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^sTU^ios
1 Comedia griega y

Comedia latina :
A propósito del
^MILES GLORIOSUS "

Por J osé ALS! NA

Cat^ali^Fti^co de fflo%gfa griag+;t de /a
Urdra^rsla^svc! t/s BarceJona, as heredero y
continuade^r aGe una sálida i^adiclárr ca-
talarra erw e/ carr^po da /a Frlo%gla Cl6s/caw
Autor de nurnarosos astr^dios er ► e/ ca^to
de /a literatwa. rslígLdr^ y pensamierr#t^
griegos, e»tr^e sus o^a dastacan rŭ.^-
ratura Griegak y^Tray^tdFa. ^e#ilpiórr y mko

I

LA COMEDIA ROMANA Y SUS MOUELOS

EI tema de las relaciones entre la comedia
de Plauto y de Terencio y sus respectivos mo-
delos griegos tiene un interés múltiple para el
filólogo clásico: por lo pronto, porque, dada la
escasez de restos que conservamos de la co-
media nueva, pese a los últimos y, en parte,
sensacionales descubrimientos papirológicos (el
Díscolo, Aspis, Slcionio, etc.), puede aportar
interesantes datos a la hora de formarnos una
idea algo más concreta de lo que debió ser la
Néa; pero, también, y no es eso lo menos im-
portante, para poder entender más profunda-
mente la técnica y los métodos de trabajo de los
comediógrafos romanos, lo que, en última ins-
tancia permite un juicio más sereno sobre otro
punto: el de la originalidad de Plauto y de
Terencio.

end^e los grisgoss. Son impnrta^tes sus
edlcion+es de Teócrito, Luciano y Eurl-
p^ides, entrs otFas. Su vacacibn intofactusl
s^ raNe^t► en hecuentes artkulos en la
p^+utara Darca/onesa, y da sus siias de
Cat^titiCO da /nslítut0 ha C^#IS9rVado
u^► sffcax preocupacián psdagó^ica.

Conviene, ante todo, señalar que, desde el
siglo pasado, se ha insistido de un modo rei-
terativo sobre la escasa sensibilidad y habilidad
artística de Plauto: Fr. Leo (1 ), pese a que en
muchos aspectos sabía valorar los aspectos
originales de la cultura romana, al realizar su
estudio sobre Plauto emite el siguiente juicio:

Las comedias eran más hermosas y
mejores antes de que Plauto se las
apropiara.

Lo que significa que, a su juicio, la reelabo-
ración plautina echaba a perder el valor estétiço
de fos modelos griegos. Por su parte, Ed. Fraen-
kel, que en su Plautinisches im Plautus {2) se

(1 ) Plautinische Forschungen, Berlín, 1898, 87.
(2) Ber!(n, 1922. Nay traducción italiana con el título

de Elementi Plautini in P/auta, Florencia, 1960.
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propuso, y creo que lo consiguió, descubrir
lo que de original hay en su obra, insistía, sin
embargo, en que los añadidos del cómico a
sus originales detenían la marcha de la acción,
porque y citamos literalmente al crítico ale-
mán

no estaba en condiciones de inventar
por sí mismo la más mínima parte de
una acción dramática ( p. 402).

Puntos de vista semejantes podemos hallar
en G. Jachmann ( 3), quien, cada vez que en-
cuentra en alguna pieza latina una incoherencia
o un defecto artístico lo atribuye, sin titubear,
a la mano poco hábil de comediógrafo rornano.
En fin, acaso la frase que mejor ilustra esa
actitud general frente a Plauto sea la de Nor-
wood, quien en su libro The Art of Terence (4)
define a Plauto como «un herrero reparando un
reloj».

Con el fin de ofrecer un planteamiento más
correcto del problema, comenzaremos dando
una lista de las piezas de los comediógrafos
latinos que, con casi total seguridad, proceden
de un modelo griego concreto.

1. a) Plauto ha tomado de Menandro las
siguientes piezas:
Cistellaria (^vvapta-rcwat); Bacchides
(Aiç ^^a^rra-rwv); Au/ularia ( "A^rrtQ-roç);
Stichus ('ASeJ^^oi a'). Poenulus es
hoy discutido y algunos críticos,
acaso con razón, creen que deriva
de Dífilo.

b) Plauto ha tomado de Filemón:
Mercator ( "Eµ^rropoç ); Mostellaria
(^áQµa); Trinummus ( OrtQavpóç).
Casina ( K^tlPovµevot ), Vidularia
( EXeSía ), Rudens ( desconocemos el
título del original griego).

d) Procede de Demófilo la Asinaria
('Ovayóç) ( 5 ) •

2. a) Terencio ha tomado de Menandro:
Andriana ( 'AvBpía); Héautontimo-
r o u m e n o s ( `Eavrov^rtµopovµevoç );
Adelphi ('ASe^^oí p); Eunuchus
( EúvoúXoç ) .

b) Terencio ha tomado de Apolodoro:
Hecyra (`EKVpá); y Phormio
('EmStKa^óµevoç) .

Ahora bien, ^cómo han utilizado los romanos
a sus modelos griegos? Que ambos tienen a la
vista comedias griegas es un hecho confesado
en muchos casos por los propios dramaturgos
romanos, que a veces nos informan incluso
del título de la pieza original (6).

E!

LOS METODOS DE TRAE3AJ0 C)E t_OS
COMEOIUGRAFO5 LAT'INC^S

Hasta muy recientemente, todo íntento por
establecer la originalidad de los romanos frente

Fig. 1. GUERRERO QUE SE DESPIOE
DE SU FAMIL/A. /Stamnos del si-

glo V, British M seum E-448J

Fuente: L'Atene di ^ristofane, Ehren-
breg, T.w. X/X.

a sus modelos griegos tenía que partir, para la
comedia, y dado que no teníamos ningún
fragmento directamente utilizado, de un análi-
sis interno de las piezas latinas, extrayendo,
de su estudio y análisis, mediante hipótesis más
o menos plausibles, unas determinadas conclu-
siones coherentes. A base de los estudios de
Ed. Fraenkel, uno de los primeros que con más
claridad planteó el problema, pero utilizando
conclusiones de investigadores anteriores, es

(3) P/autinisches und Attisches, Berlfn, 1931.
(4) Oxford, 1923.
(5) Cfr. en general, entre otros, kos trabajos de W. H. Frie-

drich, Euripides und Diphilos, Munich, 1953, que contiene
buenas observaciones sobre los modelos de Plauto y de
Terencio: K. Geiser, c<Einige Menander-Fragmente in Ver-
bindung mit Plautus und Terenz» (WSt, 79, 19fi6, 191
y ss.); Prescott, uCriteria of originality in Plautus» (TAPhAss,
1932, 103 ss.). Importante es asimismo el volumen de
Lustrum, Der heutige Menander (1965, 10, 5 y ss.) y algu-
nas de las páginas de Webster, Studies in Menander,
Manchester, 1950. Más concreto pero también más hipo-
tético, W. E. J. Kuiper, Griekse origine/en en latijnsche
navolgingen, Amsterdam, 1936.

Sobre el Miles gloriosus no hay, por ahora, acuerdo:
Friedrich (op. cit. 258) cree que el modelo era Dífilo; Leo
sostuvo en su tiempo que se trataba de una obra griega
cuyo autor, desconocido, imitaba a Menandro (Plaut.
Forsch. 118). Volveremos más adelante sobre el tema.

(6) A guisa de ejemplo: Asinaria, 10:
huic nomen graece Onagost fabulae;
Demophilus scripsit, Macchus vortit barbare.
Casina, 32 ss.:
vocatur haec comeodia
graece, latine Sortientes. Diphilus
hanc grace scripsit.

Para Terencio, cfr. Andr. 9, Eun. 9 y ss.; Heaut. 5 y ss.
Hay que mencionar el caso de Amphitruo, cuyo modelo

es casi seguro que fue una pieza de la comedia media.
Es el único caso. Cfr. Webster, Studies in /ater Greek Comedy.
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posible considerar que los rasgos de la origina-
lidad plautina son los siguientes:

1. La comedia nueva no contenfa pasajes
cantados. Plauto introdujo sus Cantica. Pero
no hay coincidencia de opiniones por lo que
respecta al modelo que pudo utilizar Plauto
para esos cantos. Tres tesís se han defendido:
a) Plauto se inspiró en la canción autóctona
itafiana. Así Lejay (7) y Duckworth (8); b) La
comedia griega pudo, en su fase tard(a, contener
elementos cantados: de aqui los tomó el poeta
romano (9); c) Lo que hizo Plauto fue trasponer
a la comedia romana los elementos cantados
de (a tragedia latina (10).

2. Es muy frecuente, más en Plauto que en
Terencio, ia tendencia a sustituir las referencias
de ios modelos a instituciones y costumbres
griegas por equivalentes romanos. Caen en esta
misma categorfa de sustituciones los juegos
de palabras que sólo tienen sentido vistos desde
el latin (11).

3. Puede también descubrirse la aportación
plautina en las amplifícacíones que, a expensas
de la simetrfa ^r proporción de las partes de cada
comedia, es posible considerar como añadidos
al texto del modelo. Es sobre todo notable en
Plauto el papei del esclavo ingenioso, tramposo,
que posiblemente estaba ya in nuce en la
comedia helenistica, pero que el poeta romano,
sin duda, ha ampliado considerablemente (12).

4. Pero Plauto puede también practicar el
ejercicio contrario, es decir, la abreviación del
texto del modelo griego. Ello parece ocurrir,
sobre todo, al final de las piezas, aunque hay
por lo menos dos casos en que la ebreviación
ha podído tener lugar en las escenas centrales:
para Bacchides lo demuestra un papiro que nos
ha trasmitido parte del modelo griego (13);
para Commorientes (pieza perdída, pero de lo
que tenemos naticias), puede servir de testimo-
nio la afirmación de Terencio (Adelphoe, 6
y SigUÍenteS).

5. Pero el punto más debatido en torno a la
originalidad de Plauto es la Ilamada contamina-
tio. Terencio, al defenderse, en el prólogo de la
Andiiana, de los ataques de que era objeto por
haber mezclado dos piezas griegas en una sola
comedia, observaba que, al hacerlo, no hac(a
sino seguir el procedimiento empleado por
algunos de sus antecesores, en especial por
Plauto:

Id isti vituperant factum atque in eo disputant
contaminari non decere fabulas.
Faciuntne intelligendo ut níhil intellígant?
Qui cum hunc accusant, Naevium Plautum

[Ennium
accusant quos hic noster auctores habet,
quorum aemulari exoptat neglegentiam
potius quam istorum obscuram diligentiam.

No hay, empero, un acuerdo general sobre
la práctica de la contaminatio en nuestro
autor; los puntos de vista divergen mucho.

Mientras críticos como Beate (14) sostienen,
con argumentos, por otra parte, poco convin-
centes, que no puede afirmarse que Plauto prac-
ticara la contaminación, porque no hay pruebas
concluyentes, otros la admiten, si bien en pro-
porciones muy pequeñas. Así Enk (15), quien
afirma que Plauto «se ha servido de la contami-
nación, pero se ha limitado a intercalar, en al-
gunas comedias, una parte coherente que podía
insertarse sin demasiadas dificultades». En su-
ma, que habría seguido la práctica que luego
continuaria Terancio.

6. Un estudío Ilevado sistemáticamente a
término por el filólogo holandés Kuiper, de
algunos de los rasgos juridicos de la comedia
de Menandro, te ha Ilevado a la conclusión de
que una serie de piezas que derivan de este poe-
ta, tanto en Plauto como en Terencio, han sido
profundamente modificadas, pues el original
griego comprendía, como desenlace, la boda
entre medio hermanos (óµo^róc-rptot) práctica
legal en Atenas, pero considerada como incesto
en Roma. A partir de esta hipótesis, intenta
Kuiper reconstruir los originales de las piezas
menandreas siguientes: Eunuco, Heautontimo-
roumenos, Andriana, Adelibhoi ll, Synaristosai
y Dis Exapatón. Este estudio (16), aparecido

(7) Plaute, Paris, 1925, 28 y ss.
(8) The nature of Roman Comedy, Princeton, 1952,

361 y ss.
(9) Aparte Leo, sostienen este punto de vista Immisch

(Zur frage der plaut. Cantica, Heidelberg, 1923) y Webster
(Hellenistic Poetiy and Art, Londres, 1964, 268 y ss.).

(10) Es la tesis de E. Fraenkel, Pfaui. im Plautus,
321 y ss. de la versión italiana.

(11) Vale la pena señalar que las investigaciones de
Fraenkel tuvieron como punto de partida una observación
aislada de este tipo: en Casina 759 un juego de palabras
montado sobre la palabra latina ludus, en su doble sentido
de juego y engaño delata que el chiste no pudo estar, por
lo menos en esa forma, en el original griego:

nusquam ludos tam festivos fieri
quam hi intus fiunt ludi ludificabiles...

En el cap. II de su obrá aborda Fraenkel el estudio otro
tipo de pasajes que sÓlo tíenen sentido a partir de la manera
de nombrarse los romanos. Así en Amph. 303, cuando Sosias
hace un chiste a partir de la expresión:

Quintus fiam e Sosia.
Un griego nunca pudo Ilamarse Quintus.
(12) Véase el cap. Vlll del libro de Fraenkel, y, sobre

todo, Spranger, Historische Untersuchungen zu den Skla-
venfiguren des Plautus und Terenz, Maguncia, 1960.

(13) Cfr. Handley, Menander and Plautus. A Study in
Camparison, Londres, 1968.

(14) C/ass. Rev. 51, 1937, 109.
(15 ) R. Ph., 1938, 289 ss.
(16) Griekse originelen, ya citado en nota 5. Siguieron:

Het originel van Plautuŝ Epidicus, Amsterdam, 1938;
Diphiluŝ doel en deel in de Rudens van P/autus, Amsterdam,
1938; Two comedies ol Apollodorus of Carystus, Amster-
dam, 1938; The Greek Aulularia, Leiden, 1940.

Hay que tener en cuenta el carácter altamente hipotético
de las ideas de Kuiper, y la fragilidad de sus argumentos.
Por ello las criticas contra tales reconstrucciones han sido
numerosas y duras. EI punto de partida del propia Kuiper,
la cuestibn del matrimonio entre medio hermanos ha sido
incluso atacada. Cfr. C. W. Keyes, «Half-sister Marríage in
New Comedy and the Epidicus» (TAPhAss, 71, 1940,
2117 y ss.).
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en 1936, fue proseguido por su autor en otros
trabajos (17).

Por lo que respecta a Terencio y sus métodos
de trabajo, ya sus contemporáneos lo atacaron
duramente. EI profesor poIC ha podido recien-
temente evocar estas campañas en su libro
Retorno a la Roma clásica, 33 y ss. y a sus

páginas remitimos. Terencio se defendió como
pudo en los prólogos de sus comedias. En cuan-
to a los modernos, el juicio sobre el poeta ha
sido algo distinto. Pese a las críticas que por
otros conceptos haya podido hacerle, Jach-
mann (18) no le niega el catificativo de ático,
con todas las limitaciones que se quiera; y
H. Hanter, en un trabajo que aborda los rasgos
específicos del comediógrafo como artis-
ta (19), aún reconociendo las limitaciones que
descubre en su obra, sobre todo comparado
con Menandro (die Menschen bei Terenz
kommen uns mit Recht farblose vor), no deja de
confesar, sin embargo, que:

«En Terencio el interés humano, inmediato,
personal e intimo se puede percibir por
doquier» (p. 99).

Que, en suma, Térencio será siempre el poeta
de la humariitas. Aquello que, en última instan-
cia, diferencia el arte de Menandro del de
Terencio no reside en la distinta valoración
de las cualidades y de los rasgos humanos, sino
en su forma diferente de concebir una persona
como figura, de hacer brotar todos sus actos
y palabras de un solo núcleo psicológico (20).

III

EL CASO DEL «MILES GLORIOSUS»:
LA INTRIGA

La reconstrucción de las piezas griegas a par-
tir de las comedias romanas ha sido una de las
tareas en las que con más asiduidad se ha ocu-
pado la filología clásica. EI intento plantea mu-
chas dificultades, al tiempo que presupone una
metodología en que se prejuzga que los modelos
griegos carecian de los defectos técnicos que
se descubren en las imitaciones romanas, por
lo que, del análisis de las contradicciones o in-
congruencias de las comedias latinas se con-
cluye que ésas proceden del imitador. Por ello
ha podido formular Jachmann (2^ ) el principio
siguiente:

«EI primer deber del comentarista de Plauto
debe consistir en preguntarse, en cada
pasaje, si procede del original o no.»

Vamos a ocuparnos ahora del Miles gloriosus
que ocupa, como hemos visto, una singular
posición dentro del corpus plautino. Aunque no
poseemos el original griego, sí sabemos que
éste era una pieza titulada 'ATa^wv. iCÓmo han

procedido los filólogos ante el Milesl Fue
Leo (22) quien por primera vez, con una clara
metodología, intentó hallar en la pieza latina el
procedimiento de la contaminatio, procurando
descubrir las dos comedias que utilizó el autor
romano para su composición. Por lo pronto Leo
observa que, según el propio Piauto confiesa,
v. 84 y ss., la pieza se basaba en una comedia
griega titulada 'Aaa^c^v .

Comoediai quam nos acturi sumus
et argumentum et nomen eloquar.
Alazon graece huic nomen est comediai;
nos id latine gloriosum dicimus.

Somete Leo la pieza a una profunda disec-
ción para concluir, con una serie de argumentos
que sería prolijo aducir aquf, que Plauto ha uti-
lizado, además, partes de otra comedia desco-
nocida en la que el leit-motiv era la existencia
de un agujero en la pared que separa las dos
casas de la escena. Relacinado con este agu-
jero, la obra contenía una escena con el engaño
de Sceledrio.

EI preludio de la obra, que sin duda procede
del 'AAa^wv, presenta al público un soldado
fanfarrón y mujeriego, Pyrgopolynices, en con-
versación con el parásito Artotrogus. Este pre-
tudio tiene como única función presentar a los
espectadores ai soldado que, en el segundo y
tercer actos de la obra va a desaparecer de
escena para reaparecer en los actos cuarto y
quinto.

EI acto II se abre con un prólogo recitado por
Palestrio, hecho que no es raro ni en la comedia
griega ni en la romana. En este prólogo, de
acuerdo con su función específica, el esclavo
pone al público en antecedentes respecto a la
acciEn: cuenta cómo Ilegó a convertirse en el
esclavo del fanfarrón, y, lo más importante,
explica e! hecho concreto que sirve de base a la
obra: el soldado fanfarrón tiene en su poder a
una mujer ateniense - la escena se sitúa en
Efeso- de la que estaba enamorado el antiguo
amo de Palestrio, cuando vivfa en Atenas. AI
enterarse Palestrio de que el soldado ha partido
de Atenas Ilevándose consigo a la muchacha,
en ausencia de Pleusidices, el amante ateniense

(17) Un cuadro de las reconstrucciones hipotéticas de
Kuiper, y las modificaciones romanas, puede verse en
Griekse originelen, en fo ►ma de apéndice.

(18) Art. Terentius Afer del P. W.
(19) aTerenz und seine kiinstlerische Eigenart» (Mus.

Helv. 10, 1953, 1 s.; id. 73 y ss.).
(20) Estas palabras de Rieth pueden leerse en la p. 131

de su libro póstumo Die Kunst Menanders in den Ade/phen
des Terenz, Hildesheim, 1964. Sobre la originalidad de
Terencio, cfr. además, R. C. Flickinger aTerence and Me-
nander» (C/ass. Journ. 1931, 676 ss.); P. J. Enk, aTerence as
an adaptator of Greek Comedies» ( Mnemosyne, 13, 1947,
81 ss.) y W. Ludwig, aThe Originality of Terence and his
Greek Modles» (Greek, Roman and Byz. Studies, 9, 1968,
169 y ss.

(21) P/aut. und Att., 178.
(22) P/aut. forsch., 178 y ss.
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de la misma, que se halia ausente de Atenas
por haber ido a Naupacto en una misión diplo-
mática, el buen esclavo se apresura a zarpar de
Atenas en busca de su amo para contarle el
hecho. En la travesia -tópos muy corriente en la
comedia- es apresado por unos piratas que,
finaimente, lo venden a Pyrgopolynices: ya te-
nemos a la muchacha y al esclavo bajo un mismo
techo. Palestrio, al darse cuenta de que la ena-
morada de su dueño está con él en Efeso, se
apresura a mandar a Atenas la noticia, con la
sugerencia de que acuda pronto para liberar
a la muchacha.

EI jóven enamorado Itega a Efeso y se hospeda
en la casa contigua a la que ocupa el fanfarrón
con su esctavo y la muchacha. Un anciano amigo
le acoge y le da hospedaje. En el interin, Pales-
trio ha abierto un boquete en la pared que separa
las dos viviendas, de modo que los enamorados
pueden verse sin petigro aiguno: ia muchacha
acude a la casa vecina sin despertar, pues,
sospechas.

Pero las cosas van a complicarse, al menos
aparentemente. Porque va a ocurrir un hecho
imprevisto. Resulta que el esclavo del fanfarrón,
encargado de vigilar a la muchacha, se ha visto
obligado a encaramarse al tejado en busca de
un mono que ha roto la cadena y se ha escapado.
Y con tan mala fortuna para los enamorados,
que desde el tejado ve a Filocomasio, la mucha-
cha, y su novio, besándose.

Toda la intriga dei segundo acto está enca-
minada a que Palestrio convenza al pobre escla-
vo de que lo que cree haber vísto no es más que
una alucinación. O mejor: le convence -la idea
le asaita a Palsstrio al ver que no te convence
del todo- de que a quien ha visto en realidad
es a la hermana gemela de Filocomasio, que
ha ilegado de Atenas con su madre para res-
catarla.

En el momento de inciarse el acto segundo,
el anciano que hospeda en su casa al amante de
la muchacha sale a escena y comunica a
Palestrio que se ha descubierto todo. Y es ahora
precisamente cuando Ilega el momento de in-
ventar esa pretendida hermana gemela. Esta será
la propia Filocomasio que, disfrazada, pasará a la
otra casa a través del boquete y representará su
papel a ios ojos del estupefacto esclavo que
cree estar soñando. Asustado par haber acu-
sado, falsamente según él cree, a la muchacha,
se apresura a marcharse. Se ocultará unos dias
hasta que el enfado haya pasado.

Con este sencillo procedimiento, pues, se ha
conseguido ya alejar a uno de los obstáculos
que se oponen a la operación de salvamento
de la muchacha. Entretanto, el Miles se halla en
el foro despachando sus asuntos. Pero se exige
otra intriga con el fin de engañar al Miles y
conseguir el rescate de Filocomasio. La astucía
de Palestrio juega también aquf un papel
decisivo: logra convencer a Pyrgopolynices de
que la esposa del viejo vecino ----que natural-
mente tampoco existe- se ha enamorado de él,

quiere abandonar al viejo y unirse al sotdado.
Con el fin de evitar problemas jurídicos, el
esclavo no deja de añadir que la casa donde
vive ia esposa es de propiedad de ésta.

Para hacer el papel de la fingida esposa el
esclavo pide al anciano que le proporcione
alguna mujer que no carezca de encantos. EI
viejo le habla de una antigua cliente suya, que,
en compañía de otra, desempeñarán a la perfec-
ción los dos papeies respectivos: el de esposa y
el de su sierva. Por su parte, el joven enamorado
fingirá ser el patrón de la nave en la que la
«madre de Filocomasio» la espera para devolver-
la a Atenas en compañía de ia gemela. Tampoco
ha dejado de sugerir Palestrio al Miles que,
para ilevar a cabo con perfección la aventura,
to mejor es que despida a Filocomasio. Pyrgo-
polynices reconoce que es lo mejor.

La intriga, naturalmente, resulta: el fanfarrón
cae en la trampa, despide a Filocomasio, a
quien, además, entrega al propio Palestrio para
que regrese con ella a Atenas, y se dispone a
entrar en ta casa de la esposa del vecino para
consumar su deseo. Mas he aquf que aparece el
fingido marido, vapufea al Miles para castigar su
allanamiento de morada, y le hace prometer,
entre palos, que no se vengará de nadie por la
paliza recibida; de lo contrario, acudirá a las
autoridades para denunciar su allanamiento de
morada. Regresa a su casa compungido, al tiem-
po que recíbe la mala noticia de que Filo-
comasio ha partido ya rumbo a Atenas. Se
queda pues, sin ninguna de las dos mujeres.

IV

A LA BUSQUEDA DE lA
«CONTAMINATIO»

En principio los partidarios de la tesis de que
en el Miles hay contaminación sostienen, en
su mayorfa, que Plauto ha fundido en la obra
dos originales griegos: de un lado el 'Aa«^wv;
de otro, una segunda ^pieza desconocida en la
que figuraba el motivo de la pared perforada.
Por su parte Ed. Fraenkel (23) cree hallar en la
escena segunda del acto tercero restos de una
tercera obra. A su juicio, la escena, con la huída
del otro esclavo, Lucrio, no es sino una mera
duplicación de la escena anterior, la huida
de Escéledro, y por tanto debe proceder de otra
obra (24).

Los elementos de unión entre el preludio y
e1 acto IV han sido detectados por Leo en p. 179
de sus P/autinische Forschungen: a) externa-
mente, porque el Miles, que en el v. 73 y ss. ha
partido para el foro:

(23) P/aut. im P/aut., 253.
(24) Asf, el Miles serfa una pieza excepcional dentro

de la producción de Plauto, como señala Jachmann: xFiir
kein anderes plautinisches Stiick ist bisher die Vermutung
drei Originale nachgewíesen» (P/aut. und Att., 162).
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v^detur tempus esse ut eamus aa toru
ut m tabellis quos consignav^ h^c hen
latrones, ibus dmumerem stipemdium,

reaparece en el v. 947 con la misión cumplida.
Una simple diferencia. Mientras en el preludio
^ba acompañado del parásito, Artotrogus, ahora
comparece solo. EI parásito ha sido alejado con
el pretexto de que se encargue de vigilar la
operación de enviar al rey Seleuco los mercena-
rios reclutados por el soldado. b) Pero también
internsmente estBn unidos los dos pasajes: en
el preludio se nos ha presentado al Miles como
un fanfarrón que enamora --que cree enamorar-
a todas las mujeres ( 25). Y precisamente
ahora va a caer en la trampa que se le prepara
con la noticia de que la esposa de su vecino
se ha enamorado de él. Psicológicamente, hay
una intima relación, pues, entre preludio y
acto IV. Entre el preludio y el acto IV el poeta
romano habría intercalado las escenas de una
obra distinta que Zarncke ( 26) pretende haber
podido ►econocer en una novela oriental,
inspirada en una comedia griega en la que se
hallan reunidos los elementos de esta pieza
desconocida utilizada por Plauto: el de la pared
perforada, el de la ingenuidad del esclavo
Escéledro, que cree no haber visto lo que real-
mente ha visto, y el de la fingida hermana
gemela.

Aparte este argumento externo aducido por
Zarncke, Ios partidarios de 1a contaminación
de la pieza plautina creen poder aducir argu-
mentos de «evidencia internay para sostener la
tesis de que en la obra hay, al menos, dos co-
medias griegas fundidas.

Ya Leo, p. 179, había observado que, sor-
prendentemente, en la segunda parte del Miles
g/oriosus se abandona completamente el motivo
de la pared perforada. Pero, adem8s, señalaba
el crítico alemán que los versos $05 y ss.,
plantean problemas insolubles. Y, en efecto,
razona Leo que es curioso que, una vez se ha

acordado que una mu^er extraña vaya a desem-
petiar el papel de esposa del viejo vecino
Periplectómeno, Palestrio le recomiende a Pleu-
sicles que, cuando aparezca en comparifa d@
su amada no se le ocurra Ilamarla por su nom-
bre. Insiste en que la Ileme Dicea:

Palestrio. Hoc facito: miles domum ubi
advenerit,

memíneris ne Philocomasium
nomines.

Pleusicles.- Quem nominern ?
Palestrio.-Diceam.
Pleusicles.-Nempe, eandem quae dudum

constitutast.

ZCuál era la finalidad de ese cambio de nom-
bre 7 Sencillamente, para que el Miles, al regre-
sar del foro y ver juntos a Pleusicles y a su ama-
da, acepte sin más la existencia de la falsa
hermana gemela. Pero la verdad es que ocurre
todo lo contrario, y en vez de emplear a Filo-
comasio disfrazada, se acude al recurso de la
cliente de Periplectómeno.

La explicación de este pasaje ha dado lugar a
varias hipótesis: a) Los partidarios de la unidad
del Miles, como Baehrens (27) y Drexler (28)
sostienen que tanto la escena del engañv de
Escéledro como el del Miles por medio de la
falsa esposa pertenecían al mismo original griego
Pero las dificultades subsisten, y el mismo
Drexler tiene que reconocer que los vv. 805
y ss. resultan difíciles de explicar; y Baehrens
Ilega, por su parte, a reconocer que el intento de
mejorar el original griego por medio de la ínter-
calación de esta escena no resulta Kdemasiado
felizm.

EI análisis de Jachmann pone, por otra parte,
al descubierto, otras dificultades:

1. Por lo pronto, ya en el prólogo, v. 145 ss.,
halla el crítico alemán ciertas incongruencias.
Palestrio, el personaje encargado del prólogo,
tras indicar al público que ha urdido grandes
enredos para que los dos amantes consigan
reunirse --por medio del agujero que ha
abierto en la pared que separa las dos casas--
prosigue con estas pa{abras:

Nam meus conservus est homo haud magni
preti,

quem concubinas miles custodem addidit.
Ei nos facetis fabricis et doctis dolis
glaucumam ob ocu{os obiciemus, eumque ita
faciemus ut quod viderit ne viderit (145-149).

fig. 2. CORO DE CABALLEROS.

Pero resulta que Palestrio no puede conocer
un hecho que sólo en la escena siguiente le

(25) Amant te omnes mulieres, neque iniuria,
qui sis tam pulcher (v. 58).

Le dice Artotrogus, a lo que contesta el Mi/es:
Nimiast miseria nimis esse pulchrum.

(26) Rh. Mus. 39, 1884, 8 y ss.
fusnte: L'Atane di Aristofane, Ehrem- (27) Nachr. GdK. Ges., 1924, 49 y ss.

brsy, Tav. l16. (26) Nermes, 64, 1929, 369 y ss.



comunicará Periplectómeno: que Escláledro
ha visto a Filocomasio con su amante, reveta-
ción que tiene lugar en los vv. 156 y ss. Será
entonces cuando, con su ingenio, el esclavo
invente la existencia de la falsa hermana gemela
de la muchacha.

2. Ciertamente podría aducirse que, en su
calidad de prblogo, Paiestrio conoce de antema-
no los hechos futuros. Esta es la explicación que
algunos han querido dar para aclarar esta in-
congruencia (29). Pero tal explicación no
resulta válida para el caso que nos ocupa. Es
cierto que en algunas piezas griegas y plautinas
el prólogo anuncia hechos que todavía no han
ocurrido, pero eso sólo• cuando el prblogo es
recitado por una divinidad. Pero no es eso todo.
EI prólogo del Miles gloriosus presenta, además,
una serie de meandros, de repeticiones, que
no son habituales en la técnica de esta parte
de la comedia. Por lo pronto, Palestrio comienza
diciendo que va a contar al público el argu-
mento:

Mihi ad enarrandum hoc argumento est
comitas (v. 79);

sigue una típica interrupción plautina para hacer
un chiste:

Qui autem auscultare nolet, exsurgat foras
ut sit ubi sedeat ille qui auscultare vult.

Vuelve a coger ef hilo, y prosigue diciendo,
nuevamente, que va a contar el argumento:

Nunc qua adsedistis causa in festivo loco,
comoediai quam nos acturi sumus
et argumentum et nomen vobis eloquar.

Nueva interrupción en la que el esclavo cuen-
ta cómo Ilegó a ser esclavo de Pyrgopolynices,
para proseguir diciendo nuevamente que va a
contar el argumento:

Date operam: nam nunc argumentum exordiar.
Erat erus Athenis mihi adulescens optimus...

Pero aparte estas interrupciones, este volver
a empezar, este tejer y destejer del esclavo
-técnica que no es la tipica de las impersonales
narraciones del prólogo- hay en el prólogo una
afirmación que realmente sorprende. Dice Pa-
lestrio en 8$ y ss.:

Hoc oppidum Ephesust; illest miles meus erus
qui ad forum abiit...

La pregunta que los críticos se formulan es
obvia: ^CÓmo puede saber Palestrio adónde
se dirige su arno si no ha estado presente en la
escena donde lo dice?

EI prblogo del 'AAa^wv seguía a la escena
inicial, práctica muy corriente en la comedia,
tanto griega como romana. Puede suponerse

que, en la segunda pieza que, ex hypothes^,
servía para la contaminatio, el prólogo estaría
puesto en boca de un esclavo, que lo recitaba
al comienzo, no tras el preludio de la pieza.
Aunque ignoramos el tipo de personaje que
recitaba el prólogo en el 'Al^a^cáv, sí sabemos
que, en Plauto, Palestrio na podía saber adónde
iba su amo. Tampoco es necesario suponer que
estas palabras del esclavo sean una mera in-
vención de Plauto: el topos es tan frecuente
que no causa extrañeza alguna que el poeta lo
haya empleado, tomado de otra pieza griega.
Lo hallamos, por ejemplo, en Menandro, Peri-
keiromene 7, donde el personaje que recita
el prólogo, se refiere a una muchacha y la señala
con estas palabras: fjv VW E^SETE vµECs. En Plau-
to, Cistellaria 192, también escena de prólogo,
el personaje que lo recita dice de una mu-
chacha:

Quae dudum flens hinc abiit ad matrem
suam (30).

Estos dos ejemplos pueden servir de botón
de muestra. En ambos se nos da información
concreta, y los dos se parecen mucho a las
palabras que pronuncia Palestrio en el pasaje
citado del prólogo.

Pero el caso es que tanto en el pasaje citado
de Menandro, como en el de Plauto los perso-
najes que recitan el prólogo son dioses: en el
poeta griego, 'Ayvota, en el romano, Auxilium.
Y ciertamente, los dioses de los prólogos lo
saben todo.

EI prólogo del Miles plautino no nos sirve
más información sobre la comedia que le ha
servido de modelo. No podemos deducir si el
personaje principal de la pieza griega era o no
un soldado, como ocurre con la obra plautina,
aunque hay razones para suponerlo. A los argu-
mentos aducidos por Jachmann cabrfa añadir
las frecuentes metáforas militares de la comedia
plautina, verdadero leit-motiv de la pieza.

De acuerdo con este análisis, tendríamos,
pues, que, posiblemente, el procedimiento de la
contaminatio plautina debió consistir en unir,
de un lado, la primera parte del 'Aaa^wv y el
prólogo de la misma, con escenas tomadas de
otra pieza. Pero con el cambio fundamental de
sustituir el dios que recitaba el prólogo de la
pieza griega, por un esclavo. La contradicción
señalada antes no debió importarle demasiado
a Plauto. Hasta aquf el análisis realizado por la
filologfa alemana.

(29) Por ejemplo, Trautwein, De prologi plautini indole
atque natura, Diss. Berl(n, 1890, 47 y ss.

(30) En Menandro, Aspis 112 tenemos un caso seme-
jante.
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V

/UNO O DOS MODELOS?

Pero el caso es que las corrientes críticas de
los últimos tiempos en torno a la poesía de
Plauto tienden a rebajar todo lo posible la
hipótesis de la contaminación. Esta nueva ten-
dencia de la filología ha sido resumida en pocas
palabras por W. Ludwig en el prálogo a la ver-
sión alemana de Plauto y Terencio (31):

«En tanto anteriormente se fue demasiado
lejos en la aceptación de tales contaminacio-
nes, hoy se es más cauto. EI Mi/es gloriosus
es el único caso que queda, y, aún así, se
han levantado voces contra la idea de una
gran contaminación.»

Una de esas voces se levantó precisamente
un año después de que Ludwig escribiera las
mencionadas palabras. Nos referimos at trabajo
de K. Geiser, estudio muy ingenioso (32), pero
que, a juicio nuestro, no resuelve todo el pro-
blema.

Para Geiser el modelo de la pieza de Plauto
era una sola comedía. Esta obra, modelo único
del poeta romano, era de Menandro y 4levaría
el doble título de 'Aaa^c^v ^'E^^vroç . Sólo
que Plauto se habría permitido ciertas libertá-
des, concretamente una que, a juicio de Geiser,
explicaría todas las dificultades: en vez de acu-
dir al recurso de que un mismo personaje inter-
pretara varios papeles, tuvo {a idea de utífizar
un actor más. EI papel de la fingída esposa de
Periplectómeno no fue asignado a la propia
Filocomasio, sino que se encargb el papel a un
nuevo actor. Ello explicarfa, por otra parte,
el gran obstáculo que ha hallado en esta obra
la tesis de una contaminación desde los tiempos
de Fr. Leo: el hecho de que en la segunda parte
de la pieza se olvide enteramente el boquete
que Palestrio abriera en la pared que separa las
dos casas contiguas. AI resultar ya innecesario
para la acción, el motivo fue, naturalmente,
otvidado, abandonado.

La verdad es, empero, que la hipótesis de
Geiser no satisface enteramente, porque no
contesta a todos los interrogantes que plantea
el Mi/es: subsisten {as contradicciones señala-
das en el prólogo; no se ve la razón que pudo
inducir a Plauto a modificar la pieza griega, que,
en la versión plautina, perdería, con el oivido
de la pared perforada, un buen motivo cómico;
no desaparece tampoco la dificultad que plan-
tean los veros 805 y ss.

Pero, y esto es mucho más grave, no tenemos
ningún testimonio de que Menandro hubiese
escrito una obra con el título de 'AAa^wv, aun-
que es cierto que en la lista de sus comedias
figura un 'Eqr^vtoç.

Con todo, la mayor dificultad con que tro-
pieza la hipótesis de Geiser reside en el

análisis de los fragmentos que el crítico quiere
atribuir al pretendído modelo griego. Veámoslo:

EI fragmento 171 K.-Th. que Geiser pretende
identificar con Miles 278, considerando que se
trata de dos pasajes que se corresponden exac-
tamente, presenta, en realidad, dificultades a
juicio nuestro graves. En efecto, en el frag-
mento griego leemos las siguientes palabras:

'Eyw µi`v fjSrt µot Soxw, vtj zovç ^ovç,

ÉV TOl$ }CIJK%101$ ÉµaUTÓV ÉKSESVKÓTa,

ópácv xvic7^cu -rp/j(ov-ra xai Trw^oúµevov.

De acuerdo con la hipátesis de Geiser, se
trataría de la escena en que «Escéledro» revela
a cPalestrio» que la muchacha se ve con su
amante, y el pobre esclavo teme ser castigado
por haber realizado su misión de vigilancia con
poca fortuna. Pero analizando el texto gríego
y comparándolo con el correspondiente latino,
la cosa no resulta tan clara. Por to pronto, el
fragmento griego contiene un parlamento en el
que un personaje habla en primera persona del
singular. Es decir, el temor de «Escéledro» se
referiría a su so/a persona, sin expresar temores
con respecto a sus compañeros de esclavitud.
Esto ya es algo. Pero hay más. EI texto Plautino
dice exactamente:

metuo... ne in crucíatum ínsuliamus,

de lo que puede deducirse, con cierta verosími-
litud, que Escéledro piensa hacer solidario del
previsible castigo a su compañero. Y no es eso
todo: todo el pasaje es interesante, y demuestra
que no hay relación alguna entre el fragmento
griego y el correspondiente latino. EI hecho es
que el texto de la comedia-modelo impide
pensar en la posibilidad del chiste que, en la
comedia romana, hace Palestrio. Este, en efecto,
ai ver que su compañero de esclavitud habla
en p/ural, le contesta:

Tu sali
solus; nam ego istam insultaram et
desulturam nil moror.

Otro pasaje comparado por Geíser se corres-
ponde con fr. 174 K.-Th. que dice así:

^rrap^aoµat yáp €v Súo

es decir: «estaré con vosotros a{ tiempo de
contar uno-dos», que Geíser pretende comparar
con Miles, 1353 ss.: iam ego adsequar vos,
o id. 1278: iam ego illi ero. Sin embargo, !a ex-
presión es tan banal, la repetición de frases de
este tipo tan corriente, que el pasaje pierde toda
fuerza probatoria: compárese, por ejemplo,

(31) Antíke Kom(sdien, Munich, 1966, vol. 11, 1431.
(32) «Zum Miles gloriosus des Plautus» (Poetica, 1,

1967, 436 y ss.
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Aulularia, 104 (iam ego hic ero), o Bacchides,
100 (prius hic adero quam re amare desinam),
para convencerse de ello.

Los restantes fragmentos analizados por
Geiser son tan vagos, que pueden referirse a mil
situaciones: el fr. 175 K.-Th conserva sólo una
expresión proverbial, ÉQ)(0[TOç MuQwv; que una
expresión tan banal pueda compararse con el
pasaje de Miles, 1007 ss., donde se está hablan-
do de la posibilidad de que alguien se case
con la esposa del vecino, es realmente ir de-
masiado lejos, si bien gemos de reconocer que
en otro fragmento (178 K.-Th), que no necesa-
riamente debe proceder de la misma obra, se re-
laciona e1 insulto antes citado con la idea de que
alguien no se case. EI fr. 176 K.-Th nos ha trans-
mitido la expresión TEVÉSlO^ áv9pca^rroç ; pare-
ce que este personaje era el encargado espe-
cial de castigar a los adúlteros. Geiser quiere

relacionarlo con Miles, 1402, cuando se habla
del posible castigo de Pyrgopolynices. Pero ni
éste ha cometido realmente aduiterio, ni la
expresión necesariamente tiene que referirse
a este contexto. Los adulterios son demasiado
frecuentes en la comedia para que tengamos
que pensar exclusivamente en nuestra comedia.

