Asi
este romance del Rey moro de Valencia resulta ejem-
plar para la caracterizacion del romancero viejo; de
acuerdo con la clasificacién de Menéndez Pidal, re-
presenta, en cuanto a los dos textos que fueron la
base del estudio, la tradicién aédica, que mantiene
la unidad poética original, mientras que la mayor par-
te de los textos orales modernos ofrecen sélo ver-
siones relativamente bien conservadas por la via
folkl6rica, las més de ellas parciales y derivadas.

La difusién de este romance se vio asegurada so-
bre todo hacia 1550 al incorporarse al Cancionero
de Romances como una pieza que se juzgd adecuada
al propésito de Martin Nucio, el editor del Romancero
como grupo poético. Esta versidn (vulgata, se la ha
llamado) representa una corriente del gusto literario
que habla puesto de moda la materia medieval, sobre
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todo desde la publicacidn de la Crénica de Ocampo en
1541; la mencionada imitacién de Sepulveda ofrece
un testimonio de lo que pudo ser una versién imi-
taiva del que parece es el asunto paralelo en la
materia cronistica, establecida por un escritor con
una clara conciencia de su trabajo. Pero por entonces
el romance viejo ya se conocia, como lo muestra el
pliego del glosador Francisco de Lora que puede
hacerse retroceder, en sus precedentes ediciones,
hasta las primeras décadas del siglo. Sin embargo, los
criticos estiman que el romance, cuando se imprimié
en la glosa, ya habia obtenido un alto grado de difu-
sién. En principio todos estdn de acuerdo en que la
primera manifestacién del romance es medieval,
pero varia la opinién sobre el siglo en que pudiera
haber aparecido: el originario romance del rey moro
de Valencia pudo o ser suma de otros primitivos, o
ser él mismo una pieza primitiva, 0 haber resultado
de una acomodacién juglaresca hecha con episodios
de poemas del Cid, primitivos o tardios respecto del
manuscrito de Pedro Abad; o ser repoetizacion de
Crénicas. Esto en cuanto a los que quieren darle un
énfasis histérico acentuando la importancia del Cid,
pues los que prefieren situar el eje poético de la ac-
cién en el moro, lo entienden como una pieza morisca
de la segunda mitad del siglo XV.

Cuando aparece el romance en P y luego en CR
tiene una constitucion completa y como tal se ha de
tratar; en estos textos el romance resulta representa-
tivo del Romancero en tanto grupo poético: a) por su
forma y extension; b) por el caracter fragmentario de
su contenido; c¢) por su peculiar condicién épico-
lirica, pues tratdndose de uno de los romances en que
mejor cabe establecer una posible relacién con el
pasado medieval épico-cronistico, sin embargo en
su desarrollo se abre paso a un planteamiento «nove-
lesco» de caracter amoroso, o sea lirico, aunque con-
dicionado por su significacion irénica; d) por la
manera de tratar al Cid lejos del prestigio de la me-
sura heroica y mas en consonancia con un noble que
juega tretas al enemigo y que da muestras de safa y
de violencia; y en relaciéon con esto que se perpetla
el error de llamar Urraca a una hija del Cid demostran-
do un alejamiento cada vez mayor de la noticia épi-
ca; e) por la consideracién del rey moro, galanteador
improvisado y brillante corredor; f) por la tension
que adquieren los motivos de la accidn, resueltos en
un plano aventurero.

El romance es un ejemplo de lo que he llamado
la «familiaridad» del publico espanol en relacién
con sus héroes del Romancero: recuérdese que puse
como epigrafe introductor de este comentario lo que
escribié Juan de Escobar en la dedicatoria de su
Romancero del Cid en 1605: no habia en la Espafa
de entonces quien no supiera los hechos maravillo-
sos del Cid. Cuando el héroe ha obtenido este grado
de popularidad, se ha convertido en personaje del
Romancero, y como tal gravita dentro de las fuerzas
poéticas que mantienen la cohesién del romance.
Son ya hechos maravillosos, y su historicidad y aun
su verosimilitud se van desvaneciendo en favor de
un trato exclusivamente literario. Y esto pudo haber
ocurirido desde el mismo origen del romance: los
textos que en este caso han llegado a la salvacién de
la imprenta, puede que no sean los mejores, pero man-
tuvieron el romance en una entidad poética relativa-
mente completa. La difusién por la tradicion oral
podia proceder de la via folkiérica, impenetrable, o de
los textos impresos que podian actuar como regula-
dores; téngase en cuenta que Sepulveda estima que
sus romances de imitacién podian cantarse como los



otros «mentirosos» (hemos de suponer que quiso de-
cir que no se atenian a fuentes manifiestas). De todas
maneras el romance estuvo presente en la tradicion
oral y ha llegado su testimonio hasta nuestros dias.
Para los efectos poéticos, nuestro comentario se ha
realizado sobre los textos mas antiguos de que
hemos dispuesto, cuyas caracteristicas estilisticas
han convenido con las que hemos indicado en tér-
minos generales para el Romancero mas cercano a su
origen medieval. En este caso hemos podido ver el
esfuerzo de los criticos por situar la pieza dentro de
sus teorias sobre la literatura en relacién con la his-
toria del romance. Por una parte, el romance, consi-
derado por si mismo, nos ha dado esta base de cono-
cimientos previa, que nos ha permitido luego estudiar
los problemas histéricos: a) hacia el origen medieval,
que ha sido el que pretendiamos estudiar; b) hacia
su perduracién posterior, que s6lo hemos conside-
rado parciaimente en lo que podia servir para el
caso anterior.

El uso pedagdgico de lo que he expuesto, de-
pende, como decia al principio, del grado de cono-
cimiento de los estudiantes y debe establecerse de
manera que, sobre la percepcién poética del romance,
se vayan reconociendo los distintos planos del cono-
cimiento critico.

3.2. El texto arquetipico

Para cerrar este trabajo estableceré una propuesta
de lectura en la lengua actual que pudiera valer para
presentar un texto arquetipico del romance. Me he
valido de toda especie de variantes, tanto de las ver-
siones impresas como de las orales; en otra letra
indico las adiciones hechas al texto vu/gata del si-
glo XVL. He reunido en el grado maximo las tensiones
poéticas implicitas en el romance, en tanto que estas
pudieran hallarse en su sentido originario. Esta pro-
puesta no tiene otro valor que servir de contraste
con las existentes, y nunca existi® como tal creacion
poética. Sin embargo, puede resultar Gtil como punto
de partida para el caso de un auditorio que no tenga
una formacioén literaria especifica y también en el caso
de que no haya que establecer un criterio de fidelidad
filolégica en su difusién. .

ROMANCE DEL REY MORO
QUE PERDIO A VALENCIA

Helo, helo por do viene
e/ moro por la calzada,
caballero a /a jineta,
encima una yegua baya,
borcegules marroquies
y espuela de oro calzada,
una adarga ante los pechos
y en su mano una azagaya.
Mirando estaba a Valencia
como esta tan bien cercada:
—jOh Valencia, oh Valencia,
de mal fuego seas quemada/
Primero fuiste de moros
que de cristianos ganada;
si la lanza no me miente,
a moros serds tornada.
Aquel perro de aquel Cid
prenderélo por la barba,
su mujer dofia Jimena
serd de mi cautivada.

Y su hija Urraca Hernando
serd la mi enamorada;
después de yo harto de ella,
la entregaré a mi comparnia.

El buen Cid no esta tan lejos,

que todo bien lo escuchava:

~Venid vos aca, mi hija,

la mi hija dona Urraca.
Dejad las ropas continuas

y vestid ropas de Pascua:

aquel moro hi de perro

detenémelo en palabras,

mientras yo ensillo a Bavieca

y me cifio la mi espada.
—¢Como, padre, yo lo haré,
si de amores no sé nada?

—Las palabras sean pocas,
y de amores bien tocadas.
La doncella, muy hermosa,
se pard a una ventana.

El moro, desque la vido,
de esta suerte le hablara:
—Ala te guarde, senora,

mi sefiora dona Urraca.

—As/ haga a vos, serior,
buena sea vuestra llegada,
siete annos ha, rey, siete,
que soy vuestra enamorada.

Otros tanto ha, senora,
que os tengo dentro del alma.
Ellos estando en aquesto,
el buen Cid que se asomaba:
—Adié6s, adiés, mi seniora,
la mi linda enamorada;
no vos dé pena, sefora,
no vos dé pena, mi alma,

que si bien corre Bavieca,
mi yegua vuela sin alas.

Do la yegua pone el pie,
Bavieca pone la pata.

Alli hablara el caballo,
bien oiréis lo que hablaba:
—Reventar debia la madre
que a su hifo no esperaba.

Siete vueltas la rodea,
alrededor de una jara.

Si el caballo bien corria,
la yegua mejor volaba.

La yegua, que era ligera,
muy adelante pasaba,
hasta llegar cabe un rlo
adonde una barca estaba.

El moro, desque /a vido,

con ella bien [que)] se holgaba:

grandes gritos da al barquero
que le allegase la barca.

El barquero es diligente,
tuvosela aparejada.
Embarcd muy presto en ella,
que no se detuvo nada.

Estando el moro embarcado,
el buen Cid que llegé al agua,
y por ver al moro en salvo
de tristeza reventaba;

mds, con la furia que tiene
una lanza le arrojaba,
y dijo: —/Recoged, mi yerno,
arrecogedme esa lanza,

que quizg tiempo vendré
que os serd bien demandada/
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@® Nuestra seccién de experiencias incluye esta vez una serie de trabajos
unidos por el denominador comOn del tema seminarios didédcticos. Algunos de
ellos constituyen planteamientos tedéricos y orientaciones que invitan a
desarrollos précticos y otros describen experiencias propiamente dichas.

@® El trabajo en equipo de profesores en el seno de seminarios didacticos
o departamentos es una exigencia universalmente aceptada desde cualquier
perspectiva renovadora de la actividad educativa. El tema se plantea cada vez
con maéas énfasis en la vida diaria de nuestros Centros de Bachillerato, y esta
expresamente recogido en las normas legales que afectan a los Institutos y a
los Centros no estatales.

® Los trabajos de programacién de la materia por el seminario didactico
posibilitan una accién educativa méas eficaz, merced a la reflexién sistematica
y coordinada sobre objetivos. métodos y criterios de evaluacion. El estudio
de los resultados obtenidos permite, asimismo, adaptar la accién docente a
las necesidades especificas de los alumnos. En este contexto es posible la
reorientacién continua del programa y el perfeccionamiento profesional de
los miembros del seminario.

® La preparacién de actividades extrasscolares integradas en el proceso
educativo y la puesta en practica de planteamientos interdisciplinares en
colaboracién con otros seminarios, constituyen también interesantes campos
de actuacién de los seminarios didacticos en orden a conseguir una educacion
integral y renovada.

@® Programas de actualizacién cientifica y trabajos de investigacién re-
feridos al entorno del Centro son posibles, por otra parte, en el seno del
Seminario. En este ambito adquiere especial significado el papel orientador
y animador del Jefe del mismo.

® Para la adecuada realizacién de todas estas posibilidades habré que
partir de presupuestos estructurales que no siempre se dan en nuestros
Centros, especialmente en el orden de los medios materiales. En cualquier
caso, es indiscutible que los Seminarios didacticos, aparte de sus virtuali-
dades para la mejora de la calidad de la ensefianza, representan un canal/
de participacién del profesorado en la gestién del Centro realmente insus-
tituible.

@ Aligo de todo esto hay en los ocho trabajos que aparecen en las paginas
siguientes y que, lejos de cualquier intencién adoctrinadora, quieren con-
tribuir sinceramente a sensibilizarnos a todos en el tema. Planteado éste,
queda abierta la puerta para, en préximos niameros, continuar la publicacién
de experiencias a nivel de seminario que puedan resultar ilustrativas para
los lectores de Revista de Bachillerato.



[1] Seminarios didacticos
proceso educativo:

algunas consideraciones

hasicas

1. INTRODUCCION

Analizar criticamente de forma exhaustiva cual
es el papel que juegan y cuédles son las tareas
que realizan los seminarios didacticos en la ac-
tualidad, no seria una gran aportacion para nues-
tros profesores de bachillerato. Nadie mejor que
ellos conoce «<lo que hacen los seminarios» vy,
fundamentalmente, «lo que no hacens.

En las multiples reuniones de perfeccionamien-
to y grupos de trabajo con profesores de bachi-
llerato en las que hemos participado en los ul-
timos afos, siempre hemos desembocado en un
punto comin, en la necesidad de potanciar el
seminario didactico. Cualquier alternativa inno-
vadora que se proponia recibia siempre una mis-
ma respuesta; «esto es muy interesante, pero
es inviable si los seminarios no funcionans.
La impresion generalizada es que toda renova-
cién pedagégica del profesorado y del proceso
que dirigen va a necesitar de cambios profundos
en el funcionamiento de los seminarios.

A veces las discusiones se centran en cues-
tiones terminoldgicas sobre si el seminario es
una unidad departamental, o un método de tra-
bajo, o una forma de presentar y realizar activi-
dades. Parece evidente que todas esas cosas
son ciertas y que no es ése el punto de anélisis
al que se necesita dedicar esfuerzos.

La estructura organizativa interna del semina-
rio no debe ser tampoco un punto de conflicto,
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ya que viene definida perfectamente por su
propio nombre. El seminario no es una estruc-
tura jerarquizada al estilo de los departamentos
universitarios tradicionales. La aceptacion del
término seminario en vez de departamento, acer-
tada, en nuestra opinién particular, debe supo-
nes algo mas que un simple procedimiento para
distinguir las agrupaciones de profesores entre
nuestros centros de bachillerato universitarios.
El seminario es un agrupamiento que se funda-
menta y define por el «trabajo en equipo coordi-
nados. Habra coordinadores de tareas y, a lo
sumo, un coordinador general, pero las decisio-
nes son siempre colegiadas.

Los integrantes del seminario van a ser aque-
llos que participen activamente en sus tareas;
en general, los profesores responsables de un
area disciplinar y los alumnos que intervengan
en distintas actividades.

Hemos pensado a menudo sobre los problemas
que existen para que los seminarios didacticos
jueguen un papel mas decisivo en el proceso
educativo. Hemos encontrado, evidentemente,
multiples problemas estructurales, de organiza-
ciéon docente, de conocimientos y actitudes di-
d4cticas del profesorado, de estimulos reales
para profesores y alumnos, etc. Sin embargo,

(*) Doctor en Ciencias, Master en Educacién y en Esta-
distica Aplicada. Es asesor técnico de la Divisién de In-
vestigacién del 1.C.E. de la Universidad de Zaragoza.



todos esos problemas los vemos envueltos y de
alguna forma generados por un desenfoque ge-
neral en la concepcion del proceso educativo.
Tal como se operacionaliza éste en la actuali-
dad, no vemos claramente un espacio vital para
que los seminarios se desarrollen y se convier-
tan en células basicas del disefio y desarrollo
del proceso educativo. Si mantenemos el enfo-
que «<academicista» homogeneizante de la edu-
cacion en nuestro pais, y en concreto de la edu-
cacion secundaria, los seminarios no van a tener
nunca funciones verdaderamente importantes,
aunque contemos con el mejor profesorado —ap-
titudinal y actitudinalmente—, establezcamos es-
timulos adecuados para su superacién, raciona-
licemos las estructuras organizativas de nues-
tros centros y los dotemos con los medios y
recursos necesarios. .

En estos momentos, cuando el auténtico caba-
llo de batalla del profesorado es «cubrir el ma-
ximo de un programa en un determinado nimero
de horas», el seminario didactico no es mucho
mas que un ente administrativo para agrupar al
profesorado. Ese programa viene impuesto en
parte por la legislacion a nivel de cuestionario
y fundamentalmente por el libro de texto acep-
tado para la disciplina. Los contenidos de los
libros de texto se convierten en el criterio rector
y nos definen los objetivos del curso.

Hemos escuchado a menudo esa sonora frase
de que «hay que cargarse los programas», y nos
parece necesario que esto se haga; sin embar-
go, la verdadera solucién no es cambiarlos por
otros que pudieran ser mds racionales y apro-
piados: volveriamos a caer en problemas simi-
lares y, desde luego, los seminarios didacticos
seguirian sin verdaderas funciones.

La clave de todo esta en definir funciones pa-
ra el seminario. Definir objetivos y tareas para
conseguirlos, esto es, establecer funciones, es
el primer paso siempre que se quiere planificar
un proceso, organismo, etc. Aqui el camino pa-
rece ser el contrario. Primero, establecemos un
organismo y vemos qué funciones tiene. Des-
pués, la estructura y el contexto no posibilitan
el cumplimiento de tales funciones caso de que
verdaderamente existan.

Es evidente que el disefo, desarrollo, control
y evaluacién del proceso educativo es una tarea
eminentemente colegiada de todos aquellos sec-
tores implicados en el mismo. El seminario, co-
mo unidad de agrupamiento y método de trabajo,
es quiza el instrumento mas adecuado para que
el profesorado, auténtico gestor del proceso,
realice sus funciones de forma mas eficaz. El
proceso educativo es tan complejo y tiene tantas
connotaciones, que resulta imposible su gestién
si no se plantea como trabajo en equipo, si no
se parte de unas unidades basicas como son los
seminarios didacticos.

Estas notas, que son el fruto personal de ana-
lisis de un cierto volumen de informacién leida
y escuchada, pretenden presentar un enfoque

alternativo al proceso didactico, en el que los
seminarios tienen unas claras y trascendenta-
les funciones que realizar. Partimos del analisis
del proceso educativo bajo un enfoque «psico-
logico» o «psico-pedagdgico» y establecemos
donde creemos que el seminario didactico ad-
quiere responsabilidades.

En un punto posterior, analizamos los proble-
mas reales que creemos es necesario resolver
para que este enfoque pudiera ser operaciona-
lizado con posibilidad de éxito. De alguna forma,
el recuento de tales problemas podria incitarnos
a titular nuestro trabajo «de la utopia a la rea-
lidad=; sin embargo, no creemos que esto sea
del todo acertado. Es cierto que existen muchos
problemas, pero éstos lo son independientemen-
te de que aceptemos un enfoque «psico-pedagé-
gico» para el proceso didactico o continuemos
con el enfoque «academicista». En cualquier
caso, habria que intentar resolver dichos pro-
blemas, pero creemos que nunca se resolverian
del todo si seguimos con e! enfoque actual.

La implantaciéon del modelo propuesto no po-
dria ser inmediata por razones obvias de estruc-
tura, ordenacion docente y recursos materiales y
personales, pero fundamentalmente por razones
actitudinales en gran parte de los agentes del
proceso educativo en nuestro pais. Modificar
actitudes es algo mas costoso y complejo que
promover capacidades y dotar de recursos, y el
enfoque «academicista» lo sentimos como pro-
fundamente arraigado en buena parte del profe-
sorado de bachillerato de nuestro pais.

Parece innecesario senalar que la defensa del
esquema conceptual que presentamos a conti-
nuacion no esta motivada por la busqueda de
funciones y espacio vital para los seminarios
didacticos. Esto es simple consecuencia, y no el
objetivo. Las razones de nuestra postura son
mucho mas profundas y estan, obviamente, en
la concepcién misma del significado de educar
y del proceso educativo.

Por razones de espacio y de finalidad del tra-
bajo, circunscribimos nuestra discusién al se-
minario didactico de area disciplinar tal como
se entiende tradicionalmente. Esto no significa
que seamos conscientes del importante papel
complementario y de extension que pueden y
deben jugar los seminarios para actividades de
caracter interdisciplinar, asi como los grupos
de trabajo para la realizacién de actividades ex-
traescolares. Tampoco queremos entrar en una
detallada discusion sobre la conveniencia o in-
conveniencia de establecer a los seminarios di-
dacticos tomando una base claramente interdis-
ciplinar, de area disciplinar amplia o de discipli-
na concreta. En este sentido, puede que deban
ser los propios centros los que propongan el
agrupamiento mas operativo en su caso, por
razones de enfoque curricular, por las posibili-
dades y recursos de profesorado y material, y
por las caracteristicas del entorno y de los
alumnos.
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2. EL PROCESO EDUCATIVO Y SUS AGENTES

Desde la perspectiva del educador, e} proceso
educativo viene a ser una linea continua cerra-
da en la que se engioban: a) el disefio o pro-
gramacién curricular; b) el desarrollo de la pro-
gramaciéon o proceso de interaccién didactica,
y ¢) el proceso de evaluacion y toma de deci-
siones.

Cuando hablamos de linea continua, queremos
recalcar que el disefio es punto de referencia
bésico para la interaccién y ambos para la eva
luacién, no pudiéndose separar una fase de las
otras. Asi, por ejemplo, la evaluacién no puede
desligarse, mas bien viene determinada, por los
objetivos del programa disefado y por el desarro-
lto de la interaccion didactica.

La linea de! proceso educativo es cerrada,
tanto en cuanto el mismo es dinamico y se re-
troalimenta de forma continua. Se evalua para
comprobar si se consiguen los objetivos previs:
tos e introducir en el programa y en su desarro-
lo las modificaciones que sean necesarias. Unas
veces seré oportuno modificar el proceso didac-
tico para una mejor consecucién de los objetivos
y otras seran estos mismos objetivos motivo de
revision.

La diferencia mas trascendental entre el en-
foque conceptual que vamos a presentar y el
«academicista» tradicional esta, a nuestro modo
de ver, en el punto de referencia que se toma
como criterio basico para estructurar el curricu-
lum. En el primero, los objetivos a conseguir, y
en el segundo, los contenidos a tratar. Esta dife-
rencia puede parecer como insignificante, pero
es claramente decisiva. A medida que avance-
mos en la exposicién se haran notorios los as-
pectos diferenciantes que resultan de la aplica-
¢ién de un enfoque u otro.

2.1. El disefio curricular o programacion

La planificacion curricular es la primera fase
del proceso educativo en su conjunto, y alrede-
dor de ella van a establecerse las otras fases
del mismo.

Es en la programacién en donde se plantea
abiertamente el enfoque con el que se aborda el
proceso educativo, y posteriormente sélo resta
el poner los medios para que el programa se
cumpla.

Para nosotros programar significa establecer:
a) los objetivos perseguidos; b) los contenidos
en los que apoyarse; c) la meodologia a em-
plear; d) las actividades a realizar; e) los recur-
s0s que se necesitan; f) los tiempos y la secuen-
ciacién apropiados; g) el proceso de evaluacién
(recogida y analisis de informacién), y h) el tipo
de decisiones a tomar a resultas de la evalua-
cion.

La programacion o disefio curricular se realiza
con esta secuencia, aunque los puntos b) al f)
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pueden tratarse globalmente. Sin embargo, el
criterio determinante en la programacién bajo
un enfoque «psicoldgico» o «psico-pedagdgicos
es que se parte de los objetivos que se preten-
de alcanzar, y no se habla de contenidos disci-
plinares hasta que aquéllos hayan sido perfecta-
mente operacionalizados.

Los fundamentos de este enfoque de la pro-
gramacion los podriamos resumir en los puntos
siguientes:

a) Los objetivos definidos de lo que se espe-
ra del alumno son el primer aspecto a desarro-
liar, a fin de convertirlos en el marco de refe-
rencia permanente para el resto de la progra-
macion, el desarrollo de la interaccion didactica
y el proceso de evaluacion de los programas.

b) Los contenidos disciplinares dejan de ser
el punto basico de referencia y se convierten en
un vehiculo en el que el profesor se apoya para
una mejor consecucion de los objetivos plantea-
dos previamente.

c) Los intereses de los alumnos, el contexto
social en el que se mueven y sus perspectivas
profesionales y académicas son legitimos, aun-
que no sean los Unicos, puntos de referencia en
el momento de establecer los objetivos y sus
contenidos.

d) Los contenidos estrictamente necesarios
son solamente aquellos sin los que seria impo-
sible alcanzar los objetivos perseguidos. La apli-
cacion de este criterio puede y debe ser flexible
a resultas del desarrollo de la interaccién di-
dactica.

e) Las programaciones de los seminarios di-
dacticos toman el papel que actualmente tiene
el libro de texto elegido (versi6n particular del
desarrolio de unos titulos de temas o cuestiona-
rios establecidos por la legislacién). El texto no
puede definir el curriculum como sucede habi-
tualmente; es solamente un importante elemen-
to del apartado «recursos didacticos» de la pro-
gramacion.

2.1.1. Los niveles de los objetivos y su formu-
lacion

Somos conscientes de que la definicién de ob-
jetivos es no solamente el primer paso, sino el
que condiciona el resto del disefio educativo.
A la postre, el resto de la programacién y del
proceso no es sino el vehiculo y los mecanismos
que se establecen para facilitar y asegurar la
consecucién de tales objetivos.

Partiendo de los fines perseguidos por el sis-
tema educativo de un pais, entendemos el esta-
blecimiento de objetivos a tres niveles, yendo
siempre de lo més abstracto a lo més concreto,
de lo mas general a lo més especifico.



A) Los objetivos formales generales son de
aplicacion comun para un nivel educativo, y to-
dos los centros del sistema que lo imparten, o
al menos para un amplio espectro de los mis-
mos. Son la meta y la responsabilidad comunes
para todos los elementos del sistema educativo
en un nivel determinado.

Estos objetivos persiguen fundamentalmente
la formacién integral del individuo, pero deben,
asimismo, contemplar el continuo instruccion-
formaciéon como punto de apoyo. Resulta dificil
formar si no se cuenta con la instruccién nece-
saria. No se pueden, por tanto, olvidar ciertos
objetivos generales que aseguren el nivel de ins-
truccion basica requerido por todo ciudadano.
Sin embargo, estos objetivos nos hablan de des-
trezas, actitudes, etc., a lograr, sin apoyarse ge-
neralmente en disciplinas académicas.

La formulacion de estos objetivos no es res-
ponsabilidad directa del profesorado de un cen-
tro, sino del propio sistema educativo como tal.
El profesorado participara en su establecimiento
como estamento social cualificado.

B) Los objetivos formales especificos son la
adaptacion que un centro educativo hace para
su contexto de los objetivos formales generales.
Sus caracteristicas son muy parecidas a los an-
teriores, pero se busca el apoyo de aquellas dis-
ciplinas que despierten mas interés en los alum-
nos, incidan mas en sus salidas profesionales,
encajen mejor con el contexto del centro y ase-
guren de la mejor manera posible la consecucion
de esas metas formativas e instructivas esta-
blecidas en los objetivos formales generales.

Estos objetivos deben coordinar la formacién
integral del individuo con aquella formacién pro-
fesional o académica méas adecuada para los
alumnos del centro, suponiendo un paso inter-
medio entre los objetivos formales generales y
los objetivos operativos, entre lo mas abstracto
y lo concreto. Nos van a hablar de destrezas, ac-
titudes, etc., centradas en disciplinas o conte-
nidos muy amplios.

La formulacién de estos objetivos es respon-
sabilidad directa del centro educativo como ins-
titucion colegiada y de todos los estamentos im-
plicados en el mismo.

En la practica escolar, el claustro, como esta-
mento colegiado por excelencia, va a jugar un
papel de gran responsabilidad en la elaboracion
de los objetivos formales especificos, de la pro-
gramacion consiguiente y en el control de un
cumplimiento. Esta tarea sera contrastada por
la asamblea de centro, organismo decisorio y
representativo de los distintos estamentos, que
toma la responsabilidad final ante los organis-
mos de control del sistema educativo central.

C) Los objetivos operativos son las metas
observables que se esperan en aquellas disci-
plinas o campos del saber, que el centro ha
considerado introducir en el curriculum. Se apo-

yan en contenidos disciplinares no muy am-
plios. Nos hablan del dominio —conocimiento y
comprension— de tales contenidos y de capaci-
dades para utilizarlos —aplicacién, analisis, et-
cétera—.

Los seminarios diddcticos conjuntan al equipo
de profesores que formula, y es responsable de
su cumplimiento, los objetivos operativos y la
programacion de las disciplinas. Para el cumpli-
miento de esta tarea es necesario recabar con-
tinuamente opiniones de los alumnos sobre inte-
reses y dificultades, al tiempo que se analizan
criticamente sus aptitudes, conocimientos bdsi-
cos y rendimientos progresivos.

Estos objetivos son la operacionalizacién en
cada disciplina de los objetivos formales especi-
ficos, y se establecen con un cierto nivel de es-
pecifidad en términos de conducta observable,
a través de un contenido disciplinar concreto.
Tienen, por tanto, una base instructiva por exce-
lencia.

Un objetivo instructivo de este tipo no tiene
una clara base formativa si no se coordina con
otros muchos, en busca de un objetivo formal
especifico. Por ello, es a partir de estos ultimos
como el seminario debe establecer los objetivos
operativos y planificar o programar la interaccién
didactica. E|l tratamiento de cuestiones interdis-
ciplinarias debe ser coordinado por la junta de
seminarios didacticos.

Estos objetivos operativos, una vez definidos,
van a ser el criterio basico de referencia para
que el seminario didactico programe la instruc-
cion, estableciendo contenidos, metodologia, se-
cuenciacion, actividades, recursos, etc. En defi-
nitiva, e/ seminario didéactico es el auténtico ges-
tor de la programacion diddctica al nivel ope-
rativo.

2.2. Desarrollo, control y evaluacion de los
programas

Toda vez que los objetivos han sido estable-
cidos hasta su nivel operativo y los seminarios
didacticos han elaborado sus programaciones,
éstas se aplican, entrando en la fase mas dina-
mica y sugerente del proceso educativo en su
conjunto, esto es, en la interaccién didactica o
proceso de ensehanza-aprendizaje.

Creemos necesario volver a sefialar que es la
programacion la que va a enmarcar el desarro-
llo de la interaccién didactica, y no el libro de
texto empleado.

Ya hemos apuntado que el seminario didactico
es el gestor responsable de la interaccion di-
dactica. Asi se entiende en la actualidad, pero,
desgraciadamente, no como tarea de equipo, sino
como algo que individualmente hacen los teori-
cos integrantes del seminario.

La responsabilidad y gestion del seminario-
equipo estan muy difuminadas en nuestros cen-
tros de bachillerato. Es el profesor-individuo
quien toma sus decisiones y a quien se le piden
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responsabilidades. Este hecho lo entendemos
como un desenfoque del principio de libertad del
profesor. Esta libertad no debe estar refiida con
el contraste de pareceres e intercambio de ideas
y experiencias, con el trabajo en equipo y con
la responsabilidad compartida. El trabajo de se-
minario es un procedimiento eficaz de autocon-
trol del profesorado, en aras de una mejor ca-
lidad didactica. El rechazar este método y sus
responsabilidades compartidas por el pretexto
de mayor libertad individual sera, en general, un
recurso para evitar todo control y una posible
via de escape hacia la ineficacia encubierta.

Es evidente que aunque el seminario sera el
principal motor en el desarrollo y control del
proceso de ensefanza-aprendizaje, su labor hay
que enmarcarla en el contexto del centro, en el
que otros estamentos 0 personas juegan un pa-
pel de apoyo importante.

La asamblea de centro, e} claustro y la junta
de seminarios ya hemos visto cdmo tienen fun-
ciones de contro! por encima del seminario; sin
embargo, el apoyo méas directo en el contro! in-
terno del proceso lo va a recibir el seminario de
los tutores de curso y de las juntas de evalua-
cion,

Los profesores-tutores son correas de trans-
misién entre el alumnado y los seminarios en
todo aquelio que incida en la interaccién didac-
tica, la propia programacion y el cumplimiento de
sus objetivos. Sus andlisis comparativos —cua-
litativos y cuantitativos— van a ser punto de
apoyo para contrastar el rendimiento de los gru-
pos entre-disciplinas y entre-evaluaciones, y, en
definitiva, para llevar a cabo de forma perma-
nente la evaluacion interna —evaluacién forma-
tiva— de los programas y de! proceso.

Somos conscientes de que estas considera-
ciones implican la necesidad de potenciar la fi-
gura del profesor-tutor en los centros de bachi-
llerato. Actualmente su labor no deja de ser
algo difusa y no lejana a una problemética me-
ramente administrativa. Es necesario sistemati-
2ar su labor en el terreno apuntado y en el del
contacto y la orientacion personal para el alum-
no. Por nuestra parte, entendemos que un pro-
fesor-tutor preparado y motivado para el cum-
plimiento de estas tareas es una figura clave
para elevar la calidad docente en nuestros cen-
tros. Su funcién no se contrapone, sino que se
complementa con la del equipo o gabinete de
orientacién psico-pedagdgica.

La junta de evaluacién no puede confundirse
con junta de calificacién, como sucede con mas
frecuencia de la deseada. Evaluar es mucho mas
que calificar. Evaluar es un proceso sistemati-
co en el que se recoge informacién y se analiza
criticamente para tomar decisiones. Calificar es
una de las mltiples decisiones que pueden to-
marse tras la evaluacién educativa. Sin la eva-
luacion, el proceso educativo esta inconcluso,
la programacién deja de ser dinamica y es im-
posible saber si los objetivos previstos han sido
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alcanzados. Sin embargo, es posibie plantearse
un proceso educativo completo en el que no se
tomen decisiones sobre alumnos a nivel de cali-
ficacion individual.

En la junta de evaluacion se analiza y discute
la informacidén cualitativa y cuantitativa presen-
tada por los profesores, y en especial por el tu-
tor, a fin de tomar decisiones no sélo sobre cada
alumno del curso, sino sobre el grupo en con-
junto, sobre la actuacion del propio profesorado,
sobre la metodologia empleada, etc. En definitiva,
decisiones correctivas para mejorar la programa-
cién y su desarrollo.

La junta de evaluacion adquiere una importan-
cia notable para el desarrollo y control de la
interaccion didactica no solamente porque es el
momento en que se analiza criticamente el ren-
dimiento de los alumnos, sus causas y conse-
cuencias, sino también porque tiene el caracter
de grupo de trabajo interdisciplinar. A través de
las distintas juntas de evaluacién, de forma pe-
riddica, todos los seminarios tienen un intercam-
bio mutuo sobre el desarrollo de sus actividades
docentes. La junta, por tanto, es un excelente
marco para el contraste de experiencias y el tra-
bajo colegiado.

El contenido de la evaluacién que debe llevar
a cabo un centro educativo esta perfectamente
definido. El centro necesita evaluar su programa,
necesita comprobar si sus alumnos alcanzan los
objetivos operativos previstos, y, en ultima ins-
tancia, los objetivos formales. Pero, evidente-
mente, se evalia para tomar decisiones funda-
mentalmente decisiones correctas. Nosotros en-
tendemos siempre la evaluacién educativa como
un proceso que busca la mejora del sistema,
programa, etc., que se evalla. Aunque a veces
la evaluacion nos conduzca a decisiones con
cierto caracter fiscalizador, éstas son un fruto
muy pobre si no se complementan con las deci-
siones correctoras. Este hecho se hace mucho
mas patente en el proceso de evaluacién que lle-
va a cabo un centro educativo de su propio pro-
grama. El objetivo perseguido mas importante
debe ser su mejora.

En materia de evaluacion curricular nos encon-
tramos con dos niveles perfectamente diferen-
ciados:

A) La evaluacion formativa o evaluacién in-
terna del programa, con vistas a determinar si
es capaz de lograr sus objetivos, esto es, si tie-
ne consistencia interna como tal programa.

A veces se distingue entre evaluacion forma-
tiva interna y externa, seglin que ese proceso sea
llevado a cabo por los propios agentes del pro-
grama o por agentes externos al mismo. La fina-
lidad de ambas es la misma, esto es, conseguir
consistencia interna.

La evaluacién que deben realizar los centros
de sus programas es basicamente evaluacion
formativa. Los seminarios, con el apoyo de los
distintos agentes del proceso, analizan critica-



mente sus programas y su actuacion, contrastan-
do el nivel de consecucion de los objetivos. El
anélisis debe cubrir todos los aspectos que in-
tervienen en el proceso de aprendizaje, sobre
todo las causas, y no solamente los efectos in-
mediatos como el rendimiento de los alumnos.
Los defectos encontrados en los productos con-
segquidos, deben ser reparados modificando el
programa y su desarrollo en aquellos aspectos
que puedan ser causa. A veces se modificaran
contenidos, otras la secuenciacion, metodologia
empleada, actuacion del profesor, etc. En este
proceso de evolucién formativa el seminario di-
ddctico es la unidad celular.

B) La evaluaciéon sumativa o evaluacién ex-
terna del programa supone el contraste del mis-
mo en un plano comparativo y en cuanto a su
capacidad de generalizacién. Es, en definitiva,
el criterio de validez.

La evaluacion formativa persigue el estudio
y la consecucion de la consistencia o fiabilidad
del programa, esto es, el programa es coherente
porque consigue sus objetivos de forma eficaz
en el contexto en el que esta aplicado. La eva-
luacién sumativa va mas alla, buscando si dicho
programa es el mas eficaz que se puede aplicar
para conseguir dichos objetivos, si tendria efi-
cacia o seria consistente en otros contextos vy,
en definitiva, si los objetivos que persigue son
adecuados o, por el contrario, son defectuosos,
aunque el programa los consiga.

Los agentes de esta evaluacién sumativa de-
ben ser ajenos al programa y, por tanto, al cen-
tro en el que se aplica.

Volviendo a la evaluacién formativa del progra-
ma, en la que el centro y los seminarios didacti-
cos adquieren la responsabilidad, debe recalcar-
se que el rendimiento de los alumnos es, eviden-
temente, un punto béasico de referencia, pero que
necesita de otras informaciones para poder in-
troducir medidas correctoras. Las opiniones de
los alumnos sobre interés, dificultad, ritmos de
trabajo, metodologia, etc., deben ser recogidas
periédicamente y de forma sistematica. Las en-
cuestas anénimas deben ser aplicadas, por ser
un instrumento méas fiable que la simple obser-
vacién directa. Las opiniones de todos los profe-
sores y de los restantes estamentos implicados
en la vida del centro son, asimismo, una rica y
necesaria fuente de informaciéon. En suma, si
evaluar es recoger y analizar informacién para
tomar decisiones validas, no se puede dejar de
lado ninguna de las fuentes de informacién exis-
tentes.

Aunque estas consideraciones personales su-
pongan un anélisis demasiado sucinto de un tema
muy amplio y complejo, la finalidad claramente
introductoria de las mismas nos invita a no ex-
tendernos mas. En sintesis, podemos decir que
la aplicacion de un enfoque «psico-pedagdgico»
al proceso educativo en los centros de bachille-
rato, delimita claramente un buen nadmero de im-
portantes tareas y funciones para los seminarios

didacticos, entre los que destacariamos las si-
guientes:

a) Establecimiento de objetivos operativos de
los programas.

b) Programacion del aprendizaje.

c) Desarrollo y control del programa disci-
plinar.

d) Evaluacion formativa y mejora del pro-
grama.

3. PROBLEMAS PARA EL CAMBIO

Es evidente que, aungue el modelo planteado
no sea tan utépico como pudiera parecer, en la
practica, parece inviable en el momento presen-
te si no se resuelven un gran namero de pro-
blemas, de muy diversa indole, que existen en
la ensefanza secundaria en nuestro pais. No
podemos analizar todos estos problemas por ra-
zones de espacio y capacidad, pero si debemos
incidir en algunos de los que tenemos un mejor
conocimiento o, al menos, enumerarlos.

3.1. Problemas estructurales

La estructura y distribucién arquitecténica de
nuestros centros impide el trabajo en equipo de
profesores y alumnos, asi como muchas de las
situaciones de aprendizaje activo que pudieran
plantearse. No existen salas flexibles de reunién
ni para unos ni para otros. La actividad extra-
aula es poco menos que imposible. Las recursos
didacticos, aunque generalmente poco usados,
son escasos en la mayoria de los centros.

3.2. Problemas administrativos de ordenacién
didactica

En este terreno nos encontramos con proble-
mas que inciden muy negativamente en el am-
biente y funcionamiento interno de los centros
y en la ordenacion del proceso educativo.

La inestabilidad de buena parte del profesora-
do desemboca en situaciones emocionales que
dificultad toda actitud positiva hacia una mejora
de la tarea profesional. La resolucién de este pro-
blema no es condicion suficiente para la racio-
nalizacion del proceso, pero si un requisito in-
dispensable.

La jerarquizacion rigida de papeles y funciones
que se da en nuestros centros coarta la con-
cepcién de la ensefanza como tarea de equipo
y minimiza los niveles de participacién y gestién
colegiada.

Las horas lectiva semanales como Unico crite-
rio de dedicacién profesional suponen, en la préac-
tica, una barrera a todo enfoque «psico-pedago-
gico» del proceso educativo y una perpetuacién
del enfoque ~academicista». Este hecho se agu-
diza mas todavia cuando esas horas lectivas tie-

51



nen una distribucién rigida y ademas su locali-
zacién, en curso y momento del dia, viene en mu-
chos casos determinada por extrafios motivos de
privilegios jerarquicos dificilmente justificables.
Por otra parte, las horas lectivas semanales,
que son, evidentemente, excesivas, se convier-
ten en el tnico requisito legal de dedicacién al
centro generando cierta psicosis de «recuento
selectivo de horass.

3.3. Los estimulos del profesorado

Si en una sociedad como la nuestra, un indice
de consideracion social para el profesional es,
obviamente, el nivel retributivo que se le asig-
na, no cabe duda de que la profesion docente
tiene una consideracion social institucionalizada
en nuestro pais muy inferior al nivel de exigen-
cias que se establecen para el acceso a ella.
Este hecho afecta, evidentemente, de forma ne-
gativa al rendimiento docente y a la propia ca-
lidad de la educacién.

Ahondando maés en el problema, la jerarquiza-
cién administrativa se refleja en los niveles re-
tributivos con criterios difusos de escasa racio-
nalidad. Los efectos no pueden ser mas nega-
tivos en relacion con la atm@sfera del centro y
el grado de compromiso y participacién del pro-
fesorado.

La solucién de estos problemas anteriores es
una cuestion presupuestaria y de sentido co-
mun. Sin embargo, el concepto de estimulo pro-
fesional para el docente requiere un analisis mas
profundo y serio. En estos momentos, el profe-
sor de bachillerato tiene como meta la estabili-
dad, y cuando la consigue, a menudo antes de
los treinta afos, sus estimulos de promocion
profesional desaparecen en la practica. El tiem-
po de ejercicio, independientemente de los ren-
dimientos, pasa a ser el criterio rector de la
escasa promocién que se puede dar; pago de
trienios, concursos de traslado, etc. Sin negar
el valor del ejercicio profesional, es necesario
establecer otros criterios de mayor justificacion
cientifica, al tiempo que se establecen unos es-
timulos reales, que no tienen por qué ser jerar-
quizantes, que dinamicen al sistema. Con los cri-
terios actuales, el buen profesor de bachillera-
to, y el de niveles educativos anteriores, esta
condenado a la frustracion y el desencanto. El
profesor universitarlo tiene la via de escape de
la investigacién, aunque en el terreno didactico
se encuentre en situacion similar al de bachille-
rato. La escasa consideracién promocional que
recibe el trabajo didactico en todos los niveles
del sistema educativo espaiiol es una de las cau-
sas principales del adocenamiento del mismo.

3.4. La capacitacion y el perfeccionamiento pe-
dagégico del profesorado

No cabe duda de que buena parte de nuestro
profesorado de educacién secundaria, en general
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con formacion académica adecuada, adolece de
escasa formacion pedagdgica para poner en mar-
cha un modelo educativo como el que hemos pre-
sentado con anterioridad. Esto no es, en buena
parte, culpa suya, porque nadie se la ha propor-
cionado ni nadie se la ha exigido.

En los altimos afios se ha venido realizando
cierto esfuerzo en este sentido a través de di-
versas instituciones de caricter libre y de colec-
tivos profesionales, y a través de los Planes Na-
cionales de Perfeccionamiento del Profesorado
con cursos en los Institutos de Ciencias de la
Educacién.

El rendimiento y aceptacién de los cursos de
los ICEs ha sido desigual y, a menudo, inferior
a lo deseable, siendo sensiblemente mejor en
cuanto al profesorado de EGB que al de BUP.
Sin embargo, en ambos casos el rendimiento se
ha mejorado gradualmente a lo largo de los su-
cesivos planes.

Es evidente que la labor de los ICEs ha sido
duramente criticada desde distintos sectores
educativos, muchas veces por razones fundamen-
tadas y otras por razones de desconocimiento.
Estas instituciones han sido juzgadas en bloque,
sin distinguir que ha habido sensibles diferen-
cias entre la labor de unos ICEs y otros. Tam-
poco se ha reparado en la situacion administra-
tiva en que se ha movido su quehacer desde que
fueron creados. Todavia no han sido dotados de
estructura ni creado puestos, ni siquiera en ré-
gimen de interinidad, para profesores e investi-
gadores en los mismos. Las Unicas personas es-
tables en los ICEs actuales son seis auxiliares
administrativos, un administrativo y un director,
catedratico de Universidad, que comparte esta
tarea con su docencia e investigacion habituales.

La administracién del sistema educativo ha
venido sistematicamente legislando tareas harto
complejas y voluminosas para los ICEs, sin re-
cabar en que a éstos no se les ha dotado ni de
estructura, ni de persona! especializado esta-
ble para realizarlas. Algunas comisiones de ser-
vicio no pueden ser remedio ni, por supuesto,
solucion definitiva. En el mejor de los casos se-
rian Gnicamente un buen parche.

Tampoco los Planes Nacionales de Perfecciona-
miento, de los que los que los ICEs son ejecu-
tores, tienen un planteamiento basico que sea el
mas aconsejable en la actualidad. Se limitan a
potenciar y subvencionar cursos, siendo poco me-
nos que imposible recabar fondos para grupos
de seguimiento, estudios de desarrollo, experi-
mentacién a pequeia escala, seminarios perma-
nentes, etc. El apoyo unico a cursos, que pudo
ser valido en los primeros afios, esta comple-
tamente superado porque se queda cominmen-
te en el terreno de la introduccién y en el «des-
pertar intereses». El verdadero perfeccionamien-
to se apoya en las otras vias apuntadas.

Toda esta problematica debe ser abordada se-
riamente por la administracién central del siste-
ma educativo. No basta con crear estructuras y



disefiar modelos en el papel que nunca son ni
medianamente desarrollados. No se pueden en-
cargar funciones ni tareas si no se facilitan los
medios para cumplirlas. Este es un principio ba-
sico de teoria de la organizacion.

Los Planes de Perfeccionamiento deben ser
flexibilizados y racionalizados en aras de una
auténtica eficacia.

Si estas acciones son tomadas de forma ade-
cuada, presentimos que el montaje de los
ICEs» se habra convertido en «auténticas Escue-
las de Formacién de Profesorados, como defien-
den, siempre sin presentar un modelo operativo,
los sectores mas criticos del sistema educativo
espanol. La «idea», que se presenta como nove-
dosa, ya esta, evidentemente, inventada; lo que
falta es su verdadera puesta en marcha vy, si
se desea, su cambio de nombre.

3.5. Las actitudes del profesorado

Hemos dejado intencionadamente para el fi-
nal el problema, a nuestro entender, mas pro-
fundo vy dificil de solucionar, esto es, la actitud
y el interés del profesorado ante el proceso edu-
cativo y su mejora.

Este tema, que es preocupante en todos los
niveles educativos, lo es especialmente en el ni-
vel secundario. Bien es cierto que resulta peli-
groso generalizar en estos puntos; existen mu-
chos profesores muy motivados vocacionalmen-
te, muy entregados a su profesion y muy inte-
resados en la renovacion educativa. Sin embar-
go, esto no es Obice para que denunciemos el
gran problema vocacional que se detecta entre
nuestro profesorado de bachillerato.

La inercia, la rutina y el anquilosamiento se
ven facilmente apoyados por el general enraiza-
miento del enfoque «academicista», sobre todo
cuando se acepta la forma acritica, cuando nadie
se revela contra su imposicién.