Creemos, en conclusión, que en el estado
actual de la investigación, y mientras no aparez-
can nuevos fragmentos que, de modo irrefu-
table, permitan afirmar que Plauto se ha servido
de una sola pieza griega como modelo para su
Miles gloriosus, es preciso aceptar la hipótesis
de una contaminación, aunque sea una mera
hióptesis de trabajo.

Tenía, pues, razón, al parecer, Terencio, al
afirmar, cuando se defendía de los ataques de
sus enemigos, que también Plauto había con-
taminado.

-1
ReYista de BACHILLERATO

Números publicados

Suscripción y venta en:
Servicio de Publicaciones del MEC.
Ciudad Universitaria, s/n.
Madrid-3.
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P._;-^ E^ w^: ^ a i, ^^ ra
^°'E l.^`^^ F.^l^,^^fi1í ^ ĉ ^a6^ ^ t)

Con el comienzo del cur-
so 1977-78 nos encontramos
como novedad entre las ma-
terias del B.U.P. una «Historia
y Geografía de España y de los
países hispánicos», materia de
concepción bastante enciclopé-
dica que en los programas ofi-
ciales alcanza la respetable ci-
fra de ícuarenta y seis temas !
La gestación de este programa
tuvo, en principio, la saludable
virtud de que numerosos pro-
fesionales de la enseñanza ofi-
cial pudieran hacer oír sus opi-
niones en reuniones a nivel de
distrito. Más tarde y en dos
sucesivas ocasiones, dos repre-
sentantes de cada distrito se
reunieron en Madrid para ela-
borar lo que, algo ingenuamen-
te, se creyó que había de ser el
programa definitivo. Las discu-
siones de Madrid, en las que se
elaboraron todos los programas
del nuevo B.U.P., se realizaron
con un fuerte ritmo de trabajo
y de el!as podríamos destacar
algunos hechos sustantivos:

a) Que resultaba práctica-
mente imposible el encajar toda
la materia propia de los semi-
narios de aGeografía e Histo-
ria» en tres cursos de B.U.P. y
un C.O.U. Esta circunstancia
daría lugar a fuertes tensiones
entre los especialistas por co-
par el mayor horario posible
en la nueva programación. (Una
de las últimas consecuencias
de este hecho, forzada por la
sentada de Licenciados en Arte
en el Museo del Prado, ha sido
la lamentable transformación
de la «Historia de las Civiliza-
ciones» del primer curso en una
«Historia de las Civilizaciones y
del Arte», como si el primer
enunciado, por más genérico,
no englobara también la consi-
deración de los hechos artísti-

^ % Fi,quras yrabadas ,fe re-
^^ no y zorro de l,^ ^^^^^va

^ de A/txenv ^Onu, Gui-
púzcaaJ

Por José Antonio ALVAREZ OSES

^
Catedrático de Geograf/a e nibe» y autor de librvs arftre k.rs

Historia del lnstituto Nacíona! de que cabe racvrder ^c^4/punms tó-
Bachiller^ato «Arcipreste de Hitax p[cos espafiales p otrss dsn^-
de Mladrio'. fs co/aborador der /as clasr►, ^ws ha^ prarrrio rClrr^lyd `
revistas HCaesar Augvsta» y xMu^ de lrrir►a aGr ena^ayo ern 187^.

^

cos; por el mismo procedimien- otras semejantes y aumentar
to podríamos seguir añadiendo así nuestro sonrojo profesional
apartados como el de la políti- en cuanto traspasamos el límite
ca, la sociedad, la economía u de este peculiar pais).
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b) Du^ la penetraWlydsd d
la Geografia e Hístona no exist
síno en alqunos temas muy aia
lados: o se hace Geografía o a
hace Historia. Por elto, la redac
cib^n del proqrama de aGeoqratl
s Historia de Espailas -lo d
bs •Paises Hispinicoss vendrl
m^is tsrde y por otrot caminos-
s^ h'rzo c;o+^ una comisibn d
gebqrafos ptx un lado y la can
sisuieme cM historiadores p^
otro.

c) En la comisión de histo-
riadores fue derrotada ampiia-
mente la tesís de mantener un
cíerto squílibrio cuantitativv en-
tre las diferentes edades histó-
ricas. Es por ello que sl temario
ss vence fuertemente hacia lo
contemporáneo.

Los programas asf slabora-
dos tenian, a mi juicio, la gracia
ds una cierta oryanicidad, pues
no ^r► balde habisn sido elabo-
rados todos ello^s por profesio-
nsles en activo de la enseiianza
media. Sin embargo, el reco-
rrido posterior que estos progra-
mas realizaron por lo^s tortuosos
caminos de la adminiatración
--consultas a eminencias grises
universitarias, coyunturas politi-
cas, sentimentalismos y prefe-
rencias de altos funcionarios y
similares--, dejaron la primitiva
redacción como prgcticamente
irreconocible. Todo ello es ma-
nifiesto en la ya citada metamor-
fosis de la Historia de primer
cunso, en la inabarcable His-
toria y Geografta de tercero y en
el cuasi fenecido curso de His-
toria de C.O.U. De todo esto
puedo dar fe porque en este
proceso tuve la inmerecida ocu-
paciÓn de representar la opinión
de numerosos compaf^eros.

EI hecho cierto es que en el
presente curso completamos
por primera vez el ciclo del
B.U.P. ^ue tenemos ya en mar-
cha en nuestras aulas una in-
quietante y atractiva tarea, cual
es la de profesar la historia de
Espaiia, motivo de las presentes
reflexiones. Con las cifras en la
mano, los temas de historia de
Espaiia salidos de ese complica-
do proceso de programación
se distribuyen del siguiente
modo:

Gnto h^M^^do un^iicNlm^nrs ^n /or-
mr d^ pto: pot^►M dN r.c,mi^nro
dN Pwrro d^ Sanri Mufa (CidJz).
ConstlruY^ un intN^sant^ y^mpb d^
li m1a prrnatrv^ mdusnia lhiu on
nw^tr^ O^nfnsuf^. Mus^o A^pwolbpico

N^cionN

CUESTIONARIO DE
^HISTORIA DE ESPANA^,

3.° DE B.U.P.

Núm.
de

temas
%

Prehistoria e Histo-
ria Antigua 2 6,8

Media 6 20,6

Moderna 7 24,1

Contempor^nea 14 48,2

La contemplación de estos
datos permite constatar algu-
nos detalles del siguiente tenor:

-- La desproporción eviden-
te entre los diferentes períodos
históricos, especialmente sen-
sible entre el primero y el último
de ios apartados.

- La inclusión, en un solo
tema, de nuestra prehistoria, las
colonizacíones y los pueblos y
culturas prerromanas se con-
vierte en un auténtico «cajón de
sastrey, capaz de suscitar en
nuestros alumnos el vértigo cro-
nolÓgico y la fuga mental.

- EI dedicar casi la mitad
del programa a los siglos XIX
y XX habrá de propiciar en los
alumnos la idea de que perte-
necen a un país «recién Ilegados.

La insistencia en los temas
contemporgneos se convierte
en obsesiva cuando comproba-
mos el gran número de repeti-
ciones entre los temas de la
Historia de las Civilizacio-
nes (1.°), la Historia de Espa-
11a (3.°) y la Historia del Mundo
Contemporáneo (C.O.U.).

No obstante, este plantea-
miento responde a un hecho in-
discutible en nuestros días: el
auge de la historia contemporá-
nea. En ella se especializan el
mayor número de nuestros uni-
versitarios, a ella se dedican el
mayor número de trabajos de
investigación, sus temas son
los preferidos de las revistas de
divulgación y, como se ve, tam-
bién nuestros bachilleres habrán
de dedicarles gran parte de sus
horas de estudio. Esta tendencia
a la parcelación, esta hipertrofia
de lo contemporáneo, se obser-
va ya en nuestros planes de estu-
dio desde la implantación del
curso Preuniversitario a comien-
zos de la década del sesenta
(donde se incluía significativa-
mente toda la «etapa imperials)
hasta el actual C.O.U.

EI primer peligro de todo ello
me parece que es el de romper
la estructura de una etapa edu-
cativa que debe de plantearse
desde planos generales, sin es-
pecializaciones precipítadas. En
segundo lugar, y dado que ad-
ministrativamente es inviable el
crear opciones dentro de la
misma clase de historia, es hacer
tragar con la ley del embudo
contemporáneo a todo estu-
diante matriculado en un centro
de bachillerato. Finalmente está
el peligro de desvirtuar el obje-
tivo último de la historia con
planteamientos más propios de
la politica o el periodismo; este
afán por hacer la «historia ac-
tualu, tanto ayer como hoy y,
seguramente, también mañana,
corre el riesgo de la manipula-
ción politica, al que es difícil
sustraerse cuando lo que tiene
entre las manos el historiador
son sus propias vivencias.
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It. LA ASCENSION
DE LA HISTORIA
CONTEMPORANEA
Y SUS ESPEJISMOS

Esta ascensión trepidante de
los estudios de historia contem-
poránea española tiene mucho
que ver con la alta tensión po-
lítica que vive nuestro país de
unos años a esta parte. En ese
sentido, resulta perfectamente
iógico tanto intento de recons-
truir la historia española de los
últimos años sobre bases obje-
tivas, de demandar para todos
la misma facilidad de consulta
en cualquier clase de fuentes y
archivos, de romper con el mo-
nolitismo ideológico derivado
de la guerra civil; esta historia
catártica me parece que es
absolutamente necesaria, aun-
que frecuentemente tenga más
de crónica que de historia, más
de emoción que de ciencia,
más de improvisación consu-
mista que de investigación.

Hay, sin embargo, una acti-
tud muy de cierta historiografía
española sobre la época con-
temporánea que se sitúa sobre
el ombligo dei quehacer his-
tbrico, considerando que sus
planteamientos específicos son
transferibles a ia totalidad de
nuestro pasado. Y esto es un
error de bulto.

EI historiador Tuñón de Lara
ha escrito recientemente: «Nos
encontramos, pues, ante la in-
mensa responsabilidad de cons-
truir la historia de nuestros pue-
blos y, sin desdeñar ninguna
época, la historia contemporá-
nea ante todo, y la historia de/ úl-
timo síg/o». («La cuttura espa-
ñola bajo el franquismo», «La
Historia». Ed. de bolsillo, pá-
gina 37. Barcelona, 1977). Me
parece que por aquí comienza a
asomar esa historia emocional
a que hago referencia más arri-
ba. Los planteamientos de este
historiador en el trabajo citado
creo que están cargados de ra-
zón en tanto que son denuncia
de la manipulación de la his-
toria en !a época franquista,
especialmente en lo referido al
período republicano y la guerra
civil; pero son absolutamente
injustos en cuanto quieren re-
ferirse a toda la historiografía

general españoia de {os últimos
cuarenta años. Gran parte de
esta historiografia es completa-
mente indiferente a los condicio-
namientos políticos actuales, pe-
ro, obviamente, no por ello deja
de ser una historiografia seria,
objetiva y científica; tan abun-
dante que resulta difícilmente
abarcable para quienes se es-
fuerzan por estar minimamente
al día. Ni una sola mención en el
trabajo del señor Tuñón a la
historiografía de nuestras pri-
meras edades; es un olvido que
raya en la injusticia; en este
sentido, hubiera hecho mejor
su autor acotando el ámbito de
su escrito a los hechos rígu-
rosamente contemporáneos,
porque no es lícito confundir
el todo con la parte. Porque
no es lícito, decimos, pintar
el panorama general de nues-
tra historiografía desde la pers-
pectiva revisionista que este
autor mantiene dentro de la
historia contemporánea.

Dice el señor Tuñón de Lara:
«La obra de Nicolás Sánchez-
Albornoz, Felipe Ruiz, Artola,
Gonza/o Anes, Dom/nguez Or-
tiz, Reglá, Garcfa Cortázar, Fon-
tana, Casimiro Martí, Jover Za-
mora, Nadal, Cuadrado, Rarní-
rez, Roldán, Garcia De/gado,
Naredo, Balcells, Elorza, David
Ruiz, Biscarrondo, Ledesma, Gar
cia Nieto, Lacomba, Ca/ero, Fu-
si, Termes, Quadrat, Tamames,
Brica/l, F. Pinedo, Poriilla, Ber-
nal, Torte/la, Valdeón, Barcero,
Sobrequés, por no citar sino
aquellos que nos vienen a mien-
tes en un instante, está ahí
como ejecutoria de lo realizado
y como garantía del porvenin>
(op. cit., págs. 34 y 35). En mi
opinión, tal relación de historia-
dores, aún reconociéndose co-
mo precipitada, no solamente
es incompleta sino que peca
nuevamente de injusta por des-
conocer que también existe una
Prehistoria, una Historia Antigua
y casi una medieval; evidente-
mente es ésta una relación que,
aunque variopinta en diversos
sentidos, no resulta representa-
tiva de la totalidad.

En mi modesta experiencia,
habría que comenzar por hacer
mención de algunos grandes
maestros de nuestra arqueolo-

gía y su contexto, tales los casos
de Pericot y de García Bellido;
seguir con la segunda genera-
ción de este grupo con nombres
como Maluquer, Palol, Beltrán,
Tarradell, Jordá, Almagro, etc.;
una tercera generación en la
que tienen sitio propio Ripoil,
Blázquez, Gómez-Tabanera, Pe-
Ilicer, Balil, Vallespi; y aún otros
más jóvenes pero con mucho
«curriculum» a sus espaidas co-
mo I. Barandiarán y Muñoz Ami-
libia. A los pocos mediavalistas
citados por el señor Tuñón
(Garcia Cortazar, Valdeón...),
habría que añadir otros varios
como Valdeavellano, Ubieto, Ju-
lio González, Suárez, Rfu y, otro
de los grandes silenciados, José
Maria Lacarra. A todos ellos
añadiríamos algunos nombres
que, aun marginados de la en-
señanza oficial, también han
escrito en España; así los casos
de Caro Baroja y Gaya Nuño,
de quienes algún dia habrá que
hacer seriamente el recuento de
sus obras y valorar lo mucho
que les deben las jóvenes gene-
raciones de historiadores espa-
ñoles.

Esta relación también es ne-
cesariamente incompleta; ha-
bría que contabilizar muchos
otros nombres importantes; ade-
más, prácticamente faltan en
ella algunas superespecialida-
des como los arabistas, ameri-
canistas, historiadores del arte
y aún la legión de hispanistas
extranjeros que han publicado
en España... A pesar de todo,
creo que tiene la particulari-
dad de hacer notar que la ecua-
ción «Historia Contemporánea
de España = Historia de Es-
paña» no •es del todo cierta.

Ilt. OLVIDO Y CONFUSION
EN HISTORIA
ANTIGUA

La marginacián y ei desinte-
rés por los temas del pasado
español más remoto conduce,
inevitablemente, a la ignorancia
generalizada sobre los mismos.
De esta forma se perpetúan in-
creíblemente tos más viejos mi-
tos y salta el despropósito con
una frecuencía pasmosa.
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VISU ~»'''M tJ. ufNI M 111 u/11 M PttthtltOfll r.c,entlmMJtl 1b1.n11 1n ti Muuo 
Alqu110l6gtco Ntc1ontl Outtctn 1stu mstt/ICIO~NS POI 1u tiro 11ntido dtdict,co. 

muy lfXOpildo PMI /¡u 11111t11 con grupo• • 1lumno1 

En una recientes oposicio ­
n para Profesores Agregados 
de Instituto v de un total de 
sesenta y tres aspirantes, no 
m's de med1a docena fueron 
capaces de identificar la figura 
completa de la Dama de Baza. 
Al año sigu1ente ( 1977) v en 
otra ocasión semejante, la pro­
yecci6n también completa de la 
Bicha de Balazote figura que 
tampoco es como para quitar 
el suei\o en cuanto a su iden­
tificac16n y comentario- pro ­
dujo un resultado igualmente 
decepcionante. Los ejemplos de 
esta alarmante sintomatologia 
podrlan multiplicarse; pero no 
son exclusivos de nmgún es­
tamento docente. antes bien han 
comenzado a mundar todas las 
escalas de la docencia y de la 
producción e<ütorial; v esto es 
un hecho grave 

Valga como muestra un h ­
brito de historia de España que 
he visto manejar a mis alumnos 
de bachíllerato como qu1en po­
see la clave de nuestro pasado 
y que esté recomendado como 
bibliografla adicional en varios 
textos del mismo nivel Es el 
libro titulado •Historia de Es­
pat\a». de Pi erre Vi lar ( librairie 
Espagnole, Parls. 1975, traduc­
ción M . Tuf\ón de lara), cuyo 
autor tiene un reconodido pres­
tigio en la historia espaf\ola de la 
Edad Moderna. prestigio que 

por esta vez no ha pod1do que· 
dar peor parado en su tncursión 
por las épocas que ahora nos 
ocupan. Incluyo fotocopia de su 
portada y otras págtnas para 
aviso de caminantes. 

,........ tf ,........ • ·-· ••,.....,.,.. - ,_.,t. 
.......... ... ,.,.. ....paw _... ,...,_.,....."'.. ..__ 

, .. .,..,.. ... \.i • ...._"' ,.,.................... ·­.........._.,...,_...._,.......... ~............ ~ 
...~.. ,.... r•""'" ,......,_.,. ,._ .,..,..,. ( ...... 
..,.""'-,....,..,''rtl-t(Wf'...... ~, ,lit"("• ... ~.............. ~~................... ...........
4P4,.,....,.,.... .... fo'l-t. ~....... -\.t...... ....... 

- ~ • ,..,.,.... ._...,. c.. t'Wa. - ............ ~,....,...... ....... ..,........ ~~.......... 
~ ""'"'• ,....._.. l .. ,.:,hrt • .,,._ ...,. n!.J ,..,..._ 

,......... ,...,, ..... .,..." , ... ,..,....... .t,..... • ..,. 
..,.......... ,..,..,..t. h••"~~~ ~ rw,...,.. • a. ..,..*" ,_.. 
...... ~ff"J"'" ................ ,.,............,..,fiwlr_ 
' • ., ..... ...... r..,. "" .. ,......,.,....,... • ......,.. .... 
l­...... 4"ttlllt ... ,...,..,_, ~...............,.,.,•• "'•• ~ 

w a"-.........,, ... la, rnuM Ir _..,.11,..• ,_ ....... 
"" ,.,...__. , ...... " ........ dr"''f"' blr ..... ~ 
,...... "f'-l"'-l h ...,., ...... ht.n'. .... .. tt<f'Wta, ,..... 

....... "~ ,.~.. W'h't•lltW"'ffttt " ,, t't"'t.!i ,......,~.. 
4M .._,,. 'f'l-'....,........., ~ f'i .........,..,., •r.--... 

Plgm• núm.ro 9 de 11 obr• Cltldl d•p,,, v,,., 

En un rápido análisis de la 
primera página que reprodu · 
cimos pueden calibrarse. cuan­
do menos, los siguientes de· 
talles: 

1 . Que en poco más de me­
dia página se ha ventilado todo 
lo que fue en nuestro suelo an­
tes de Roma. El hecho. en si. 
tendrla poco relieve si cuando 

menos lo que se d1ce tuv1era 
algún sent•do 

2 Desde el m1smo titulo 
no parece acompañarle dema­
saado la fortuna a don Pterre 
V1lar. pues nad1e. que yo sepa. 
reconoce la ex•stenc1a de un 
chomo h1spamcua. autóctono. 
En cuanto a lo de las civiliza­
ctones. es un térmtno que re ­
quiere una gran cantidad de 
matices para el ca$0 «espa"ol». 
que aqul br1llan por su au­
sencia 

3. La pnmera frase de este 
apenado. además de susc1tar 
la perplejidad del lector. resul­
ta completamente tnúttl por 
obvia . es dectr. que es asun • 
to que todo el mundo conoce v. 
por lo mtsmo. no hace falta es ­
cnbir un hbro para aclararlo . 

4 . A renglón segutdo entra 
en matena prec•sando que cls 
11Psric16n del hombre en España 
fue precoz • ~s todo- ; con 
lo que invoca por igual a los 
manes de don Aménco Castro 
y a los de S1gmund Freud. 

5. Madrid. como lugar de­
Signado desde el paleollt1co 
para grandes destmos por los 
restos que la jalonan .... tamb1én 
es una Simpleza de las que mejor 
aprovechar la oponumdad para 
callarse. 

6 la •Capilla Sixtms del 
arte preh1stonco» es expres16n 
que tuvo su grac1a a fin de SI­
glo; hoy dla. por el contrario • 
casi resulta un tóp1co rubon­
zante hasta para los redactores 
de prontuar1os turfsucos. 

7. Sm soluc1ón de continui­
dad nos pasa de una ¡edad del 
cobre en Anda lucia 1hasta «unos 
textos» que así, en abstracto. 
resulta ímpos1ble Identificar . 

8. De los iberos es reclaza­
ble cuanto dice sin exclusiones. 
ya que no hay tal pueblo bere­
bere o africano ni infiltraCIOnes 
de nmgún tipo -en ningún caso 
únicamente u lo largo del Le­
vante español y hasta los Piri­
neos»- Solamente debe ad­
mitirse que ce/ modo de vida 
ibérico puede describirse bas­
tante bien•. cosa de la que el 
autor se abstiene. 

9. S1gue un levísimo toque 
que apunta a bulto hac1a la 
hipótesis del vasco-iberismo. 
Además. en medio de ese es­
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fuerzo de intuicíón que se nos
exige, el asunto queda defini-
tivamente cancelado.

10. Con la enunciación, al-
go dubitativa cuando menos,
de que «la ascendencia de !os
vascos se remonta a los hombres
de las cavernas de A/tamira»,
el paciente lector comprende
que está ante un relato de his-
toria-ficción y por ello comienza
a mosquearse. ,

11. «El e/emento celia no
es nada despreciable en /a et-
nografía española». Sabre esta
aguda observación histórica ca-
be también preguntarse que
^cómo podría ser «despreciable»
un hecho tan sustantivo e irre-
versible como la presencia celta ?

12. Finalmente, en esta mis-
ma página se nos invita a pro-
fesar en el lugar común de la
«mezcla celtíbera en /a meseta»
y de lo celta como tipo domi-
nante en Galicia. IPues, no
señor I Ni una ni otra cosa son
hoy admisibles; basta con aso-
marse a la bibliografía más ele-
mental.

Si por vía de curiosidad con-
tinuamos en la lectura de este
increíble librito, podemos tro-
pezar todavía con una «bouta-
de» histórica como la que apa-
rece en los comienzos del se-
gundo capítulo. Invitamos al
lector a reparar brevemente la
fotocopia de esta página para
que se observe:

cars^,,,D n

LO$ GRANDG9 RASGOS
DE LA 1115TORfA CI.M1SICA:

LA EDAD D16DIA

A.-L. Frp.ña muaulman..

1. Acowrr y rvtrou,a drl 1tb,n. -Invadida en 71I
por d bcrebert Tuik, la Peninaula (ue domimda rn
+iete aiwa aun ue mtun4neate, no aia mmnociun«,

ro r o <rra-
nián I(756-7f78), destertado oromiada, Imbia roto ba
titxuloa de Ls ña con Ori_enta Abd<rramfn III (912-

ac proc mó ca da, y rdoba ae mmirtió <n la
capi^il de Ouidcnte. P<u a<ato, Ma cristŭnos volvieron
a ccupar wm pa,te dt la L•'spalfa del oorte deade fwn
dd siglo x, ll;tlia cl a('w 1000, Alnwnmr, "d Victorío-
to" lanw cuntra clbs nucvaa <xpedicionca dtatrucwru.
I'ero, trrinla u^oa deapuEa, e1 Glitato ae hunde y q
ttrmN^a^ado Wr v inGtrfa "tai(aí', r<itwa o rryúUli<as
oligátyuicus. î os criatianoa no c<saron ya en au avanct.
No oLs.antc, el Islam cuntrualacó dos vaes, gracús a
lar sectas b;reLer<a venidaa de A(rin; loa almordvidts
(2ilara, 1(IHG), Y lutgo loa alnwhadea (I172). Latw últi-
uwa tucrun d<rsotadus <n 1aa Navaa d< Talou, en 12t2.
Uesd< ayucl momento la Reconyuiata acentuó aus pro-
gr<ws: ain ewbmgo, luvo que dcjar auósisúq dunnte
ka aigba xrv y xv, el pequefw reira de Graruda, enca-
ranudo aobre laa creitaa de Sierra Nerada, y tuvo que
penuitir. <n taa provinciaa recorwluirtudaa, num<roaa
(oruus d< vida muaulmaru.

Sorprendente tormu/acibn de/ capltu-
!o !! en fa obra de Pierre Vilar

- Que la historia clásica co-
mienza en este país de nues-
tros pecados con la Edad Me-
dia.

- aue tal Edad Media se
inicia realmente con la invasión
musulmana, «aunque no sin
conmociones»...

Verdaderamente la conmo-
ción más alucinante se produce
con la lectura de páginas como
las indicadas. Porque es sabido
que la periodización de los he-
chos históricos es algo pura-
mente convencional y, por tan-
to, uno puede comenzar la
historia medieval con los visi-
godos, los musulmanes o mis-
mamente con Juan Carlos de
Borbón si lo prefiere. Pero hay
que justificarlo de algún modo.

IV. AIGUNAS IDEAS
EN REVISION

Este rudimentario esbozo de
la sintomatología sobre el co-
nocimiento de nuestra historia
antigua y el tratamiento que va-
mos dándole muchos docentes
que profesamos en el nivel de
bachillerato, entiendo que nos
Ileva a un diagnóstico alarman-
te: la enfermedad se agrava
por momentos ante el olvido y la
confusión general; dentro de
nada, muchos de nosotros y
desde luego nuestros alumnos,
podremos presumir de perfecto
analfabetismo sobre nuestras raí-
ces históricas.

He aquí las dramáticas frases
escritas al respecto por un pres-
tigioso arqueólogo actua4:

«Mientras varias gene-
raciones en escuelas e
institutos se veian obti-
gados a aprender masi-
vamente el famoso y des-
acreditado tópico "los cet-
tas entraron por el norte,
1os iberos por el sur y
de la fusión de ambos, en
el centro peninsular, sur-
gieron los celtíberoŝ ', ia
investigación sobre los
iberos avanzaba a gran-
des pasos y se alcanza-
ban las primeras bases
cíentificas de su cono-
cimiento. Entre éstas y
el tópico citado hay un

abismo: una muestra más
del desfase, por desgra-
cia frecuente, entre fos
resultados de la inves-
tigación y la visión que
se ofrece en la historia
de consumo, ya sea es-
colar o de divulgación.»
(Miguel Tarradeli).

Así, pues, ante el hecho de
una nueva programación para
ei B.U.P. en que es obligado
estudiar unas pocas cosas sobre
nuestros orígenes -veo que
algunos textos autorizados y
publicados se han saltado, sin
más explicaciones, los tales orí-
genes-, me parece que un pro-
btema importante que tenemos
por delante los profesores de
historia en el bachillerato es
acertar a transmitir toda la com-
pleja y rica realidad de nuestras
primeras etapas históricas y,
por añadidura, esforzarnos por
hacerlo en forma actualizada,
rompiendo cuantos mitos hayan
sido superados por la investi-
gación.

He aqui algunas de las notas
que me parece no es del todo
impropio constatar aquf:

- Los términos «España» y
«español» no es correcto usarlos
antes del siglo XII en su sentido
actual puesto que son palabras
de origen provenzal surgidas
en ese tiempo. Puede servir su
uso convencional, pero no atra
cosa.

(Américo Castro: «Español,
palabra extranjera». Taurus,
1970. También en J. A. Mara-
vall: «Estudios de historia del
pensamiento español». Cultura
Hispánica, 1973.)

- Manejar con cautela las
cífras de antigiiedad en las altas
etapas prehistóricas. En térmi-
nos absolutos no datamos con
seguridad más allá de 60.000
años, que son las posibilidades
límite del carbono-14.

- Ampliar la nómina de res-
tos fósiJes neandertaJoides pe-
ninsulares con los de La Cari-
gŭela (Granada), Lezetxíki (Gui-
púzcoa) y Los Casares (Guada-
lajara). Con ello enriquecerfa-
mos la inevitable y siempre re-
petida mencián de Bañoias y
Gibraltar.
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PUBLICACIONES
PEAIooIcAs

Ro^t^ Dl^áa^l del ^enio
^ E^^M r C^.

Coi^c^8n ^^pieletiva
4«►^+we11.
1.000 pt^.
^C^ ^I^II^^^Ri110i

c^+^•+i•
2.500 pt^.

Rw^tta dr E^^r^ád^n
^birn^r^ll

Precio ewaipción: 1.000 ptae.

R^tti dr for,M^d^n
h+o^i^^o^n^l 1 rr^rau al 1

Prec;io suscxipcib^: 350 p^u.

V1d^ Emo^ir Imeneual.
^co^o juwo-a^asol

Precio susaipción: 250 pta.

R.+^ a. a.^ ^.^
Im^n^ua11

Precio sueaipcibn: 900 ptet.

Rer^ti dr A^chiMOa,
I^otetcu ^ A^vs.at
(s«n^ttral^

Predo susctipción:1.800 ptu.

Revitt^ d^ Bichillsr^io
(trim^str^l)

Precio suscr^pcibn: 300 ptaa.

ela^o^r.lli Eep^llo^i
Im^uall

Precio w:aipciór^:1.000 ptu.

s^avlcro DE ruBUCAc^oNEs
DEL MINISTERIO DE EDUCACION
Y CIENCIA. Ck^d UiwvKSitxie, vn
M^drid•3. T^IN. 419 ^10p.

^-- Otro tsnto puede hacerse
co^ Ioe y^cirn^ntos de Tortalba -
Art►brona y terrata: del Manza -
nares, que no tienen la exclu -
siva de nu^tro Pileolítico In -
le^ior. Son tambibr^ de qren

Drscos pecta.les de Dronce pertene -
c^entes • w► puerrero ce/trbNrco. Ne -
crbpol/s de Apu,^► d. ^^un. rcu,-
dilijeiiJ, Museo ArQueolbDrco N.•

cron.l

interés los de Pinedo (Toledo)
y EI Aculadero (Puerto de San-
ta Marfa), especialmente este
último por cuanto presenta el
conjunto de industrias líticas
m^s antiguo de los hasta ahora
conocidos en Europa.

-- EI descubrimiento de pin-
tura rupestre en las cuevas de
Ekain y Altxerri (ambas en Gui-
púzcoa) viene a colmar un
lapsus hasta ahora inexplicable
en el arte paleolítico hispano-
francés.

(J. M. de Barandiar^n y
J. Altuna: ^La cueva de Ekain y
sus figuras rupestresx. Rev. Mu-
nibe, 19fi9. )

(J. Altuna y J. M. Apell3niz:
«Las figuras rupestres paleolfti-
cas de la cueva de Altxerri^.

Rev Mun^be, 1976. Esta no es
nt la única n^ la pr^mera publi-
cac ^ bn sobre el te ma, pero sf u n
estud^o muy completo del mis-
mo. )

- Tras los estud^os de Leroi-
Gowhan y L ^min p- Emperaire no
es lícito despachar la posible
interpretacibn del erte parietal
paleolítico únicamente con las
hipbtesía del totemismo y la
magia cinegética. Su mbtodo de
estudio, ba:ado mucho en la
eStadfstiCa, deb8 reCOnocer88 8
18 veZ ComO seri0 y r8volucio-
nario. Sus complejos resultados
nos Ilevan a:

1. Admitir la coherencia de
todas las figuras situadas en el
mismo panel (con lo que queda
en entredicho la teoria de la in-
dependencia de dichas figuras,
su superposicibn caótica a lo
largo de generaciones).

2. La jerarquizacibn anima-
lística.

3. EI simbolismo sexual re-
petido en multitud de ocasiones.

4. La relacibn de las pin-
turas con los tipos de cueva y
su topografía.

(Las obras fundamentales de
la «nueva^ visión son: A. Leroi -
Gourhan: ^cPréhistoire de I'Art
Occidental^. Paris, 1965. Hay
edicibn castellana de Gustavo
Gili en 19fi8. A. Laming - Empe-
raire: «La signification de I'Art
Rupestre Paleolithiquen, París,
1962. Una síntesis en castellano
muy acertada de toda esta cues-
tibn puede verse en J. M. Gb-
mez^-Tabanera y otros: aAlta-
mira, cumbre del arte prehistbri-
co». Instituto Español de An-
tropologfa Aplicada. Madrid,
19fi8. )

- EI ciclo de nuestra pin -
tura rupestre prehistbrica no se
agota con la Ilamada franco-
cant^brica y la levantina. Es
preciso subrayar la existencia
de una pintura esquemática que
va desde los tiempos neolíticos
hasta la Edad del Bronce y cuya
morfología se encuentra en las
mismas fronteras del arte abs-
tracto.

(Una buena sfntesis del asun-
to en Pilar Acosta: «Pintura ru-
pestre esquemática en Espa-
ña^►, publicado en ^Las rafces de
España^►, Instituto Español de



Antropología Aplicada. Madrd,
1967.y

La t^pología del vaso cam-
panrforme es muy var^ada y co -
rresponde fundamentalmente a
cuatro grupos:

I. Internacional o marítimo.
I I , De cuerdas.

III. De Ciempozuelos.
IV. Del Suroeste.
Toda la problem3tica en tor -

no a su presunta difusibn por
Europa y desde la Peninsula
Ib^rica se centra sobre los tipos
del primer grupo que, como se
ve, no es el único.

La cuestibn ibérica debe
de considerarse, b^sicamente,
como un hecho de cultura. La
aparición y desarrollo de la
cultura ibérica es el resultado de
una feliz conjunción de los pue-
blos indigenas del ^rea medite-
rr^nea con las influencias feni -
cias y griegas principalmente.
Nada, por tanto, de grandes in-
migraciones humanas; nada de
la famosa invasión norteafricana
o de otras razas exbticas.

- EI érea de expansidn de
la cultura ibérica, tan Ilena de
matices y también todavía de
provisionalidades, no se limita
a nuestra Península, sino que
penetra hasta el valle del Ró-
dano en pohlados tales como
Maillhac y Ensérune.

(Entre la abundante biblio-
grafía existente sobre la cultura
^bérica, creo que un libro toda•
vía muy recomendable por su
visión de conjunto y muy apro-
piado para el nivel de bachille-
rato es el de Antonio Arribas:
«Los iberos^. Ed. Aym^, 2.d ed.,
1976.)

--- La presencia de invasores
indoeuropeos ---los celtas--- está
muy tipificada en poblados del

El^ph^t Antiquus
procedenie

de! yicrn^rento
de Prned o
( Toledo^

Se trata de una
f^una caracter+strr.a

del Ple,stoceno
medro y mu y

común
en las terraras

lluvrales de
los rros

de !a Meseta
Museo

Arqueoló^rco
Nacronal,

Medrid

valle del Ebro y la Meseta. Su
expansión e influencia por otras
zonas peninsulares presenta to-
davía rnuchas interrogantes a los
especialistas.

- Los celtíberos son el re-
sultado de la fusión de algunos
pueblos indígenas de la Me-
seta con los invasores indo-
europeos. Sobre la nómina de
estos pueblos no coinciden las
fuentes cl^sicas.

--- Un lugar común poco
aceptable es el de identificar
a los ga/aicos con los celtas.
Por el contrario se trata de «un
pueblo de la Edad del Bronce

que siguió habitando el antiguo
solar de sus rnayores...^ ► .

(J. M. Blázquez: «La roma-
nización^, I, Ed. Istmo, 1974.)

...

Se impone concluir con estas
notas. Cada profesor dispone
de su propio caudal de revisio-
nes necesarias en la interpreta-
ción del pasado. EI mfo, en esta
ocasión, únicamente quiere po-
ner de manifiesto el lamentable
olvido en que estamos cayendo
con nuestra historia más remota,
es decir, con nuestros propios
orígenes.
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3 Matem
pensamien
o enseñar matemática ,
^para qué?

Por Javier DE LORENZO

Catedrático de MatemBticas daJ lns-
t/tuto Naciona/ de Bachillerato ec,Zorrillaa
da Valledoiid, as además Doctor en Filo-
so//a. Ma publicado artfculos en ^cRsvista
de Qcc/dante^r, aTeoremsa, «Estudlos FI-
los6fiGOS^►, etc. Es autor de los libros ai-
^uientes: a/ntroduccibn a/ estilo mate-
m8tico^►, Nlnlciación a/a Teor/a intuitiva
de Conjuntoss, uLa Filoaofla da /a ma-
temótica de Poincaréa y ecla rnatemática
y e/ problema do su historiaa.

La enseñanza de la Matemática en España,
y en todos sus niveles, atraviesa una etapa de
crisis. En ella influyen, al menos, causas que
pueden escindirse en dos categorías: Extrínse-
cas, Intrínsecas. Las primeras, extrínsecas, serán
en lo que sigue mencionadas, sin la pretensión
de enumeración exhaustiva menos aún, de
estudio a fondo, por la longitud obligada del
tema y, fundamentalmente, por salir del campo
de trabajo que, aquí, me asigno, el circunscrito
por el término Matemática... , sino mera con-
veniencia de determinar el contexto en el que
las causas intrínsecas se plasman. De éstas,
a su vez, voy a centrarme en un hecho, casi por
rnodo exclusivo: el divorcio existente entre
Matemática y Pensamiento, escisión y antago-
nismo que entraña la aceptación de una serie de
mítos, a veces contrapuestos, pero aceptación

inconsecuentemente acrítica por parte de quie-
nes estiman que su disciplina es la máxima
representante de! rigor y precisión de conceptos.
Deseo central de las líneas que siguen, de la
enumeración de mitos y leyendas y algunas, que
no todas, de sus inconsecuencias, que tal se-
paración debe superarse y lo antes posible para
tratar de responder, con plena conciencia y acep-
tando las consecuencias, a la pregunta final,
realizada con cierto matiz despectivo: Enseñar
Matemática, ^para qué?

AI ir en esquema, algunas cuestiones sólo
se mencionan con el explícito propósito de que
puedan servir de estímulo para su desarrollo

en algún posible lector , bien mediante su
aceptación, bien mediante su crítica, supuesta -
mente racionales en ambos casos... Y en estas
palabras de intenciones, indicar que la ironía
que en ocasiones se trasluzca en adjetivaciones
no se identifique con animosidades de especie
alguna...

^,i C;d^t1;>,^S LXtftf!^,i:yEt:,^^

1. Como fase crítica, !a misma no es propia
de sólo la enseñanza de la Matemática, de la
enseñanza en general. Es fase que no hace otra
cosa que reflejar la crisis de todo un estado de la
socíedad. En movimiento pendular, tras muchos
años de impuestos silencios, demagogias po-
pulistas Ilevan todo el peso de su propaganda
sobre uno de los extremos, en perjuicio del otro
y, con ello, del equilibrio deseado. Demagogias
populistas anteponen exclusivos derechos del
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trabajador, pero en puro enfoque consumista,
y en claro y absoluto detrimento de aquelto que
posíbilita y realiza al individuo, el trabajo. De-
magogias populistas anteponen estatutos y
derechos del estudiante, en detrimento de aqué-
Ilo que lo condiciona y define, el estudio.
Demagogias populistas, que no democracia,
que olvidan que no existe una íguafdad socio-
económica ni tampoco la más real, la de capa-
cidad, para el logro de tales pretensiones, aquí
y ahora, y por ello olvidan que no son los extre-
mos, en sí, los que importan, sino la existencia
antagónica y equilibrada entre los mismos, la
tensión que la existencia de ambos propicia.

La Matemática, en este contexto, olvida el
significado primario de su nombre, materia que
se aprende con trabajo, y queda en algo con-
fuso, sin trabajo, sin esfuerzo, sin materia,
aparentemente alejada de fo que hoy es moda
obligada, las discusiones democráticas, econó-
micas, autonomistas... Alejada de la realidad,
de fo que puede mover al hombre, darle vida
en unas creencias que reemplazcan las creen-
cias que ya no se tienen --como si la Ma-
temática tuviera ese ffn y como si, por otro
lado, no estuviera movida por sus creencias y
mitos correspondientes y, para algunos, no fuera
el motor propio de su existencia...-. Discu-
siones de vida política y económica -con teo-
rías propias sobre instituciones, regionalizacio-
nes, derechos del trabajador, atribución de
«ismos» gratuitas...-, en la que todos pueden
opinar o intervenir, porque es materia que todos
dominan desde el nacimiento, como Platón
ironiza en Protágoras, donde frente a fa espe-
cialidad de cada oficio -y respecto a la cual
sólo opinan quienes tras años de aprendizaje
y práctica, tras gran trabajo y esfuerzo, son los
maestros del oficio que pueden discutir entre
sí, en plano de igualdad democrática, pero
dominadora- contrapone la «virtud» de la
vida política, donde se produce la concurrencia
de pareceres, la diafonía doxon de cada opi-
na nte...

2. lnterviene, en esta fase, y en la enseñanza,
un hecho con una serie de consecuencias.
La masificación sufrida en los últimos años.
Masíficacibn de no sólo alumnos, como se ha
querido ver desenfocadamente, sino también
del profesorado. Masíficación que, por ello
mismo, conviene escindir en esos dos puntos.