Tampoco son infrecuentes posturas de clara
indiferencia ante las ciencias de la educacion
como elemento de apoyo para la mejora del pro-
ceso. Se responde con excusas del tipo «todo
eso son teorias», al tiempo que se solicitan «re-
cetas magicas» de aplicacién rapida y facil, que,
evidentemente, no existen ni pueden existir. La
metodologia didactica no puede aislarse del con-
texto en que se aplica, alumnos, profesores, dis-
ciplinas, etc., y es claro que cada contexto es
diferente. El profesor conocedor de ciencias de
la educacion debe buscar sus formas metodolé-
gicas para los tiempos y situaciones didacticas
que se le presentan.

Esta situaciéon actitudinal ha sido, evidente-
mente, generada por la tradicion; el profesor res-
ponde a lo que se le ha venido solicitando y de
acuerdo como se le ha preparado, y por toda esa
problematica que anteriormente hemos apunta-
do. Sin embargo, en estos momentos su influen-
cia nos parece tan decisiva y determinante que,

en el hipotético caso de que los otros problemas
se resolvieran, tenemos la impresién de que
seguiria siendo uno de los aspectos fundamenta-
les a abordar.

4. SELECCION BIBLIOGRAFICA

Incluimos a continuacién una sucinta selec-
cién de referencias bibliograficas que pueden
ser utiles para la puesta en marcha de un mo-
delo educativo como el que hemos analizado en
este articulo.

La seleccion no es exhaustiva ni completa.
Nos hemos remitido a publicaciones en castella-
no, aun a sabiendas de que ello supone olvidarse
de muchas obras fundamentales. Sin embargo,
esta lista puede ser un punto de partida para
nuestros centros de bachillerato.
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México, Ed. Pax, 1971.

GUY, K.: Organizacién y administracién de laboratorios.
Bilbao, Ediciones Urmo, 1970.

HARMER, Earl W.: La prdctica de la ensefianza. Buenos
Aires, Kapelusz, 1970.

53



-~ fesorado (texto mecanografiado), 1974.
"MORRLES-¥AH.E0, :

HOTYAT, F.: Los examenes. Los medios de evaluacion
de la ensenanza. Buenos Aires, Kapelusz, 1970.

KAYE, B., y ROGERS, |.: Trabajo de grupo en las escue-
las secundarias. Buenos Aires, Ateneo, 1972.

KLAUS, D. J.: Técnicas de individualizacion e innovacion
de la ensenanza. México, Trillas, 1972.

LAFOURCADE, Pedro D.: Planeamiento, conduccién y
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[2] Sobre los seminarios
tidacticos

Las lineas que siguen no pre-
tenden descubrir pedagdgica-
mente nada nuevo. Simplemente
recogen los resultados que he-
mos extraido del funcionamiento
del Seminario Didédctico de Len-
gua Inglesa de nuestro [Institu-
to. Sefialamos en ellas aquellas
experiencias que tienen un valor
general, para todas las asigna-
turas, si bien, a la vez, incidi-
mos en algunos aspectos que
se refieren exclusivamente a los
idiomas modernos.

- * -

En el Real Decreto 264/1977,
de 21 de enero, por el que se
aprueba el Reglamento Organi-
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Por Lorenzo PERAILE GOMEZ (*)

co de los Institutos Nacionales
de Bachillerato, se recoge for-
malmente la figura del semina-
rio didactico. Concretamente en
el anexo Il («Gobierno de los
centros»), articulo 8.2, aptd.® c),
se dice que una de las funcio-
nes del Vicedirector es la de
«dirigir y supervisar las activida-
des de los coordinadores de
drea y jefes de seminarios di-
ddcticos.

En el anexo Nl («Del profeso-
rado»), articulo 22.1, se dice:
«En los Institutos Nacionales de
Bachillerato se constituira un
seminario diddctico por cada una
de las asignaturas a que hacen
referencia los apartados 1 y 2
del articulo 17 de este Regla-

mento. Formaran parte del mis-
mo todos los profesores de di-
chas asignaturas». Y mds abajo
(articulo 22.2) se define al Se-
minario Didéactico como «la célu-
la natural de integracion del pro-
fesorado del centro y el cauce
normal de participacion del pro-
fesorado en la organizacién do-
cente, asi como el medio per-
manente para asegurar un per-
feccionamiento cientifico y pe-
dagdgico>.

El «para qué~» de la existencia
de los seminarios diddcticos apa-
rece reflejado en el mismo Re-
glamento Orgénico, un poco mas

{*) Catedratico de Inglés del INB
«Andrés de Vandelvira» de Albacete.




arriba (articulo 20, apartado e),
aunque de torma muy general,
pues dice: «Corresponde a los
profesores de Institutos Nacio-
nales de Bachillerato participar
en los trabajos de los semina-
rios diddcticos y areas educati-
vas, colaborando con los demds
profesores a fin de lograr una
accién armoénica del centro en
su labor tormativa y asegurar
de manera permanente su per-
feccionamiento cientifico y pe-
dagogicon.

Mds adelante (Anexo IV, «Ré-
gimen de ensefianza», articulos
27, 29.1 y 29.2) se concretan al-
gunas tareas que deben abordar
los seminarios didédcticos. Asi,
en el articulo 27 se puede leer:
«La programacién de las ense-
fianzas de cada materia y de los
métodos de recuperacion corres-
ponde a los seminarios didacti-
cos»; en el 29.1: «La evaluacién
del rendimiento educativo servi-
ré para obtener informacion re-
lativa al rendimiento del alumno,
a la efectividad de los progra-
mas y métodos y, en general, al
rendimiento del centro. Sus re-
sultados se aplicarén al perfec-
cionamiento de los métodos, pro-
cedimiento y programas de tra-
bajo del profesorado y de Tos
alumnos=; y en el 29.2: «De la
evaluacién inmediata de los
alumnos de cada grupo serédn
responsables los distintos pro-
fesores del grupo, que actuaran
siguiendo los criterios de pro-
gramacion y evaluacion que ha-
yan sido establecidos por los
seminarios diddcticos (...)».

Si bien estas tareas no son
las tnicas que un seminario di-
déactico puede abordar, no cabe
duda de que con lo simplemente
recogido en el Reglamento ya
hay un trabajo importante que
realizar. Y sin embargo, consta
que en muchos casos no se ha-
ce. Con los seminarios did4cti-
cos sucede como con tantas co-
sas de cuya utilidad y conve-
niencia todo el mundo estd de
acuerdo en el plano tedrico, pe-
ro que, luego, o no se las pone
en luncionamiento, o no se las
lleva a la préctica como es de-

bido. ;Por qué? ;A qué se debe
esto? Nosotros nos atrevemos
a sefalar una razon fundamen-
tal: la mayoria de las veces el
mal funcionamiento —cuando no
el no-funcionamiento— de un se-
minario diddctico se debe a |a
negligencia del jefe del semina-
rio, quien a menudo deja a los
profesores miembros del mismo
en una mal entendida libertad
de actuacién. No debe de ser
asi, sin embargo; ya hemos se-
Aalado antes que el Reglamento
define al seminario como «el
cauce normal de participacion
del profesorado en la organiza-
cion docente», y asi es como de-
debe entendérsele. El Jefe de se-
mingrio no estd para imponer
sus criterios, sino para discutir-
los con los demds miembros del
seminario y recoger las conclu-
siones; el jefe de seminario
—entendemos, y, en consecuen-
cia, actuamos— no debe «dic-
tar» normas, sino dar forma de-
finitiva a las aportaciones ofre-
cidas dentro del seminario por
los miembros del mismo.

» » L ]

Se habla de una inmediata mo-
dificacion del Reglamento Orgé-
nico de los Institutos Nacionales
de Bachillerato, al que nos ve-
nimos refiriendo. Sin embargo,
estamos sequros de que tal cosa
no afectard a los seminarios di-
dédcticos. Por ello sefialamos a
continuacidén algunas tareas que
nuestro seminario —el de Len-
gua Inglesa del INB «Andrés de
Vandelviras— ha abordado:

En primer lugar —y de cara
a un nuevo curso—, pensamos
que era conveniente perfilar al-
go tan elemental como el repar-
to de curso: nos constaba, por
experiencia, que un profesor
puede fatigarse de ensenar el
mismo programa, y, por lo mis-
mo, caer en la monotonia, ruti-
nas, vicios pedagdgicos, etc. Es-
to puede evitarse facilmente no
dejando la papeleta al jefe de
estudios para que la resuelva,
sino haciendo dentro del semi-
narioc un reparto estudiado y

equilibrado, en lo posible, de los
cursos a impartir clase.

Otra cuestién que hemos abor-
dado —y a la que a menudo se
suele guitar importancia— es la
que se refiere a la seleccion del
libro de texto. Si bien —segdn
lo legislado— tal seleccién co-
rresponde al jefe de seminario,
nosotros pensamos gue era con-
veniente que los miembros del
seminario analizasen los diver-
sos textos que hay en el merca-
do y emitiesen un informe sobre
los mismos. De esta forma es
mayor la seguridad que tenemos
de haber elegido el texto més
apropiado a las exigencias de
nuestros métodos pedagdgicos.

Sin embargo, la tarea primor-
dial de! seminario —a nuestro
modo de ver— es la programa-
cién de la asignatura, entendida
ésta como la fijacién de los ob-
jetivos, la discusion de la pro-
gramacion, la elaboracion de
pruebas de evaluacidn y de los
criterios de calificacién; y la se-
fialamos como la méds importan-
te porque, de hacerse mal o no
hacerse, es la mas lesiva para
el alumno. Todos los afios se
recogen alumnos nuevos para
quienes, de entrada, hay que em-
pezar a fijar actividades de recu-
peracién, porque, aun teniendo
el curso anterior aprobado —jy
no siempre en otro centro!—,
no estdn al nivel medio de los
alumnos veteranos del grupo.
Esto no sabemos si serd evita-
ble con los alumnos procedentes
de fuera del centro, pero si lo
es —pues lo hemos comproba-
do— con aquellos que han es-
tudiado el curso anterior en el
propio Instituto, siempre y cuan-
do la programacién a la que nos
referiamos arriba sea algo mas
que un trémite a cumplir con la
inspeccion. Y para que tal pro-
gramacion sea algo mds que un
trémite se precisa que, aunque
sea el jefe del seminaria quien
la elabore, nazca de una abierta
discusion en el seminario, de
modo que, una vez redactada,
todos los profesores de la asig-
natura la tomen como algo pro-
pio y la asuman en su totalidad.

El fijar los objetivos debe ser
lo primero. Para ello es intere-
sante que el seminario se haga
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—como nosotros venimos ha-
ciendo— una seria autocritica
cada final de curso, a la vista de
los resultados obtenidos, y con-
sidere, sinceramente, si lo pro-
gramado para ese curso se ha
cumplido o no. En el caso con-
creto de los idiomas modernos
vimos que, junto con los objeti-
vos lingiisticos debe fijarse de
forma muy precisa en qué tipo
de hdbitos linglisticos se va a
incidir de forma especial para
que no suceda lo que sucede
tantas veces cuando el profeso-
rado actda por libre: que los
alumnos de tal grupo entienden
muy bien la lengua extranjera,
pero se expresan mal y escri-
ben peor, mientras que los de
otro grupo leen y entienden lo
leido muy bien, pero son inca-
paces de expresarse oralmente
y de entender lo que oyen, etc.
Esto, de ser asi, es un error
imputable dnicamente al semi-
nario, pues sabido es que el
alumno aprende lo que se le en-
sefia y desarrollard los hébitos
lingdisticos que el profesor le
haga ejercitar; asi que, como de-
ciamos, es el seminario a quien
corresponde acordar perfecta-
mente y para cada curso qué
hébitos lingiisticos se pretende
que el alumno desarrolle. Noso-
tros asi hemos actuado, y los
resultados han sido altamente
positivos.

Una vez fijados esos objeti-
vos —junto con la decision de
los habitos linglisticos— hay
que concretarlos con una progra-
macion de contenidos adecuada
al cémputo de fechas lectivas
con las que se cuenta y a las
clases que corresponden a cada
periodo de evaluacion.

(No debe confundirse, como
a menudo sucede, una programa-
cién de la asignatura con la pro-
gramacioén de contenidos; una
programacion de asignatura (ya
lo hemos apuntado antes) debe
comprender la fijacién de los ob-
jetivos, la programacién de los
contenidos, las pruebas de eva-
luacién y la fijacion de los crite-
rios de calificacion junto con las
actividades de recuperacion.)

La programacién de los con-
tenidos deben hacerse por perio-
dos de evaluacign, y en ella se
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han de recoger las actividades
(précticas, tipo de ejercicios, et-
cétera) que se piensan llevar a
cabo a fin de uniformar las ac-
tividades de los diversos grupos.
Se debe recoger también las fe-
chas que se decidan dedicar a
recuperacion y al repaso parcial
(si lo hubiere).

La actividad de nuestro semi-
nario didéctico nos ha demos-
trado que un repaso global de
la asignatura es muy convenien-
te. Por ello fijamos unas fechas
para llevarlo a cabo sin menos-
cabo de los repasos parciales a
que antes nos hemos referido.
Este repaso global se discute en
el seminario, pero normalmen-
te es el profesor de cada grupo
el que tiene que precisar en ca-
da caso sobre qué hay que in-
sistir.

Por lo que se refiere a las
pruebas de evaluacién, pensa-
mos que éstas no deben supo-
ner nunca una renuncia a_la ca-
lificacién diaria que el profesor
tiene la obligacién de hacer de
los alumnos. Tal calificacién o
apreciacion diaria supone la me-
jor fuente de informacién sobre
la marcha de la clase para el
profesor. Sin embargo, las prue-
bas mds importantes —por lo
que tienen de globalizadoras, por
un lado, y de comunes para to-
dos los alumnos, por otro— son
las pruebas de evaluacién. Noso-
tros hemos entendido que tales
pruebas deben ser elaboradas
por el seminario y aplicadas a to-
dos los grupos del mismo curso.

A la vez hemos pretendido fi-
jar. como algo inseparable de
lo anterior, criterios de califica-
cion comunes, aunque teniendo
en cuenta las diferencias que
pueden existir entre los diversos
grupos. Asi evitamos un hecho
que, de otra forma, sucede muy
a menudo: que alumnos de unos
grupos con un bajo nivel medio,
calificados por un profesor be-
névolo, alcancen la calificacion
de suficiente, mientras que otros
alumnos de otros grupos, al ser
calificados por un profesor mas
exigente, no alcancen el minimo
del aprobado, aun estando al
mismo nivel que aquellos otros
companeros.

Entre las numerosas otras ex-
periencias interesantes que los
seminarios didacticos pueden
abordar quisiéramos destacar la
de la elaboracion de material di-
déctico. Cinéndonos a nuestra
experiencia particular, un semi-
nario de idiomas en colaboracion
con el de dibujo puede abordar
tareas de diseno y elaboracién
de cartelones («wall-charts»),
tarjetas de vocabulario y de una
gran parte del material visual
necesario.

En definitiva, y con esto con-
cluimos, nuestra pequefna expe-
riencia en las tareas del semina-
rio didactico nos anima —y tal
animo es el que desde aqui pre-
tendemos transmitir— a prose-
guir una tarea que, a medida que
se va desarrollando, se muestra
no sdélo mas positiva para el
profesor y el alumno, sino tam-
bién mucho mds apasionante de
lo que en el plano tedrico pue-
da parecer.




E;:] Organizacién y funcionamiento
de seminarios didacticos

Vamos a considerar, sin nin-
gun animo de critica destructi-
va, un anélisis de la situacion
actual de los seminarios didac-
ticos, en cuanto departamentos
(profesores que trabajan en la
misma materia didactica) den-
tro de los centros de bachiile-
rato.

El andlisis puede pecar de fal-
ta de conocimiento de la reali-
dad de todos los centros del
pais y considerar unicamente
las caracteristicas de zona vy
algunas mas de referencias no
directas. Sin embargo, nuestra
experiencia docente y el des-
arrollo al que ha llegade la
ensefianza en nuestro pais, con
sus implicaciones socioldgicas
y econdmicas, nos hace ver que
no permite otro nivel, y por ello
las generalizaciones que se de-
rivan, aunque no rigurosamente
cientificas, seran representati-
vas para lo que deseamos ini-
ciar (un debate general sobre el
tema).

Ningin dogmatismo niebla
nuestra mente en lo que consi-
deramos en el apartado siguien-
te, y si algun profesional discre-
pa realmente o se encuentra a
mayor nivel didactico, sera al-
guin caso individual en el con-
texto general.

Situacion actual de los
seminarios didacticos

El seminario, en los centros
de bachillerato, es un ente or-
ganizativo que dirige y coordina,
en algunos casos sélo en teoria,
el desarrollo de!l material didac-
tico de una asignatura.

Por José C. ILLANA RUBIO (*)

Son misiones actuales del se-
minario: repartir las horas de la
correspondiente materia entre el
profesorado disponible al empe-
zar el curso, realizar un progra-
ma escrito de los cursos asig-
nados y enviarlo a la Inspeccién
Técnica del distrito, coordinar
este programa entre los diver-
sos grupos de un mismo curso a
lo largo del afio académico, de-
cidir en algtin caso los libros de
texto que han de utilizar los
alumnos con la asignatura del
aino anterior pendiente, ver la
posibilidad de hacer actividades
extraescolares relacionadas con
el seminario, y muy pocas cosas
mas.

Legislacion sobre
seminarios didacticos

La Orden Ministerial del 21 de
agosto de 1972 («B. O. E.» del
26 del mismo mes) desarrolld la
organizacién del curso 72-73 so-
bre la base de seminarios didac-
ticos por asignaturas o grupos
de asignaturas afines a la vez
que inicia algunas consideracio-
nes sobre programacion.

La antigua Direccién General
de Ordenacién Educativa hizo
publicas las «Normas regula-
doras del funcionamiento de los
seminarios didacticos en los
centros de bachillerato» («Bole-
tin del Ministerio de Educacion y
Ciencia» del 18 de septiembre
de 1972), de las que considera-
mos por su importancia un re-
sumen:

1.° No se impone con carac-
ter obligatorio en la Orden Mi-
nisterial del 21 de agosto de
1972 la constitucién y funciona-
miento de seminarios did4cticos,

pero se estima conveniente en
vistas al perfeccionamiento de
la funcién docente y educativa.

3.° La creacién de seminarios
didacticos responde a la urgen-
te necesidad de que los profe-
sores tiendan a trabajar en equi-
po, comunicar sus experiencias
y tomar acuerdos colectivos.

4° Entre las tareas de los se-
minarios didacticos se citan:

a) Fijar para cada curso o
grupo los objetivos concretos
que deban ser alcanzados a lo
largo del curso por profesores
y alumnos. Estos objetivos for-
mulados al principio de curso
abarcaran la determinacion del
contenido instructivo que deben
asimiliar los alumnos, el nivel
minimo del contenido instructi-
vo y los minimos formativos en
cuanto a destrezas, habitos in-
telectuales, agilidad mental, cla-
ridad de exposicion, orden de
razonamiento.

b) Estudiar y determinar con
suficiente antelacién las pruebas
y tipos de ejercicios o activida-
des que se estimen mas idéneos
para detectar el grado en que
los alumnos han alcanzado los
objetivos propuestos.

c) Determinar de antemano
los criterios de calificacién de
pruebas y ejercicios escritos pa-
ra evitar la disparidad en la for-
mulacién de las cuestiones se-
gun los distintos profesores.

(*) Catedrético de F. y Q. del INB
piloto de Bilbao.
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e) Analizar conjuntamente los
resultados de las pruebas y ejer-
cicios de ios alumnos a fin de
descubrir los errores metodolé-
gicos que se pueden haber co-
metido.

g) Estudiar y programar las
actividades mas adecuadas a los
distintos tipos de alumnos y de
materiales en orden a los obje-
tivos que se pretende alcanzar.

h) Seleccionar los instrumen-
tos y medios didacticos que se
juzguen utiles o necesarios, es-
tudiando el modo mas eficaz de
utilizarlos.

i) Adoptar procedimientos y
técnicas de observacién de los
alumnos y de sus actitudes, du-
rante las clases o en ejercicios
o actividades complementarias,
determinando los medios para
anotar e interpretar los resulta-
dos obtenidos.

1) Concordar la marcha del
curso en cada uno de los gru-
pos del mismo, a fin de avanzar
acompasadamente en el desarro-
llo del programa de la materia.

I1) Sillegara el caso, estudiar
las causas que pueden determi-
nar los distintos niveles de for-
macidén o instruccién alcanzados
por los diversos grupos, tratan-
do de poner remedio a esta cir-
cunstancia.

5° Cada seminario celebrara
una reunion preparatoria del afo
académico, en la que se redac-
tara la programacién general del
curso, fijando claramente los ob-
jetivos a conseguir, tanto du-
rante todo el curso como en ca-
da uno de los trimestres.

8° A final de curso se cele-
brara una reunién especial para
hacer balance de los resultados
obtenidos y para considerar las
reformas que se jugue necesario
introducir en el préximo a la luz
de la experiencia adquirida.

En otros textos legales se con-
figuran algunas funciones més
de los seminarios didacticos:

58

evaluacion continua, valoracio-
nes finales en centros estatales
y no estatales, coordinacion de
horarios para las distintas mate-
rias didacticas, recuperacion...
(«B. O. E.» del 12 de julio de
1975).

Posteriormente, como es sabi-
do, el Real Decreto 264/1977 de
21 de enero, por el que se aprue-
ba el Reglamento Organico de
los Institutos Nacionales de Ba-
chillerato, institucionaliza con
una norma de mayor rango la
figura del seminario didactico y
establece e! marco general de
su funcionamiento.

Aspectos convenientes
y posibles de la legislacion

Aunque la consideracion de
conveniencia puede ser subjeti-
va en funcién de quien la reali-
ce, comparando la situacion ac-
tual de los seminarios didacticos
con la que perfilan las «Normas
reguladoras...», no cabe ningu-
na duda de que éstas represen-
tan un avance técnico inconmen-
surable todavia sobre la reali-
dad. En esta situacion son con-
venientes, para conseguir una
ensefianza moderna, cientifica,
eficaz y adecuada a los alumnos
que la reciben, todas y cada una
de las consideraciones de las
«Normas reguladoras...».

Es, pues, necesario analizar
los tiempos de consecucién de
cada apartado, a fin de conocer
las posibilidades y dificultades
a corto, medio y largo plazo.

Formulacién de las lineas
generales de programacion

Consideramos necesaria e im-
prescindible, en el contexto de
una practica educativa con base
cientifica, la formulacién de ob-
jetivos concretos y la redaccion
de la programacion general del
curso previamente a la imparti-
cion de materia en las aulas
(«Normas reguladoras...» 4:°
y 5.4).

La programacién se debe reali-
zar entre todos los miembros del

seminario, por razones obvias de
uso comun y de necesidad de tra-
bajo en grupo (principal carac-
teristica de la constitucién y fun-
cionamiento de los seminarios
didacticos. Las reuniones po-
drén celebrarse dyrante el mes
de septiembre y primeros dias
de octubre, en los que habitual-
mente no han comenzado aln
las clases. El inicio de la progra-
macién, con expresion de obje-
tivos generales y especificos,
seleccion de contenidos y deter-
minacion de actividades, puede
ser muy laborioso, y los resulta-
dos poco precisos y adaptables
después a lo largo del curso, pe-
ro ano tras ano se pueden per-
feccionar, y una vez archivado
todo el trabajo realizado, se fa-
cilita ampliamente esta fabor ini-
cial de futuros cursos.

Segun W. H. Peterssen, «los
objetivos son metas fijadas por
instancias externas, descripcion
de una conducta final del alumno,
una conducta deseada y antici-
pada mentalmente por los profe-
sores». El conocimiento de los
objetivos concretos del aprendi-
zaje deben tenerlo también los
alumnos para que puedan hacer
un trabajo mas consecuente y
poder dirigirse personalmente
hacia la realizacion de las metas.

El desarrollo de los objetivos
de aprendizaje conduce a la se-
leccién de los contenidos ins-
tructivos y de los aspectos for-
mativos, asi como a la formula-
cion de diferentes niveles o es-
tadios de consecucion de ambos,
especificamente de los minimos
o imprescindibles (apartados 1,
2 y 3 de las «Normas regulado-
ras...»).

El profesorado actual, aunque
no esté habituado a la formula-
cion de objetivos y piense en
términos de contenidos, puede
adaptarse con facilidad al peque-
o cambio de lenguaje, y poco
a poco interiorizar el proceso de
la ensefianza como cambio de
conductas en los alumnos y no
como almacenaje de conocimien-
tos.

Los aspectos formativos pre-
sentan mayor importancia que
los contenidos instructivos por
su consideracion globalizadora
de las capacidades educativas



{técnicas de estudio, habilidad
manipuladora, capacidad de ex-
posicion, orden de razonamien-
to...). Estos aspectos formativos
todavia no los programamos en
forma elaborada y consciente, y
creemos que los vamos introdu-
ciendo dia a dia y poco a poco, ¥
aunque ello es cierto, unos pro-
fesores influirdn en los alumnos
mas y otros menos, pero el sis-
tema educativo, considerado con-
juntamente, incide en el alumna-
do menos de lo que minimamen-
te seria razonable. Hay que aha-
dir que para una realizacion
coherente de la programacion de-
tallada de actividades formati-
vas, dentro de cada asignatura,
es necesario reducir la amplitud
de los contenidos instructivos
{de hecho, nuestros cuestiona-
rios oficiales estan muy recarga-
dos) o se hace preciso un au-
mento del calendario lectivo.

Los niveles que han de conse-
guir los alumnos en conocimien-
tos o aptitudes formativas pue-
den ser diferentes, en relacion a
las diversas capacidades de los
escolares. Los que deben que-
dar perfectamente expresados
son los niveles minimos de apro-
vechamiento para un curso. Po-
cos trabajos y casi ninguna coor®
dinacion existe hoy, al respecto,
asignatura a asignatura, semina-
rio a seminario o centro a cen-
tro, y su realizacion resultara di-
ficil, pero es necesaria. Ha de
llegarse, dentro de una flexibili-
dad enriquecedora, a objetivos
minimos para cada curso, al me-
nos, en el distrito universitario
correspondiente. Hoy el equiva-
lente a estos minimos estd en
los cinco necesarios para apro-
bar, subjetivo y de dificil com-
paracion de unos profesores a
otros, incluso en un mismo cen-
tro de estudio. La consideracién
de los niveles minimos objeti-
vizara la ensefanza haciendo que
todos los alumnos para pasar
de un curso al siguiente domi-
nasen estos minimos. Con ellos
el rendimiento educativo aumen-
taria, ya que introducen la ne-
cesidad de total eficacia en su
consecucion, para cualquier cur-
80 0 etapa del proceso educa-
cionat,

Preparacion de pruebas.
Criterios de evaluacion

Se hace referencia (apartado
b de ia 4. Norma reguladora...)
a determinar con suficiente an-
telacion las pruebas o ejercicios
de evaluacién, y esto general-
mente no se produce en nues-
tros centros de bachillerato, don-
de buena parte del profesorado
elabora las pruebas en las horas
previas a su resolucion por los
alumnos. Esta costumbre es
coherente con la ensefanza ba-
sada en contenidos. Asi, una vez
expuestos éstos, se prepara el
examen para obtener la compro-
bacién de que el alumno ha
aprehendido —fotografiado men-
talmente-—— unos congcimientos.
Aqui radica la importancia del
azar, que produce brillantes o de-
ficientes calificacionegs segtn se
haya leido o no la materia obje-
to de la prueba en las pocas
horas anteriores al examen.

En una ensefianza en base a
objetivos a alcanzar, las pruebas
de evaluacién dan informacion
de que se han conseguido o no
esos objetivos. Aparte de utili-
zarlas para asignar una califi-
cacién a los alumnos, tienen co-
mo fin detectar el nivel alcan-
zado en el proceso de aprendi-
zaje. Al ser respuesta a los ob-
jetivos programados, se pueden
y deben preparar con ellos. La
elaboracion de las pruebas, pre-
via a la imparticiéon de los con-
tenidos, hace que puedan orien-
tarse éstos hacia los objetivos
y hacia las pruebas gue ya estén
en la mente del profesor. No con-
siste esto en la preparacion del
examen, Unicamente, al impartir
la materia, sino en una profun-
dizacién en las zonas que consti-
tuyen por su importancia los ob-
jetivos concretos a dominar.

Si las pruebas de evaluacién
han de proporcionar informacion
sobre la marcha y consecucion
de los objetivos pedagodgicos,
deben tener precisién técnica y
linguistica, adaptacién al alum-
nado receptor, medir exactamen-
te los objetivos considerados y
no proporcionar informacion su-
perflua. Debe darse calidad alta
en las pruebas de evaluacion;
para ello se han de ensayar una

y otra vez, remodelar, adaptar
el lenguaje, comprobar si cum-
plen la mision para la que se han
proyectado; si son aceptables
deben ser guardadas en el semi-
nario didactico para su utiliza-
cion en futuros cursos, constitu-
yendo un «banco de pruebas» a
disposicion de todo el profeso-
rado del seminario.

Es necesaria, también, la coor-
dinacion en el criterio de prepa-
racion de pruebas por los com-
ponentes del seminario. No tiene
sentido, de ningun tipo, la dispa-
ridad de exdmenes para alumnos
del mismo curso, incluso entre
profesores que conviven todos
los dias. Estos efectos tienen
por causa el individualismo pro-
fesional del profesorado y pro-
ducen las paraddjicas situacio-
nes de alumnos que pueden ob-
tener aceptables calificaciones
con un profesor y no haber apro-
bado con otro (apartados ¢ y d
de la 4. «Norma reguladora...=).

Los criterios generales del se-
minario sobre evaluacién deben
obtener la objetivizacién en las
calificaciones, mediante baremos
de correccion adoptados en co-
muan, que permitan hacerla a
cualquier profesor del seminario,
aunque no sea el que imparte
habitualmente la clase. Hay que
precisar la conveniencia de uti-
lizar distintos tipos de pruebas
{objetivas, abiertas, cerradas...)
y que se desarrollen y apliquen
técnicas de observacion del tra-
bajo individual y de grupo sin
intervenir negativamente en el
desarrollo de la labor en el aula.

Modificacion metodolégica

La aplicacion de los principios
del «curriculum»: seleccion de
objetivos, experiencias de apren-
dizaje y contenidos, integracion
de los contenidos en las expe-
riencias y evaluacion de los re-
sultados de los alumnos y del
proceso de aprendizaje, produ-
ce una actividad ciclica de de-
terminaciéon de las pruebas de
evaluacién por los objetivos y
una retroactuacion («feed-back»)
sobre los objetivos para resul-
tados poco satisfactorios.
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A los seminarios didacticos se
les asignan estas misiones de
modificacion metodolégica du-
rante el curso (apartado j de la
4° «Norma reguladora...») y al
final de €l para futuros anos (8.
«Norma regutadora...»). El traba-
jo del seminario puede darse en
el analisis de las pruebas de
evaluacion (adaptacién al grupo
de alumnos, lenguaje...}), adap-
taciéon de los contenidos a las
caracteristicas de procedencia vy
nivel de conocimientos de los
alumnos, viendo la necesidad de
aumentar o disminuir éstos, in-
cluso en una variacion de los
objetivos, si revisadas todas las
demés fases del «curriculum» se
observara que eran correctas.

Dedicacion del profesorado

Hay que hacer constar que las
funciones asignadas en las «Nor-
mas reguladoras...» a los semi-
narios didacticos requieren un
adecuado tiempo de dedicacion
del profesorado a las tareas in-
dividuales y colectivas. A pesar
de ello, unicamente tiene asigna-
das horas lectivas el jefe de se-
minario (tres horas semanales,
que para un curso académico
medio no alcanza un total de cien
horas de dedicacion). Pero, ;qué
labor podra realizar un semina-
rio didactico, a la luz de la le-
gislacion vigente, en estas con-
diciones de dedicacion del pro-
fesorado?... Se podria argumen-
tar que muchos profesores han
sido beneficiados en una reduc-
cion de tres horas lectivas se-
manales para impartir el COU y
gue ademas de las veintiuna ho-
ras lectivas semanales (sin con-
siderar las asignadas al sabado)
aun le quedan al profesor die-
ciséis horas complementarias,
que totalicen las cuarenta horas
semanales para la dedicacién
exclusiva (habitual en la mayo-
ria del profesorado). Pero los
profesores que no imparten el
COU también han de realizar las
funciones del seminario, y las
dieciséis horas complemedtarias
(ni siquiera diez) semanales es
muy dificil asegurarlas como
permanencia en el centro para
las tareas comunes del semi-
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nario, de la totalidad del pro-
fesorado en ejercicio. Degbemos
poner de relieve la considera-
ble voluntariedad de muchos
profesores en las propias la-
bores educativas, pero la or-
ganizacion y funcionamiento de
los seminarios didacticos no
es un asunto de voluntariedad,
ni de aficiones, sino de estricta
profesionalidad, de prioridad de
las horas de trabajo en el se-
minario incluso sobre las de
imparticiéon de las clases, y no
se podrad solucionar, a un nivel
cuantitativamente suficiente,
mientras ésta ultima sea la Unica
labor medida y exigida al pro-
fesorado.

Otras consideraciones

Ademas de las dificultades de

dedicacion del profesorado, en
muchos centros no existen loca-
les adecuados para el trabajo
colectivo (una o dos salas con
mesas de despacho para cada se-
minario didactico). El funciona-
miento coordinado del profeso-
rado en el seminario supone
una apreciable labor burocratica
que la estructura actual de los
centros de bachillerato es inca-
paz de absorber. ;Qué pensaria-
mos de una empresa en la que
una persona que dirige o toma
decisiones comerciales o técni-
cas ha de escribir, fotocopiar,
distribuir... todo el material im-
preso relativo a su trabajo? Los
centros de bachillerato precisan,
inevitablemente, unos medios
técnicos y un personal adminis-
trativo al servicio del proceso
educacional y no solamente del
trabajo de las secretarias.

[4] Evaluacion del
Seminario
Didactico

Sentido y necesidad.
Problemética de esta eva-
fuacién.

Objetivos de la evaluacion
del Seminario Didéctico.
Categorias y aspectos a
evaluar.

Instrumentos y procedi-
mientos a utilizar,

A L Ppa

@

1. SENTIDO Y NECESIDAD

La necesidad de la evaluacion
estd fundamentada en cuatro
planos o aspectos: social, eco-

Por Antonio GARCIA CORREA (")

némico, psicolégico y pedago-
gico.

La educacion, como fenéme-
no social inmerso en una reali-
dad, no puede aislarse ni estar
al margen de la situacion cir-
cundante. En un mundo como el
presente, en el que se intenta
someter todo a control v medi-
cién con el tin de ver la renta-
bilidad econdémica, social y poli-
tica, y con el fin de poder reali-
zar un feed-back, la Educacion,
los Centros Educativos v, en

* Jefe de !a Divisién de Orientacién
del 1.C.E. de la Universidad de Murcia.



consecuencia, los mismos Semi.-
narios Didacticos, no pueden
mantenerse ajenos a este hecho
y prescindir de los métodos que
conducen a é€l. Tenemos que
plantearnos como profesores
que nuestro trabajo sea evalua-
do; en qué medida y en qué pro-
porcién esta evaluacion servira
de perfeccionamiento a nuestra
labor. La sociedad, cada dia, exi-
ge mds de nosotros; se nos es-
té pidiendo que impartamos una
ensefianza adaptada a la reali-
dad de la época en que vivimos;
se nos exige, también, una en-
senanza de calidad. El futuro
de nuestro pais depende, en
parte, de una buena educacién
y no podemos olvidar la impor-
tancia de los medios que se
adopten y del constante perfec-
cionamiento de los mismos. Un
modo de averiguar la idoneidad
de estos medios y conocer has-
ta qué punto la educacion que
impartimos es la que la socie-
dad del presente nos exige es
la evaluacién.

También existe la necesidad
de plantearnos y reflexionar si
nuestro trabajo diario es renta-
ble econdmica y socialmente;
si los gastos que hace la socie-
dad en la ensefianza son produc-
tivos y en qué medida podemos
sacarles mayor rentabilidad; en
fin, si lo que ensefamos con-
tribuye al desarrollo econémico
y social del pais. «La educacion
hoy dia es muy costosa, sin em-
bargo su rendimiento no siem-
pre responde a las inversio-
nes» (1). La experiencia cotidia-
na pone de relieve que sin un
balance, sin una evaluacion, se
ignora el grado de eficacia de
cualquier actividad humana, ya
se desarrolle ésta en el plano
politico, econémico o social.

Desde el punto de vista psi-
colégico, la evaluacion responde
a una instancia profundamente
humana, a una necesidad psico-
Iégica radica: la de conocer el
sentimiento de la realidad, el de
nuestras circunstancias y accio-
nes, el de nuestra propia exis-
tencia. La evaluacién, como pro-
ceso, encuentra su sentido total
en una concepcion del hombre
como e«persona» que se realiza
dia a dia descubriendo sus pro-

pios recursos, las opciones a su
alcance y también sus limitacio-
nes y ve en el proceso de la
educacion el medio por excelen-
cia de su realizacion personal.
«Efectivamente, todos sentimos
la necesidad de una comproba-
cion, de un control, de un balan-
ce de nuestras realizaciones que
nos permita ver nuestro adelan-
to y también jc6mo no! nuestros
fallos y errores. Y todo ello, tan-
to en el aspecto personal como
en el profesionals (2).

En el campo pedagégico, la
evaluacién es requisito indis-
pensable para sefialar objetivos,
programar y llevar a cabo una
actividad educativa liberadora,
sobre la base del propio conoci-
miento. Es el punto de partida
de toda programacion. Al reali-
zar ésta para el curso que se
inicia, se ha de partir de la ex-
periencia del curso anterior que
ha sido conocida mediante la
evaluacion del mismo. También
estd dentro del proceso educa-
tivo, en cuanto que toda progra-
macion la lleva consigo, como
elemento esencial y final de la
misma.

Ahora bien, la evaluacion nos
va a dar la diagnosis, el conaoci-
miento de la situacién, en nues-
tro caso, del Seminario; pero de
ningun modo pensamos quedar-
nos sélo en el diagnéstico, sino
que hemos de pasar a la correc-
cion y tratamiento de lo bueno
para mejorarlo; de lo 6ptimo pa-
ra mantenerlo; de las deficien-
cias para no caer en ellas de
nuevo. La evaluacion, de este
modo, implica en si la idea de
feed-back, o retroalimentacion
pedagdgica en el proceso edu-
cativo. Solamente, cuando los
profesores entendamos y este-
mos concienciados de que la
evaluacién no es un fin sino un
medio para perfeccionar nues-
tra labor cotidiana, entonces,
podemos llevarla a cabo con efi-
cacla. Hemos de tener en cuen-
ta que la educacién no sélo es
promocién del alumnado sino
tambieén del profesorado. «la
evaluacion de los educadores
tiene sentido en funcion de los
alumnos, primeros protagonistas
del hecho educativo; en funcién
del propio educador, en cuanto

basqueda del puesto para el que
esta mejor capacitado; en fun-
cion de la promocién personal;
en funcion, por ultimo, de las
necesidades del Centro» (3).

Podriamos resumir diciendo
que la evaluacién del Seminario
Diddctico es el proceso integral,
sistematico, gradual y continuo
que valora los cambios produ-
cidos en la conducta, la eficacia
de las técnicas empleadas y la
capacidad cientifica y pedagogi-
ca de los elementos personales,
funcionales y materiales del
mismo.

2. PROBLEMATICA
DE LA EVALUACION
DEL SEMINARIO
DIDACTICO

Acometer con sinceridad y
querer llevar a la prédctica la
evaluacion del Seminario Didéc-
tico en los Institutos Nacionales
de Bachillerato es empresa ar-
dua, dificil, problemética, com-
prometida y arriesgada. El mie-
do a enfrentarnos con lo que
ella importa esta: en la revisién
personal y de grupo de nuestra
funcion docente; en reestructu-
rar lo que tenemos estructurado
ya; en la intranquilidad que su-
pone el que podamos tomar una
nueva decisién, una nueva pos-
tura, una conversion. Analice-
mos algunas de las dificultades
que, entre otras ,entraila esta
tarea:

2.1. Los pocos estudios cienti-
ficos que tenemos sobre
ello

Hemos de reconocer que la
evaluacion se ha fijado més en
el alumnado que en el profeso-
rado y, en consecuencia, se ha
escrito v estudiado mucho mas

(1) Lemus, L. A.: Evaluacién del
rendimiento escolar. Ed. Kapelusz.
1974.

(2) Benedicto Antoli y varios: Eva-
luacién aplicada a la ensefanza. Ed.
CEAC. 1977.

(3) Llull Chiqueri, R.: «Datos para
una evaluacién ‘ de Centros Educati-
vos». Ruta. |.T.E., nimero 4, Diclem-
bre. 1977.
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sobre la evaluacion de los prime-
r0s y poco sobre la del profe-
sorado; solamente en estos Ul-
timos arfos, esta surgiendo la
necesidad de la evaluacion de
los centros, profesores y por
tanto de los Seminarios Didécti-
cos. He aqui un campo nuevo
que se nos abre en educacion.

2.2. Las materias

Hay materias que por razon
de sus objetivos, contenidos y
actividades propias, son mas di-
ficiles de poder evaluar. Se ha
de considerar también que las
diferentes asignaturas tienen su
metodologia especifica; esta
misma especificidad dificulta la
evaluacion ya que unas mate-
rias son mds asequibles a la
cuantificacion y cualificacion
que otras.

2.3. Mentalizacién

Son muchos los profesores de
Bachillerato que no estin sensi-
bilizados a los problemas psi-
copedagdgicos y, sobre todo, a
la evaluacién del profesorado,
bien sea por su escasa forma-
cion en este campo o bien por-
que ven las dificultades de po-
der medir cuantitativamente la
labor docente, al tiempo que al-
gunos muestran su escepticis-
mo hacia los campos de la Psi-
cologia y Pedagogia. Sin embar-
go, reconocemos que, al menos
en nuestro Distrito, el profeso-
rado, en un buen porcentaje, es-
td tomando conciencia a pasos
agigantados de estos problemas
y, fruto de ello, han sido los di-
ferentes cursillos sobre «Evalua-
cién del Profesorado» que se
han realizado durante el presen-
te curso en varios Institutos de
la region, juntamente con otros
sobre Tutorias, Técnicas de Ren-
dimiento Académico y Semanas
Pedagdgicas.

Es indudable que, aceptar los
mlembros del Seminario Didéc-
tico la idea de que la evaluacidon
no es un intento de «claslificar»
a una persona o a un grupo de
personas, ni mucho menos una
actividad «en contra» de nadie;
hacer ver précticamente que con
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la evaluacion se trata de con-
seguir que el trabajo de todos
sea mads satisfactorio en orden
al rendimiento, objetivos y sa-
tisfaccion personal, parece que
debe ser, por ahora, el gran pro-
blema que debemos abordar si
queremos introducirnos en el te-
ma. «Es muy dificil evitar el ros-
tro antipdtico de. un control que
en definitiva incluye a la per-
sona. De aqui el hecho corrien-
te de que el personal educador
de un centro se resiste a la
accion evaluadora o de con-
trol» (4).

24. Namero de profesores
componentes del
Seminario

En los Institutos encontramos
que hay seminarios que poseen
mayor numero de profesores
que otros; asi, el de Lengua y
Literatura supera siempre al de
Filosofia. El aumento de profe-
sores es un factor que acrecien-
ta la complejidad de la evalua-
cién ya que trae consigo una
mayor diversidad de las catego-
rias y rasgos que han de ser
evaluados, al tiempo que supo-
ne un abanico mds amplio de
formaciones y personalidades
propias.

2.5. La calidad de la ensefanza

El hecho de hallarnos impli-
cados en la consecucién de una
ensenanza de calidad, pero no
poseerla todavia, supone tam-
bién una dificultad para la eva-
luacian puesto que evaluacion y
calidad van interrelacionadas
hasta tal punto que la evalua-
cion supone calidad; por lo cual,
a medida que vayamos aumen-
tando en calidad, se nos irdn
resolviendo muchas dificultades
que encontramos actualmente
para efectuar tanto la evalua-
cién del profesorado como la
de los Centros y Seminarios Di-
ddcticos.

3. OBJETIVOS DE LA EVALUA-
CION DEL SEMINARIO
DIDACTICO

— Mejorar la calidad de la
ensefianza a través de una me-

jora en sus objetivos, conteni-
dos, metodologia...

— Conocer los resultados de
la actuacion del profesorado
adscrito a €l con vista a planes
de mejoras. «La consideracion y
realizacion de cualquier activi-
dad de perfeccionamiento exige
una referencia a la situacion ac-
tual del profesor» (5).

— Ofrecer el contraste entre
lo que se esperaba conseguir en
la asignatura y la realidad de lo
conseguido.

— Servir de medio para
orientar y adecuar a las circuns-
tancias al profesorado que se
incorpora como nuevo en el se-
minario (6).

— Mejorar el trabajo en gru-
po.

— Servir de medio para con-
seguir nuevas y mejores comu-
nicaciones dentro de los miem-
bros del Seminario.

4. CATEGORIAS Y ASPECTOS
A EVALUAR

Entre los multiples aspectos
que concurren en un Seminario
Didéctico consideramos que se
han de evaluar los siguientes:

— Consecucion de los obje-
tivos especificos del seminario.

— Consecucion de los obje-
tivos operativos e instructivos
de la asignatura y contenidos de
la misma.

— Respecto a la programa-
cién: su realizacion, la coope-
racion de los miembros del Se-
minario en esta realizacion, la
participacion de los mismos y
el cumplimiento de aquélla.

~— Reuniones del Seminario
y dentro de ellas: reuniones a lo
largo del curso, asistencia de
los miembros a las mismas,
efectividad de estas reuniones,
aspectos positivos v negativos.

(4} Garcia Hoz, V.: Organizacién Y
Direccién de Centros Educativos. Ed.
Cincel, 1975.

(5) Vézquez Gomez, G.: El perfec-
cionamiento de los Profesores. Ed.
EUNSA, 1975.

(6) Newlin, B.: «Puesta en prictica
de la Evaluacién del profesorado». Ru-
ta. Educacién hoy. Nam. 2. 1975,



— Aportaciones de los miem-
bros del Seminario: ideas, su-
gerencias, experiencias, libros
leidos y comentados.

— Material y recursos didédc-
ticos: cantidad, calidad, utiliza-
cién y conservaciéon de los mis-
mos.

— Preparacidén cientifica es-
pecifica de los miembros del
seminario: titulaciones, espe-
cializaciones, renovacion y ac-
tualizacion.

— Preparacion psicopedago-
gica: psicologia de la adolescen-
cia, técnicas de trabajo, psico-
logia del aprendizaje...

— Perfeccionamiento: Cursi-
llos a que asisten en verano o
durante el curso, asistencia a
los seminarios permanentes del
J.C.E. y participacién en ellos...

— Trabajo y publicaciones
que realicen grupal o individual-
mente.

— Metodologia y técnicas de
ensenanza.

— Vocacion, entusiasmo pro-
fesional, dedicacién y actitud
ante la ensefianza de la materia.

— Ndmero de alumnos sus-
pendidos, aprobados, con nota-
bles y sobresalientes.

— Recuperaciéon de los alum-
nos: como se organiza, resufta-
dos obtenidos...

— Relacién con los otros se-
minarios afines con el propdsito
de una coordinacion de mate-
rias.

5. INSTRUMENTOS
Y PROCEDIMIENTOS
A UTILIZAR

Hemos tratado anteriormente
de los objetivos, categorias y
rasgos que deben ser evaluados
en un Seminario Didéctico, pero
surge ahora el problema y la di-
ficultad de qué instrumentos,
técnicas y procedimientos se
han de utilizar para efectuar, de
un modo cientifico, dicha evalua-
cién. «Hoy por hoy, a causa del
insuficiente desarrollo de las
técnicas de evaluacién, resulta
enormemente mds compleja la
medicién de resultados en la
actividad educativa que en la
tipicamente empresarial> (7).

Pensamos que es el mayor obs-
tdculo que se nos presenta y
que no vemos, por el momen-
to, de facil solucion. He aqui un
campo nuevo de trabajo e inves-
tigacion.

Creemos, sin embargo, que
puede iniciarse la tarea por una
evaluacion llevada a cabo por
los mismos componentes del
Seminario, como profesores del
centro, mediante cuestionarios,
listas de verificacién, modelos
diddcticos referenciales de los
que ya existen en nuestro
pais (8). A continuacion se pa-
saria a realizar la evaluacion del
Seminario mediante: una auto-
evaluacién de sus componentes
en cuanto miembros del mismo,
evaluacién de la actividad vy
marcha del Seminario en cuanto
grupo y en cuanto cumplimiento
de sus funciones. Como instru-
mentos para llevar a cabo esta
evaluacién puede realizarse la
confeccién, por los propios
miembros del Seminario en un
primer paso, de una escala de
valoracion. Con esta técnica es
facil recoger los datos y, al mis-
mo tiempo, presentar los resul-
tados en forma descriptiva sin
peligro de tanta subjetividad co-
mo sin su utilizacién.

En un segundo paso, podrian
intervenir en la confeccion de
esta escala el equipo directivo,
padres, alumnos mayores y el
Inspector correspondiente, en el
supuesto de que se lleve a efec-
to el nombramiento de suficien-
tes Inspectores especialistas en
materias. Bien hechas y aplica-
das estas escalas y con senti-
do, llevan al profesor a tomar
conciencia de sus propias limi-
taciones y posibilidades en pro
de una exigencia de perfeccio-
namiento personal, al tiempo
que hace posible la consecucién
de una mayor rentabilidad del
fenémeno educativo.

(7) Bergareche, E.: Los principlos
de direccién empresarial y su aplica-
cién a la direcciéon de la educacion.
JEH.J. 1969,

(8) lIsaacs, D.: Cémo evaluar los
Centros Educativos. Ed. EUNSA. Pam-
plona. 1977.

— Urban Fernéndez, F.: «Evaluacion
de Profesores y Centross. V Congreso
de Pedagogia. Editorial Hijos de San-
tiago Rodriguez. 1972.
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Evaluacion inicial en un
seminario de Fisica y Quimica:

analisis de una experiencia

Por Rafael LOPEZ LINARES (*)

José PEINADO GARCIA (**)
Maria Gloria GUARNIDO OLMEDO (***)

1. INTRODUCCION

La preocupacién por los problemas que apare-
cen al pasar el alumno de un nivel a otro de en-
sefianza (preescolar, primaria, media y superior)
es de permanente actualidad en el mundo de la
educacién. En general, son numerosos los tra-
bajos en donde se han abordado estas cuestiones
(véanse referencias 1 a 12); si bien cuando nos
concretamos en el acceso a la media ya no son
tan abundantes ni tan actuales.

Es frecuente oir opiniones acerca del bagaje
de conocimientos con que se debe llegar al ba-
chillerato, asi como sobre la suficiencia o insu-
ficiencia de los niveles reales de entrada de los
alumnos que lo inician; incluso existen algunas
encuestas al respecto, de las cuales la mas fia-
ble y extensa la realiz6 la Inspeccion de Ense-
fianza Media en el curso 75-76 (13): para el 53
por 100 de los seminarios (de! area de Matema-
ticas y Ciencias de la Naturaleza) de los Institu-
tos, el nivel inicial de los alumnos en conoci-
mientos era insuficiente, y el 62 por 100 respon-
di6 que lo era también en aptitudes y técnicas
de trabajo. Pero es necesario admitir que todas
estas opiniones raras veces se apoyan en estu-
dios objetivos y contrastados y, aunque no han
faltado recientemente voces autorizadas que
—una vez mas— han llamado la atencién sobre
este problema y —refiriéndose a los nuevos pla-
nes de estudios de primaria y media— han afir-
mado que «una de las grandes inquietudes que
se experimentan (ante la diferencia de niveles
en el paso de EGB a bachillerato) es la discon-
tinuidad que puede producirse en el sistema de
aprendizaje del alumno» (14), lo cierto es que
escasean los trabajos sobre las dificultades del
trénsito entre EGB y BUP.

Por ello, indepedendientemente de los plan-
teamientos mas generales y como complemento
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de éstos, siempre nos ha parecido interesante
el que los profesores estudien las caracteristicas
especificas de los cambios de nivel en el caso
concreto de sus materias. De esto se puede
sacar toda una serie de consecuencias benefi-
ciosas para la actividad docente, y en esta linea
planeamos nuestra experiencia, intentando dis-
poner de una herramienta de trabajo que nos
proporcionara, al comienzo de cada curso, los
méximos elementos de juicio para hacer nuestra
programacion lo mas correcta y eficaz posible.

Ofrecemos aqui los resultados de nuestro es-
tudio, dado que (aparte el posible valor que pue-
da tener la experiencia y las conclusiones y
confirmaciones obtenidas) su conocimiento pu-
diera ser util, no sélo con vistas a la utilizacién
por otros —con fines similares— de la prueba
aplicada por nosotros (cuyos parametros carac-
teristicos publicamos), sino también porque qui-
z4 de pie a otros seminarios para la planifica-
cién de nuevas experiencias —en un campo tan
necesitado de aportaciones— que vinieran a com-
pletar y mejorar la nuestra.

2. DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA

2.1. Los objetivos

Nos propusimos construir un instrumento para
determinar los niveles de entrada en Fisica y

(*) Catedréatico de Fisica y Quimica e Inspector de En-
sefianza Media del Distrito Universitario de Granada.

(**) Catedratico de Fisica y Quimica del Instituto Ex-
perimental «Padre Manjén» de Granada.

(***) Profesora Agregada de Fisica y Quimica del Ins-
tituto Experimental «Padre Manjon», de Granada.



Quimica con que nos llegan los alumnos proce-
dentes de la EGB. Y esto con una triple fina-

lidad:

1° Por el valor en si de esta determinacion,
la cual supone la puesta a punto de una prueba
standarizada de la que, conocidos los resultados
alcanzados en ella, se puede inferir el grado y
la naturaleza de los conocimientos que el alum-
no trae.

2.° Para detectar las posibles /agunas (tanto
en cuanto a contenidos y conocimientos como
en cuanto a la adquisicion o no de las necesarias
categorias instructivas de razonamiento) y ade-
cuar —en consecuencia— los niveles de partida,
el ritmo, la metodologia y —en suma— toda la
programaciéon de nuestra ensenanza, a las nece-
sidades reales del alumnado que recibimos.

3.° Y, por ultimo, al objeto de poder compro-
bar si estos niveles iniciales condicionaban fuer-
temente o0 no el éxito o el fracaso al finalizar el
2.° de BUP. Con vistas a —si apareciese una es-
trecha correlacion— modificar en cursos poste-
riores los métodos y sistemas didacticos segui-
dos, a fin de conseguir que las /agunas y los ba-
jos niveles de entrada no determinasen, de for-
ma irremediable, el suspenso al final del curso.

22. La prueba

Se utiliz6 por vez primera en la operacion de
evaluacion inicial de alumnos realizada por el
Seminario de Fisica y Quimica del Instituto Ex-
perimental «Padre Manjén», el curso 76-77. Pen-
samos —en principio— que no deberia ser ex-
cesivamente larga, eligiendo 30 items como una
longitud suficiente para los fines que se preten-
dian (en el apéndice de este articulo mostramos
en su integridad la prueba). Fue confeccionada
a partir de otra mas amplia (50 items), de la
cual se eliminaron aquellos que, una vez aplica-
dos en la fase de ensayo, dieron unos resultados
gue aconsejaban desecharlos.

Los items son todos ellos de eleccion malti-
ple con cinco alternativas, ya que —en gene-
ral— los especialistas estdn de acuerdo en que
es el tipo de item con el que se obtienen mejo-
res resultados. Para su construccién se consul-
taron tanto los «Contenidos y orientaciones pe-
dagdgicas para la segunda etapa de la EGB»
—publicados oficialmente (15)— como numero-
sos libros de texto de este nivel, e incluso los
«manuales de pruebas objetivas» —existentes en
el mercado— para los ejercicios de evaluacién
de 6°, 7.° y 8.° (véanse referencias 16 a 18).

Como consecuencia de este estudio, y buscan-
do una validez de contenido aceptable, se llegé
a la conclusién de que los items de nuestro test
podrian estar agrupados bisicamente —en cuan-

to a los temas a que hacen referencia en los
cinco apartado siguientes:

Magnitudes, medidas, unidades y mecanica.
Calor y cambios de estado.

Optica.

Electricidad y propiedades de la materia.
Quimica.
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Los 30 items de nuestra prueba se distribu-
yen regularmente entre estas cinco dreas de
contenidos (cada una de ellas con 6 items).

Asimismo, se clasificaron también (segin el
mecanismo intelectual que implica su correcta
contestacion) de acuerdo con las categorias ins-
tructivas que Bloom establece dentro del domi-
nio cognoscitivo (19):

Conocimiento.
Comprension.
Aplicacién.
Analisis.
Sintesis.
Evaluacion.

O oA LN

Para ello se hizo que diez profesores de Fisi-
ca y Quimica, de forma independiente, los estu-
diaran y clasificaran; después se aplic6 el cri-
terio de maxima coincidencia, en el sentido de
que cada item se consideré perteneciente a aque-
lla categoria que le habia sido adjudicada por
un mayor nimero de profesores (teniendo siem-
pre en cuenta que cada categoria implica y com-
prende a las inferiores a ella). Con este procedi-
miento el nimero de items que pertenecen a
cada categoria es el siguiente: Conocimiento
(ocho), Aplicacién (ocho) y Analisis (cinco).

Como vemos, la prueba tiene un nimero me-
nor de items clasificados como de Anélisis, y
no se incluyd ninguno de las dos categorias su-
periores (Sintesis y Evaluacion), pues conside-
ramos que —en general— un alumno de EGB no
suele alcanzar, en su proceso de aprendizaje,
dichos niveles de razonamiento y abstraccion.

En la tabla | se muestra la distribucién de los
items de acuerdo con el drea de contenidos y la
categoria instructiva a que pertenecen (de ahora
en adelante, identificaremos siempre a los items
por su numero de orden en la prueba, igual que
se hace en esta tabla).

2.3. La muestra

La prueba se aplicé (a principios del curso
76-77 y antes de empezar a impartir ensefan-
zas) sobre una muestra que estaba compuesta
por 148 alumnos (de los que 68 eran chicas),
procedentes de diferentes colegios de EGB, que
pertenecian a cuatro grupos de 2° de BUP del
Instituto Experimental de Bachillerato «Padre
Manjén», de Granada.
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Med Cal
lmm Cambios d:'undo
Conocimiento 2819 3
Comprensién 12-18
Aplicacién 9-10-1 17
Anélisis 15-16
TOTALES 6 6

TABLA |

CLASIFICACION DE LOS ITEMS
(Segiin el érea y la categoria a la que pertenecen)

Optica Prope.lz‘;"lllc'h::lt’erla Ouimica Totales
5 13-14 2829 9

424 11620 27 8

2325 22 5
6 6 6 30

3. RESULTADOS

3.1. Andlisis de items y caracteristicas de la
prueba

Los indices de dificultad y de discriminacion
de cada item se han hallado aplicando las si-
guientes expresiones:

a) Indice de dificultad:
Ci

{aig = —— 100
N

siendo:

Ci = nimero de alumnos que han contestado
correctamente el item i.

N = namero total de alumnos.

Segtin esto, el indice variara de 0 a 100.

Se consideran muy dificiles aguellos que son
superados por menos del 15 por 100, y muy fa-
ciles aquellos que son contestados correctamen-
te por mas del 85 por 100.

b) Indice de discriminacién:

CS,
CS: + ClI;

Idis =

en donde:

CS = nimero de alumnos del grupo superior
que han contestado correctamente el
item i.

Cl = namero de alumnos del grupo inferior

que han contestado correctamente el
ftem I.

Los grupos superior e inferior de alumnos se
han delimitado tomando, como se acostumbra en
estos casos, por ser la divisiobn Optima, el 27
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por 100 con mejores puntuaciones y el 27 por
100 con notas mas bajas.

Este indice, asi definido, variara desde 0 a 1.
Discriminando en sentido correcto aquellos que
poseen indices superiores a 0,50. En el interva-
lo de 0,50 a 1 consideramos que poseen una dis-
criminacién «deficiente» aquellos que dan valo-
res inferiores a 0,60 y que —por el contrario—
muestran una discriminacién «muy buena» si su-
peran a 0,69.

En la tabla Il se han consignado los indices de
dificultad y de discriminacién obtenidos para
cada item.

TABLA il
INDICES DE DIFICULTAD Y DISCRIMINACION
N.o del Indice Indice N.c del Indice Indice
item Dificult. Discrim. item Dificult. Diserim,
1 98.6 0,50 16 459 0,61
2 45,9 0,63 17 39,2 0,82
3 88,5 0,68 18 493 0,76
4 62,8 0,64 19 95 1
5 50,0 0,79 20 29,1 0,83
6 68,2 0,60 21 29,1 0,72
7 40,5 0.69 22 128 077
8 70,3 0,65 23 51,4 0,63
9 62,2 0,70 24 50,0 0,81
10 345 0.67 25 7.8 083
1 21,6 0.80 26 13,5 1
12 23 057 27 453 0,82
13 79.7 0,61 28 108 0,67
14 25,0 0,86 29 63,5 0,68
15 223 0,95 30 37.2 0,73




En cuanto a las caracteristicas de la prueba,
la confiabilidad la hemos hallado recurriendo al
criterio de consistencia interna, mediante la co-
nocida féormula KR-20 de Kuder-Richardson:

N
1

rkr2 = 1—

N—1 g

siendo:

N = nimero de items.

P; = proporcién de alumnos que aciertan el
item i.

Q: = proporcién de alumnos que fallan el
item i.

¢ = desviacién tipica.
Encontrando un valor de 0,64.

Y para calcular los grados generales de difi-
cultad y discriminacién de la prueba hemos apli-
cado las expresiones que recoge Tartarini (20):

Dif-p = ——— 100
c.Vv.p.
Pméx.nl. - Pm(n.al.

Dis-p = 100
c.v.p..

en donde:

P = puntuacién media.

c.v.p. = campo de variacién de la prueba (en
nuestro caso 30).

Pmaxal. = puntuacion maxima alcanzada por los
alumnos.

Pminal. = puntuacién minima alcanzada por los
alumnos.

Obteniendo 42,3 por 100 y 73,3 por 100, respec-
tivamente.

3.2. Puntuaciones y calificaciones obtenidas

Con respecto a la puntuacién total en la prue-
ba, teniendo en cuenta sé6lo el nimero de items
acertados —sin ningun tipo de correccién—, los
resultados arrojan una puntuacién media de 12,7
con una desviacion tipica de 3,8. Para tener un
punto de referencia, la distribucién de las pun-
tuaciones de nuestra prueba la hemos compa-
rado: por una parte, con la de la Prueba de con-
traste en Ciencias Naturales y Fisica y Quimica
aplicada al curso 74/75 (que corresponde preci-

samente al curso en que hacian su udltimo afo
de Bésica los alumnos de nuestra muestra) a
14.411 alumnos de 2 Etapa de E.G.B. dentro del
Programa de evaluacién de la calidad de la en-
sefanza realizado por la Inspeccién Técnica de
E.G.B. (21); y, por otra, con la que cabria espe-
rar si la distribucién fuese normal (para ello,
tanto unas como otras distribuciones las hemos
dividido en seis intervalos de igual amplitud),
obteniendo las representaciones graficas que se
muestran en la Figura 1.

R— %

% Pustuscionss on i "prusibe” (sin osreagic|

Q seeemmemee % Auntuackonms en ue ‘Diatsiuckin nornerds midie
¥ Goaviacian tigica ekt 3 e S0 fn "Brushs’

Fig.1

Si estas puntuaciones las corregimos (para
evitar el factor de aciertos por contestacién al
azar) aplicando la expresidn:

E

P.=C—
D

siendo:

P. = Puntuacién corregida.

C = Numero de items contestados correcta-
mente.

E = Nimero de items contestados err6nea-
mente.

D = Namero de distractores de los items
(igual al nimero de alternativas menos uno).
Obtenemos una puntuacién media de 9,4 y una
desviaci6n tipica de 4,5.

Para convertir las puntuaclones corregidas en
las calificaciones utilizadas generalmente (muy
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deficiente, insuficiente, suficiente, bien, notable
y sobresaliente) proponemos se aplique un cri-
terio relativo o de grupo de acuerdo con las
orientaciones que suelen dar al respecto los
manuales de evaluaciéon (22). En la Figura 2, y
bajo la curva que representa la distribucién nor-
mal, indicamos los limites de los intervalos que
—con este criterio— corresponden a cada cali-
ficacién (se han establecido utilizando como
unidad la desviacién tipica y se ofrecen expre-
sados tanto en unidades z como en puntuacio-
nes corregidas).

Asi mismo, nos ha parecido que podia ser
interesante comparar los porcentajes de califi-
caciones obtenidos con nuestra prueba con los
de la calificacion global al finalizar la 2.* Etapa
de E.G.B. Para ello hemos de recurrir de nuevo
a los datos del Programa de evaluacién de la
calidad de la ensefianza antes citado. En donde
se ofrecen los siguientes resultados finales en
2. Etapa (en el curso 73/74 y correspondientes
a una muestra de 384.244 alumnos): sobresa-
liente en junio (15.903), notable en junio (61.615),
bien en junio (70.869), suficiente en junio
(53.626), aprobado en septiembre con califica-
cién superior a suficiente (9.888) y suficiente
en septiembre (49.510). Total de aprobados, en-
tre junio y septiembre, 261.411 (el 75 por 100).

Ahora bien, los alumnos que nos llegan a Ba-
chillerato son sélo los que aprueban el udltimo
curso de Bésica, luego entre ellos no hay ni Muy
Deficientes ni Insuficientes. Para poder compa-
rar los resultados de nuestra prueba, hacemos
una serie de suposiciones * —conscientes de
las limitaciones que esto implica— con lo que,
finalmente, tenemos los datos que se ofrecen
en las graficas de la Figura 3. En donde también
se ve que se ha aplicado la auténtica piedra de
toque para juzgar el criterio de grupo utilizado:
comparacion entre los porcentajes de califica-
ciones que se obtienen con él con los que ca-
bria esperar si la distribucion fuese normal;

hallando —incluso— lo que podemos llamar in-
dice relativo de discrepancia (Tabla Iil) que, para
cada intervalo de calificaciones, definimos por:

(% distr. normal) — (% prueba)

Discrepancia =
(% distr. normal)

Para estudiar si existian diferencias en los
grados de adquisicién de conocimientos en fun-
cién del drea de contenidos de que se tratase
o de la naturaleza de la categoria instructiva
requerida, se hallaron las puntuaciones en las
diferentes dreas y en las distintas categorias,
contabilizando —separadamente y alumno por
alumno— el nimero de contestaciones correc-
tas en cada uno de los grupos de items con rela-
cién al namero total del correspondiente apar-
tado (tomando los porcentajes asi obtenidos co-
mo puntuaciones). En la Tabla IV se expresan
las puntuaciones medias halladas y las corres-
pondientes desviaciones tipicas.

3.3. Relaci6n entre los resultados de la prueba
y los de segundo de B.U.P: valor predictivo

En nuestro pais escasean los estudios de
prediccién, los mas recientes los cita Rivas-Mar-
tinez en su trabajo sobre «Orientacién y Predic-
cién escolar» (véanse referencias 23 a 30).

* De los alumnos que aprueban en septiembre, los que
lo hacen con nota superior o suficiente los asimilamos a
los suficientes de junio, mientras que los de suficiente
{en principio son los que nos llegan con menor nivel) los
hacemos corresponder con los Muy Deficientes e Insufi-
cientes de la prueba; por ultimo, y en vista de que {en
general y segun el «Programa de evaluaci6én» ya citado)
en toda promocién de un curso a otro en Bésica el 20
por 100 de alumnos que pasan al nivel siguiente lo hacen
con el Area de Matematicas y Ciencias de la Naturaleza
por recuperar, aplicamos -nosotros también este mismo
porcentaje para —de entre los que pasan en septiembre
con sé6lo Suficiente— hallar los de menor preparacion,
que corresponderian a los Muy Deficientes.

TABLA 11l

COMPARACION ENTRE LOS PORCENTAJES DE LA PRUEBA
Y DE UNA DISTRIBUCION NORMAL

(CALIFICACIONES)
Muy Deficlente Insuficiente Suficiente Bien Notable Sobresallente
% en la Distrib. normal 12,8 243 304 17,6 95 54
% en la Prueba-Pc 115 229 310 229 9,2 23
Indice discrep. 0.11 0,06 0,02 0,23 0,03 1,35

68



Fig.2
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Arsas de contenidos (% de :cicrtou) P
Mag-Medidas 51 21
Unidades y Mecénica
Calor y
Cambios de estado 42 18
Optica 43 21
Electricidad
y Propiedades 45 23
de la Materia
Quimica 30 19

TABLA IV

PUNTUACIONES MEDIAS Y DESVIACIONES TIPICAS
PARA LOS DISTINTOS GRUPOS DE ITEMS

Categorias instructivas (% de aclertos) o
Conocimiento 50 19
Comprensién 43 21
Aplicacion 33 18
Andlisis 28 18

De acuerdo con el tercer objetivo que nos
propusimos, hemos estudiado la correlacién exis-
tente entre las puntuaciones corregidas y las
calificaciones obtenidas por los alumnos —en
Fisica y Quimica— al finalizar segundo (en el
Instituto «Padre Manjén» se acostumbra a que
—en las actas de final de curso— las califica-
ciones positivas vayan acompanadas de una no-
ta numérica, no asi las negativas; por ello, al
Insuficiente se le adjudic6 el valor 3,7 y no
hubo necesidad de asignar ningin nimero al
Muy Deficiente —al no existir alumnos con esta
calificacién—).

Ajustando por el método de los minimos cua-
drados, la recta de prediccién hallada ha sido:

Cxs=056P. + 1,38
donde:

C:s = Calificacion al finalizar 2.° de B.U.P.
P. = Puntuacién en la prueba (corregida).

Slendo 0,58 el coeficiente de correlacion encon-
trado para dicha recta.

4, ANALISIS DE RESULTADOS

4.1. Anilisis de items y caracteristicas de la
prueba

En el cuadro de la Tabla V, construido por
nosotros, aparecen los items clasificados por su
grado de dificultad y poder de discriminacion.
Vemos que el 76 por 100 de los items tienen una
dificultad aceptable (entre el 40 y el 85 por 100),
mientras que el 93 por 100 posee una discrimi-
nacién aceptable o superior.
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En general, podemos considerar como los me-
Jores aquellos que poseen la méxima discrimina-
cién (siempre que no sean ni muy faciles ni
excesivamente dificiles) y aquellos que tienen
una dificultad media (si no adolecen de deficien-
te discriminacion). Con estos criterios se puede
sefalar —en el campo de ubicacién de los
items definido en el cuadro citado— la existen-
cia de una zona de caracteristicas éptimas (que
aparece enmarcada y tiene forma de «T») y unas
zonas de caracteristicas no deseables (las de
los extremos inferiores, que aparecen en recua-
dro sombreado).

Los items de nuestra prueba se distribuyen de
tal manera que en las zonas rechazables hay
uno solo (el ne 1), mientras que en la zona 6pti-
ma se encuentran el 53 por 100 (dieciséis). Por
lo que (a pesar de que previamente a la aplica-
cion de la prueba no se conocian los indices de
dificultad y discriminaciéon de los items) dados
los resultados, podemos concluir que la validez
de construccién de la prueba es bastante buena,
superior incluso a lo que cabia esperar.

Sin embargo, hay que reconocer que la pre-
sencia del item n.° 1 {dada su excesiva facilidad
y deficiente discriminacién) no seria justificable
si no fuera porque, al estar colocado al principio
y tener practicamente la certeza de que sera
contestado correctamente por todos los alum-
nos, nos proporciona la seguridad de poder con-
tar con un factor de estimulo al comienzo, lo
que —a nuestro juicio— es razén suficiente para
mantenerlo.

La confiabilidad obtenida (0.64) es considera-
da aceptable para este tipo de test de rendi-
mientos académicos construidos por los propics
profesores, y lo es mas aun si tenemos en
cuenta la longitud —relativamente corta— de la
prueba.



TABLA V
DISTRIBUCION DE LOS ITEMS DE ACUERDO CON SU DIFICULTAD
Y DISCRIMINACION (VALIDEZ DE CONSTRUCCION)
D I F I € U L T A D
Ned
MUY FACILES FACILES D AILTAD DIFICILES MUY DIFICILES itams %
Superados por Superados por Superados por Superados por Suparados por
més del 85 % 60-85 % 40-60 % 15-40 % menos del 15 %
z 9 5-18-2427 11-14-1517- 19-22.25.26
28 20-21-30 16 533
o >°‘ "
2
3
[&]
< gg_ 3 8-29 7 10 28
b2 6 20,0
z 2%
b3
{‘Efg_ 4-6-13 2-16-23
Eg 6 20,0
o« Qo
<
()
® Eg 1 12
- g 2 6.7
og -
o Ec
N° de items 2 [ 8 g 5 100
% 6.7 20,0 26,6 30,0 16,7 30

Los grados generales de «dificultad» (42,3
por 100) y «discriminacion» (73,3 por 100) nos
indican que la prueba es moderadamente dificil
y posee un buen indice de discriminacion.

42. Puntuaciones y calificaciones

El estudio de la distribucién de las puntuacio-
nes directas (sin corregir) nos ensefia que si
bien la concordancia con la Prueba de contrzste
(del «Programa de evaluacion de la calidad de
la ensefianza en E.G.B.») no es muy alta, si apa-
rece -—en cambio— un buen ajuste con la dis-
tribucién normal de igual media y desviacion
tipica (fig. 1).

Al observar las medias y las desviaciones tipi-
cas de las puntuaciones sin corregir y corregi-
das, vemos que el factor azar —ademas de
favorecer la obtencién de una nota mayor—
contribuye a un mas intenso agrupamiento de
las puntuaciones alrededor de la media; la co-
rreccién del factor azar trae consigo una mayor
dispersion, lo que implica un mayor poder de
resolucidn en la separacion discriminativa que
la prueba realiza de los alumnos.

En la comparacién de las calificaciones corre-
gidas con las de finales de la 2. Etapa (fig. 3)
no hay gran coincidencia: la grafica que corres-
ponde a la prueba estd mas desplazada hacia la
regiéon de menores calificaciones, lo que puede
obedecer (entre otras causas y aparte de las
limitaciones que implican las suposiciones he-
chas) a que las notas globales de 2.° Etapa pro-
median las de todas las asignaturas, dando
resultados mejores que si dispusiésemos exclu-
sivamente de las obtenidas en Ciencias de la
Naturaleza (pues se reconoce que «el mayor por-
centaje de evaluados negativamente correspon-
de al Area de Matematicas y Ciencias de la
Naturaleza» y que «<los resultados en este Area
son comparativamente més bajos» (21), lo que
significa un mayor rigor en las calificaciones
de estas materias).

Por el contrario, al contrastarlas con el repar-
to de porcentajes correspondiente a la distri-
bucién normal (ver fig. 3 y Tabla lll), observa-
mos —en general y salvo en el caso de los
sobresalientes— un buen ajuste con la misma.

En cuanto a las puntuaciones obtenidas en los
distintos grupos de items, se han comparado
entre si cada una de las dreas y categorias, para
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estudiar la significacién de las diferencias entre
sus puntuaciones medias, aplicando el método
de la Razon Criticas, que —como sabemos—
viene dada por:

X: — X2

RC. =
oD
o o en este caso:
siendo: ¢D = — 4+ —
Nl Nz N1 = Nz - N

en donde:

Xi y X, — Son las puntuaciones medias cuya
significacion de diferencias se trata de inves-
tigar.

o1 y oo — son las correspondientes desvia-
ciones tipicas.

o D — Es el error standard de las diferencias
entre medias no correlacionadas o independien-
tes.

Las Razones Criticas halladas, para cada par
de grupos comparados, vienen dadas en las Ta-
blas Vi y VIl

Si para estudiar la significacién de las dife-
rencias aceptamos como nivel de significacién
el 0,05 (el generalmente elegido en este tipo e
trabajos) podemos rechazar la hipétesis de nuli-
dad y afirmar (con un 95 por 100 de confianza)
que las diferencias son significativas y no se
deben al azar si la RC es superior a 1,96. En las

Tablas VI y VIl se han recuadrado las RCs que
sobrepasan ese valor, vemos que:

— En general, no son significativas las dife-
rencias entre las puntuaciones medias en
las distintas dreas de contenidos, excepto
en el caso de la Quimica que —ademas
de tener la media menor— al compararla
con los demés sus diferencias se muestran
significativas en todos los casos.

— Por el contrario, al comparar por parejas
los grupos de items constituidos de acuer-
do con las distintas categorias instructivas
(Conocimiento, Comprensién, Aplicacion y
Analisis) las diferencias son todas ellas
significativas, excepto las existentes entre
las dos primeras categorias (Conocimiento-
Comprensién) y las dos ultimas (Aplica-
cién-Analisis). Lo que nos habla de un me-
nor dominio —por parte de los alumnos—
de los estadios superiores del campo cog-
noscitivo (Aplicacién y Anadlisis) que de
los inferiores (Conocimiento y Compren-
sién); quizas porque a aquellos no se les
haya concedido —por parte del profesor—
la atencién especial que requieren. Coin-
cidiendo este resultado, en cierto modo,
con lo que nos muestra el estudio de Mar-
tinez-Sanchez (31), en donde podemos ver
las puntuaciones medias (de 1 a 10) que
los alumnos de E.G.B. conceden a una serie
de actividades docentes®**: al comparar las

** Esta valoracién o importancia relativa —en cierto
modo— indica el tiempo que ellos creen debe dedicarse
a cada actividad, lo que —indirectamente— refleja y viene
condicionado por el tiempo que han visto se les dedica,
realmente, en la clase.

TABLA Vi

COMPARACION DE LAS PUNTUACIONES
EN LAS DISTINTAS AREAS DE CONTENIDOS

(RAZONES CRITICAS)

Mag-Medidas
Cambios de
estado
Electricidad

y Propiedades
de ia Materia
Quimica

Optica

Calor y

Mag-Medidas
Unid.-Mecénica

Calor y

Cambios de 1,83
estado

Optica 163 o011
Electricidad

y Propledades 143 055 043
de la Materia

Quimica 4,40 281 2,75 2,98

TABLA VI
COMPARACION DE LAS PUNTUACIONES
EN LAS DISTINTAS CATEGORIAS INSTRUCTIVAS
{RAZONES CRITICAS)
-} c
I3 b=l
S B <
£ s 3 @
g g g 2
8 3 g <
Conocimiento
Comprensién 1,50
Aplicacién 397 2,22
Anédlisis 5,12 3,33 1,22
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valoraciones que hacen puede observarse
la poca diferencia que existe entre la pun-
tuacion que adjudican a los simples traba-
jos de memoria (5,41) y las que adjudican
a otras tales como resoluciéon de proble-
mas (6,47) o trabajos de interpretacion de
datos (6,16). Mas adelante, y en la inter-
pretacién de resultados de dicho estudio
se reconoce: «en los alumnos de F.P. apa-
rece (lgual que en los de E.G.B.), como
factor independiente aunque no tan desta-
cado, las actividades intelectuales. Solici-
tando un tipo de operaciones que necesitan
porque probablemente es el techo con el
que tropiezan. Tienen dificultades para re-
solver problemas, trabajos de razonamien-
to, de interpretaciéon de datos.»

4.3. Valor predictivo

El coeficiente de correlacion («valor predicti-
vo») de la recta de regresién (0,58) es bajo: los
niveles de entrada no condicionan, de manera
decisiva, los resultados de final de curso. Era
de esperar (lo contrario hubiera sido decepcio-
nante). Este resultado respalda, en cierta medi-
da, la metodologia empleada, permitiendo afir-
mar que las posibles lagunas iniciales han sido
compensadas a lo largo del curso.

Para analizar mas a fondo la existencia o no
de dependencia, hemos dividido el colectivo de

ciones en la prueba) en tres partes, calculando
el indice de correlacion de cada una de ellas.
Comprobando que el mas bajo es el del tercio
inferior (0,19), siendo los otros dos del mismo
orden que el del total; esto esta de acuerdo con
la distribucion que aparece en el Cuadro de
expectativas (Tabla V). El citado cuadro ha sldo
construido consignando como criterio las califi-
caciones de segundo y como predictor las pun-
tuaciones corregidas, produciéndose el mayor
namero de desviaciones con respecto a la dia-
gonal (asi como la mayor magnitud de éstas)
desde la linea de los suficientes en la prueba
para abajo; indicandonos que si bien el que ob-
tiene buena nota en la prueba en general la
obtiene también al final del curso, no ocurre asi
con los que sdélo consiguen en la prueba puntua-
ciones medias o inferiores, que obtienen —con
frecuencia— calificaciones superiores al finali-
zar segundo.

El cuadro de expectativas nos permite matizar
mas el valor predictivo de nuestra prueba si,
siguiendo la técnica de Taylor y Russell (32), lo
dividimos en cuatro zonas (mediante las rectas
que separan en cada caso las puntuaciones que
suponen aprobado de las que significan suspen-
80, segun se esquematiza en la fig. 4). Para
cada una de las zonas (contando el nimero de
alumnos que caen en ellas) se obtienen los
valores siguientes:

alumnos (ordenados de acuerdo con sus puntua- A=93; B=47; C=8; D=0
. TABLA ViiI
CUADRO DE EXPECTATIVAS
Criterlo: Calificacién en 2:° de BUP

§ Puntuaciones

M limites de

BaZ las calif. 25 5 6 7 8,5 N.° de .

2 28 alumnos 7o

SE8 Muy Defic. Insuficlenta  Suficiente Blen Notable Sobresal,
3
cE: Sobresaliente 7 47
a 18,4
-‘;" Notable 15 10,1
o 148
[}
g Bien 25 16.9
”g 11,2
,:,'é’ Suficiente 46 31,1
8 16
2 Insuficiente 35 23,6
2
O 4
? Muy Deficiente 20 135
[ -9

N.. de alumnos 0 8 36 48 24 148
% _ 54 21,6 243 32,4 16,2 100
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Fig.4

ZONAS DE TAYLOR Y RUSSELL
CRITERIO: calificaciones en 20 de BUP

Muy dofic. | insuficle. | Suficle. L Notabie | Sobreasi.

SELECCIONADOS
QUE TIENENM EXITO

==

RECHAZADOS
QUE FRACASAN

C B

RECHAZADOS
QUE TIENEN EXITO

PREDICTOR: Cslificaciones en s "Prusbe”

Moy defic. | Insuficio. | Suticle.

Con lo que el coeficiente de correcta discri-
minacién predictiva o cociente de seleccién T-R
de la prueba que viene dado por:

«Cociente de seleccién TR» =

A+C A+C
A+B+C+D N
toma el valor 0,68.

Como vemos, es la zona B la unica que influye
(ademds de forma bastante apreciable) para re-
bajar el <cociente de seleccién T-Rs, y —preci-
samente— corresponde con la ubicacion de las
calificaciones de los alumnos que tuvieron éxito
al final del curso a pesar de haber obtenido
una baja puntuacién en la prueba.

5. CONCLUSIONES

Hemos construido una prueba objetiva (de 30
items de eleccion miltiple con cinco alternati-
vas, cuyos indices de dificultad y discriminacién
se han hallado) susceptible de ser usada en la
evaluacién inicial al comienzo de segundo de
B.U.P. Su validez de construccién es buena; su
validez de contenido y confiabilidad son acepta-
bles; es moderadamente dificil y posee un buen
grado de discriminacion.

Ofrecemos una forma grafica de conocer y
exponer la validez de construccién de una prue-
ba, con respecto a la dificultad y discriminacién
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de sus items, comprobando y realizando la ubi-
cacion de éstos (en las zonas, optima y recha-
zables, definidas por nosotros) dentro del «cam-
po Idif-ldis» (Cuadro de la Tabla V).

La correccion del factor azar en las puntua-
ciones nos ha permitido, ademéas de una mayor
adecuacion a la realidad, obtener una mejor se-
paracién discriminativa.

La distribucién de las puntuaciones —tanto
directas como corregidas— muestra un buen
ajuste a la distribucién normal; siendo el de las
directas superior incluso al obtenido con otras
pruebas similares aplicadas a muestras mayo-
res.

El estudio de las puntuaciones medias obteni-
das en las distintas dreas de contenidos y de la
significacion de sus diferencias nos lleva a afir-
mar que, en general, los alumnos que hemos
recibido procedentes de E.G.B. tienen unos nive-
les de conocimientos en Quimica inferiores a
los que traen en el resto de las dreas (Electrici-
dad, Optica, etc). Lo que nos indica que quizas
el tiempo y la forma que el profesor de este
nivel emplea en el desarrollo de los conceptos
quimicos no sean del todo adecuados.

Los items de la prueba se ofrecen agrupados
(segun el mecanismo intelectual que implica su
correcta contestacién) de acuerdo con las cate-
gorias instructivas que Bloom establece dentro
del dominio cognoscitivo, lo que juzgamos de
interés dada la escasez de pruebas clasificadas
de esta forma.

De las medias obtenidas en los grupos de
items formados de acuerdo con las categorias
instructivas y del estudio de la significacién de
sus diferencias, deducimos que los alumnos que
recibimos responden mejor a las conductas que
s6lo requieren conocer que aquellas que impli-
can aplicar y analizar. Asimismo, obtienen mejo-
res resultados en pruebas de comprension sola-
mente que en las de aplicacién y andlisis. Pero,
por el contrario, no podemos decir que hayamos
encontrado diferencias entre aptitudes para co-
nocer y aptitudes para comprender, ni entre las
de aplicar y las de analizar.

Igualmente, podemos concluir que la prueba
tiene un bajo valor predictivo de cara a las cali-
ficaciones de segundo de B.U.P.; no valiendo, en
absoluto, como predictor de futuros resultados
para los alumnos que en ella obtienen bajas
puntuaciones.

Y puesto que los niveles de entrada que pre-
sentan los alumnos no condicionan el éxito o el
fracaso al final del curso, el método didactico
empleado (que, en cierta medida, se ha mostra-
do capaz de suplir y rellenar las /agunas inicia-
les, en principio y bajo este punto de vista, se
revel6 como aceptable,

En resumen, la prueba se ha mostrado capaz
de determinar los niveles de entrada de los
alumnos (tanto en contenidos como en catego-
rias de razonamiento). Permite detectar /agunas
y deficiencias de formacién reveldndose como



un instrumento muy util para servir de base a
una programacion de la enseifianza de nuestra
asignatura mas realista y eficaz. La continuamos
aplicando —al comienzo de cada curso— con
4nimo de, a la vez que nos servimos de ella
para obtener informacién, irla mejorando. Quizas

8))

v)]

3)

“)

)

(6)

)

®)

9

(10)

(1)

(12)

REFERENCIAS

ALBEROLA FIGUEROA, A, y otros: «Estudios
medios, acceso a la Universidad y éxito en los
estudios universitarios». Proyecto dentro del V
y VI Planes Nacionales de Investigacién de la
red INCIE-ICEs (1976).

ARMAYOR GONZALEZ, H., y otros: «Deter-
minacién del vocabulario fundamental del alum-
no en el dltimo curso de EGB y su incorporacién
al BUP». Proyecto dentro del VI Plan Nacional
de Investigacién de la red INCIE-ICEs (1976).
CORDERO PASCUAL, L.: «Ingreso en la Fa-
cultad y Escuelas Técnicas Superiores: andlisis
de los alumnos matriculados en la ensefianza ofi-
cial durante el curso 1974-75», Revista de Edu-
cacién, nlims. 248-249, enero-abril 1977, pégi-
nas 209-224.

DEL VAL MERINO, J. A,, y otros: «Aprendiza-
je y desarrollo: las exigencias cognoscitivas de
los programas escolares y la asimilacién de los
contenidos en la Segunda Etapa de EGB y el
BUP». Proyecto dentro del VI Plan Nacional de
Investigacién de la red INCIE-ICEs (1976).
LLOPIS PARET, A. M., y FERNANDEZ BOR-
JA, F.: «Niveles madurativos requeridos para ini-
ciar EGB». Vida Escolar, nims. 183-184, noviem-
bre.diciembre 1976, pags. 83-86.

MARIN GIRON, F., y otros: «El paso del BUP
a la Universidad: la estructura y funcionalidad
del COU, bases generales para su reestructura-
cién». Proyecto presentado al VII Plan Nacional
de Investigacién Educativa de la red INCIE-
ICEs (1977).

MARTIN, A., y JIMENEZ, M.: «Sobre los ni-
veles de acceso a la Universidad: la Quimica»,
Revista de Educacién, naim. 238, mayo-junio 1975,
pags. 92-99.

MARTINEZ-LAZARO, y otros: «Incidencia de
la educacién preescolar en la evolucién de los
alumnos de EGB». Proyecto dentro del VI Plan
Nacional de Investigacién de la red INCIE-ICEs
(1976).

PACIOS, A.: «Coordinacién de la Ensefianza Pri-
maria con las Ensefianzas Medias», en Cuestiones
Generales de Diddctica y Organizacién Escolar,
publicacién del CEDODEP, Madrid, 1966, pégi-
nas 246-253.

PALOMINO LOPEZ-MECHERO, A.: «Proble-
mas de madurez adaptativa a la entrada de la
EGB», Educadores, nim. 96, enero-febrero 1978,
pags. 41-50.

RIVAS, F., y MARTINEZ, B.: «Aptitudes y co-
nocimientos bdsicos para el ingreso en la Uni-
versidad Politécnica de Valencia», ICE de la Po-
litécnica de Valencia, 1975.

ICE DE LA POLITECNICA DE VALENCIA:
«Anflisis de correlacién entre los contenidos im-
partidos en BUP y los requeridos para el ingreso
en la Universidad Politécnica», ICE de la Uni-
versidad Politécnica de Valencia (1978).

sea interesante posteriormente —transcurrido
el tiempo necesario para poder disponer de re-
sultados fiables— volver de nuevo a tomarla
como tema para exponer las conclusiones que
se desprendan de su utilizacién continuada como
herramienta de ajuste de programaciones.

BIBLIOGRAFICAS

(13)

(14)

(15)

(16)

an

(18)

(19)

(20)

21

(22)

(23)

(24)

(26)

@7

(28)

29

INSPECCION DE E. M.: «Plan de evaluacién
del Primer curso de Bachillerato en 1975-76»
(comunicacién no publicada) (1976).

INIESTA ONECA, A.: «Espaiia: Bachillerato
1975», Revista de Educacién, nim. 238, mayo-
junio 1975,

VIDA ESCOLAR: «Segunda etapa de Educacién
General Basica: nuevas orientaciones pedagégi-
cas», Vida Escolar, nims. 128-130, abril-junio
de 1971.

KAPELUSZ: «Evaluacién: cémo preparar las
pruebas objetivas para 6.° y 7.° grados, Editorial
Kapelusz, Buenos Aires, 1970.

MAGISTERIO ESPANOL: «Pruebas de evalua-
cién, 6.° curso», Editorial Magisterio Espafiol, Ma-
drid, 1972,

MAGISTERIO ESPANOL: «Pruebas de evalua-
ciébn, 7.° curso» (1974). «Pruebas de evaluacién,
8. curso» (1974). Editorial Magisterio Espafiol,
Madrid.

BLOOM, B. S.: «Taxonomia de los objetivos de
Ia Educacién», Editorial El Ateneo, Buenos Ai-
res, 1972.

TARTARINI, E.: «Evaluacién escolar y elemen-
tos de Estadistica aplicada», Editorial Universi-
taria, Santiago de Chile, 1969.

INSPECCION TECNICA DE EGB: «Programa
de evaluacién de la calidad de la ensefianza»,
Vida Escolar, nims. 177-178, marzo-abril 1976,
péags. 12-75.

MORALES VALLEJO, P.: «Manual de evalua-
cién escolar», Editorial Hechos y Dichos, Zara-
goza, 1972,

RIVAS MARTINEZ, F.: «Orientacién y predic-
ciébn escolar», Vida Escolar, nims. 191-192, sep-
tiembre-octubre 1977,

CRESPO VASCO, J.: «Andlisis factorial de las
actitudes mentales y su valor pronéstico del ren-
dimiento al final de la 1.* etapa de BUP», Comu-
nicaciones del IV Congreso Nacional de Pedago-
gia, Madrid, 1976.

BONAL, M.: «Posibilidades de prediccién de
los primeros cursos de bachillerato a nivel de in-
greso», RPGA, nam. 101, vol. 24, 1969, pégi-
nas 1275-1278.

GARCIA YAGUE, y otro: «El pronéstico para
los estudios de bachillerato a nivel de ingreso»,
RPGA, ntm. 73, vol. 19, 1964, pdgs. 523-526.
GARCIA YAGUE: «La prediccién y los tests
como factores de prediccién», Educadores, nime-
ro 33, 1965, pégs. 413422,

GARCIA YAGUE, y otros: «La prediccién del
éxito en el Bachillerato Superiors, Educadores,
ndm. 57, 1970, pégs. 203-220.

SANCHEZ, J.: «El nivel de instruccién en la
prediccién del éxito escolar», Actas del I Semi-
nario Iberoamericano de Orientacién Escolar y
profesional, Madrid, 1968, pédg. 98.

75



76

(30)

(31)

(32)

(33)
(34)

(35)

(36)

(37

(38)

(39
(40)

3°

4°

6 .

ZARAGOZA, C.: «Modelo contrastado de pre-
diccidén-seguimiento, con alumnos del primer se-
mestre de Ingenieria Superior de la Universidad
Politécnica de Valencia», Revista de Psicologia
y Pedagogia Aplicada, nim. 15, 1975.
MARTINEZ SANCHEZ, A.: «Indicadores de
perfeccionamiento en la funcién docente del pro-
fesors, Revista Espafiola de Pedagogia, nim. 135,
enero-marzo 1977, pégs. 43-79.

CORTADA DE KOHAN, N.: «Manual para la
construccién de tests objetivos de rendimientos,
Editorial Paidos, Buenos Aires, 1968, paginas 70
y 72

BEST, J. W.: «Cémo investigar en educaciéns,
Ediciones Morata, Madrid, 1972.

HAYMANN, J. L.: «Investigacién y Educacidn»,
Editorial Paidos, Buenos Aires, 1969.

DE MASTROGIOVANNI, M. M.: «Estadistica
y probabilidad para educadores», Angel Estrada
Editores, Buenos Aires, 1969,

GARCIA HOZ, V., y FERRER MARTIN, S.:
«Estadistica aplicada a la Educacién y Ciencias
Humanas», Ediciones Rialp, Madrid, 1966.
GARRETT, H. E.: «Estadistica en Psicologia y
Educacién», Editorial Paidos, Buenos Aires, 1976.
GUZMAN CEBRIAN, P.: «Estadistica elemental
aplicada a la Educacién», Editorial Escucla Es-
pafiola, Madrid, 1960.

ADAMS, G. S.: «Medicién y evaluacién», Edi-
torial Herder, Barcelona, 1970.

DE LA ORDEN, A.: «Utilizacién de los resul-
tados de la evaluacién», Revista de Educacidn,

" nimero 214, marzo-abril 1971, pégs. 29-36.