La masificación del alumnado ha sido con-
secuente, y no es de ahora, con el mito de la
igualdad de todos los individuos. Y, más de-
magogia, se quiere que todo individuo, en edad
escolar, sea escolar. En ocasiones, y refirién-
dome al caso concreto del Bachillerato, he
comparado la materialización de este mito con
la de una dictadura ideal en la cual pretendiera
e) dictador que todos sus súbditos fueran por
modo exclusivo boxeadores, o únicamente com-
positores, o sólo astronautas... Y lo que la ex-
periencia muestra, por el contrario, es que no
todo individuo tiene capacidad mental para el

estudio, y no sólo para el universitario, sino de
enseñanza media -y no hablo, para nada,
de las clases sociales, sino de la capacidad men-
tal de cada individuo --. Las ideas roussonianas
de la total y perfecta igualdad de los hombres
en el nacimiento y la consiguiente perversión
societaria, demagógicas, atentan contra los
hechos que, en la práctica, ocurren. Y atentan
contra fos hechos porque no constituyen sino
una burda confusión entre la libertad e igualdad
formales con la libertad e igualdad reales,
apoyadas en la capacidad, en este caso,
intelectual.

Intentando compatibilizar, implícitamente para
algunos, el mito ígualitario con el hecho de ex-
periencia, se obtiene una consecuencia mani-
festada en todos los niveies y que se plasma en
un lema verdaderamente interesante porque ter-
mina siendo autocontradictorio: el objetivo de la
enseñanza es la formación de los alumnos; en
lugar de enseñar, formar. Y, para ese objetivo,
no se deben recargar los programas, sino por e1
contrario, aligerarlos, hacerlos etéreos; hay que
suprimir las pruebas, los exámenes por atenta-
torios a la salud mentaf de los alumnos y de-
formantes de tan precaria y débil entidad, por
autoritarios, díctadores y opresores de la innata
libertad cerebral... De esta manera, formar se
quiere formar sin contenido. Nueva compara-
ción, se pretende que alguien pueda formar su
oído musicalmente sin oir música o tocar el pia-
no sin piano o aprender a pintar sin colores, pin-
celes, cartón... Se olvida, se tiene que olvidar por
la presión de estos mitos, su rechazo por la rea-
lidad y su querida e imposible compatibilidad,
que la función de formar es subsidiaria a la de
informar, porque sin información y trabajo, sin
estudio con su correspondiente ejercitación de la
memoria, no hay formación que valga. Sólo
dando un contenido que se tenga que dominar
con esfuerzo, integrándolo en la persona, podrá
ésta formarse. (Y aquí se insertan, en el caso
concreto de la Matemática, los ataques al for-
malismo que se quiere ver en la misma, así como
la carencia de contenido de la Matemática;
ataques inconsecuentes porque si careciera de
contenido sería la materia ideal para la formación
y no se verían los objetivos de tales ataques.
Pero este punto, como ejemplificación, incide
en el apartado b) de Causas intrínsecas, por
lo que vofveré a él posteriormente).

Además, el formar en lugar de enseñar su-
pone que el papel de la enseñanza se con-
vierta de enseñanza, en materia y función
psicológico-pedagógica, y dicha formación in-
dividualízada serfa papel del psicólo y no del
biófogo, fisico, historiador, geógrafo, químico,
filólogo..., que deberían ser suprimidos como
tales; y nueva contradicción respecto al estado
actual, pasado y futuro de la enseñanza, los
profesores, en generaf, ignoran radicalmente la
psicología educativa -lo que, por fortuna, ates-
tigua, en alto grado, su posible capacidad pro-
fesoral futura, no deformada, todavía, suficien-
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temente, en este plano psicológico-pedagógico-
educativo...--.

En el cuadro invertido anterior también el
profesorado ha sufrido su distorsión correspon-
diente, produciéndose una masificación en
paralelo a la del alumnado, y con peores con-
secuencias quizá. Se ha convertido en carrera
profesional,en profesión mercantil lo que se ha-
bía considerado, en sus primerísimos tiempos,
un oficio de esclavos, después una vocación.
Dedicación de enseñante que se convirtió en
salida rentable tras la última ley de funcionarios
y única salida actual, aunque ya no rentable,
única solución que algunos ven para paliar e)
paro en e! número de insipientes licenciados que
una multiplicación de Universidades nominales
ha dado a luz -nominales, que no reales, por
falta de profesorado adecuado, por falta de pla-
nificación administrativa consecuente, por trans-
formación del concepto de Universidad y, de
lugar de estudio por el estudio, convertirse en
punto de titulación profesional para después
de una «carrera» obtener un puesto titulado...--.

Convertir la enseñanza, de trabajo autorre-
alizador en profesíón mercantil porque el licen-
ciado no tiene otra salida, es una de las ma-
nifestaciones más claras de la enajenación,
de la atienación de quien lo hace. Enajenado,
alienado, mal podrá quien mercantilmente en-
seña, enseñar a cumplir algo más que una
obligación impuesta por las circunstancias
-aunque hasta cierto punto, porque también
cabe la pisibilidad individual de no corromperse
en un empleo que no satisface--, enojosa, con
su matiz de resentimiento. Y si bien es cierto
que el intento de cualquier autorrealización no
es factible auténticamente más que en condi-
ciones de trabajo adecuadas, en sociedades
donde la utópica libertad de elección en el
trabajo no como trabajo sino como manifes-
tación y desarrollo de la propia personalidad
sea posible, vuelve a presentarse el mismo
hecho de la rotura del equilibrio necesario por
preponderancia de uno de los extremos, con
pérdida de la necesaria condición humana.

Por esta mercantilización, por esa alienación,
teñida del descontento interior producido por
la corrupción aceptada, se observa que, en
general, quien una vez se ha conseguido esta-
blecer como profesor estable, como final de la
carrera, abandona aún más !o que nunca obtuvo
en ella, el esfuerzo constante, la permanente
situacíón de trabajo que se manifieste en un
«estar al día», jamás logrado. A lo que tam-
bién ha contribuido -debe tratar de equi-
librarse la balanza- la situación administrativa
de los Institutos, carentes de seminarios, de
presupuestos para revistas, libros...; el horario
recargado de clases que imposibilita obtener
horas para el estudio propio; las dobles, triples
ocupaciones -incluso enseñantes- para tratar
de «sacar» un mínimo sueldo cuando la ense-
ñanza se pagaba en miseria, como ahora, y
que en este momento se intentan mantener;

las reformas educativas disparatadas... Concu-
rrencia de causas, todo lo que puede estimarse
como aversión de la sociedad hacia la cultura.

3. Aunque posea causas propias, en este
esquemático esbozo habría que considerar que
la crisis de la sociedad española no es, a su vez,
otra cosa que un reflejo de una crisis aún más
profunda y que afecta a la sociedad de des-
arrollo consumista de la que forma parte y en
la cual no hay compartimentos estancos su-
ficientemente duraderos e impermeables. Crisis
de sociedad en la que quizá tenga que replan-
tearse, en profundidad, el papel de la enseñan-
za, consecuencia del previo replanteamiento
del papel y estatuto de las instituciones exís-
tentes, consecuencia a su vez de la creciente
medievalización de los estados en que dicha
sociedad se compartimenta con sus ciudadelas
de poder tanto económico como político y,
por consiguiente, de decisión, y el papel de
siervos «civilizados», que no cultos, de los
habitantes de dichos estados... Habitantes entre
los que, por la crisis de la sociedad, por la
ausencia de pestes, de guerras, no sé si de
delirios colectivos, se está provocando un
creciente paro Ilamado juvenil, un subproleta-
riado licenciado y una desigualdad de reparti-
ción con sus tensiones incorporadas, tensiones
que un mesianismo identificaría con el anuncio
de una futura revolución, como la ya prevista
por van Gogh hacia 1877 para el final de su
siglo.

B) CAUSAS INTRINSECAS

4. Junto a un panorama como el anterior,
que no quiere ser más que sucinto esquema de
parte del contexto de la crisis que se refleja
en el estado general de la enseñanza se pre-
senta, en el caso de la enseñanza de la
Matemática, específicamente, otro factor pro-
pio, intrínseco.

Y la causa quizá central de la crisis en el in-
terior de la enseñanza de la Matemática, en la
pasada y en la actual .-no desearía agregar, y en
la futura-, la veo motivada por un hecho:
divorcio, por separación y oposición, entre el
hacer matemático y el pensamiento, creencias,
mitos que sustentan tal hacer.

EI matemático, en su oficio, deja a un lado la
crítica de su labor, de aquéllo que lo posibilita
a él mismo como matemático. No tiene presente
las distintas conceptuaciones del objeto ma-
temático que son las que condicionan, preci-
samente, el método de su trabajo. Y si bien ello
puede ser válido y aceptable para su uso interno,
para su vida intelectual, privada, deja de serlo
cuando desde tal posición intenta influir y hasta
legislar. EI enlace entre pensamiento y Matemá-
tica se encuentra, en general, ausente en la
mayoría de los matemáticos que se consideran
tales, al igual que el enlace con la Historia de
ése hacer matemático; les basta ser «matemá-
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ticos». Inexistencia, con desafortunadas con-
secuencias no sólo para la investigación, para
la creación matemática --desconocida en cuan-
to a las grandes líneas rectoras , sino para el
campo que aquí nos afecta, primariamente, la
enseñanza de la Matemática.

Este hecho se muestra, pongo por caso, en
que la información de los actuales profesores
españoles ha sido, en general, la de manuales
de segunda mano, de primera si se quiere. No
ha interesado, nunca, una verdadera informa-
ción de los temas matemáticos, de su por qué,
origen, enlaces con otros haceres matemáticos.
Verdadera información que no se encuentra en
dichos manuales, cuyo conocimiento y dominio
es necesario, imprescindible, pero nunca su-
ficiente para la visión profunda de las líneas
maestras de un edificio. Los manuales, los
textos, metafóricamente, no se me muestran
más que como los restos, los productos que un
arqueólogo puede encontrar desenterrando un
terreno. Pero, para el arqueólogo lo que importa
no es ese producto por modo exclusivo, sino el
cómo tales restos están distribuidos, por qué se
encuentran como se encuentran, qué tipo de
civilización revelan en su silencio..., y cuyas
posibles respuestas le guían y motivan en la
búsqueda de más restos y, fundamentalmente,
en cómo planificar dicha búsqueda; con metáfora
de Pincaré, lo que importa no es el esqueleto,
sino lo que dio vida al mismo. Y ésta no se en-
cuentra en los manuales, sino en aquellos en-
sayos, cartas, diarios... que los matemáticos
creadores --los que sí se preocupan de enlazar
su hacer matemático, su trabajo, con el pen-
samiento, y que, por ello mismo, resultan ser los
mejores autores de textos- han ido escribiendo
y que los actuales profesores no han leído ni se
les ha hecho leer, porque tales ensayos, cartas,
artículos... se han visto por los matemáticos
«profesionales» como filosóficos, especulativos.
Ensayos despectivamente calificados de filosó-
ficos, mera especulación frente al objetivismo
supremo de la matemática.

Y esta idea, este mal entendido orgullo ma-
temático, se ha Ilevado hasta el extremo de
estipular y establecer en cuestionario oficial
que ha sido la Matemática la que ha influido
en el pensamiento occidental por modo ex-
clusivo, determinante único del mismo. La Ma-
temática, reina del pensamiento, porque quien
la domína, domina a éste. La realidad, menos
dogmática, no es tan linealmente sencilla: si
la Matemática ha influido, también ha recibido
influencias, también depende del pensamiento,
del contexto intelectual en el que se mueve
quien la hace, de la especulación y de todo un
haz de creencias, incluso mitos, como despecti-
vamente se adjetivan --y que también los «pro-
fesionales» tienen, aunque crean lo contrario-.
No se puede decir, de un puente, que une por
modo exclusivo la orilla A con la orilla B; tam-
bién ese puente une la orilla B con la A. Y
cuando mencionando el caso de Descartes, tan

reivindicado por los filósofos como filósofo
puro, se ha hecho ver que Descartes pasaba
treínta días del mes haciendo, practicando
ciencia --desde la geometría a la óptica, desde
la biología hasta la disección anatómica- y
sólo un día pensando, y ello para poner de
relieve con cierta exageración que esa labor
científica cartesiana condicionaba la manifes-
tación de su pensamiento filosófico, especula-
tivo, no puede olvidarse el hecho de que incluso
en esa exageración Descartes también dedicaba
un día al mes a pensar, día tan fructífero que
orientaba la labor de los treinta días restantes.

5. Enlazando con lo mencionado en 2. res-
pecto a la masificación del alumnado y la ter-
giversación de tener que formar, sin contenido,
al alumno, se muestra un mito respecto a la
conceptuación de la «actual» Matemática: el
que la ve como una mera formalización sin
contenido, sin objeto conceptual alguno, mero
conjunto de recetas formales, juego de sím-
bolos abstracto y placer de la abstracción por
la pura abstracción. Mito que se plasma, por
ejemplo, en el hecho de seguir las polémicas que
en torno al mismo se han levantado en otros
países, en torno a la «matemática moderna»
ligándose, sentimentalmente, con aquélla que
ataca a ese formalismo en la snseñanza, olvi-
dando los tactores que en dicha polémica, en
ese mito, concurren. Mito que no es más que
mera consecuencia del divorcio señalado entre
Matemática y Pensamiento, entre Matemática
y su Historia, porque se acepta como mito, es
decir, acríticamente.

Así, en esta distorsión, se ha leído y trabajado
a Bourbaki -y lo tomo por ser el máximo re-
presentante de la Matemática de los últimos
cuarenta años, el más influyente y el personaje
simbólico del nuevo modo y estiio de hacer-,
pero sólo los Elementos, no los dos ensayos
suyos -o bien los de dos matemáticos muy
estrechamente ligados a Bourbaki, como Cartan
y Dieudonné- en los cuales, y prácticamente
simultáneo con las publicaciones de los pri-
meros fascículos, Bourbaki expone su pensa-
miento, las líneas de acción por las cuales com-
pone tales Elementos y en la forma y orden en
que aparecen. De esta manera, se encuentra
quien lee y trabaja a Bourbaki con el esqueleto
formal y olvida la vida que lo sustenta y que ha
expuesto con radical claridad el propio Bour-
baki. Olvida que lo que importaba a este mate-
mático frances, ya #allecido, no era el formalismo
inscripcionista por el formalismo, sino la línea
de Dedekind, de Hilbert, de Poincaré, es decir,
la que acentuaba la intuición y la imaginación
creadora en la Matemática, y ello frente al for-
malismo inscripcionista, frente a) ingenuo em-
pirismo abstraccionista de matemáticos como
Hankel, como Thomae, pero también frente al
platonismo de considerar el objeto matemático
como lado anteponiendo para ello la libertad
del matemático, de la obra que realiza; rechazo
de formalismo explícitamente expresado por
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Boubaki. Igualmente, que los Elementos sur-
gen, en primera instancia, corno un trabajo
puramente empírico, como el realizado años
antes por Dedeking respecto a la Aritmética
de{ número natural con la delimitación de las
mínimas pero suficientes condiciones que la
definen y que serían luego explicitadas como
axiomas por Peano, o el realizado por el mismo
Dedekind respecto al continuo con su visibn
geométrica incardinada en las cortaduras. Tra-
bajo experímental conceptual por el cual Bour-
baki observa que el objeto de la Matemática
no es ef elemento aislado y la proposición
suelta respecto al mismo, ni el término «conjun-
to» -al que ĉalífica como de semitilosáfico-
semimatemático, reconociendo que hasta que
ese término no desapareció no se ha obtenido
!a nueva matemática-, sino la estructura for-
mal. Y esta observación que explicita el cambio
de objeto de Ea Matemática implica a su vez un
cambio de método en su tratamiento y manejo;
método que será el axiomático, fundamental para
la Matemática que en los entornos de sus pri-
meras publicaciones, 1939, se estaba origi-
nando y que Bourbaki contribuye a piasmar
de modo riguroso. Plasmación que no significa
que el prapio Bourbaki siga el dogma formulado,
porque si bien en su primer fascículo -en
cuanto a orden programático, no en cuanto a
fecha de publicación- señala el lenguaje for-
ma{ en el que apoya su obra, con especifica-
ción de axiomas y reglas de derivación, resulta
que, en la práctica, no vuelve a utilizar tal len-
guaje formal, ni las reglas formaies de deriva-
ción, razonando como todo matemático razona,
es decir, como puede, y mediante el uso del
sentido común, el tan repartido... Y no es una
inconsecuencia informal, como algún lógico
estricto ha acusado, sino ia formulación explí-
cita de lo que la marcha del pensamiento mate-
mático realiza.

Son algunas ideas de los considerados como
formalistas puros por quienes no se toman el
trabajo de leer aquéllo que critican. Y de ahí el
desenfoque de las críticas que, para poder
hacerse, deben desvirtuar aquello que critican.
Lectura que, insisto, y no sólo en Bourbaki,
indicaría la efectiva existencia de objeto con-
ceptual matemático en el hacer matemático
actual -la estructura formal y sus diferentes
tipos, sus interrelaciones-, como objeto de
conocimiento objetivo, a la vez que la existencia
del método más adecuado para manejarlo
-y es el método axiomático constructivo-.
Lo cual no impfica que, en el momento de la
creación -y no sólo de la exposición, como los
propios bourbakistas han mostrado- e{ método
tenga que ser seguido con ortodoxia dogmática.
En la creación, la ortodoxia no tiene su campo
propio de acción, sino que, como mucho,
esteriliza a ese campo. Pero, nueva aporía, son
precisamente quienes atacan ál método axio-
mático constructivo los que parecen seguir tal
ortodoxia más firmemente, manifestarla en sus

trabajos de manualización, en sus textos, en sus
ensayos...

6. Mito de abstracción formal que, acep-
tado como rnito, acríticamente por el rechazo
del Pensamiento, se manifiesta en la enseñanza
en otra leyenda, aquella que se plasma en la
afirmación de que dicha enseñanza ha de apo-
yarse, metodológicamente, en una matemati-
zación de lo real, creación de situaciones con-
cretas, reales para obtener, de ellas, los concep-
tos matemáticos y sus métodos.

Leyenda porque, por un lado, la misma des-
enfoca el objeto matemático que sí existe, eli-
minándolo en su concreción conceptual abso-
luta y obteniendo una imagen de la Matemática
que no responde a su situacibn actual, haciendo
ver que está compuesta de objetos inconexos,
de proposiciones sueltas, de temas aparente-
mente aislados, y que la función del matemá-
tico --y con ella, de la Matemática--- se centra
en la captación de tales hechos aislados, con
una marcha de lo supuestamente concreto a lo
abstracto, en marcha supuestamente paralela
a la de la ciencia natural. En el fondo, lo que se
pretende es eliminar la estructura forma{, admi-
tiendo un empirismo ingenuo implícito desde
el cual se imposibilita dicha estructuración, se
imposibilita el hacer matemático contemporá-
neo.

Leyenda, por otro lado, porque sólo desde
Ia previa abstracción teórica, una situación al-
canza la categoría de concreta; sólo desde el
previo dominio de la teoría puede convertirse
en hecho 1o que en otro contexto no es tal,
sino en todo caso pura anécdota.

Inversión metodológica la que pretende la
calificada matematización de lo real, inversión
por la cual se vuelve a escamotear al alumno la
verdadera marcha del pensamiento, que si exige
lo concreto, lo exige en nombre de la teoría
previa que, por teoría, es abstracta.

Las palabras anteriores enlazan no sólo con
la desvirtuación que del objeto de la Matemá-
tica se comete, sino con el hecho de la propia
estructuración neurofisiológica del individuo.
A partir de los estudios de Piaget parece pre-
dominar la idea de que la estructuras funda-
mentales las posee el individuo, sin necesidad
de que él mismo tenga que hacer un esfuerzo
para adquirirlas, desarrollarlas y transformarlas
paulatinamente. Y si bien hay ciertos niveles
neurofisiológicos, los mísmos entran en funcio-
namiento y completitud mediante su uso y en-
trenamiento, pero siempre en cuanto estruc-
turaciones globales, no de acciones más o
menos accidentales, inconexas. De tal forma que
si el niño no hiciera los movimientos adecuados
al agrupamiento muscular jamás Ilegaría a su
desarrollo y consiguiente dominio. Y lo mismo
cabe decir respecto a los restantes niveles
estructurantes. De ahí las afirmaciones conse-
cuentes del paulatino empobrecimiento, o quizá
cambio, neurofisiológico, y con él mental, de
los individuos en medios urbanos, sin la capta-
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cián y motivación que produce la naturaleza,
suplantada por el medio televisivo plano. Las
estructuraciones hay que adaptarlas y desarro-
Ilarlas y transformarlas, pero ejercitándolas y
enriqueciéndolas, trabajando. No todo se da
hecho vegetativamente en la naturaleza. Y los
trabajos de Pavlov no son válidos sólo para
aceptar que una propaganda adecuada, insis-
tentemente machacona, condiciona deformando
las mentes, sino que también son válidos para
aceptar el desarrollo y condiciones de estudio
como enriquecedores de la estructuración neu-
rofisiológica individual, al menos hasta un
nivel cercano al máximo que cada individuo
pueda alcanzar.

7. Lo señalado en párrafos anteriores se
liga con otro mito, el que procede de la imagen
baconiana escolar de la ciencia, aceptada acrí-
ticamente en los manuales y en el contexto
natural desde su primera formulación, a pesar de
que constituye la imagen opuesta de lo que
ocurre en la ciencia; imagen baconíana admira-
tivamente empírica y materialista ingenua que
sólo ve la materia pero no la superestructura
que dicha materia ha creado y que constituye
el conocimiento conceptual objetivo, en sus
diversas manifestaciones.

EI mito es el que quiere que la ciencia se logra
sin teoría previa alguna, sino sólo por ta obser-
vación pura y simple de los hechos; de la ob-
servación y experimentación sin ideas preconce-
bidas es de las que se obtiene la teoría cien-
tífica.

Inversión, nuevamente, de lo que ocurre
en la marcha de la ciencia, incluso de la Ilamada
experimental. Porque en ésta es sólo por el
contexto teórico por el que se decide el hecho
y la experiencia consiguiente. Querer una expe-
riencia sin ideas previas, sin teoría que la po-
sibilite, es querer lo imposible. No basta mirar
para ver, porque se ve aquello que previamente
está condicionado para que se vea. Recuerdo la
comparación de Poincaré al pedir a un obser-
vador que responda a la pregunta, ^pasa la
corriente? Pregunta sin sentido si no se da el
contexto en el que la misma se hace; y respuesta
sin sentido para quien no ve más que una aguja
que se mueve o no y que es la que indica la
respuesta a la misma. Pregunta y respuesta sólo
factibles en el ámbito de una teoría determinada,
teoría que es la que posibilita que puedan rea-
lizarse determinados experimentos y alcancen
un sentido en su interior.

8. Si el divorcio entre Matemática y Pen-
samiento conduce a consecuencias como las
anteriores, el divorcio entre la Matemática y
su Historia produce todo un haz de parecidas
inconsecuencias. Así, respecto a la falta de con-
creción del hacer matemático y de la falta de
enlace que la enseñanza actual manifiesta res-
pecto a otras disciplinas científicas, algunos
pretenden hacer Ilamada a la historia y que la
enseñanza se convierta en una enseñanza
«genética». Y la historia queda, como las propias

ideas que se contraponen a la matematización
de lo real, maltratada. Así, por ejemplo, para
evitar el formalismo hueco -y ya es aberración
atributiva, porque este formalismo no es el
actual, sino el euleriano...-- en la explicación
del Cálculo se quiere, por algunos, que ante el
alumno se comience por el origen «empírico»
del mismo: origen que se ve en los trabajos de
balística de Galileo -^y por qué no en los de
Tartaglia?--. Por supuesto no se ha leído a
Galileo, ni a Pascal, ni a Roberval, ni a quienes
crearon el Cálculo integral. La teoría geométrica
de ingletes pascaliana, su tratado de la ruleta
o cicloide, donde se desarrolla todo el cálculo
de la integral definida, con sus métodos de
cambio de variable, de sustitución, paso de
integrales dobles y triples a cálculo sucesivo
de integrales simples..., surgen de experimentos
«mentales» geométricos puramente, con la
balanza arquimediana -y no digo, como Mar-
garita Périer, por el profundo dolor de mue-
I as...-.

Se podría continuar. Y citar cómo la teoría
de anillos, ideales, cuerpos, espacios vactoria-
les..., el álgebra «moderna», surge de los trabajos
sobre la teoría de números -y quizá alguno
opine que en Kummer influyeron sus trabajos
sobre balística...-, aquella teoría que Jacobi
reclamaba como el trabajo propio de los ma-
temáticos puros y que constituían el honor de la
razón humana, alejados de cualquier finalidad
pragmática, alejados de las ideas cientifistas
naturalistas de Nos matemáticos franceses. Y no
menciono la Geometría diferencial, la Proyec-
tiva, los cuaterniones, el Cálculo tensorial, el
Algebra booleana, las funciones recursivas...
Temas, todos ellos, que han tenido posterior
repercusión, y muy fuerte, en los estudios de
disciplinas científicas aplicadas y no aplicadas,
pero que no han surgido, ni en su motivación,
de las mismas. Lo cual no implica que otros
temas y haceres matemáticos no hayan tenido
un origen de ese tipo, Ilamémosle empírico.
Pero lo que no puede es tergiversarse tales
orígenes y plantar al alumno una «enseñanza
genética», no formal, con tal tergiversación.
En lugar de formar, como se quiere, y en con-
tradicción con tal apetencia, se le deforma y
engaña.

9. Si he mencionado algunas inconsecuen-
cias provocadas por el divorcio, por la separa-
ción entre Matemática y Pensamiento, con sus
secuelas respectivas para la enseñanza, por la
falta de preparación y crítica de las motivacio-
nes de cada tema, de los contextos en los cuales
pueden plantearse la solución, la supresión de
tales inconsecuencias se centraría en suprimir
el divorcio. Quiero decir, volver -si es que algu-
na vez se inició- al estudio, crítica y exposición
de los contextos especulativos de cada hacer
matemático, en sus tiempos propios, y teniendo
presente la historia de cada momento, de cada
tema, de cada uno de los problemas que han
ido suscitando los trabajos de cada hacer, las
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modificaciones que han ido sufriendo. En otras
palabras, enlazar el producto con quien lo hace
y con las motivaciones y orientaciones que en
cada época se tienen, con las creencias que lo
sostienen y posibilitan. Esta vuelta permitiría
que las consecuencias para la enseñanza de la
Matemática no estuvieran rodeadas de contra-
dicciones, de aporías como las que ahora pre-
siden dicha enseñanza, porque impedirían pro-
gramar cuestionarios con orientaciones contra-
puestas como si fueran compatibles, sin prepa-
ración y planificación auténtica y largamente
estudiados; porque impedirían el desconcierto
y las confusas ideas que algunos que inician la
enseñanza, y afgunos que ya Ilevan años ejer-
ciéndola, tienen respecto a su papel, y al de la
propia Matemática, ante el alumno.

10. De lo contrario, de permanecer el divor-
cio corno hasta ahora, sólo se me presenta una
pregunta: Enseñar Matemática, ^para qué?
Cierto que la misma, pongo por caso, puede
plantearse para las restantes disciplinas que se
cursan en Bachillerato, por ejemplo la Ling ŭ ís-
tica enfocada generativo-tranformacionalmente.
No se dan los análisis para que el alumno termine
siendo un ling ŭ ista; por supuesto que tampoco
para que sepa escribir -en general los escri-
tores suelen desconocer, básicamente, los ru-
dimentos de la gramática tradicional, más aún
de las nuevas tendencias lingiiísticas, algunas
tan alérgicamente «matematizadas» para él...-.
En el caso de la Matemática, si se da con enfo-
que contemporáneo, apoyado en la estructura
formal y el método axiomático, es posible que
sblo interese a los futuros matemáticos --es
decir, a un conjunto de medida nula--. Pero si
se da como herramienta para otras disciplinas,
entonces ya no se Ilarna Maternática, no se
debe Ilamar al menos, porque en ese caso no
se da, no se explica Matemática -como lo que
se da en la General Básica calificándolo como
«teoría de conjuntos», y no es otra cosa que
un hacer de goma de colores-. Como cuando
se exige a un niño el conocimiento de la tabla
de multiplicar, que no puede estimarse como un
conocimiento «matemático».

Sería deseable, en estos campos, una deli-
mitación precisa de los conceptos y no temer
la puesta en práctica de las consecuencias. En
este caso, en el enfoque de la instrumentaliza-
ción, la de suprimir la Matemática como dis-
ciplina en la Enseñanza Media. Así, el Cálculo
formal euleriano, el diferencial e integral, han
de dominarse como herramientas para otras
disciplinas, básicamente la Física, en unos cursos
en que el alumno, desde el enfoque matemático,
no tiene por qué dominar esas formutaciones
puramente formales -e insisto en el término
formales y lo contrapongo al enfoque matemáti-
co del tema-. Desde esta perspectiva, dicho
Cálculo debería darse --que no explicarse- en
las distintas disciplinas que lo tomarán como
herramienta. Y, para otros cálculos, las calcula-
doras de bolsillo complementan lo que el alum-

no tiene que conocer, deconocer, de la Ma-
temática.

Realmente, la Matemática carece de función
desde esta perspectiva en la enseñanza, a pesar
de las leyendas de su influencia en los distintos
campos de trabajo científico, leyenda que la han
convertido en materia obligatoria para todos los
alumnos, continúen o no sus estudios superiores
--y ya se han obtenido los primeros resultados,
de indudable éxito y altamente esperanzadores
para ei futuro... --. Leyenda de influencia que
no tiene presente que si el lenguaje matemático
es herramienta para una disciplina científica,
lo es cuando se incorpora sustantívamente al
hacer de dicha disciplina, como un elemento
más de la misma, mediante su conocimiento
profundo; de lo contrario, se convierte en ad-
minículo extraño que no proporcionará ayuda
alguna a ese hacer, ni capacitará a quien lo
estudia para su verdadero dominio y conoci-
miento --y pongo el caso de la lingiiística en su
enfoque sintáctico surgida tras los trabajos de
Chomsky--, sino únicamente adorno superfluo
que enmascarará, en general, la ausencia de
verdaderas ideas en el escrito y estudio que se
realíce.

Desde esta perspectíva, que anula el objeto
y el método de la Matemática, ésta debería
suprimirse de la enseñanza, evitando designar
con el mismo nombre cuestiones y enfoques
radicalmente diferentes. Comprendo que el
orgullo del matemático pueda sufrir por esta
afirmación de que la Matemática en cuanto
disciplina básica para el resto del conocimiento
constituye una ilusión cuando no va integrada
en ese conocimiento y que, por ello, debe su-
primirse en cuanto materia obligada de estudio
en un Bachillerato, ya de por sí recargado, por
distorsión de su objeto. Para recetario, para
mera acumulación de fórmulas, ya existen libros
adecuados, libros con títulos como «matemática
para físicos», upara médicos»...

11. Si, por el contrario, como en el caso
antes apuntado de paradigma, la Lingiiística,
se piensa que es conveniente la implantación
de la enseñanza de la Matemática -y no sólo
para dar salida y puesto de trabajo a los licen-
ciados en paro, matemáticos, físicos, químicos...,
sino en una imprescindible reestructuración de
toda la enseñanza -, entonces hay que ser
consecuentes y enseñar dicha Matemática.
Quiero decir que, entonces, y como en el caso
de la Ling ŭ ística, Biología, Física..., deben
explicarse los conceptos y temas de {a Matemá-
tica actual, no de la pasada, sin los híbridos de
contenido y enfoques que ahora la gobiernan,
sin los híbridos pretendidamente metodológico-
didácticos que se propugnan y sin el descenso
en el contenido que ahora se estimula. Y si se
acude al pasado, que se acuda con plena con-
ciencia de que es pasado, y se enfoque como
motivación o comparación con un hacer pre-
sente. Y los conceptos y temas y métodos de
la Matemática que he calificado de actual
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y que no sé si ya es enteramente actual, sí al
menos la que se origina en los entornos de
1939--, se apoyan, como he insistido, en la
estructura formal y en el método axiomático.
Lo cual, y continúo insistiendo, no equivale a
suprimir la intuición creadora, ni la imaginación
espacial, dada ahora por las nociones topoló-
gicas, ni las ideas esenciales de recurrencia o
inducción, dadas ahora por la computabilidad
y las funciones recursivas, ni la posible búsqueda
de apoyo en la concreción ejemplificadora.._

En este sentido, tales materias y método ten-
drían que terminar dominándose por parte del
alumno con trabajo, con esfuerzo y, lo que pare-
ce olvidarse con demasiada frecuencia -el
mito de la creatividad innata del nasciente-,
con ejercicio de memoria. Olvido de la memoria
en beneficio de lo que quiere considerarse en el
terreno matemático como función demostrativa
de la Matemática, y que no constituye sino
otra especie de leyenda: la que quiere que en la
Matemática no hace falta la memoria --y antes
sí se quería que hiciera falta en la Historia, en
la Geografía, en la Historia de la Literatura...,
porque ahora parece que también sobra de estas
y todas las disciplinas- porque en la Matemá-
tica todo se demuestra, todo parece salir com-
pleto como Venus.

Atribución a la enseñanza de la Matemática
la de «enseñar a demostrar» porque se considera
a la Matemática como ef hacer deductivo por
excelencia, en ignorante identificación del mé-
todo axiomático constructivo con la demostra-
ción -nueva consecuencia del divorcio entre
Matemática y Pensamiento, ahora concretado
en un hacer intrínseco matemático, la Lógi-
ca-. Ignorante identificación que olvida que,
desde esa misma axiomática constructiva se ha
demostrado, hace ya más de cuarenta años,
que la identificación es imposible salvo en
cálculos formales muy pobres expresivamente
y en los cuales puede reemplazarse la demos-
tración o derivación formal por árboles deduc-
tivos o por cuadros semánticos de contraejem-
plos o de diálogos; que existen teorías que no
pueden ser axiomatizadas; que los cálculos de
orden superior al primero, y los más interesantes
de orden primero, no son comp{etos semántica-
mente... Y de ahí que, a pesar de esa pretendida
atribución a la enseñanza de la Matemática,
nunca se defina rigurosa, formalmente, que
sea una demostración --salvo por los matemá-
ticos lógicos- porque ello exigiría la formula-
ción precisa, axiomática y formal, de que sea un
sistema formal, con sus axiomas lógicos y los
específicos correspondientes; precisión en fla-
grante oposición con las ideas mencionadas
de matematización de lo real, del formar sin
contenido, de la formalización a ultranza de la
Matemática...; precisión sólo válida desde la
aceptación previa de la enseñanza aquí pro-
pugnada de un hacer actual y r^o como herra-
mienta o sierva. Y de ahí que, para evitar esa
contradicción, y pidiendo la demostración, se

prefiera emplear en ocasiones un término más
vago por su contenido psicológico como el de
razonamiento. Los propios manuales se encar-
gan, por su lado, de desmentir tal leyenda con
prefacios en los que se insiste en que la única
exigencia para seguirlos se centra en la necesaria
«madurez» del lector, con lo que se está diciendo,
implícitamente, que se dernuestra cómo se pue-
de, que se demuestra apoyándose en el razo-
namiento ordinario, únicamente que entrenado
por un esfuerzo, por un trabajo, de ejercitación
y ascesis. Y son los términos con los que
Proclo califica los Elementos de Euclides, para-
digma del pensamiento deductivo occidental,
exaltando esa función y objetivo supremos,
olvidados en los comentarios positivistas a este
libro, de elevar al individuo hasta el conoci-
miento de los elementos con los cuales el
demiurgo compuso el cosmos, y que pueden
concretarse en el conocimiento de los cuerpos
platónicos...

Ejercitación y ascesis en la Matemática,
pero a partir y como base de un contenido, que
no de la forma pura como pretenden quienes,
contradiciéndose, achacan a la Matemática
tal vacío de contenido conceptual, porque no
han sabido, o querido ver, más que el esqueleto
del hacer matemático.

Y desde esta perspectiva, la enseñanza de la
Matemática se convertiría en la de una más de
las disciplinas con las que se recarga la ense-
ñanza en general. Una más de las disciplinas
con las cuales, mediante el trabajo, puede efec-
tívamente formarse al individuo, formación
siempre como función subsidiaria, pero posibili-
tada únicamente por el ejercicio con un conte-
nido conceptual objetivo y con un método apro-
piado. Una más de las disciplinas, y quizá más
dura que otras por la ascesis que exige y que
puede dar interés y estímulo a unos pocos, mí-
nimos alumnos, no necesariamente los mejores
intelectualmente -como pretenden quienes
admiran lo que desconocen y, por ese descono-
cimiento, por esa trascendencia, exaltan y
adoran-, en cuanto a que, psicolbgicamente,
estén condicionados por su autismo leptosomá-
tico neurofisiolóigco y temperamental corres-
pondiente.

12. Otro factor incide en la atribución de
contradictorio realizada al lema del formar en
lugar de enseñar. Tanto desde una u otra de
las perspectivas de la enseñanza de la Mate-
mática, de las restantes disciplinas, se puede
pretender el mantenimiento del estatuto exís-
tente, de la estructura administrativo-enseñante
actual, aunque se anteponga la utópica forma-
ción del alumno como primaria, íncluso aunque
se la desee con ejercitación y ascesis. Pero Ilevar
el lema a sus últimas consecuencias parece que
debería implicar una ruptura radical con las
formas actuales de enseñanza. Si se quiere un
cierto mantenimiento, basta una simple reforma
de cuestionarios-de disciplinas- y el problema
se centraría en qué Matemáticas, en qué dis-
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ciplinas enseñar, en qué número de alumnos
por aula..., lo cual supondría la supresión del
lerna en sí, porque a la formación se Ilegaria,
una vez más, por la enseñanza. Pero si se quiere
una formación en lugar de una enseñanza,
entonces es pretensión que en su formulación
oculta un nuevo contenido, porque una forma-
ción no puede carecer de éste; lo que esa for-
mulación revela es otro haz de ideas que, para
evitar confusiones, debería ser explícitamente
aclarado: el que quiere la formación para una
«nueva» sociedad, la dada por los mitos igualita-
rios y de socialización; pero entonces el iema
tarnbién sobra, porque lo que sobran son las
instituciones existentes, que son las que deben
no ya transformarse, sino desaparecer, para
obtener un nuevo tipo de enseñanza acorde con
las ideas que se ocultan, y se manifiestan en
ese acultamiento, en el lema criticado.

Contradicciones y confusiones y nueva-
mente falla el pensamiento respecto a los
temas de la enseñanza, como los que revelan
los híbridos intentos de «escuelas abiertas» que
exísten en algunas ciudades, escuelas en las que
programáticamente se «revoluciona» el con-
cepto actual, burgués, de la enseñanza media
española y se busca la formación de los aEum-

nos; en la práctica y no son atribuciones
gratuitas sino tomadas de las declaraciones de
los interesados en los periódicos escuelas para
sólo hijos de los trabajadores dogmatismo
excluyente, de clasismo radical, porque sólo
es para hijos de ciertos trabajadores, a pesar del
título de «abiertas» y para lograr que los mis-
mos Ileguen a obtener los puestos en la socie-
dad que, de otra manera, no lograrían por ser
hijos de trabajadores asunción de aquella
estructura de la que dicen renegar y, en lugar
de suprimirla, la mantienen pero con el deseo
de que sean sus hijos quienes detenten los
mejores cargos en el futuro - y, en el fondo,
con las mismas materias que han denostado
respecto a la enseñanza clasista burguesa que
dicen rechazar...

13. Finalmente, y desde la segunda pers-
pectiva en que veía la posible enseñanza de la
Matemática y, fundamentalmente, desde la po-
sición que las palabras de los últimos párrafos
explicitan, reitero la pregunta formulada en el
caso del enfoque instrumental, del enfoque que
suprime la Matemática y que, por ello, obtenía
respuesta inmediata y consecuente. Y la reitero
con el deseo de una mayor radicalidad, si cabe:
Enseñar Matemática, ^para qué?

NOVEDAD EDITORIAL

EI Ministerio de Educación y Ciencia ha elaborado esta
Guía que comprende toda la relación de centros dedica-
dos a impartir enseñanza en los niveles de Educación
Preescolar, General Básica, Formación Profesional y Ba-
chillerato, así como de Educación Especial, tanto oficia-
les como privados.

EI catálogo otrece no sólo la ubicación de los Centros
de enseñanza, sino también su ŝ características, esto es
todos aquellos datos que pueden considerarse básicos e
imprescindibles, con el fin de obtener una visión genérica
de cada uno de los Centros, con lo que de modo directo
se quiere posibilitar el ejercicio del principio de libertad
de elección de Centros recogido en la Ley General de
Educación.

La Guia de Centros Docentes comprende 15 tomos,
cada uno de los cuales abarca una región geográfica.

Precio:

Tomo núm. 2: Aragón: 800 Ptas.

Tomo núm. 9: Extremadura: 800 Ptas.
Resto de los tomos en preparación.

Venta en:
• Planta baja del Ministerio de Educación y Ciencia. AI-

calá, 34.
• Edificio del Servicio de Publicaciones. Ciudad Univer-

sitaria, s n. Teléf. 449 77 00.