Un automdvil recorre 20 Km en dos horas; se-
gun ésto su «velocidad media» es: a) 10 Km por
hora; b) 20 Km por hora; c) 40 Km por hora;
d) 5 Km por hora; ¢) 30 Km por hora.

Una balanza granatario permite conocer la masa
de un cuerpo pequefio. Indica la pieza que NO
se encuentra normalmente formando parte de este
tipo de balanza: a) Fiel; b) Platillo; ¢) Cruz; d)
Embolo; e) Nivel.

Un cambio de estado es: a) Pasar un objeto de
un lugar a otro; b) Estirar un muelle; c) Calen-
tar agua; d) Dar forma a un trozo de barro; e)
Evaporar agua.

La dispersién de la luz blanca es consecuencia
de que...: a) ...se refracta parcialmente; b) ...se
refleja; c) ...la luz blanca es compuesta; d) ...la
luz blanca no es compuesta; e) ...la luz blanca
recorre largos caminos en poco tiempo.

Las lentes convergentes son...: a) mas gruesas por
los bordes; b) ..las que producen imégenes in-
vertidas; ¢) ...més gruesas por el centro; d) ...las
que siempre producen imégenes virtuales; e)
...Jas que siempre producen imégenes reales.
Una caractéristica invariable de un trozo de ma-
teria es su...: a) ...peso; b) ...forma; c)... esta-
do; d) ...velocidad; e) ...masa.

(41)

42)

43

44)

(45)

(46)

47

(48)
(49)

(50)

5D

1°

8‘0

10.°

DEL RIO SADORNIL, D.: «Las calificaciones
escolares: distribucién y equivalencias», Organi-
zacién y Supervision Educativa, a. VI, nim. 16,
enero-junio 1973, pags. 35-44.

FERMIN, M.: «La evaluacién, los exdmenes y
las calificaciones», Editorial Kapelusz, Buenos Ai-
res, 1971.

FERNANDEZ PEREZ, M.: «Evaluacién escolar
y cambio educativos, Editorial Cincel, Madrid,
1974,

GOMEZ DACAL, G.: «Pruebas objetivas», Vida
escolar, niims. 151-152, septiembre-octubre 1973.
GOMEZ DACAL, G.: «Construccién de instru-
mentos de medida de los resultados de la ense-
flanza», Vida escolar, nim. 164, diciembre 1974.
LAFOURCADE, P. D.: «Evaluacién de los apren-
dizajes», Editorial Kapelusz, Buenos Aires, 1969.
LOPEZ HERRERIAS, J. A.: «Evaluacién de
alumno: critica y reforma», Centropress, Ma-
drid, 1976.

SAWIN, E. 1. «Técnicas bésicas de evaluacién»,
El Magisterio Espafiol, Madrid, 1971.
SECADAS, F.: «Tests y rendimiento en Bachi-
llerato», RPG A, vol. 80, nim. 80, 1965.

SOLER FIERREZ, E.: «La evaluacién en los
centros de EGB», Vida Escolar, nim. 174, diciem-
bre 1975.

STANLEY AHMANN, ], y otros: «Evaluacién
de los alumnos de la escuela primaria», Aguilar,
Madrid, 1972,

Los fenémenos de la naturaleza se clasifican en
fisicos y quimicos. De los cinco que se indican
a continuacién, seiiala el fenémeno quimico: a)
Cuando se enfria el agua solidifica; b) La tritu-
racién de un terr6n de azdcar; c) Disolver sal
comin en agua; d) Quemar un trozo de papel;
e) El paso de la corriente eléctrica por una resis-
tencia.

Las magnitudes en Fisica se clasifican en dos
grandes grupos: magnitudes fundamentales y de-
rivadas. De las cinco que se escriben a continua-
cién sefiala la que es fundamental: a) El calor;
b) El tiempo; ¢) La velocidad; d) La aceleracién;
e) La presién.

Es frecuente confundir el peso y la masa. Un
cuerpo que tiene 2 kilogramos de masa, pesa: a)
2 kilogramos de peso o kilopondios; b) 20 kilo-
gramos de peso o kilopondios; ¢) 0,2 kilogramos
de peso o kilopondios; d) 1 kilogramo de peso
o kilopondio; e) 0,1 kilogramos de peso o kilo-
pondios.

Medir una magnitud es determinar las veces que
contiene a la unidad de la misma especie. Las
medidas pueden ser directas o no. Seiiala, de las
que siguen, la directa: a) Medir la temperatura
de una habitacién con un termdémetro; b) Medir
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el drea de un tridngulo con la férmula S = 1/2
b.h; ¢) Medir la superficie de un circulo con pa-
pel milimetrado; d) Medir la densidad de un
liquido con un densimetro; e) Medir la velocidad
utilizando la férmula: v = e/t.
Las propiedades de la materia pueden clasificarse
en generales y particulares. A continuacién se es-
criben cinco propiedades, y sélo una de ellas es
particular, Sefiala dicha propiedad: a) Inercia; b)
Extensién; ¢) Impenetrabilidad; d) Maleabilidad;
e) Divisibilidad.
La relacién entre la presién y el volumen de un
gas encerrado en una vasija, manteniendo la tem-
peratura constante, es: P.V.= P'V’. Esta rela-
15.°

13.°

14.°

cién indica que la presién y el volumen son:
a) Directamente proporcionales; b) Inversamente
proporcionales; c¢) Magnitudes directas; d) Mag-
nitudes criticas; e¢) No significa nada.

La electrolisis es: a) Las transformaciones quimi-
cas que tienen lugar cuando pasa la corriente por
ciertas soluciones; b) El cambio de temperatura
que experimenta una disolucién al pasar la elec-
tricidad; c) El paso de la corriente eléctrica por
un metal fundido; d) El paso de la corriente eléc-
trica por un metal sin estar fundido; e) El cam-
bio de temperatura de una resistencia de estufa,
La unidad de intensidad de corriente eléctrica
es: a) El culombio; b) El voltio; ¢) El Ohmio;
d) El amperio; e) El julio.

El «diagrama temperatura-tiempo» de un trozo de

hielo a —20° C al que se le suministra calor de
una forma uniforme hasta alcanzar 50°C es:
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Se tienen cinco sustancias: A, B, C, D, y E en
forma de bolas de igual masa y que tienen calo-
res especificos de: 1, 2, 3, 4 y 5 unidades respec-
tivamente. Se calientan hasta cien grados centi-
grados y después se coolcan sobre una ldmina de
cera, (cudl se hundird més?: a) La C; b) La B;
c) La A; d) LaE; e) La D.

En climas frios el agua se solidifica por su super-
ficie porque: a) ...el agua a medida que se enfria
pesa menos; b) ...el agua tiene que solidificarse
por encima para que los peces puedan vivir; c)
...el agua por debajo de cuatro grados pesa me-
nos y se va hacia arriba; d) ...el agua se solidi-
fica por donde se enfria; €) ...el agua nunca est4
pura en la naturaleza.

El calor especifico del plomo es 0,2 calorias por
gramo y grado centfgrado, esto quiere decir que:
a) 0,2 calorias aplicadas a 0,2 gramos producen
un aumento de temperatura de un grado centigra-
do; b) 1 caloria aplicada a un gramo de plomo
produce un aumento de temperatura de un grado
centigrado; ¢) 0,2 calorias aplicadas a un gramo
de plomo producen un aumento de un grado
centigrado; d) 1 caloria aplicada a un gramo de
plomo produce un aumento de 0,2 grados centi-
grados; e) 1 caloria aplicada a un gramo de plo-
mo produce un eumento de 0,2 grados centigra-
dos; e) 1 caloria aplicada e 0,2 gramos de plomo
produce una elevacién de un grado centigrado.
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Deseo saber la humedad relativa que hay en el
ambiente, para ello: a) ...utilizo un pluviémetro;
b) ...utilizo un psicrémetro; c) ...utilizo un ba-
rémetro; d) ...utilizo un barégrafo; e) ...utilizo
un sismégrafo.
Los dtomos de un cuerpo sélido, como el cobre

o el hierro, a la temperatura ambiental estdn...:
a) ...en continuo movimiento vibratorio alrededor
de unas posiciones determinadas; b) ...quietos
mientras sea sélido; c) ...en continuo movimien-
to; d) ...s6lo moviéndose en estado gaseoso; e)
...quietos y nunca se mueven, ya que el cobre y
el hierro son bastante pesados.

Para comprobar quc el zumo de limén es 4ci-
do...: a) ...utilizo el olfato; b) ...utilizo tintura
azul de tornasol; c) ...tintura roja de tornasol;
d) ...utilizo disolucién incolora de fenolftaleina;
€) ...toco un poco para apreciar su tacto jabo-
noso.

Una reaccién quimica es endotérmica cuando...:
a) ...se realiza rdpidamente; b) ...se realiza muy
despacio; c¢) ...cambia de color a medida que
evoluciona; d) ...se calienta a medida que pro-
gresa; e) ...se enfria a medida que evoluciona.
Se tiene un objeto rojo y otro blanco y ambos se
iluminan con luz roja, entonces: a) Los dos se
ven rojos; b) El rojo se ve rojo y el blanco blan-
co; c) Los dos se ven blancos; d) El rojo se ve
blanco y el blanco rojo; €) Los dos se ven del
color complementerio del rojo.
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24.° El indice de refracciéon de un diamante estad rela-
cionado con: a) La reflexién de la luz; b) La
transparencia del diamante; c¢) El brillo del dia-
mante; d) La velocidad de la luz en el diamante;
¢) El tallado del diamante.

25> Las imégenes producidas por lentes, espejos o

instrumentos &Gpticos pueden ser virtuales o rea-
les.
La imagen producida por una lente convergente
es: a) Siempre real; b) Siempre virtual; c) Unas
veces virtual y otras real; d) Siempre derecha; e)
Siempre invertida.

26.° En la relacién siguiente tienes simbolos y férmu-
las de distintas sustancias, sefiala la férmula de
una sustancia simple: a) C1; b) H,0; ¢) O; d)
C1,0; e) N,.

27.° Las moléculas de una sustancia estdn formadas
por atomos que pueden ser iguales o no. Sefala
la molécula triatémica de las que siguen: a) H,O;
b) Ci,; ¢) SOH,; d) NO; e) SO,

28.° La parte de la Quimica que estudia ¢l tiempo
que tarda en realizarse un fenémeno quimico, es
decir, la velocidad de las reacciones quimicas, se
llama: a) Estdtica quimica; b) Cinética quimica;
¢) Dindmica quimica; d) Estequiometria; e) Qui-
mica dindmica.

29.° Continuando con la velocidad de una reaccién,
ésta se puede modificar afiadiendo ciertas sustan-
cias al recinto en el cual tiene lugar la reaccién.
Estas sustancias reciben el nombre de: a) Acele-
radores; b) Oxidantes; c¢) Aligeradores; d) Re-
ductores; e) Catalizadores.

30> Los eclipses de sol son consecuencia de que la
luna se interpone entre el Sol y la Tierra. La
sombra y penumbra son respecivamente ¢l eclip-
se total y parcial de sol. Cuando una persona se
coloca en la penumbra y mira al foco luminoso
ve...: a) ...s6lo una parte del foco; b) ...todo el
foco pero mas obscuro; ¢) ...todo el foco en toda
su intensidad luminosa, d) ...la mitad del foco
Iuminoso; e) ...todo el foco obscuro.

6]

Relaciones interdisciplinares
entre la Historia

v la Fisica-Quimica

LA CIENCIA COMO PROCESO
HISTORICO-DIALECTICO

La Ciencia, segin mi parecer, se distingue mas
como proceso que por sus contenidos; los con-
tenidos son constantemente superados; el pro-
ceso (entendido en un sentido amplio) tiene una
serie de aspectos basicos que permiten un avan-
ce y crecimiento permanente del cuerpo cienti-
fico. Probablemente encierre alguna faceta dog-
maética toda sintesis breve del proceso; pero,
dado que en este Gltimo esta enraizada la natu-
raleza mas profunda del quehacer cientifico, co-
rreré el riesgo de delimitar algunas de sus ca-
racteristicas més acusadas.

— La construccién de esquemas interpretati-
vos («paradigmass) constituye el fin Gltimo
de la ciencia pura.
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— Todo paradigma o modelo-teoria es acepta-
do a lo largo de una determinada época;
los paradigmas permiten dar coherencia a
las observaciones y fenémenos, disenar
enfoques experimentales, y comunicar los
hallazgos a otros agentes del proceso cien-
tifico mediante un lenguaje coman.

—— Todo paradigma se ha impuesto sobre los
aceptados en épocas anteriores a través
de un enfrentamiento dialéctico; la repli-
cabilidad de observaciones, la comproba-
cién de predicciones, el recurso al mundo
experimental a fin de cuentas, permiten
plantear un terreno objetivo de contraste
que evita el dogmatismo.

(*) Catedratico de Fisica y Quimica. Jefe de la Divi-
sién de Investigaciéon del |.C.E. de Zaragoza.



No obstante todo lo anterior, la ciencia no ha
sido casi nunca una zona neutra y aséptica, ale-
jada del subjetivismo del observador y de las
contradicciones y enfrentamientos sociales. To-
dos estos aspectos «externos», sin embargo, han
supuesto mas un inconveniente que un impedi-
mento total al avance cientifico.

Existe una estrecha relacion entre la historia
de la ciencia y la historia social y econdmica
en general. No se puede hablar, sin embargo, de
direcciones permanentes de influencia. Las inter-
relaciones ciencia-sociedad han tenido matices,
manifestaciones y caracteristicas tan distintas,
que requieren de analisis diversos en cada épo-
cay en cada caso.

Con objeto de delimitar este campo, podria-
mos diferenciar una historia interna de la ciencia
de una historia externa. Los aspectos internos
son de naturaleza conceptual-experimental-filo-
sofica; los externos de naturaleza social-tecno-
I[égica. A veces, se habla de una Historia Con-
ceptual y de una Historia Social.

Deciamos en otro trabajo que nuestros libros
de texto adolecen bastante de un vicio pedago-
gico: la ciencia se presenta mas como algo
hecho y acabado que como un edificio en cons-
truccion; abundan mas los enfoques dogmaticos-
aplicativos-ilustrativos que los dialéctico-discur-
sivos. La culpa, repetimos, no es tanto de los
autores como de la elevada densidad de te-
mas impuestos para los programas oficiales del
B.U.P. La adolescencia, sin embargo, correspon-
de a una época idonea para introducir enfoques
discursivos; y parte de los problemas de moti-
vacién de nuestros alumnos podrian solventarse
mediante una mayor participacion intelectual y
vivencial de estos Gltimos en el proceso de
aprendizaje. Algunas de las sugerencias que
aportamos mas adelante quizas resulten de uti-
lidad en esta linea.

INTEKRELACIONES CIENCIA-HISTORIA

Aplazamos para otro momento el analisis de
los aspectos internos y conceptuales propios de
la ciencia; en estos aspectos yace probable-
mente la mayor parte de la carga dialéctica. Nos
vamos a limitar aqui a resenar brevemente algu-
nas de las facetas propias de la interrelacién
ciencia-sociedad y a extraer algunas consecuen-
cias didacticas en el plano interdisciplinar.

Se suele criticar la actual estructura del B.U.P.
por su tajante separacién en asignaturas-estan-
co, y por la ausencia de lineas claras definito-
rias en lo que a los objetivos generales del ciclo
se refiere. Cuando ni siquiera se ha planteado a
nivel de programas una estructura interdiscipli-
nar diafana entre materias humanisticas o entre
materias cientificas (Fisica - Biologia, o Fisica-
Matematicas, por ejemplo), puede parecer aven-
turada la pretension de relacionar la Historia y
la Ciencia. Los ejemplos que presentamos mas

adelante, sin embargo, permiten entrever intere-
santes lineas de accion docente.

Diferentes aspectos a destacar, dentro de es-
ta problematica, podrian ser:

— Algunas facetas de la historia social y tec-
nolégica, sobre todo a partir del siglo XVill,
no se pueden entender totalmente sin ana-
lizar la evolucién y el desarrolio de la
Ciencia.

— Muchos de los estimulos al desarrollo, asi
como de trabas, en lo que se refiere a la
Ciencia, proceden de determinadas estruc-
turas socio-politicas y econdémicas.

— Determinados avances de orden tecnolé-
gico con notable incidencia en la Historia
Social se pueden interpretar mediante la
utilizacion de conceptos cientificos; esto
no quiere decir que en la época correspon-
diente se dominaran los conceptos inter-
pretativos; con finalidades de motivacion
didactica, sin embargo, pueden mencionar-
se y analizarse dichos avances.

Dos son las vias didacticas mas factibles a
seguir dentro del B.U.P.: el uso de anécdotas y
de aspectos histdricos en las clases de Cien-
cias, y el estudio interdisciplinar y en profundi-
dad de determinados Casos Histéricos o Centros
de Interés; este Gltimo estudio puede hacerse
mediante la colaboracién de los respectivos Se-
minarios Didacticos, dado que el profesorado de
Ciencias no siempre dispone del material biblio-
grafico ni del bagaje conceptual y de conoci-
mientos mas idéneo. En el caso de que los
seminarios no funcionen debidamente, o de que
no se disponga del material adecuado, deberan
arbitrarse otras vias.

Dada la densidad de contenidos de los pro-
gramas no sera factible analizar mas de uno o
dos casos histéricos amplios; aunque, utilizando
casos breves, como el que incluimos mas ade-
lante, puede ampliarse el nimero. De cualquier
forma, no todos los alumnos tienen por qué
trabajar en un caso histérico; algunos grupos
preferiran embarcarse en un proyecto de orden
experimental o tecnoldgico (en este articulo no
analizamos el método de proyectos; quede claro,
sin embargo, que el estudio de un caso histérico
por parte de un grupo de alumnos a lo largo de
un periodo del curso puede perfectamente bien
asimilarse a una de las variedades de! método
de proyectos).

ALGUNOS PROYECTOS PARA
FISICA Y QUIMICA

Las posibilidades de investigacién son am-
plias; en cada caso, se seleccionaran los proyec-
tos que mas interés tengan para el curso an
cuestién, bien por su contenido conceptual, o
bien porque recojan las inquietiides especificas
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de los alumnos. Por supuesto, la disponibilidad
de libros y revistas debera tenerse en cuenta
(las bibliotecas publicas pueden ser una fuente
de material, dado que los proyectos son esen-
cialmente bibliograficos).

Seguidamente resefiamos algunos ejemplos
breves y proyectos amplios que pueden resultar
de interés para el B.U.P. o el C.0.U. Consultan-
do la amplia bibliografia existente en relacion
con la Historia de la Ciencia de la Tecnologia,
es factible encontrar otras posibles zonas de
analisis. En cada caso incluimos una serie de
palabras generatrices que sintetizan los aspec-
tos mas destacados en el plano conceptual.

— Edades del Bronce y del Hierro (reduccion
de 6xidos metalicos, facilidad de reduccion,
herramientas y armas, civilizaciones, zonas
de influencia, calidad de los aceros).

— Ciencia Griega y Helenista (aspectos de-
ductivo-matematicos de la Ciencia, ciencia
pura y aplicada, impedimentos sociales al
desarrollo tecnoldgico).

— Transmision del saber cientifico (comuni-
cacion entre cientificos, transmision inter-
cultural, transmisién histérica, ciclos cien-
tificos).

— La Ciencia Arabe (transmisién cientifica,
decadencias culturales, la Ciencia en Espa-
na, Ciencia y dogmatismo religioso, Quimi-
ca y Alguimia).

— La pélvora (reacciones exotérmicas, trans-
formaciones energéticas, oxidacion, con-
quistas militares, hegemonia europea, ex-
plosivos modernos).

— Navegacién y Astronomia (trazado de rutas,
medida del tiempo, descubrimientos y Geo-
grafia, calibraciéon, modelos estelares).

— Ciencia e Imprenta (divulgacién del saber,
comunicacion cientifica, crecimiento de la
Ciencia, Pequeia Ciencia y Gran Ciencia).

— La burguesia y la Revolucién Cientifica
(Ciencia y Renacimiento, transmision his-
térica, filésofos y artesanos, empirismo,
aceptacion social de la Ciencia, centros
culturales, Universidad y cultura oficial).

— Optica e instrumentos (lentes, formacién
de iméagenes, instrumentos de observacién,
astronomia, navegacién, medicina y biolo-
gia).

— El «caso Galileo» (aristotelismo, dogmatis-
mo, instrumentos dépticos, astronomia, re-
voluciones cientificas, ciencia y cultura,
hombre y Universo).

— Ciencia y Religién (culturas antiguas, Gali-
leo, dogmatismo, Ciencia en Espana, com-
promisos filoséficos, Newton y Descartes,
Darwin).

— Las sociedades cientificas (academias vy li-
ceos, Royal Society, proteccion oficial, re-
vistas cientificas, comunicacién).
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— Quimica y Revolucién Industrial (estructura
economica inglesa en el XVII-XIX, Dalton y
y el atomismo, procesos organicos, calcu-
los ponderales, polucién quimica).

— Termodindmica y Revolucién Industrial
(transformaciones calor-trabajo, rendimien-
to termodinamico, problemas sociales, fuen-
tes energéticas, localizacion de zonas in-
dustriales).

— Electricidad y Revolucion Industrial (fené-
menos eléctricos, energia electroquimica,
relaciones ciencia-industria, iluminacién,
motores y generadores, transmision de
electricidad, cambios de forma de vida).

— Guerra Europea e industrias de sintesis
(sintesis de gasolina, sintesis de compues-
tos nitrogenados, Ciencia y desarrollo eco-
némico, Ciencia y destruccion).

— Radiodifusién y radioastronomia (ondas
hertzianas, comunicacion y cultura, energia
de emisores y receptores, colaboracion in-
ternacional, Ciencia y guerra, transferen-
cias tecnolégicas y conceptuales, conoci-
miento del Universo).

— La Energia en la Historia (fuentes energé-
ticas y civilizaciones, la energia solar y sus
manifestaciones, agotamiento de recursos,
polucién y sociedad de consumo, la energia
nuclear, dependencias politicas).

— Ciencia y Guerra Fria (carreras de arma-
mento, equilibrios militares, zonas de hege-
monia, inversiones en investigacion, trans-
ferencias tecnologicas, dependencias de
los investigadores).

De la lista expuesta es posible inferir la gran
variedad de temas que pueden analizarse. Otros
campos de estudio podrian ser: la Revolucién
Cientifico-Técnica, Civilizacion y Comunicacio-
nes, el agua en la Historia, Ciencia y competen-
cia industrial, Ciencia y capital monopolistico, la
Energia Nuclear, Crecimiento demografico, cre-
cimiento industrial y crecimiento cientifico, cre-
cimiento cientifico y cultura elitista, etc.

Es interesante extraer del tema o temas se-
leccionados todo el aprendizaje que sea posible.
Observemos que algunos conceptos o facetas se
repiten en diferentes proyectos; esto es l6gico,
puesto que la finalidad consiste en presentar un
Centro de Interés que aglutine el mayor nimero
posible de aspectos culturales (cientificos, his-
toéricos, socioldgicos, etc.).

UN CASO HISTORICO BREVE:
«DAVY EN FRANCIA»

Este es un ejemplo de estudio breve que pue-
de perfectamente intercalarse en la marcha del
curso y desarrollarse en dos o tres periodos de
clase. La informacién se puede entregar por es-
crito a los alumnos, o bien transmitirse oralmen-



te. La discusion posterior se realizara en gran
grupo, o por trabajo en pequenos grupos (segun
sea el proceso didactico preferido por el profe-
sor); caso de trabajar en pequeiios grupos, de-
bera realizarse un analisis y puesta en comun
posterior de toda la clase. El Caso Histérico
también se puede elaborar en colaboracién con
el Seminario de Historia.

1. Introduccién

Situacidén histérica en 1800. Avances quimicos
en Inglaterra y en Francia. Modos de investiga-
cion y estructura académica en ambos paises:
sus antecedentes préximos. Dalton y el atomis-
mo (este punto puede haberse introducido pre-
viamente en otra clase, si se utiliza el método
histérico-genético en la ensefanza de la Quimi-
ca). Davy, electrolisis y elementos alcalinos
(quiza la electrolisis se haya analizado previa-
mente, segun sea la programacién seguida por
el profesor de Fisica y Quimica).

2. Descripcion del caso (segin un trabajo de
Leopold Kloper en «Journal of Research in
Science Teachings).

En 1813, en plenas guerras napoleénicas, el
quimico inglés Sir Humphry Davy solicité per-
miso a Napoleén para visitar a cientificos fran-
ceses e italianos. El permiso le fue concedido
con prontitud, dado el prestigio de que gozaba
Davy en la Francia de Napoleén (el mismo em-
perador le habia concedido uh destacado premio
en 1808). Davy se desplazé a Francia con Fara-
day, su ayudante.

En Paris se le tribut6 a Davy una calurosa
acogida (a pesar de proceder de un pais ene-
migo), y se ocupd el tiempo en intercambios
de conocimientos con los colegas franceses.
Dos meses después de su llegada, Ampére le
mostré una muestra de una sustancia de color
negruzco aislada dos anos antes (1811) por Cour-
tois de las algas marinas, y cuyas propiedades
son muy similares a las del cloro (aislado por
el propio Davy afios antes). Gay-Lussac, uno de
los quimicos franceses mas destacados se ha-
bia dedicado a analizar dicha sustancia sin re-
sultados positivos.

Davy, que habia traido consigo un pequefo la-
boratorio, demostré en poco tiempo que se tra-
taba en realidad de un nuevo elemento, al que
denomino mas tarde «iodo=. Haciéndolo reaccio-
nar con hidrégeno, Davy obtuvo un acido (el IH),
desbancando definitivamente la teoria de Lavoi-
sier de los acidos (Lavoisier suponfa que todos
los acidos deben contener oxigeno en su compo-
sicién); ya anteriormente, Davy habia demostra-
do que el CIH tenia propiedades dcidas también.

Este descubrimiento se comunicé tanto al Ins-
titut de France como a la Royal Society de Lon-
dres, a los pocos dias.

3. Puntos a analizar

— Importancia de las técnicas instrumentales
en el avance cientifico.

— Cadenas de descubrimientos y avance acu-
mulativo. El descubrimiento de Courtois
fue completado por Davy.

— Relacion entre el nivel de desarrollo indus-
trial de un pais y sus avances cientificos.

— Relaciones Ciencia-Politica. ;Por qué se le
concedi6 a Davy permiso para ir a Fran-
cia? ;Qué sucederia en el caso de un con-
flicto bélico moderno? ;Cémo han evolu-
cionado las relaciones Ciencia-Guerra des-
de 18007

— Problemas de comunicacion y transmision
de informacion. ;Como influyen las gue-
rras sobre el avance cientifico. ;En qué
sentido dificultan la comunicacién? (Davy
se entero del descubrimiento de Courtois
dos anos mas tarde).

Por supuesto, las experiencias de Davy pue-
den rehacerse en el laboratorio. De esta forma,
el proceso histérico es revivido por los alumnos
hasta el nivel experimental.

UN CASO BIBLIOGRAFICO:
CIENCIA E INDUSTRIA QUIMICA
EN LA PRIMERA GUERRA MUNDIAL

Este caso puede elaborarse como proyecto de
curso por parte de algiun grupo de alumnos;
por supuesto, los hallazgos se comunicaran al
resto de la clase y se analizardn conjuntamente.
Parte del material que incluimos procede de
«Ciencia y Sociedad» (Unidad Didactica de la
Open University, traducida al castellano).

1. Antecedentes

Alemania queda en gran medida bloqueada al
comienzo de la Guerra Europea. Se hacia pre-
ciso encontrar modos de suministrar viveres a
las tropas combatientes y combustible a los
vehiculos militares. ;Por qué duré la guerra tan-
tos anos, si se cerrd practicamente el acceso a
los nitratos de Chile, de importancia fundamen-
tal para abonar las tierras? Y, respecto a las
fuentes de combustible, ;como se solucionaron
parte de los problemas?

Otros puntos a considerar: ;Qué tipo de ex-
plosivos se desarrollaron con motivo de la gue-
rra? ;Qué nuevas armas de tipo quimico?

2. Desarrollo

Estudio previo de las estructuras quimicas de
las gasolinas y de los nitratos. ;Qué elementos
quimicos componen estas sustancias? ;Qué tipo
de enlaces forman parte de las moléculas?
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El petréleo y los nitratos tienen un origen na-
tural de determinadas caracteristicas; analizar-
lo. ;Qué tipo de sintesis tienen lugar en la na-
turaleza? ;Qué procesos sintéticos pueden rea-
lizarse industrialmente para obtener metano y
4cido nitricos? ;Seria posible obtener hidrocar-
buros y nitratos a partir de estos compuestos?

Estructura industrial y cientifica en Alema-
nia antes de 1914, ;Por qué Alemania se cons-
tituy6 en el centro mundial de la Ciencia Quimi-
ca a partir de 1840? Analisis del potencial indus-
trial de este pais a comienzos de siglo. Anélisis
de las estructuras educativas y universitarias.

3. Conclusiones

Estudio de las relaciones Ciencia-Guerra. El
desarrollo cientifico como manifestacién de ne-
cesidades basicas no cubiertas. Estructuras aca-
démicas y educativas: su relacién con los avan-
ces cientifico-tecnoldgicos. Industria quimica y
fuentes de recursos: riqueza carbonifera de Ale-
mania.

Doble filo de la Ciencia: destruccién y pro-
greso. Utilizaciones pacificas, posteriores a la
guerra, de descubrimientos cientificos. Las gue-
rras y los esquemas desarrollistas-consumistas
en la estructura socieconémica.

Estimulacién de la investigacién; implicacio-
nes posteriores. La problematica actual respec-
to a las fuentes de combustibles y los procesos
de sintesis de nitratos.

NECESIDAD DE UN REPLANTEAMIENTO
DE LA EDUCACION CIENTIFICA

No desarroliamos méds ejemplos en este tra-
bajo, pues consideramos que los aportados pue-
den servir de botén de muestra; por supuesto,
existen otras vias de accién docente abiertas
ademds de las propuestas. En todo caso, se im-

pone la consecucion de una pequeia biblioteca
en el Instituto que incluya libros y materiales
relacionados con la Ciencia y la Sociedad; dado
que este material puede interesar a los semina-
rios de Ciencias, Fisica y Quimica, e Historia,
seria fundamental el logro de una estrecha co-
laboracién.

Las revistas y periddicos incluyen a veces ar-
ticulos relacionados con toda la anterior proble-
matica; puede resultar de interés confeccionar
un pequeiio archivo de material extraido de estas
fuentes; quizd de esta manera se podria motivar
parcialmente al alumnado a informarse y a ana-
lizar su realidad y su entorno sociocultural, tan-
to desde una perspectiva histérica como socio-
l6gica.

Desde hace tiempo se viene hablando de la
necesidad de «existencializar» o «vivencializara
la ensefianza media; en un ciclo de estudios tre-
mendamente sobrecargado de asignaturas y con-
tenidos no es de extraiar que los problemas de
motivacién surjan a cada paso; ademds, el BUP
adolece del defecto fundamental del antiguo ba-
chillerato: se trata de un nivel centrado en de-
masia sobre lo instructivo y lo cognoscitivo. El
alumno tiene escasas oportunidades de hacer
uso de sus manos y de poner en juego sus po-
sibles facetas de creatividad; la participacion
directa de los estudiantes en el proceso es muy
pequeia, y apenas se tienen en cuenta sus par-
ticulares intereses y apetencias.

Dado que no parece estar en manos del pro-
fesorado un cambio real del significado de! Ba-
chillerato dentro de la estructura social, habré
de potenciar al maximo las vias docentes que
se mantengan abiertas. Y entre éstas, todas las
que contribuyan a dotar de herramientas al alum-
no para interpretar su entorno deben ser bien-
venidas; las que desarrollen intereses cultura-
les, también; y, por supuesto, todas las que fa-
ciliten la comunicacion entre el profesorado, la
participacion en experiencias comunes, y la in-
tervencion directa de los alumnos en el proceso.

breviarios de educacion

(400 pégs., 250 ptas.).

(151 pégs., 150 ptas.).

Madrid-3.

N.°1. LAS LENGUAS DE ESPANA, por Miguel Diez, Francisco Morales y Angel Sabin

N.°c2. LA NARRACION INFANTIL, por Jesis Martinez Sdnchez (320 péags.. 200 ptas.).
N.23. INTRODUCCION AL COMENTARIO DE TEXTOS. por José Dominguez Caparrés

Edita: Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educacién y Ciencia.
Ciudad Universitaria, s/n.

82



[7] La Geografia activa
en la ciudad

Afortunadamente, entre los profesores de ba-
chillerato, se va abriendo camino cada dia mas
el concepto y método de una Geografia activa.
Ya ha pasado, para la Geografia del bachillerato,
la hora de ser una materia de mera informacion
memorizada. Hoy se acepta la Geografia como
una disciplina que propicia en los individuos la
reflexion, tanto sobre su entorno inmediato como
jobre acontecimientos geograficos a escala mun-

ial.

La puesta en marcha, en la clase, de una Geo-
grafia activa proporciona tantas satisfacciones a
los profesores y alumnos que se pueden dar
por bien empleadas las horas de programacion
y preparacion que las actividades llevan consigo.
El trabajo en paralelo y en equipo entre los pro-
fesores de un seminario de Geografia facilita y
enriquece la preparacion de' estos trabajos. La
Geografia activa se puede desarrollar tanto en
el aula como en la calle. En el aula: invitando al
alumno a participar en situaciones geograficas,
reales o ficticias, estimulandole a identificar y
resolver problemas espaciales, desarrollando su
interés para hacerse preguntas o formular suge-
rencias del campo de la Geografia. Para conse-
guir estos estimulos creemos que uno de los mé-
todos méas eficaces es el del «juego geografico».
Enunciado asi, «juego», parece que quisiéramos
introducir en la clase la distraccion y perder el
tiempo. Nada mas lejos de nuestra intencion.
Lo que pretendemos es desarrollar una de las
facetas del «aprender disfrutando», el recrearse
en la actividades geografica.

Para los trabajos en el exterior del centro, en
nuestro caso, en la ciudad, el objetivo primordial
debe ser el «echarse a la calle», el situar los
hechos geograficos en su marco espacial tanto
como sea posible. En suma, el aproximarse a la
Geografia. En la puesta en marcha de este sis-
tema puede uno encontrarse con claustros in-
comprensivos, gente que no comprende la nece-
sidad de las salidas; una de las tareas de los
profesores es precisamente el concienciar a los
centros y a la sociedad de la necesidad de que
los estudios de Geografia se hagan fuera de las
aulas. A los alumnos no hace falta concienciar-

Equipo-Seminario de Geografia e Historia
del LLN.B. «Cardenal Herrera Oria». Madrid

los; no hay mas que decirles «vamos a trabajar a
la calle» para que sus rostros se animen y mues-
tren unas energias de trabajo que parecian dor-
midas en el marco del aula. Van verdaderamen-
te entusiasmados a estas actividades, y pode-
mos afirmar que han sido para ellos las mas
formativas, académica y socialmente.

Alegan muchos profesores que en sus centros
no les permiten salir, y es totalmente verdad,
porque se interrumpen otras clases. Si en los
centros hay un minimo de buena voluntad por
parte del jefe de estudios, todo se soluciona.
Se debe pensar que estas actividades en la ciu-
dad no pueden durar mas de hora y media, ya
que los chicos son incapaces de mas tiempo de
concentracion sobre un mismo asunto. Se trata
de disfrutar, no de agotarlos. Pues bien, si las
clases de Geografia se colocan inmediatamente
antes o después del recreo, ya se ha consegui-
do la hora y media de salida. El radio de despla-
zamiento puede ser de hasta veinte minutos ida
y veinte minutos vuelta (aproximadamente, 1,5
kildbmetros) y cuarenta y cinco minutos de tra-
bajo. Con este horario no se trastorna en abso-
luto la marcha de las demds clases. Son muchas
cosas las que se pueden estudiar en esos cua-
renta y cinco minutos: el comercio de una zona,
diferencia entre el comercio de dos calles, la
vivienda y sus diferentes niveles sociales, los
transportes de la zona, el mercado, encuestas di-
rigidas que puedan luego representarse por me-
dio de pirdamides de poblacién, en gréficos de
radio de comercializacién de productos, incluso
si existe cerca una fabrica se puede girar una
visita.

Proponemos dos tipos de actividades, para rea-
lizar una en el aula y otra en la ciudad, como su-
gerencias dentro del tema de la «Poblacion hu-
mana y sus problemas».

«EL JUEGO DE LA DEMOGRAFIA»

El estudio de la poblacion es uno de los temas
principales dentro del programa de Geografia
Humana y Econémica, y es objeto de numerosos
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libros. Por otra parte, su movilidad y cambios
afectan de manera muy directa a la Geografia
mundial. Por ello es importante que los alum-
nos comprendan bien el proceso y evolucién de
la poblaciéon de los diferentes paises. La cons-
truccién de piramides, con datos, suele ser un
ejercicio facil para los alumnos; en cambio, no
io es tanto la capacidad para interpretar el pro-
ceso demogréafico de una piramide, el futuro de
cada escaldn, o el pasado. Creemos que con este
juego el alumno puede llegar a dominar todos
estos aspectos.

Se proponen tres casos de ciudades ficticias,
cuyos nombres pueden dar los mismos alumnos,
una vez resuelto el problema. Aqui las denomi-
namos: Monolandia, Necrolandia, Fecunlandia.

Se dan los siguientes datos sobre su poblacién:

1) En 1960 las tres tienen 4.000 habitantes.

2) Ninguno muere antes de los cuarenta y
cinco afos, pero tampoco viven mas de sesenta.

3) Las mujeres tienen hijos entre los quince
y los cuarenta y cuatro anos. En Monolandia el
indice de fecundidad es del 1 por cada mujer.
En Necrolandia no tienen hijos. En Fecunlandia
cada mujer tiene dos hijos.

4) El nimero de hombres y mujeres es igual
en cada grupo.

Con los datos anteriores los alumnos deben le-
vantar las piramides de las tres ciudades en
1960, en 1975 y en 1990.

MONOLANDIA
45-6o0 d 45-60 c 45-60 b
3o-44 I4 Jo-44 b 30-44 a
15-29 b 15-29 a 15-29 q
1-1% a 14 e -4 f
500 [} S0 500 o Soo So00 o Soo
1960 - 4.000 h. 1975 - 4.000 h.
Los del grupo d han muerto. Los del 1990 - 4.000 h.
grupo e son los nacidos de las muje- L0s del grupo c han muerto. El grupo f
res de b y c. son los nacidos de las mujeres de
ayb.
NECROLANDIA
45-60 45-60 45-60
30-44 Fo-44 30-44
I5-29 15-29 :
/ "/4 Soo pe 500 o -
500 o Soo @
1960 - 4.000 h. 1975-3.000 h. 1990-2.000 h.
El grupo d ha muerto. No hay escalén El grupo ¢ ha muerto. Los dos prime-
inicial al no haber fecundidad. ros escalones no se recomponen por-
que no hay grupos fértiles.
FECUNLANDIA
45-60
Jo-44 .
/5-29 45-60 <
’-74 1960 - 4.000 h, Jo-44 b
Soo -] Soo /.5-29 @
1-44 |e
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con la fertilidad (2) de los grupos e, b y c.
45-60 b
30'4‘ a.
15-29 ¢ 1990-6.000 h,
1-74 I .
El grupo c son las defunciones. El grupo f es el re
fooo foco  sultado de la fertilidad (2) de los grupos a y b.
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Una vez realizados los graficos, se proponen
cuestiones de reflexion:

1) Calcular la poblacion de Fecuniandia en
el afo 2005.

2) ;Con qué tipos de piramides se relacionan
estos ejemplos? ;Por qué?

3) ;Qué consideraciones se pueden hacer
para que resulten mas reales? (algunos pueden
morir al nacer, o antes de los cuarenta y cinco
anos; otros pueden vivir mas de sesenta afnos;
puede haber pocos nacimientos, pero no ningu-
no; puede haber mayor indice de fecundidad;
estas ciudades se pueden ver afectadas por gue-
rras, epidemias que alteren la regularidad de sus
escalones; la inmigraciéon puede engrosar sus
tramos, etc.).

TRABAJO DEMOGRAFICO EN UN BARRIO

Consideramos que la realidad cercana queda
a veces alejada del conocimiento de los alum-
nos, o les llega recortada, envuelta en juicios de
valor muy subjetivos, en una palabra: falta de
rigor.

El trabajo geografico fuera del aula es el me-
dio adecuado para conseguir un conocimiento
mas riguroso de la realidad social. Proponemos
un ejemplo de estudio de la poblacién de la ciu-
dad concretandolo en un trabajo sobre el barrio
propio del alumno. Para su realizacion dividimos
en grupos, siguiendo criterios de afinidad resi-
dencial. Provistos del esquema de trabajo y el
material grafico necesario, -salimos todos a la
calle para hacer una exploracion inicial del espa-
cio geografico a estudio. Durante el recorrido se
verificaran muchos de los datos del problema,
situacion, tipos de viviendas, comercio, comu-
nicaciones, servicios, etc. Y, sobre todo, se co-
menzara a realizar el plan central del trabajo:
la encuesta. Las fases del trabajo seran:

1.° Recogida de datos por medio de la en-
cuesta con la que los alumnos obtendran un
muestreo de la composicién por edades y sexos
de la poblacién, de la distribucion profesional de
la misma y de uno de los fenomenos mas im-
portantes de la dinamica poblacional urbana: la
inmigracion.

2° Representacion grafica de los datos reco-
gidos, realizando la piramide de poblacién y un
grafico de la distribucion profesional.

3° Interpretacion de datos: buscar las razo-
nes de todo tipo que explican los fenémenos de-
mograficos y profesionales.

De este triple proceso el primer momento co-
rresponde a la salida. Aprovecharemos este «pa-
seos para ensefarles a «ver» lo que les rodea, a
verificar sobre la realidad el plano, a situarse.
Cada grupo, después se planteard sus objetivos,
se distribuir4 el trabajo y pondra los medios para

realizarlo. La labor quedara reflejada en un tra-
bajo que se entregara al profesor para su co-
rreccion y evaluacion.

Nuestras experiencias en este campo de acti-
vidad geografica han resultado muy provechosas.
El empleo sistemdtico de este método activo
potencia las capacidades de observaciéon, anali-
sis, reflexion, sintesis, imaginacion, de nuestros
alumnos. Su acercamiento a la realidad inmedia-
ta los hace mas conscientes de ella, y es el
punto de partida para luego transcender a rea-
lidades mas lejanas y con ello lograr un cono-
cimiento mas amplio y cientifico del mundo geo-
grafico. Por otro lado, los habitos de convivencia
se estimulan con estas salidas en las que la so-
lidaridad grupal es condicion previa para que el
trabajo llegue a feliz término.

Como elementos ilustrativos de estas activi-
dades ponemos a continuacién algunos ejemplos
practicos de los trabajos realizados por grupos
de alumnos en los barrios de la zona que rodea
al INB «Cardenal Herrera Oria».
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En el Instituto Nacional de Ba-
chillerato «Leopoldo Cano», de
Valladolid, se vienen realizando
actividades extraescolares, em-
pleando para su celebracion y
preparacion practicamente todos
los sabados del curso, desde
hace varios anos. Desde hace
algunos cursos, seminarios cO-
mo el de Ciencias Naturales,
Geografia e Historia y Lengua y
Literatura, vienen organizando
ciclos de conferencias-coloquio
para alumnos y profesores.

Pero ha sido en este curso
1977-78 cuando la labor se ha
intensificado mas en cantidad y
en calidad pedagogica, con el
apoyo economico del Instituto y
de la Asociaciéon de Padres de
Alumnos. Se ha empleado con
profundidad la moderna meto-
dologia didactica basada en los
medios audiovisuales y en la
participacion activa de los alum-
nos, que se veian asi estimu-
lados y han respondido, en ge-
neral, con una actitud de nota-
ble interés. Por ello, se puede
considerar esta labor como una
experiencia didactica bastante
positiva y que no entrafa difi-
cultades insalvables, siempre
que se cuente con un medio hu-
mano entusiasta y laborioso co-
mo el que aqui ha intervenido.

Fundamentalmente, los tipos
de actividades han sido los si-
guientes:

1° Conferencias - coloquio,
con utilizacion de guiones mu-
rales e informes previos a mul-
ticopista orientados a suscitar
el interés entre los alumnos,
cuya asistencia ha sido volun-
taria.

Las actividades extraescolares
en un Instituto de Bachillerato

Seminarios del I.N.B. «Leopoldo Cano» de Valladolid

2.° Visitas culturales a di-
versos centros monumentales,
o excursiones por rutas histori-
co-artisticas de interés, que, mi-
nuciosamente preparadas por
los Seminarios de Geografia e
Historia, Latin y Lengua y Lite-
ratura, partian de una informa-
cion previa a los alumnos y una
orientacion cultural respecto de
lo que iban a ver. Asi, una de
ellas, la ruta por la Tierra de
Campos palentina, con la visita
de varios templos romanticos
del Camino de Santiago, culminé
en una cena medieval en la que
los alumnos representaron va-
rias obras medievales prepara-
das por el jefe del Seminario de
Lengua y Literatura y algunas
piezas originales de los propios
alumnos.

3.© Concursos literarios, en
diversos géneros, como el de la
investigacion o critica historicas
(Seminarios de Latin y Griego),
y la poesia y el didlogo dramati-
co (Seminario de Lenguay Lite-
ratura), y representaciones tea-
trales de los premiados en el ul-
timo género. Es de notar que
hasta las actividades mas «asép-
ticas» y que podrian suponer pa-
sividad por parte de los alumnos,
como las conferencias, se han
convertido en el caso del Semi-
nario de Lengua y Literatura, por
el montaje y organizacion de su
jefe, el profesor Luis Miravalles,
experto en Innovaciones Didac-
ticas (premiado por el INCIE),
en auténticos actos de partici-
pacién alumnos-profesores, no
s6lo en el coloquio, sino en la
propia exposicion de la confe-
rencia, donde las citas literarias

eran declamadas por los propios
alumnos, en una especie de
dramatizacion del tema, que re-
sultd altamente interesante.

A continuacién incluimos las
resefias pormenorizadas de las
actividades de esos tres tipos
realizadas por los seminarios en
el curso 1977-78. Se vera la co-
laboracién interdisciplinar de los
Seminarios de Geografia e His-
toria y Lengua y Literatura, por
una parte, y los de Griego, Latin
y Matematicas, por otra. Unos
y otros, orientaron la programa-
cion coordinada general, en reu-
nién conjunta a principios de
curso, hacia el tema «El conoci-
miento de la realidad humana a
través de su historia culturals.

SEMINARIO DE LENGUA -
Y ursnAwnA mmou

Es una realidad innegable que
las clases cotidianas no ofre-
cen la formacién totalmente hu-
mana y cultural que precisan los
alumnos; tampoco son estimu-
lantes del gusto por la lectura
en general, y ofrecen escaso
margen de participacion creati-
va del alumnado.

El seminario tuvo en cuenta
estos problemas y las ultimas
corrientes en el estudio de la
literatura, como es el caso de la
literatura comparada. Esta disci-
plina opera a través del estudio
de temas mas o menos cotidia-
nos, al alcance de la compren-
si6on general, persiguiendo las
variaciones e interpretaciones
que en la historia de la literatu-
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ra de todas las épocas, han su-
frido dichos temas. Por ello el
seminario, en una reunién de
principio de curso, establecié la
programacion de un ciclo de ac-
tividades cara a conseguir los
siguientes objetivos:

1.2 Desarrollar en el alumno
una conciencia critica estética,
de participacion e iniciativas
(conferencias audiovisuales, lec-
ciones dramatizadas, etcétera).

2° Aprender a discernir el
punto de vista ajeno (cologuios).

3.° Aprender a distinguir lo
importante de lo secundario y
lo real de lo fantastico (infor-
mes antoldgicos previos).

4° Ejercitar la comprension
y la expresién escrita y oral si-
multaneamente  (dramatizacio-
nes, concursos).

5.° Percibir que la literatura
esta presente en todos los ob-
jetos minimos de la vida (vino,
caza, filatelia, etc.), porque la
obra literaria es la representa-
cién de todo ser humano.

De esta forma, el seminario
pretendié que el estudio de
nuestra disciplina fuera mucho
mas alla que una simple leccidon
de texto, y alcanzara, en defi-
nitiva, el estudio no sélo de la
vida pasada y presente, sino
también de la futura (literatura
y ciencia-ficcion).

Esta programacién no era
tampoco suficiente. Habia que
ensayar nuevos métodos de pre-
sentacion de las actividades,
para que los alumnos resuitaran
atraidos de modo casi esponta-
neo y natural. De acuerdo tam-
bién con las dltimas corrientes
pedagogicas, se los «motivel»,
creando un clima previo, esti-
mulante y receptivo para tal ac-
tividad.

A las conferencias se les res-
t6 aquella carga repelente de
sopor, descargandolas de todo
lo que sonara a clase magistral,
mediante unos montajes audio-
visuales y, sobre todo, con la
mayoritaria participacién de los
alumnos, que de ese modo, al
sentirse protagonistas, colabo-
raron como nunca y lograron ex-
traer el méaximo partido a la obra
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literaria, despertando al mismo
tiempo el gusto por la lectura.

Cada actividad fue asimismo
precedida de una especie de
bombardeo de estimulos a base
de carteles vistosos y atractivos
confeccionados por los propios
alumnos, la entrega de serios in-
formes a multicopista, relativos
al tema central de la actividad y
el reclamo por los altavoces del
centro.

Podria también destacarse, sin
duda, el que los temas que fue-
ron tratados se llevaron a cabo
por verdaderos especialistas,
auténticos expertos conocedo-
res de los mismos, que sin duda
el haberlos vivido personalmen-
te dieron con su entusiasmo
mayor énfasis y conviccién.

1. CONFERENCIAS Y AFINES

PROGRAMACION

El ciclo de conferencias se
pensé en torno de un estudio
comparativo de temas, que se
persiguieron a lo largo de las
épocas. Temas que, por otra
parte, se pens6 que fueran, por
un lado, conocidos por todos,
tan cotidianos que a nadie pu-
dieran extrafiar, pero a la vez
insdlitos (cara a ser tratados)
en los textos de literatura: el
vino en la literatura, la caza en
la literatura, etc.

El profesor del seminario, au-
téntico cultivador del vino, o ex-
perto cazador o folklorista, ex-
ponia poniendo de relieve el en-
foque literario de cada tema a
través de cada época y nacion,
ilustrando con diapositivas Yy
fragmentos de obras que cons-
tituian por si mismas obras
maestras literarias y que eran
leidas expresiva y dramatica-
mente por alumnos, o bien con
la interpretacion musical (ins-
trumentos y voces) de un coro
de alumnos en el caso del fol-
klore infantil general y valliso-
letano.

Mediante las charlas - colo-
quios se pretendia aportar no
sélo temas vivos, actuales, que
tampoco figuran en los libros
de texto, sino abrir puertas a la

creatividad, a la critica, a la ex-
presion personal, mediante la
bisqueda de preguntas elegidas
por todos y presentadas por por-
tavoces de las clases para dar
mayor fluidez al desarrollo del
coloquio, sin que ello desechara
la intervencién particular del
alumnado que asistia a cada se-
sion.

1.1. Conferencias audiovisua-
les (Enfoque: estudio de litera-
tura comparada).

1. «El vino en la literatura
universal» (el 1 de diciembre
de 1977): Profesor don Alfredo
Pérez Lubiano, miembro del Se-
minario, y 16 alumnos.

2. «La caza en la literatura
occidental» (27 de enero de
1978): Profesor don Antonio
Martin Martin, miembro del Se-

minario.

3. «El folklore infantil gene-
ral y vallisoletano» (11 de mar-
zo de 1978): Profesor don Ma-
nuel Docampo Alonso y don Luis
Angel Mier Garcia, miembros
del Seminario, y 16 alumnos.

4, «La musica en la literatu-
ra» (Espana medieval y renacen-
tista: Por seis alumnos del CAP
del Seminario y componentes
del coro universitario.

1.2. Charlas-coloquio en tor-
no de (Nexo coherente: temas
candentes y actuales, todos muy
arraigados en la problematica
cotidiana de alumno, haciéndo-
los vivos y atractivos):

1. «La sociologia literaria»
(26 de noviembre de 1977), con
el novelista y ensayista don Jo-
sé Jiménez Lozano, y seis alum-
nos.

2. «Fl teatro» (14 de enero
de 1978): con el autor y critico
teatral don Fernando Herrero
Batalla, y seis alumnos.

3. «la literatura de ciencia-
ficcion» (25 de febrero de 1978):
con el catedratico de la Univer-
sidad don Justino Duque, y cua-
tro alumnos.

4. «la Inquisiciény la novela
El sambenito» (11 de mayo de



1978): con don José Jiménez Lo-
zano, su autor, y cuatro alum-
nos.

2. VISITAS CULTURALES
Y ACTIVIDADES
INTERDISCIPLINARES

Dada la extremada compleji-
dad de la organizacién y monta-
je de esta actividad, que consti-
tuye ya la tercera experiencia
(12 y 2. realizadas en cursos
pasados), solamente se pudo
programar una actividad de este
tipo.

Como centro tematico se pro-
gramé /a Edad Media, dentro de
un marco geografico proximo al
centro.

Se pensd en una zona que
ofreciera amplias posibilidades
artistico-historico-literarias me-
dievales, y rematando el viaje
con una cena medieval durante
la cual, ante 112 comensales (56
profesores y 56 alumnos}, se re-
presentd todo un auténtico es-
pectaculo medieval histérico-li-
terario: interviniendo 30 alum-
nos y cuatro profesores.

La realizacion total no puede
apenas describirse con pala-
bras, que resultan escasas y po-
bres. .

El dia anterior se motivo a
los alumnos y profesores con
una charla «mano a mano» por
los profesores don José Luis
Martin Moratinos y don Luis Mi-
ravalles Rodriguez, respectivos
jefes de Seminarios de Geogra-
fia ¢ Historia y Lengua y Lite-
ratura.

Y el dia 22 de abril de 1978,
a las ocho de la manana, se ini-
¢io la ruta, repartiendo el infor-
me preparado en el momento
mismo de la partida.

En las distintas etapas de la
ruta se habia concertado con el
experto de la villa la hora exacta
de llegada y su acompafamien-
to explicativo, y asimismo la au-
dicion del 6rgano en Paredes de
Nava y de Cantigas de Alfon-
so X delante de Santa Maria la
Blanca de Villasirga.

Y, por ultimo, concluido el
viaje artistico-literario a las
20,30 de la tarde, se inicid la
cena medieval con lectura de

bienvenida en castellano medie-
val, en texto del profesor don
Antonio-Martin, y entrega de
credenciales a cada comensal,
y entrega de los premios a los
ganadores del concurso litera-
rio, y las diversas representa-
ciones teatrales con temas me-
dievales.

La mutua convivencia de pro-
fesores y alumnos, la entusiasta
participacion de todos fue la
nota que prevalecio, constitu-
yendo una auténtica fiesta para
el espiritu, placentera y enrique-
cedora de la personalidad. Ex-
periencia que perdurara de por
vida.

3. OTRAS ACTIVIDADES
PROGRAMACION

Observando que la pasividad,
la escasez de imaginacion o fal-
ta de iniciativas es la nota co-
mun en los alumnos, se tratd
de estimular sobre todo la crea-
tividad y la maxima participa-
cion, asi como sugerir posibili-
dades nuevas dentro del campo
de la literatura.

3.1. Exposicion literaria: «La
literatura universal a través del
sello de correos» (mas de 4.000
sellos repartidos en 29 cartuli-
nas). Coleccién privada del pro-
fesor don Luis Miravalles, jefe
de! Seminario, montada con la
colaboracion de seis alumnos.

3.2. Concurso lijterario: De
poesia, didlogo y ensayo, con 16
premios en lotes de libros en
colaboracién con cuatro libre-
rias. Se presentaron 90 poemas
de todos los niveles, 18 dialo-
gos y un ensayo. Se repartieron
dos primeros premios, un segun-
do premio, cinco accésits y un
premio absoluto que recayd en
el didlogo «jAy, si los muertos
levantaran la cabeza!», del alum-
no Carlos Bazan, de 3.° A diurno.

3.3. Representaciones teatra-
les:

a) Dramatizacion de poesias
de «Goliardos», por siete alum-
nas de 3° A, 3° B y COU A.
(Los poemas fueron adaptados

al castellano actual por el pro-
fesor don Luis Miravalles.)

b) Representacién del dialo-
go: «La confesiéon del guerrero
medieval», por su propio autor,
el alumno Antonio Martin Ser-
na, y otros alumno.

¢) Representacion de Las
cruzadas (parodia medieval) por
12 alumnos de 3.° y COU.

d) Representacion de un pro-
ceso histdrico inquisitorial. por
dos alumnos de 3.° (adaptacion
del profesor don Luis Mirava-
lles).

NOTA.—Estas representaciones
se celebraron los dias
22 de abril y 12 y 13 de
mayo de 1978.

SEMINARIO DE
E HISTORIA

1. CONFERENCIAS
Y ACTIVIDADES VARIAS

Si en anos anteriores el Semi-
nario programdé una serie de
charlas sobre aspectos variados
de Historia, el presente curso
la principal actividad se encami-
n6é hacia una mayor efectividad
del denominado «Viaje de estu-
dios» de los alumnos de COU.
Dado que un alto porcentaje de
los participantes al mismo eran
alumnos de las asignaturas que
este Seminario imparte en dicho
curso de orientacion universita-
ria, tales como Geografia Huma-
na y Econémica o Historia del
Mundo Contemporaneo, la par-
ticipacion del profesorado estu-
vo encaminada a lograr que los
alumnos hicieran un itinerario
no solamente recreativo, sino
fundamentalmente cultural. Para
ello, entre tales itinerarios se
les sugirié uno relativo a Anda-
lucia, cuya finalidad previa se-
ria el conocimiento del «Arte
arabe espafol». Para el mismo
se trazaron, en sintesis, los si-
guientes objetivos:

e De tipo general o forma-
tivos:

— Aproximacién a una cultu-

ra, la islamica, de fuerte raigam-
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bre en el sur espafol, por me-
dio de la visualizacion de sus
manifestaciones artisticas.

— Complementada con visi-
tas a los museos de algunas ciu-
dades, reflejo en el tiempo de
la sociedad y el pensamiento
de los siglos XVI y XVii.

® De tipo especifico:

— La mentalidad religiosa de
un pueblo, a través de sus edifi-
cios artisticos religiosos: Mez-
quita de Cérdoba.

— La diversificacion de su
forma politica de gobierno a tra-
vés de sus palacios, como la
Alhambra de Granada.

— Las realizaciones técnicas
gue en materia agricola difun-
dieron en Europa, conservadas
y mantenidas en amplios secto-
res de nuestro paisaje andaluz:
norias, cultivos...

— El intenso desarrollo de
una vida urbana en consonancia
con el clima: amor al agua, los
jardines, el bullicio callejero...

Para el cumplimiento de estos
objetivos, el Seminario, cons-
ciente de las dificultades, ela-
bord unas fichas resumen adap-
tadas al itinerario previsto en el
plan de ruta.

2. VISITAS CULTURALES

No consideramos necesario
detallar las diferentes visitas
que como todos los afos este
Seminario lleva a cabo en rela-
cién con los Museos Arqueolo-
gico y de Escultura, sitos en la
ciudad, dado que las mismas se
llevan a cabo por cursos y gru-
pos, segin el avance de la ma-
teria propia del programa co-
rrespondiente.

Por ello, pasamos a examinar
las excursiones realizadas. No
estd en mi &nimo detallarlas una
a una, pero si creemos conve-
niente, por si tiene interés, se-
falar la triple concepciéon que
para cada una de ellas tenemos
marcada:

En primer lugar, destacar los
objetivos:
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® Son objetivos formativos,
la idea de llegar por el estudio y
comprension del «entorno del
alumno» a una mejor compren-
sién del pasado. En este senti-
do, cuando se establecio el ac-
tual Plan de B.U.P, el Seminario
determind el desarrollo de tres
0 cuatro excursiones geografi-
co-artistica-histéricas por afio a
fin de que, finalizados los co-
rrespondientes estudios, los
alumnos hubieran sedimentado
sus conocimientos con la vision
real de su regién, nacionalidad
o terminologia actual que quie-
ra admitirse. Quiere ello decir
que a lo largo de los ties ulti-
mos cursos escolares este Se-
minario no ha repetido ninguna
salida fuera de la localidad, a
fin de completar el mencionado
ciclo, que deseamos cumplir.

® Objetivos especificos. Ca-
da una de las visitas-excursio-
nes realizadas ha tenido un ha-
bito operativo distinto. He ahi
las programadas para el presen-
te curso:

- El Romanico del Duero.

— Una ciudad monumental:
Salamanca.

— Burgos, cabeza de Castilla.

— Viaje historico-literario por
la Tierra de Campos palentina
(excursion interdisciplinar en
combinaciéon con el Seminario
de Lengua y Literatura Espano-
fa).

En segundo lugar, la progra-
macioén,

Nuestra programacion ha par-
tido de dos cuestiones previas:
una, el viaje previo; otra, la con-
feccion de un resumen de lo
que se iba a ver, que en el mo-
mento de iniciar la ruta, se en-
tregaba a los propios alumnos.
Asimismo no creemos necesa-
rio resaltar el valor que tiene
preparar con minuciosidad tanto
el viaje como las paradas, la
seleccion de cosas a ver, ya
sean geograficas, artisticas o
histéricas. Las consideramos en
la mente de todos. Simplemen-
te, queremos mostrar el camino
recorrido a través de los esta-
dios de nuestra concepcion.

En tercer lugar, el desarrollo.
En este aspecto adelantamos
que, aplicando la clasificacion
de B. S. Bloom al considerar los
objetivos especificos o formati-
vos como eminentemente ope-
rativos, ha sido idea de este Se-
minario que la participacion di-
recta del alumnado en las rutas
se traduzca en intervenciones
vivas ante sus propios compa-
feros, por ejemplo incidiendo en
la mencionada ruta del Romani-
co del Duero, hay que hacer
constar que el templo visigéti-
co, que sirvio de complemento
a esta ruta, fue explicado por
una alumna de COU a sus pro-
pios compaferos, de acuerdo
con los conocimientos captados
en 6.° el aflo anterior, asi como
de una breve bibliografia pro-
porcionada con anterioridad. El
Profesorado se limité a ampliar
aquellas cuestiones que la pro-
pia visita motivo entre los alum-
nos.

3. ACTIVIDADES
INTERDISCIPLINARIAS

Como pudiera ser que de es-
tas breves y apresuradas notas
fuese ésta la labor que al lector
produzca mayor interés, quere-
mos hacer constar que la coor-
dinacién, programacién y reali-
zacion de actividades conjuntas
entre los Seminarios de Geogra-
fia e Historia y Lengua y Litera-
tura Espanola, no se da sélo en
el I.N.B. «Leopoldo Cano», en el
plan de estudios actual, sino
que incluso hay una linea esta-
blecida desde antes de implan-
tarse el actual plan del B.U.P.
Cierto es que nuestras limita-
ciones han ido encaminadas
hasta ahora a la provincia o zo-
nas proximas. Esta vez ha sido
la ya citada «Viaje histérico-ar-
tistico-literario a la Tierra de
Campos palentina». Con todo,
es necesario también marcar
unas pautas que podrian quedar
comprendidas en estos tres
apartados: objetivos, programa-
cién y desarrollo.

Por lo que respecta a los fines

e Los objetivos generales

propuestos fueron:



— Aproximaciéon al conoci-
miento humano en época medie-
val.

— Fomentar la convivencia
entre profesores y alumnos.

® Los objetivos especificos o
formativos:

— Estudio del paisaje, los
hombres y el humanismo de los
habitantes de la Tierra de Cam-
pos.

— La vida y el ambiente a fi-
nes de la Edad Media en Casti-
lla.

Por lo que respecta a la pro-
gramacion, los Jefes de Semi-
narios de ambas disciplinas,
junto a algunos otros miembros
docentes, llevaron a cabo, se-
gun es normal, el viaje previo
a los lugares previstos, char-
lando con los entendidos y eru-
ditos locales a fin de lograr su
colaboracion en el momento
oportuno. Es ya momento de in-
dicar que tanto en las villas de
Paredes de Nava (Palencia) co-
mo Carriéon de los Condes (Pa-
lencia) se apalabré la misma
para introducir la nota de varie-
dad en el plano cientifico-cultu-
ral de la ruta.

Antes de emprender la ruta, el
dia anterior, los Jefes de ambos
Seminarios dieron una charla a
los participantes ilustrada con
diapositivas y lecturas de poe-
sias y canciones de época me-
dieval, a fin de llegar a una me-
jor captacion de los fines pro-
puestos.

Por lo que se refiere al desa-
rrollo, la primera dificultad que
hubo que vencer fue el excesivo
nimero de integrantes —unas
120 personas entre profesores y
alumnos—, a todos los cuales
se les provey6é del correspon-
diente guion-esquema sobre las
Cuestiones a ver y participar.
Las visitas y recorridos a lo lar-
go del dia, no impidieron que
como remate de la jornada se
hubiera programado una «cena
medieval», en la que junto al
aspecto culinario, a la manera
de otras épocas, se tuvo en
cuenta la participacion directa

del alumnado. Dicha participa-
cion se llevo a efecto con actua-
ciones no solamente literarias,
sino también de contenido his-
térico, amén de folklérico y mu-
sical.

LATIN Y MATEMATICAS

«EL CONOCIMIENTO
DE LA ANTIGUEDAD CLASICA»

Dado que el contenido de las
materias que corresponden a
los Seminaios de Latin y Griego
tiene un caracter predominante-
mente linglistico y literario, ha
parecido conveniente orientar
las actividades de dichos Semi-
narios hacia un conocimiento
mas amplio de otros aspectos
del mundo antiguo. Al mismo
tiempo, se podra ver que una
formacién cultural de este tipo
no es exclusiva de los docentes
de Latin y Griego, sino que pue-
de contribuir a ella profesores
de materias aparentemente muy
distantes, como es el caso de
las Matematicas.

1. CONFERENCIAS

Dentro de este apartado con-
viene distinguir aquellas char-
las o conferencias que sirven
de preparacion a las visitas cul-
turales de aquellas otras que
tienen una finalidad en si mis-
mas. Dentro del primer grupo
podemos mencionar las siguien-
tes:

-— «la escultura romanan», por
doina Maria Lourdes Albertos
Firmat, Catedratica de Latin.

— «La ceramica griega», por
D. Emilio Suérez de la Torre, Ca
tedratico de Griego.

Ambas sirvieron de orientacién
previa a los alumnos con motivo
de la visita al Museo Arqueo-
l6gio Nacional. Con motivo de
esta visita, se convocé un con-
curso sobre temas relacionados
con la misma.

— «Extremadura romana-,
por D. Ricardo Martin Valls, Pro-
fesor Adjunto de Arqueologia de
la Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidad de Valladolid.
La finalidad de esta conferencia
fue la preparacion de la visita a
Mérida. Cabe destacar que to-
das estas charlas fueron sufi-
cientemente ilustradas con dia-
positivas sobre los temas co-
rrespondientes.

En cuanto al segundo grupo
de conferencias mencionaremos
las siguientes:

— «Las Matematicas en Gre-
cia», por dona Maria Ascencion
Léopez Chamorro, Catedratica de
Matematicas.

— «Vision de Grecia», por
D. Emilio Suarez de la Torre,
Catedratico de Griego. Esta
charla fue ilustrada con 110 dia-
positivas.

2. VISITAS CULTURALES

— Visita al Museo Arqueolé-
gico Nacional de Madrid, orga-
nizada conjuntamente por los
Seminarios de Latin y Griego.
Previa a la visita a las salas del
Museo, los alumnos asistieron
a proyecciones relacionadas con
los materiales que se iban a es-
tudiar en el Museo. Esto supo-
nia un complemento muy ade-
cuado a la orientacion ya reci-
bida en el centro.

— Viaje cultural a Mérida,
organizada por el Seminario de
Latin. En esta excursidén, aun-
que el objetivo principal era vi-
sitar las ruinas romanas de Mé-
rida y su Museo, se vieron tam-
bién diferentes lugares artisti-
cos e histéricos del recorrido:
se insisti6 en que el viaje se
hacia practicamente sobre la
calzada «de la Plata», con la po-
sibilidad de ver el puente roma-
no de Salamanca, restos de la
calzada, la ciudad romana de
Capera (actual Ventas de Capa-
rra), etc., asi como, en las pro-
ximidades de Mérida, el embal-
se romano de Prosérpina.

91



= INFORME

Las técnicas de trahajo
intelectual, proscritas

Por Agustin UBIETO ARTETA (*)

Cualquiera que se mueva en el
campo de la docencia convendra
rdpidamente con nosotros que
nuestros alumnos, incluidos los
salidos de la Universidad, en
general, acaban sus estudios
desprovistos de las mas ele-
mentales técnicas de trabajo in-
telectual.

Tampoco suelen salir mejor
preparados en el campo de las
técnicas didacticas, de forma
que las capacidades de observa-
cién, generalizacién, de aplica-
cién, de anélisis, de clasifica-
cién, de conclusion, de sintesis,
etcétera no han sido ni media-
namente desarrolladas. Voy a
poner un ejemplo concreto. En
los miltiples curses que hemos
impartido sobre comentario de
textos histéricos, tanto con
maestros como con licenciados,
como ejercicio previo, es decir,
antes de aplicar método alguno
ni de comentar nada, se les sue-
le solicitar que, a la vista de un
texto sencillo, escriban en una
cuartilla las tres, cuatro o varias
ideas fundamentales que contie-
ne. Obsérvese que se pide tan
s6lo analizar y destacar ideas
esenciales de un texto concreto,
puesto que descubrir cuanto an-
tes esas ideas maestras favore-
cerd el comentario posterior.
Pues bien, salvo alguna excep-
cién, es casi imposible lograrlo.
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Si, cuando a duras penas, se ha
alcanzado el propdsito y se so-
licita que se matice cada idea
principal en funcién de las posi-
bles ideas subordinadas existen-
tes en el texto, la tarea es poco
menos que imposible. Estd cla-
ro que esas mentes no han sido
ejercitadas, después de tantos
afos de aula, para desarrollar,
en este caso, la capacidad de
andlisis; ni se les ha ensefiado
tampoco una elemental técnica
de trabajo intelectual cual es el
trabajo con fichas. ;Cémo po-
dran estudiar, por ejemplo, los
personajes del Lazarillo o las
instituciones de un momento de-
terminado a través de textos
coetaneos si no saben analizar
tres ideas ni vaciar datos muil-
tiples en fichas? Supongo que
lo lograran, como nos ha ocurri-
do a los deméas, pero después
de bastantes intentos fallidos y
de mucha pérdida de tiempo.
Casi nadie ha encontrado, en
mas de quince afios de forma-
cién, sélo unas horas de tiempo
para enseiiaries unas técnicas
bien elementales.
Centrémonos, en adelante, tan
s6lo en las técnicas de trabajo
intelectual, un campo al que,
aungue modestamente, me he
dedicado en los ultimos afios.
El panorama es descorazona-
dor si miramos al pasado préxi-

mo; es mas halagiiefio si tene-
mos en cuenta la demanda de
cursos que el tema ha suscitado
entre el profesorado, sobre todo
a nivel de E.G.B. Pero atin queda
bastante camino por recorrer,
puesto que existen todavia im-
pedimentos y limitaciones, algu-
nos de ellos importantes. Indica-
remos los que, a nuestro juicio,
son mas relevantes.

La Universidad, no tan agobia-
da oficialmente como los ni-
veles inferiores respecto a la
densidad de los contenidos a
impartir —aunque luego caiga
en el mas puro academicismo,
que cada dia le divorcia mas de
la vida real—, achaca a los nive-
les inferiores del sistema edu-
cativo espafol |a falta de forma-
ciéon de los alumnos en cuanto
a técnicas de trabajo y al des-
arrollo de aptitudes, habilidades
y capacidades intelectuales. Pe-
ro esta misma institucion deja
mucho qué desear, en general,
en la formacion de las técnicas
de trabajo intelectual que le son
propias, como las metodolégicas,
tanto en el aspecto de la trans-
misién de la ensefanza cuanto

* Doctor en Filosofia y Letras, Cate-
drético de Geografia e Historia de INB
e Inspector de E. Media (excedente).
Es actualmente ODlrector adjunto del
ICE de Zaragoza.



en las investigadoras. Quizas la
masificacion pudiera servir de
atenuante.

Por otro lado, la propia Univer-
sidad ve al Bachillerato casi
exclusivamente como un nivel
propedéutico de conocimientos
de si misma, y no como un nivel
con fines propios. De ahi que en
estos momentos, cuando entre
los demas niveles no existe un
control externo, ajeno a los mis-
mos, la Universidad tiene el pro-
pio, la selectividad, basada casi
exclusivamente en la demostra-
cion de conocimientos. Los cen-
tros de Bachillerato se ven abo-
cados, quieran o no, a impartir
meros conocimientos, porque no
da tiempo para mas.

Los centros de B.UP. y de
E.G.B. —la F.P. estimo que plan-
tea otros problemas—, poco pue-
den hacer en pro de una forma-
cion que no sea academicista
cien por cien. El cdmulo enorme
de materias por curso, la gran
cantidad de informacién y cono-
cimientos a impartir en horarios
inflexibles y pétreos, el horario
sobrecargado de los alumnos,
las absurdas dedicaciones del
profesorado, el escaso funciona-
miento de los seminarios diddc-
ticos debido a causas variadas,
etcétera, hacen que ambos nive-
les, mas todavia el B.U.P. que la
E.GB., se conviertan en meros
difusores de conocimientos vy
ade mas, fundamentalmente, a
través del medio audiovisual més
alejado de la realidad, el simbolo
oral, la palabra, y mediante el
tnico «modo de presentacion»
de la materia ahorrador de tiem-
po, la leccién magistral o la ex-
posicién. Las técnicas de trabajo
intelectual y las actividades ex-
traescolares estdn como pros-
critas, como si no fueran esen-
ciales para el desarrollo de la
personalidad humana, para el in-
centivo de la creatividad, para
despertar vocaciones ocultas o
no definidas, para integrar al
alumno a la sociedad. Las técni-
cas de trabajo intelectual hoy
por hoy no tienen cabida ni en
B.U.P ni en E.G.B., aunque los
principios que inspiran la ley
General de Educacién de 1970
sean excelentes, porque su apli-
cacién préactica (léase decretos,

o6rdenes ministeriales, resolucio-
nes, etc. que la desarrollan) las
margina si no por escrito si en
fa realidad.

El profesorado, en buena par-
te de estos niveles, suele dejar-
se arrastrar por la inercia que
imponen las limitaciones ante-
riormente expuestas. Y, por otro
lado, suele ser temeroso ante la
novedad, ante la posibilidad de
ensayar algo distinto en el aula:
un método, un modo de presen-
tacién, una técnica didactica dis-
tintos. En cuanto a las técnicas
de trabajo intelectual, cada dia
siente mayor inquietud de cara
a sus alumnos, pero todavia no
gran necesidad, porque el nivel
superior le sigue exigiendo co-
nocimientos, muchos conoci-
mientos. No se suele caer en
la cuenta de que las técnicas
de trabajo intelectual favorecen
también ese aspecto particular
del problema, aparte de crear
habitos de trabajo.

Las técnicas de trabajo inte-
lectual, finalmente, tampoco tie-
nen buena prensa entre los alum-
nos, porgue «esas cosas son
para los tontos=. Cualquiera que
haya trabajado en este campo
sabe que ésta es una realidad
a vencer. De ahi que las técni-
cas de trabajo intelectual, y no
solo por esto, deban inculcarse
aprovechando cualquier materia
del curriculo escolar, puesto que
siempre necesitan el soporte de
algo concreto, de alguna materia
concreta para subrayar, organi-
zar, estructurar, esquematizar,
sintetizar, resumir, etc.

NECESIDAD DE LAS TECNICAS
DE TRABAJO INTELECTUAL

El rendimiento académico de-
pende de varios factores, pero
fundamentalmente de unos fac-
tores internos, de unos factores
externos y de unas buenas téc-
nicas de estudio.

Los factores internos —inte-
ligencia general y motivacion,
principalmente— pueden influir
en un elevado porcentaje en el
rendimiento académico final de
una persona. Los psicélogos no
se ponen de acuerdo, pero en
general estiman que estos fac-

tores internos pueden afectar en
torno a un 50/70 por 100.

Los factores externos estan
constituidos, entre otros, por la
atencion (la concentracion es su
causa y efecto a la vez), la acti-
tud mental, la postura adoptada
y varios elementos materiales:
a) funcionales (mesa, silla, dis-
tancia al papel, b) de ambiente
(iluminacién, temperatura, venti-
lacién, ruido...) y c¢) incitantes,
positiva 0 negativamente (ejer-
cicio, suefo, régimen alimenti-
cio, musica, tabaco, alcohol, etc.)
Su incidencia en el rendimiento
académico no alcanza mas alla
del 5 al 15 por 100.

Observemos que la inteligen-
cia por si sola no es suficiente
para triunfar, aunque el éxito
depende en buen grado de ella,
como acabamos de decir. Porque
se requiere asimismo esfuerzo
y la asimilacién de unas técnicas
de trabajo intelectual adecuadas:
leer convenientemente, saber
subrayar, esquematizar, sinteti-
zar, confeccionar un guién, to-
mar apuntes, hacer una recen-
sion, etc. Este apartado puede
llegar a representar de un 30 a
un 40 por 100 en el rendimiento
académico final. Merece la pe-
na, pues, intentar perfeccionar
esas técnicas de estudio.

Ahora bien, las técnicas de
trabajo intelectual, aun las més
elementales, como las que va-
mos a recordar aqui, requieren
la participacion del profesorado.
Hay algunas de ellas, la toma de
apuntes, por ejemplo, que son
imposibles de adquirir si el pro-
fesorado no estd dispuesto a
colaborar. Una vez mds nos en-
contramos ante un problema de
objetivos educativos y de labor
de equipo.

La mayor parte de estas téc-
nicas se pueden adquirir desde
la primera etapa de E.G.B., pero
nunca es tarde para ello.

URGE TOMAR ALGUNA MEDIDA
RESPECTO A LA LECTURA

Quién no ha dicho u oido algu-
na vez: —iSi al menos termina-
ran el bachiller sabiendo leer
bien, entendiendo lo que leen y
sabiendo escribir y hablar co-
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rrectamente!—. Este deseo, mas
aun, este anhelo no deja de tener
en multitud de ocasiones unas
motivaciones bien reales.

Hay que tener en cuenta que,
de cara al estudio, y segun las
materias, por supuesto, aproxi-
madamente el 90 por 100 del
tiempo que se le dedica se rea-
liza a través de la lectura,

Sustancialmente la lectura es
una técnica elemental, adquirida
de manera normal en los prime-
ros anos de escuela. Y, sin em-
bargo, muy pocos adultos saben
leer con rapidez e inteligente-
mente. Es decir, la mayor parte
de la gente lee todavia como
cuando nifnos.

La lectura implica un doble
proceso, fisico y mental, al mis-
mo tiempo. Aquél radica en los
movimientos de los ojos para
captar sensitivamente las pala-
bras; el mental, en la elabora-
cién cerebral de los significados
de esas palabras aprehendidas
fisicamente. La eficacia lectora
dependera, en consecuencia, del
desarrollo adecuado y de la con-
juncién de estos dos procesos,
realizados simultdaneamente.

a) Problemas fisicos de la
lectura

El proceso fisico, es decir, los
movimientos de los ojos, tiene
una importancia vital, porque
condiciona la elaboracion men-
tal. Es preciso disminuir al ma-
ximo posible el nimero de de-
tenciones de los ojos en cada
linea de texto a leer. Dado que
cada palabra no suele tener sen-
tido por si sola, cuantas mas
palabras abarquemos de una so-
la «ojeada» mas facilitaremos el
proceso mental. Pero a la vez
estaremos imprimiendo mayor
velocidad a nuestra lectura.

Téngase en cuenta que el ojo
solamente lee cuando se queda
quieto. Pues bien, el nimero de
detenciones por linea varia con
la edad, con la cultura personal
y con el entrenamiento.
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— A los 7/8 anos, un nifio
suele detenerse tantas veces co-
mo palabras hay en cada linea,
de 12/18. Estas tasas disminu-
yen hasta 5/6 fijaciones por linea
a los 13/14 afos. Y, a partir de
ahi, si uno no es entrenado, si
no le ensefan una técnica ade-
cuada, se suele estancar para
toda la vida.

— A este estancamiento le
suele corresponder otro, el de
los movimientos regresivos que,
comenzando en general por cin-
co en cada linea, suelen decre-
cer con la edad hasta una o
menos, coincidiendo asimismo
con los 13/14 afios de edad.

— Este estancamiento fisico
nos suele llevar a tasas que son
normales para quien no sigue
estudios posteriores, pero que
son bajas tasas de velocidad lec-
tora para quienes contintan los
estudios. En los multiples cursos
que hemos dirigido a maestros
y licenciados, es dificil encon-
trar lectores con tasas superio-
res a las 200 palabras/minuto
(p/m) de media. Teniendo en
cuenta que se pueden liegar a
alcanzar 1.200 p/m se observa-
ra cuanto se podia haber hecho
por ellos.

A este respecto, pues, a los
13/14 afos una persona se ha
convertido en adulto, y sélo me-
jorara si se le entrena, si se le

TABLA

1

ensefa una técnica adecuada.
(V. Tabla 1).

b) Problemas mentales de la
lectura

El proceso mental de la lectu-
ra esta intimamente relacionado
con la formacidn cultural del lec-
tor, con el dominio del vocabu-
lario y con la asimilaciéon de
una técnica de lectura adecuada.
También en este campo podre-
mos actuar.

El problema de la eficacia
y rendimiento

c)

Interesa | e er economizando
tiempo, pero interesa sobrema-
nera leer eficazmente.

Cuenta Ruth BEARD (1) que
«en la evaluaciéon de estudios
sobre la lectura de estudiantes
y adultos, los lectores mas de-
ficientes fueron incapaces de
leer por encima a principios de
curso, y si querian obtener un
70 por 100 de comprension sélo
podia leer de 150 a 180 palabras
por minuto en temas faciles, o
de 90 a 125 p/m en temas difi-
ciles o cuando se les exigia la
comprension del 80 al 90 por
100.»

(1) Pedagogia y didéctica de la en-
sefanza universitaria, pags. 205-207.
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«Un buen lector —continda
Beard—, en cambio, alcanza el
50 por 100 de comprensién al
leer por encima, a un promedio
de mas de 800 p/m; para lograr
el 70 por 100 de comprension,
debe leer de 250 a 500 p/m, re-
duciendo a 200 6 300 p/m cuan-
do se trata de lograr del 80 a
90 por 100 de comprensién.»

d) Qué pueden hacer los pro-
fesores por sus alumnos

Estimamos que en este cam-
po, como en tantos otros sobre
técnicas de trabajo intelectual,
el profesor puede realizar una
verdadera tarea formativa. En es-
te caso concreto:

1°) Determinar a qué grupo
lector pertenecen sus alumnos.
El lector labial no podra pasar
la barrera de las 140/160 p/m
de lectura mecanica, por la ra-
z6n de que es muy dificil que
alguien pueda hablar a mas de
125 p/m.

El lector auditivo no suele so-
brepasar la barrera de las 350
p/m. Los lectores visuales pue-
den, con entrenamiento, leer a
cualquier velocidad, con un tope
de 1.000/1.200 p/m.

2°) Conocer los errores 'fisi-
cos que retrasan y entorpecen
la lectura fisica, como:

— La lectura deletreante, que
requiere la repeticion de las
palabras en voz alta, en las
que tropieza continuamente. Es,
pues, una lectura vocalizadora o
labial, resabio de la lectura ini-
cial de la infancia, y que cons-
tituye una lacra cuando uno se
hace adulto. Al vocalizar se esta
pendiente de cada palabra, fre-
nando el proceso mental de la
lectura y la comprension. Debe-
ra evitarse a toda costa que este
tipo de alumno-lector mueva los
labios, haciéndole morder, inclu-
so, un boligrafo o saborear un
caramelo mientras lee, si es pre-
ciso.

— La lectura subvocalizadora,
en la que, si bien no se pronun-
cian las palabras en voz alta,
se pronuncian mentalmente, apo-
yandose en las palabras concre-
tas para llegar a las ideas. Este

defecto se suele detectar por el
movimiento casi imperceptible
de la glotis.

— La lectura intermitente, en
la que los ojos se detienen mas
de cuatro veces por linea nor-
mal, aunque el grado de eficacia
sea proporcionalmente alto. En
estos casos se puede aumentar
considerablemente la velocidad
lectora.

— La lectura regresiva, en la
que el lector retrocede dentro
de cada linea para asegurarse
el sentido. Se debera evitar es-
te defecto, tratando de que los
alumnos encuentren el sentido
por el contexto.

3°) A la vista de lo anterior,
proponer a los alumnos toda una
serie de ejercicios encaminados
a disminuir el nimero de fijacio-
nes de los ojos por linea, par-
tiendo de la realidad de que el
ojo lee tan sélo cuando se de-
tiene, es decir, unas 5/6 veces
en las personas no entrenadas,
a partir de los 13/14 anos, pro-
curando disminuir estas fijacio-
nes a 3/4 por linea.

Se ha medido el tiempo trans-
currido en las paradas por linea,
cuando el ojo lee, significando
el 90 por 100 del total de cada
linea; el tiempo en el que el ojo
se mueve representa tan soélo el
10 por 100 restante. Luego si lo-
gramos disminuir el nimero de
detenciones (cada una repre-
senta aproximadamente unas 25
centésimas de segundo) aumen-
taremos la velocidad lectora. Es
decir, en vez de reconocer dos
palabras por cada fijacion —por
cada parada— se trata de reco-
nocer cuatro o cinco.

Aparte de los cursos especia-
lizados de lectura veloz, que
suelen proporcionar magnificos
resultados, el profesor debe co-
nocer que existen técnicas «ca-
seras» que, si no llegan ni mu-
cho menos a los logros de un
curso especializado, si pueden
hacer pasar de 200 p/m a 400/
500 p/, dependiendo muchas ve-
ces del interés en el empeio.

Estos ejercicios persiguen, en
principio, dos objetivos: a) rea-
lizar gimnasia ocular, es decir,
forzar los misculos que mueven
los ojos para ampliar el campo

de vision, y b} acostumbrar a
los ojos a que se dirijan a luga-
res determinados de cada linea.
En una visién panoramica del
tema como es ésta, no podemos
descender a mas detalles, por
lo que remitimos al lector a la
bibliografia adjunta. Ahora bien,
los ejercicios _correspondientes
para el logro de los dos objeti-
vos propuestos pueden seguirse
perfectamente a través de Ziel-
ke y Corzo, respectivamente, si
bien cada profesor podra cons-
truirse su propio material de tra-
bajo (2).

4.°) Realizados los ejercicios
anteriores, tratese de averiguar
la velocidad, la comprension y
la eficacia lectoras medias de
cada alumno. Para contrastar la
eficacia de los ejercicios, puede
hacerse una toma de datos an-
tes de proponerlos y otra des-
pués.

En esta fase, el profzsor pue-
de asimismo construirse el pro-
pio material de trabajo y aplicar-
lo. Para ello:

a) Seleccionar 5/6 textos de
tematica y dificultad variadas,
que tengan entre 400 y 1.000
palabras, aproximadamente.

b) Construir un cuestionario
para cada texto por separado, en
funcion de las ideas y datos
que contienen, que abarque diez
cuestiones: una de ellas de tipo
sintético (con un valor del 20
por 100 del total) y ocho de ca-
racter analitico (80 por 100 del
total), a 10 puntos cada una.

c¢) Cronometrar el tiempo
consumido en la lectura de cada
texto y hallar la velocidad lec-
tora aplicando la férmula:

V=PXT
V =Velocidad
P=Numero de palabras del
texto

unidad de tiempo (60 s.)
T=

segundos invertidos en
lectura

(2) Véase bibliografia adjunta.
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Ejemplo: Un texto de 800 pa-
labras se ha leido en 7 minutos
y 15 segundos:

P=800
60 segundos
T= =0,1380,
435 segundos
luego

V=2800x0,1380=110 p/m.

d) Aplicar el cuestionario co-
rrespondiente a cada texto leido
y sumar los porcentajes parcia-
les correspondientes a las res-
puestas acertadas. Se considera
normal una comprension 0sci-
lante entre el 40 y el 70 por 100.

Siguiendo con el ejemplo an-
terior, imaginémonos que la
comprension en el mismo texto
ha sido del 80 por 100.

e) Relacionar |a velocidad
(=V) y al comprensién (=C)
para hallar el rendimiento (=R),
aplicando la férmula:

VXX C%
R=—rrrru—
100

0 sea,
11080 8.800

R= =
100

=88

100

La divisiobn por 100 trata uni-
camente de que R no aparezca
expresado en grandes cifras. Es-
t4 claro, por otro lado, que el
rendimiento maximo so6lo puede
alcanzar a ser igual al nimero
de palabras/minuto.

f) Realizar el mismo ejerci-
cio con todos los textos selec-
cionados.

g) Hallados la velocidad, la
comprengion y el rendimiento
en los 5/6 textos, obténgase por
fin la velocidad media, la com-
prension media y el rendimiento
medio.

Con estos ejercicios «case-
ross, volvemos a insistir, no se
podra ir mas alla de las 400/500
p/m de ganancia, partiendo de
unas 200 p/m. En términos rea-
les, no obstante, puede signifi-
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car leer dos libros o dos libros
y medio en el tiempo que antes
nos consumia uno solo.

AHONDEMOS EN EL PROBLEMA
DE LA EFICACIA LECTORA

El primer paso a dar por cual-
quier estudiante que realmente
desee mejorar las condiciones
de estudio es volver a aprender
a leer, ahora con rapidez, des-
pojandose de las secuelas natu-
rales del primer aprendizaje. Su-
perada esa etapa inicial, para la
que precisa del profesorado, in-
teresa ahora adentrarnos en el
problema de la técnica de la lec-
tura inteligente o eficaz. Es de-
cir, conocer el proceso que nos
ha de llevar a una mejor com-
prensién de un texto, o sea, a
captar de manera adecuada el
pensamiento del autor.

Esencialmente se trata de
encontrar las ideas principales
mantenidas por el autor alli don-
de estén. Las palabras en si no
nos interesan. Vamos tras el
hallazgo répido de las ideas
esenciales y de la estructura del
texto.

1°) Existen varias técnicas,
ligadas muchas veces a niveles
educativos distintos. Recorde-
mos las de Wright y Lasso de la
Vega, su R.O.E.E. Detengamonos,
no obstante, en las técnicas de-
nominadas «2L. 2S. 2R.» y «PQ-
RSTs».

a) La técnica «2L. 2S. 2R.»,
que nos describe E. M. Echega-
ray (3), es eminentemente vdli-
da a nivel elemental:

— Ly implica una primera lec-
tura, total y rapida: una visién
panoramica del tema.

— L, equivale a una lectura
reflexiva, tratando de hallar las
ideas esenciales del texto.

— S significa subrayado de
las ideas fundamentales y de
las subordinadas a éstas.

— S viene dado por S, y con-
siste en la sintesis de las ideas
fundamentales subrayadas, dén-
doles sentido y ensamblandolas
adecuadamente.

— R, indica recitacion de la
sintesis efectuada en S;, pero,
por fragmentos, es decir, par-
cialmente.

— A: constituye un repaso ge-
neral o total del tema entero a
estudiar.

b) A nivel superior, contras-
tada su validez de manera ex-
perimental, hallamos la técnica
«PQRST=~, debida tanto al profe-
sor F. P. Robinson (4) como a
los esfuerzos del Ejército de Ai-
re americano. En realidad se le
denomina también «SQ3R» y, es-
panolizada, <«EFGHI=. (V. Ta
bla 2).

La técnica «PQRST» requiere
mayor cantidad de tiempo y gran
disciplina personal respecto a la
forma corriente de leer de nues-
tros alumnos, pero es mucho
mas eficaz y acorta el tiempo
necesario para el repaso poste-
rior. P, Q y T representan pocos
minutos; solo R y S consumen
la mayor parte del tiempo. Me-
diante esta técnica se van a
ejercitar la mayor parte de los
procesos mentales.

De manera muy condensada
diremos que los cinco momen-
tos de la técnica son los siguien-
tes:

— «P» requiere efectuar una
vision general del texto, de ma-
nera rapida, revisando los titu-
los, subtitulos, los mapas, dia-
gramas, fotografias, los posibles
resumenes, etc., tratando de co-
nocer someramente el tema. Si
el texto careciera de estos asi-
deros, léanse frases, palabras u
oraciones clave, generalmente
insertas en el primero y ualtimo
parrafos.

— «Q» supone /a formulacion
de preguntas al texto sobre cua-
les son sus ideas esenciales.
Los tradicionales «quién=, «qués,
«dénde», «cudndo», =cémo» Yy
«por qué» son llaves vélidas pa-
ra hacer hablar al texto. Cuando
se lee de cara a la preparacion
de un examen nos daremos cuen-

(3) Cfr. Elene M. Echegaray, Estu-
dio dirigldo, pags. 26-29.

(4) Cfr. F. P. Robinson, Efective
Study. New York, Harper and Brothers,
1961.



Tabla 2

—
P («prewiew») = vision general. Q («questions) = pregunta. E Examen preliminar.
Q («question») = pregunta. S (esurveys) = examen. F Formularse preguntas.
R («read») = lectura activa. R («read») = lectura activa. G Ganar informacion leyendo.
S (=state») = repeticion. R («recite») = recitar. H Hablar para exponer lo leido.
T («tests) = control. R («revise») = repasar. | Investigar conocimientos ad-
quiridos.

ta que muchas de las preguntas
asi formuladas en esta segunda
fase suelen coincidir con las
cuestiones del mismo.

— «R=» implica leer activamen-
te, pero buscando las ideas, los
hechos y los significados, nunca
las palabras. Se impone ahora
el subrayado, lo cual requerira
asimismo el dominio de esta téc-
nica.

— «S» consiste enrepetir
oralmente, con palabras propias,
la esencia del mensaje, recon-
virtiendo el esquema conceptual
del autor en nuestro propio es-
quema. Las preguntas formula-
das al texto han debido quedar
contestadas. Tratamos de asegu-
rar que el texto ha sido com-
prendido efectivamente.

Este momento de la lectura
se puede perpetuar por escrito,
puesto que subrayado y com-
prendido el texto, nos lleva di-
rectamente a la realizacion del
resumen, de la sintesis y del es-
quema.

— «T» nos lleva a la compro-
bacién y repaso de lo que ha de
ser recordado, no de las pala-
bras sino de las ideas funda-
mentales, procurando que no
queden lagunas.

Acostumbrarse a esta técni-
ca es quizas algo costoso, dada
la falta de habito. De ahi que
Brown, pensando sobre todo en
los alumnos mas jovenes, la des-
glose en ocho momentos (5).

2°) De la lectura activa se
derivan, pues, otras varias téc-
nicas elementales de trabajo in-
telectual, destacando el subraya-
do, el resumen, la sintesis y el
esquema; de la lectura de varios
textos, incluso el guién. También
se podrian encasillar aqui las
diversas técnicas realizadas con
fichas.