26



4

Por Andrés AMOROS

paríneo, ta/es COrilrO 1I(,a nove/a inte/ec-
tua! de Rsm4n Pérer de Aya/ear. Conac;do
crltico /itersrio, au Iírms resuhs Jami/ier
en diirioa y ►evistas.

la Independencta del Condado
de Casttlla. Aparece pnmero en
una obra stngular, el Poema de
Fernan Gonzalez, que posee
notables cuatldades Ittera-
nas (21. adernas de una stngula-
rtdad muy concreta se trata de
^^el experlmento poéttco mas
audaz de su epoca, al usar un
metro nuevo. como la cuaderna
via. de rectente difustón, para
afustar a su severa regularldad
las Irregulartdades formales ca-
racteristlcas de los relatos épl-
cosa (31.

zalo de Bercea, EI Conde Luca-
nor (ejemplos XVI y XXXVIi} y
varios poemas de Fray Gonzalo
de Arredondo. En el Siglo de
Oro 1o Itevan a la escena Lope.
Rojas Zorrilla y, quizá, Hurtado
de Valverde y Liñán de Riaza.
Después aparece en obras de
Manuel Fernández de Laviano.
Larra, Trueba y Cossío, José
Joaquin de Mora, Silva. Juan de
la Rosa González y Pedro Calvo
Asensio, entre otros (6).

LA OBRA DE LOPE

Frg t CASA

Lope ante Fernán
González (a la luz
del =Arte nuevo »1

Catedrítico ds Lenpw y Literatuia
ds lnstitutoa Nacianslea de 6achil/srato
r t)octor run filasolia Y Let^aa. Ea iutor
d+e libros sobre nove/a r teatro contam-

ICOvARRU81AS1 -fl Conde de Casl^lla
ten^a una modesra casa en CovarruD^as
regalada en 970 a IOS mon/BS de Arlanza

EI fenómeno de la perslsten-
cla de clertas leyendas éplcas a
lo largo de la 1lteratura espa-
ñola es bien sabido y no preclsa
de mayores pormenores erudl-
tos. Rodrlgo, los lnfantes de
Lara, el rey don Sancho. Ber-
nardo del Carpio, el Cid... (1)
Son flguras que, por las razo-
nes que sean, han herldo con
fuerza la sensibilidad colectiva
y se han enraizado en el acervo
cultural de nuestro pueblo.

A este grupo pertenece Fer-
nán González, unldo al tema de

FERNAN GONZALEZ
EN LA LITERATURA

Parece evtdente que exlstló
un Cantar prlmltlvo, juglaresco,
hoy perdido, que debló de co-
nocer Berceo al escnblr su San
M,llan (4). De él deriva la obra
de clerecía que nosotros con-
servamos, el Poema de Ar^anza,
escnto hacia 1250, según Ca-
rroll Marden (5) Este Poema
fue prosiflcado luego por la
Primera Crónlca General. Por
otro lado, el Cantar primitivo,
refundldo posteriormente, es
prosificado por la Crónica Ge-
neral de 1344, entre otras prosi-
ficaciones, y sirve de fuente al
Romancero.

EI conde Fernán González
fue también personaje de Gon-

Me voy a ocupar en este arti-
culo de la obra de Lope, EI
Conde Fernán Gonzátez, edi-
tada a flnes del siglo pasado

(11 LAase. por elemplo. la recopdacron
Leyandas epicas espa^iolas, vers^On por Rosa
Cashllo. 4• ed^c^ón correg^da. Madntl. Ed
Castal^a, col Odres Nuevos 1971

12i Senalo algunas en m^ articulo ^•E^
Poema de Fernan Gonzdlez como relsto-. en
prensa en el Homena/e a Emilyo Alarcos Llo-
racn

131 J B Av^uF-ARCe -ElVoema de Fer-
nan Gonzalez. clerecia y luglana-, en Temss
n^span^cos med^evales. Madnd Ed Greaos.
B^bhoteca RomAn^ea H^sp3n^ce. 1974. p 64

141 BAUr^ DurroN -Gonzalo de Bereso
end the wntares de gesta-, en 8ufletrn o!
H^spen^c Studies. xxxVlll. 1961

{51 En su ed^aán del Poema. Balbmore
1904

(8) VAase ALOtiSO ZAMQHA ViCENTE «Irt^
troduccibn• a su ed^cán del Poema de Far-
nan Gonzalet. Capitulo -FernAn Gonz9lez sn
la literatura-. 4" edic., Madnd. Ed Espasa-
Calpe, col CIAS^coa Castellanos. 1970. pp
xxx-xxxl.
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por Menéndez Pelayo (7), luego
por Correa Calderón (8) y últi-
mamente por Raymond Mar-
cus (9). No se puede decir que
sea una de sus obras dramáti-
cas rnás conocidas.

Está incluida en la Parte XIX,
publicada en 1623 por Juan
González. Es, pues, obra de
madurez. Este conjunto com-
prendía ias siguientes obras:
De cosario a cosario, Amor se-
creto hasta celos, La inocente
sangre, EI serafin humano, Ei
hijo de !os leones, EI Conde
Fernán Gonzá/ez, Don Juan de
Castro, La limpieza no man-
chada, EI vellocino de oro, La
mocedad de Roldán y Carlos V
en Francia (10). De acuerdo con
su línea oscilante, Lope dedica
a Góngora su comedia Amor
secreto hasta celos, aunque ha
atacado a los culteranos en eI
prólogo de la Parte anterior.

En la dedicatoria del Fernán
González alude Lope al lugar
de su nacimiento, la Puerta de
Guadalajara (11). Incluye esta
obra en la lista adicional de sus
comedias que nos da en la edi-
ción de 1618 de EI peregrino en
su patria (12). En sus versos fi-
nales parece aludir al título La
libertad de Castilla por Fernán
Gonzáfez; en realidad, éste
--añadiéndofe ia palabra
«conde»- es el título de la
obra de Hurtado de Velarde,
escrita en «fabta».

Bien conocida es la afición
de Lope a utilizar la historia pa-
tria como cantera temática. Por
supuesto, no actúa de ningún
modo con escrúpulos de histo-
riador. Como señata Duncan
Moir: «!os ingenios del siglo xvli
solían alterar los pormenores
históricos porque creían, si-
guiendo a Aristóteles (Poética,
IX y XXV), que la verdad histó-
rica o particular es inferior a la
verdad universal o poética. Las
modificaciones que introducían
en los detalles de sus fuentes
merecen atención porque a
menudo era algo hecho de un
modo muy consciente para su-
gerir cuestiones concretas de
orden moral, filosófico o polí-
tico. Lope parece que conocía
bien esta doctrina aristoté-
lica...» ( i 3}.

En este caso concreto pode-
mos señalar dos motivos de in-
terés particular. Por un lado, se
trata de una leyenda de límites
poco precisos: justamente 10
que conviene a Lope. Por otro,
sus fuentes están claras. Para
Menéndez Pelayo, la obra
«comprende todos los puntos
capitales de la leyenda de Fer-
nán González, tal como en la
Crónica Genera/ se expone (...).
Lo que de seguro pertenece al
primitivo fondo épico (...) es lo
que cantó el poeta anónímo, lo
que se transmitió casi a la letra
en la Crónica General y que,
tomándolo de allí, presentó
Lope de Vega en su tea-
tro» (14). Raymond Marcus ha
precisado más: la verdadera
fuente de Lope no es ia Primera
Crdnica Genera/ sino la Se-
gunda Crónica de 1344, de la
que deriva el Romancero. En
cuanto a obras dramáticas, sólo
se ha inspirado en dos suyas: EI
principe despeñado y EI cuerdo
loco. Para el que no precise
grandes pormenores eruditos
baste con resumir que «tout,
hormis la présence et I'interven-
tion des paysans, se trouve plus
ou moins dans n'importe quel
récit traditionnel sur Fernán
González» (15).

Así pues, conociendo un
poco las anteriores manifesta-
ciones literarias de ia leyenda,
podemos apreciar bien cuál es
la tarea artística de Lope, qué
es lo que toma del fondo tradi-
cional y qué es lo que aporta,
para acomodar este material a
su concepción dramática, ex-
puesta en el Arte nuevo de ha-
cer comedias (16).

LA TRAGICOMEDIA: ELEMEN-
TOS

Lope titula su obra «tragico-
media famosa» (17). No puede
extrañarnos. Como dice el Arte
Nuevo,
«Por argumento la tragedia
tiene
la historia> y la comedia el fin-
gimiento»
(v. 1 i 1-112).

En princípio, claro está, las
hazañas de Fernán González
pertenecen a la esfera trágica

por su carácter histórico, la al-
tura de sus personajes (Conde
de Castilla, Reyes de León y
Navarra...) y el carácter de la
acción, centrada en ia libera-
ción del Conde y la indepen-
dencia de Castilla. Pero, junto a
esto, Lope ha introducido per-
sonajes rústicos, bromas, fies-
tas populares; es decir, la obra
como
....................................... espejo
de las costumbres y una viva
imagen
de /a verdad»
(Arte Nuevo, v. 123-125).

Por supuesto, Lope en su
producción hace triunfar la tra-
gicomedia y eso nos parece hoy
un gran acierto. Tragicomedia
es, en su título y en su conte-
nido, EI Conde Fernán Gonzá-
lez. A ella cabe aplicar los co-
nocidos versos del Arte Nuevo:
«Lo trágico y lo cómico mez-
clado,
y Terencio con Séneca, aunque
sea
como otro Minotauro de Pasife,
harán grave una parte, otra ri-
dicula,
que aquesta variedad de/eita
mucho,

(7) Obras de Lope de Vega, publicadas
por la fleal Academia Española, tomo Vtl:
••Crónicas y leyendas dramáticas de España••.
Primera Sección, Madrid, Sucs. de Rivadene-
yra, 1897. Citaré siempre por esta edición con
referencia a la página, pues no numera los
versos.

(8) EVARISTO CORREA CALDERON: La le-
yenda de Fernán González (ciclo poético del
conde castellano), sel., pról. y notas de...,
Madrid, Ed. Aguilar, col. Crisol, 1946.

(9) Paris, Centre de Recherches de I'Insti-
tut d'Etudes Hispaniques, 1963.

(10) AMERICO CASTRO y HUGO A. RENNERT:
Vida de Lope de Vega, nueva edición, Madrid.
Ed. Anaya, 1968, p. 439.

(11) Vid. J. DE EN7RAMBASAGUA5 EI Ma-
drid de Lope de Vega, Madrid, 1952, p. 8.

(12) EI peregrino en su patria, ed. de J. B.
Avalle-Arce, Madrid, Ed. Castalia, coL Clási-
cos Castalia, 1973, p. 61.

(13) E. M. WILSON y D. MOIR: ^^Siglo de
Oro: teatro^•, en Historia de la literatura espa-
ñola, III, Barcelona, Ed. Ariel, 1974, p. 100.

(14) ••Observaciones preliminares•• de
Menéndez Pelayo a su edición citada, pp. t89
y 193.

(15) R. MARCUS: obra citada, p. XIII.
(16) Citaré siempre por la edición de

Juana de José Prades. Madrid, Consejo Su-
perior de Investigaciones Científicas, col.
Clásicos Hispánicos, 1971. Y siguiendo, por
supuesto, ias orientaciones de dos artículos
magiStraleS: RAMON MENENDEI PIDAL: ••LOpe,
el arte nuevo y la nueva biografía^, en AFE,
XXII, Madrid, 1935, pp. 337-398. JoSE FER-
NÁNDEZ MONTESINOS: ••La paradoja del Arte
Nuevo••, en Estudios sobre Lope, nueva edi-
ción, Salamanca, Ed. Anaya, 1967, pp. 1-21.

(17) Vid. E. S. Muaer. •• Some observa-
tions on tragedie and tragicomedia in Lope•^,
en Hispanic Review, XI, 1943, pp. 185-209.
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buen exemplo nos da natura-
leza,
que por tal variedad trae be-
lleza»
(v. 174-181).

EI último verso citado for-
mula un tópico ampliamente di-
fundído, de procedencia ita-
liana, que es fundamental para
comprender el sentido de la
producción de Lope. En esta
obra en concreto hay, eviden-
temente, partes graves junto a
otras ridículas. A Lope no le in-
teresa ninguna ortodoxia pu-
rista ni histórica, sino, a partir
de la leyenda de Fernán Gonzá-
lez, complacer al público de los
corrales. Y ciertamente que
sabe cómo conseguirlo.

En su Arte Nuevo, Lope ni
alude a la unidad de lugar.
Tampoco respeta la de tiempo,
con prudente realismo de co-
nocedor de la práctica escé-
nica, pero añade algo que se
debe recordar ahora:
«pase en el menos tiempo que
ser pueda,
si no es cuando el Poeta es-
criva historia»
(v. 193-194 ).

La realidad histórica aquí pa-
rece obligar al dramaturgo; en
realidad, le libera de preceptos
académicos para hacer verosí-
mil, del modo que pueda, la his-
toria de Fernán González.

^Y la unidad de accíón? Lope
la acepta en su Arte Nuevo, sin
discutirla. Junto a esto, sin em-
bargo, es preciso recordar la
presencia frecuente en sus
obras de la acción paralela o in-
triga secundaria (18). En el caso
del Fernán González tenemos,
en concreto, la unión de dos
mundos: el histórico, trágico,
de los nobles, y el ficticio, có-
mico, de los labriegos. Es éste
uno de los puntos más discuti-
bles de la obra; más adelante,
al referirme a la trama, señalaré
cómo Lope utiliza variados re-
cursos para intentar soldar dos
mundos tan disímiles.

Como es usual, la obra tiene
tres actos. En cambio falta uno
de los elementos habituales en
la comedia clásica, el gracioso.
Parece al principio que Ramiro,
un «soldadillo», podría desem-
peñar esa funcíón, pero no es
así. Sí parece cierto, en cambio,

que el contraste con relación a
las acciones de los nobles lo
realizan aquí los rústicos. Ber-
tol, por ejemplo, es cobarde, se
excusa de pelear por ser des-
posado (p. 440) y glotón, igual
que cualquier gracioso:
«No ha de quedar en León,
con la furia que traemos,
si una vez acometemos,
taberna ni bodegón»
(p. 457).

Lope irnagina la acción para-
lela de los rústicos para dar
amenidad a la obra. Supone,
fundamentalmente, un ele-
mento cómico dentro de toda
una tradición larga ya en el tea-
tro castellano. Los labriegos,
como es habitual en este tipo
de obras, cometen toda una se-
rie de prevaricaciones ling ŭ ísti-
cas. Además, lo cómico se da
ya en sus nombres, que Lope
elige buscando lo grotesco. Por
ejemplo, Menga Tinaja, Pascual
Conejo, Sancho Alcaparra, Luis
Bollo y Bertol Pescuezo. Viejas
situaciones (la boda rústica, la
discusión sobre la dote) son re-
creadas por Lope con bríllantez
e ironía.

Siguiendo a Robortello, en su
Arte Nuevo Lope afirma que el
lenguaje de la comedia «sea
puro, claro, fácil» (v.259); pros-
cribe en la escena las citas bí-
blicas, así como las voces de-
susadas y raras:
«No traya la escritura, ni el len-
guaje
ofenda con vocablos exquisi-
tos,
porque, si ha de imitar a los que
hablan,
no ha de ser por Pancayas, por
Metauros,
Hipogritos, Sermones y Ceniau-
ros»
(v. 264-268).

Sin embargo, en la práctica
teatral, Lope incumple no po-
cas veces sus propios precep-
tos. En esta tragicomedia
puede verse con facilidad: cua-
tro veces cita a Marte, como
término de comparación del
Conde de Castilla (p. 419, 424,
427 y 429). También menciona a
Adonis (p. 419), el Helicón, Par-
naso y Pindo (p. 429), Atlante
(p. 429) y Alcides (p. 457}. La
Biblia -en contra de lo citado
antes- le proporciona referen-

cias a Sansón (p.423), Abraham
y Lot (p. 424), el hijo pródigo (p.
458), así como la base metafí-
sica de un soneto: el Arca de la
Alianza, Madián, el maná... (p.
423). A Lope le gusta lucir su
erudición citando a Cipión, Jer-
jes, Pirro, Aníbal (p. 428), los
Scitas (p. 429), Citia y Libia (p.
433), Hispán y Túbal (p. 441),
etcétera. Por supuesto, la Off-
cina de Ravisius Textor debe de
ser la base para estos alardes
eruditos.

Nos movemos aquí, induda-
b{emente, dentro de los tópicos
de la época. Junto a la hoja-
rasca decorativa barroca y la
vanidad dei autor hay que tener
en cuenta el deseo de agradar a
la parte más culta y aristocrá-
tica del público. (La comedia se
dirige a todo el pueblo, no sólo
al vulgo)

En el fondo, me parece, hay
algo más profundo. Muchas ve-
ces se alude en esta obra al de-
seo de sus protagonístas de ex-
ceder a los romanos o a los
griegos. Se trata del tápico
(magníficamente estudiado por
Maravall en su libro Antiguos y
modernosJ del sobrepuja-
miento, vigente desde el Rena-
cimiento: rnás que imitar a tos
clásicos, se trata de superarlos
en su misma vía, según ta metá-
fora de los enanos sobre los gi-
gantes; aunque seamos más
pequeños que ellos, podemos
Ilegar más alto que ellos, apo-
yándonos en sus hombros. Este
tópico sigue vivo en el xvii no
sólo como fórmula literaria sino
también como actitud mental,
que vemos repetidamente en
esta obra.

ESTILO BARROCO

La tragicomedia de Fernán
González se mueve, sin duda, en
una órbita estilística barroca.
Unos pocos rasgos bastarán
para confirmarlo. Por ejemplo,
la abundancia de metáforas
descriptivas. Un paísaje está
formado por «pirámides de ye-
dra» (p. 419} y el sol forma, en-

(t8) Vid. DiEGO MnRiN: La intriga secunda-
ria en el teatro de Lope de Vega, Méjico, eds.
de Andrea, 1958.
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F1g 2. SEPULCRO DE FERNAN GONZALEZ En la Coleg1a ta de Covarrub1as yacen 
/os restos del Conde de Cast1fla 

tre ellas. columnas de oro. La 
nieve es el llanto del monte ; la 
erm1ta , «Un retrato del cielo» (p. 
421). Visto desde arnba, todo 
un ejército es una cadena de 
1mágenes: 

rados, 
 
Conde, desde este cerro a m1rar 
 
ponte, 
 
verás /os almaizales variados 
 
hurtar el arrebol al horizonte; 
 
parecen los bonetes colorados 
 
madroños de los arboles del 
 
monte; 
 
/as crines, alheñadas amapolas ; 
 
/as /unas aguas, y /as tocas 
 
olas ; 
 
desnudos fresnos por el seco 
 
estío 
 
las jinetas parecen ; los jinetes, 
 
remolmos de v1ento helado y 
 
trio, 
 

rac1ón entre el azor y el caballo: 
«porque no sabré declf 
aunque distintos /os hallo, 
cuál era azor o caballo 
en volar y en re/UC/f». 

Y esto no es sólo un ele­
mento estructural bás1co de la 
leyenda sino que, en manos de 
Lope , da lugar a una descrip­
Ción de brillante plasticidad: 
" De una yegua enamorada 
del viento, nac1ó en la orilla 
del Betis, por maravilla 
ni vista ni Imaginada. 
El es blanco, y todo escnto 
de letras, que jurarán 
que en lengua arábiga están, 
como a la vista remito 
Del corto cuello a /os pies 
baja la crin , que ella sola 
se iguala, porque la cola 
pabellón de cerda es. 
Las fuertes p1ernas sustentan 
vientre grueso en proporción; 
y aunque de esmeraldas son 
/os ojos, ser fuego intentan. 
La boca, para enfrenar 
bella , de qu1en digo , en suma, 
viéndole tascar espuma , 
que era caballo de mar" 
(p. 434) . 

Lope emplea una erud1ción 
decorativa, pero también sabe 
reírse de este procedimiento. 
Así , una mujer rústica deforma 
el tópico culterano y habla de 
un «Asprelibio» (corrupción de 
«áspid libio») y «tigre arce­
diano,. (por «tigre hircano» , p. 
426) . Esta actitud irónica, ambi­
valente, ante el culteranismo 
me parece muy característica 
de Lope . 

..Los hierros de las lanzas ace­
mezqu1ta del moro smo el tem­

No faltan las fórmulas barro­
cas del tipo .. no A. si s... magis­
tralmente estudiadas por Dá­
maso Alonso (19) : no Adonis, sí 
Marte (p . 419); no tablas ni da­
dos, sí venablo (p . 420); no la 

plo (p. 420); no el Arca de la 
Alianza sino la fe (p.423). 

La estét1ca barroca (heredera 
también en esto de la renacen­
tista) se comp lace en las des­
cripciones del amanecer. Unas 
veces predomma el colondo: 
«La mañana sale 
 
vest1da de raso y velos 
 
blancos, azules y rOJOS, 
 
con jirones de oro en med1o. 
 
¡Hermoso amanece el día!" 
 
(p. 445). 

Otras veces. la est1l1zada VI ­

Sión m1tológ1ca (20): 
.. ya el lucero c/ans1mo se mira 

El gusto barroco se complace opuestos a tus negros cose/e­
 las escalas sublf del honzonte; 
en las enumeraciones. En este tes; 
 el carro hermoso /as estrellas 
caso lloran al Conde todos loslos caballos sacuden con el 
 gira : 
elementos de la naturaleza: brío 
 no tardara de entrar por aquel 
" .. ............ .............. labradores,
garzotas en las testas, martine­
monte 

tes 
 
y penachos de Oran. fuertes 
 
alarbes 
 
más que por las murallas los 
 
adarves., 
 
(p. 430). 

Los juegos metafóncos se 
pro longan con algunos objetos 
simbó licos como la piedra o la 
cadena (p. 446) o al canzan 
plena teatra lidad al co rporei­
zarse de modo plástico: 
ullevémosla vos y yo 
pues llaman cruz al casar» 
(p. 444). 

la emba¡adora del hermoso 
Febo » 
(p. 454) . 

La desmesura barroca se ex­
presa en metáforas exageradas: 
el mar de sangre que llega 
desde Castil la a Córdoba (p. 
423), el templo que se alza 
«para ser de los montes obe­
lisco 
y por las nubes hasta el cielo 
entrarse" 
(p. 430). 

La misma exagerac1ón siste­
mática es la base de la compa­

montes, fuentes, aves, flores, 
ríos del mar tributarios" 
(p.440) . 

La boca rústica sirve para di­
simular, humorísticamente, un 
típico ejemplo de diseminación 
y recolección ; para el campe­
sino enamorado, su novia es 

(19) DAMASO ALONSO La lengua po(Wca 
de Góngora. 3 • ed1c16n correg1da , Madnd. 
Consejo Supenor de Investigaciones Clentlfl ­
cas, 1961 

(20) V1d MARIA ROSA LIOA. • El amanecer 
m1tológíco en la poesla narrativa espal\ola•. 
en RFH, VIl, 1946, pp 77-120 
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<....._ ....... ........... burra. jergón,
ovejas, manta, espetera.
buey, perol, sartén, cuchar...»
(P. 427).

Junto a la pompa decorativa.
formal, la sensibilidad estética
de este momento se complace
en los juegos de ingenio. A
Lope le gusta mostrarlo en jue-
gos conceptuosos, por ejemplo,
sobre el doble sentido de
«murmurar», que suscita «res-
ponder» (p. 419). Varias veces
juega con el doble significado
de «pare» (de los verbos «pa-
rar» y«parir», p. 422); de las
«vueltas» (de la cadena y re-
quiebros, p. 423); «parar» como
«quedarse quieto» y como
«acabar» (p. 434). Todo un so-
neto gira, conceptuosamente,
sobre la rareza de amar por los
oídos y no por los ojos: tema de
origen platónico, que Ilega a él
probablemente por la literatura
italiana (21).

No faltan, en fin, los juegos
onomásticos:
«Guárdate, León,
que van sobre ti leones»
(p. 456).

A un personaje inventado por
él, Lope le da el nombre de
Arista (22), que permite este
juego:
«^y aquel carro
que pisó /as aristas de/ na va-
rro?»
(p. 450).

Junto a la pompa decorativa y
el juego de ingenio, la sensibi-
lidad barroca supone también
realismo, atención a lo humilde
y concreto. Como es sabido,
Lope es maestro en este tipo de
efectos, que también están re-
presentados en esta obra. Así,
cuando el Conde pide agua a la
villana Fenisa, ésta te ofrece
también otra cosa:
«el vaso perdonad
pero la mano tened;
alcanzaré seis bellotas,
sabraos e/ agua mejor»
(p. 423).

EI efecto resulta especial-
mente brillante cuando Lope
-sin necesidad intr(nseca, por
supuesto, sólo para añadir un
atractivo más a la obra- nos
ofrece una deslumbrante visión
al presentar los regalos de los
campesinos a ta condesa:

«De/ cabrito que aun no pace
y es de leche solamente;
del cándido naterón
en blanco mimbre aforrado,
del becerrillo manchado
y de/ gruñidor /echón;
del queso añejo, y que apenas
sufre e! cuchillo derecho,
cuyas cortezas se han hecho
de pescuezos de morenas;
del vino que niño viene
con la claridad que empieza,
y después en la cabeza
dice los años que tiene;
de /as frutas de los robos
del campo, cereza y haba;
del arrope, que llamaba
mi abuela sangre de bobos»
(p. 449).

Es ésta, desde luego, una de
las facetas más felices del Lope
poeta y resulta inevitable el pa-
ralelismo con la plástica con-
temporánea, ya sea en los cua-
dros de género o en Ios frag-
mentos de grandes composi-
ciones de Murillo o Zurbarán,
por ejemplo.

La fórmula «cristiano Aqui-
les» (p. 443; otra cita en p. 454)
puede resumir bien el sentido
de este protagonista de la Con-
trarreforma, que cristianiza el
heroísmo clásico.

ESTRUCTURA

^Cómo estructura Lope la
trama de su tragicomedia? Ante
un material de signo épico,
Lope imagina dos acciones
dramáticas. Por una parte, el
mundo de los héroes:

Rey de León
^

Teresá

García de Navarra

^
Sancha==Férnán González

Fernán González ha matado
en noble combate al Rey de
León. Su hija, Teresa, es her-
mana del Rey García de Nava-
rra, cuya hija, Sancha, se casa
con Fernán González. La ene-
mistad de Teresa, que utiliza
como instrumento a su sobrina
Sancha, actúa como motor
dramático del conflicto,
creando dificultades para el hé-
roe.

Por otro lado, los villanos:
Aparicio Marina

^ ^
Mendo Fenisa Bertol
La bella Fenisa es novia de

Mendo pero casa con Bertol,
por acuerdo del padre de ella,
Aparicio, y de la madre de él,
Marina. EI antiguo novio, sin
embargo, no se resigna. Tene-
mos aquí el germen de otro
conflicto que a Lope no le inte-
resa desarrollar dramática-
mente. A la vez, los dos viejos
sirven para crear escenas hu-
morísticas.

Cada uno de los tres actos se
divide en breves escenas; mu-
chas veces, suceden en tiem-
pos y lugares diferentes, como
secuencias de cine. Es muy fá-
cil observar los efectos de con-
traste; a la escena meditativa,
religiosa, sigue otra bélica y a
ésta, una humorística. Después
de las solemnes embajadas de
los Reyes asistimos a las bro-
mas de los viejos campesinos, a
las que sigue el heroísmo de las
batallas. Vemos el desafío con
el Rey de Navarra y, en seguida,
la decepción de Ramiro al ver
su botín de guerra: una biz-
naga. Las apariciones milagro-
sas de Pelayo y Santiago pre-
ceden a la alegría popular del
baile de bodas, etcétera. EI
procedimiento es tan habitual
que se podría con facilidad
multiplicar los ejemplos.

La obra comienza de una
manera Ilamativa, apropiada
para suscitar el interés: el
Conde, persiguiendo a un ja-
balí, encuentra al monje Pelayo.

Lope es un virtuoso de lo que
suele Ilamarse la «carpintería»
teatral. Conoce de sobra la im-
portancia que tiene acabar bien
las escenas:
«Remátense /as scenas con
sentencia,
con donaire, con versos elegan-
tes,
de suerte que, al entrarse el que
recita,

(21) Vid. CARMEN BRAVO VILLASANTE: La
muier vestida de hombre en el teatro español,
nueva edición, Madrid, SGE^, 1976. No men-
ciona esta obra.

(22) Según R. Marcus (obra citada, p. XVq
lo puede tomar de la 1.' Crónica del Principe
de Viena, que inspira su comedia EI principe
despañado.
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no dexe con disgusto af audito-
rio»
(Arte Nuevo, v. 294-298 ► .

No faltan en esta obra esos
finales «en punta». Por ejem-
plo, dos escenas concluyen con
el grito de guerra castellano:
CONDE «No ha de quedar hoy
cuchilla
que no se tiña en sus cuellos.
iA ellos, Castilla, a ellos!
iCastilla, hidalgos!
TODOS:
(P. 421).

iCastilla!»

La escena siguiente concluye
también de moda enardecido,
al explicar así el Conde el acci-
dente que ha sufrido su sol-
dado:
«iAcomete! iCierra, cierra;
que aquesto quiere decir
que no nos puede sufrir,
por ser tan fuertes, la tierra!»
(p. 422).

Los tres actos, por supuesto,
tienen tinales espectaculares:
concluyen regocijadamente con
música y baile popular.

De acuerdo con el Arte
Nuevo, los tres actos corres-
ponden a la clásica distinción
de planteamiento, nudo y de-
senlace. La intriga ha de ser
viva hasta la última escena, en
que se solucionan los conflic-
tos. Así sucede en esta obra. En
cambio, por tratarse de una
obra histórica, cuyo desenlace
era conocido de sobra por los
espectadores, no podía cum-
plirse aquí otro precepto del
Arte Nuevo:
«Porque en sabiendo el vulgo
el fin que tiene
vuelve el rostro a/a puerta...»
(v. 236-237).
«De suerte que hasta el medio
del tercero
apenas juzgue nadie en lo que
pa ra »
(v. 300-301).

En este caso, el espectador
no podía ignorar en lo que iba a
parar todo: en el reconoci-
miento de la independencia de
Castilla. EI placer no consistiría
-creo yo- en adivinar lo des-
conocido sino en reconocer lo
ya previsto. (Y éste es uno de los
atractivos de buena parte de la
literatura popular, usando el
término en su más amplio sen-
tido). Por eso Lope multiplica

las pistas. Ante todo utiliza con
un valor estructurante la profe-
cía. Anticipa el final, haciendo
notar de pasada que el azor
vale más que toda Castilla:
«a caba/lo /e dejé
con un azor en la mano
que su estado caste/lano
no vale tanto»
( p. 434 ).

Y de modo más vago:
«Ya los mi/ marcos de plata
millones de ellos serán,
porque doblándose van
cuanio e! pagar se dilata.
iP/ega a Dios que esta inven-
ción
no le aproveche a Castilla!»
(p. 451).

Igual sentido posee el hecho
de que la mala Reina revele sus
designios: ella se finge enamo-
rada y el público lo sabe. Su
criada subraya, en el diálogo:
«Disimu/a» (p. 435). También
declaran sus propósitos trai-
cioneros el Rey de Navarra (p.
437) y el de León (p. 447). EI
público disfrutaría, sin duda,
con el ardid de la Condesa y
con las alusiones eróticas a que
esto da lugar (p. 453), para con-
seguir la liberación de Fernán
G onzález.

Además de agradar al espec-
tador, busca Lope en todo eso
la verosimilitud, de acuerdo con
el precepto del Arte Nuevo:
«Guárdese de imposibles, por-
que es máxima
que sólo ha de imitar lo verosí-
mil»
(v. 284-285).

Y esto, por otro camino,
acaba redundando en lo
mismo: la plena aceptación de
la ilusión dramática por parte
del espectador.

He mencionado ya que Lope
acepta inteligentemente la uni-
dad de acción:
«Adviértase que sólo este su-
jeto
tenga una acción, mirando que
la fábula
de ninguna manera sea episó-
dica,
quiero decir inserta de otras
cosas
que de! primero intento se des-
víen;
ni que della se pueda quitar
miembro

que del contexto no derribe el
todo»
(v. 181-188).

^Se cumple esto en E/ Conde
Fernán González? Ya he apun-
tado que la tragicomedia en-
sambla dos acciones muy dis-
tintas: las hazañas guerreras
del Conde junto a los amores y
bromas de los villanos. No
puede escapar esto a la sagaci-
dad teatral de Lope. Por ello
mismo, por ser perfectamente
consciente -me parece- de
este problema, multiplica los
nexos que enlacen ambos
mundos dramáticos. Enumere-
mos algunos de estos nexos:

1. Los villanos se disfrazan
de moros (p. 423): la cercanía
de la guerra les ha sugerido
este ardid.

2. Se deja abierta la posibi-
lidad de que los soldados parti-
cipen en el baile gozoso de los
labradores (p. 425).

3. Ludovico, que ayudará a
liberar a Fernán González,
cuenta su empresa a los rústi-
cos (p. 436). Según R. Marcus,
este personaje es un verdadero
gozne que asegura la transición
entre los dos mundos (p. XXII).

4. Los nobles castellanos
cuentan a los villanos que el
Conde queda preso, por trai-
ción.

5. Sin el Conde, hasta la na-
turaleza pierde su encanto,
pues ya no hay paz para disfru-
tar de «estos montes delicio-
sos» (p. 440).

6. Los rústicos parten para
liberar al Conde (p. 441).

7. Cuando está en peligro,
Mendo quisiera
«morir por él
como vasallo fiel»
(p. 448).

8. AI final, los campesinos
aparecen «armados graciosa-
mente» (p. 457) como soldados
de Fernán González.

Estas son, si no me equivoco,
las principales referencias que
intentan ensamblar las dos es-
feras. En general, hay un para-
lelismo (y un contraste) que se
puede establecer en tres mo-
mentos:
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a) AI final del primer acto
hay felicidad en los dos mun-
dos: por la boda rústica y por el
triunfo guerrero del héroe.

b) Después están tristes los
dos porque la boda no salió
bien y porque el Rey traicionó
al Conde.

c) AI final, felicidad otra vez:
el Conde consigue su felicidad
personal y la independencia de
Castilla. (Lope se calla astuta-
mente sobre el problema de la
boda campesina: para él era un
simple recurso de la acción
dramática, no un verdadero
problema).

Lope -he dicho- intenta
unir las dos acciones, subordi-
nando la rústica a la heroica.
^Lo consigue? Sólo hasta
cierto punto, me parece. Sí se
puede quitar aquí un «miem-
bro» (todo lo rústico) sin que se
«derribe el todo». ^ Por qué, en-
tonces, lo incluyó Lope? La ex-
plicación más verosímil me pa-
rece ésta: temió -y con razón
probablemente- que el puro
relato épico de las hazañas del
Conde de Castilla no poseyera
suficiente atractivo teatral para
el público de los corrales. Por
eso potenció también las histo-
rias de amor y las escenas ga-
lantes. Recordemos, una vez
más, su irónica disculpa:
«... y perdonad, pues debo
obedecer a quien mandarme
puede»
(Arte Nuevo, v. 151-152).

Dentro de la estructura de la
obra no cabe olvidar las disgre-
siones que suponen una refle-
xión de carácter general o filo-
sófico. Lope aprovecha cual-
quier ocasión para ofrecernos
unos versos sobre la adulación
(p. 447), para criticar irónica-
mente a los galanes presumi-
dos (p. 429), para presentar el
conflicto entre la venganza y el
perdón (p. 451).

EI debate, de tan larga tradi-
ción desde la Edad Media, so-
bre la mujer, el amor y el ma-
trimonio centra muchas de es-
tas reflexiones. Se recogen los
tópicos de su mudanza (p. 422)
y su flaqueza (p. 450), a la vez
que se ironiza sobre su cre-
ciente deseo de libertad (p.
426). A la vez, la mujer es más

realista que el galán, sabe co-
rregir sus galanterías inoportu-
nas (p. 444). Y Lope, eterno
enamorado, concluye con un
canto entusiasta a la mujer, a la
que todo se lo debemos (p.
453): hasta el cielo, dice adop-
tando una apariencia devota.
Junto a todo esto, no faltan los
diálogos sobre el matrimonio
(p. 422 y 442), el amor que im-
pulsa a la venganza (p. 437), los
celos que quitan la paz (p. 436)
y los riesgos de un matrimonio
sin amor, concertado por los
padres. A pesar del tema histó-
rico, no estamos muy lejos, me
parece, del mundo galante, ha-
bitual de la comedia.

Hay que recordar aquí, si no
me equivoco, que el público de
los corrales es variado y que la
obra debe proporcionar placer
a todos. Si el público más popu-
lar disfrutaría con las batallas,
los chistes elementales o la be-
Ileza de las comediantas, los
más refinados apreciarían, sin
duda, los juegos conceptuosos
y las reflexiones de una filosofía
en el fondo bastante conven-
cional.

VERSIFICACION

«Acomode los versos con
prudencia a los sujetos de que
va tratando», prescribe el Arte
Nuevo (v. 305-306). Lope
atiende siempre a este pre-
cepto. En la obra que nos
ocupa predominan las redondi-
Ilas para los diálogos vivos, rá-
pidos. Emplea las octavas en
alguna ocasión solemne: par-
lamento del Rey de Navarra (p.
425), monólogo pidiendo ayuda
a Dios (p. 430), discurso del
Conde (p. 433). Como es sa-
bido, «son los tercetos para co-
sas graves (v. 311 del Arte
Nuevo): aquí, por ejemplo,
cuando se trata de incitar a la
guerra. Alguna vez emplea en-
decasílabos sueltos, unidos por
algún pareado, de vez en
cuando. En las canciones popu-
lares sigue fiel a la tradición
castellana del romancillo con
estribillo (p. 424) y del villancico
glosado (p. 430).

Por supuesto, «las relaciones
piden los romances» (Arte

Nuevo, v. 309): en romance van
las relaciones de los embajado-
res (p. 425 y 433), por ejemp4o.
Recordemos que, como ya se-
ñaló Menéndez Pelayo, Lope
aprovecha, con variantes, dos
romances preexistentes: «Buen
Conde Fernán González I el Rey
envía por vos», con un final re-
fundido conforme a la ortodo-
xia monárquica, y «Juramento
Ilevan hecho I todos juntos a
una vez», que, siendo artístico,
refleja bien el espíritu colectivo
de la épica.

«EI soneto está bien en los
que aguardan» (Arte Nuevo, v.
308) y un par de sonetos ador-
nan como joyas poéticas cual-
quier comedia. También ésta:
en el primero, «G^uién te debe,
Señor, lo que te debo» (p. 423),
Fernán González da gracias a
Dios. En el segundo, «No fue-
ron vistos todos los queridos»
(p. 443), doña Sancha refle-
xiona conceptuosamente sobre
el papel de los sentidos en el
amor. Así pues, corresponden a
monólogos de los dos protago-
nistas.

Dentro todavía de la métrica,
Lope demuestra su virtuosismo
con rimas poco frecuentes
como «alcorque lahorque» (p.
422). La rima sugiere a veces la
metáfora: «Pelayo» trae con-
sigo «rayo I del africano linaje»
(p. 420). Muy pocas veces se
repite la palabra rimante, como
sucede aquí:

«que e! Conde con mis cosas
ha mostrado.
A todos, gran señor, su fama in-
juria;
tiene el Rey de León tan eno-
jado
aunque oculta /a causa de la in-
juria...»

{p. 425).

Alguna vez la medida de un
verso obliga a dislocar un
acento. Así, en el octosílabo
«de nuestra fe catolíca» (p.
439).

IDEALES DE LOS SIGLOS DE
ORO

Llegamos ahora a un punto,
quizá, de mayor importancia.
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Lope escribe esta obra sobre et
pie forzado de una leyenda his-
tórica, cuyos rasgos esenciafes
no puede alterar. Introduce, por
supuesto, pequeñas variaciones
o novedades, que luego seña-
laré. Lo curioso, quizá, es que,
a través de la historia de Fernán
González y la independencia de
Castilla, se reflejan toda una se-
rie de ideales colectivos que
son los propios de la comedia,
como expresión de la sociedad
española del xvl). EI caso no es
aislado, por supuesto, sino que,
en mayor o rnenor medida,
afecta a la mayoría de las obras
históricas de Lope. Como dice
Duncan Moir: «Lope sentía una
especial inclinación a extraer
fecciones para el presente de la
historia pasada de España y
Portugal. Escribió numerosas
obras sobre temas históricos
españoles. En general, lo que
predicaba era la integridad mo-
ral, la fidelidad, el espíritu pa-
triótico, el respeto a la autori-
dad legítimamente constituida y
la esencia y responsabilidades
de la nobleza y la realeza» (23).

Pos supuesto, antes de nada,
ideal religioso. EI héroe indivi-
dual es la expresión de su pue-
blo, como en la épica. Pero ese
puebfo, el castellano, es, por
antonomasia, el pueblo de los
cristianos. Por lo tanto, segú n
esta concepción, la religión es
la cumbre de la pirámide indivi-
dual y colectiva. Si Fernán
González siente que pierde la
batalla, puede advertir a Dios
de que «vuestros cristianos
perdéis». Y sus victorias son
«en bien de la fe que adoro» (p.
420). EI consejo que le da el
monje Pelayo es éste: «Pues en
Dios, Fernando, espera.» EI hé-
roe confía en «el poder / del
Dios cuya ley adoro» (p. 421),
que es superior al poder del
enemigo más fuerte. EI malvado
Rey de Navarra es también mal
cristiano:

«porque siendo
cristiano que a moros tratas,
no debe amistad contigo,
que es contra la ley cristiana»

(p. 425).