Cualquier profesor esta acos-
tumbrado a solicitar de sus alum-
Nnos un esguema, un resumen o
una sintesis. Pero la realidad es
que los alumnos suelen recibir
pocas orientaciones acerca de
estas técnicas. Muy pocos han
llegado a entrever la importancia
que para la realizacion de las
mismas tiene el subrayado, pues-
to que los tres tienen su origen
en él.

Una vez mas tenemos que am-
pararnos en el subterfugio del
tiempo y del espacio, pero no
me gustaria seguir adelante sin
trazar algunas pinceladas sobre
estas técnicas tan elementales,
pero a la vez tan importantes.

a) El subrayado es esencial
en el tercer momento del pro-
ceso lector, segin la técnica
«PQRST»/«PQ3R»/«EFGHI=.

El subrayado es esencial por-
que si en la lectura activa vamos
buscando las ideas importantes
y basicas, en poquisimas ocasio-
nes nos seran destacadas de
manera gréafica por el autor. Ten-
dremos que buscarlas y desta-

carlas. Subrayar es destacar, va-
liéndose de un cédigo propio de
signos, aquello que merece la
pena ser tenido en cuenta. Quie-
re ello decir que nos vamos a
facilitar la comprension y el es-
tudio del tema y que, ademas,,
lo vamos a perpetuar gréafica-
mente para el futuro en sus li-
neas principales.

Ahora bien, cuando hablamos
de subrayado nos estamos refi-
riendo a una técnica que consta
de tres partes, que se dan a la
vez, entremezclandose:

a;) el subrayado lineal, con-
sistente tanto en dibujar lineas
por debajo de algunas palabras
(o por encima incluso si se efec-
tda con rotulador amarillo) como
en trazar rasgos verticales en el
margen derecho de la caja de
escritura. Esos trazos deben
presentar una jerarquizaci6n de
valores, de acuerdo con la im-
portancia de las ideas que se
destacan. Véase la Tabla 3.

(5) W. F. Brown, Guia del estudio
efectivo, pags. 35 y ss.

Tabla 3
. Grandes Ideas Ideas Datos a .
ngnc? ) apartados  principales subordinades _destacar Medloww“
Horicontales,
sobre la caja [::l ——— - - - Lapiz
del texto
- - - Lépiz colores
(verde) (rojo) (azut) (azul)
ABC —ABE~ ABC _ABC_  Rotulador
amanlio

Verticales, Interesa todo el texto
Pegados al abarcado por el sig-
margen dere- no vertical
cho del texto
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Las palabras subrayadas de-
ben tener sentido leidas unas
tras otras, como lo tiene un tele-
grama que, en realidad, sélo in-
cluye palabras aisladas de un
texto mas amplio.

La consecuencia légica del
subrayado lineal es el resumen
y la sintesis.

a;) el subrayado estructural
es simultdneo al lineal, y sirve
para aligerar y descargar a éste,
puesto que consiste en anotar
en el margen izquierdo del tex-
to, en virtud de una constante
tarea de sintesis, las ideas prin-
cipales y la estructura del escri-
to. De esta manera, las ideas
subordinadas y algunos detalles
explicativos quedan subrayados
linealmente en la caja del texto,
mientras que las ideas principa-
les y la estructura del mismo
ocupan el margen izquierdo. Véa-
se en la Tabla 4.

La consecuencia logica del
subrayado estructural es el es-
quema.

a;) simultineo a los otros
dos, el subrayado de realce, efec-
tuado en el margen derecho del
texto, consiste en poner llama-
das de atencion acerca de éste,
mediante un codigo propio de
sefiales. Véase la Tabla 5.

b) El resumen es el fruto del
dubrayado lineal, y recoge el ex-
tracto de las ideas béasicas del
texto, utilizando las mismas pa-
labras del autor.

¢) La sintesis es también fru-
to del subrayado lineal y recoge
asimismo las ideas esenciales
mantenidas por el autor, pero
con palabras propias del lector.
La sintesis, pues, exige un pro-
ceso mental de elaboracion su-
perior, transformando lo leido en
algo asimilado y comprendido.

Ni en el resumen ni en la sin-
tesis tienen cabida los signos, y
su presentacion es eminente-
mente horizontal, amazacotada,
sin puntos y aparte. Téngase en
cuenta que se trata de mensajes
de caracteristicas telegréficas
que, por repeticion, han de en-
trar por el oido. Ambas técnicas,
pues, son auditivas. Y precisa-
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TABLA 4

—

Introduccién

Caracteristicas

generales

Por que

Cémo

Cuando

Conclusién

mente por este caracter auditivo
han caido en desuso en favor
de una técnica visual: el esque-
ma. La Tabla 6 nos muestra un
resumen y una sintesis. tenien-
do en cuenta que el texto resul-
tante no debe sobrepasar de un
20/30 por 100 del texto que les
ha dado origen.

d) El esquema, consecuencia
logica del subrayado estructural,
sera distinto segun se trate de
textos informativos, demostrati-
vos o problematicos (6).

Frente a la presentacion lineal
del resumen y de la sintesis, el
esquema se nos presenta esca-
lonado. Es, pues, una represen-
tacion visual, algo que ha de en-
trar por los ojos. Es un entra-
mado de ideas que debe ser
abarcado de un solo vistazo, lo
cual implica ahorro de palabras
y de papel. No tendran entrada
en él los detalles nimios ni los

(6) Cfr. Senador Pallero, La entra-
da en la Universidad..., pags. 158-164.

TABLA 5

® Apuntes 7.11.75

?

li Menendez Pidal

Espaia de! Cid

CcOoDIGO
DE SIGNOS ® = Repasar ® = Completar con
PROPI0S ? = Es un error li = a comprobar




Tabta 6

ejemplos; si asi ocurriera, pa-
sariamos a los dominios del
guion.

Para no complicar la compren-
sién ni entorpecer la captacion
visual, el esquema no admite
llaves (ello nos llevaria al cuadro
sinéptico) ni nimeros ni letras
para lograr la estructuracion,
puesto que la vista roza y se
detiene demasiado en ellos. Ha-
bremos de valernos de un cédi-
go propio de senales, incluidos,
si se estima conveniente, los co-
lores y los distintos tipos, de
letra.

Cada persona debe adoptar su
propio cédigo de signos para je-
rarquizar de una manera esque-
matica las ideas o para confec-
cionar un guién. Por ejemplo:

@ = idea principal

— = jdea subordinada a una
principal

O = explicativa de una su-
bordinada

= detalles, ejemplos, acla-
raciones [sélo en guidn]

e) Las fichas son un comple-
mento imprescindible de cara al
aprovechamiento de la lectura,
pensando sobre todo en el aho-
rro de tiempo futuro y en la re-
cogida y sistematizaciéon de la
informacion escrita. Dificilmen-
te se puede abordar un trabajo
en serio sin contar con el vacia-
do de los datos objeto de estu-

dio en fichas. Pero este solo
aspecto del trabajo intelectual
puede ser objeto de tratamiento
aparte (7).

EXISTEN OTRAS
MUCHAS TECNICAS DE
TRABAJO INTELECTUAL
RELEGADAS

Estas lineas no pretenden, ni
mucho menos, constituir un tra-
bajo exhaustivo. A la vista esta.
Intentan servir tan sélo de recor-
datorio e incentivo. Tratan de
denunciar la existencia de una
laguna mas en nuestro sistema
educativo.

Por eso habra quien eche de
menos las técnicas relacionadas
con la presentacion del mensaje
oral, maxime cuando nuestros
alumnos suelen finalizar sus es-
tudios sin habérseles ensefado
a hablar con correccién, salvo
alguna excepcion, claro esta. Y
expresarse oralmente con co-
rreccion supone la aplicacion de
unas técnicas adecuadas, enca-
minadas al estudio del audito-
rio, a la preparaciéon del tema
(en su triple vertiente de su se-
leccién, desarrollo y organiza-
cién) y a la exposicién propia-
mente dicha.

Mas a pesar de la premura no
quisiera finalizar sin antes ha-
blar, aunque sea también de ma-
nera somera, de algunas técnicas
eminentemente auditivas y, mas
concretamente, de los apuntes.

La actitud de escuchar dismi-
nuye conforme nos vamos enve-
jeciendo, de modo que desde los
13/14 anos, otra vez los 13/14
afnos, no se suele progresar au-
ditivamente si no se aplican las
técnicas convenientes.

Conquet (8) cuenta a este res-
pecto una anécdota reveladora:
«El profesor, interrumpiéndose
bruscamente en medio de su lec-
cién, preguntaba: ;Qué es lo que
acabo de decir? Las respuestas
de los cuestionarios han demos-
trado que el 90 por 100 de los
alumnos mas jovenes escucha-
ban. El porcentaje descendia al
80 por 100 en la clase siguiente,
para llegar al 43 por 100 y des-
pués al 28 por 100 para los alum-
nos que cursaban grados supe-
riores.» Y dice luego, de una
manera muy grafica, que esta-
disticamente elio equivale a que
un adulto suele escuchar con la
mitad de un oido.

Aparte de unas actitudes y ap-
titudes fundamentales para es-
cuchar, que el profesor debe in-
culcar a sus alumnos, fa capa-
cidad auditiva y la capacidad in-
terpretativa de una persona se
pueden mejorar con simples
ejercicios de gimnasia auditiva,
de los que Pallero nos muestra
buenos ejemplos (9).

La realizacion de ejercicios de
este tipo, aparte de lograr una
mejora de la capacidad auditiva
e interpretativa del alumno,
muestra al profesor algo que ig-
nora, en general: el hecho de
que una idea, un mensaje 0 una
consigna expuestos en el aula
suelen ser interpretados de ma-
neras muy diversas por los com-
ponentes de un mismo grupo de
alumnos. Esta realidad, de cara
a la toma de notas y apuntes,
puede ser grave si el profesor
se desentiende de lo que los
alumnos han recogido por escri-
to en clase.

Pondré sélo un ejemplo reve-
lador, fruto de la aplicacién a

(7) En nuestro libro sobre Cémo se
comenta un texto histérico. Valencia,
Anubar, 1976, pdgs. 67-78, abordamos
en parte el tema.

(8) André Conquet, Cémo comuni-
car..., pag. 32.

(9) Cftr. Senador Pallero, La entra-
da a la Universidad..., pags. 54-T1.
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un grupo de 25 alumnos mios,
todos ellos maestros y licencia-
dos, de uno de los ejercicios
que, sobre mejora de la capaci-
dad interpretativa, propone Pa-
llero. Se trataba de que estos
alumnos reflejaran en un papel
el siguiente ejercicio, leido a ve-
locidad coloquial, es decir, a
unas 110/125 palabras por minu-
to: «Haga una cruz. Entre bra-
zo y brazo dibuje un aspa rodea-
da de un circulo. Las aspas, ca-
da trazo, representaran un radio
del conaiguiente circulo» (10). El
mensaje, del que no tomaron
anotacién alguna, fue igual para
todos, pero he aqui el resultado:

@
* @7

b %
D &

®|®
® ®(|l (R}

Esta es una realidad diaria.
Como lo es el hecho de que
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nuestra ensefianza, por desgra-
cia, es eminentemente verbalis-
ta (el profesor habla) y poco ac-
tiva desde el punto de vista del
alumno (el alumno escucha). Es-
te tipo de ensefanza debe mo-
dificarse en virtud de postula-
dos educativos nuevos, basados
en la utilizacién de métodos,
técnicas y modos de presenta-
cion distintos, mas variados y
mas activos que los actuales.

En nuestras aulas suele im-
perar la leccion magistral que,
si no es mala en si, queda de-
gradada por la utilizacion casi
exclusiva de este modo de pre-
sentacion.

Ante una ensefianza de este
tipo, los apuntes son su conse-
cuencia, y adquirir una técnica
adecuada reviste importancia.
Pues bien, he aqui la contradic-
cién: ni siquiera se suele ense-
fiar a los alumnos a adquirir esta
técnica tan elemental.

Los apuntes, que siempre de-
ben tener el caracter de medio
o instrumento del aprendizaje,
nunca de fin o meta, tienen co-
mo funcién primordial la mejora
del rendimiento y de la eficacia
en la adquisicion de conocimien-
tos.

El alumno podra escuchar aten-
tamente la explicacion y hacer-
se una idea del tema, pero si no
toma notas que se perpetien
por escrito, un porcentaje eleva-
disimo de /o oido se le olvidaré
a los pocos minutos. Téngase en
cuenta que a los veinte minutos
de haber aprendido algo nuevo
hemos olvidado ya el 42 por 100,
y tras la primera hora, el 65
por 100.

La toma de apuntes de mane-
ra correcta precisa la adopcién
de determinadas actitudes, tan-
to por parte de alumno como por
parte del profesor.

El alumno debe adoptar una
actitud que, de modo general,
podriamos resumir en:

— Leer previamente algo so-
bre el tema objeto de la expli-
cacién y, una vez en el aula,
tratar de captar la forma que el
profesor tiene de introducir y
organizar las ideas.

— Por otra parte, el alumno
debe hacerse a la idea de que el
proceso mental y fisico que se

requiere para tomar apuntes es
el de ~oir-interpretar-apuntars, y
no sélo «oir-apuntar». Las pala-
bras que se anotan deben ser
propias sobre las ideas oidas.

— La atencion debe ser mg-
xima al comienzo del tema, en
los cambios de idea y al final
de la clase, momento en el que
el profesor suele hacer un re-
sumen,

— Asimismo, la atencion de-
be ser méaxima en aquellos pun-
tos en los que el profesor pone
mas énfasis, en las enumeracio-
nes y en los resimenes.

— Al terminar la clase hay
que aprestarse a rellenar las |a-
gunas que se hayan podido pro-
ducir. Si esta tarea se deja para
mas adelante, se llegara tarde
con toda seguridad. '

— Deben leerse todos los
apuntes nada mas ser tomados
para asegurar que en el futuro
seguiran teniendo sentido. A la
vez que se valora la dltima lec-
tura, conviene ir subrayando e
incluso realzando con colores las
distintas ideas, de una manera
l6gica y estructurada.

— Por Gltimo, es bueno cote-
jar los apuntes entre varios com-
paneros o, en ultimo caso, acu-
dir al profesor.

En general, debe ponerse es-
pecial cuidado en su presenta-
cion, organizacién, expresion y
contenido.

Pero .el profesor debe tener
deseo de que sus alumnos le
puedan tomar apuntes. Debe sa-
ber que para llegar a tomar unos
buenos apuntes el alumno ha de
pasar por unas etapas, y él mis-
mo debe colaborar para que ese
alumno las vaya quemando or-
denadamente.

— La primera fase correspon-
de a la de aprendizaje, cuando
el alumno quiere reproducir to-
do lo que dice el profesor.

Son apuntes apenas legibles,
que requieren «ser pasados a
limpio»,con pérdida considerable
de tiempo y de esfuerzo.

En esta fase se reproducen
las palabras oidas mas que las
ideas reelaboradas; por eso sue-

(10) Cfr. Senador Pallero, La entra-
da a la Universidad..., pég. 63.



len carecer de estructuracion.
En definitiva, la cantidad de in-
formacion es superior a la cali-
dad de ésta. El alumno no deja
de escribir. Hay que hacer salir
cuanto antes al alumno de esta
primera e inevitable etapa, pues-
to que, desde el punto de vista
de la eficacia, es contraprodu-
cente.

-— La fase segunda se basa en
un cambio de téctica del propio
profesor. Hay que ensefar al
alumno a que se fije en lo im-
portante, a que distinga lo fun-
damental de lo accesorio.

La tarea del profesor en esta
segunda etapa es de vital im-
portancia no sélo estructurando
adecuadamente los temas que
va a explicar mediante el guién
de clase, su apero de trabajo,
sino remarcando gesticularmen-
te los distintos grados y valores
de las ideas. Incluso diciendo
cudles son las esenciales, las
subordinadas y las explicativas,
para que el alumno vaya adqui-
riendo la nocién estructural del
tema. .

En esta fase, tras cada expli-
cacion, los apuntes asi origina-
dos y recogidos deben ser co-
rregidos por el profesor. Se co-
menzard a dejar de pasar a lim-

)

pio, sustituyendo este trabajo
por otro consistente en aclarar
los puntos oscuros, en comple-
tar las lagunas y en subrayar los
conceptos basicos.

El tiempo de toma de apuntes
y el tiempo de audicion se han
equilibrado.

— Se llega asi a la tercera
fase. También en ella el profe-
sor debe actuar conscientemen-
te, reforzando con un mayor én-
fasis las ideas fundamentales,
enumerando previamente las
ideas fundamentales e indican-
do con inflexiones de voz las
distintas subordinaciones, pero
ya sin gesticular y sin anunciar
el tipo de idea que va a exponer.

Contando con esta colabora-
cion del profesor, el alumno
aprendera tan s6lo las ideas prin-
cipales, las subordinadas a és-
tas y las explicativas de las sub-
ordinadas; le interesaran menos
las palabras que los conceptos.
La calidad sera superior a la can-
tidad. Estard escuchando mas
tiempo que escribiendo.

El apunte perfecto sera aquel
que, organizado esquemaética-
mente, sepa incluir con cierto
detalle las definiciones, cuadros,
tablas, graficos, mapas, etc. apor-
tados por el profesor.

¢ES ESTA LA REALIDAD?

(Es pura utopia el logro de
cuanto llevamos dicho, es decir,
ensefar a trabajar? Uno cree
honradamente que no. Motivese
de manera conveniente al profe-
sorado y lo hara.

Sin querer pecar de derrotis-
ta, estimo que la calidad de la
ensefianza, mejor dicho, de nues-
tra educacion actual, es deficien-
te. Excesivamente enciclopedis-
ta y teérica; poco préactica y ale-
jada de las verdaderas necesida-
des e intereses de la sociedad
de hoy. Fruto del divorcio entre
los objetivos generales de la
Ley General de Educacién y su
aplicaciéon concreta.

Se tiene tan atosigado al pro-
fesorado impartiendo meros co-
nocimientos y al alumno reci-
biéndolos pasivamente, que no
queda tiempo para programar
actividades extraescolares que
desarrollen aptitudes recondi-
tas, habilidades ocuitas y actua-
ciones sociales. No queda tiem-
po, en fin, para que los alumnos
aprendan técnicas de trabajo que
les permitan realizarse mejor co-
mo simples ciudadanos. Y uno
se pregunta ;por qué?
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El Reino Unido de Gran Bretafia e Irlanda del
Norte tiene unos 56 millones de habitantes. Su
indice de natalidad estd cerca del 15 por 1.000,
lo que significa que cada afio nacen unos 840.000
nifios, para los que pronto habrd que reservar
un puesto escolar. Los recursos piblicos desti-
nados a Educacién han sobrepasado en 1976 los
6.350 millones de libras esterlinas, algo asi como
el 7 por 100 del producto nacional bruto.

Inglaterra, Gales, Escocia e Irlanda del Norte
mantienen su independencia en la organizacién
educativa, aunque, en general, las diferencias
son pequenas, casi de matiz.

Inglaterra y Gales se organizan conjuntamen-
te, y a ellas nos referiremos con preferencia en
estas notas, ya que representan entre ambas
mas del 86 por 100 de la poblacién total. Cuando
los sistemas de Escocia o de Irlanda del Norte
ofrezcan una variedad interesante, lo indicare-
mos en el momento oportuno.

El marco legal dentro del que se desenvuel e
la educacidon britanica sigue siendo la ley de
1944, aprobada en plena guerra mundial, a la que
se han ido introduciendo ligeras modificacio-
nes. No se piense que la ensefianza es un ente
estatico en el Reino Unido; aunque con inercia
considerable, ha venido experimentando una fuer-
te evolucién, y bastantes cuestiones han sido,
y son todavia, objeto de fuerte discusién. Ocu-
rre, sin embargo, que la ley de 1944 es suficien-
temente amplia como para permitir dentro de
su ambito, escrupulosamente respetado, modifi-
caciones de importancia en la concepcién de
algin determinado nivel educativo. Adelante-
mos, a modo de ejemplo, que la batalla profun-
da y enconada por la introduccién de la escuela
integrada en el nivel secundario se ha prolon-

Por José Maria DE RAMON BAS (%)

gado por espacjo de varios lustros, sin que na-
die haya pensado en modificar la ley del 44.

Para Escocia, la ley base es de 1962, y para
Irlanda del Norte, de 1847, con revisién conside-
rable en 1972.

Niveles educativos y escolaridad obligatoria

Después de una educacién preescolar volun-
taria que abarca desde los dos a los cinco aiios,
nos encontramos con los tres niveles funda-
mentales que, como en la mayoria de los paises,
son primaria, secundaria y superior, Es frecuen-
te oir hablar a los ingleses de educacion «ulte-
rior», comprendiendo con esta expresién toda
la que se recibe después de la educacién obli-
gatoria, bien sea universitaria, técnica, educa-
cién permanente o de cualquier otro tipo.

La escolaridad obligatoria estd actualmente
establecida desde los cinco hasta los dieciséis
anos, y la ley es muy rigurosa en cuanto a los
deberes de las autoridades para prestar el ser-
vicio educativo y a los padres para exigirlo y
posibilitario. La elevacién a dieciséis afios de la
escolaridad obligatoria es relativamente recien-
te: se produjo en 1972-73, aunque estaba pre-
vista desde 1944.

Como veremos mas adelante, existen varian-
tes respecto a la edad en que los nifios cam-
bian del nivel primario al secundario, pero como
norma general se pueden fijar los once afos.

(") Catedratico de Fisica y Quimica e Inspector de En-
sefianza Media. Desempefia actualmente la jefatura de
Servicios Pedagégicos de la Inspeccién Central de Ense-
fianza Media.
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Més de la mitad de los alumnos contindan su los dieciocho afios, con ligeras variantes, los

escolaridad por encima del limite de la obligato- estudios se consideran secundarios. A esta edad
riedad; los que no siguen estudios superiores se suele ingresar en la Universidad o Escuelas
suelen permanecer un par de afios mas. Hasta Técnicas Superiores.
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ORGANIZACION ADMINISTRATIVA

nen: «un servicio nacional administrado local-

mente». Esta concepcién tradicional fue consa-

Para comprender la estructura administrativa - grada por la ley de 1944, y esta firmemente en-

de la educacion en el Reino Unido es util re- raizada; no son de esperar cambios en muchos
cordar la frase con la que los ingleses lo defi- anos.

ADMINISTRACION EDUCATIVA en INGLATERRA y GALES
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El Ministerio de Educacién y Ciencia

Es el principal responsable de los aspectos
educativos a nivel de! Gobierno nacional, pero no
el Unico. El ministro de Educacién y Ciencia di-

rige la educacién en Inglaterra, la ensefianza su-.

perior en Gales y las universidades de toda la
Gran Bretana. El Ministerio de Asuntos Galeses
se encarga de la ensefanza primaria y secun-
daria en este pais. Los ministros de Asuntos
Escoceses y de la Irlanda del Norte se encargan
de toda la educacién en sus respectivos paises
(solo parciaimente de la Universidad en el caso
del escocés).

La labor del Ministerio queda enmarcada en
estas tres grandes lineas:

a) Se respeta grandemente la autoridad de
las autoridades locales elegidas pulblicamente.
El Ministerio no es propietaria de una sola es-
cuela ni nombra un solo profesor. Los ingleses
suelen presumir de sus casi 3.000 funcionarios
del Ministerio. Evidentemente, son funcionarios
dedicados al estudio, prospeccion, asesoramien-
to, informacién, inspeccioén, etc., y el dato no es
comparable con nuestros mas de 200.000 en su
inmensa mayoria profesores.

b) Una buena parte de la educacién conside-
rada en todos sus niveles estda en manos de la
iniciativa confesional o privada, con mas larga
tradicion en el tema que el Gobierno central.

¢) Lainiciativa estrictamente académica (pla-
nes de estudios, programas, método, libros de
texto) se deja legalmente en manos de las ins-
tituciones docentes, que, no obstante, prestan
especial atencién a las sugerencias del Minis-
terio, que son fruto de un andlisis detallado de
los problemas y compendio de cuanto de interés
se realiza en los numerosos centros que, por
iniciativa propia, hacen experimentacién educa-
tiva.

Las autoridades locales de Educacion

Juegan un papel fundamental en la administra-
cién educativa del Reino Unido. La ley de 1944
definié de manera clara y precisa las competen-
cias y las obligaciones educativas de los con-
dados, o unidades territoriales equivalentes, en
materia educativa. Sus competencias compren-
den todas los niveles educativos, excepcién he-
cha de la Universidad.

A continuacion sefialamos de forma extracta-
da las obligaciones de las autoridades locales
tal como han quedado delimitadas desde 1964.

1. Asegurar que en su distrito existan sufi-
cientes escuelas y debidamente dotadas para
ofrecer la ensefianza obligatoria a todos los ni-
fios y jovenes en edad escolar.

2. Cuidar de que la instalacién y dotacién de
todas las escuelas cumplan los requisitos esta-
blecidos por el Ministerio.
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3. Cuidar de que en todas las escuelas de
condado se celebren diariamente los cultos re-
ligiosos y se dé instruccién religiosa regular y
de acuerdo con el programa aprobado.

4. Averiguar qué nifios del condado requieren
educacion especial y facilitarsela.

5. Velar por el cumplimiento por parte de
los padres de las obligaciones que en materia
educativa les senala la ley.

6. Atender a la inspeccién sanitaria de las
escuelas y obligar a éstas a establecer asisten-
cia médica gratuita a sus alumnos.

7. Facilitar a los alumnos leche y otros ali-
mentos de acuerdo con normas detalladas. Fa-
cilitar transporte gratuito o ayudas para el mis-
mo. Facilitar espacios y medios para la educacion
fisica y el deporte.

8. Seguir las orientaciones del Ministerio y
facilitarle a éste cuanta informacién requiera.

9. Nombrar y mantener un equipo de respon-
sables con su jefe («Chief Education Officer»).

10. Realizar un balance de gastos e ingresos
y someterlo a cuantos controles sean precisos.

Como contrapartida a todas estas obligaciones,
las autoridades locales tienen un buen nimero de
atribuciones en las escuelas de su distrito siem-
pre dentro de las reglamentaciones vigentes o
bajo la aprobacion del Ministerio. Sefialemos las
mas importantes:

a) Establecer escuelas y adoptar como esta-
tales las que siendo privadas se les ofrezcan.
Légicamente, también cerrar escuelas y cesar en
la adopcion.

b) Supervisar el uso de edificios en escuelas
no estatales.

¢) Contratar profesorado y personai directivo.

d) Pueden costear alojamiento y manuten-
cién e incluso vestido para los alumnos gque lo
necesiten.

e) Establecer acuerdos y costear educacion
para aqueilos alumnos que deban recibirla fuera
de la escuela.

f) Solicitar que se inspeccione cualquiera de
sus escuelas.

g) Sostener investigaciones educativas, cam-
pafias de extension cultural o conferencias so-
bre educacion.

h) Contribuir a mantener una Universidad o
un «College».

i) Aceptar donaciones con propdsitos educa-
tivos.

j) Efectuar expropiaciones de tierras, com-
pensadas econdémicamente, con destino a cen-
tros educativos.

La Inspeccidn

Su organizacién se recoge en el organigrama
de la administracidon educativa. Sus funciones
son fundamentalmente asesoras. Los inspectores



forman parte del Ministerio de Educacién, pero
mantienen un status especial que favorece su
independencia, con lo que se entiende que se
potencia su capacidad de orientacién y consejo.
Como contrapartida es muy rigida su obligacién
de controlar que toda la politica educativa del
pais siga las lineas del departamento minis-
terial.

Los inspectores son seleccionados por concur-
so entre profesores con prestigio y experiencia,
demostrados a través de largos afos de servicio,
que deben incluir necesariamente el desempefio
de puestos directivos. En la seleccion se atien-
de también a que dominen al menos dos espe-
cialidades, una de ellas cientifica y la otra pe-
dagdgica.

Normalmente visitan los centros que los co-
rresponden individualmente, pero no son infre-
cuentes las llamadas inspecciones completas, en
las que un equipo de inspectores de diversas
especialidades permanece durante varios dias
en el centro. Por supuesto, la permanencia de
un inspector en una clase es corriente y natu-
ral dentro del contexto de la ensefianza inglesa,
en la que es habitual la entrada en las clases
del director, del jefe del departamento y aun de
otros profesores sin ninguna vinculacién jerar-
quica con el que explica.

Las Universidades

Disfrutan de una gran autonomia, rigiéndose
por sus estatutos propios y tradicionales. Reci-
ben ayuda del Ministerio a través del Comité
de Subvenciones Universitarias en un grado que
se aproxima al 90 por 100 del coste. El resto lo
obtienen de sus propias fundaciones.

Las escuelas segtin su régimen juridico

En el Reino Unido el término «escuela» desig-
na indistintamente los centros educativos de pri-
maria o de secundaria, y también indistintamen-
te lo que nosotros distinguiriamos como colegios
e institutos o como centros estatales y no es-
tatales.

Simplificando, en Gran Bretafia las escuelas
son de tres tipos:

a} De condado. Creadas y mantenidas por
las autoridades locales. Dependen absolutamen-
te del erario puablico.

b) Subvencionadas. Pertenecientes a institu-
ciones, muy generalmente religiosas. Los costes
de funcionamiento son a cargo de las autorida-
des locales; los de construccion y reparacién
son asumidos por estas autoridades en diversos
grados que dependen de!l mayor o menor control
a que se someten, pues existen diversas cate-
gorias dentro de este tipo de escuelas.

En el cuadro adjunto se pueden ver, dentro
del apartado «voluntary schools», que es como
se designan en inglés, los tres tipos principa-
les de escuelas subvencionadas. La traduccion
a nuestra lengua de sus denominaciones seria,
aproximadamente: controladas, ayudadas y de
convenio.

c} Independientes. Son autosuficientes en lo
econémico y en lo administrativo, sujetdndose
solamente a una suave tutela académica. Suelen
establecer condiciones bastante exigentes para
el ingreso de los alumnos, mantener la separa-
cion de sexos y tener internado. En Inglaterra se
fes conoce normalmente como «public schools»,
término que en Escocia, en cambio, se refiere a
escuelas a cargo de los fondos publicos.

ORGANIZACION ACADEMICA

La batalla de la Reorganizacién. La escuela
integrada {«Comprehensive School»)

La escuela secundaria inglesa atraviesa un
largo periodo de cambio, una evolucién lenta,
pero constante, cuyas primeras bases descan-
san en la ley de 1944, pero que no empezd a
tomar forma hasta que e! partido laborista llego
al Gobierno en las elecciones de 1964. Este par-
tido, consecuente con su slogan de igualdad de
oportunidades, venia propugnando desde los
afos cincuenta un sistema de ensefianza secun-
daria sin discriminaciones. La estructura educa-
tiva inglesa posee una inercia considerable, y
todavia hoy no se ha conseguido la implanta-
cién total del sistema que progresa lentamente
a pesar de tener a su favor al grupo mayoritario
de padres.

ESCUELAS SECUNDARIAS en INGLATERRA y GALES

C’O/Lﬂ%y 56:400[5 44 6(9
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El tema es apasionante para cualquier profe-
sional de la ensefanza, y vamos a considerarlo
con detenimiento. Empezaremos por considerar
cémo es el sistema que era general en 1950 y
que en sus lineas basicas todavia se mantiene
en una buena parte de las escuelas.

La ley de 1944 extendié la educacién secun-
daria a todos los alumnos que terminaron su
educacién elemental, pero no definié de un modo
preciso lo que se entendia por «secundaria», li-
mitdndose a sefialar que era «educacién a tiem-
po pleno adecuada a las necesidades de los
alumnos de doce a diecinueve afios». Parece que
en materia educativa hasta a los ingleses les
gusta la vaguedad, y las interpretaciones a esta
frase fueron muy diversas, dependiendo gene-
ralmente de la concepcién de las autoridades
locales.

En general, la ensefanza secundaria se im-
partia en dos tipos de centros: las «Grammar
Schools» y las «Secondary Modern Schools».
Algo asi, en primera aproximacién, como cen-
tros de bachillerato y centros de capacitacién
profesional. La entrada en estos centros se pro-
ducia, y se sigue produciendo, pues el sistema
alin esta vivo, a los once afios. A esta edad los
alumnos que ingresaban en las «Grammar» de-
bian haber superado unas pruebas conocidas
universalmente como 11 + («eleven plusn»).

Estas pruebas han venido estableciendo un
verdadero «numerus clausus=», pues el niimero de
admitidos estaba en funcién de las plazas dispo-
nibles en las escuelas locales. La autoridad lo-
cal controlaba el proceso, y existian grandes di-
ferencias tanto en e] método de seleccién apli-
cado como en los porcentajes de alumnos ex-
cluidos.

Esta, junto con las que veremos a continua-
cion, fue una de las causas de la impopularidad
de esta seleccion. Inicialmente, las pruebas con-
sistian en esencia en un ejercicio de conocimien-
tos; luego fueron combinidndose con tests de
inteligencia. Ambos estilos han sido duramente
criticados. Psicélogos y socidlogos han sido sus
mas acérrimos enemigos; los primeros han de-
mostrado que a esta edad la inteligencia no
estda todavia definida, dependiendo mucho de
factores familiares y educacionales, y que, por
otra parte, al mejor de los test hay que admi-
tirle un 12 por 100 de error. Por ello, siguen
diciendo los psicélogos ingleses, ningln test per-
mite la clasificacién de los alumnos, pues el
margen de error supera en la inmensa mayoria
de los casos al margen de dispersion de los re-
sultados. En otras palabras, no permite distin-
guir entre un alumno que obtiene 115 de otro
que recibe un 90.

En resumen, que el sistema de determinar el
futuro de un nifio a los once afios ha sido fuer-
temente criticado y va siendo revisado y elimi-
nado lenta pero inexorablemente. Y no se crea
que el sistema no tiene partidarios decididos.
El argumento que estos partidarios esgrimen més
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frecuentemente es el de que si no existe selec-
cién los alumnos mas capaces, los que daran
los mejores frutos al pais, salen perjudicados.
Los resultados ingleses no deben ser muy con-
tundentes cuando el contraataque a esta postura
suele fundamentarse casi siempre en el llamado
«experimento Estocolmo». Cuentan los ingleses
que esta poblacién, que tenia un sistema simi-
lar de seleccién, lo eliminé en la mitad de la ciu-
dad examinando atentamente los resultados de
los muchachos de ambas mitades. Los resulta-
dos fueron muy semejantes, y las pequeifias di-
ferencias habian desaparecido un par de afos
después.

Con todos estos argumentos a favor nace la
«comprehensive school», expresién que tradu-
ciremos por «escuela integrada», que es la pala-
bra castellana que mas se acerca a la idea que
los ingleses quieren expresar. La escuela inte-
grada es un escuela Unica a la que acceden to-
dos los alumnos que terminan la ensefianza
primaria sin selecciéon previa de ningdn tipo.
Dentro de la escuela, un amplio abanico de po-
sibilidades permite a cada alumno seguir los es-
tudios méas acordes con su capacidad. No exis-
ten diferencias a la entrada, pero si a la salida.
Los partidarios de la escuela integrada la acep-
tan como inevitables y sefialan como indudables
ventajas sobre el sistema anterior dos hechos:
se eliminan los centros «clasistas» reservados
a la élite y se retrasa en la edad la diversifica-
cién de posibilidades, lo que permite haber su-
perado diferencias iniciales.

El sistema se va imponiendo lentamente. El
Ministerio inglés de Educacién y Ciencia viene
utilizando la persuasién, y no la imposicion, para
que las autoridades locales vayan adaptandose.
Es un método lento, pero seguro, habida cuenta
que el Ministerio condiciona muchos tipos de
ayuda crematistica —especialmente construc-
cién y reforma de edificios— a haberse dejado
persuadir.

Con todo, la reorganizacion es lenta y diver-
sificada; ya en 1956 una circular del Ministerio
admitia seis tipos diferentes de escuela inte-
grada:

a) La genuina, tnica para alumnos de once a
dieciocho afos.

b) Sistema en dos etapas, «junior», de los
once a trece o catorce afios, y a esta edad paso
a la «senior» hasta los dieciocho.

c) En dos etapas como la anterior, pero trans-
firiendo a la «senior» parte de los alumnos y
continuando el resto en la «junior» hasta el fin
de la escolaridad obligatoria (dieciséis afios).

d) En dos etapas, cambiando a «seniors» di-
ferentes seglin vayan a dejar la escuela al tér-
mino de la escolaridad obligatoria o piensen
continuar.

e) ‘Escuela integrada hasta los dieciséis ainos,
combinada con «sixth form colleges» (centros
especiales de tipo preuniversitario, de lo que ha-
blaremos mas adelante).



f) Sistema integrado en tres etapas: prima-
ria, hasta los ocho o nueve afios; media, hasta
los doce o trece, y de aqui a la «senior», hasta
el fin de la secundaria.

Como puede verse, algunos tipos no son pro-
piamente integrados, y posiblemente estén en
extincién a estas alturas. La divisién de la es-
cuela integrada en dos niveles que se imparten
en centros diferentes no parece muy convin-
cente al obligar al alumno a cambios muy fre-
cuentes de centro, pero obedece a la convenien-
cia de no sobrepasar en las escuelas tamanos
que las hagan ingobernables. En efecto, muchas
escuelas integradas de las que hemos llamado
genuinas sobrepasan los 2.000 alumnos. Sélo asi
es posible ofrecer a los alumnos una amplia
gama de asignaturas manteniendo la necesaria
rentabilidad de los gastos, tema que los ingleses
no descuidan en ningn momento. Nétese que
nimero de escuelas esta sufriendo un ligero

EVOLUCION DE LAS ESCUELAS
SECUNDARIAS

INGLATERRA Y GALES

ANOS

Tipo de escuela 4967 1959 1977
Grammar . . ... ... 1.287 1.098 740
Secondary Modern .. 3.899 2954 1.220
Comprehensive . . . . 152 962 2.930

Secondary Technical . 220 109
Otras . . ......... 332 331 420
TOTAL . .. ... 5.890 5.454 5310

Los datos de 1977 son estimativos, sin confirmacién
oficial. No obstante, son véalidos para la compara-
cién. Los datos de 1962 y 1969 han sido obtenidos del
H.M.S.O. La denominacién «otras» incluye bilaterales
y multilaterales, y en 1977 también las técnicas.

descenso originado por la concentracién de pe-
quenas escuelas en escuelas integradas de gran
capacidad.

A la transformacién de escuelas gramaticales
en integradas se opone también el sentimenta-
lismo de los que defienden «su» escuela y los
que consideran imposible que una escuela inte-
grada se instale en edificios construidos para
otro tipo de centro.

Las escuelas independientes, que no estén in-
cluidas en estos cuadros estadisticos, son las
méas opuestas a esta reforma, y le es practica-
mente imposible incidir sobre ellas al Departa-
mento de Educacién y Ciencia.

En el tema de las escuelas integradas Escocia
va a la cabeza, con 440 centros, que representan
el 98 por 100 de los alumnos de ensefianza es-
tatal {frente al 70 por 100 de Inglaterra y Gales).
En Irlanda del Norte, por el contrario, con con-
tadas las escuelas integradas, habiéndose enfo-
cado el tema mediante una gran flexibilidad para
el paso de los «modern» a las «grammar», o vi-
ceversa.

«Modern Schools». Creadas en 1944 en susti-
tucién de las que se llamaban «senior elemen-
tary». En 1969 existian 2.954, que escolarizaban
méas de un millén de alumnos, habiendo descen-
dido en 1977 a 1.220. Es dentro de este grupo
donde esta incidiendo mas fuertemente la trans-
formacion; probablemente no llegaron a encon-
trar su lugar justo, y su calidad se vio compro-
metida por el profesorado heredado de sus an-
tecesores, las «senior elementary». En las esta-
disticas de 1969 se dice que de los 63.000 pro-
fesores de estas escuelas, sélo un 10 por 100
de los mismos tienen titulo universitario. Apro-
ximadamente la mitad de ellas son mixtas, pero
es frecuente la separacion de sexos en edificios
o alas separadas. Mayoritariamente son, pues,
no coeducacionales. Ofrecen un curriculum de
tipo elemental (religién, lectura, escritura, arit-
mética, algo de historia y geografia y también
dibujo, canto y educacién fisica), completado por
una o dos materias de claro enfoque profesional
{carpinteria, metalisteria, cocina, musica, mari-
na, taquigrafia y mecanografia, etc.).

«Grammar Schools». Aunque algunos hacen
remontar sus origense a los tiempos de Alfredo
el Grande lo realmente probado es que son las
herederas de las escuelas secundarias de antes
de la guerra. En 1969 existian 1.098 de estas es-
cuelas de las que aun se mantienen 740. Ello
demuestra su mayor arraigo frente a la «mo-
dern» y su bien cimentado prestigio no exento
de cierto espiritu de clase. Sé6lo un tercio de
ellas son mixtas y el resto se reparte equitati-
vamente entre masculinas y femeninas. Un 80
por 100 de los profesores son licenciados.

Su organizacién académica es de tipo univer-
sitario y el nivel de exigencia a sus alumnos es
alto. La mayoria de estos permanece en la escue:
la cinco cursos (en contraste con los cuatro que
en general se quedan en las modernas) y se
preparan para el Certificado General de Educa-
cion del que hablaremos posteriormente. Las
materias impartidas normalmente son Lengua
Inglesa, Lliteratura Inglesa, ldiomas modernos
{generalmente francés y aleman y a mucha dis-
tancia espafol e italiano), Latin (raramente Grie-
go), Matematicas, Quimica, Fisica, Biologia, His-
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toria, Geografia, Arte, Musica. Normalmente apa-
recen también otras ensefianzas como Trabajo
de madera y metal, Hogar, Economia, Comercio,
Filosofia, Agricultura y un variado etcétera.
Como norma general, la mayoria de las «gram-
mar schools» ofrecen un amplio campo de acti-
vidades paraescolares y extraescolares. No pue-
den faltar los clubs de arte, musica, cine, debate,
geografia, montafismo, ajedrez, etc. El deporte,
aparte de la obligatoria educacién fisica, es pri-
mordial y todas las escuelas tienen equipos en
competiciones con evidente apoyo popular. La
mayoria de estas actividades estén organizadas
por los alumnos con gran sentido de la respon-
sabilidad y supervisadas por el profesorado.

Escuelas técnicas. Son continuadoras de las
«junior technical» anteriores a 1944 que toma-
ban alumnos a los 13 afios y los preparaban
directamente para una industria o grupo de in-
dustria muy concreto. En lineas generales un 20
por 100 de ellas son femeninas, un 30 por 100
mixtas y el resto, un 50 por 100 masculinas.

Contra lo previsto en 1944 cuando se crearon
el grupo esta en franca recesion hasta el extre-
mo que en bastantes comarcas han desaparecido
totalmente. Nacieron como una forma alternati-
va de las «grammar» y para alumnos igualmente
capaces pero expresamente atraidos por la in-
dustria o el comercio. Se pusieron en ellas gran-
des esperanzas y empezo6 a hablarse de las tres

SIGLAS Y TERMINOS INGLESES Y SU TRADUCCION

Ofrecemos a continuacién un pequeiio repertorio de si-
glas y términos con los que es facil tropezar cuando se
lee cualquier texto inglés sobre educacién secundaria.
Los hemos ordenado alfabéticamente y los hemos acom-
pafiado de fa traduccién que nos parece mas ajustada.

aided school: Tipo de escuela subvencionada que debe
atender a los gastos de conservacion de! edificio pero
que puede elegir sus directivos y profesores. La mayo-
ria de ellos pertenecen a la iglesia Anglicana o a la
Catdlica.

assistant teacher: profesor que no es jefe de departa-
mento.

bilateral school: escuela secundaria que combina dos tipos
de ella, generalmente «grammar» y «technical».

Burnham Committee: Comisién constituida por represen-
tantes del Ministerio, de las autoridades locales y del
profesorado que fija los emolumentos de éste.

C.A.C. = Central Advisory Council: Consejos Consultivos
del Ministerio, uno para Inglaterra y otro para Gales.

C.S.E. = Certificate of Secondary Education. Se explica
en el texto.

Chief Education Officer: Jefe del Departamento de Educa-
cién de una Autoridad Local.

class: clase, en sentido de grupo de alumnos y también
de categoria refiriéndose a calificaciones.

classics, the: clasicos. Generalmente Latin y Griego.

College: Centro de Ensefianza de muy diversos tipos y
niveles.

College' of Education: Escuela de Formacién de Profe-
sores.

Common Entrance Examination: Examen de admisién en
la mayoria de las «public schools» realizado a los 13
anos.

Comprehensive school: Escuela integrada para el nivel se-
cundario. Se explica en el texto.

Controlled school: Tipo de escuela secundaria altamente
subvencionada y supervisada por la autoridad local.

Country College: Institucion creada por la ley de 1944
para ofrecer educacién un dia a la semana a los chicos
de 15 a 18 afios que no continuaran en la-escuela. Prac-
ticamente en desuso.
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curriculum: Plan de estudios de un centro o programacion
de las actividades de una clase.

degree: grado o titulo otorgado por una Universidad. Los
grados fundamentales son: «bachelor», «master» y «doc-
tor».

D.E.S. = Departament of Education and Science: Denomi-
nacién de! Ministerio de Educacion desde 1964.

eleven + examination: Ejercicios y tests que deben supe-
rarse a los 11 afios para ingresar en determinadas es-
cuelas secundarias.

external examination: Examen realizado por personal ajeno
a la escuela en la que estudian los examinados.

form: clase (Grupo de alumnos} o curso (estudios que se
realizan en uno, o a veces dos, afios académicos).

form entry: clasificaciéon de las escuelas por el namero
de grupos admitidos cada afio.

further education: educacién ulterior, cualquiera después
de la obligatoria.

G.C.E. = General Certificate of Education: Se explica en
el texto.

graduate: persona que posee cualquier grado universitario.
grammar school: Se explica en el texto.

H.M.I. = Her Majesty's Inspector: Inspector de la Coro-
na, del Ministerio de Educacion.

high school: En Inglaterra designaba las «grammar
school», En E.E.U.U. cualquier escuela secundaria.

independent school: escuela totalmente independiente
del sistema estatal, sin ningldn tipo de ayuda eco-
némica.

1.Q. = intelligence quotient: porcentaje de la edad men-
tal de un nifio respecto a su edad cronoldgica.

LE.A, = Local Education Authority: Autoridad local en
Educacion; se explica en el texto.

lower school: término que suele designar a los dos pri-
meros cursos de una «grammar school».

main school: todos los cursos de una =grammar school»
excepto el «sixth form» (véase).

maintained school: escuela mantenida total o parcialmen-
te por una autoridad educativa local.



clases de educacion secundaria («grammar»,
«technical» y «modern») y utilizarse la expresion
tripartita al referirse a la educacién en este
nivel.

Realmente esta educacién tripartita no pasé
de ser una esperanza y las escuelas técnicas
casi antes de nacer quedaron yuguladas por la
reorganizacién, Su principal problema consistid
en que aunque la entrada en ellas era compe-
titiva siempre permanecieron ensombrecidas por
las «grammar schools» aceptando los alumnos
que éstas rechazaban y apareciendo como una
solucién de segunda categoria.

El curriculum es semejante al de la «grammar
school» con la exclusion de! latin, griego y un

matriculation: condiciones minimas para acceder a las
universidades.

mock G.C.E.: término del argot que se refiere a los en-
sayos que ciertas escuelas hacen del examen para ob-
tener el G.C.E. (véase).

multilateral school: secundaria que retne diversos tipos
de escuela organizadas separadamente.

non-vocational study: estudios no dirigidos directamente
a una carrera o profesion.

old boy (old girl): veterano-a en una escuela.
P.E. = Physical education: educacién fisica.
pupil-teacher ratio: relacién alumnos: profesor.

recognized as efficient: calificacion que el Ministerio pue-
de otorgar a las escuelas independientes si su labor se
valora positivamente.