La comedia clásica española
predica también el ideal rno-

nárquico. Ya he señalado que
Lope recoge un romance tradi-
cional, adaptándolo a la orto-
doxia monárquica. Cuando sus
compañeros se extrañan de que
obedezca a un monarca injusto,
Fernán González proclama, ta-
jante: «a los reyes, servillos y
agradallos» (p. 433). Y luego
remacha: «La sangre es para
ofrecellala mi Rey y señor» (p.
435). Sin embargo, la historia
exigía un levantamiento del hé-
roe contra el Rey. ^CÓmo justi-
ficar esto, desde la monarquía
del xvn? Por un criterio moral:
el Rey ha de observar las leyes:
«que no hay virtud en los
reyes ^ como observancia en las
leyes» (p. 449). La situación pri-
vilegiada del Rey supone tam-
bién obligaciones especiales:
«No querrá Dios que un Rey
traiciones haga» (p. 450). AI fi-
nal, la independencia de Casti-
Ila es aceptada por el Rey, que
afirma: «Yo he cumplido con la
ley I de Rey» (p. 457). Siendo
buen rey el Rey, y buen vasallo
el Conde, no puede haber con-
flicto, todo se resuelve armóni-
camente.

La obra respira, también, una
moral nobiliaria, aristocrá-
tica (24). La ocupación del ca-
ballero, fuera de la guerra, es la
caza: «La caza guerra pa-
rece...» (p. 420), de acuerdo con
el tópico clásico, formulado ya
por Jenofonte. La nobleza de
nacimiento supone una serie de
obligaciones:

«Yo no tengo tesoros que ofre-
ceros
sino obligaros con que sois na-
cidos
de padres que os han dado esa
nobleza»

(p. 450).

vico y el alcalde rivalizan en
cortesía.

EI móvil esencial de los per-
sonajes elevados de esta tragi-
comedia es la fama, ganar
buena fama. Gracias a ella, el
héroe vence al tiempo: «La
tama los siglos pasa» (p. 420).
En la guerra, «la fama no calla»
(p. 434). La obligación de los
«claros varones» es ganar
fama:

«Con esto cumpliréis, claros
varones,
con vuestra obligación, ga-
nando fama,
con /as propias y bárbaras na-
ciones»

( p. 440).

Varias veces se dice que el
Conde Ludovico acude a Es-
paña atraído por la fama de
Fernán González (p. 437 y 441-
443). AI elogiarlo, en efecto, se
nos dice que: ^

«es e/ hombre más fuerte, más
gal/ardo,
más bravo, más valiente, más
famoso
que en España nació, ni está en
memoria»

(p. 441).

Ludovico le ama por su fama,
como dice con fórmula curiosa:
«os amo I por fama tan tierna-
mente...» (p. 442). Y lo mismo
su esposa, doña Sancha, antes
de conocerle. Ella, por su pie-
dad, también ganará fama:

«y en la fama resplandezcas
con nombre inmortal famoso»

(p. 443).

Y el Rey, al liberarla:

Excluye la traición:

«Pero sé yo la fama que me es-
pera
en daros libertad...»

( p. 435 ).«quien traiciones ejercita,
^es noble?.,.» (23) Obra citada en nota 13, pp. 105-106.

(p. 438). (24) Vid. M. HERRERO GARCIA: ^^IdeOlOgÍa

EI noble Conde Ludovico une
los dos polos entre los que se
mueve la comedia española
clásica, el gusto y lo justo (25):
«Y el Conde el gusto y el con-
suePo justo...» (p, 441). Ludo-

española del siglo xvii. La Nobleza^^, en RFE,
XIV, 1927, pp. 33-58 y 161-175.

(25) Vid. B. WARDROPPER: «FUentBOVe-
iuna: el gusto and lo justo^, en ^^Studies in
Philology, LIII, 1956, pp. 159-171. Ultima-
mente, en el I Simposio de la Sociedad Espa-
ñola de Literatura General y Comparada (Ma-
drid, junio de 1977), Emilio Orozco ha vuelto
a insistir en la importancia de esta pareja,
dentro del Arte Nuevo.
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Todos desean realizar «he-
chos nunca oídos» (p. 450), y
que la Historia guarde su nom-
bre. Más de quince veces se
alude en la obra a este deseo
de fama.

Podríamos ver, aquí, la su-
pervivencia de un sentimiento
medieval (26), intensificado en
los Siglos de Oro por el deseo
-que antes comenté- de su-
perar a los modelos clásicos.
Así es, sin duda, pero, junto a
esto, juegan otros factores que
no podemos olvidar.

EI premio del guerrero noble
es «la buena opinión y fama»,
consideradas como términos
equivalentes:

«No se gana, hidalgos nobles,
la buena opinión y fama
durmiendo en la blanda cama»

(P. 428).

Porque « el hombre noble la
opinión estima» (p. 433). Y el
término «opinión», evidente-
mente, nos está situando en la
órbita del honor, de la honra:
sentimientos fundamentales en
el teatro de Lope y también en
esta obra, como vamos a ver en
segu ida.

En una escena, Doña Sancha
hace una afirmación que pa-
rece insólita:

«que es justo salvar /as vidas
aunque el honor fuese el pre-
cio»

(p. 445).

^Se tambalean las concep-
ciones habituales en nuestra
comedia? No. Simplemente se
trata de un truco. Doña Sancha
está fingiendo para engañar al
malvado estudiantes. AI final, se
proclama triunfalmente: «Ven-
ció a la vida la opinión» (p.
450). Esta sí que es la visibn del
mundo habitual en nuestro tea-
tro clásico. En este uso, la opi-
nión es igual al honor.

Muchas veces lo menciona
esta obra. EI honor de Castilla,
unido a su libertad (p. 420). EI
honor en la derrota:
«Si es posible, con honor
nos podemos retirar»

(p. 421).

EI honor del héroe:

«preso dos veces serás,
pero de todas sa/drás
con honra, dichoso y bien»

(P. 420).

EI honor de su padre, Gon-
zalo Núñez (p. 458). EI honor de
pelear con un adversario difícil,
sea cual sea el resultado de la
lucha:

«que, vencido, honrado quedo,
muriendo a manos de un Rey,
y venzo un Rey si te venzo»

(p. 428).

Incluso, adaptando la Sa-
grada Escritura, se habla del
honor de Dios (recuérdese el
tema y título de la obra de
Anouilh sobre Beckett):

«^quién te debe, Señor, lo que
te debo?
Tuyo será el honor, tuya la g/o-
ria»

(p. 423).

EI hombre noble, el honrado,
lo es por nacimiento. EI Conde
habla de «mi sangre clara (...).
Hidalga sangre tenemos» (p.
421). Sus compañeros son «to-
dos los más ricos hombres I de
limpia sangre» (p. 453), y Lope
cita una serie de apellidos de
ilustres familias casteilanas. Es
la sangre la que impone debe-
res:

«iOh, cómo a vuestra sangre
corresponde
la liberalidad, en que no hay
duda!»

(p. 455).

De la nobleza se nos da una
definición bien precisa: «todos
nobles y sangre de los godos»
(p. 450). Por supuesto, Fernán
González, en su lucha recon-
quistadora, se presenta (creía
serlo y le interesaba decirlo, a
la vez) como heredero de los
reyes godos. Esto aparece ya
en el Poema de Fernán Gonzá-
lez, que le presenta como úl-
timo eslabón de la cadena de
esos reyes y figura paralela a la
de Peiayo. EI argumento histó-
rico, pues, imponía ese tema.
Sin embargo, no me cabe duda
de que Lope de Vega lo su-
braya, de acuerdo con la impor-
tancia y según la perspectiva

con que se plantea en nuestro
Siglo de Oro la preocupación
por la limpieza de sangre (27).

En este contexto no parece
ocioso recordar que el villano
Bertol se jacta de que «como
mucho puerco» (p. 439). Puede
ser un simple efecto de humor
elemental, por su identificación
con lo que come, pero no cabe
olvidar, al menos como posibi-
lidad, las distintas actitudes de
«tocinofilia^^ y «tocinofobia» en
la literatura de la época de Cer-
vantes, en conexión con el
tema de la limpieza de sangre.
Américo Castro ha recordado
cómo en una de sus más cono-
cidas obras, La dama boba,
Lope nos da el dato de que «el
tocino fiambre» era un nombre
«hidalgo» ( 28). Según eso, el
comer cerdo se convirtió en
arma arrojadiza, ^omo síntoma
orgulloso de ser ^ristiano viejo;
y el no comeri ,, como insul-
tante presunción de ser con-
verso (29).

Para explicar el destino aza-
roso de estos nobles, Lope
echa mano, una vez más, del
viejo tema medieval de la For-
tuna. Por supuesto, no se trata
de la ciega Fortuna pagana,
sino de la cristianizada, instru-
mento de la Providencia di-
vina (30). Los héroes explican
asi sus acciones cuando tienen
consecuencias desgraciadas:
«quiso mi fortuna airada...» (p.
449). EI héroe Fernán González
tiene su propia fortuna: «Y con
tener de tu fortuna aviso...» (p.
429). La Fortuna explica las de-
rrotas de los nobles caballeros:

«que !as cosas de la guerra
vue/tas de foriuna son»

(p. 434).

(26) Vid. MARiA RoSA LiDA: La idea de la
lama en la Edad Media castellana, Méjico,
Fondo de Cultura Económica, 1952.

(27) Injusto sería no mencionar a A. A.
VAN BEVSTERVELDT: RéperCUSSionS du souCi
de la pureté de sang dens ta «cornedia
nuevaw espagnole, Leyden, ed. E. J. Brill,
1966. No utiliza esta obra. Y los trabajos de
Américo Castro, en general.

(28) Vid. A. ZAMORA VICENTE: ^^Para el en-
tendimiento de La dama boba^, en Collected
Studies in honour of Américo Castro, ed. by
M. P. Hornik, Oxford, 1965, p. 460.

(29) A. CASTRO: «Sentido histórico-
literario del jamón y del tocino•, en Cervan-
tes y los casticismos espar3oles, Madrid, Ed.
Alfaguara, 1966, pp. 13-23.

(30) Vid. R. LAPESA: La obra literaria del
Marqués de Santillana, Madrid, Ed. Insula.
1957.
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Pero el optimismo de Lope
proclama un principio activo,
cristiano y típícamente español:
«La fortaleza vence a la for-
tuna» (p. 440).

Ya he mencionado la presen-
cia permanente del mundo clá-
sico (los romanos, en concreto)
como ideal a imitar y superar.
Para alabar a los vasallos del
Conde se dice: «Vuestra lealtad
a la romana excede» (p. 440). Y,
de modo más general:

«Eso hacian los romanos
(...) y en esta parte
crisfianos imitar pueden
esa virtud admirable»

(p. 458).

Junto a esto, es preciso seña-
lar que todos los personajes
sienten con fuerza la necesidad
de obedecer sl propio impera-
tivo personal. Como se ha co-
mentado para otras obras, «yo
soy el que soy», podría ser el
lema de todos estos caballe^os.
Un embajador que ha dE de-
sempeñar una peligrosa m^sión

«Pero yo en dar mi embajada
cumplo con mi obligación,
con !a que tiene quien ama,
quien sirve, quien es Velasco»

(p. 426).

Cuando se duda de la verdad
de la palabra del Conde Ludo-
vico, éste reacciona con ira:

«Guarda el decoro a mi nom-
bre;
mira, señora, quién soy»

(p. 443).

Por supuesto, este criterio
juega también de modo básico
en el protagonista, Fernán
González. AI desafiar al Rey de
Navarra, afirma orgulloso:

«a par de reyes me siento,
en su mesa y en su silla,
^^' por e/ parentesco
cor ^o por ser yo quien soy»

(P. 428).

En el acto II vuelve a lamen-
tarse:

«... que yo
viva en su^eción como ésta,
vasallos, siendo quien soy»

(p. 433).

Y en el III, el Rey de León está
seguro de cuál será su con-
ducta por esta misma razón:

«O ha de quedar por traidor,
cosa indigna de quien es...»

(p. 447).

No se trata, pues, de la singu-
laridad individual, psicológica,
sino de la aceptación volunta-
ria, consciente, de las obliga-
ciones que comporta la situa-
ción en la que Dios le ha colo-
cado dentro del orden social.
Sin esa aceptación, la armonía
social de origen divino se haría
pedazos y los hombres recae-
rían en la barbarie, piensa
Lope.

Los nobles han de portarse
como nobles; el héroe, como
héroe. También el Rey tiene,
por el hecho de serlo, especia-
les obligaciones. Ha de suje-
tarse a la «ley de Rey», que él
mismo formula así:

«Esto es ley.
Que el Rey haga como Rey»

(p. 457).

Gracias a esto, los intereses
individuales contrapuestos se
unifican y el final de la obra
dramática nos ofrece -aquí,
sin bodas-- una nueva armo-
nía. Una vez más, Lope nos ha
ofrecido, con los ideales que re-
fleja su tragicomedia, el punto
de vista castellano y popular,
dentro de la aceptación del or-
den social vigente, que se con-
sidera establecido por Dios.

TRADICION Y NOVEDAD

EI autor dramático, en este
caso, poseía una falsilla que
conocemos bien: la tradición
del Conde castellano. Lope la
respeta en todo lo esencial: co-
nexión del héroe y su pueblo;
luchas con los reyes de Navarra
y León; prisiones del Conde; el
azor y el caballo; independen-
cia de Castilla. Pero no sólo
acepta el esquema argumental,
sino muchos puntos concretos;
el enlace histórico con Pelayo y
Fruela; la interpretación de los
prodigios para aumentar el va-

lor de sus soldados; el grito:
iCastilla!; la defensa del acti-
vismo guerrero; la liberalidad
con los vencidos, etcétera.

Más interesante parece seña-
lar algunas diferencias: ante
todo, la introducción del tema
campesino junto al épico. AI
Conde de Tolosa se limita a
mencionarlo (p. 429); en reali-
dad, lo suprime, pues sería una
pura repetición, sin valor dra-
mático alguno. EI mal Arci-
preste queda convertido en un
mal estudiante, por razones,
evidentemente, de ortodoxia re-
ligiosa. (Una vez más, el clima
espiritual de la Contrarreforma
supera en cautelas al de la
Edad Media.) Inventa a un per-
sonaje, Arista, que le sirve para
desempeñar la doble función
de ser portavoz del pueblo na-
varro, al morir su Rey (p. 429) y
confidente de su hijo don Gar-
cía (p. 437). Aumenta la impor-
tancia de Ludovico, noble ga-
lán, testimonio vivo de la fama
internacional del Conde y mo-
tor de la acción en cuanto que
contribuye a liberar a Fernán
González. Subraya la arrogan-
cia del héroe, no demasiado
alejado, en esto, del tipo habi-
tual de protagonistas de Lope.
Por la misma razón, concede
mayor importancia a sus amo-
res, incluye diálogos de los
enamorados. EI elemento ga-
lante viene a unirse, aquí, al
épico primitivo. (EI paso del si-
glo xiu al xvn lo explica de so-
bra.)

Fernán González, aquí, es
también un desgraciado por
amor:

LuooviCO: «Sí; mas esa mujer '
bella

que os trujo con ,
tanto amor,

^no os hace favor?
CONDE: ^Favor? ,
LuDOVico: ^Haos visto?
CONDE: NO.
LuDOVico: ^Y vos a ella?
CONDE:TampOCO»

(p. 442).

Nos hallamos ante un caso
sentimental desgraciado y fuera
de lo común, que no podrá por
menos de conmover al público
de los corrales. A la vez, eso
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constituye un nuevo motivo
para la acción guerrera del
Conde. AI marchar contra el
Rey de León, no le mueve sólo
el deseo de independencia de
su pueblo; también, la impa-
ciencia del enamorado que ne-
cesita reconquistar a su mujer:

«Paciancia tuviera a injurias,
vasallos, mientras no reino,
mientras tributario soy,
mientras Castilla es condado;
pero estoy enamorado
y más que obligado estoy.
Amor no quiere paciencia;
la Condesa está en prisión,
y en prisión por mi ocasión,
y no es tenerla prudencia»

(p. 456).

Vemos, pues, la habilidad con
que el autor ha enlazado todos
los hilos. En cambio ha supri-
mido la escena de las aparien-
cias infernales, antes de la bata-
Ila. Si recordamos la maravi-
Ilosa tensión dramática que
crea Shakespeare con una si-
tuación parecida, en Ricardo
lll (31), tendríamos que concluir
que, en esta ocasión, Lope no
ha acertado a ver las posibili-
dades escénicas de este ele-
mento; o, simplemente, com-
probar, una vez más, que la
dramaturgia de Lope y la de
Shakespeare siguen caminos
diferentes, siendo las dos egre-
gias.

VALOR TEATRAL

Llegados ya al final de esta
lectura, sin duda demasiado
prolija, se impone un juicio de
conjunto. EI de Menéndez Pe-
layo es bastante duro: «Fuera
de algunos versos felices y del
respeto con que sigue los datos
de la leyenda, hay poco que
aplaudir en esta composición
dramática, que es de las más in-
formes y desaliñadas de Lope.
EI argumento no era propio del
teatro: en toda la crónica de
Fernán González no hay más si-
tuación dramática que la liber-
tad del Conde por su mujer;
pero como esta situación se
pone dos veces en la Crónica
en circunstancias casi iguales,
y Lope la repite también, la

primera escena anula de ante-
mano el efecto de la segunda.
Todo lo demás de la historia del
Conde es admirable poesía
épica, pero no sirve para ei
caso, y resulta muy amenguada
y empobrecida en el
drama» (32).

Sin embargo, con todo el
respeto que merece el maestro,
quizá este juicio no sea del
todo justo. Ante todo, las dos
liberaciones del Conde de Cas-
tilla no son iguales. Quizá lo
sean para la lógica, pero, desde
el punto de vista dramático,
desde luego que no lo son: en
la primera escena escapan los
dos, Ilevando el Conde su ca-
dena, por lo que no podrá opo-
nerse al estudiante libidinoso;
en la segunda, queda encerrada
la Condesa, después de un
cambio de trajes de gran valor
dramático. Por otro lado, des-
pués de haber contemplado
muchas experiencias teatrales
de este siglo, cualquiera debe
sentir gran temor antes de dic-
taminar rotundamente que una
historia posee valor épico pero
no dramático.

Los juicios de valor, en defini-
tiva, responden al gusto perso-
nal, aunque deban fundamen-
tarse. (Y la crítica, en mi opi-
nión, no puede prescindir de
ellos, siempre que reconozca
sus límites.) No me parece esta
obra peor que nuchas otras de
Lope, aunque no Ilegue al nivel
de las cumbres. ^Por qué, en-
tonces, el juicio rotundamente
adverso de Menéndez Pelayo?
Duizá porque el gran erudito
-como tantos otros críticos-
atendió de modo preferente a
los aspectos literarios de la
obra más que a los teatrales.
Este sería, a mi modo de ver, el
quid de la cuestión, por difícil
que sea el Ilevarlo a la práctica.

Lope, desde luego, no es un
extraordinario filósofo ni un
genio del lenguaje alambicado
ni un escritor rebelde. Es, eso
sí, un espléndido poeta y un
enorme autor dramático. Sobre
la base de una leyenda tradi-
cional ha construido con inne-
gable habilidad una obra de
teatro. Ha suprimido, adaptado,
subrayado, añadido... siempre

con la atención puesta en agra-
dar al público de los corrales.
Teniendo en cuenta la variedad
de ese público, ha preparado
anzuelos que capten y retengan
la atención de los distintos sec-
tores que lo componen. He ha-
blado ya de un comienzo es-
pectacular, finales de acto 0
escena «en punta», diálogos
galantes, bromas rústicas, jue-
gos conceptuosos. Quizá no
sea ocioso concluir enume-
rando algunos rasgos especí#i-
camente teatrales:

1. Dado lo sumario de la
escenografia, el diálogo sugiere
el escenario en el que se desa-
rrollan las distintas escenas:
«verde abismo», «fuenteclara»,
«casa y ermita», «altar» {p.
419); «este monte» (p. 420);
«esta fuente helada» (p. 423);
«este sonoro arroyuelo», «estos
robles y enebros» (p. 445). O,
de forma más desarrollada:

«En Cirueria concertamos
que nos habemos de ver.
Ya, señor, en ella estamos»

(p. 437).

2. Los personajes, en sus
primeras palabras, se presentan
a sí mismos y dan al espectador
los antecedentes de la situa-
ción: «Dejo mi gente
esperando I al bravo moro AI-
manzor...» (p. 420). Los villanos
nos cuentan su problema: «En
fin, ^te casas? -^Qué haré! si
me fuerza el padre mío?» (p.
422). Ludovico, la razón de su
viaje:

«Ver a! Conde he deseado
desde que a España he llegado,
desde que Italia dejé»

(P. 437).

3. EI sonido de las cajas
acompaña a la acción bélica.
Nada menos que diez veces de-
ben sonar, según especifica el
autor (páginas 421 dos veces,
423, 424, 427 dos veces, 428
dos veces, 429 y 457).

4. Los villanos proporcionan
a la obra el contraste irónico de
sus escenas y la alegría popular
de sus bailes.

(31) Acto V, escena III.
(32) ^^Observaciones preliminares^ cita-

das, p. 215.
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5. Lope presenta sobre el
tablado varias escenas verdade-
ramente efectivas, impresionan-
tes: a un soldado se lo traga la
tierra (p. 421). Presenciamos
más de una batalla (p. 428 y
438). Una procesión fúnebre
acompaña al Rey de Navarra,
muerto, sobre un pavés (p. 429).
Se aparecen San Pelayo, al son
de chirimías, y Santiago, ar-
mado, sobre un caballo, al
abrirse «una puerta, arriba^ (p.
430). Los rústicos disfrazados
de moros, «graciosamente ves-
tidos^, raptan a Fenisa, pero
todo se resuelve en broma casi
mozartiana (recuérdese EI rapto
del serrallo o, mejor todavía,
Cosi fan tutte), sin ninguna tra-
gedia. Fernán González rinde
solemne pleito homenaje al Rey
Don García (p. 438), y los caste-
Ilanos juran fidelidad a su señor
(p. 440). Los Condes de Castilla
matan al mal estudiante (p.
445). Los villanos se visten de
soldados (p. 457). Todo esto,
entre otras cosas, lo vemos so-
bre la escena.

6. He citado ya algunas ano-
taciones que muestran el inte-
rés del autor por el aspecto es-
cénico. No deben olvidarse
otras. Los castellanos aparecen
«muy galanes» (p. 435).

Lope da una solución muy
teatral al tema de la estatua del
Conde. En vez de una estatua,
mayor verosimilitud dará el
propio actor: «Alcese una cor-
tina y véase un tabladillo con
dos ruedas, y el que hiciere al
Cande, puesto en él, como es-
tatua, con una bandera en las

manos, que luego se puede qui-
tar» (p. 446). En seguida cubren
la estatua para que el actor
pueda ocultarse y aparecer
luego, representando ya al
Conde en persona.

EI público de los corrales no
sería insensible a la belleza de
las actrices. Por eso, el autor
especifica, en las acotaciones:
«Sale la Condesa en hábito de
peregrina, con un bordón y una
esportica en el brazoN (p. 452).
Otra vez, aparece «en jubón y
manteo rico»; según el diálogo,
esto significa estar «desnuda»
(p. 455).

EI disfraz es, desde luego,
eminentemente teatral. EI
Conde se disfraza con el traje
de peregrina de su mujer (p.
454) y ella toma el traje de él.
Ya lo advertía el Arte Nuevo:

«Las damas no desdigan de su
nombre,
y si mudaren tra%e, sea de modo
que pueda perdonarse, porque
suele
el disiraz varonil agradar mu-
cho»

(v. 280-284) (33).

Por eso en la apoteosis final
aparecen varias damas como
guerreras: «Salen la Condesa y
dos castellanas, o más, con ba-
queros y espadas» (p. 458).

No hemos descubierto nada
nuevo, desde luego. EI conoci-
miento de la fuente nos ha
permitido contemplar a Lope en
acción: cómo sabe ser fiel a lo
esencial (la verdad poética, uni-
versal) y con qué absoluta de-

senvoltura corta, añade, omite
o cambia. En todas estas ope-
raciones resplandece su admi-
rable sabiduría teatral. AI final,
triunfa la justicia poéUca y la
verosimilitud: los personajes
actúan como los que son, todos
los hilos se anudan, se logra
una nueva armonía.

Lope adapta el tema del
Conde castellano para que re-
fleje los ideales de la sociedad
castellana del siglo xvi(: monar-
qufa, religión, moral nobiliaria,
honra. Como es habitual en él,
no asoma ni una pizca de crí-
tica contra esta sociedad.

A la vez adapta la vieja le-
yenda épica a las necesidades
de la «comedia». (Por eso he
usado como referencia casi
constante el Arte nuevo de
hcaer comedias en este
tiempo.) Utiliza los convencio-
nalismos del género y, cuando
le conviene, mira con ironía la
fórmula escénica que es su
gran aportación a la historia del
teatro.

Por detrás de la apariencia,
tan sencilla, la historia de Fer-
nán González, en manos de
Lope, se ha convertido en una
prodigiosa máquina teatral
(«que, oyéndola, se puede sa-
ber todo», como dice en el
varso final del Arte Nuevo), en
un nuevo «retablo de las mara-
villas», en la fábrica de ilusio-
nes que constituye el auténtico
teatro. Los espectadores, sin
duda, saldrían satisfechos.

(33) Recuerdese el libro de C. Bravo V^IIa-
sante citado en nota 21.
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El ·od ~ s o: 

una apetencia 

generaliza a 


Por Ramón SANCHEZ-OCA"'A 

pre e t r tHor zonte » Rev sta de /4s 
Ctenc as En el campo de 11 d. vu rJBCJ6n 
e e t '/, 11 h1 publ cado entre otras cos•s 
una ser e de 11rt culos b1 o el t tufo «D 1 
logos con 111 CltJnCIII» en «L• Actualld•d 
Espsnol• As m smo es dtrector de cTfl 
buns Méd •• 

En otras generaciones, los jóvenes querlan 
ser pilotos, misioneros o azafatas. Hoy, quieren 
ser periodistas. En el fondo de la cuestión late 
un desconocimiento profundo de lo que es la 
profesión periodlstica. De ella, el gran público 
sólo tiene el reflejo del trabajo de unos pocos, 
estimulados en esta feria de vanidades por una 
sociedad que normalmente los desprecia pero 
que. a su vez, adula . Muchos jóvenes ven en 
Miguel de la Cuadra Salcedo el ejemplo del 
periodista. El hombre aventurero, intrépido, 
que se juega la vida entre las anacondas o entre 
las fronteras del Vietnam, se conviene asl en el 
ideal de la profesión. Y, sin embargo, habrla que 
decir a esos miles de jóvenes que sueñan con 
lo mismo, que eso no es todo el periodismo. 
A la vez que pido perdón a mi admirado y buen 
amigo Miguel de la Cuadra Salcedo, me expli­
co: El periodismo está compuesto por una serie 
de hombres que trabajan en el anonimato, para 
hacer posible que otros, muy pocos, puedan 
firmar en un periódico, puedan ir a las fronteras 
vietnamitas o puedan entrevistar a un premio 
Nobel. Cientos de periodistas en cada periódico 
manejan silenciosamente un teletipo, redactan 
una noticia anónima, ordenan lo que escriben 
los demás, investigan sobre un tema, organizan 
la redacción. o redactan el gran pensamiento 
del periódico para quedar en el anonimato de 
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un editorial. Cientos de periodistas en cada
medio luchan por fa esencia de su profesión:
informar y decirle al público lector aquello que al
público le interesa. Y lo hacen con la sola com-
pensacíón de su honestidad y sin buscar su brillo
propio. Hoy por hoy, lo que tiende a brillar,
lo que se busca, es el brillo del equipo, es el con-
junto que hace el períódíco, es el periódico en
sf, lo que se convierte en una firma y no la parte
que cada uno hacemos dentro de ese periódico.
Soñar, pues, con la individualización, con el
brillo personal, con la vanidad de distinguirse,
es comenzar equivocadamente un proyecto de
futuro. Aquél que quiera ser periodista debe ver
a esos cientos de hombres sin nombre, que a las
horas más intempestivas piensan, redactan, co-
rrigen, ordenan y organizan ese monstruo que
sale cada día y que se Ilama periódico. Esos
jóvenes que sueñan con el periodismo deben
conocer -para saber realmente lo que es la
profesión- las horas de sueño, las horas de
tensión, fas horas de espera; más que el viaje
a Vietnam, la entrevista en Parfs, o la firma en
letras grandes.

En varias ocasiones me ha correspondido
hablar a los alumnos de C.O.U. sobre nuestra
profesián. Siempre he dicho lo mismo. EI pe-
riodismo es, en si, un ideal af que hay que
empezar a quitarle las enormes dosis de vanidad
que puede conllevar, y al que hay que Ilegar con
la humildad suficiente como para sentirse solo
una pieza más dentro de un soberbio engranaje
que se Ilama información. En todas las ocasiones
en que yo hablé a esos futuros periodistas o
que se interesaban por esta profesión, siempre
intenté hacer comprender que el periodismo
era una función social y no personal. Se hace
para los demás, no para uno. Se depende de
los demás, no de uno mismo. Uno en esta
profesián es eso, uno. Uno más. La primera
máxima que se aprende en los periódicos es que
nadie es imprescindible y que sblo un equipo
conjuntado puede Ilegar a hacer realidad el
periodismo.

LA FORMACION

Si definimos el periodismo como la técnica
y el oficio de informar, toda formación para
cumplir esta misión debe partir de la integridad
de la persona. Los primero que debe ser un
periodista es, precisamente, eso: persona. Por
elfo, antes de saber derecho fnternacional, antes
de conocer la estructura de las nuevas Cortes,
antes, incluso de saberse de memoria la Ley de
Prensa, el periodista debe saber y ejercitar el
equilibrio. Y, tcómo se forma una persona
equilibrada? Ouizá, aquf sea preciso hablar
de la oríentación o, mejor, de tas posibifidades
de cada uno. En esas posibilidades, y en ese
deseo de una profesión, radica lo que podrfa-
mos Ilamar vocación profesíonal. Un hombre
excesivamente apasionado no podrá nunca ser

un buen periodista. Decirselo, es una labor de
orientación que deberá agradecerse. Formar una
persona equilibrada es un problema que escapa
a nuestra posibilidad en este artfculo. Pero de
fo que no cabe duda es que sblo una persona
equilibrada podrá ser buen periodista. Equili-
brio, aquí, se entiende como el resto que queda
de una vasta cultura, y la costumbre adquirida,
desde siempre, de ver cada cosa por sus dos o
más caras. EI ejercicio de la duda -duda
metódíca- se basa en la costumbre de rechazar
toda verdad dogmática. La comprensión de que
la verdad nunca es completa, ni es sólo una.
EI convencimíento, en definítiva, de que todo
depende de la bptica con que veamos esa ver-
dad; esto puede ir creando en el periodista esa
disposición de equilibrio para poder, después,
informar con la mayor imparcialidad. Pero eso
es difícil. Dudar de una confidencia cuesta
trabajo. Confirmar una sospecha exige tiempo.
Redactar una información sin inclinar la balanza
de la opinión de nuestros lectores hacia uno u
otro lugar, es complejo. Desterrar los adjetivos
es un ascetismo literario. Sin embargo, sólo
así podrá ei periodismo situarse en el lugar
que le corresponde por su tremenda responsa-
bilidad. Ese Ilamado cuarto poder puede, en
ocasiones, ser el primero y, precisamente por
la fuerza que es capaz de desarrollar, es impres-
cindible apelar a la responsabilidad. Dos factores,
pues, han de componer la imagen del futuro
periodista: equilibrio y responsabilidad. Ni una
cosa ni otra se consiguen si no se tiene una
amplia cultura, si no se tiene, por encima del
interés personal, un interés social.

Otro aspecto fundamental que ha de confi-
gurar al periodista es la imparcialidad. Intencio-
nadamente no he citado todavfa la palabra
objetividad. La objetividad, que es la piedra de
discusión síempre que se habla de periodismo,
no deja de ser una utopfa. Mientras nosotros,
periodistas, seamos sujetos, nunca podremos
actuar como objetos. Todo aquello que pasa
ante nuestros ojos estará tamizado por nuestro
subjetivismo, condicionado por nuestro entorno,
aliñado con nuestra cultura y desarrollado, pos-
teriormente, por nuestra mente. La objetividad,
pues, ni existe ni puede existir. Para acercarnos
a ella no hay más remedio que apelar a la im-
parcialidad, al concocimiento de los hechos en
sus dos vertientes; a eliminar los adjetivos; a
procurar contar los hechos tal y como han
sucedido y no como a nosotros nos parece que
han sucedido. Esa es la gran cuestión.

AI margen de teorias, en la práctica, el futuro
periodista se encuentra siempre en la encruci-
jada de poder discernir con claridad si el perio-
dismo es o no es su vocación. Y, zcbmo se
puede orientar realmente para ser un buen
profesional 1

Normalmente, a la hora de orientar siempre
se comete el mismo fallo: la orientación se
resume a tas posibifidades económicas de la
profesión. A lo que desde hace mucho tiempo
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se llama csalidaS». Asl no orientamos a una 
persona. s.no que les decimos úmca y exclusi · 
vsmente lo que se gana con una u otra pro ­
fesión. lo cual además de mera coyuntura no 
pone al futuro profesional frente a su realidad · 
trabajar en y por lo que él qUiere. Ou1zá no haya 
gente més feliz que aquella que trabaja a gusto. 
Y aqul no entran las nóminas. Para orientar, 
pues, al futuro periodista, creo que debe par­
tirse de una base cierta: el periodismo es un 
sacrificio diario. No es como decla al principio 
el brillo personal. El periodismo tiene razón 
de ser si es hacia los demés; si no, no es perio­
dismo: es otra cosa . El periodismo, en defmitiva, 
es una vocación de conjunto cuyo único interés 
es que la sociedad esté informada; lograr. en 
último extremo. que la sociedad pueda tener 
opinión gracias a una información que se le sirve 
con prontitud. rap1dez. agilidad, técmca e im­
parcialidad . Quien esté dispuesto a ello, quien 
crea que el poder del penodismo se tiene porque 
es un conjunto y no una persona, quien crea que 
la mejor labor social que se puede hacer es 
gritar la verdad desde las páginas de un pe­
riódico, desde las emisoras de radio y televisión. 
ese podrá ser periodista . Quien crea que ser 
periodista es tener un carnet para ir a Vietnam, 
para entrevistar a Raquel Welch. para ir a un 
cóctel detrás de otro. está equivocado; creerse 
que ser periodista es ser más frente a los otros. 
es tener vocación de divo, no de periodista. 
Es dificil distinguir entre esas dos vertientes. 
porque ni al más puro de los periodistas le 
molesta charlas con Raquel Welch, hacer un 
viaje lleno de intrepidez y de aventura o asistir 
a un cóctel con el Ministro de la Gobernación. 
la diferencia está en el espiritu con que se 
acude a una u otra cosa. 

UNA HISTORIA 

Comprendo que es dificil aceptar las defini­
ciones de hoy, después de una etapa total ­
mente distinta. Con el mayor respeto hacia 
quienes durante mucho tiempo ocuparon las 
tribunas del periodismo español. creo que debe 
decirse que esta profesión ha cambiado. Hoy 
el periodista no está ya al servicio de nada ni de 
nadie. Hoy, aunque todavía diste mucho de 
conseguir sus objetivos, el periodista se va 
haciendo más libre, más imparcial, más inde­
pendiente. El único interés que lo preside es el 
interés de la sociedad. Cada vez más, el perio­
dista apela a su conciencia. En un próximo fu­
turo, los periódicos estarán constituidos por 
sociedades de redactores que salvaguarden su 
independencia frente a los intereses empresa­
riales, ya sean de tipo polftico, ya sean de tipo 
económico. No hay duda. de que se está viendo 
un nuevo periodismo, un nuevo lenguaje en el 
periodismo. Se abandona la «literatura» para 
llegar a la concisión y parquedad de la noticia. 
Importa ya más la noticia en si, que el desarrollo 

literario de la misma. ImpOrta más, en definittva. 
que la sociedad sepa qué está pasando, para 
que pueda tener una opinión, que el que se 
entretenga en un divertimento literario. 

Ante este nuevo periodismo hacen falta nue­
vas generaciones que comprendan la trans­
cendencia social que tienen, que renuncian a la 
vanidad de engirse protagonistas y que com­
prendan que tienen un papel fundamental que 

Ha nacido un periódico: 
detrb. una labor de equipo 

desarrollar de cara a la consolidación de una 
democracia incipiente. 

LO QUE LA SOCIEDAD PIENSA 
DEL PERIODISTA 

El Instituto de la Opinión Pública realizó no 
hace mucho una encuesta sumamente intere­
sante. En su introducción dice que la prensa, 
después de muchos años en que unos pocos 
escribfan con medios poco eficaces y para muy 
pocos más, ha cambiado radicalmente. Y esto 
se debe a que el mismo concepto de «prensa» 
se ha transformado. De un privilegio minoritario 
se ha pasado a concebir a la prensa y los demás 
medios de información como instrumentos que 
responden a una función pública garantizada. 
Este cambio se percibe también en el sentido 
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de una mayor sensibilización por todo tipo de
problemas y, sobre todo, por los que tienen un
matiz politico. Prueba de ello es la gran
proliferación de revistas especializadas en te-
mas políticos, económicos, sociales y cultura-
les que son objeto de controversia y comentario
en diferentes círculos del pais.

En manos del periodista está la posibilidad
de ayudar a formar la opinión de los demás y de
expresar los deseos y opiniones de los diversos
grupos sociales, mayoritarios y minoritarios
por igual.

La ética de la profesión exige al periodista
un alto grado de responsabilidad y de objetivi-
dad, precisamente por la influencia directa
que ejerce sobre ta sociedad. Pero el periodista
no deja de ser ciudadano, no se libera de la
influencia del medio social de que procede,
de la formación profesional que ha adquirido,
del ambiente social y cultural a que se une, de
sus propios intereses intelectuales. Todo esto
forma parte y se refleja --consciente o incons-
cientemente- en su trabajo profesional.

Sin embargo, la subjetividad del trabajo
del periodista tiene su parte positiva, posibilita
un diálogo abierto y continuo en las páginas
de la prensa, una discusión que arroja más luz
sobre los problemas tratados.

Asf, el Instituto de la Opinión Pública ha rea-
lizado un sondeo sobre una muestra en las
ciudades de Madrid, Barcelona y Sevilla de
residentes mayores de 15 años. Se consultaron
1.222 opiniones a través de entrevista personal
con cuestionarios normalizados. EI resultado
fue satisfactorio para los profesionales del pe-
riodismo. Entre varias profesiones propuestas a
los entrevistados para que las ordenaran según
su prestigio, los periodistas están situados debajo
del médico, ingeniero, director de banco, in-
vestigador y maestro; y por encima de piloto
de avión, agente de cambio y bolsa, jugador de
fútboi, marino y actor.

En su competencia profesional un 70 por 100
dice que los periodistas son serios; es decir,
que se esfuerzan por conocer toda la verdad
sobre las cosas de que se ocupan; un 45 por 100
dice que suelen reflejar adecuadamente la
realidad; un 62 por 100, es decir, la mayorfa,
creen que los periodistas cuando escriben ex-
presan lo que ellos piensan que es la verdad.
Y una mayoría absoluta, el 75 por 100, opina
que el periodista es capaz de correr riesgos per-
sonales para descubrir la verdad.

Estas opiniones difieren entre los entrevista-
dos de Madrid, Barcelona y Sevilla en la forma
siguiente: se cree más en la seriedad de los
periodistas en Madrid y Barcelona, que en Se-
villa (73 y 70 por 100 en las dos primeras ca-
pitales, frente al 64 por 100 en la capital an-
daluza). En Madrid, creen que los periodistas
manifiestan fielmente la realidad; un 54 por 100
de los entrevistados frente a un 39 por 100 y un
38 por 100 respectivamente en Barcelona y
Sevilla. En estas dos últimas ciudades hay más

gente que cree que el periodista es capaz
de correr riesgos en su quehacer profesional
(78 y 81 por 100 respectivamente) que en
Madrid (67 por 100). En general, sin embargo,
no hay diferencias significativas de opinión
respecto de si los periodistas cuando escriben
expresan la verdad o lo que ellos creen que es
la verdad.

Por lo que respecta a su independencia
cuando escriben, sólo un 36 por 100 piensa
que el periodista puede resistir las presiones
de los grupos que tienen poder o dinero, frente
a un 43 por 100 que deciara lo contrario.

En este punto los sevillanos y barceloneses
confían un poco menos que los madrileños
en la independencia de los periodistas respecto
de las presiones de los grupos poderosos
(36 y 34 por 100 frente a 40 por 100 respecti-
vamente).

De las características que van unidas a la
profesión periodística, las tres más citadas por los
entrevistados son: «Espíritu crítico» (55 por 100),
«claridad de exposición» (54 por 100) y cva-
lentfa» (50 por 100). Asimismo, una gran mayo-
rfa (72 por 100) cree que la profesión de perio-
dista es sobre todo una vocación personal.

La característica que más se menciona en
Madrid es la claridad de exposición y, sin em-
bargo, en Barcelona y Sevilla es el espíritu
crítico. Por otra parte, a la vocación personal se
le otorga un poco más de importancia en Bar-
celona y Sevilla (75 y 73 por 100 respectiva-
mente) que en Madrid (68 por 100).

Entre diversas características que se propu-
sieron a los entrevistados, las dos que a su jui-
cio definen de una manera más real la actividad
del periodista son: «Orientan sobre determina-
das cuestiones de actualidad» (88 por 100) y
«permiten interesarse por problemas que de otro
modo pasarían inadvertidos» (84 por 100).

Esta caracterización no varía fundamental-
mente cuando se comparan los resultados del
estudio en las tres ciudades en que se realizó.

Si nos referimos ahora al caso concreto de la
influencia del periodista, vemos que un 27
por 100 confiesa que influye mucho en sus
ideas. Por otra parte, un 56 por 100 piensa que
si los periodistas empiezan a hablar de un tema
antes de que se convierta en problema grave,
es porque conocen bien su oficio y ven venir
los problemas antes que la mayoria de la
gente.

EI nivel de influencia es básicamente el mismo
en las tres ciudades del estudio. Así como tam-
bién la extensión de la opinión sobre la capa-
cidad de previsión de los problemas por parte
de los periodistas.

COMPARACION CON UNA ENCUESTA
FRANCESA

Poniendo en relación los resultados obtenidos
en nuestro sondeo, con los de un sondeo fran-
cés, observamos que por lo que se refiere a la
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competencia profesional, existe una gran se
mejanza en la opinión de los entrevistados fran-
ceses y españoles, que resulta muy favorable a
los periodistas, si bien todavía es más positiva
en el caso de la muestra española (64 por 100
Francia y 70 por 100 España).

En ambos países la valoracián positiva de la
honestidad del profesional del periodismo es
mayoritaria, aunque como en el caso anterior,
España ofrece un porcentaje más elevado
(62 por 100 frente al 55 por 100).

Existe un alto grado de estimación de la
valentía del periodista en ambos paises. Los
resultados son prácticamente idénticos (75
por 100 España y 76 por 100 Francia).

Cuando analizamos la independencia del
periodista con respecto a diversos grupos de
presión, se aprecia una mayor inclinación por
parte de los encuestados en ambos países a
considerar que los periodistas no son totalmente
independientes, y que no se resisten del todo
a las diversas presiones que reciben (48 por 100
Francia y 43 por 100 España).

Algo más de la mitad de los entrevistados en
ambos países, considera a los periodistas sa-
gaces, es decir, que prevén los prablemas antes
que la mayoria de la gente (56 por 100 España
y 52 por 100 Francia).

EI periodismo es, pues, como decía al prin-
cipio, una profesión apetecida. La encuesta
del Instituto de la Opinión Pública, cuyo resu-
men hemos transcrito, es lo suficientemente
expresiva. Por eso, creemos que al futuro pe-
riodista debe situársele en ese punto medio que
supone el rechazar una vanidad individual para
cambiarla por una labor de equipo que hace
posible que la sociedad entera sepa y compren-
da la verdad; en ese punto medio es en donde
uno renuncia a sí mismo para formar parte del
engranaje social; en ese punta, en definitiva,
en que io importante no es uno, sino lo que ese
uno puede decir de interés para la sociedad.
Es sólo la comunidad la que importa. Y a la
comunidad, como si fuéramos politicos, no se
Ilega más que con la verdad.
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^KPŜR I^AC1At
Un nuevo método de enseñanza
personalizada y su adaptaciún
en la programación de unidades
didácticas de física y química
de bachillerato

Por María NAVALON MORENO y Miguel VARGAS VERGARA (")

MOTIVACION

Una de las grandes preocupaciones actuales
entre los enseñantes es la de encontrar una me-
todología activa que conduzca a una seríe de
objetivos comúnmente reconocidos como muy
deseables en ta enseñanza actual.

Por otra parte, cada vez es mayor el número
de profesionales de !a enseñanza que, gracias a
los cursillos de formación de profesorado im-
partidos por los Institutos de Ciencias de la
Educación, a la hora de planificar y programar
su trabajo docente, piensan en términos de los
componentes del modelo clásico del currícu-
lum, es decir, objetivos, contenidos, actividades
de aprendizaje (basadas en unos métodos y ma-
teriales o recursos} y, por último, evaluación.

Por ello consideramos interesante e! ofrecer
una muestra de cómo puede Ilevarse a cabo la
programación de una unidad didáctica en estos
términos, ai mismo tiempo que se incorpora un
método activo de enseñanza adaptado a nues-
tras necesidades.

^XPOSICION DEL METODO BASE

Este método ha sido desarrollado por un
equipo de profesores de la Universidad de Poi-
tiers (1), y aunque pensado para la enseñanza
de la química inorgánica del primer ciclo de en-
señanza universitaria, creemos que puede ser
válido en nuestro Bachillerato con algunas mo-
dificaciones.

Los objetivos de este método pueden tradu-

cirse, de acuerdo con nuestra interpretación de
su publicación (1), como sigue:

1.° Desarrollar en los estudiantes la capaci-
dad de:

a) Pensar por sí mísmos frente a cuestiones
de reflexión.

b) Aprender por sí mismos de documentos
científicos de información (fichas, libros).

2.° Reducir la pasividad de la enseñanza:
- Facilitando los intercambios entre estu-

diantes.
- Facilitando los intercambios entre profe-

sores y estudiantes,
3.° Aumentar el rendímíento académíco del

estudiante. ^

Cvmo puede verse en estos objetivos se trata
de un método que pretende ser activo, y que los
autores descríben por medio de las siguientes
caracterísiicas fundamentales:

- EI profesor prepara el acceso a los cono-
cimientos fuera de las horas de clase (fichas, li-
bros, etc.}.

- Durante las horas de clase actúa como
animador, ayudando a los grupos retrasados a
vencer las dificultades desterrándose, por tanto,
la clase magistral.

- En lugar de corregirse globalmente los
ejercicios previamente suministrados, la correc-

(') Licenciados en Ciencias Qufmicas y Flsicas respectivamente, son pro-
fesores del Instituto Experimental Piloto del I.C.E. de la Universidad de Bilbao.

(1) rRecherche sur I'elaboratian d'une méthode pédagogiquea, II. Enseig-
nement au niveau du premier cycle. par M. J. Blais, Y. Blondet 8. Castagna, J. M.
Dumas et M. Gomel, Sociáté Chimique de Frence, División de L'Enseignement,
Mai, 1973.
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ción se hace a medida que las dificultades van
síendo encontradas por ios estudiantes.

- EI trabajo personal y de grupo se Ileva a
cabo fuera de las horas de clase, además de las
horas de clase, siempre que los alumnos así lo
deseen, pudiendo contar con la asistencia del
profesor o su ayudante.

En cuanto a la práctica de este método (de
enseñanza por fíchas), se realiza por la interac-
cibn de los alumnos con el libro de texto base y
los siguientes documentos:

1. Documento de trabajo

Siempre a disposición de los estudiantes,
contiene una serie de datos útiies de uso fre-
cuente (v.g., sistema periódico, radios atómicos,
etc.).

2. Documento A

Es como un resumen condensado de las
ideas principales del tema, inspirado en el libro
de texto. Dichas ideas serán aquetlas que ten-
gan carácter axiomático o que no se puedan
deducir. Tiene como objetivo facilitar la merno-
rización y ser como un repaso del tema corres-
pondiente del libro de texto.

3. Documento B

Contiene una serie de cuestiones sobre aque-
Ilos contenidos del libro de texto que hacen
pensar o reflexionar al estudiante, y que se
prestan a ser tratados de manera deductiva, con
lo que el estudiante puede corregir por sí
mismo sus respuestas con la ayuda de! libro de
texto. Estas cuestiones, aparte de hacer pensar
al estudiante por sí rnismo, le enseñan a mane-
jar un libro científico de manera eficaz.

4. Documento C

Contiene cuestiones como las del documento
B(de pensar y razonar), pero sobre situaciones
nuevas u originales, fuera del contexto del líbro
de texto, por lo que sus respuestas no figuran
en éste.

5. Documento D

Viene a ser una prueba o test de autoevalua-
ción con cuestiones análogas a las de B o C,
acompañadas de su solución o respuesta.

Las dos tablas siguientes dan una idea de
conjunto de los materiales de aprendizaje des-
critos, y la manera de utilizarlos (m^étodo) por
los estudiantes (ver esquemas):

ESOUEMA DE ELABORACION DE DOCUMENTOS POR EL EOUIPO

FUENTES:
LIBRO DE TEXTO ( uno o varios)

Parte
axiomática
y hechos

!
DOCUMENTOS:

Parte
deducible

1
Documento
trabajo

ESOUEMAS DE UTILIZACION DE LOS DOCUMENT05 POR LOS ESTUDIANTES

Clases teóricas Clases prácticas Trabajo personal y en
grupo fuera del horario

GRAN GRUPO PEQUEÑOS GRUPOS PEQUEÑOS GRUPOS INDIVIDUAL

Presentación del Trabajo con el doc. B Trabajo con el doc. C Trabajo con el doc. D
doc. A por (ayudados por A, el (ídem más doc. B) de autoevaluación

por el profesor texto y el doc. de trab.) Síntesis

OTRAS FUENTES

/1\
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ADAPTACION DEL METODO AL B.U.P. EXPE-
RIMENTAL

En nuestra adaptación a la programación de
unidades didácticas de Física y ^uímica, la prác-
tica del método se Ileva a cabo por la interacción
de los alumnos con los documentos que a conti-
nuación se describen, hechas las modificaciones
oportunas:

1. Documento de irabajo

Este documento difiere en contenido al des-
crito anteriormente, al adaptarse a las necesida-
des de nuestros alumnos. Así, aunque también
contiene u na serie de datos físicoquím icos de uso
frecuente, se incluye en él un resumen de las
matemáticas más usuales de la Física y la Ouímica
a este nivel, y las reglas de tormulación y nomen-
clatura químicas. Se entrega al alumno al comen-
zar el curso.

2. Guía de trabajo personal del alumno

Cada unidad didáctica va precedida de una
guía para el alumno en donde figuran los siguien-
tes apartados:

- Ob%etivos de la unidad.
- Contenidos de la rnisma.
- Plan de trabajo, con las actividades a reali-

zar, el material a usar para cada una de ellas
(documentos), y una distribución del tiempo.

- Criterios de evaluación

3. Documento A (de teoría)

También difiere del descrito anteriormente.
Teniendo en cuenta el carácter experimental de
nuestros programas, cuyo contenido no tiene por
qué coincidir con el de los programas oficiales,
no es posible encontrar libros de texto adecuados
para nuestros alumnos. AI carecer de libros de
texto, y habida cuenta de la escasez de recursos
de nuestras bibliotecas escolares y la falta mate-
rial de tiempo del alumno para consultar en las
mismas dentro del horario escolar establecido, el
documento A viene a ser un sustituto del libro de
fexto.

4. Documento B (de comprensión)

Tiene el mismo carácter que el usado en el
método original. Está formado por una serie de
cuestiones íntimamente ligadas al contenido del
documento A, es decir, formuladas en el mismo
contexto, y orientadas a asegurar que el estu-
diante alcanza lo que en términos de la Taxono-
mía de Bloom ser6a la comprensión de los cono-
cimientos del documento A. Viene a ser como un
documento de ayuda en el estudio del documento
A, semejante a una guía de estudio.

5. Documento C (de aplicación)

Contiene cuestiones y problemas de progre-
siva dificultad (a ser posible con sus solucio-
nes), pero en un contexto nuevo y distinto al de
los conocimientos del documento . Por tanto,
en términos de la Taxonomía de Bloom, este
documento apuntaría hacia el objetivo de desa-
rrollar la capacidad de aplicar los conocimien-
tos en situaciones nuevas, que no son familia-
res al alumno. Por ejemplo, un problema nuevo
que no se parece en nada a los vistos antes. Sin
embargo, a veces también incluirá problemas
que exijan aplicar los conocimientos en situa-
ciones análogas a otras vistas antes y entonces
se estará desarrollando ia habilidad de com-
prensión en términos de Bloom, que es menos
compleja que la de aplicación de acuerdo con
dicha taxonomía.

No siempre se tratará de aplicar los conoci-
mientos a la resolución de problemas numéri-
cos. Otras veces las cuestiones del documento
C requerirán el aplicar unos conocimientos teó-
ricos muy genera/es a un caso particular para
Ilegar a conclusiones también teóricas aunque
menos generales.

6. Documento D (de laboratorio)

En nuestra adaptación, este documento no se
destina a la evaluación sino que cumple las
mismas funciones que los documentos B y C,
pero ^cuando la fuente de conocimientos no es
la información contenida en el documento A
sino los datos experimentales de laboratorio.
Con este documento se puede perseguir bien
sea el completar la comprensión de algunos
conceptos tratados en el documento A, o edifi-
car el conocimiento teórico sobre la base de los
datos experimentales, o simplemente que el
alumno aplique los procesos de investigación
del método científico.

7. Documento E (de evaluación)

Cumple la función de evaluar la consecución
de los objetivos de la unidad por el alumno. No
es de autoevaluación sino de evaluación. Es de-
cir, no se le dará al alumno hasta el final de la
unidad y servirá para darle una calificación.

AI final del documento aparecen dos aparta-
dos a rellenar por el alumno:

- Juicio del alumno sobre el desarrollo del
tema.

-Juicio del alumno sobre su propio trabajo.

Como puede verse, aparte de las modificacio-
nes que hemos hecho en el carácter de deter-
minados documentos, hemos añadido dos más,
uno específico para el laboratorio y la guía de
trabajo personal del alumno, en donde se le in-
dica cómo ha de utilizar los demás documentos.
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AI margen de los documentos para el afumno,
consideramos de gran ^mportanc^a la elabora-
c^On de una guíe del profesor para cada unidad
d^dáctica, de cara a reftefar en ella los cr^tenos
que se han seguido a! elaborar el mater^at para
el alumno. S^ un protesor que no ha progra-
mado la unidad decide que la va a poner en
práctica, la guía de! profesor le servirá de gran
ayuda para hacer con los alumnos un uso efec-
Uvo de la unidad.

En ta guía del profesor aparecerá todo {o si-
guiente:

f. La guía de trabajo personal del alumno.
con sus mismos apartados.

2. E1 propósito de la unidad, con el papel
que juega dentro de todo el conjunto.

3. EI enfoque del tema, en lo que se refiere a
la forma de tratar los contenidos.

4. EI desarrol{o det tema, en donde se retleje
la interdependencia entre objetivos, contenidos,
método y materiales empleados en las activida-
des de aprendizaje, así como los criterios de
programación seguidos.

5. La forma en que se ha programado la
prueba de evaluación del documento E.

6. Anotac^ones a determinados documentos
o actw^dades, matenal, etc.

7 Bibliografía util^zada.
8. Mater^al de audiov^suales.
9. Evaluac^ón de la unidad didáctica:
En este apartado se cons ►gnarán los siguien-

tes datos:
- Resumen de las opiniones de los alumnos

sobre el desarrolfo det tema.
- Impresiones del propio profesor.
- Tiempo real empleado por los alumnos en

la urndad y causas de tas desviaciones respecto
al tiempo previsto.

- Estadística del rendimiento del grupo.
- Resuitados del análisis del logro por el

grupo de cada uno de los objetivos.

EJEMPLO DE APLICACIO^lJ DEL METODO

A continuación se da una muestra de unidad
didáctica programada de acuerdo con esta me-
todología. Agradeceríamos grandemente a
cuantos lectores lo desearen que nos enviasen
sus observaciones y crfticas de dicha unidad. Si
adem9s alguno Ja pusiese en práctica, también
le agradeceríamos nos enviase las resu{tados
con ella obtenidos para hacer una mejor eva-
luación de la misma.

FISICA Y QUIMICA. 3.° de B.U.P. experimental. Curso 1976-77.

GUTA DE TRAHAJO PER50NAL
Unidad didáctica 1.1:
Movímíento círcular uniforrne

OBJETIVOS DE LA UNIDAD

En esta unidad se pretende que Ilegues a:

1.° Aplicar los conceptos relativos al movi-
miento circular uniforme, a la resoluciÓn de
problemas numéncos y cuestiones de com-
prensión.

2.° Relacionar el movimiento circular con los
principios de la dinámica, flegando de ma-
nera deductiva a los conceptos de fuerza
centrípeta y de fuerza centrífuga.

3.° Identificar el tipo de relación existente en-
tre la fuerza centrípeta y la aceleración cen-
trípeta en el contexto de unos datos expe-
rimentales expresados en forma de tabla y
gráfica.

CONTENIDOS DE LA UNtDAD

1. Conceptos e ideas básicos:

- Definición del movimiento circular uni-
forme.

- Período y frecuencia.

2. Velocidad lineal:

- Su valor y carácter vectorial.

3. Velocidad angular:

- Su valor y carácter vectorial.
- Medida de á ngulos en radianes.
- Relación con la velocidad líneal.

4. Aceleracidn centrípeta:

- Origen de la misma.
- Su valor y carácter vectorial.

5. Dinámica del movimiento circutar unitorme.
Fuerza centrípeta:

- Aplicación de los princípios de la diná-
mica a este movimiento.

- Expresiones de la fuerza centrípeta.
- La fuerza centrífuga en relación con el

tercer principio.
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METODOLOGIA Y MATERIAL

Respecto al Actividades de aprendizaje Material Lugar
contenido y tiempo

- Lectura apartados 1, 2 y 3 del documen-
1. Conceptos e to A. Documentos CLASE,

ideas básicas - Contestar a las preguntas 1 a la 8 del do- A y B 60 min.
cumento B.

2. Velocidad lineal - Puesta en com ŭ n Respuestas CLASE,
30 min.

- Resolver problemas 1, 4, 2 y 5 del docu- CLASE,
mento C(en este orden) (problemas 3 a 6 DocumentoC 30 min. y

3. Velocidad optativos) en CASA
larngua

- Puesta en común Respuestas CLASE,
30 min.

- Lectura apartado 4 del documento A. CLASE,
- Contestar a las preguntas 9 y 10 del docu- Documentos 30 min. y ;

mento B. A y B en CASA
4. Aceleración , CLASE,

centrípeta - Puesta en común Respuestas 30 min.

- Resolver problemas 7 y 8 del documento
Documento C

CLASE,
C(el 9 optativo) 30 min.

- Contestar a las preguntas 10 a 14 del do- CLASEcumento C. Documento C ,
40 min

5. Dinámiea del mo- (Problemas 15 y 16 optativos)
.

vimiento circular - puesta en común Respuestas 20 min.
uniforme. Fuerza
centrípeta. - Experimento sobre la fuerza centrípeta. Documento D Laboratorio,

60 im n. y
- Elaboración de un informe Datos exper. en CASA

- Prueba de evaluación Documento E
CLASE,
60 min.

CRITERiOS DE EVALUACiON

Los objetivos 1.° y 2.° se evaluarán mediante
una prueba o test de preguntas que recibirá el
80 por 100 de la nota, mientras que el objetivo
3.° se evaluará en base al informe de laboratorio
con un 20 por 100 de peso en la nota.

EI test de preguntas constará de seis pregun-
tas que serán las del documento E, y de las que
habrá que contestar cinco a elección.

EI informe de laboratorio estará formado por
las hojas a, b y c del documento D de labora-
torio. Consistirá en el registro e interpretación
de los datos experimentales. Para esta interpre-
tación se proporcionan unas cuestiones que
pueden servir de guía; sin embargo, se te deja
abierto el terreno para completar la interpreta-
ción según tus observaciones personales. Este
informe tendrás que presentarlo al día siguiente
al del laboratorio. Es personal, aunque se base

en los mismos datos experimentales que los
contenidos en el informe de tu compañero de
trabajo.

MOVIMIENT^) CIRCULAR UNIFORME. DOCU-
MENTO A

1. Conceptos e ideas básicos

«Se dice que un movimiento es circular y uni-
forme cuando su trayectoria es una circunfe-
rencia y la velocidad del móvil es en todo mo-
mento de valor o módulo constante; es decir, el
móvil recorre arcos iguales en tiempos iguales.»
Este móvil podría ser una mota de polvo sobre
la placa de un tocadiscos, una piedra sobre la
superficie de la tierra que gira alrededor de su
eje, el caballito de un tiovivo, o la Luna en su
movimiento alrededor de la Tierra.
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De la definción se deduce que el tiempo que
tarda el móvil en dar una vuelta completa a la
circunferencia es siempre el mismo. A este
tiempo se le denomina Período, T, del movi-
miento circular. Se dice que el movimiento es
periódico, pues a intervalos de tiempo iguales
al período el móvil pasa por la misma posición.
La unidad en que se mide el período suele ser el
segundo (s.).

Además del período, los movimientos periódi-
cos pueden caracterizarse por su Frecuencia, f.
La frecuencia de un movimiento circular uni-
forme es el número de vueltas o revoluciones
dadas por el móvil en la unidad de tiempo. Se
mide en revoluciones por segundo, que se in-
dica abreviadamente r.p.s., o rev/s., o simple-
mente sobreentendiendo la palabra revolución
en la expresión rev.s-' equivalente a la anterior,
se indica como s-'. También una unidad muy
usada en aplicaciones técnicas es la revolución
por minuto y el número que indica las revolu-
ciones por minuto se sigue de dicha unidad es-
crita en forma abreviada como r.p.m., o rev/min.
Por ejemplo, la frecuencia de revolución de un
disco single es de 45 r.p.m. Sin embargo, para
cálculos físicos siempre pasaremos la frecuen-
cia a r.p.s. o s'.

Por propia definición, se deduce que el pe-
ríodo la frecuencia son inversos el uno del
otro, pudiéndose escribir:

f 1
(1) o

2. Velocidad lineal

T=
1
f

(2)

Supongamos que el móvil representado en la
figura 1 por un punto material recorre la circun-
ferencia con movimiento circular uniforme. Si
tarda un tiempo t en recorrer la distancia s so-
bre la circunferencia, por ser la velocidad de va-
lor constante, este valor viene dado por la fór-
mula (3):

v = ^

Fig. 1

(3)

P

En esta fórmula, culaquiera que sea el valor
dado a t y su correspondiente s, el cociente es
siempre el mismo. Tomando t= T, el período, el
arco recorrido por el móvil en ese tiempo será,
por definición, la circunferencia cornpleta
s= 2rrr. Sustituyendo en (3) se tiene que la ve-
locidad lineal puede calcularse por las siguien-
tes expresiones:

v = 2^rr
T

(4) o bien v = 2rrr.f (5)

Como la velocidad es una magnitud vectorial,
no basta para su determinación con conocer su
valor numérico, dado por las fórmulas anterio-
res, sino que hemos de saber cuáles son su di-
rección y sentido. En el movimiento circular uni-
forme la velocidad lineai viene representada por
un vector (ver figura 2) con las siguientes carac-
terísticas:

Módulo (longitud): constante e igual al valor
numérico de la velocidad.

Dirección: la de la tangente a la circunferen-
cia en cada punto.

Sentido: el del movimiento.

V
Fig. 2

3. Velocidad angular

Si consideramos un cuerpo rígido en rotación
sobre sí mismo, por ejemplo, una plataforma gi-
ratoria o un disco (fig. 3), y nos fijamos en tres
puntos A, B y C alineados con el punto 0, por el
que pasa el eje de giro, y a distintas distancias
de éste, vemos que en el mismo tiempo t los
tres puntos recorren arcos de longitud distinta.

Es decir, la velocidad lineal, de valor v= t,

será distinta para cada uno de ellos, siendo ma-
yor para el más alejado y menor para el más
cercano al eje de giro. Por tanto, la velocidad
lineal no tiene un valor igual para todos los pun-
tos del cuerpo y, por ello, no nos sirve para ca-
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racterizar con un sólo valor el movimiento de
todo el cuerpo en conjunto.

Fig. 4

Fig. 3

^ _, o

En cambio, en la figura podemos observar
que fos tres puntos giran el mismo ángulo 8^ en
el mismo tiempo t. Esto también ocurre para to-
dos los demás puntos del cuerpo, independíen-
temente de la distancia a que se encuentren
cada uno de ellos det eje de giro. Por ello, es
útil introducir otra magnitud, la velocidad angu-
lar ^^^, que se define como el ángulo gírado en ia
unidad de tiempo. Como para intervalos de
tiempo iguales, los ángulos girados son siempre
iguales, la velocidad angular es de valor cons-
tante en cada momento y puede calcularse por
ta expresión:

t
(6)

Para calculár la velocidad angular, el ángulo
^-^ se mide en radianes (rad.) y el tiempo en se-
gundos (s.). Por tanto, la unidad de velocidad
angular es el radián por segundo (radls.),
rad.s-', o simplemente s-'.

EI ángulo descrito por un punto con movi-
miento circular es de 1 radián cuando la longi-
tud del arco recorrido es igual a la longitud del
radio (ver figura 4). Si la longitud del arco es
dos veces la longitud del radio, el ángulo co-
rrespondiente es de 2 rad. En general, si el arco
recorrido vale s, y el radio correspondiente r, el
número de radianes se obtiene dividiendo la
longitud del arco por Ia longitud del radio:

e (radianes) = S
. r

(7)

Según esta definición, el valor en radianes del
ángulo de valor 360° será: ^^ (radianes) _
= 2 r= 2- , luego 360° equivalen a 2 r, ra-

r
dianes. A partir de esta equivalencia podemos
averiguar cuántos grados tiene 1 radián:

Si
2- rad. --360° C x= 360° • 1 rad _ 5^ 3,
1 rad. ^ x( 2- rad.

Hemos visto que un punto material con mo-
vimiento circular uniforme recorre arcos iguales
en tiempos iguales, por lo que también gira án-
gulos ig,uales en tiempos iguales y la velocidad
angular es de valor constante. Podemos calcu-
lar ésta danto a t cualquier valor, hallando su
correspondiente valor de ^-^, y sustituyéndolos
en (6). Para t= T, el punto da una vuelta com-
pleta a la circunferencia, luego el ángufo girado
(360°) en radianes será r-^ = 2rr, y tendremos
que:

r^^
= ZR

T
o bien ,,^=2^^-f ^ (9)

EI valor de la velocidad angular no basta para
describir completamente el movimiento de rota-
ción de un cuerpo sobre su eje, ya que éste
puede girar en dos sentidos distíntos. Por ello,
se le asigna a la velocidad angular una direc-
ción y un sentido que le dan un carácter vecto-
rial. Se toma como dirección la perpendicular al
plano de rotación (ver fígura 5}, que coincide
con el eje de rotación, y como sentido el de
avance de un sacacorchos que girase de igual
manera que el cuerpo (« regla del sacacor-
chos»).

Fig. 5

50



Los valores de la velocidad lineal y la veloci-
dad angular están relacionados entre sí. De la
expresión (7) obtenemos s=^-^ ^ r. Dividiendo
ambos miembros de esta igualdad por t:

t= et r; de donde v=^^^^r (10)

En esta fórmula queda patente que siendo ^^^
la misma para todos los puntos del cuerpo que
gira, sus velocidades lineales dependen del va-
lor del radio de giro.

4. Aceleracián centrípeta

Todo móvil cuya velocidad varía con el tiempo
experimenta una aceleración. Como la veloci-
dad es una magnitud vectorial, basta con que
varíe al menos una de sus tres características,
módulo, dirección, o sentido, para que tenga-
mos una aceleración.

En principio parece que el movimiento circu-
lar uniforme carece de aceleración, ya que su
velocidad es constante, pero si recordarnos que
dicha velocidad es una magnitud vectorial, ocu-
rre que si bien la velocidad lineal tiene valor o
módulo constante, su dirección es variable, y,
por tanto, tenemos una variación de velocidad
en dirección, es decir, una aceleración que se
Ilama centrípeta en este caso.

En efecto, si el punto móvil de la figura 6 al
pasar por A va animado de una velocidad de va-
lor v, normal al radio OA, cuando pusa por B su
velocidad tiene el mismo valor v, pero ésta ha
cambiado de direccibn, que ahora es normal al
radio OB; se origina, por tanto, una aceleración
que, al igual que la velocidad, tiene carácter
vectorial.

Fig. 6

Pasemos a calcular el valor de esta acelera-
ción centrípeta. Para ello consideremos el ori-
gen de la misma. De acuerdo con los principios
de la dinámica, toda aceleración tiene su origen
en una fuerza que la produce. ^Cuál es esta
fuerza en cada caso?

En el caso de una piedra atada al extrerno de
una cuerda, a la que hacemos girar a velocidad
constante en una trayectoria circular (ver figura
7), la aceleración centrípeta a que está sometida

la piedra es debida a una fuerza que la cuerda
ejerce sobre la piedra (tensión de la cuerda),
que tiene dirección radial, y que está dirigida
hacia el centro, por lo que se Ilama fuerza cen-
trípeta. La cuerda al aplicar esta fuerza sobre la
piedra la retiene en su órbita circular. Si la
cuerda se rompiese, la piedra escaparía en di-
rección tangencial a su primitiva trayectoria,
con la velocidad que tenía en el instante en que
la cuerda se rompió (figura 8).

Fig. 7
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Fig. 8

En el caso de un satélite que gira alrededor
de la Tierra (figura 9), la fuerza que le retiene en
su órbita circular es la fuerza de la gravedad. La
velocidad del satélite ha de tener el valor justo
para mantenerse en dicha órbita. Si la velocidad
fuese menor, caería sobre la tierra, y si fuese
mayor escaparía de la órbita circular, aleján-
dose cada vez más de la Tierra y perdiéndose en
el espacio interplanetario si la velocidad es lo
suficientemente grande (ver figura 10).

Fig. 9
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Fig. 10

Para que el satélite se mantenga en su órbita
circular, su tendencia a escaparse y seguir con
movimiento rectilíneo uniforme (por inercia) ha
de compensarse exactamente con la fuerza de
la gravedad que le hace caer la altura adecuada
para que siempre se encuentre a una distancia
igual del centro de la Tierra. Tomemos este úl-
timo caso para hacer el cálculo de la acelera-
ción centrípeta.

Supongamos que el satélite de la figura 11
gira a velocídad constante v, en una circunfe-
rencia de radio R con centro en O(centro de la
Tierra). EI hecho de que la trayectoria sea circu-
lar nos índíca que el movímíento obedece a una
fuerza continua, pues si ésta no existiera (caso
análogo a la rotura de la cuerda), el satélite
quedaría abandonado a sí mismo y se movería
rectilíneamente cualquiera que fuera su veloci-
dad, según el principio de la inercia.

Si al pasar por A, el satélite quedara abando-
nado a sí mismo, seguiría en la dirección de la
tangente en A a la circunferencia, y al cabo de
un tiempo t recorrería el espacío AB de valor
e= v.t. Pero sabemos que en reaiidad el satélite
está sometido a una fuerza que lo atrae hacia el
centro, que en e/ mismo tiempo que e) satélite
recorrería la distancia tangencial AB, le haría

caer una distancia igual a la altura BC con una ace-
leración constante «a», por lo que como resul-
tado de esos dos movimientos simultáneos, al
cabo del tiempo t el satélite se encuentra en el
punto C. Como el movimiento a lo largo de la
altura BC sería uniformemente acelerado, el

valor de la altura será h= 2 a.t.2

Aplícando el teorema de Pitágoras el trián-
gulo OAB:

(R + h)2 = Rz + e2, y desarrollando el cuadra-
do del prímer míembro: RZ + h2 + 2.R.h =
= RZ + e2, simplificando y substituyendo h y e

por sus valores: 4 a2. i' + R.a.tz = v2.t2

Si consideramos un tiempo t muy pequeño
(mucho menor que 1 s), t° será tan pequeño en
comparación con tz que podemos despreciar

1 a.2 t° frente a R.a.t2, y queda que: R.a.tz =
4

= v.2 t2, de donde dividiendo por tz y despejan-
do la aceleración centrípeta a resulta que:

a = v2

La aproximación hecha es tanto más exacta
cuanto t es más pequeño; es decir, el punto C
está a una distancia infinitamente pequeña del
punto A, por lo que la fórmula (11) nos da el
valor exacto de la aceieración instantánea o
variación de la velocidad en dirección en cada
momento. Como ei razonamiento es válido para
cuaiquier punto A que se tome de la circunfe-

2
rencia, R será el valor de ia aceieración cen-

trípeta para cualquier punto de la trayectoria.
Teniendo en cuenta que v y R son constantes
en el movimiento circular uniforme, el valor de I
la aceleración centrípeta es constante para '
todos los puntos.

Este valor, aunque deducido para un caso
particular (satélite), es válido para todos los ca-
sos de movimiento circular uniforme (la piedra
que gira atada a una cuerda, un coche tomando
una curva circular, etc.). En general, si el radio
de giro es r y la velocidad v, teniendo en cuenta
(10) podemos escribir el vaior de la aceleración
centrípeta de las siguientes formas:

vz
a^=-

r
(11) o bien a^= ^^^^r (12)

En cuanto a la dirección y sentido de la acele-
ración centrípeta serían en el razonamiento an-
terior los mismo que los de la fuerza centrípeta
que haria caer al satélite la altura BC; es decir,
tendría la dirección del radio en cada punto y el
sentido hacia el centro de la circunferencia.

Según esto, podemos representar las dos
magnitudes vectoriales asociadas a un cuerpo
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con movimiento circular uniforme, la velocidad
lineal y la aceleración centrípeta, como indica la
figura 12 a continuación:

v
Fig. 12

Ambos vectores tienen:
- Módulo constante

v=^^^^r=cte.
a^ _ ^^^ ^ r = cte.

- Direcciones variables.

MOVIMIENTO CIRCULAR UNIFORME. DOCU-
MENTO B

1. Conceptos e ideaa básicos

1. En la figura 1 se representa un móvil con
movimiento circular uniforme de velocidad 3
mis. en cuatro posiciones sucesivas sobre su
trayectoria:

Fig. 1

Si los tiempos indicados se han empezado a
contar cuando el móvil iniciaba una de las vuel-
tas, al pasar por Po:

a) ^Qué se puede decir de los arcos P, P2,
PzP3 y P3Pa? ^Qué longitudes tienen?

b) ^Cuáles son el periodo y la frecuencia de
este movimiento circular?

2. Muchos de los tocadiscos comerciales es-
tán diseñados para girar a las frecuencias de
33,3 r.p.m., 45 r.p.m. y 78 r.p.m. (long play, sin-
gle y discos antiguos). ^Cuál es el período co-
rrespondiente a cada una de ellas?

2. Velocidad lineal

3. a) ^Por qué para un movimiento circular

uniforme el cociente t es siempre el misma

cualquiera que sea el valor de t y su correspon-
diente arcos? b) Deducir la fórmula que da la
velocidad lineal en función del radio y del pe-
ríodo tomando t = T12.

4. La partícula P de la figura 2, que recorre
la circunferencia con movimiento circular uni-
forme de velocidaa v, está representada en va-
rias posiciones sucesivas sobre su trayectoria y,
asimismo, se han representado las correspon-
dientes pasiciones de su proyección sobre el
diámetro de la circunferencia P'. Si considera-
mos el movimiento de P' sobre el diámetro, que
es simultáneo al de P sobre la circunferencia: a)
^En qué se diferencian la trayectoria, la direc-
ción y el sentido de los movimientos de P y P'?
b) Dibujar sobre la figura los vectores que re-
presentarían la velocidad de P' en los puntos
que aparecen representados sobre el diámetro.

3. Velocidad angular

Grados Radianes

360° 2rr
180°
90°
45°

5. ^ En qué se diferencian y en qué se pare-
cen los distintos puntos de un meridiano terres-
tre en términos de velocidad?

6. En una circunferencia de 2 m. de radio,
^qué ángulos en radianes cvrresponden a los
siguientes arcos: s, = 3 m., s2= 4,5 m. y
ss = 6,28 m.?

7. Completar la tabla de equivalencias entre
grados y radianes dada arriba.

8. ^Cuáles son las semejanzas y las diferen-
cias entre el vector velocidad angular y el vector
velocidad lineal?

4. Aceleración centrípeta

9. ^En qué se diferencian la aceleración de
un movimiento circular uniforme y la acelera-
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ción de caída libre de un cuerpo en las proximi-
dades de la Tierra?

10. Un nadador intenta cruzar el rio de la fi-
gura desde el punto A al B nadando a una velo-
cidad de 3 mis. Sin embargo, una fuerte co-
rriente le empuja aguas abajo comunicándole
una aceleración de 2 misz, y al cabo de 20 s.
alcanza la otra orilla en el punto C: a) ^Cuál es
la anchura del río? b) ^Qué distancia hay entre
ByC?

, ^ ^ . ^ . r ^,^ s ^ ^ ^.c..tL.c_^`cr^ç,..:c..a._
A

MOVIMIENTO CIRCULAR UNIFORME. DOCU-
MENTO C

1. Un disco de fonógrafo tiene un diámetro
de 18 cm. y gi ►a a 45 r.p.m. ^Cuál es la veloci-
dad linea! de un punto en el borde del disco?

(Respuesta: 0,42 m/s.).

2. EI primer satélite artificial de la Tierra gi-
raba en una órbita circular media de 563 Km.
sobre la superticie de la Tierra, e invertía 96
min. en dar una vuelta completa. ^Cuál era su
velocidad? (radio medio de la Tierra, supuesta
esférica, 6.370 Km.).

(Respuesta: 1.308 mis.).

3. La tierra tarda aproxímadamente 24 h. en
dar una vuelta sobre su eje; el radio medio te-
rrestre es R= 6.370 Km. Calcular las velocida-
des lineales de dos personas tumbadas sobre
su superficie, una en el ecuador y otra a 60° de
latitud norte. Suponer la Tierra completamente
esférica. {Seno 30° = 112).

(Respuesta: 463 mis. y 231,5 m/s.).

4. En los tractores el radio de las ruedas tra-
seras es mayor que el de las delanteras. a)
Cuando se mueve un tractor, ^la velocidad li-
neal de las ruedas traseras y la de las delanteras
sonn iguales o distintias? b) ^Son iguales o dis-
tintas la velocidad angular de las ruedas delan-
teras y la de las traseras?

5. Calcular !as velocidades angulares de las
agujas horaria, wn; minutera, wm, y segundera,
w,, de un reloj en radls.

(Respuestas: f4,5 • 10 5 rad/s; 174 • 10 5 radls;
14866 • 10 5 radls).

6. ^Cuál es la velocidad angular de la Tierra
en su movimiento de rotación alrededor de su
eje? Dar el resultado en radls y en gradoslh

(Respuestas: 7,2 • 10 g radls; 15°Ih).

7. Un tren toma una curva a 144 Kmlh. Si la
curva es un arco de circunferencia de 300 m. de
radio, ^cuá! es su ace/eración centripeta?

(Respuesta: 5,33 mis2).
8. Un bólido recorre una pista circular de

200 m. de radio y da 30 vueltas cada 5 min. Ca!-
cular:

a) La velocidad lineal (resp.: 125,6 mis).
b) La velocidad angular (resp.: 0,628 rad/s).
c) La velocidad centrípeta a que está some-

tido (resp.: 78,88 misz).
9. Una plataforma giratoria gira durante 5

min. con una frecuencia de 30 revlmin.: a) ^^ué
ángulo en radianes describirá una mancha si-
tuada sobre un punto cualquiera de la plata-
forma en ese tiempo? b) ^Cuáles serán las velo-
cidades lineales de dos personas que se en-
cuentran de pie a 3 m. y 9 m. del eje de giro? c)
^Cuáles son las aceleraciones centrípetas a que
están sometidas ambas personas?

(Respuestas: 942 rad.; 9,42 mis. y 28,26 mis.;
29,57 mis2 y 88,73 misz).

5. Dinámica del movimiento circular uni-
forme. Fuerza centrípeta:

Para realizar el estudio dinámico del movi-
miento circular uniforme vamos a aplicar a este
tipo de movimiento los principios fundamenta-
les de la dinámica enunciados por Newton.
Luego los utilizaremos en la resolución de pro-
blemas.

Primer principio: Todo cuerpo permanece en
reposo o persiste en su estado de movimiento
rectilíneo uniforme si sobre él no actúa ninguna
fuerza o si la resultante de las fuerzas aplicadas
sobre él es nula,

Segundo principio: Todo cuerpo sobre el que
actúa una fuerza resultante distinta de cero ex-
perimenta una aceleración. La fuerza resultante
dicha es proporcional a la aceleración y tiene su
misma dirección y sentido. La constante de
proporcionalidad es la masa del cuerpo:

F= m•a

0

= constante = m , F ^^ a

Tercer principio: Si un cuerpo A ejerce una
fuerza de acción sobre otro cuerpo B(F,oB), el
cuerpo B ejercerá otra fuerza de reacción sobre
el cuerpo A(FeA); ambas fuerzas son iguales en
magnitud y de sentido contrario:

Fne = - Fen

(NÓtese que las fuerzas de acción y de reac-
ción actúan sobre cuerpos distintos.j
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PREGUNTAS

10. De acuerdo con el primer principio, ^qué
conclusión puede sacarse respecto al movi-
miento circular uniforme?

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

..................................................................................
11. De acuerdo con el segundo principio:

a) La aceleración centrípeta es debida a una

Ilamada ...................................................................
b) La fuerza centrípeta puede tomar una de

las siguientes expresiones:

F^ = o bien F^ _

c) La dirección y el sentido de la fuerza cen-
trípeta son ..............................................................

12. Si convenimos en considerar que la
fuerza centrípeta es la fuerza de acción, de
acuerdo con el tercer principio:

a) ^Qué sería la fuerza centrífuga?

b) ^Sobre qué cuerpos estarían aplicadas la
fuerza centrípeta y la fuerza centrífuga en los
siguientes movimientos circulares?:

- Una piedra que gira atada al extremo de
una cuerda que sujetamos con la mano por el
otro extremo : .........................................................

- La Luna alrededor de la Tierra : ..................

- Un coche tomando una curva circular en
una carretera : .........................................................

13. Calcular la fuerza centrípeta que retiene
a un automóvil cuando toma una curva circular
de 25 m. de radio a la velocidad de 72 Km/h.
Masa del automóvil, 600 Kg. ^Cuál es el origen
o causa de dicha fuerza?