R.I. (R.E) = Religions Instruction (Education): Educacién
Religiosa, obligatoria en todas las escuelas, aunque va-
ria segln el tipo y su dependencia del estado (conda-
do, subvencionadas, etc.)

remedial class: clase reducida para alumnos que necesi-
tan ayuda para superar sus deficiencias.

scolarship: beca o ayuda.

school-leaving age: edad a la que termina la escolaridad
obligatoria.

secondary modern school: se explica en el texto.

setting: subdivisién de grupos de alumnos en subgrupos
en base a su formacién previa y capacidad.

sixth form: sexto curso, dedicado a la preparacién de
alumnos que ya poseen el G.C.E. a nivel O para su
presentacién al nivel A. Generalmente comprende dos
afios académicos.

Student-teacher: profesor en formacién.

Syllabus: desarrollo de una materia determinada: Progra-
macién de una asignatura.

team teaching: sistema en el que un equipo de profeso-
res se responsabiliza de un nimero grande de alumnos
en oposicién al sistema tradicional de«una clase: un
profesor».

technical school: se explica en el texto.

term: parte de un afo académico que generalmente tiene
tres de ellas separadas por periodos de tiempo («vaca-
tions») dedicados al trabajo personal (no <«holidays»
que significa periodo de descanso).

segundo idioma extranjero. Los niveles en len-
gua, literatura, historia y geografia son algo in-
feriores pero no despreciables. Las Matematicas
y las ciencias experimentales se dan con igual
altura y con enfoque mas técnico.

Los alumnos pueden prepararse en la escuela
para el Certificado General y para otras titula-
ciones como Comercio o Artes Aplicadas. Estas
escuelas suelen estar directamente relaciona-
das con un Technical College lo que orienta
fuertemente los estudios superiores de sus alum-
nos.

Escuelas independientes

El término independiente tiene aqui un sentido
totalmente econémico. Son escuelas que no de-
penden, como ya hemos dicho, para nada del
erario publico. Como consecuencia de ello gozan
de una notable independencia académica estable-
ciendo sus propios planes e incluso sus propios
limites entre los distintos niveles educativos
por lo que es frecuente que en estas escuelas
la secundaria empiece a los 13 afios.

Desde 1957 estéan bajo la vigilancia del Minis-
terio de Educacién y Ciencia y deben estar re-
gistradas en éste que tiene facultades para re-
chazar una inscripcién si la escuela no cumple
con las condiciones minimas. Antes de ser re-
gistrada, la escuela es inspeccionada a fondo y
una vez inscrita queda sometida a la inspeccidn
ordinaria.

Las escuelas independientes pueden solicitar
al Ministerio el «reconocimiento como eficiente»
distincién que se otorga después de varios afios
de funcionamiento valorando tanto las instala-
ciones y profesorado de la escuela como los
resultados obtenidos por sus alumnos en los
examenes para obtener el GCE como se explica
mas adelante.

Dentro de este grupo se encuentran en ingla-
terra las «public schools» que son escuelas
independientes creadas y mantenidas por funda-
ciones sin animo de lucro.

La admisién de alumnos a estas escuelas es
altamente selectiva. Los candidatos, de 13 afios,
deben superar un riguroso examen de ingreso.
Muchos de sus alumnos son becarios y se con-
sidera un honor ser alumno de éllas. La ense-
fianza es de calidad y estos centros gozan de
merecida fama en cuanto a bibliotecas, labora-
torios, instalaciones deportivas, etc. y en lo refe-
rente a la relacién alumnos-profesor que es mas
favorable que en ningdn otro tipo de escuelas
secundarias.

TITULOS Y ACCESO A
ESTUDIOS SUPERIORES

Una caracteristica importante del sistema edu-
cativo inglés, ampliamente aceptada por la ma-
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yoria de los estamentos docentes, es la existen-
cia de pruebas externas y generalmente unifica-
das que permiten obtener titulaciones de validez
y aceptaciéon general en todos los ambientes y
rincones del pais.

Para nuestros fines deberemos considerar las
dos mas importantes de entre las que pueden
cerrar la ensefanza secundaria:

1. El Certificade General de Educacién {(GCE]}

Fue establecido en 1951 en sustitucién del
«School Certificate» que solamente se obtenia
tras la superacion de un examen conjunto de
todas las materias. El GCE se obtiene indepen-
dientemente en cada materia y el alumno es
libre de elegir las materias a que se presenta.
Tampoco estd limitado el nimero de veces que
puede presentarse a cada materia.

Este tipo de exdmenes externos que el alumno
rinde frente a un tribunal totailmente ajeno a su
escuela tiene una gran tradicion en Inglaterra,
iniciada por las Universidades hace mas de un
siglo. Existen en el pais ocho organizaciones
dedicadas a la preparacién y control de estas
pruebas, todas ellas supervisadas por el «Con-
sejo de las Escuelas para el Curriculum y los
Exédmenes». Cuida especialmente del GCE la
«Associated Examining Board for the General
Certificate of Education», cuyo prestigio es gran-
de y cuyos medios son considerables.

El Certificado General puede obtenerse en dos
niveles, el «Ordinario» (O) y el «Avanzado» (A).
Los alumnos se presentan al nivel O normal-
mente al término de su quinto curso en la es-
cuela o sea a los 16 afios. Al nivel A se presen-
tan generalmente a los 18 afios después de un
curso de preparacion denominado «Sixth form»
(sexto curso) que comprende dos afios académi-
cos. También pueden escalonar los ejercicios de
las distintas asignaturas y, como ya hemos di-
cho, repetir los intentos cuantas veces sean
precisas. No es necesario haber superado el ni-
vel O para intentar el A en una materia. Si un
alumno no consigue el nivel A pero su ejercicio
es aceptable puede obtener el O si no lo tenia.

Los aprobados en el nivel A vienen expresa-
dos en cinco grados, de la A a la E en orden
decreciente de mérito. Cuando un alumno se
siente especialmente bien preparado al presen-
tarse a la prueba del nivel A solicita un tema
especial complementario cuya superacién le
conducird a una distincién interesante a efectos
de becas o ingreso en Universidad.

Normalmente las pruebas para el nivel O se
celebran en verano y en otofio. Las del nivel A
s6lo en verano, excepto en algunas poblaciones
como Londres que las repiten en enero.

A titulo orientativo recogemos unos datos
estadisticos de 1969. En el nivel O los alumnos
pudieron representarse en 46 diferentes mate-
rias. (Este nimero tan elevado de posibilidades
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es consecuencia de la enorme variedad de los
estudios secundarios con muchas asignaturas,
enfoques diferentes y combinaciones entre
ellos).

El examen més popular fue, naturalmente, el
de Inglés al que se presentaron 355.000 aspi-
rantes de los que lo superaron algo mas de la
mitad. Matematicas, 225.000 candidatos y 47 por
100 de aprobados. La materia menos solicitada,
Galés: 692 estudiantes y 66 por 100 de apro-
bados.

En el nivel A las opciones eran 37. También
aqui la mas popular fue el Inglés con 53.000
alumnos y 75 por 100 de aprobados, pero le si-
gue Fisica con 40.000 solicitantes y 65 por 100
de éxitos. Matematicas iria en primer lugar con
mas de 60.000 aspirantes si se sumaran las cua-
tro opciones en que se presenta.

2. E! Certificado de Educacién Secundaria (CSE)

En 1965 el GCE vino a ser completado, que no
sustituido, por este nuevo certificado con el que
se pretende matizar los resultados de los alum-
nos que no alcancen aquél. Otra caracteristica
de los examenes que conducen a su obtencién
es la participacién, al momento de proponerlos,
de los propios profesores de los candidatos ge-
neralmente a través de organizaciones regio-
nales.



El sistema de examenes es semejante al des-
crito en el apartado anterior con las siguientes
particularidades:

a) Solo se expiden certificados a los alum-
nos que superan las pruebas pero no existe el
suspenso.

b) La calificacién viene dada por cinco nu-
meros del 1 al 5 en orden decreciente de mérito.

c) El grado superior, el 1, se considera com-
parable al nivel O del GCE.

d) El grado 4 se considera el minimo que
debe alcanzar un alumno de 15 afios de capaci-

dad media que ha seguido los estudios corres-
pondientes.

e) El grado 5 significa que el alumno esta
cerca del minimo y por lo tanto no fue inco-
rrecta su presentacién al examen, pero no da
derecho de por si a certificado alguno. (Sélo se
hace constar si va unido a otras asignaturas
con grado 4 o superior.)

El CSE esta estudiado para aquellos alumnos
cuya capacidad y formacion se solapa con los
que intentan el GCE. Este esta concebido para
el primero de cada cinco alumnos, el CSE para
los siguientes.

Aqui ofrecemos unos datos de 1966. Se pre-
sentaron 138.000 alumnos en 38 materias distin-
tas. Sobre el total de admitidos, el 14 por 100 lo
fue con el grado 1, el 69 por 100, con grados 2
a4 y el 11 por 100 con el 5. Quedaron un 6 por
100 sin titular. La mayoria de los candidatos pro-
cedian de las «modern schools».

3. El acceso a los estudios superiores

Aunque algunas universidades tienen sus pro-
pios exadmenes de ingreso, la mayoria seleccio-
nan sus alumnos en base a los resultados del
GCE. En general, el minimo necesario para inten-

tar el ingreso en una Universidad son dos certi-
ficados de nivel A y 5 6 6 del nivel O. La mayo-
ria de universidades, sin embargo, exigen bas-
tante més del minimo resefiado, en funcién de
la abundante demanda muy superior al nimero
de puestos disponibles. Algunas llegan a exigir
cinco certificados del nivel A, dos o tres de ellos
en grado A y el resto en grado C o superior.

Los alumnos del sexto curso que aspiran a
seguir estudios universitarios se ponen en rela-
cion con el Consejo Central de Admisiones en
la Universidad que centraliza las ofertas de
estos organismos y las demandas de los estu-
diantes. La preaceptacion de candidatos esta
condicionada, naturalmente, a los resultados aca-
démicos en los examenes del CGE.
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El sistema de ensefianza es
estatal. Todos los centros de en-
sefianza preescolar, primaria, se-
cundaria, media especializada y
superior son del Estado. Se ri-
gen por una politica de ensefnan-
za Unica determinada por los
organismos gubernamentales co-
rrespondientes y se caracteriza
por su coherencia y completa
coordinacién de todo el proceso
de ensefanza, empezando desde
el jardin de infancia y terminan-
do con el doctorado.

En todos estos establecimien-
tos de ensefanza existe un ser-
vicio de control médico obliga-
torio (medicina preventiva, ino-
culaciones, dentistas, etc.).

Para los nifios y adolescentes
que necesitan un tratamiento
médico prolongado, se constru-
yen escuelas-hogar ubicadas en
bosques en los alrededores de
la ciudad.

Para los nifios y adolescentes
que tienen defectos fisicos y
mentales que les impiden estu-
diar en la escuela corriente, se
abren escuelas especiales de
enseflanza media general e inter-
nados, en los cuales reciben en-
sefanza, tratamiento médico y
preparacién para la actividad la-
boral.

El sistema de instruccién pud-
blica de la URSS se rige por los
siguientes principios fundamen-
tales:

1. Ensefianza obligatoria pa-
ra nifios y adolescentes.

2. -Igualdad de derechos de
todos los ciudadanos en
cuanto a la instruccion.

3. ‘Cardcter estatal y social
de todos los centros de
ensefianza.

114

Por Halina KOMPANIETZ (*)

4. Cardcter gratuito de la
ensefianza, incluida Ia
superior; mantenimiento
de una parte de los alum-
nos a cuenta del Estado;
asignacién de becas pa-
ra los estudiantes.

5. Coherencia del sistema
de instruccién piblica e
interaccién entre todos
los tipos de centros de
ensefianza que aseguran
el paso de los eslabones
inferiores a los superio-
res.

6. Ensefanza conjunta de
personas de ambos se-
X0S.

7. Educacién laica basada
en la separacion de la
iglesia del Estado.

8. Unidén de la instruccién
y de la educacion; cola-
boracion de la escuela,
la familia y circulos so-
ciales en cuanto a la
educacién de los nifios
y adolescentes.

9. Cardacter cientifico de Ila
instruccion, su continuo
perfeccionamiento sobre
las bases de los nuevos
logros de la ciencia, la
técnica y la cultura.

10. Caracter humano y de
alta moral de la instruc-
cién y la educacién.

La escuela soviética se divi-
de en la escuela primaria (1-3
grados), la secundaria incomple-
ta (1-8 grados} y la secundaria
general (1-10 grados).

A partir de 1958, en la URSS
se implanté la ensefianza obli-
gatoria de ocho grados. En 1975
concluyé, en lo fundamental, el

paso a la ensefianza media ge-
neral obligatoria de 10 grados.

La escuela soviética de ense-
fianza general es dnica, laboral
y politécnica. Su caracter Unico
es asegurado por los principios
comunes de organizacién del
proceso de instruccién y educa-
cion, por el contenido y el nivel
de ensefianza general iguales en
todo el territorio del pais. A la
vez, se toman en consideracion
las particularidades nacionales
de la poblacién de las repudbli-
cas federadas, donde, en las es-
cuelas nacionales, ademds de
las asignaturas generales para
todos los establecimientos, se
estudia la lengua materna, la li-
teratura, la geografia y la histo-
ria de la repablica.

En la actualidad, la ensefian-
za se imparte en 52 idiomas na-
cionales de la URSS.

La instruccién politécnica, la
educacion laboral y la orienta-
cién profesional de los escola-
res se realizan contando con las
particularidades individuales y
de edad del alumno.

Para los jévenes obreros que
no tienen ensefanza media ge-
neral se organizan escuelas noc-
turnas (o que funcionan de
acuerdo con los turnos de tra-
bajo) y por correspondencia. Ca-
da afio, mas de un millén de per-
sonas terminan |a ensefianza de
8 y 10 grados sin dejar el tra-
bajo.

En 1976 se culminé la implan-
tacion de la ensefianza media
general obligatoria de 10 gra-
dos, que debe recibir todo joven
en la ciudad y la aldea.

* Para la elaboracién de este traba-
jo la autora ha utilizado materiales de
la agencia de prensa Névosti.



Puede escogerse el centro de
ensefienza media que se desee:
escuelas de instruccién general,
técnico-profesionales y de peri-
taje, que dan la posibilidad de
continuar los estudios en cual-
quier centro de ensefianza su-
perior.

El sistema de instruccién pu-
blica en la URSS se compone
de: la educacién preescolar, la
ensefnanza media general, la edu-
cacién extraescolar, la instruc-
cién profesional y técnica, la
instruccion media especializada
y la ensefianza superior.

Las instituciones de Educacién
Preescolar

Las instituciones de educa-
cién preescolar ayudan a la fa-
milia a preparar a los nifios pa-
ra la escuela, crean posibilida-
des para que la mujer-madre
participe activamente en la vida
social y en la produccion. En
1976, el mantenimiento de un
nifio en casa-cuna costaba 500
rublos, y en el jardin de infan-
cia, 450 rublos. EI 80 por 100,
aproximadamente, de estos gas-
tos los asume el Estado.

PLAN DE ENSENANZA TIPO DE LA ESCUELA
SECUNDARIA GENERAL
‘Nimero de horas semanales por grados
Materias

I 0w Vv Vi VREVIL IX X

1. Lengua materna .. 12 10 10 6 6 3 3 2 2/0 —
2. Literatura . . —_—_ - 2 2 2 2 3 4 3
3. Matemaéaticas .... 6 6 6 6 6 6 6 6 5 5
4. Historia . . ... .. —— — 2 2 2 2 3 4 3
5. Ciencias sociales . — — — — — — — — — 2
6. Ciencias naturales — 2 2 2 — — — — — —
7. Geografia . . . . . —_ — - — 2 3 2 2 2 —
8. Biologia . . . . . .. —_—_ - = 2 20/2 2
9. Fisica . . . ... — — — — — 2 2 3 4 5
10. Astronomia . . . . — — — — — — — — — 1
11. Dibujo lineal . ... — — — — — 1 1 1 — —
12. |dioma extranjero. -~ — — — 4 3 3 2 2 2

13. Quimica . . . .. — — — — — — 2 2 3
14. Artes plasticas .. 1 1 1 1 1 1 — — — —
15. Canto y masica .. 1 1 1 1 1 1 {1 — — —
16. Educacion fisica.. 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
17. Trabajo manual .. 2 2 2 2 2 2 2 2 2
TOTAL de clases

obligatorias . . . 24 24 24 24 30 30 30 30 30 30
Clases facultativas .. — — — — — — 2 4 6 6
TOTAL . 24 24 24 24 30 30 32 34 36 36 |

El programa de la escuela so-
viética se perfecciona continua-
mente, de acuerdo con las exi-
gencias del progreso cientifico-
técnico y las demandas de la so-
ciedad.

A fin de desarrollar las incli-
naciones y aptitudes diversas
de los alumnos y para ayudar-
les en la orientacién profesional,
en la escuela media se organi-
zan clases facultativas. También
se abren escuelas y clases don-
de se ahonda mds en aspectos
tedricos y prdcticos de ciertas
asignaturas, profesiones, artes y
deportes.

Las clases se dan todos los
dias, menos el domingo, de 8,30
hasta 12,20-14,15. En la prima-
ria se dan cuatro clases al dia;
en la secundaria, cinco o seis.
Los recreos son de diez-veinte
minutos.

En fos grupos y escuelas de
jornada prolongada los alumnos
estdn hasta las 18 p. m., y se
les da de comer.

En el afio escolar 1976-1977,
en la URSS funcionaron 159.000
escuelas con cerca de 2,7 millo-
nes de maestros. A ellas concu-
rrieron 46,5 millones de perso-
nas: 12,5 millones a los grados
1-3; 23 millones a los grados 4-8;
11 millones a los grados 9-10.

Al Estado le cuesta la instruc-
cién de un escolar 160 rublos
anuales.

Un 97 por 100 de los alumnos
que terminan la ensefianza de
8 grados continda estudiando en
la escuela o en otras institucio-
nes de ensefianza media general.

INSTRUCCION PROFESIONAL
Y TECNICA

En la URSS se establecié el
sistema estatal de formacidn
profesional y técnica, que com-
prende hoy 6.100 escuelas de
distintos tipos, donde se ense-
fian 1.100 profesiones; 3,5 millo-
nes de jévenes estudian en es-
tos centros docentes.

Actualmente la tendencia prin-
cipal en la URSS es ampliar la
red de establecimientos que,
con la instruccién profesional y
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técnica, proporcionan a la vez la
ensefanza general media com-
pleta.

En las escuelas de ensefianza
profesional y técnica se admite
a jévenes de uno y otro sexo,
con instruccién, por lo general,
no inferior a siete grados de la
escuela media .La ensefianza es
gratuita. La mayor parte de los
alumnos son alimentados, vesti-
dos, calzados y alojados a expen-
sas del Estado. Otros perciben
becas.

A todos los que terminan los
estudios se les proporciona tra-
bajo de acuerdo con su especia-
lidad.

El plazo de ensefanza en las
escuelas urbanas es de uno a
dos anos; en las escuelas, don-
de los alumnos reciben la ense-
fianza media general, el plazo
es de tres a cuatro afos. En ellas
se preparan obreros para dife-
rentes ramas de la industria, pa-
ra la construccion, el transporte,
el comercio y los servicios mu-
nicipales.

En las escuelas rurales el pla-
zo de estudios es de uno a dos
afios. En ellas se forman ope-
radores de mdquinas combina-
das e instalaciones energéticas,
tractoristas y obreros de otras
especialidades técnicas para la
agricultura.

La preparacion de los obreros
calificados consta de ensefian-
zas telricas y practicas. A la
enseflanza practica se dedica
del 60 al 70 por 100 del tiempo.
Los alumnos empiezan adqui-
riendo los rudimentos de su pro-
fesién en talleres de aprendiza-
je y produccién y en las hacien-
das escolares. Luego, el proce-
so continda en fabricas y talle-
res, en koljoses y sovjoses, don-
de los alumnos adquieren los
habitos précticos de trabajo.

La preparacién tedrica com-
prende el estudio de materias
técnicas generales (electrotec-
nia, radijotecnia, mecénica téc-
nica, quimica, etc.).

INSTRUCCION MEDIA
ESPECIALIZADA

La instruccién media especia-
lizada es accesible a cuantos ob-
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tuvieron instruccién media de
ocho grados o general comple-
ta, y comprende mds de 500 es-
pecialidades. Dar a una persona
ensefianza media especializada
cuesta al Estado unos 2.500 ru-
blos.

Los centros de ensefanza me-
dia especializada se dividen en
dos grupos fundamentales: es-
cuelas de peritaje (industriales,
de la construccion, del transpor-
te y las comunicaciones, agrico-
las, econémicas, etc.) y escue-
las pedagdgicas, de medicina,
musicales, de arte, teatrales,
maritimas, etc.

Las escuelas de peritaje pre-
paran mecdnicos, tecnélogos,
metaldrgicos, electricistas, ra-
diotécnicos, mineros, zootécni-
cos, agrénomos, técnicos-meca-
nicos, peritos en la construc-
cién, montadores, planificado-
res, geodestas, peritos comer-
ciales, contables, etc. Las es-
cuelas pedagégicas, musicales
y artisticas preparan a maestros
de los primeros grados, profe-
sores de musica y canto y de
dibujo para las escuelas de en-
seflanza general, puericultores
para las guarderias infantiles;
las escuelas médicas, a practi-
cantes, farmacéuticos, mecani-
cos dentales, enfermeras.

En los centros de ensefianza
media especializada, simulta-
neamente a los conocimientos
correspondientes a la ensefan-
za media general, los alumnos
obtienen la necesaria prepara-
cién tedrica y préctica de la es-
pecialidad. En los cursos supe-
riores se pasa por un largo pe-
riodo de préacticas. La ensefian-
za culmina con |a realizacién de
un proyecto para diploma o los
exdmenes de Estado.

El plazo de estudios para los
que terminaron ocho grados de
la escuela es de tres a cuatro
afios; para los que obtuvieron
instruccién media, de dos a tres
afios; para los que pasan la es-
cuela nocturna o por correspon-
dencia, los estudios se prolon-
gan, por lo general, un afio mas.
La instruccién media especiali-
zada da derecho a ingresar en
los centros docentes superio-
res.

ENSENANZA SUPERIOR

La proporcionan las universi-
dades y los institutos especia-
lizados, que preparan especialis-
tas de alta calificacion, capaci-
tados en los mdltiples aspectos
para diversas ramas de la pro-
duccién, la ciencia, la técnica y
la cultura.

Anualmente unos meses an-
tes de que terminen los estu-
dios los centros docentes rea-
lizan una campana de divulga-
cion entre los alumnos que ter-
minan el bachiller superior pa-
ra asegurarse un elevado por-
centaje de solicitudes de ingre-
so (conferencias en las escue-
las sobre las especialidades que
prepara el instituto, dia de
«puertas abiertas», en el que
los laboratorios, biblioteca, etc.,
del instituto estan abiertos para
todos los visitantes.

El ingreso a los centros de
enseflanza superior es rigurosa-
mente selectivo. Las pruebas de
acceso comprenden exdamenes
de asignaturas estrechamente
relacionadas con la especializa-
cion del instituto y son bastan-
te dificiles.

Cada centro de ensefianza
puede admitir sélo el cupo es-
tablecido para cada facultad por
el Ministerio.

En algunos se practica ade-
mads conversacion individual con
el solicitante. La seleccion se
hace por medio de los puntos
obtenidos en los examenes.

Aunque la ensefanza secun-
daria en la URSS esta bien or-
ganizada e indudablemente pro-
porciona al alumno buenos co-
nocimientos, la ensefianza su-
perior exige, afo tras afo, con-
tingente de alumnos mejor pre-
parados. Por esto, y para ayudar
al adolescente a orientarse me-
jor en la eleccion de carrera y,
por otra parte, para asegurarse
estudiantes con vocacion profe-
sional, algunos centros univer-
sitarios organizan cursos para
alumnos de bachiller superior,
de uno o dos afios de duracién,
que tengan el propdsito de in-
gresar en el determinado cen-
tro universitario. Asi han sur-
gido, adjunto a las universida-
des e institutos técnicos, diver-



sas escuelas que funcionan pa-
ralelamente a las de bachiller,
y cuyas clases son dos-tres ve-
ces a la - semana, de dos horas:
la escuela del joven médico, ad-
junto a los institutos de medi-
cina, del joven biélogo, en las
facultades de biologia, del joven
fisico, matemadtico, etc.

Por otra parte, las academias
de ciencias, a través de sus ins-
titutos de investigacion, organi-
zan para los alumnos de bachi-
ller superior diferentes concur-
sos, con el fin de descubrir los
alumnos mas aptos para futuros
trabajos de investigacion cienti-

fica de determinada ciencia. Los -

jovenes que demuestran mejo-
res aptitudes mantienen corres-
pondencia con cientificos de la
Academia de Ciencias, que les
orientan en sus aspiraciones.

Al propio tiempo el Ministe-
rio de Instruccién Pdblica tiene
escuelas especializadas en ma-
tematicas y fisica, preferente-
mente; donde los alumnos ade-
mds de estudiar las asignaturas
del bachillerato profundizan sus
conocimiento en determinadas
ramas del saber.

Existen también escuelas de
lenguas extranjeras, donde des-
de el primer grado se estudia
intensamente determinado idio-
ma: inglés, francés, alemdn o es-
pafiol, y en los grados superio-
res algunas asignaturas se dan
en el idioma en que se especia-
liza la escuela. En estas escue-
las se estudia ademds de las
asignaturas del bachiller, mds
profundamente, historia, geogra-

fia, literatura del pais extranje-
ro cuya lengua se estudia; or-
ganizan actos culturales con
personas extranjeras, mantienen
correspondencia con escuelas y
alumnos del otro pais, etc.

Todo esto contribuye a que
los alumnos, cuando terminan
la escuela, hablen correctamen-
te idiomas extranjeros y, por re-
gla general, continden sus estu-
dios superiores en institutos de
lenguas o en las correspondien-
tes facultades de las universi-
dades.

El Ministerio de Ensefianza
Superior y Media Especializada
de la URSS cada afo edita un
catdlogo de todos los centros
universitarios del pais, su direc-
cion, facultades que la integran,
especialidades que prepara, asig-
naturas de examen de acceso,
etcétera.

En 1976-1977, en la URSS fun-
cionaban 859 centros docentes
superiores (de ellos 65 univer-
sidades), con cerca de 5.000.000
de alumnos: 2.711.000 en las
secciones diurnas, 650.000 en
las nocturnas y 1.589.000 por
correspondencia.

En general, el Estado gasta
para educar y preparar a un es-
pecialista con enseflanza supe-
rior unos 5.000 rublos.

La preparacion de los espe-
cialistas se lleva a cabo sobre
una amplia base cientifica, y
estd orgédnicamente ligada con
la préctica.

Los centros de ensefianza su-
perior soviéticos forman espe-
cialistas en 430 vertientes del

saber. Para cada especialidad se
elije un conjunto determinado
de disciplinas: en los primeros
cursos, por regla general, se es-
tudian las disciplinas cientificas
y de ingenieria de cardcter ge-
neral (en los institutos técni-
cos); el plan de estudios de los
dos o tres primeros cursos es
comun para todas las faculta-
des y especialidades del ramo
dado.

La especializacién comienza
generalmente en los cursos ter-
cero o cuarto,

En todos los centros se es-
tudia economia politica, filoso-
fia e idiomas extranjeros; se dan
clases de educacion fisica y de-
portes.

Los estudiantes se incorporan
activamente al trabajo de inves-
tigacién cientifica dirigido por
los profesores de los centros
docentes superiores. Actualmen-
te un millén de estudiantes efec-
tdan sistemdticamente una labor
de investigacion cientifica en
las cédtedras, en las sociedades
cientificas estudiantiles y en las
oficinas de disefio. Las préacti-
cas se realizan en laboratorios
dotados de las instalaciones mds
modernas.

La ensefianza termina con la
defensa del proyecto (trabajo)
de diploma, que es una investi-
gacion independiente del alum-
no, o con el examen de Estado.

Los estudios duran de cuatro
a seis ahos.

El Estado proporciona trabajo
a todos los diplomados de acuer-
do con su especialidad.

Comprendidos los de:

Total ... ... e e e e e e

Escuelas de ensefianza general ... ... ... ... ... ...
Centros de ensefianza media especializada ... ... ...
Centros de ensefianza superior .
Escuelas de ensefianza profesnonal y tecnlca

Centros de superacién profesional ... ... ... ... ...

NUMERC DE ESTUDIANTES EN TODAS LAS INSTITUCIONES DOCENTES

(En millones)

1940/41

47,6

35,6
1,0
0,8
0.7
9.5

1965/66 1970/71 1976/77
719 79,8 93,1
48,3 49,4 46,5

3,7 44 4,6
3.9 4,6 5,0
1.7 2.6 3,5
14,3 18,8 33,5
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UBROS

REPERTORIOS BIBLIOGRAFICOS

Bibliografia indicativa para un Seminario
de Matematicas

Se recogen los titulos de algunos libros modernos mas
asequibles, en su mayor parte espafioles o traducidos al
castellano, y se clasifican por secciones, procurando ele-
gir aquellos que traten aspectos més generales y no otros,
quizd mas valiosos, pero mas apropiados para especia-
listas, Los mismos titulos indican qué libros se destinan
a los profesores y cuales pueden servir para los alumnos.

{.  Fundamentos

A. YUO: Fundamentos de la Matematica. Ed. Labor. 1970.

A. LURGOS: /niciacién a la Légica matemadtica. Ed. Selec-
ciones Cientificas. 1973.

P. SILPPES y S. HILL.: Introduccién a la Légica matemé-
Jica. Ed. Reverté. 1974.

R. GAUTHIER y A. COURET: Ldgica y ensefianza de la
Matematica. E. Teide. 1972.

J. DE 'ORENZO: /[niciacion a la teoria intuitiva de con-
juntos. Ed. Tecnos. 1972.

J. BREUER: /niciacién a la teoria de conjuntos. Ed. Para-
ninfo. 1970.

J. L. KRIVINE: Théorie Axiomatique des Ensembles. Ed.
Presses Universitaires de France. 1969.

P. J. HILTON: E/ lenguaje de Categorias. Ed. Tecnos. 1975.

J. DE LORENZO: [ntroduccién al estilo matemético. Ed.

Tecnos. 1971.

J. R. NEWMAN: Pensamientos y mdquinas. Ed. Grijal-
bo. 1975.

L. CAMPEDEL!: Fantasia y Légica en fa Matematica. Ed.
Labor, 1972,

SYLVESTER y otros: La forma del pensamiento mateméa-
tico. Ed. Grijalbo. 1974.

BECKER: Magnitudes y limites del pensamiento matems-
tico. Ed. Rialp.

SAUMELS: Fundamentos de la Matemdtica y de la Fisica.

II. Algebra

J. J. ETAYO: Conceptos y Métodos de la Matematica mo-
derna. Ed. Vicens-Vives. 1971,

A. LENTIN y J.. RIVAUD: Algebra moderna. Ed. Aguilar.
1965.

R. GODEMENT: Algebra. Ed. Tecnos. 1967.

E. ARTIN: La teoria de Galois. Ed. Vicens-Vives. 1970.
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M. ANZOLA y J. CARUNCHO: Problemas de Algebra (dos
tomos). Ed. Autores.

H. G. FLEGG: L'algébre de Boole et son utilisation. Ed.
Dunod. 1967.

Itl. Topologia

J. L. KELLEY: Topologia general. Ed. Eudeba. 1975.
K. KURATOWSKI: Introduccién a la teoria de conjuntos
y a la topologia. Ed. Vicens-Vives. 1966.

IV. Anélisis

J. A. FERNANDEZ VINAS: Lecciones de Andlisis Matemd-
tico. Ed. Tecnos. 1976.

RUDIN: Principios de Anélisis Matemético. Ed. del Cas-
tillo. 1966.

T. M. APOSTOL: Andlisis Matemético. Ed. Reverté. Se-
gunda edicién. 19786.

N. PISKUNOV: Cdlculo diferencial e integral. Ed. Monta-
ner y Simén. 1973.

P. PUIG ADAM: Curso de Ciélculo Integral. Ed. Biblioteca
Matematica. 15.2 edicién. 1976.

M. SPIVAK: Calculus. Ed. Reverté (dos volimenes maés
suplemento). 1974.

A. N. KOLMOGOROV vy S. V. FORMINI: Elementos de la
Teoria de Funciones y del Andlisis Funcional. Ed. Mir.
1975.

H. CARTAN: Teoria elemental de las funciones analiticas
de una y varias variables complejas. Ed. Selecciones
Cientificas. 1968.

J. RIVAUD: Ejercicios de anélisis. Ed. Aguilar. 1975.

F. BOMBAL y otros: Problemas de Anélisis Matemaético.
Ed. A. C. 1974,

V. Geometria

P. PUIG ADAM: Geometria Métrica (dos tomos). Ed. Bi-
blioteca Matematica. 1958.

P. ABELLANAS: Geometria Bédsica. Ed. Romo. 1961.

L. A. SANTALO: Geometria Proyectiva. Ed. Eudeba. 1966.

D. J. STRUIK:Geometria Diferencial. Ed. Aguilar. 1961.



Vi. Ecuaciones diferenciales

P. PUIG ADAM: Curso tedrico-prictico de Ecuaciones Di-
ferenciales. Ed. Biblioteca Matematica. 14.2 edici6n. 1976.

R. RODRIGUEZ VIDAL: Ecuaciones diferenciales y temas
afines. Ed. Vicens-Vives. 1972.

M. VALDIVIA: Ecuaciones diferenciales (Anélisis i11). Uni-
dades didacticas de la Universidad Nacional a Distan-
cia. 1976.

VIi. Estadistica

V. S. PUGACHEV: Introduccién a la teoria de las proba-
bilidades. Ed. Mir. 1973.

L. A. SANTALO: Probabilidades e Inferencia Estadistica.
Monografia n° 11 de la serie Mateméticas. Secretaria
General de la Asociacién de Estados Americanos. 1970.

S. RIOS: Métodos estadisticos. Ed. del Castillo. 1971.

A. KAUFMAN vy R. FAURE: Invitation 4 la Recherche ope-
rationelle. Ed. Dunod. 1963.

VIlIl. Analisis numérico

D. D. MC CRACKEN y W. S. DORN: Métodos numéricos
y programacién FORTRAN. Ed. Limusa. México. 8.2 edi-
cién. 1975.

IX. Cosmografia

MAILLARD et MILLET: Cosmographie. Ed. Hachette. 1953.

X. Matematicas generales

B. RUBIO: /niciacion a la Matemética superior. Ed. Alham-
bra. 1969.

J. MARTINEZ SALAS: Elementos de Matemadticas. Ed. Mar-
tin. 1965.

DIXMIER: Matemdticas generales. Ed. Aguilar. 1974,

PISOT y ZAMANSKI: Matemdticas generales: Algebra,
Anélisis. Ed. Montaner y Simén. 1970.

Xl. Historia

E. COLEREUS: Breve historia de las mateméticas. Ed. Don-
cel. 1972.

A. D. ALEKSANDROV vy otros: La matemética, su conte-
nido, métodos y significado (tres tomos). Ed. Alianza
Editorial. 1973.

N. BOURBAKI: Elementos de Historia de las Mateméti-
cas. Ed. Alianza Universitaria. 1972.

F. LE LIONNAIS: Las grandes corientes del pensamiento
matemético. Ed. Eudeba. 1962.

J. DE LORENZO: La Matemética y el problema de su his-
toria. Ed. Tecnos. 1977.

Xll. Pedagogia y Didactica

P. PUIG ADAM: La matematica y su ensefianza actual. Ed.
Revista de Ensefianza Media. 1960.

P. PUIG ADAM: Diddctica Matematica Euristica. Ed. Ins-
titucion de Formacién del Profesorado de Ensefianza
Laboral. 2.2 edicién. 1965.

P. PUIG ADAM: El material diddctico matematico actual.
Ed. Revista de Ensefianza Media. 1958.

E. CASTELNUOVO: Didéctica de la Matemdtica. Ed. Tri-
llas. México. 1963.

G. POLYA: Matemadticas y razonamiento plausible. Ed. Tec-
nos. 1954.

G. POLYA: Cémo programar y resolver un problema. Ed.
Trillas. México. 1957.

G. POLYA: La découverte des mathématiques. Ed. Dunod.
1967.

UNESCO: Nuevas tendencias en la ensefianza de la Ma-
temadtica. Traduccién en Argentina.

L. A. SANTALO: La educacién matemdtica hoy. Ed. Teide.
1975.

PIAGET y otros: La ensefianza de las matemdticas. Ed.
Aguilar., 1963.

GATTEGNO vy otros: E/ material para la ensefianza de las
matematicas. Ed. Aguilar. 1963,

T. J. FLETCHER: Diddctica de la Matemdtica moderna.
Ed. Teide. 1967.

L. FELIX: Matemética moderna - ensefianza elemental. Ed.
Revista de Ensefianza Media. 1960.

L. FELIX: Aspecto moderno de las Mateméticas. Ed. Re-
vista de Ensefianza Media. 1961.

F. 1. TORANZOS: Ensefianza de la Matemé&tica. Ed. Kape-
lusz. 1953.

G. MIALARET: L'enseignement del Mathématiques. Ed.
Presses Universitaires de France. 1964.

ZUBIETA: Didéctica de la Matematica moderna. Ed. Trillas.
México.

XIll. Varios, divulgacién y libros para alumnos

R. RODRIGUEZ ANONI: Al margen de la clase. Ed. Libre-
ria General. 1959.

E.COLERUS: De la tabla de multiplicar a la integral. Ed.
Labor. 1948.

E. COLERUS: Desde el punto a la cuarta dimensién. Ed.
Labor. 1948.

R. COURANT y H. ROBBINS: ;Qué es la Matemdtica?
Ed. Aguilar. 1955.

E. KASNER y J. NEWMAN: Matemética e Imaginacién. Ed.
Hachette. Buenos Aires. 1951.

L. RODES: E/ firmamento. Ed. Salvat. 1941,

NEWMAN: E/ mundo de las matemdticas. Coleccién X
(Sigma) seis tomos. Ed. Grijalbo. 1956.

M. KLINE: Matematicas en el mundo moderno. Ed. Blu-
me. 1974.

M. KLINE: E/ fracaso de la Matematica moderna. Ed. Si-
glo XXI. 1976.

H. RADEMACHER y O. TOEPLITZ: Numeros y figuras. Ed.
Alianza Editorial. 1970.

M. GARDNER: Nuevos pasatiempos matemdticos. Ed.
Alianza Editorial. 1972.

M. DE GUZMAN: Mirar y Ver. Ed. Alhambra. 1976.

S. THIO DE POL: Primos o algunos dislates sobre nime-
ros. Ed. Alhambra. 1976.

A. WARNSFEL: Los nidmeros y sus misterios. Ed. Marti-
nez Roca. 1968.

J. L. BOURSIN: Las estructuras del azar. Ed. Martinez
Roca. 1968.

V. G. BOLTIANSKI: ;Qué es el célculo diferencial? Ed.
Mir. 1974.

P. P. KOROVKIN: Desigualdades. Ed. Mir. 1976.

I. M. YAGLOM: Algebra extraordinaria. Ed. Mir. 1977.

G. E. SHILOV: Anélisis matemético en el campo de fun-
ciones racionales. Ed. Mir. 1975.
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Al

MARKUSHEVICH: Sucesiones r= urrentes. Ed. Mir.

1974.

AL

MARKUSHEVICH: Areas y logaritmos. Ed. Mir. 1975.

V. G. SHERRATOV: Funciones hiperbdlicas. Ed. Mir. 1975.

L. I. GOLOVINA e |. M. YAGLOM: Induccién en la Geo-
metria, Ed. Mir. 1976.

Y. PERELMAN: Algebra recreativa. Ed. Mir. 1975.

J. ELFFERS: El tangram; juegos de formas chino. Ed. Ba-

rral Editores. 1977.

Bibliografia filosofica
(para una biblioteca basica de Seminario)

En este nimero y en numeros sucesivos daré una bi-
bliografia basica y asequible que permita a los Seminarios
de Filosofia ir organizando su biblioteca. Ofrecemos hoy

una

seleccién de titulos que pueden ser la base de una

biblioteca minima de Ldgica.

1.

2.

10.

11.
12.
13.
14.
15.
186.
17.
18.
19.
20.

21.

20

Austin, J. L.: Palabras y acciones. V. c. de G. R.
Carrié y E. A. Rabosi, Paidos, Buenos Aires, 1971.
Ayer, A.: Lenguaje, verdad y légica. Trad. Cast. de
Marcial Suarez, Martinez Roca, 1967.

Beth, E. W., y Piaget, J.: Relaciones entre la Ldgica
formal y el Pensamiento real. V. c. de V. S. de Za-
vala, Ciencia Nueva, Madrid, 1968.

Blanché, R.: La axiomética. V. c. de F. Osorio y B.
Navarro, UNAM, Méjico, 1965.

Bochenski, J. M.: Historia de la I6gica formal. Gre-
dos, 1966. Traduc. Millan Bravo Lozano.

Bochenski, J. M.: Compendio de Légica matemadtica.
V. c. de R. Ferniandez, Paraninfo, Madrid, 1967.
Bunge, M. (Ed.) varios: Antologia semdntica. Nueva
Vision, Buenos Aires, 1960.

Carnap, R.. Fundamentos de Légica y matematicas.
V. c. de M. de Mora, Rev. y notas de J. Masca-
refio, Taller de Ediciones, Madrid, 1975.

Capi, l.: Introduccién a la Ldgica formal. Trad. cast.
Néstor Miguez, Eudeba, 1962.

Chomsky, N.: Estructuras sintdcticas. V. c. (con in-
troduc., not. y apénd) de C. P. Otero, Siglo XXI,
Méjico, 1974.

Deaiio, A.: Introduccion a la Légica formal. Alianza
Editorial, 1975.

Dopp, J.: Nociones de Légica formal. V. c¢. de N. Pe-
fia y P. de la Cruz, Tecnos, Madrid, 1969.

Enriques, F.: Para la historia de la Légica. V. ¢. de
J. L. de Angelis, Espasa Calpe, Buenos Aires, 1949.
Ferrater Mora, J., y Leblanc, H.: Légica matemaética.
F. C. E. Méjico, 1955, 2 ed. revis., 1962.

Fodor, J. D.: Nuevos horizontes de la lingdistica. V. c.
de C. Lled, Alianza Editorial, Madrid, 1975.

Frege, G.: Los fundamentos de la aritmética. V. c.
de U. Moulines, Edit. Laia, Barcelona, 1972.

Frege, G.: Conceptografia. V. ¢. de H. Padilla, Edit.
UNAM, Méjico, 1972.

Frege, G.: Lecturas de Légica formal. V. c. de Alfre-
do Deafio {ed.), Alianza Edit., Madrid, 1978.

Gardner, M.: Mdquinas Iégicas y diagramas. V. ¢. de
E. de Gortari, Grijalbo, Méjico, 1973.

Garrido, M.: Ldgica simbdlica. Tecnos, Madrid, 1974
(Edit. ampliada, 1977).

Gracia, F.: Presentacion del lenguaje. Taurus Edicio-
nes, Madrid, 1972.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39,

40.

41.

42,

43.

Por Eloy RADA GARCIA

Hasenjager, G.: Conceptos y problemas de la Ldgica
moderna. V. c. de M. Sacristan, Edit. Labor, Barcelo-
na, 1968.

Hempel, C. R.; Wilder, Nagel, Newton, ...: Matemaéti-
ca, verdad, realidad. Grijalbo, 1974. Traduc. de M. Sa-
cristan.

Heyting, A.: Introduccién al intuicionismo. V. c. de
V. S. de Zavala, Tecnos, Madrid, 1976.

Hilbert, D., y Ackermann, W.: Elementos de Légica
teérica. V. c. de V. S. de Zavala, Tecnos, Madrid,
1962.

Hintikka, J.: Logica, juegos de lenguaje e informa-
cion. V. c. de A. Garcia Suarez, Tecnos, Madrid, 1976.
Hughes, G. H., y Cress Well, M. J.: Introduccién a la
Légica modal. V. ¢. de E. Guisan, Tecnos, Madrid,
1973.

Husserl, E.: Investigaciones I6gicas. V. c. de M. G.
Morente y J. Gaos, Rev. Occidente, Madrid, 1929
y 1967.

Kalinowski, G.: Ldgica del discurso normativo, V. c.
de J. R. Capella, Edit. Tecnos, Madrid, 1975.

Katz, J.: La realidad subyacente del lenguaje y su
valor filoséfico. V. c. de C. Lled, Alianza Edit., 1975.
Kleene, S. C.: Introduccién a la meta-matemdtica. V. c.
de M. Garrido, Tecnos, Madrid, 1974.

Kneale, W. y M.: El desarrollo de la Idgica. Tecnos,
1972, traduc. J. Muguerza.

Korner, S.: Introduccion a la filosofia de la matemd-
tica. V. c. de C. Gerhard, Siglo XXI, Méjico, 1968.
Langer, S. K.: Introduccion a la I6gica simbélica. V. c.
de F. Gonzalez Aramburu. Siglo XXi, Méjico, 1969.
Lazerowicz: Fundamentos de Iégica simbdlica. UNAM,
1962.

Lorenzen, P.: Pensamiento metddico. V. c. E. Garzén
Valdés, Edit. Sur, Buenos Aires.

Lukasiewicz, J.: La silogistica de Aristételes desde
el punto de vista de la I6gica formal moderna. V. c.
de J. Fernandez Robles y Revis. de M. Garrido, Tec-
nos, Madrid, 1977.

Lukasiewicz, J.: Estudios de [Ggica y filosofia. Rev.
de Occidente, 1975, traduc. A. Deafio.

Maritain, J.: El orden de los conceptos: 1. Légica me-
nor (légica formal). V. ¢. de G. Motteau de Buedo,
Club de Lectores, Buenos Aires, 1967. _
Mates, B.: Ldgica matemadtica elemental. Tecnos, 1970.
Menne, A.: Introduccién a la IGgica. Gredos, 1969.
Traduc. L. E. Palacios.

Montagne, R.: Ensayos de filosofia formal. V. c. de
J. Daniel Quesada, Alianza Edit., Madrid, 1977.
Morris, Ch.: Signos, lenguaje y conducta. V. c. de
J. Rovira'y Armengol, Edit. Losada, Buenos Aires, 1962.



44. Mosterin, J.: Légica de primer orden. Ariel, Barce-
lona, 1970.

45. Mosterin, J.: Teoria axiomética de conjuntos. Ariel,
Barcelona, 1971.

46. Nagel E., y Newman, R.: E/ Teorema de Gédel, Tec-
nos,1970. Trad. Adolfo Martin.

47. Piaget, J.: Ldgica y psicologia. Recop. A. Deafio y

48.

J. A. del Val, Edit. A. Redondo, Edic. 1972, Barcelona.
Prior, A.: Historia de la Idgica. Tecnos, 1976. Traduc.
Amador Antén y E. Requena.

49. Quine W.: Légica matemdtica. V. c. de J. Hierro, Ma-
drid, Revista de Occidente, 1972.

50. Quine, W. V.: Filosofia de la légica. V. c. de M. Sa-
cristdn, Alianza Edit., Madrid, 1973.

51. Quine, W. V.: Desde un punto de vista légico. V. c.
de M. Sacristan, Ariel, Barcelona, 1962.

52. Quine, W. V.: Los métodos de la Iégica. V. c. de M.
Sacristan, Ariel, Barcelona, 1962.

53. Quine, W. V.: La relatividad ontoldgica. V. c. de M.
Garrido y J. LI. Blasco, Tecnos, Madrid, 1974.

54. Ross, A.: Ldgica de las normas. V. c. de J. S. P. Hie-
rro, Tecnos, Madrid, 1971.

55. Russell, B.: Ldgica y conocimiento. V. ¢. de Javier
Muguerza, Taurus, Madrid, 1966.

56. Sacristan, M.: Introduccién a la légica y &l andlisis
formal. Edit. Ariel, Barcelona, 1964.
Sanchez Mazas, M.: Célculo de las normas. Ariel, Bar-

57.
56.
59.
60.