14. Un carrusel gira danto 2 vueltas por mi-
nuto: a) ^Cuál es la aceleración centrípeta de
un muchacho sentado sobre un caballo que sita
4 m. del centro? b) ^Ot^é fuerza centrípeta debe
ejercer el caballo sobre el muchacho si la masa
de éste es de 30 Kg.?

15. ^Con qué velocidad gira una piedra de
0,5 Kg. atada a una cuerda de 1 m. de longitud,
si ésta ejerce sobre nuestra mano una fuerza de
8 N. mientras mantenemos en movimiento a la
piedra en un círculo horizontal?

16. Un hombre arriesgado monta sobre una
motocicleta dentro de una esfera de 4 m. de ra-
dio. Si marcha por un círculo vertical, ^cuál
debe ser su velocidad para que no caiga cuando
esté en el punto más elevado? (Caerá si existe
sobre él una fuerza total hacia abajo que supere
la fuerza centrípeta necesaria.)

MOVIMIENTO CIR!:ULAR UNIFORME. DOCU-
MENTO D

Estudio experimental de la fuerza centrípeta

Hemos visto que un móvil con movimiento
circular uniforme está sometido a una acelera-
ción centrípeta, ya que su velocidad, aunque de
valor constante, cambia continuamente de di-
rección de forma que la trayectoria es circular.
Esta aceleración es producida, según la 2." ley
de Newton, por una fuerza Ilamada también
fuerza centrípeta por tener la misma dirección y
sentido que la aceleración.

En el experimento que vas a realizar, un
cuerpo gira a velocidad constante en valor, y es
mantenido en una trayectoria circular por un
hilo o cuerda que tira constantemente de él con
una fuerza centrípeta que mediremos con un
diámetro de muelle. A mayor alargamiento del
muelle, mayor será la fuerza con que tira del
cuerpo a través de la cuerda.

EI objeto del experimento, que presentamos
en dos modalidades, es el de averiguar la rela-
ción que existe entre el valor de la fuerza cen-
trípeta y la aceleración centrípeta.

Experimento: Primera modalidad

Materiales:

- Regla de madera con ranura guía
(ENOSA: Equipo elemental mecánica).

- Dinamómetro de 100 pondios
(ENOSA: Idem).

- Tubo de vidrio, 15 cm. largo.
- Papel cello.
- Hilo de nilón fino, 80 cm, longitud.
- Tapón mediano de goma con uno o dos

orificios.
- Cronómetro o reloj de pulsera con segun-

dero.
- Regla de medida de 30 cm.

NOTA: Uno de los extremos del tubo de vidrio debe tener el borde
suevizado a la Ilama.
Los valores numéricos indicados en la escala del dinamóme-
tro corresponden a las rayas gruesas que separan /os colores
y que están encima de los numeros.

Montaje:

1.° Se ata un extremo det hilo al dinamóme-
tro y se pasa el resto por el tubo de vidrio en-
trando por un extremo y saliendo por el extremo
de bordes planos suavizados a la Ilama.

55



2.° Con papel cello, y sobre la ranura guía,
se fijan el dinamómetro y el tubo de vidrio a la
regla de madera, de manera que el extremo
suavizado del tubo de vidrio sobresalga unos 5
ó 6 cm. de un extremo de la regla, y el dinamó-
metro quede fijado en el extremo opuesto.

3.° Se ata el tapón de goma al extremo libre
del hilo de nilón (ver figura 1}.

Fig. 1

Fig. 2

Procedimiento experimental (ver figura 2):

1.° Comunicamos al tapón de goma un mo-
vimiento circular uniforme por medio del hilo de
nilón, sujetando la regla verticalmente con am-
bas manos, y girando el tapbn por encima de la
cabeza con un movimiento rítmico que le pro-
porcione una velocidad de valor constante. Pro-
curar que la parte superior tenga el menor mo-
vimiento posible, pues esto cambia el radio de
giro.

2.° Para asegurarse que la trayectoria circu-
tar es de radio constante, dejar que ei móvil gire
un cierto tiempo hasta conseguir que el alarga-
miento del dinamómetro no varie del valor
constante elegido. Se anota ia fuerza.

3.° Mientras que el experimentador que pro-
voca el movimiento se asegura que la fuerza
que marca el dínamómetro permanece cons-
tante, o#ro mide el tiempo que invierte al móvil
en dar un número de vueltas determinado, por
ejemplo, 100 vueltas. Así el tiempo medido será
grande, y habrá menos errores al calcular la fre-
cuencia f del movimiento.

4.° EI radio de giro se mide (en metros) una
vez acabado el experimento, en parado, tirando
del tapón hasta que el dinamómetro marque la
misma fuerza. Es la distancia desde el centro
del tapón al borde del tubo de vidrio, que es a
«grosso modo» el centro de ta trayectoria circu-
lar.

5.° Repetir el experimento para 6 ó 7 valores
de la fuerza, por ejemplo: 30, 40, 50, 60, 70, 80 y
90 pondios. Pasar los valores de la fuerza de
pondios a Newtons (N), teniendo en cuenta que
1 pondio es aproximadamente igual a 10-2 N.

Experlmento: Segunda modalldad

Materiales:

- Demostrador de fuerza centrípeta
(fNOSA: Equipo para BUP-73).

- Motor (ENOSA: Equipo BUP-73).
- Cono de poleas (ídem).
- Correa de transmisión de goma (ídem).
- Bola de acero con gancho (idem).

NOTA: Se sustituye el rodillo del demostrador por la bola de acero,
atando el extremo de la cuerda a su gancho.

Montaje (ver figura 3):

1.° Se ata la bola al estremo de la cuerda
que cuelga del dinamómetro.

2.° Se ajusta el dinamómetro desplazando
su extremo superior hasta que la aguja señale ei
cero de la escala.

3.° Después de montar et cono de poleas en
el motor, y éste en el demostrador, se conecta la
polea de debajo de la plataforma giratoria, por
medio de la correa, a la primera de las cuatro
poleas más grandes dei cono de poleas.

D^ hCr+S r^;Apc2 : 3

De F ,^r.r, ^q /
c^r^ra^^^,a

Fig. 3

Procedimiento experimental:

1.° Una vez situada la bola sobre ta plata-
forma, en la dirección radial que determina la
intersección de ésta con el plano vertical de la
polea (figura 3), de manera que la cuerda quede
estirada, sin que el dinamómetro deje de marcar
cero, se sujeta la plataforma con una mano, se
pone el motor en marcha y vamos liberando la
plataforma poco a poco hasta que gira sola a la
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velocidad de régimen que le proporciona el mo-
tor a través del juego de poleas. AI adquirir la
plataforma esta velocidad poco a poco se evita
que por inercia la bola quede retrasada y que la
cuerda se agarrote en la polea.

2.° Se espera hasta que la aguja del dina-
mómetro se estabilice y deje de aumentar la
fuerza centrípeta al conseguirse una órbita es-
table para la bola. Entonces se anotará el valor
de la fuerza.

3.° Mientras tanto, se mide el tiempo que
tarda la plataforma en dar un número de vuel-
tas, por ejemplo, 100 vueltas. Se calcula la fre-
cuencia.

Registro de resultados

Hoja a

4.° Se para la plataforrna, y se mide el radio
de giro de la bola desde el centro de la polea al
centro de la bola, mientras se tira de ella de
manera que el dinamómetro señale la misma
fuerza que cuando la bola estaba girando.

5.° Se repite el experimento conectando la
polea de debajo de la plataforma a las tres res-
tantes poleas de{ cono, midiendo en cada caso
la fuerza, la frecuencia y el radio de giro.

NO7A: Escribe aquí los resultados de la interpretación y adjunta con
hoja C, con las operaciones y comentarios.

TABLA (Tomar 4rr2 ^ 40)

Fuerza Cuadrado Aceleración
centrípeta Frecuencia vel. ang. Radio centrípeta

F^ (Newton) f(seg-'} fz (s-2) wz = 4nzfz r ( m.) a^ {m/s2)

_ ^__ i«.,....,^ ,, c„i,,,^ _ _ ^

Hoja b ^R;1,^Trr,
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lnterpretación de los datos:

A la vista de los valores de la tabla anterior y
de la forma de la gráfica que se obtiene al unir
los puntos que representan dichos valores, con-
testa a las siguientes preguntas:

1. ^Qué se puede decir de los valores de la
fuerza en relación con los valores de la acelera-
ción?

2. ^CÓmo son los cocíentes que se obtienen
de dividir los diferentes valores de la fuerza en-
tre sus correspondientes aceleraciones? ^Y qué
ocurre con el valor de diferentes cocientes
incrementales o F^l o a^ que puedes hallar?

3. ^Qué conclusíón se puede sacar respecto
a la fuerza y la aceleración? ^Por qué?

4. ^Tiene algo que ver la conclusión anterior
con la forma de la gráfica? ^Por qué?

5. ^Pasa la gráfica por el origen? Para
F^ = 0, ^qué valor tiene a^? ^Qué puede repre-
sentar dicho valor?

6. ^Cuál es el valor de la masa del cuerpo
que giraba? Determínalo a partir de los datos
experimentales de la tabla o de la gráfica. Utiliza
la 2.° ley de Newton (F = m^ a).

7. Pesa el cuerpo en una balanza. ^Obtienes
igual masa? ^A qué puede ser debida !a dife-
rencia?

8. ^Qué otras conclusiones se pueden sa-
car?

Hoja c

Interpretación de los datos (hoja adjunta para contestar !as preguntas):

(Para entregar al profesor junto con las hojas a y b para evaluación.)

NOMBRE: APELLIDOS:

(tamaño folio)

DOCUM^NTO E (EVALUACION)

t. La Luna gira alrededor de la Tierra con
movimiento circular uniforme, siendo su pe-
ríodo de 27 dias y S horas. Sabiendo que la dis-
tancía entre la Luna y la Tierra es de 384.000
Km., calcular: a) La velocidad de la Luna en su
órbita alrededor de la Tierra. b) La aceleración
centrípeta a que está sometida.

2. Una partícula se mueve con una velocidad
lineal de 60 cmis. en una trayectoria circular de
50 cm. de radio: a) ^Cuál es su velocidad angu-
lar? b) Si está sometida a una tuerza centrípeta
de 0,0072 N., ^cuál será su masa?

3. Siendo 30 cm. el radio de las ruedas de un
coche y 956 las revoluciones que den por mi-
nuto, calcula: a) La velocidad angular de las
mismas en rad/s. b) La velocidad del auto en
mfs. c) La aceleración centrfpeta de un punto si-
tuado en la periferia de dichas ruedas.

4. Desde una torre de lanzamiento imagina-
ria de 30 Krn. de altura sobre la superficie de la
Tierra (ver figura) se lanza horizontalmente un
proyectil con una gran velocidad. Sabiendo que

para que se mantenga en una órbita circular al-
rededor de la Tierra, su velocidad ha de ser tal
que la aceleración centrípeta sea igual a la ace-
leración de la gravedad g con la que está conti-
nuamente cayendo sobre la Tierra debido a su
peso, hallar: a) La expresión de dicha velocidad
en función de g y el radio de la órbita r. b) EI
valor numérico de dicha velocidad en mis. Su-
poner g= 10 m/sz para simplificar los cálculos.
Radio de la Tierra, 6.370 Km.

5. Un anillo circular está situado en un suelo
plano, y una bola de billar B está rodando alre-
dedor de la parte interior del anilto. PRobable-
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mente tendremos que su)etar el anillo para que
no se mueva porque la bola gira muy depr^sa.
aunque s^n salirse del anillo. Contestar a las s^-
guientes preguntas:

a) ^En qué sentido está dingida la fuerza
que ejerce el anillo sobre la bola^ D+bújala so-
bre la figura y escnbe el nombre que t^ene.
^Sobre qu^én y en qué sent^do est9 apl^cada la
fuerza de reacción correspondiente a la fuerza
anterior? Dibújala y di cómo se Ilama en este
caso esta otra fuerza. b) Si la masa de la bola es
de 0,5 Kg., el radio de giro t0 cm. y su perfodo
de revolución T^ 3,14 s. (o sea, c segundos),
^cuánto vale la fuerza del apartado a)? c)
Cuando ta bola alcanza la posición D, el anillo
es súbitamente levantado del suelo. ^CÓmo se-
guirá siendo el movimiento de la bola? Dibuja
en la figura su trayectoria. ^ En qué te basas?

D) Los ocupantes de un coche que toma una
curva hac^a la izquierda muy cerrada y a mucha
veloc^dad tienen la sensacián de ser empujados
contra la puerta. Expl^car lo que sucede real-
mente a uno de dichos pasajeros en términos
de fuerza y acelerac^ón.

Juicio de! alumno sobre e/ desarrollo
del tema

Juicio de/ a/umno sobre su propio
trabajo

-. A) Deducir paso a paso, a partir de la 2.'
ley de Newton, la expresión: F^ = m (472,T2) ^ r,
explicando, en cada uno de los pasos dados, de
dónde viene, lo que significan las letras, en qué
caso se aplica la fórmula. etcétera.

GUiA DEt PROFESOR
Unidad didáctíca 1.1:
Movimiento circular uniforme

08JETIVOS DE LA UNIDAO

En esta unidad se pretende que Ilegues a:
1.° Aphcar los conceptos relativos al movi-

miento Circular uniforme, a la resolución de
problemas numéricos y cuestiones de
comprensión.

2.° Relacionar el movimiento circular con los
principios de la dinámica, llegando de ma-
nera deductiva a los conceptos de fuerza
centrípeta y de fuerza centrífuga.

3.° Identificar el tipo de relación existente en-
tre la fuerza centrípeta y la aceleración cen-
trípeta en el contexto de unos datos expe-
rimentales expresados en forma de tabla y
gráfica.

(tamaño folio)

CONTENIDOS DE LA UNIDAD

1. Conceptos e ideas básicos:

- Definición del movimiento circular uni-
forme.
- Período y frecuencia.

2. Velocidad lineal:
- Su valor y carácter vectorial.

3. Velocidad angular:
- Su valor y carácter vectorial.
- Medida de ángulos en radianes.
- Relación con la vetocidad lineal.

4. Aceleración centripeta:
- Origen de la misma.
- Su valor y carácter vectorial.
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5. Dinámica del movimiento circular unilorme. - Expresiones de la fuerza centrípeta.
Fuerza ceniripeta: - La fuerza centrífuga en relación con el

- Aplicación de tos principios de la diná- tercer principio.

mica a este movímiento.

METODOLOGIA Y MATERIAL

Respscto al Actlvldades de aprendlzaje Materlal Lugar
contenldo y t(empo

- Lectura apartados 1, 2 y 3 del documen-
1. Conceptos e to A. Documentos CLASE,

ideas básicas - Contestar a Ias preguntas 1 a la 8 del do- A y B 60 min.
cumento B.

2. Velocidad lineal - Puesta en común
-

Respuestas CLASE,
30 min.

- Resolver problemas 1, 4, 2 y 5 del docu- CLASE,
mento C(en este orden) (problemas 3 a 6 Documento C 30 min. y

3. Velocidad optativos) en CASA
ularang

- Puesta en común Respuestas CLASE,
30 min.

- Lectura apartado 4 del documento A. CLASE,
- Contestar a las preyuntas 9 y 10 del docu- Documentos 30 min. y

mento B. A y B en CASA
4. Aceleración CLASE

centrfpeta - Puesta en común Respuestas ,
30 min.

- Resolver problemas 7 y 8 del documento
Documento C

CLASE,
C(el 9 optativo) 30 min.

- Contestar a las preguntas 10 a 14 del do- CLASEcumento C. Documento C ,
40 min

5. Dinámica del mo- (problemas 15 y 16 optativos) .

vimiento circular - pUesta en común Respuestas 20 min.uniforme. Fuerza
centr(peta. - Experimento sobre la fuerza centripeta. Documento D Laboratorio,

60 im n. y
' - Elaboración de un ínforme Datos exper. en CASA

- Prueba de evaluación Documento E
CLASE,
60 min.

CRITERIOS DE EVALUACIOfV

Los objetívos 1.° y 2.° se evaluarán mediante
una prueba o test de preguntas que recibirá el
80 por 100 de la nota, mientras que el objetivo
3.° se evaluará en base al informe de laboratorio
con un 20 por 100 de peso en la nota.

ción según tus observaciones personales. Este
informe tendrás que presentarlo el día siguiente
al dei laboratorio. Es personal, aunque se base
en los mismos datos experimentales que los
contenidos en el informe de tu compañero de
trabajo.

EI test de preguntas constará de seis pregun-
tas que serán las del documento E, y de las que
habrá que contestar cinco a elección.

EI informe de laboratorio estará formado por
las páginas 4, 5 y 6 del documento D de labora-
torio. Consistirá en el registro e interpretación
de los datos experimentales. Para esta interpre-
tación se proporcionan unas cuestiones que
pueden servir de guía; sin embargo, se te deja
abierto el terreno para completar la interpreta-

PROPOSITO DE LA UNIDAD

Así como en el curso 2.° se tratan los movi-
mientos rectilíneos uniforme y uniformemente
acelerado, con el fin de proporcionar al alumno
los conocimientos indispensables para Ilegar al
concepto de energía, núcleo del programa, en
3.° se estudia ei movimiento circular uniforme
como paso previo necesario para el estudio del
movimiento vibratorio armónico, base funda-
mental para desarrollar el concepto de onda,
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que es el que aglutina el programa en este
curso.

En consecuencia, se da a este tema un enfo-
que exento de gran aparato matemático para
evitar dificultades innecesarias al alumno. No
obstante, el enfoque adoptado proporciona al
alumno los conocimientos necesarios para en-
tender el movimiento vibratorio armónico.

ENFOOUE DEL TEMA

Tras una pequeña introducción (contenido 1),
se desarrolla el concepto de velocidad lineal
(contenido 2) partiendo sobre el movimiento
rectilíneo uniforme adquirido por el alumno el
curso anterior, haciéndosele notar el carácter
vectorial de esta velocidad.

EI concepto de velocidad angular (contenido
3) se introduce con una justificación de la nece-
sidad del mismo, en virtud de su utilidad para
describir este tipo de movimiento en el caso de
sólidos rígidos en rotación.

En cuanto a la aceleración centripeta (conte-
nido 4), después de recalcar que es debida úni-
camente al cambio en la dirección de la veloci-
dad lineal, se pasa a calcular su valor. Este cál-
culo se hace sin necesidad de recurrir a la defi-
nición vectorial de aceleración. En su lugar se
parte de un razonamiento físico basado en los
dos primeros principios de la dinámica dados el
curso anterior, para acabar demostrando el ca-
rácter vectorial de dicha aceleración. Aunque se
hace mención a la fuerza centrípeta, este con-
cepto no se desarrolla como tal en esta sección.

DESARROLLO DEL TEMA

EI objetivo 1.°, que atecta fundamentalmente
a los contenidos 1 al 4, se logra mediante el tra-
bajo personal del alumno con los documentos
A, B y C. Mientras el documento B trata de ase-

10

4

1°

B (70 °^o)

C-1.^ parte

2°
(30 °ró)

C-2.^ parte

2

(1.a, 3.a)

14 2

gurar la comprensión de los conceptos desarro-
Ilados en el documento A, el documento C está
orientado a desarrollar la capacidad de aplicar
dichos conocimientos a la resolución de pro-
blemas numéricos.

Llegados al contenido 5, que trata de la fuerza
centrípeta, el enfoque de la unidad cambia radi-
calmente. Este contenido no aparece en el do-
cumento A porque, de acuerdo con los objeti-
vos 2.° y 3.°, se trata de que el estudiante Ilegue
por sí mismo a este concepto por un doble ca-
mino: el deductivo y el experimentai.

EI camino deductivo se sigue en la segunda
parte del documento C, y apunta hacia la con-
secución del objetivo 2.°, ya que el alumno ha
de aplicar unos conocimientos generales (prin-
cipios de la dinámica) al caso particular del mo-
vimiento circular uniforme para Ilegar a los
conceptos de fuerza centrípeta y centrífuga.

EI camino experimental viene indicado en el
documento D de laboratorio, que está diseñado
para que el alumno alcance a través de él el ob-
jetivo 3.°

PROGRAMACION DE LA EVALUACION

De acuerdo con los criterios de evaluación
mencionados antes, para Ilevar a cabo ésta se
ha diseñado el documento E de evaluación, que
contiene un total de 14 cuestiones distribuidas
en seis preguntas y que pretenden medir el
grado de adquisición de ios objetivos 1.° y 2.° de
la unidad.

EI número de cuestiones destinadas a evaluar
cada objetivo en el contexto de cada uno de los
contenidos se ha determinado por medio del
clásico cuadro de dobie entrada que aparece a
continuación:

2

(2.8, 3.8)

4

(40 °^o)

4

(l.a, 3., 4.a)

2

2

(2•a, 5•e)

2

(5•a)

2 6 4 14
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toa porcentajes que apan3cen en la columna
de !os obfatwos representan el peso que se les
da a la hora de evaluar. Este peso se ha distrY-
bu^do de acuerdo con la Intensrdad en que han
sido desarrollados Para determinar esta ^nten-
sidsd se ha tomado como crYteno e1 numero de
preguntas que aparecen en tos documentos de
trabajo que desarrollsn cada uno de los objetl-
vos y que se ind:can en la parte mferior Yz-
quierda de la casilla correspondiente.

Loa porcentajes dados a cada contenido es-
tán en relación con la extens^ón con que han
sido desarroNados en M d^ocumsnto A y con su
importancia conceptual. Por último, los núme-
ros que aparecen en laa casitlss de la Yntersec-
ción de filas de objetivos y columnas de conte-
nidos aon cada uno el número de cuest^ones de
entre las 1^ que ha de evaluar el objetrvo en el
contexto del contenido correspondiente. Debajo
de ellos, y entre paréntesis, aparecen la pre-
gunta o preguntas del documento E en donde
aparecen dichas cuestionea.

Notas sobre el experlmento del documento D

Los experimentos programados en el docu-
mento D han sido diseñados y Ilevados a cabo
en el laboratorio con el fin de asegurar resulta-
dos óptimos. Las páginas siguientes recogen
los resultados obtenidos, con la hoja de inter-
pretación de los mismos rollenada con un con-
junto de respuestas que no tienen por qué ser
las únicas posibles.

A primera vista se aprecia una diterencia fun-
damental entre ambos experimentos. Mientras
que el primero da lugar a una gráfica que no
pasa po► el ongen, el segundo tiene como grá-
fica una recta que sí pasa por el origen. Dado
que (a gráfica del primero corta al eje de las
aceleraciones para un valor muy próximo al de
la aceleración de la gravedad, esto nos hace
pensar que la diferencia estriba en que el peso
del cuerpo que gYra en el pnmer experYmento

mtroduce una sceteracl0n adlclonal Esto se
comprende sl tenemos en cuenta que en el pr^-
mer experlmento el peso del cuerpo que g^ra no
estg neutrallzado. a d^ferencra det segundo ex-
perlmento en que d^cho cuerpo reposa sobre la
plataforma g^ratona

En el pnmer expenmento es pnmord^al usar
h^lo de rnlón EI roce del mismo con el borde del
tubo de v^dr^o es muy pequeilo, y casl no se de-
forma nY se aplasta por et contacto con el
mYsmo. Esta cualYdad perm^te al dinamómetro
acusar los camb^os en el valor de la fuerza cen-
trípeta causados por pequeños camb^os en la
veloc idad.

En el segundo experlmento se cambYa el c^-
lindro pesado que Ileva el demonstrador de
fuerza centrípeta por una bola de acero. La ra-
zón es que con el prYmero es muy d^fícYl obtener
una órbYta estable, ya que el radlo crece cont^-
nuamente Con la bola, en camb^o. Ilega un
momento en que el rad^o deja de crecer En ese
punto, cualquier Yncremento del radYO por ^ner-
cia de la bola es inmediatamente neutral^zado
por el resorte del dinamómetro que vuelve la
bola a su posic ►ón.

Una objeción que se puede hacer al prYmer
expenmento es que a velocYdades no muy gran-
des el hilo no es horizontal, por lo que la IongY-
tud del hilo y la fuerza med^da por el dYnamóme-
tro no corresponden exactamente al rad^o de la
brbita y a la fuerta centrípeta. La guía del profe-
sor del Proyecto Narvard de Física demuestra
que ese radYo y esa fuerza medidos cumplen la
misma relac^ón que la fuerza centrípeta y el ver-
dadero rad^o de la órbita.
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EXPERIMENT"O:

FRIMERA MODALIpAD

Registro de resuliados

TABLA (Tomar 4 - = 40)

Fuerza Cuadrado Aceleración
centrípeta Frecuencia vel. ang. Radio centrí^peta

F^ (Newton) f(seĝ') fz (ŝ2) ^^^2 = 4- z f2 r(m.) a^ (m/sz)

30 x 10-2
0 54 3750 26 675 5625 5625 , ,

40 x 10-2
^0 4 5 390 31 87 4900 4900 , ,

50 x 10 2
54 4050 36 966 4356 4356 , ,

60 x 10-2
0 O 54 0,42 42 461 3721 372 ,

70 x 10-z
4 0 5 4350 49 959 3481 348 , ,

80 x 10-2
0 54 450 45557 3249 3249 , ,
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cP ^FTr`-.

Interpretación de los datos

A la vista de los valores de la tabla anterior y
de la forma de la gráfica que se obtiene al unir
los puntos que representan dichos valores, con-
testa a las siguientes preguntas:

1. ^^ué se puede decir de los valores de la
fuerza en relación con los valores de la acelera-
ción?

Que a mayor valor de la fuerza, mayor acele-
ración y que se cumple aproximadamente que a

d/p^e 1 fuerza, ^d p1é ^ aceleración.

2. ^Cómo son los cocientes que se obtienen
de dividir los diferentes valores de la fuerza en-
tre sus correspondientes aceleraciones? ^Y qué
ocurre con el valor de diferentes cocientes in-
crementales ^ F^l ^ a^ que puedes hallar?

0,066, 0,0689, 0,0684, 0,0625 prácticamente
iguales.

0,28 0,34 0,63
4,6 ' 4,8 ' 10

casi igua/es.

3. ^Qué conclusión se puede sacar respecto
a la fuerza y la aceleración? ^Por qué?

Que /a fuerza es proporcional a la aceleración.

Porque

ple aquí.

F, _ F3 =_= constante se cum-
a, az a3

4. ^Tiene algo que ver la conclusión anterior
con la forma de la gráfica? ^ Por qué?

Sí, porque cuando dos magnitudes son pro-
porcionales la gráfica de una en función de la
otra es una recta.

5. ^Pasa la gráfica por el origen? Para
F^ = 0, ^qué valor tiene a^? ^^ué puede repre-
sentar dicho valor?

Si. Para F^ = 0, a^ = 0.
6. ^Cuál es el valor de la masa del cuerpo

que giraba? Determínalo a partir de los datos
experimentales de la tabla o de la gráfica. Utiliza
la 2.a ley de fVewton (F = m^ a).

Mediante m= á se obtienen 4 valores: 66,6 g.,

68,9 g., 68,4 g, y 62,5 g.
Valor medio = 66,6 g. 67 g.

7. Pesa el cuerpo en una balanza. ^Obtienes
igual masa? ^A qué puede ser debida la dife-
rencia?

E/a balanza, 67,97 g. ,- 68 g. No. Se obtiene
una masa casi igual. A errores de medida.

8. ^Qué otras conclusiones se pueden sa-
car?

NOTA. A continuación el documento incluirfa hojas para la evaluación de la unidad didáctica, de acuerdo con lo previsto en la parte
introductoria de este trabajo.
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Los 
campament s 
naturalistas 

Por Juen Angel ESPAÑA TAlON (') 

A lo largo de estos dos últtmos cursos se han des­
arrollado. en el D1stnto Umvers1tano de Murc1a, 
el 1 y 11 •Campamento Naturalista para Profesores y 
Estudiantes de Bachellerato•: experiencia d1d6ct1ca 
nacida dentro del marco de una enseñanza act1va 
y personalizada que puede llegar a construu un 
SIStema de aprend1za¡e grupal de grandes posibili ­
dades en el desarrollo de los programas de C1enc1as 
Naturales de Jos Centros de Bachillerato. 

ORGANIZACION 

En el transcurso de las actividades desarrolladas 
por el Seminario Permanente de Cienc1as Naturales 
del 1e E. de la Universidad de MurCia durante el 
curso 1975-76. se puso de mamfiesto la neces1dad 
de elaborar un proyecto educat1vo que sirviera de 
aglutinante de las actividades del semmario Fruto 
de esta inqUietud colectiva se inic1ó la programa· 
ción del el Campamento Naturalista para Profe ­
sores y Estudiantes de Bachillerato del O 1stnto 
Un1ver1ítario de Murcia• contando en todo momento 
con el apoyo y colaboración de la Inspección de 
Ensel\anza Med1a del Distrito. 

De entre los componentes del Seminario Perma · 
nante se designaron: un Jefe de Campamento. má ­
ximo reponsable de la organización, puesta en marcha 
y desarrollo del mismo. y cuatro Jefes de Grupo, 
responsables de la programación d1dáctica y Clentl ­
fica de los distintos Grupos de trabaJO establecidos 
(BotAnica. Geologla, Oceanografla y Ecologla) . 

La 1nSCr1pc1ón en el m1smo quedó ab1erta para cual ­
quier profesor de C1enceas Naturales del D1stnto 
que lo desease. pero dadas las hmetac1ones matena­
les del proyecto se restnng1ó la as1stenc1a de alumnos 
(de 1 o de Bachillerato) a dos por cada profesor 
asistente del respectiVO Centro. 

Los profesores mscntos se Integraron según sus 
preferenc1as a uno de los Grupos de Traba¡o estable­
Cidos anteriormente, m1entras que los alumnos fueron 
adscritos al Grupo eleg1do por su Profesor-Tutor 

Como zona de enclave del Campamento se ehg1ó 
la del Mar Menor, por preentar unas peculiares 
caracterlst1cas de fauna. flora. geologla y climatología . 

Las fechas que est1mamos más Ideales para la reah­
zaceón de esta expenenc1a fueron las de la últ1ma 
semana del mes de mayo, por cons1derar que era 
Interesante contar con una básica preparac16n Clen­
tiftca de los alumnos asistentes. que no podrlan 
consegUir seno a fmales del Curso. 

Para el 2.° Campamento. realizado durante el 
Curso 1976-77. consideramos más convemente 
adelantar las fechas de realización con ObJeto de fa­
cilitar la elaboración de las postenores Mamonas de 
Grupo y ev1tar la comc1denc1a con las actividades 
ftnales del Curso. 

La Infraestructura matenal del Campamento (co­
mida, albergue. transporte ) ha s1do soportada en 
su mayor parte por los orgamsmos colaboradores 

( • 1 ProiMOI Agregado de C1enc1u Neturelel deii .N 8. cMerqu6s 
de 101 Vtltza Murc11 

Profesores y alumnos 
 
discuten. sobre el terreno. 
 
pormenores de su trabajo 
 

(Delegación de la Juventud. Zona Marit1ma del 
Mediterr'n~o... Academia General del Alfe) que 
1ncluso fac1ht~ron personal especializado que han 
colaborado efecazmente. en coordmación con el 
Jefe .de Campamento, en el desarrollo de la expe­
nencla. 

El presupuesto total de gastos ha s1do cub1erto 
en su mayor parte por la aportac1ón del I.C .E. y el 
resto por las cuotas de partictpaci6n (de Centros. pro · 
sores y alumnos), asl como por la ayuda rectbtda 
de la Caja de Ahorros de Alicante y Murcta . 

A cada Jefe de Grupo, en colaboración con los 
profesores integrantes del mtsmo, le correspondla 
la m1s1ón de organizar matenalmente la mvest1gac1ón 
proyectada. consiguiendo de los organtsmos opor­
tun.os .(ln~tttuto de Bachillerato, Departamentos 
Un1vers1tanos. Centros de Investigación) el material 
C1entlf1co necesario para el desarrollo de la m1sma. 
Además cada Grupo invitó a colaborar en las tareas 
del mismo a destacados especialistas de cada una 
de las matenas investigadas. 

11. 	 OBJETIVOS 

Los objetivos programados tnicialmente para estos 
Campamentos fueron los siguientes: 

1. 	 Iniciar a los alumnos participantes en las 
t6cnicas y m6todos de trabajo más usuales de 
las investigaciones naturalistas. 

2 	 Desarrollar en con¡unto (profnores y alum­
nos) una sen de pequeflos traba101 de lnv• ­
hgact6n sobre una zona de aeflalado tnttt.. 
reg1onal 

3 Desarrollar en los alumnos el nplntu de coo­
peración y de trabaJO en equ1po 

4 Perfecctonar el uso de 1 t6cmcas de apren­
d1za.. expenmental. fundamental• en el des­
arrollo de los scstemas acttvos d enseflanza 

5 Fomentar la cooperac16n dtd,ctt~ entre los 
Semenanos de Ceenct.. Naturales de todo. los 
Centros de Bachillerato d-' Otstnto 

6 De~pertar en &os alumnos -' tntería v re~peto 
PQf los problem• de conservación del medio 
ambtente. 

7 	 Ser fuente de actividad• expenm ntales y de 
oblervact6n, a desarrollar en las respecttvas 
áreas de mfluencea d e da uno de los Centros 
partcctpantes 

DESARROllO 
"' 
 
El ti •• Campamento Naturalista• se desarrolló 

del 26 al 31 de mayo de 1976 v en 61 parttciparon 
40 profesores y 86 alumnos procede tes de 20 Cen­
tros de Bachillerato del Distnto 

El campamento base estuvo ubica .o en el Albergue 
Juven1! de Los Narejos (Mar Menor) v los laboratorios 
en el 1 N .B m1xto de Torre Pachaco 

los cuatro Grupos de Trabajo presentaron los 
s1gu1entes temas de estudio: 

Grupo d~ Geolog/11 · «Estudio geológico de las 
costas del Mar Menor v de una zona lindante con 61•. 

Grupo d~ Oc#JIInogrllflll. «Estudio Oceanográfico 
del Mar Menor• 

Grupo de Ecologla · «Estudio ecológico de la isla 
del Barón• 

Grupo de Bot~nica: •Estudio bot6mco de la flora 
de La Manga y zonas adyacentes del Mar MenOD. 

Durante los dlas de desarrollo del Campamento los 
componentes de cada Grupo realizaron las investi ­
gaciones correspondientes. dedicando las maflanas 
(de 8 a 1 ) en el trabaJO de campo, y las tardes 
(de 4 a 8) a los trabajos de laboratorio con el material 
recolectado durante el dla Asl mismo cada Grupo 
elaboraba una sena de colecc1ones (de minerales. 
rocas, Insectos. m1crofósiles y herbarios) para cada 
uno de los Centros partiCipantes. 

Al acabar el Campamento cada Grupo elaboró 
una Mamona c1entifica con los resultados de su 
m_vesttgaclón. y cuyos resúmenes fueron expuestos 
publlcamente en un Acto Académico que tuvo lugar 
el dla 25 de ¡un1o en el salón de actos de la Caja de 
Ahorros de Alicante y Murc1a. 

El estud1o de los resultados obtenidos en el 1 Cam­
~amento nos llevó a modificar algunos de los obje­
ti:VOS Y estructuras organtzattvas con vistas a la pla­
n1flcac1ón del 11 Campamento. Como prmcipales 
mod1fecac10nes Citaremos las siguientes: 

Priondad de los objetivos didácticos sobre los 
 
Cl8ntifiCOS 
 
Proposición de temas de estudio més con­

cretos. 
 
Aumento en la participación de alumnos (tres 
 
por profesor) de cada Centro. 
 
Remodelación de las funciones del Jefe de 
 
Campamento. desvincuiAndolas de las Jefa­

turas de Grupo. 
 
Aumento de un Grupo de Trabajo. 
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- Adelanto de las fechas de realización del Cam-
pamento.

- Obligatoriedad de asistencia de los profesores
participantes a las dos reuniones preparatorias
del mismo.

Este segundo Campamento se desarrolló del 18 al
22 de mayo último con la participación de 32 profe-
so►es y 90 alumnos pertenacientes a 18 Centros
de Bachillerato del Distrito.

Se escogió de nuevo el área del Mar Menor por
considerar que reúne condiciones excepcionales para
este tipo de experiencias y por tener facilitado en gran
parta el trabajo de organización de infraestructuras
debido a la ®xpariencia del aflo anterior.

Los Grupos de Trabajo eligieron !os siguientes
temas de estudio:

Grupo de Geolog/a: «Reconocimiento de la zona
minera de ia Sierra de Gartagena».

Grupo de ZoologJa: «Estudio faunistico de la isla
Perdiguera, Cabezo de la Fuente y playas de las
Cañas y Negrete».

Grupo de Eco%gla: «Estudio ecológico de la isla
G rosa».

Grupo de Oceanografla: «Estudio de la zona del
Mar Menor comprendida entre las islas Perdiguera
y Mayor».

Grupos de B otánica: «Estudio de las especies ca-
racteristicas de la zona del Mar Menor».

AI término de este Campamento se elaboraron
las corraspondientes Memorias cientificas cuyo re-
sumen fue expuesto en el Acto Académico de ciau-
sura del Campamento celebrado el dia 11 de junio
en el salón de actos del I.N.B. Alfonso X el Sabio de
Murcia.

En ambos Campamentos hemos contado con la
eficaz colaboración de la Academia General del Aire
y da la Zona Marítima del Mediterráneo que nos
facilitaron medios de transportes (lanchas, autobuses,
helicóptero...), así como el material de buceo nece-
sario para la obtención de muestra de fondeo y de
paliculas submarinas.

EI equipo de medios audiovisuales del I.C.E. de la
Universidad de Murcia realizó amplios reportajes
de estas experíencias que junto con las memorias
cientfficas de cada Grupo constituyen el testimonio
de las mismas.

La Prensa, Radio y T.V. regional realizaron extensos
reportajes sobre el desarrollo de los Campamentos
que han producido gran popularidad y difusión, a
nivel regional, de esta experiencia didáctica.

IV. CONCLUSIONES PEDAGOGICAS

Con objeto de medir la eficacia didáctica de esta
experiencia, elaboramos dos cuestionarios de Eva-
luación del Camparnento (uno para Profesores
y otros para Alumnos) que fueron contestados
anónimamente por los asistantes, con objeto de
aumentar la fiabilidad de las respuestas.

Los resultados obtenidos fueron los siguientes:

Cuestionario de Evaluación (Profesores)

Pieguntas Respuestas

1. 2Hab(a trabajado ya No: 92 por 100.
en una experiencia se- Sf: 8 por 100.
mejante?

Preguntas Respuestas

2. En caso positivo, ten - Salidas al campo.
qué tipo de experien- - Cursillos de ornitolo-
cia 7 gfa, entomologfa...

3. ZLe ha interesado la
experiencia que acaba
de vivir?
ZPor quéT

SI: 100 por 100.

Principales razones:
- Por haber conocido

nuevas técnicas di-
dácticas: 89 por
100.

- Porque ha supuesto
un contacto más in-
tenso con el alum-
no: 85 por 100.

- Porque ha supuesto
un contacto más in-
tenso con mis com•
pañeros: 80 por 100.

4. 1Crae que esta forma St: 100 por 100.
de trabajo ha facilitado
la interacción profasor-
alumno ^

5. LPodrfa indicar algu-
nas de las ventajas si
cree que las hay de tra-
bajar as(?

6. ZCree realizable esta
experiencia en su rea-
lidad local donde tra-
baja 7

- Supone un sistema
de aprendizaje acti-
vo: 65 por 100.

- Supone un contacto
directo con la Natu-
raleza: 30 por 100.

- Aumenta el grado de
convivencia: 30 por
100.

Sí: 57 por 100.
No: 39 por 100.
No contesta: 4 por 100.

7. ZHa sacado algunas
conclusiones para el
mejoramiento como
profesor de su asigna-
tura? Si su contesta-
ción es afirmativa, zpa-
dr(a indicarlas7

8. zHa notado la falta
de algo en este primer
Campamento 7

Sí: 92 por 100.
No contesta: 8 por 100.

Conclusiones más
indicadas:
- Aplicacibn a las cla-

ses de las técnicas
didácticas experi-
mentadas en el Cam-
pamento: 85 por
100.

- Aumento de conoci-
mientos científicos:
30 por 100.

- Aumentar el grado
de comunicación y
convivencia con los
alumnos: 5 por 100.

No: 35 por 100.
- Mejor organización

y puntualidad en el
desarrollo del hora-
rio establecido: 35
por 100.

- Coordinación entre
los distintos Grupos:
25 por 100.
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Prspuntis Respuest^s

9^Encuentra que ha ha• No: 92 por 100.
bido algo mnecesario, Supres^ón ds la sds-
supnmible l cripción de bs alum-

nos a Grupos fryos:
4 por 100

- No contestan: 4 por
100.

10. Psra la a4anización - Prsparac^bn prev^a
y celsbración ds sx • del protsaoredo: 45
psriencias futuras se- pa 104.
mejantes. ^Oub wge- - Prsparación prsvis
rencias podria darnos T de los alumnos: 30

por 100.
-- Existencia de un en-

csrysdo de Coordi-
nación de loe distin-
tos Grupos: 25 por
100.

- - Menor ritmo de tra-
bajo diario: 20 por
100.

Cuestionario de Evaluación (Alumnos)

P^epuntas Respuestas

1. 20ué ta ha interesado - EI aprendizaje cien-
mAs de este Campa- tifico: 36 por 100.
mento 7 - La colaboración en-

tre profesor y alum-
no: 83 por 100.

- La convivencia entre
compañeros: 60 por
100.