61.

62.

celona, 1973.

Sanmartin, J.: Una introduccidn constructiva a la teo-
ria de modelos. Tecnos, Madrid, 1977.

Simpson, T. M. (Edit.): Semdntica filoséfica: proble-
mas y discusiones. S. XXI, Buenos Aires, 1973.
Stebbing: Introduccién moderna a la l6gica. UNAM,
1965.

Tarski, A.: Introduccién a la I6gica y a la metodolo-
gia de las ciencias deductivas. Espasa Calpe, 1968,
T. R. Bachiller y J. R. Fuentes.

Thiel, Ch.: Sentido y referencia en la I6gica de Gotlob
Frege. V. c. de J. Sanmartin, Tecnos, Madrid, 1972.

63. Wright, G. H. von: Norma y accién. Una investigacién
légica. V. c. de P. G. Ferrero, Tecnos, Madrid, 1970.

Bibliografia
ecoldgica

CASTROVIEJO, MURADO, SILVA y XORDO, 1978: Ecolo-
gia y politica en Espafia. Ed. Blume, Madrid, 246 pp.
CORIAT, B., 1976: Ciencia, técnica y capital. Ed. Blume,

Madrid, 198 pp.

DAIJOZ, R., 1974: Tratado de ecologia. Ed. Mundi-Prensa,
478 pp.

DANIELS, F., 1978: Uso directo de la energia solar. Ed.
Blume.

DORST, J., 1972: Antes que la naturaleza muera. Ed. Ome-
ga, Barcelona, 537 pp.

DREUX, P., 1975: Introduccion a la ecologia. Alianza Edito-
rial, 215 pp.

EHRLICH, P. R., y EHRLICH, A. H., 1975: Poblacidn, recur-
sos, medio ambiente. Aspectos de ecologia humana.
Ed. Omega, Barcelona, 537 pp.

FOLCH i GUILLEN, R., 1977: ;Por qué se destruye la na-
turaleza? Edit. Peninsula. Col. La Rambla, 103 pp.

GRASSE, P. P.: La evolucién de lo viviente. Ed. Blume,
300 pp., Madrid, 1977.

ODUM, E. P., 1972: Ecologia. Ed. Interamericana, 639 pp.

RAMADE, F., 1977: Elementos de ecologia aplicada. Ed.
Mundi-Prensa, 581 pp.

REVISTA DE LA UNIVERSIDAD COMPLUTENSE, 1976: Con-
servacion del medio ambiente. Vol. XXV, N. 105, 329 pp.

TAMAMES, R., 1977: Ecologia y desarrollo. Al. Editorial,
Alianza Univ., 209 pp.

TOYNBEE, A., 1973: El desafio del futuro. Ed. Guadiana,
217 pp.

I. LAZARO

CRITICAS

Carlos Vidal Box
GUIA DE RECURSOS

PEDAGOGICOS. MADRID

Y SUS ALREDEDORES
587 pp. C.S.1.C. Madrid, 1977

de Geologia del Museo Nacional de
Ciencias Naturales; miembro de la
Comisién de Investigaciones Geo-
gréficas, Geolbgicas y Prehistoricas.
En 1929 obtuvo el Premio de la Fun-
dacion Ribera del Museo Nacional
de C. Naturales y en 1943 el Premio
de la Real Academia de Ciencias. En
1933 fue pensionado por la Junta
de Ampliacién de Estudios para
trabajar en Grenoble y Toulouse
y en 1943 y 1944 fue uno de los
miembros, con los profesores Her-
nandez-Pacheco y Alia Medina,
en las expediciones cientificas rea-

El autor—Carlos Vidal Box, na-
cido en 1906 y fallecido en 1972,
Dr. en Ciencias Naturales, Ge6logo,
formado en la catedra de don Eduar-
do Herndndez Pacheco, muy pron-
to Catedratico de Instituto, simul-
taned la ensefanza en la céatedra
universitaria de Geodindmica de

la Universidad Complutense, como
adjunto del titular, Dr. Francisco
Hernandez-Pacheco, con las ense-
flanzas de Bachillerato, primero
en el Instituto Escuela de Madrid
y después en los Institutos «Goya»
y «Beatriz Galindoy.

Fue Conservador de la Seccion

lizadas en aquellos afios para el
estudio de la geologia del Sahara
meridional, Guinea Ecuatorial vy
zona norte de Marruecos.

Su decidida vocacién por la
Ensefianza Media le llevd a in-
gresar en el afio 1956, en la Ins-
pecciébn de Ensefianza Media del
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Estado, donde prestd valiosos ser-
vicios de su especialidad, primero
en la Inspeccion Central y mas
tarde en el Centro de Orientacion
Didactica y Escuela de Formacién
del Profesorado. En la fecha de su
fallecimiento desempefiaba el car-
go de Inspector Jefe de Servicios
Pedagdgicos.

Entre sus muchas publicacio-
nes figuran numerosos trabajos
sobre el Glaciarismo Cuaternario
en la Peninsula Ibérica; geologia
de la Cuenca de!l Bierzo y valle
del Sil; Geomorfologia, Tecténi-
ca y Petrografia del Sistema Cen-
tral; Geologia del Sahara Meridio-
nal, etc.

En el aspecto didactico, ided
nuevas técnicas de cartografia en
relieve y dirigi6 el montaje de las
nuevas salas de Geomorfologia
y Tectonica en el Musec Nacional
de Ciencias Naturales. Tuvo tam-
bién a su cargo la direccién y mon-
taje de las primeras aulas-labora-
torios de C. Naturales en nuestros
Institutos y desarrolld infinitos cur-
sillos de Formacién de Profesores
de C. Naturales en el COD y en
la Escuela de Formacioén del Pro-
fesorado.

Su libro Metodologia y Didéc-
tica de las Ciencias Naturales,
publicado por la Direccion Gene-
ral de Enseflanza Media en 1961,
es uno de los pocos de esta espe-
cialidad publicados en Espafa vy
es posiblemente uno de los libros
mas buscados y utilizados por los
Profesores de Ciencias Naturales
en estos Ultimos afios.

Los que conocimos al doctor
Vidal Box podemos decir que «en
sus labios floreci6 siempre la ver-
dad, en sus obras el amor y en
toda su actuacién la mas clara
ejemplaridady, condiciones que un
dia soficitaba Pio Xil al dirigirse
a un grupo de Profesores de Estu-
dios Secundarios.

Lain Entralgo ha dicho que «el
prestigio del profesorado sélo pue-
de lograrse por una doble superio-
ridad: La superioridad intelectual
y la superioridad ética. Este pres-
tigio ha de ganarlo el Profesor cada
dia, con una superaci6on de vida
individual y con una plena entrega
a la labor educadoray. Ei profesor
Vidal Box nos ha dejado, al desa-
parecer entre nosotros, un bello
ejemplo de este prestigio profe-
sional.

Que estas torpes palabras de
guien tuvo la fortuna de ser dis-
cipulo suyo en la Universidad vy
afios después colaborador en su
labor .como Inspector, constituyan
humilde homenaje de admiracién,
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carino y agradecimiento a tan
prestigiosa figura del profesorado.

La obra—-El libro p6stumo de
Carlos Vidal Box es el que aqui
vamos a comentar y ha sido pu-
blicado por el CSIC como home-
naje a «un gran cientifico, un en-
traflable y completisimo profesor
y ante todo un hombre bueno a
carta cabaly, nos dice el doctor
don José Manuel Casas Torres,
en la presentaciéon del libro.

Tiene un prélogo del Dr. Arsenio
Pacios lLoépez, Catedratico de Di-
déactica de la Universidad Complu-
tense. Esta obra permitira, dice el
Dr. Pacios, que el trabajo de Carlos
Vidal Box, fructifique y que se com-
plete su intencién generosa de
hacer participes a los demads de su
experiencia, de su sensibilidad de
artista y de su saber cientifico,
como si siguiera viviendo entre
nosotros.

La obra comprende 587 pdgi-
nas, en tamafio cuarto y su con-
tenido, después de una introduc-
cion se divide en tres partes.

INTRODUCCION:

Fija los objetivos del libro «con-
sagrado a la exposicion de la teoria
pedagégica que debe dirigir y re-
gular las clases de campo, las visi-
tas a centros cientificos, museos,
laboratorios, etc., tomando como
caso concreto las posibilidades de
Madrid y sus alrededores, pero
que de manera analoga podran
planificarse en cada ciudad acti-
vidades semejantesy.

Destaca el valor pedagoégico de
los recursos locales y expone la
metodologia y planeamiento de las
actividades que se proponen. Se
ocupa de la programacion de las
visitas y excursiones y del material
que debe acompafarnos en estas
actividades. Termina la Introduc-
cién con una serie de recomenda-
ciones dictadas por la experiencia.

PRIMERA PARTE:

Se describen en ella trece itine-
rarios de un dia de duracién. El
Sistema Central en sus diferentes
tramos; Segovia, Avila, Aranjuez,
Toledo, Chinchén y Alcald de
Henares.

Estos itinerarios estan Hustrados
con infinidad de fotografias en
color; mapas geoldgicos, esquemas,
perfiles geoldgicos, estereogramas,
etcétera.

En todos los itinerarios se destaca
su interés. Se hace el estudio del
recorrido desde el punto de vista

natural; geologia, flora y fauna; y se
destaca el valor histérico, monu-
mental y artistico de los pueblos,
ciudades y zonas visitadas. Todo
ello descrito con una prosa amena
y fluida que revela la exquisita
sensibilidad de su autor y nos hace
volver a vivir, a los que fuimos sus
discipulos, estas mismas inolvida-
bles rutas realizadas bajo su di-
reccién.

SEGUNDA PARTE:

Aqui se describen una serie
de visitas en Madrid. Jardin Bo-
tanico; Instituto Arqueoldgico Mu-
nicipal y Parque de la Quinta de la
Fuente del Berro; Parque del Reti-
ro; Parque del Oeste; Dehesa de
la Villa; Casa de Campo; y Monte
y pueblo del Pardo. Se hace un
estudio historico, descripciones bo-
tdnicas y monografias de algunas
especies.

Nos parece adivinar un trata-
miento especial, dado en esta parte
por el autor, al estudio del Monte
y pueblo de E! Pardo, al que Vidal
Box estuvo en vida muy vinculado
y en donde pasaba largas tempo-
radas, dedicado exclusivamente al
estudio que era para él una forma
de descanso, compartida en ocasio-
nes con la pintura, en la que proba-
blemente si no llegdb a ser firma
conocida fue porque pintaba so-
lamente para él. El Convento de
Capuchinos y el conocido Cristo
yacente, obra magistral del ima-
ginero Gregorio Hernandez, influ-
yeron sin duda poderosamente en
sus sinceras y profundas reflexio-
nes e inquietudes religiosas. Se
recrea en la descripcion del viejo
encinar cantado por Machado en
los versos que Vidal Box transcribe
y expone una elemental explicaciéon
geoldgica y geomorfolégica, con
la maestria que supone hacer facil
lo dificil.

TERCERA PARTE:

La tercera y d(ltima parte del
libro se ocupa de una serie de
visitas a centros cientificos e in-
dustrias biolbgicas. EIl Museo Na-
cional de Ciencias Naturales; el
Instituto de Entomologia; [nstituto
Geologico y Minero; Museo de
Etnologia; Observatorio Astrono-
mico; Instituto Nacional de Me-
teorologia y Centro de Anaélisis
y Prediccién; Laboratorio Munici-
pal de Higiene; Estaciones depu-
radoras de residuales de Ei Pardo
y Puerta de Hierro y otros centro
de interés.



Como dice el Profesor Casas
Torres este libro pdstumo, que nos
ha legado nuestro querido Maestro,
Vidal Box, creemos que no es sblo
recomendable para los profesores
de Bachillerato y sus alumnos, sino
gue serd un buen amigo para mu-
chos madrilefios que no cono-
cen su Madrid y para cuantos nos

visitan con la intencién de recorrer
sus alrededores y pasear por los
bellos rincones del viejo Madrid
y sus recoletos parques y jardines.

El libro de Vidal Box serd de
permanente actualidad para cuan-
tos amamos la Naturaleza.

Joaquin ROJAS

C. U. M. Smith

EL PROBLEMA DE LA VIDA.
ENSAYO SOBRE
LOS ORIGENES
DEL PENSAMIENTO
BIOLOGICO

Alianza Editorial. Madrid, 1977

Obra de gran valor para toda
persona interesada en conocer las
raices histéricas y filosdficas de
nuestro conocimiento actual, cu-
yos comienzos se remontan dos
mil afios atrds, en busca de una
respuesta plausible a la pregunta:
(qué es la vida? —La conquista de
una solucién a esa eterna cuestién
es, en gran medida, la historia del
crecimiento de la ciencia de la bio-
logia— Pero el libro no es un
compendio de los avances cienti-
ficos en biologia, sino un bucear
los origenes historicos de la biolo-
gia contemporéanea.

Consta de 22 capitulos, mas
dos apéndices y la bibliografia.
Comienza estudiando el papel que
desempenfa la imaginacion huma-
na en la formacion de teorias. Dis-
tingue los esquemas de cuatro
biologias diferentes: la aristotélica,
cartesiana, goetheana y actual. Ca-
da una perfectamente viable en su
momento, ya que se hallaba bien
adaptada al mundo intelectual de
su época, es decir, tenia sentido.
Seriala los origenes de algunos
términos clave en la ciencia biol6-
gica que, en un principio, se refe-
rian tanto a lo fisico como a lo
psiquico.

La historia propiamente dicha
comienza en el capitulo 4 con un
andlisis de la antigua ciencia grie-
ga. El estudio del pensamiento grie-
go presocrético continla a lo largo
de los capitulos 5 y 6. Posteriormen-

te considera el climax del pensa-
miento biolégico clasico primero en
Atenas y finalmente en Alejandria
y Roma, resaltando el efecto de
las condiciones sociales sobre el
desarrollo cientifico.

Dedica tres capitulos a Aristé-
teles. Dos al laberinto donde con-
ducen sus ideas y otros dos a es-
tudiar las fuerzas que condujeron
a escapar de ese callején sin sa-
lida.

Las especulaciones psicofisio-
l6gicas de Descartes son consi-
deradas en el capitulo 15y en 16
realiza un anélisis de la revolucién
quimica del siglo XVIII.

Para explicar el problema de los
origenes de la vida, al que se
aferraron los vitalistas del XVIIIl y
XIX, dedica un capitulo a Darwin.

Los dos uGltimos capitulos del
libro los dedica a aplicar el ana-
lisis mecanicista al corazén del
principio teleolégico: en primer
lugar a la embriologia y después
a la neurologia.

De forma amena y rigurosa nos
hace ver como el progreso cien-
tifico no sélo podia tener lugar
cuando las condiciones sociales
y tecnolégicas subyacentes eran
adecuadas para ello, de tal forma
que actuaban como valvulas de
control en el desarrollo de las
ideas cientificas. Late en toda la
obra la idea de que la evolucién
cientifica es sincrénica de la tecno-
l6gica, de tal forma que la «obje-
tividad» cientifica es, pues, la ex-
presion de todo un complejo de
fuerzas tecnolbgicas y socioeco-
némicas.

Ese complejo de fuerzas es el
que se esconde tras la historia.
:esbozada en el libro. Las socieda-
des abiertas de los persocraticos
fueron sucedidas por otras cerra-
das cuya teoria parti6 de Atenas.
Las biologias teologicas de Aris-
toteles, Galeno y Harvey reflejan
esta realidad social. Las socieda-
des maés abiertas quz han sucedido
al renacimiento de la ciencia, en
cambio, han facilitado el desarrollo
de una biologia mecanicista. El
precursor de la biologia no teleo-
l6gica fue René Descartes, pero
su concepcion mecanicista sola-
mente pudo ser aceptada tras el
triunfo de la teoria evolucionista
darwiniana, en los primeros afos
del siglo XX.

Ignacio LAZARO

Rafael I..npau

POETAS Y PROSISTAS
DE AYER Y HOY

424 pags. Ed. Gredos. Madrid, 1977

La aparicion de este libro coin-
cide con la jubilacibn de Rafael
Lapesa de su Catedra de Gramati-
ca Historica de la Universidad
Complutense de Madrid.

El volumen recoge veinte es-
tudios de historia de critica litera-
ria que examinan temas escalona-
dos desde el siglo XIV hasta nues-
tros dias.
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Se trata de una obra en la que
el autor pone de manifiesto un
amplio y penetrante caudal de lec-
turas y una fina sensibilidad de
critico.

Los articulos se agrupan en
torno al tema de La Celestina,
la poesia de Garcilaso y Fray Luis
de Ledn, Géngora, Quevedo, para
continuar con Larra, Antonio Ma-
chado, Américo Castro, Jorge Gui-
llén, Dadmaso Alonso, Luis Rosa-
les y Alonso Zamora.

«En torno a un mondlogo de
Calixto» analiza con penetracion
las argumentaciones engafiosas de
Calixto para justificar su egoismo
ante la muerte de sus criados.
Completan el tema de La Celesti-
na, una extensa resefia al libro de
Maria Rosa Lida y un anélisis de
las interpretaciones que hizo Amé-
rico Castro sobre el libro de Rojas.

Los estudios dedicados a la obra
de Garcilaso y Fray Luis de Ledn
examinan problemas de estilo y de
sintaxis en relacién con el cultismo;
el dedicado a Géngora atiende al
andlisis del sustantivo sin actuali-
zador. En todos ellos se hace pa-
tente la precisién y sensibilidad del
filologo que hemos admirado mu-
chas generaciones de discipulos
de Rafael Lapesa.

Fray Luis de Lebn y Garcilaso
son objeto de otro articulo en el
que se examinan sus coinciden-
cias temdticas y contraste de ac-
titudes, otro més examina la pre-
sencia de Fray Luis en el soneto de
Lope: ¢qué tengo yo que mi amis-
tad procuras?

Apoyandose en la tesis de que
«en toda obra literaria la activi-

dad creadora opera sobre un fon- |

do de tradicion recibida». escri-
be sobre el amor cortés en Que-
vedo, sobre la Nochebuena de
1836 de Larra, y sobre la obra de
Rosalia de Castro.

Sus articulos sobre Antonio Ma-
chado estdn tefiidos de emocidn
y recuerdo al maestro con el que
convivié en el Instituto «Calderdn
de la Barca» de Madrid durante
los afos de 1932 a 1939. Uno de
ellos examina algunos simbolos de
la poesia de Machado mientras
que el otro estd dedicado al estudio
de Las dltimas lamentaciones vy
la Muerte de Abel Martin en un
intento de comprender estos enig-
maticos poemas.

La resefia a Espana en su his-
toria, de Américo Castro, ofrece
al lector un minucioso anélisis
del pensamiento de D. Américo
y de la evolucion que fue sufrien-
do en el transcurso del tiempo,
hasta llegar a la formulacion defi-
nitiva que hace en esta obra.

Las paginas dedicadas a configu-
rar las semblanzas de Américo
Castro y de Damaso Alonso son
un carinoso homenaje a dos ami-
gos entrafiables y una exposicién
de la trayectoria y aportaciones de
ambos a la cultura espafiola.

El libro se cierra con tres estudios
dedicados a Jorge Guillén, Luis
Rosales y Alonso Zamora.

M. S.

POESIA ESPANOLA
1939-1 975 ANTDLOGIA

por Rhnrllo VJ‘& Muoro

341 MO&H Tarraco, Golaeﬂénﬁrboll
Tarragona, 1 1977

Poesia espafiola 1939-1975 es
una seleccién antolégica que pre-
tende ofrecer una visibn de la
poesia espafnola escrita en la pos-
guerra (dentro y fuera de Espafa),
que se marca como limite crono-
l6gico el afio 1975. Con ella se
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intenta ofrecer un cuadro sufi-
cientemente amplio, como para ser
representativo, de las corrientes y
poetas de estos Ultimos treinta y
seis afios; se trata por lo tanto de
una antologia de época, y no de
una antologia de tema o de grupo.

No obstante, el libro va acompana-
do de una abundante bibliogra-
fia que puede ayudar al lector cu-
rioso en su estudio de aspectos
concretos de la poesia espafola
mas reciente.

La obra se inicia con un capi-
tulo dedicado al Desarrollo de
la lirica espanola contempordnea
de la que ofrece un panorama ge-
neral, asi como una interesante
valoracién de la misma.

Ricardo Velilla es consciente
de la necesidad de enlazar con
la poesia anterior a la guerra civil
espafola y de ahi que comience el
estudio dedicando atencién a los
poetas de preguerra para seguir
examinando después la llamada
«generacion del 36», la funcién que
desempefiaron las revistas Esco-
rial, Garcilaso y Espadana en los
afios 40, el hito poético que marcd
la aparicion de Hijos de la ira, de
Damaso Alonso en 1944, un ana-
lisis detallado de la produccién de
seis grandes poetas en el destierro,
asi como las diferentes modalida-
des temaéticas y estilisticas que se
produjeron en la poesia espafola
de los afios 50; continuando con la
promocién del 60 y la nueva poesia
escrita en estos Gltimos afos.

El examen de este panorama
general se cierra con unas espe-
ranzadoras palabras en las que se
afirma la existencia de «una nueva
vanguardia, a la manera como sur-
gian los experimentos anteriores a
la guerra civil espanolay.

En cuanto a la antologia propia-
mente dicha, se recoge una mues-
tra de sesenta y tres poetas que
encabeza Juan Ramén Jiménez y
cierra Guillermo Carnero. Todos
ellos llevan una breve referencia
bibliografica con objeto de ofrecer
una guia de su vida y obra referi-
da fundamentalmente al tiempo
que abarca la antologia.

La seleccién de poemas se hace
de acuerdo a los gustos, conoci-
mientos y convicciones de Ricardo
Velilla, asi como a las posibilidades
de localizar muestras poéticas, casi
siempre dispersas en publicaciones
de no facil acceso, razén por la

~cual no estdn presentes algunos

poetas representativos de los alti-
mos anos.

El libro se cierra con dos modelos
de comentario de texto (para los
que se elige un poema de José
Angel Valente y otro de Blas de
Otero) y una bibliografia bésica.

Matilde SAGARO



REVISTAS

LA RICERCA

Loescher Editore,
Torino (italia), Via Vitorio Amadeo, 18

La Ricerca es una publicacion
guincenal que ofrece resefas de
cultura y de didactica para las es-
cuelas secundarias superiores.

En el ndmero correspondiente
al 15 de marzo de 1978 aparece un
interesante informe sobre «/a
puesta al dia» de los profesores
en algunos paises europeos: ten-
dencias comunes y perspectivas,
que firma Lucia Genovese. En él
se hacen algunas consideraciones
sobre la cada dia mas acuciante
necesidad de los paises industria-
lizados de tener un profesorado
bien preparado y al dia, de forma
que esté en condiciones Optimas
para desempefar un papel activo
en el proceso de renovacién de
las estructuras educativas y de los
curricula.

A continuacién se ofrece un
ejemplo de lo que en este sentido
se ha venido realizando en Suecia,
Francia y Gran Bretafia.

o En Suecia se comenzd Ia
reforma educativa en los afios
cincuenta y se ha realizado en
intima conexidén con la experimen-
taciéon educativa que ha alcanza-
do a gran cantidad de personal es-
colar (profesores, directores, etc.).

Esta reforma educativa ha obli-
gado a una permanente evolucién
en el sistema de formacion del
profesorado que, a partir de 1962,
se organiza en dos formas estre-
chamente conectadas: 1) la for-
macidn inicial del profesor, y 2) su
formacién continuada.

El actual sistema de «puesta
al dia»y ha sido regulado en la
ley de marzo de 1962 y en las su-
cesivas Ordenes legales. Suecia es
hoy por hoy, el Gnico pais que
tiene una estructura organizada
para la formacién permanente del
profesorado.

Existe una relacibn constante
entre los Centros escolares, los
organismos locales y los centra-
les; también estd prevista la obli-
gacién de los profesores de actua-
fizarse, asi como la realizacién de
actividades opcionales muy bien
pagadas.

La Oficina Escolar Nacional pro-
grama y coordina la formacion
continuada, las 24 Oficinas Esco-
lares Provinciales y las 278 Ofici-
nas Escolares Locales son organis-
mos descentralizados que tienen
misiones especificas.

La responsabilidad cientifica del
sector corresponde a los 6 Depar-
tamentos para la formacién perma-
nente de los profesores que funcio-
na en 6 de los 15 /nstitutos Supe-
riores destinados a formacion del
profesorado en Estocolmo, Linko-
ping, Goteborg, Malm& Uppsala,
Umed. Las tareas principales de
estos Departamentos son la orga-
nizacion de actividades de «puesta
al dia», preparaciéon de materiales
y la formacién de 250 Consejeros
para la actualizaciobn permanente
de los profesores, que dependen
de las Oficinas Provinciales Esco-
lares.

Los Consejeros son profesores
que trabajan la mitad del tiempo
en el Centro docente (y asi man-
tienen contacto con la realidad
docente) y el resto de su horario
de trabajo lo ocupan en la prepa-
racion de actividades de «puesta
al dia» y en la preparacién de ma-
terial, efectGan visitas a los Centros
docentes, participan en las jorna-
das de estudio, etc.

Los Consejeros se forman en
cursos que duran dos semanas.
Para su formacion permanente asis-
ten a reuniones de trabajo que
duran entre dos y cuatro dias, vy
que se celebran anualmente para
examinar problemas generales y
especificos.

Los procedimientos de actua-
lizacién del profesorado son multi-
ples: jornadas de estudio, cursos,
actividad de los Consejeros, estu-
dios de instrucciéon profesional e
individual, bolsas de estudio. Las
Gnicas actividades obligatorias para
todos los profesores son las jorna-
das de estudio que pueden ser cinco
como maximo en el anfo y du-
rante las cuales se suspenden las
actividades didacticas, con permi-
so de la Oficina Escolar Local.
En el transcurso de estas jornadas
se desarrollan trabajos en grupo,

reuniones, visitas, etc., casi siem-
pre coordinadas por el Consejero
de «puesta al dia».

La actividad de programacion
se hace con mucho cuidado y se
intenta responder a las necesi-
dades del profesorado con la co-
laboracién de la Oficina Escolar
Nacional y el Departamento de
«puesta al dia». Al primero van
dirigidas las propuestas de los pro-
fesores, escuelas y autoridades lo-
cales, los Departamentos son los
encargados de realizar las activida-
des que la Oficina Escolar Nacional
selecciona entre las que proponen
los Departamentos.

En los Ultimos afios se estan
difundiendo actividades de eva-
luacion de los diferentes métodos
de «puesta al dia», cuyo objetivo
es la blsqueda de modelos efica-
ces de puesta al dia sobre todo para
las jornadas de estudio. Un intere-
sante proyecto de este tipo esta
en practica desde el afo 1970 en
el /nstituto de Ciencias de la Edu-
cacion de Linkoping.

o Porlo querespecta a Francia
el plan de formacién permanen-
te supone, para los profesores ti-
tulares el derecho de disfrutar de
un periodo de «puesta al dia» equi-
valente a un afno lectivo, pero que
debe utilizarse de forma fraccio-
nada y siempre que no sea en los
primeros o Qltimos cinco afios de
su carrera docente.

El plan de actividades se decide
a nivel de Departamento mediante
un acuerdo con las autoridades
administrativas, los representantes
de los profesores y el personal do-
cente de las Escuelas Normales
que, de esta manera, se convierten
no sblo en centros de formacién
inicial sino también de formacién
permanente.

Los cursos de actualizacién pue-
den ser de duracién media (seis
semanas) o larga (tres meses).
Los problemas que han surgido
son mdltiples; uno de los mas gra-
ves se relaciona con la seleccién
y preparacién de los profesores de
«puesta al dia», que en este caso
son profesores de las Escuelas
Normales e Inspectores. Para so-
lucionar dicho problemas se ha
intentado crear Centros Profesio-
nales y buscar profesores de otra
procedencia y sin poder jerarquico
sobre los cursillistas.
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La actualizacién de los pro-
fesores de escuelas técnicas y pro-
fesionales de tipo breve no presen-
tan caracteristicas especialmente
innovadoras.

Las dos iniciativas descritas son
las Unicas formas planificadas y
obligatorias de actualizacién que,
para otras categorias de profesores
de Ensefianza Media, estd confia-
do a iniciativas no coordinadas y
de caracter voluntario.

Sin embargo existen en Francia
muchas posibilidades de ponerse
al dia, porque son muchos los or-
ganismos que trabajan en este
campo: la Universidad, entidades
plGblicas y privadas, asociaciones
profesionales, movimientos edu-
cativos, etc.

e En los Ultimos afos, en In-
glaterra, pais con tradicién en la
actualizacién del profesorado, ha
crecido el interés por este tema
y se ha puesto de relieve la exigen-
cia de una mejor coordinacién entre
los organismos que operan en este
campo.

En los Gltimos anos estan actuan-
do en el sector nuevos organismos:
los Centros para Profesores cons-
tituyen una de las estructuras inno-
vadoras mas interesantes porque
estdn ligados a la realidad local
y como tales son capaces de llegar
a un nimero amplio de profesores
y también de ofrecerles un cons-
tante apoyo en su labor diaria.

En estrecho contacto con es-
tos Centros colabora el Schools
Council, que, a pesar de tener como
objetivo principal el estudio de
curricula y la evaluacion, estd de-
sarrollando una funcién importante
en la «puesta al dia» por procedi-
mientos variados (publicaciones,
cursos, actividad experimental en
los Centros docentes, grupos de
investigacion).

Una aportacion notable la rea-
liza la Open University a través
de dos vias: los cursos de licen-
ciatura y los Ilamados post-ex-
periences courses, auténticos cur-
sillos monograficos pensados en
su mayor parte para los profesores.

Puede observarse que las ini-
ciativas son multiples y que no estan
vinculadas entre si, por lo que se
impone una planificacion que las
coordine. En este sentido el Libro
Blanco de 1872 recogé muchas
sugerencias del informe James y
perfila un programa nuevo para
la formacién del profesorado, que
debe estar en funcionamiento el
afo 1981. Seglin este documento
oficial, la- formacién del profeso-
rado debe ser un proceso perma-
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nente dividido en tres fases (forma-
cién inicial, primer afio de docencia
y formacion permanente, mientras
que el profesorado permanezca en
esta actividad).

Las novedades mas interesan-
tes para «la puesta al dia» son las
correspondientes a/ 2.2 y 3.° ciclo.
Para facilitar una incorporacioén gra-
dual del profesor a su actividad se
prevee una reduccién del horario
lectivo con 3/4 partes del horario
normal diario y un dia libre a la se-
mana para que pueda dedicarse a
actividades formativas. También es-
té previsto que un profesor, con ma-
yor experiencia, supervise y coordi-
ne la labor de estos profesores en
formacion. Este profesor desarro-
llard funciones de tutor y a través
de él se establece un contacto
directo entre el centro docente y
los centros de formacion del pro-
fesorado.

® Cuando se habla en lineas ge-
nerales de actualizacién del pro-
fesor, se plantea una amplia gama
de actividades que comprenden:
la profundizacién en sus conoci-
mientos anteriores, la cualificacion
profesional y cultural, la adquisi-
cion de nuevos conocimientos y
competencias, la preparacién por
tipos, los niveles de ensefianza y las
obligaciones diferentes en el in-
terior del sistema educativo. Estos
objetivos se pueden alcanzar por
medio de actividades que se reali-

zan paralelamente o en el ambito del
trabajo didactico, e incluso en
periodos de vacaciones totales o
parciales.

Es ampliamente compartida la
exigencia de superar la fase de
«puesta al dia» esporadica, frag-
mentaria y de caracter totalmen-
te voluntario, para sustituirla por
un sistema organizado, articula-
do y obligatorio de «puesta al dia»,
que implique a todo el personal
escolar (no so6lo profesores, sino
también directores, profesores de
escuelas del profesorado, etc.).

En este sentido son pioneros
los pueblos anglosajones en los
que se estan experimentando nue-
vos modos de «ponerse al diay,
diferentes de los actuales, sobre
la base de empujar al profesor hacia
la labor de investigacion y experi-
mentacion didactica.

La «puesta al dia» debe fundarse
en un modelo de carrera que prevea
la posibilidad de nuevos puestos
dentro y fuera de la estructura es-
colar (movilidad de un nivel acadé-
mico a otro, ordenacion de activi-
dades de puesta al dia, elaboracién
de materiales, participacion en las
actividades de investigacién, etc.).
La definicion de un nuevo modelo
de carrera es indudablemente uno
de los elementos més estimulantes
para la promocién de la «puesta
al diay»; otros incentivos pueden ser
los aumentos salariales y los per-
misos.

REVISTA DE EDUCACION,
N.co 253

Nov.-Dic. 1977. «Constitucion y Educacién»

Es indudable la oportunidad de
este nimero monogréfico, dado
que, con «consensox y sin él, la ma-
yor parte de los espafioles hablamos
por habiar la mayor parte de las ve-
ces que nos acercamos a estos te-
mas. Por ello un poco de informa-
cién no viene mal y no deja de ser,
ademas, freno tanto a la demagogia
como al papismo de unos y otros.
nos acercamos a estos temas.

Tres cosas importantes puede
encontrar el lector en este ntimero
de la Revista. 1) Una panoramica
histérica de la Educacién en las
constituciones espafiolas. 2) Una

somera sopa de opiniones pre-
consensuales de los diversos par-
tidos que contribuyen al texto cons-
titucional. 3) Una panoramica del
problema en otros pagos —Italia,
paises del Este—, otros textos cons-
titucionales en diferentes paises,
etcétera. .
Naturalmente todo ello no es
suficiente para llegar a establecer
un dosier con todo el problema: fal-
taria ' la comparecencia de intere-
ses econdmicos, intereses de po-
der, ideologias, sociologia de cla-
ses, restos de instituciones antiguas,
y el modo de ser, pensar, querer y



vivir de los espafioles nacidos, cria-
dos, hechos durante el franquis-
mo Y que, por consiguiente, pro-
ducen pensamientos, hechos, de-
seos, etc., segin lo que de hecho
son. Faltando pues todo esto, muy
mal se puede decir que el informe
es completo. Sin embargo, es su-
ficiente para insinuar cuéales han
sido los intereses dominantes v,
analogamente, cudles dominan
ahora, en qué direccién se mueven
fas ideas sobre educacién y a qué
modelo de sociedad dicen que
quieren llegar cada una y a cué!
llegan de hecho.

Entre los temas calientes en
la constitucion espafnola, al igual
que en las demds examinadas, des-
taca el derecho a «adoctrinary al
nino. Se intuye la batalla librada
para salvaguardar este «derecho»
por parte de las diferentes fuerzas
concurrentes. Este tema junto con
el de la gratuidad, la libertad de crear
centros, la tutela y ordenacién de
la ideologia por parte de! Estado,
la declaracion de neutralidad ideo-
{bgica por parte del mismo, etc.,
son problemas bésicos de las di-
versas constituciones.

Hay otro aspecto que aparece
también como preocupacidon cen-
tral: la igualdad de oportunida-
des. En este punto, mientras unos
se conforman con enunciarlo, otros
procuran darle una formulacién
mas realista y acercar el principio
a la formulacion de «igualdad de
posibilidadesy.

Estos puntos —a veces tratados
ampliamente en la «mesa redonda
con los partidos politicos...»
(pp. 153 y ss.)—, muestran dos
cosas para el caso espanol:

1. Que las fuerzas actuantes
no renuncian a sus intereses en la
escuela, no le reconocen neutrali-
dad y por tanto no respetan la in-
dependencia, seguramente impo-
sible, de la escuela.

2. Que todos, mediante un con-
senso anfibolégico desean cons-
titucionalizar sus opiniones en la
esperanza de que el futuro les
permita jugar esta baza de la edu-
cacibn como medio de accion
politica.

En todo caso es posible que el

tema sea mucho més complejo de

lo que parece. No olvidemos que,
a vueltas con el tema de la educa-
cion, Platén escribié su Reptblica,
sin que por ello nos ocultara que
maestros, soldados y trabajadores
son siempre elementos al servicio
del estado. La libertad aunque no
signifigue nada no tiene sentido
en este juego porque, si lo tuviera,
algo peligraria: la nacién alemana,
el estado, los pactos, la salvacion

del hombre, y ya se sabe que es
mision del estado garantizar la
eficacia de las garantias de los
derechos de quienes tienen la sar-
tén por el mango, pero por otra
parte, y aunque no signifique nada,

sin el dulce nombre de libertad no
se puede vivir y por eso es pre-
ciso que la libertad de ensefianza
exista y esté garantizada, etc.

Eloy RADA

EL INGENIOSO HIDALGO

Revista del Instituto Nacional de Bachillerato
«Cervantesy». Madrid

Con el convencimiento de que
la formacién integral de nuestros
alumnos de bachillerato necesita
no s6lo de una correcta organiza-
cién del aprendizaje (eso que lla-
mamos clases en su méas amplio
sentido) sino también de otro tipo
de tareas (esas que llamamos ge-
néricamente actividades cultura-
les) nacid ya hace dieciocho afos
la revista «El Ingenioso Hidalgo»
gracias al esfuerzo y tesén de un
grupo de profesores y alumnos del
instituto Cervantes de Madrid.

Desde entonces su aparicion
ha sido ininterrumpida alcanzan-
do ahora su ndmero 51 (abril-
mayo-junio de 1978). Su periodi-
cidad es trimestral e incluye en
cada numero una media de cien
paginas de texto impreso, acom-
pafado de numerosas ilustraciones.

Para profesores y alumnos viene
siendo un marco adecuado para
plasmar en unos casos los resulta-
dos de una paciente labor de in-
vestigacion en los varios campos del
conocimiento cientifico, en otros
los frutos de la creatividad litera-
ria o artistica, ademas de ser cum-
plida y permanente crbénica de la
actividad académica de nuestro
centro.

En un esfuerzo de sintesis po-
driamos sefialar como temas que
tienen una mayor presencia en
sus paginas los siguientes:

a) Estudios de critica litera-
ria (Machado, Lope de Vega, Mon-
taigne, Blasco lbafez y otros mu-
chos, destacando sobre todos los
trabajos dedicados a Cervantes y
a su inmortal Quijote, en cuyo
recuerdo se adoptd el nombre de
la revista) y publicacién de textos
de poetas de ayer y de hoy selec-
cionados con una intencién anto-
légica y un cuidado criterio de
eleccion. (Asi quedd hecho con
Dante, Petrarca, San Juan de la
Cruz, etc., entre los de ayer, y con
A. Oliver, Ramén de Garciasol),
los hermanos Murciano, y otros

varios entre los poetas de hoy).

b) Estudios de caracter cien-
tifico-natural (Astrondutica, Bota-
nica, Geologia, Fisica, etc., inclu-
yendo en este mismo apartado los
temas matematicos).

c) Trabajos sobre materias fi-
loséficas, historia, filosofia de la
ciencia y de la historia, temas reli-
giosos, etc.

d) Literatura de viajes (notas
de viaje, excursiones, viajes de
estudios, etc.).

e} Actividades periodisticas
(entrevistas a escritores, ases del
deporte, artistas, etc.).

f) Trabajos de creacion lite-
raria (poesia, narraciones breves,
composiciones humoristicas, etc.).

g) Por dltimo, recoge la acti-
vidad escolar en sus variadas ma-
nifestaciones (cambios en el pro-
fesorado, estadisticas sobre alum-
nos, mejoras en el edificio, actos
culturales, exposiciones y un largo
etcétera).

La revista cuenta ademds con
unas secciones fijas de libros, ma-
sica, cine, pasatiempos, etc.

La presente nota no tiene —como
es patente— el caracter de presen-
tacién de una novedad editorial,
sino que quiere aprovechar este
espacio que nos brinda la «Revis-
-ta de Bachillerato» para entrar en
contacto con aquellos centros que
también editen alg(n tipo de publi-
cacion periddica para intercam-
bio de ejemplares y sobre todo de
ideas con el fin de ir conociendo
la realidad de la prensa escolar
actual, que subsiste en medio de
enormes dificultades econdmicas
con las que tropezamos al llevar
adelante estos proyectos culturales
tan interesantes para todos, alum-
nos y profesores. Nuestras sefas
son: «El Ingenioso Hidalgo», Servi-
cio de Publicaciones del INB CER-
VANTES, Embajadores, 70 - Ma-
drid-12.

Juan HARO SABATER
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LIBROS RECIBIDOS

CERVANTES

Novelas Ejemplares (2 volamenes). Edit. Nacional. Edi-
cién de Mariano Baquero Goyanes.

Poner al alcance de estudiantes y lectores en general
esta joya cervantina es siempre un mérito. En este
caso debe afiadirse también la cuidadosa notacién y la
introduccién de Baquero Goyanes. No menos notable
es la utilidad que pueden representar ediciones como
la que presentamos para los profesores que pretenden
iniciar a los alumnos con la confeccién de una biblio-
teca selecta.

TORRES VILLARROEL D.

Recitarios Astrologico y Alquimico. Edicion de José Manuel
Vallés. Edit. Nacional.

Tradicionalmente los géneros literarios son los clasi
cos, de la épica a la narrativa, del teatro a la literatura
didéctica. Incluso hay una variedad que es el humor
pero no he visto jamas abrir una seccién dedicada al
disparate, a la burla del propio idioma, a la xacara sin
mas ni mas. Y es necesario que este nuevo capitulo
de las letras castellanas tenga su lugar pdblico y noto-
rio. La «Biblioteca de Visionarios, Heterodoxos y mar-
ginados» de la Editora Nacional empieza a ofrecernos
algunas delicias del género como ésta.

CURROS ENRIQUEZ

Obra poética completa. Edit. Nacional. Edicién bilin-
giie de Celso Emilio Ferreiro.

Una idea afortunada la de ofrecr la obra poética de
Curros al alcance de todos. Tres son los aspectos que
sobresalen a primera vista: la actualidad de la obra
de Curros, la importancia que tiene la cultura origina-
ria en la obra poética y en general en las artes, y la
belleza casi original que Celso Emilio Ferreiro ha logra-
do traducir para los ajenos al gallego.

SADABA GARAY, Javier

Lenguaje religioso y filosofia. Edit. Ariel. Colecciones
Monogréficas de la Fundacién Juan March. 1977.

No es facil delimitar hasta dénde llega la filosofia
analitica y por tanto no es ficil asignarle o desama-
rrarle este o el otro adjetivo. Esto no obstante Javier
Sadaba elabora una panordmica suscinta de los anili-
sis que respecto al lenguaje teolégico han sido mds
significativos desde el «Tractatus» para acd. Un capi-
tulo final dedicado a la consideracién sociolégica del
fenémeno religioso - consideracién sociolégica indepen-
diente del lenguaje que dicho fendmeno ha merecido
para Womch y Maclntyre, principalmente. Una actua-
lizacién que serd Gtil e interesante para quienes se
preocupan por el fenémeno religioso.

LEIBNIZ, J. G. W.

Nuevos Ensayos sobre el Entendimiento Humano. Edi-
tora Nacional. Edicién de J. Echeverria Exponda.

Poner al alcance de los lectores toda la obra filosé-
fica de la época moderna es un desafio y es también
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una necesidad a la pronta aparicién en esta misma
coleccién del «Ensayo» de Locke y la obra de Leibniz
que presentamos junto con el «Tratado» de Hume
constituye un punto de partida muy notable que con
seguridad se verda aumentada con-etros titulos. La edi-
cién que comentamos es una obra capital que ahora
ya puede estar directamente al alcance de nuestros
estudiantes en una magnifica traduccién muy bien
anotada y prologada.

HUME, David

Traiado de Ia Naturaleza Humana. Edit. Nacional, 1977.
2 volimenes. Traduccién de Félix Duque.

Era sin duda necesario poner de nuevo al alcance
de los estudiosos de Filosofia, alumnos y profesores
una pieza fundamental como es el «Tratado» de Hume
que ya tradujera Vicente Viqueira en 1923 y que edi-
tara Calpe en 3 volimenes, pero que con todo no podia
ya ser suficiente. La actual edicidén incluye ademds una
bibliografia humeana asequible y un aparato de notas
muy destacable a la vez que un breve estudio preli-
minar. Creemos que ahora no habrd razén para que
falte en ninguna Biblioteca filoséfica basica de Insti-
tuto o Colegio. Una buena traduccién y una edicién
cuidadisima y manejable permitirdn una buena Jectura
de esta obra capital.

ARISTOTELES

La Politica. Edit. Nacional. Edicién de Carlos Garcia
Gual y Aurelio Pérez Jiménez.

Pese a la tan cacareada tradicién cldsica de la cul-
tura espaiiola, el hecho es que nos faltan ediciones
completas de los cldsicos comparables a las de Oxford,
o las ediciones francesas del patronato G. Bondé por
ejemplo. No obstante hay buenas traducciones de obras
concretas, como la que resefiamos aqui. Pese a no ser
bilingiie y carecer de notas criticas o meramente ilus-
trativas, posee una introduccién y un diccionario de
términos de ayuda al lector que facilitan la compren-.
sién. Con existir otra media docena de traducciones
cremos que esta puede ser una excelente obra de
acceso al pensamiento de Aristételes.

LAO TSE - CHUANG TZU

Dos grandes maestros del Taoismo. Edit. Nacional, 1977.
Edicién de Carmelo Elorduy, S. J.

Introduccién de 84 piginas que intenta caracterizar
con categorias occidentales el pensamiento moral de
la gran escuela china. La traduccién de los dos breves
libros de Lao Tse seguida de una introduccién biogra-
fica de Chuang Tzu y una bibliografia no demasiado
extensa dan paso a la joya literaria que es la obra de
Chuang Tzu. El libro acaba con un extenso repertorio
conceptual de ambos autores que pretende acaso inge-
nuamente «traducir» los conceptos maés relevantes de
ambos autores a conceptos méas familiares de la filo-
sofia occidental. Edicién cuidada y agradable, como
viene siendo usual en la coleccién «Biblioteca de la
Literatura y el Pensamiento Universales».



Cada ejemplar de la coleccién
“Arte en Imagenes” 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. Chillida, I: Metal
2. Goya, I: Retratos reales 18. Picasso, II: 1906-1916
3. Zurbaréan 19. Solana
4. Mird 20. Gaudi
5. Alonso Cano, I: Escultura 21. Arquitectura
6. Salzillo hispano-musulmana, I: Cérdoba
7. Berruguete 22. Chillida, II: Madera,
8. Martinez Montanés alabastro, collages
9. Picasso, [: (1881-1906) 23. Zabaleta
10. Escultura roménica, I: 24. Arquitectura del Renacimiento
Santiago de Compostela 25. Arquitectura roménica:
11. Velazquez, II: Camino de Santiago
Temas mitolégicos 26. Juan Gris
12. El Greco, [: Museo del Prado 27. Gargallo
13. Arquitectura asturiana 28. Fortuny e
14. Arquitectura neoclésica 29. Dali -
15. Prehistoria: 30. Miguel Millares, I 5
Construcciones megaliticas 31. Miguel Millares, II Pt d: i
16. Ceramica espafiola, I: 32. Sorolla Tegia 1e caud

Del neolitico al siglo I 33. Canogar ejemplar: 250 Ptas.
Venta en: (%}

e Planta baja del Ministerio de Educacién y Ciencia. Alcala, 34.
e Edificio del Servicio de Publicaciones. Ciudad Universitaria, s/n Teléfono: 449 77 00
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