Miembro del yrupo de trabajo
de Oceanopraf(a filmando bajo el apua

P/1^untai

iCómo te ha parec►do l

3. Esta manera de traba -
lar, tu ha ayudado a
responsabilizarte rrtb
ds w uabajo7 tPor
quA?

4. ^CÓmo has visto las
rel8ciones de los pr0-
fesores con los alum-
nosl

Respuestas

Muy intentaante: 94
por 100.
Interessnts: 8 por
100.

- SI: 96 por 100.
- No: 2 por 100.

No contesta: 2 por
100.

Causs mb indicada:
- La confianza depo-

sitada por los profs•
sass: 73 por 100.

- Muy buenas: 94 por
100.

- Buenas: 6 pa 100.

5. tCómo han sido las - Muy buenas: 95 por
relaciones entre voso- 100.
tros, los alumnos, du- Buenas: 5 por 100.
rante estos d(asT

6. 1Podrfas indicar algu- - Mayor tiempo de du-
na sugerencia para los ración: 58 por 100.
próximos Campamen- - Poder pasar por to-
tos que se organicen7 dos los Grupos de

trabajo: 52 por 100.
- Poder elegir sl Grupo

de trabajo: 32 por
100.

7. tQuerrías volver a par- Si: 100 por 100.
ticipar en el próximo
Campamento7 2Por Algunos
qué ? razonamisntos :

- .Porque me encan-
ta estudiar con la
Naturaleza, no la Na-
turaleie sin verlas.

- .Porque me ha gus-
tado tanto que no
quisiera que acaba-
se. Es realmente lo
que todos los alum-
nos esper8bamoss.

- •2Existe alguno que
no quieral Lo he pa-
sado muy bien, he
aprendido muchor.

V. CONCLUSIONES CIENTIFICAS

Cada Grupo de Trabajo elaboró una Memoria
científica donde expresó los resultados de sus inves-
tigaciones. Como ejemplo representativo de una de
estas Memorias, sa incluye a continuación la elabo-
rada por el Grupo de Geologfa del rl Campamentoy.
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MEMORIA DEL GRUPO DE GEOLOGIA

Pro%sores componentes de/ Grupo: Juan Angel
Esparia Talón (Jefe del Grupo), Dolores Gimeno
Ortiz, Gaspar Alfaro González, Pedro García-Esteller
Guerrero, José Garaulet Casse, Julián de Mora Mo-
reno, Ascensión Mairlot Rodrfguez, Juana Tudela
Gil, Mariano lniesta Moreno y Felisa Muiioz de la
Torre.

Tems de estudio: «ESTUDIO GEOLOGICO DE LAS
COSTAS DEL MAR MENOR Y DE LA ZONA DE
SAN GINES DE LA JARAs

1. OBJETIVOS

1.1. Desarrollar sencillas actividades topográ-
ficas sobre la zona de estudio.

1.1. Confeccionar la cartografia geológica de la
zona S.O. del Mar Menor.

1.3. Realizar un estudio granulométrico de las
arenas depositadas en las costas de la zona de
estudio.

1.4. Realizar un estudio micropaleontológico de
las arenas.

1.5. Hacer un estudio mineralógico de las arenas.
1.6. Confeccionar colecciones de minerales, ro-

cas y mícrofósíles de la zona.
1.7. Elaborar ítinerarios geológicos representa-

tivos de la zona.

2. METODOS DE TRABAJO

2.1. ESTUDIO TOPOGRAFICO

Las actividades topográficas realizadas fueron las
siguientes:

2.1.1. Manejo del mapa topográfico base del
campamento.

2.1.2. Confección de un mapa batimétrico del
Mar Menor a partir del topográfico base.

2.1.3. Realización de perfiles batimétricos del
Mar Menor.

2.1.4. Iniciación a la fotointerpretación de pro-
blemas topográficos.

A continuación detallamos el material y técnicas
de trabajo empleados en cada una de estas activi-
dades.

2.1.1. Manejo del mapa topogrSfico base del
campamento

Para su uso por todos los grupos que componian
el campamento, confeccionamos un mapa topográ-
fico base a escala 1 /32.500 a partir de la Carta Náutica
del Mar Menor. Este mapa lo imprimimos en «papel
cristals con objeto de utilizar el sistema de «repro-
duccibn al amoniaco» que nos abaratb considera-
blemente cada copia.

La elección de esta escala fue motivada por su
coincidencia con la escala aproximada de las foto-
graf(as aéreas empleadas.

Sobre este mapa base se inició a los alumnos en la
orientación del mapa sobre el terreno mediante la
brGjula, la situación de puntos mediante direcciones
de brújula y la estimación de distancias reales a partir
del mapa.

2.1.2. Confección del mapa batimétrico del
Mar Menor

A partir de los datos consignados en la Carta
Náutíca del Mar Menor, que nos sirvió para la con-
fección del mapa topográfico base, hemos realizado
un mapa batimétrico de su fondo con una equidis-
tancia de las curvas de nivel de 1 metro.

EI trazado de las curvas de nivel lo realizamos
uniendo los puntos de la misma profundidad o inter-
calándolas entre valores próximos a la profundidad
requerida.

Para profundidades inferiores a 3 metros, nos
hemos ayudado de la fotograffa aérea en la intercala-
ción y rectificación del trazado de las curvas de nivel.

La variación más interesante introducida ha sido
la rectificación de profundidades en la flecha arenosa
de dirección S.E. que tiene su origen en la Isla del
Barón. La anterior cartografia le daba menor exten-
sión que la estimada por nosotros mediante compro-
baciones «in situx y observaciones mediante foto-
grafía aérea.

2.1.3. Realización de perfiles batimétricos

La escasa profundidad del Mar Menor nos ha obli-
gado a realizar perfiles con la escala vertical exagera-
da, con objeto de hacer resaltar su topograf(a sub-
marina.

Sobre el mapa batimétrico construido con anterio-
ridad hemos realizado seis perfiles seriados en di-
rección N.S. Estos perfíles tienen una escala hori-
zontal de 1/ 32.500 y una vertical de 1/ 100.

Cuatro de ellos (A, B, C y E) tienen orientación
O.E.; ei D presenta orientación S.O.-N.E.

La separación media entre los cortes es de 4,5 Km.
excepto el C y D que tienen origen común con sus
extremos separados 1.800 metros.

Hemos realizado también un esquema de situación
de los perfiles a escala 1/200.000.

2.1.4. Iniciación a la fotointerpretación fo-
togréfica

Hemos dedicado especial interés a la iniciación
de alumnos y profesores en las técnicas de foto-
interpretación fotográfica, en problemas como el
citado anteriormente del trazado de la flecha are-
nosa de la Isla del 8arón.

Durante el campamento hemos usado dos tipos
de estereoscopos (de campo y de laboratorio).
EI da campo es un estereoscopo simple de marca
Zeiss, modelo TS4.

Como estereoscopo de laboratorio hemos uti-
lizado un modelo de fabricación casera diseñado por
don Antonio Faus Diaz, profesor del I.N.B. «Alfon-
so X el SabioH de Murcia.

Las posibilidades didácticas de los estereoscopos
son realmente inmensas y creemos que su uso debe
ser introducido en la enseñanza de las Ciencias Na-
turales, concretamente durante el estudio de la
Geodinámica.

La principal dificultad encontrada hasta ahora en la
divulgación de su uso (elevado costo de estos apa-
ratos) ha sido solventada mediante esta ingenioso
modelo de estereoscopo, que al ser construido en
serie podria producirse a precios muy económicos.
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2.2. ESTUDIO GEOLOGICO

Escogimos para la realización de una cartografía
geológica una zona de unos 31 Km. cuadrados de
superficie situada al S.O. del Mar Menor. Tal elección
estuvo motivada por la orientación plenamente di-
dáctica del objetivo.

La gran complicación litológica y estructural de la
zona, situada en la zona Bética del Sistema Penibético
hizo que eligiéramos un sector de asomos claros,
contactos bien delimitados, buzamientos evidentes y
materiales muy diferenciables ecde visu^ ►, para realizar
sobre él los ejercicios de cartografía geológica.

EI sector elegido en nuestra cartograffa tiene como
límite Norte la alineación Isla Perdiguera-Isla Mayor,
por el Este la alineación Isla Rondella-Cabezo de los
Conesas (cerca de los Belones), por el Sur la alinea-
ción Cabeoz de los Conesas-Llano del Beal y por el
Oeste la del Llano del Beal-Carmoli.

La base topográfica nos ha sido suministrada por el
mapa topográfico base del campamento (de es-
cala 1/32.500).

Cada jornada del campamento se dividió en dos
sesiones de trabajo (sesión de campo y sesión de
laboratorio), con una duración aproximada de 4 horas
para cada una de ellas.

Durante las sesiones de trabajo en campo se
realizaron las mediciones de buzamiento, identifica-
ciones litológicas, situación de contactos y toma de
muestras.

EI equipo utilizado por cada profesor o grupo de
alumnos, para estas sesiones, fue el siguiente:

- Tablilla de madera con pinza.
- Mapa topográfico base.
- Brújula ENOSA con inclinómetro.
- Martillo de geólogo.
- Material de recogida de muestras (bolsas,

cinceles, etiquetas, rotuladores...).
En las sesiones de trabajo en labaratorio se trasla-

daron al mapa base los datos obtenidos en sesiones
de campo. Asimismo se perfilaron datos con la ayuda
de la fotograffa aérea de la zona.

EI material utilizado en estas sesiones fue el
siguiente:

- Mapa topográfico base.
- Papel milimetrado.
- Papel vegetal.
- Papel poliester para fotografía aérea.
- Semicfrculos graduados.
- Estereoscopos.
- Lápices de colores.
- Rotuladores.

2.3. ESTUDIO GRANULOMETRICO DE ARENAS

La granulometria es el estudio de la frecuencia de
presentación, de los granos con diferentes dimensio-
nes, en una determinada muestra de arena.

Durante el desarrollo del Campamento hemos
recogido y estudiado arenas de localidades distintas
de las costas del Mar Menor y del Mar Mediterráneo.

La recogida la hemos realizado en bolsas de plás-
tico que hemos etiquetado con indicaciones de la
localidad. Hemos utilizado niveles no superficiales
con objeto de evitar la contaminación posible de los
materiales detríticos superficiales.

Estas arenas las hemos secado, una vez en el la-
boratorio, en una estufa a 100° C. hasta que no per-
diera peso. Tras esta operación hemos separado

100 gr. de arena por cada muestra y la hemos tami-
zado utilizando una columna de tamices de 6 ele-
mentos (1,6, 0,8, 0,5, 0,1, 0,0$ y 0,06 mm. de luz)
con su fondo y su tapadera.

La tamización la hemos realizado manualmente
y con una duración de 10 minutos.

Una vez terminada esta operación, hemos pesado
el contenido de cada uno de los tamices anotando
el resultado. Con estos datos hemos podido estable-
cer las curvas acumulativas de cada muestra.

Estas curvas se constituyen sobre papel semiloga-
rítmico en los que la escala vertical esté dividida a
intervalos iguales y la horizontal a tramos desiguales
decrecientes en progresión geométrica.

Para realizar la curva acumulativa de cada muestra
graduaremos en primer lugar la escala vertical en
porcentaje (del 0 al 100) correspondiendo este
porcentaje al del peso de arena de dimensiones
superiores a la del tamiz con respecto al peso total
de la muestra tamizada. En la escala vertical indicare-
mos la luz de cada tamiz expresada en milfinetros.

Cada fracción de arena contenida en los respectivos
tamices una vez acabada su tamización, puede ser
consignada por el punto de intersección de sus dos
valores en cada una de estas dos escalas. La unión
de los distintos puntos asi obtenidos nos da la curva
acumulativa de esta arena.

EI estudio de la curva acumulativa de una muestra
de arena nos dará una idea sobre el transporte sufrido
por dicha arena.

EI material empleado ha sido el siguiente:
- Estufa.
- Cápsulas de porcelana.
- Vidrios de reloj.
- Granatorios (sensibilidad hasta 0,01 gr.).
- Columna de tamices (1,6, 0,8, 0,5, 0,1, 0,08

y 0,06 mm.).
- Bolsas de plástico.
- Etiquetas.

2.4. ESTUDIO MICROPALEONTOLOGICO

Hemos realizado un estudio micropaleotológico
de las arenas de tres localidades del Mar Menor.

EI material utilizado en este estudio ha sido el
siguiente:

- Lupas binoculares ENOSA 20X.
- Lupa binocular ENOSA 105X.
- Cápsulas de Petri de plástico.
- Pinceles.
- Portaobjetos para microfósiles.
- Cubreobjetos.
- Tetracloruro de carbono.
- Cristalizador grande.
- Paño de hilo.
- Pegamento trasparente.
- Cinta celofán adhesiva.
- Etiquetas adhesivas pequeñas.
La investigación micropaleontolbgica de la arena

se realiza observando a la lupa binocular (20X)
porciones de la misma en un recipiente de gran su-
perficie, poco fondo y plano. Nosotros hemos em-
pleado cada una de las tapas de cápsulas de Petri
de plástico, de 10 cm. de diámetro.

Los ejemplares observados los separábamos con ia
ayuda de un pincelito fino y los depositábamos en
los portaobjetos especiales para microfósiles que
previamente habfamos preparado.

Como sólo intentábamos hacer un recuento de
géneros, repetfamos con diez porciones de cada
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muestra de arena el mismo procedimiento, escogiendo,
para su separacibn, los géneros que no habfamos
separado anteriormente.

Una vez separados los ejemplares iniciábamos su
clasificación identificando en primer lugar la familia
a la que pertenecia cada ejemplar. Esta identificacibn
la hemos realizado por comparación con tas tablas de
las págínas 193, 212 y 259 de la «Paleontologíax
(tomo I) de Bermudo Meléndez. La identificación
de géneros la hemos realizado consultando los ma-
nuaies especiaiizados indicados en la Bibiiograffa.

Una vez identificado el ejemplar lo fijábamos a la
cartulina negra del portaobjetos mediante un poco de
pegamento trasparente, tapábamos la ceida con un
cubreobjetos que pegábamos por (os bordes y
consignábamos en la etiqueta correspondeinte su
identificación y localidad.

Cuando la abundancia de ejemplares no era con-
siderable en una muestra determinada, procedfamos
a la concentracibn de ejemplares mediante tamiza-
ciones de la muestra en una columna de tamíces.

La concentración de ejemplares en los tamices
centrales facilitaba la labor de observación.

Para la concentración y separación de microfósiies
hemos empleado Tetracloruro de carbono como lí-
quido separador de arena y microfósiles. En este si-
tema de separación, evidentemente rápido, los mi-
crofósiles calcáreos se quedan flotando en la super-
ficie del liquído pesado, mientras que los granos de
cuarzo de la arena caen al fondo del recipiente
utilizado.

2.5. ESTUDIO MINERALOGICO DE ARENAS

Hemos realizado un estudio mineralógico de las
arenas dei Mar Menor y de dos localidades próximas
ubicadas en el Mar Mediterráneo.

Durante el Campamento iniciamos tres tipos de
estudios mineralógicos de arenas:

a) Análisis quimico.
b) Identificación de minerales pesados.
c) Análisis térmico diferencial.

a) Análisis quimico

Como preparación previa al estudio de los mine-
rales pesados de la arena hemos hecho una serie
de tratamientos con ácidos que nos sirven además co-
mo un sencillo análisis quimico de las arenas.

EI procedimiento seguido es el siguiente:
- Se tamizan previamente las arenas con una

malla de un milímetro de luz para suprímir gra-
villas y particulas de diámetro superior.

De esta arena tamizada se toman 20 gramos y se
lava en cápsulas de porcelana abundantemente con
agua corriente, adaptando al grifo una goma termi-
nada por un corto tubo de vibrio, con el objeto de que
el lavado sea dirigido y disminuir el peligro de pér-
dida de material. Se lava y se decanta varias veces
para eliminar la porción arcillosa que pudiera conte-
ner hasta que el agua quede clara. De esta arena
lavada, seca y tamizada por malla de 0,5 mm. se
toman 10 gramos.

Esta porción se trata con ácido clorhidrico comer-
cial en baño de arena caliente y bajo campana de
gases, siendo suficiente el ataque de media hora.
Por este tratamiento se eliminan los carbonatos y los
hidróxidos de híerro.

Tras este primer ataque se realiza un nuevo lavado
seguido de desecado en estufa entre los 105-110°,
tras el cual se pesa de nuevo la muestra; !a diferencia
hasta 10 gramos nos indica el peso de carbonatos e
hidrósidos de hierro.

A continuación se realiza el tratamiento con
ácido nítrico comercial en las mismas condiciones
dei reaiizado anteriormente con ácido ciorhídrico.
Tras el lavado y desecado consiguiente se realiza una
nueva pasada, que por diferencia con la anterior nos
dará ei peso de sulfuros metálicos.

La fracción final estará básicamente compuesta
por sílícatos, predominando absolutamente el cuarzo.

EI materíal requerido para este estudio es el si-
gu iente:

- Granatario.
- Cápsulas de porcelana.
- Acido nitrico.
- Acido clorhídrico.
- Estufa.
-- Baño de arena.

b) ldentificación de minera/es pesados

La fracción final obtenida anteriormente puede ser
investigada mineralógicamente mediante la separa-
cibn (con bromoformo) de la fraccíón pesada y
ligera de estas arenas y su posterior investigación
con el microscopio petrográfico.

EI método escogido por nosotros ha sido el si-
g u iente:

La fracción final obtenida tras el tratamiento con
ácidos se Ileva a un embudo separador provisto de
Ilave y que contenga bromoformo. Se deja caer sobre
el líquido la arena y se va removiendo bien con una
varilla de vidrio en movimiento circular.

A continuación se deja en reposo hasta que los
minerales de peso específico superior al del bromo-
formo se depositen sobre la Ilave perforada, y abrienda
ésta los minerales pesados caen a una cápsula que
se coioca previamente debajo del embudo.

Esta operación debe realizarse debajo de campana
de gases y suspenderse cuando ya no se sedimente
ningún grano.

La fracción ligera estará básicamente constituida
por cuarzo y feldespatos de los que se podrá dar un
porcentaje aproximado utilizando la técnica de di-
ferenciación de Pérez Mateos.

La fracción pesada se estudia montándola con
Bálsamo de Canadá en un portaobjetos e investigán-
dola con un microscopio petrográfico.

Las propiedades ópticas determinadas en este
estudio de cada grano, nos definirá la especie mi-
neral de que se trata. Para su ideniificación hemos
utilizado las tablas insertas en el manual «Análisis
mineralógico de arenas», de J. Pérez Mateos.

EI material necesario para este estudio es el si-
guiente:

- Bromoformo.
- Bálsamo de Canadá.
- Portaobjetos.
- Microscopio petrográfico.
- Embudo separador.
- Cápsulas de porcelana.
- Varilla de vidrio.

c) Análisis térmico diferencial

EI fundamento del análisis térmico diferencial con-
siste en ia medición de las variaciones de temperatura
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reg^strades en la muestra analizada cuando se le
somete a un calentamiento gradual. EI estud^o de 1as
vaneciones endotérmicss y exotérmicas registradas
en el seno de esta sustancia nos puede rdenuficar
la naturaleza de sus componentes.

En la práctica este procedimiento se realiza de la
sigu ►ente manera:

Se tritura finamente Is sustancia a investigar y se
introduce en uno de los dos recipientes de un crisol
de pacelana especial. EI otro se Ikna de una sus-
tancia inerte tMmicamente (slúmina desecada) y se
colocan en cada uno de ellos ura de los dos polos
de un termopar.

A continuación ss introduca en un horno elbctrico
espscial que Ilega hssta los 1.000° C., y se inicia el
proceso de calentamisnto. Con bs datos suministra-
dos por el termopar podemos construir una gráfica
que indique la variación de temperatura regiatrada
en esa sustancia en relación con la temperatura de
calentamiento correspondiente.

La comparaciÓn de esta gráfica con las correspon-
dientes a minerales conocidos noa p^odrb indicar la
composición mineralógica de la sustancia analizada.

Para el estudio de las arenas mediante este pro-
cedimiento hemos empleado un aparato analizador
conatruido pa sl profesor agregado de Fisica y Quí-
mica, don Josb Gsraulet Casse, que supone una gran
simplificación de !os costosfsimos analizadores de
A.T.D. utilizados en los centros de ínvestigación.

2.6. CONFECCION DE COLECCIONES DE
MINERALES, ROCAS Y MICROFOSILES
DE LA ZONA

Hemos realizado visitas a los afloramientos de los
distintos materíales rocosos de la zona así como a
las abundantes instalaciones minerales abandonadas
de la misma y a la explotación minera de la Com-
pañfa Peñarroya, de la Sierra de la Unión.

Nuestro trabajo de campo, que ha estado orientado
por la hoja y memoria número 978 del Mapa Geoló-
gico de España aescala 1/50.000 (segunda serie), ha
consistido en el reconocimiento Rde visu^ ► de mine-
rales y rocas, y la obtención de buenos ejemplares para
confección de las colecciones de cada uno de los
Institutos participantes.

En el laboratorio procedimos a la identificación
definitiva de ejemplares dudosos y al empaqueta-
miento y ►otulación de todos los ejemplares.

Los ejemplares de microfósiles de la colección
fueron suministrados por el Grupo de Micropaleonto-
logia.

2.7. ELABORACION DE ITINERARIOS
GEOLOGtCOS REPRESENTATIVOS
DE LA ZONA

Con objeto de aportar sugerencias a los distintos
Seminarios de los Institutos Nacionales de Bachi-
Ilerato del Distrito en la programación de las excur-
siones de Ciencias Naturales, a lo largo del desarrollo
del Campamento fuimos seleccionando una serie
de estaciones geológicas interesantes que luego
hemos unido en dos itinerarios geológicos represen-
tativos de la zona.

Para la confección de estos itinerarios hemos uti-
lizado las hojas 956 y 978 del Mapa Militar de España
a escala 1/50.000, as( como el Mapa Topográfico
base del Campamento a escala 1/32.500.

3.1. DESARROLLO DE ACTIVIDADES
TOPOGRAFICAS SOBRE LA ZONA

3.1.1. Los alumnos componentes del Grupo sa
iniciaron en el manejo del mapa topográfico base del
Campamento realizando las siguientes actividades:

a) Orientación del mapa sobre el terreno con
ayuda de la brújula.

b) Situación de puntos sobre el mapa.
c) Estimación de distancias y alturas reales a

partir del mapa.
3.1.2. Se confeccionb un mapa batimbtrico a

partir de la Carta NButica del Mar Menor. EI ori-
ginal se realizó a escala 1/ 23.500.

3.1.3. Sobre este mapa se realizaron seis per-
fíles representativos del fondo del Mar Menor.

Oada la poca magnitud de los relieves se decidib
ampliar la escala vertica (1/100) manteniendo ia
misma escala del mapa (1/32.500) para la horizontal.

3.1.4. Hemos iníciado a los alumnos en laa téc-
nicas de la fotointerpretación topográfica utilizando
dos tipos de estereoscopos: de campo y de labora-
torio.

3.2. CONFECCION DE LA CARTOGRAFIA
GEOLOGICA DE LA ZONA S.O.
DEL MAR MENOR ^

Fue elaborado un mapa geológico ( fig. 1) y un
esquema litológico de la Isla Mayor. La figura 2 indica
la situación de la zona de estudio geológico.

Fig. 1
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Fig. 2.- Situación de la zona de estudio geológico

3.3. ESTUDIO GRANULOMETRICO DE LAS
ARENAS

Hemos realizado un estudio granulométrico de
11 muestras representativas de la zona, localizadas
en el mapa adjunto (fig. 3) y que corresponden a las
siguientes localidades:

Número 1.-Santiago de la Ribera.
Número 2.-Lo Pagán.
Número 3.-Puerto de San Pedro del Pinatar.
Número 4.-Dunas de San Pedro.
Número 5.-EI Mojón.
Número 6.-Los Urrutias.
Número 7.-Rambla de Llano del Beal.
Número 8.-Isla del Barón.
Número 9.-La Manga (Mar Mediterráneo).
Número 10.-Cabezo de Calnegre.
Número 11.-La Manga (Mar Menor).

Fig. 3.-Situación de las muestras de arena en el estudio
granulométrico

Tras el estudio de las diferentes curvas acumulati-
vas obtenidas correspondientes a cada una de las
localidades reseñadas, encontramos que se ajustaban
a tres tipos bien definidos.

La comparación de las tres «curvas acumulativas
tipo» con las indicadas por Cailleux y Tricart para
formaciones detríticas modelo, nos ha Ilevado a
concluir que los depósitos arenosos litorales de esta
zona tienen tres tipos de origen:

1. Formaciones eólicas, con influencia marina.
Corresponden a las localidades 1, 2, 3, 4, 5, 7,
9y10.

2. Formaciones de torrente. Localidades 6 y 11.
3. Formaciones de tipo deltaico. Correespondien-

tes a las arenas de la Isla Mayor.
A continuación adjuntamos los diagramas de

frecuencia granulométrica y las curvas acumulativas
correspondientes, de las tres formaciones tipo.

3.4. ESTUDIO MICROPALEONTOLOGICO
DE LAS ARENAS

Hemos investigado micropaleontológicamente las
arenas de las dunas de San Pedro del Pinatar, San-
tiago de la Ribera y Los Urrutias. Los resultados ob-
tenidos son los siguientes:

Localidad número 1.-DUNAS DE SAN PEDRO DEL
PINATAR

Foraminlferos: 9 géneros.
Familía Peneroplidae: Amphisorus, Peneroplis,

Spirolina.
Familia Amodiscidae: Ammonia.
Familia Miliolidae: Quinqueloculina.
Fami/ia Anomalinidae: Cibicides.
Familia Homotremidae: Minicianina.
Familia Nonionidae: Elphidium.
familia Rotaliidae: Discorbis.

Otros íbsiles
Abundantes púas de erizo y restos de moluscos

gasterópodos.

Localidad número 2.-SANTIAGO DE LA RIBERA

Foraminlferos: 7 géneros.
Familia Peneroplidae: Amphisorus, Peneroplis,

Spirolina.
Familia Nonionidae: Nonion, Elphidium.
Familia Miliolidae: Quinqueloculina.
Familia Anomaliidae: Cibicides.

Otros fósiles
Abundantes púas de erizo y restos de gasteró-

podos.

Loca/idad númera 3.-LOS URRUTIAS

Foramin/feros: 6 géneros.
Fami/ia Penerop/idae: Peneroplis, Spirolina.
familia Nonionidae: Ammonia.
Familia Miliolidae: Quinqueloculina.
Familia Rotalidae: Rotalia.

Otios ibsiles
Restos de gasterbpodos.

74



3.5. ESTUDIO MINERALOGICO DE LAS ARENAS

Investigamos mediante análisis qufmico la compo-
sición mineralógica de las arenas de las siguientes
localidades:

Localidad núm. 1.-Santiago de la Ribera.
Localidad núm. 2.-Dunas de San Pedro del Pi-

natar.
Localidad núm. 3.-EI Mojón.
Localidad núm. 4.-EI Mojón.
Localidad núm. 5.-Rambla de Llano del Beal.
Localidad núm. 6.-Los Urrutias.
Localidad núm. 7.-Isla del Barón.
Los resultados obtenidos fueron los siguientes

(fig. 4):

Porcentajes de pérdida

Muestra
número

Tratamiento
con Cl H

Tratamiento
con NO, H

1 43,04 2, 29

2 40,00 0, 50

3 48,00 11, 50

4 35, 50 4, 34

5 32,90 25,03

6 76,80 26,70

7 36, 50 1,90

La comparación de los resultados nos Ileva a la
conclusión de que la proporción de sulfuros metálicos
(galena, blenda, pirita y calcopirita) de las arenas
aumenta considerablemente en la zona de vertido
de la Rambla del Llano del Beal.

En la Isla Mayor obtenemos la proporción más
alta de silicatos ( 62,3 por 100) por la proximidad
del afloramiento andes(tico de la isla.

Asimismo, es evidente la mayor proporción de
carbonatos en las arenas del Mediterráneo en relación
con las arenas del Mar Menor.

EI estudio mineralógico de las arenas mediante las
técnicas del Análisis Térmico Diferencial (A.T.D.)
y el de los minerales pesados de las mismas, iniciados
durante el Campamento, no pudieron ser concluidos
por dificultades de tipo técnico.

3.6. CONFECCION DE COLECCIONES
DE MINERALES, ROCAS
Y MICROFOSILES DE LA ZONA

A lo largo del desarrollo del Campamento se fueron
recolectando muestras de los minerales y rocas
representativos de la zona, con objeto de elaborar
25 colecciones didácticas para distribuir a cada uno
de los Institutos Nacionales de Bachillerato partici-
pantes en el mismo.

Los ejemplares que constituyen esta colección son
los síguientes:
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Fig. 4. -Composición mineralógica de las arenas de las
localidades estudiadas

M i nerales

1. Blenda.
2. Galena.
3. Baritina.
4. Oligisto.
5. Limonita.
6. Cuarzo.
7. Calcita.
8. Pirolusita.
9. Pirita.

10. Marcasita.
11. Talco.
12. Yeso.

Rocas

1. Filitas.
2. Micaesquitos.
3. Gneis.
4. Cuarcitas.
5. Mármol.
6. Dolomias.
7. Arenas.
8. Conglomerados (Brechas).
9. Diabasas.

10. Andesitas.

Asimismo incluimos en la colección 8 preparacio-
nes de microforaminiferos representativos de la zona.

3.7. ELASORACION DE INTINERARIOS
GEOLOGICOS REPRESENTATIVOS
DE LA ZONA

Hemos confeccionado dos itinerarios representa-
tivos de la zona con objeto de facilitar el conocimiento
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N.° 1. «LAS LENGUAS DE ESPAÑA», por Miguel
Díez, Francisco Morales y Angel Sabín ( 400 pá-
ginas, 250 pesetasj.

Ei origen y la evolución de los idiomas castellano,
catalán, gallego y vascuence, completado por una
antologia breve pero significativa de textos en
dichas lenguas.

N.^' 2. «LA NARRACION INFANTIL», por Jesús Mar-
tínez Sánchez ( 320 páginas, 200 pesetasj.

Antología de relatos escritos e ilustrados por alum-
nos de 5.° y 6.° de E.G.B., precedidos por un estudio
de la experiencia de utilizar la creatividad literaria
del niño en el área del lenguaje.

N.° 3. «INTRODUCCION AL COMENTARIO DE TEX-
TOS», por José Domínguez Caparrós (151 pá-
ginas, 150 pesetas).

Un intento de proporcionar los materiales para una
utílízación rígurosa de los tecnicismos empleados
en el análisis estilístico, ilustrado con la apiicación
del método propuesto a textos de Garcilaso, Que-
vedo, García Lorca y Guillén.

Edita: Servicio de Publicaciones del Ministerio
de Educación y Ciencia.

Ciudad Universitaria, s/n. Madnd-3



geológico de la misma a profesores y alumnos que
la visiten posteriormente.

Estos itinerarios son los siguientes:

Itinerario A(fig. 5): San Pedro del Pinatar-Los
Urritias-La Unión. Recorrido, 32 Km. Duración del
itinerario: 6 horas aproximadamente.

Paradas:

1. Salinas de San Pedio del Pinatar
- Visita de una explotación salinera.
- Observación de los depósitos de halita

y yeso.
- Recolección de ejemplares.

2. Dunas de San Pedro del Pinatar
- Observación de las dunas.
- Recolección de arenas con microforami-

níferos.

3. E/ Carmell (Los Urrutias)
- Observación de una panorámica del Mar

Menor.
-- Recolección de roca volcánica (andesita)

y de pirolusita.

4. Minas de Peñarroya (La Unión)
- Visita de una explotación minera.
- Recolección de galena, blenda, pirita, cal-

copirita y cuarzo.

Tanto en las Salinas de San Pedro como en las
minas de la Sociedad Minera Peñarroya hay que so-
licitar permiso con antelación para su visita.

Itinerario B(fig. 6): Los Urrutias-Cabo de Palos-
La Manga. Recorrido, 30 Km. Duración aproximada
del itinerario: 5 hor^s.

Paradas:

1. El Carmolf (Los Urrutias)
- Vista general del Mar Menor.
- Recolección de andesita y pirolusita.

2. Rambla del L/ano de/ Beal (San Ginés de la
Jara)
- Observación de los vertidos de la rambla.
- Visita a las explotaciones mineras abando-

nadas próximas a la rambla.
- Recoleccibn en las escombreras de las

minas.
- Recolección de calizas azules triásicas.

3. Cala Medina (Cabo de Palos)
- Observación de acción erosiva del oleaje.
- Observación de los cantos de la playa.
- Recolección de cuarcitas y micaesquitos

primarios.

4. Faro de Cabo de Palos
Vista general del Mar Menor, Mar Medi-
terráneo y La Manga.

5. Cerro de Ca/negre ( La Mangaj
- Recolección de andesitas con restos de

rocas metamórficas conteniendo granates.
- Observación de dunas fósil con estratifica-

ción cruzada.

Fig. 5.-itinerario A
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3 Experimentos
de mecánica

en un plano inclinado
Por JosB L. HERNANDEZ, M.a Jesús CARRO y Carlos PAREJO (")

Las ventajas que presentan esta serie de experi-
mentos sobre Mecánica son, a nuestro juicio, dos:

a) EI montaje es retativamente sencillo y con él
pueden realizarse al menos cuatro experi-
mentos.

b) Los materiales necesarios san baratos e incluso
pueden improvisarse con facilidad cuando no
se disponga de material comercial.

Material

Hemos empleado el de los Equipos de Enosa, S. A.
- Plano ínclinado y cuña (Elemental de Mecá-

nica).
- Bola de hierro (Elemental de Mecánica).
- Tabiero (Superior de Mecánica II).
- Bobina con núcleo (Electricidad Superior).
- Fuente de alimentación (Electricidad Superior).

Montaje

En el extremo superior de! plano inclinado se coloca
la bobina con su núcleo y se fija al mismo por medio
de cinta adhesiva trasparente ( fig. 1).

La bobina se conecta a la fuente de alimentación
(salida 7V, 3A), intercalando en el circuíto un inte-
rruptor ( ver fig. 1). A pesar de que la corriente que
atraviesa la bobina es superior a la autorizada por el
fabricante no hay ningún peligro para ella, dado que
el circuito eléctrico permanece cerrado durante muy
poco tiempo. Sobre la mesa se fíja un papei mili-
metrado en el que previamente con un rotulador se
han marcado las Ifneas que indica la figura 2.
de tal manera que entre los puntos 0-1, 1-2, 2-3,
etcétera, existe una distancia de tres centímetros.
Esta misma distancia debe haber entre las líneas seña-
ladas L(0)-L(1), L(1)-L(2), L(2)-L(3), etc.

Sobre la parte inferior del tablero (fig. 3) se coloca
una tira de papel milimetrado y se marcan con un

rotulador los puntos 0', 1', 2', 3', etc., manteniendo
entre ellos una distancia de tres centímetros. Sobre
el tablero se marca una perpendicular 0'P, sobre el
punto 0', a la línea 0'-7'.

En la figura 4 se indica una perspectiva de la
disposición global. No se ha dibujado el soporte
necesario para mantener el plano inclinado.

Para obtener resultados es preciso que la bola
que va a rodar por el plano inclinado y por la cuña
abandone la caja por el punto S(ver la fig. 4) y golpee
el papel milimetrado en un punto de la línea L(O).
Es totalmente necesario ajustar la posición del plano
y de la cuña hasta lograrlo.

Obsérvese que el borde inferior de la caja está
justamente sobre la Iinea 0 del papel milimetrado.
La recta ST que se marca sobre la caja, forma un
ángulo a = 90° con L(0) y con la Ifnea 0 del papel
milimetrado un angulo ^ = 90°.

Primer experimento
MOVIMIENTO UNIFORMEMENTE

ACELERADO

Soble el tablero se fija una hoja de papel milime-
trado y encima un folio de papel calco. Se coloca
el tablero sobre la Ifnea 0 del papel milimetrado
procurando que la Ifnea 0'P marcada en él coincida
eon la línea TS marcada sobre la caja. A continua-
ción se cierra el interruptor del circuito eléctrico y se
coloca la bola en el electroimán, se abre el interrup-
rruptor con lo que la bola comienza a rodar a lo
largo dei plano y choca, finaimente, contra el tablero
dejando un impacto sobre el papel milimetrado fijo
en él. Luego se coloca el tablero sobre la línea 1
del papel milimetrado, de tal manera que el punto 0'
coincida con la Ifnea L(0) (fig. 5).

(`^ José L. HernSndez es Catedrático de Fisica y Qufmica
del I. .B. «Calderbn de la Barca» de Madrid. M." Jesús Carro y Carlos
Parejo son Profesores Agregados del I.N.B.A.D.
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Se vuelve a trasladar el tablero hasta colocarlo
sobre la línea 2 permaneciendo el punto 0' sobre
L(0). Operando como antes se obtiene una nue-
va señal debajo de las anteriores. La operación
se repite, paso a paso, mientras que la bola sea capaz
de golpear el tablero.

Tratamiento de los datos

Se retira del tablero la hoja de papel milimetrado
y a partir del primer impacto y hacia abajo se mide la
distancia a los otros. Se construye una tabla como
la I, que corresponde a un experimento realizado por
nosotros.

Es decir, se ha trasladado el tablero paralelamente
a sí mismo tres centfinetros alejándolo de la caja.
Se vuelve a cerrar el interruptor y se coloca la bola
como antes. De nuevo se abre, se deja rodar la bota,
ésta choca contra el tablero y deja en el papel mili-
metrado un nuevo impacto situado por debajo del
anterior.

TABLA I

y (cm.) tiempo (tiempo)2

0 0 0
0, 2 t t2
0,9 2t 4t^
2,1 3t 9t^
3, 9 4t 16t 2
6,1 5t 25tz
9,0 6t 36t2

12, 3 7t 49t2
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EI valor de t es desconocido. Se representa y frente
al tiempo e y frente a tiempo al cuadrado (fig. 6).

La segunda gráfica es una comprobación de que el
movimiento es uniformemente acelerado.

Seyundo ezperimento
COMPOSICION DE MOVIMIENTUS

La forma de operar es análoga al primer expen-
mento, salvo en la colocación del tablero que debe
realizarse de ia siguiente manera:

Para el primer impacto de la bola, exactamente
igual que an el primer experimento.

Para el segundo impacto se coloca el table ►o sobre
la línea 1 del papel milimetrado (desplazamien-
to hacia atrás de tres cent(metros) y et punto 1'
sobre L(0). Esto equivale a un desplazamiento
lateral de tres cent(metros ( la figura 5 ayuda a aclarar
la posición del tablero).

Para el tercer impacto colocamos el tablero sobre
la línea 2 del papel milimetrado y ei punto 2'
sobre L(0). Se ha alejado el tablero, respecto de la
posición inicial, seis centimetros hacia atrás y otros
seis de desplazamiento lateral.

Los nuevos impactos se hacen mantemiendo siem-
pre la relación.

Desplazamiento atrás __ 3 cm.
esp azam+ento atera cm.

respecto al impacto anterior.

Reprrsa.rfaciá.v 9^^z d¢ y-L

rs

Po

5

Figura 5

Sobre el papel milimetrado aparecen perfectamente
marcados una serie de puntos que, como compro-
baremos, están situados sobre una parábola.

Tomando como origen de ejes el primer impacto,
medimos para los demás sus coordenadas x, y de
posición. En !a tabla II están recogidos los valores
de uno. de nuestros experimentos.

lT

b

5

Ro^cso^a`iáe .9^ra de y-^^

P

3 S 6

Figura 6

b ,xo b 30
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TA B LA I I

x (cm.) y (cm.) x1 (cm1)

0 0
3 0,15
6 0,8
9,1 2, 0

12,1 4,0
15,0 5,9
18,1 8,9
21,1 12,4

0
9

36
83

146
225
328
445

Si recordamos las ecuaciones del movimiento
uniforme y del acelerado (fig. 7).

X=vot
x2

Y-^/ g tz de ambas y = '/?g ^2 (1 )
^

. .

De la ecuación (1 ) se deduce que si presentamos
y- x^, obtendremos una línea recta de cuya pen-
diente se podrá saber el valor de v^, dado que
g = 9,81 m1s2.

Represenlacióa g^ĉa ^e y_x=

Y

!5

0

Figura 7

t9 a = -̂-^ - ^ .^. 7% _ ^ /9a';^ss = >3.^55 110 = >,34 ^, S-,

f/o 200

Figura 8
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En la figura 8 está la representación y- x2 de los
valores de la tabla II.

La velocidad vo deducida de la pendiente de la
recta es 1,34 m/s.

Tercer experimento
CONSERVAClON DE LA ENERGIA

MECANICA

En el ex^perimento anterior se ha medido la velo-
cidad con que la bola abandona ta caja y que en
principio vamos a suponer que es igual a la velocidad
con que sale de 1a cuña (fig. 9).

Es evidente que en un principio la bola poseía
energia potencial (mgh) y que ésta se convertirá
en cinética de traslación y de rotación

^
mgh ='/Zmvá +'/21w2 ='/2mvo +'/z. ^/5 mr^ r2

operando queda finalmente

9h ='/.,o vó (2)

En una de nuestras experiencias h= O,i32 m.

gh = 1,295
'/,o vo = 1,257

Obsérvese que la relación anterior es indepen-
diente de la masa de la bola. Si se plantea algún
experimento con bolas de distinta masa téngase

. presente que la relación anterior es válida siempre que
la boia ruede, si hay deslizamiento no puede aplicarse
la anterior. Nosotros hemos comprobado que con una
bola de acero grande el valor de 7/ 10 v' es mayor
que gh, lo cual nos indica que había deslizamiento
de la bola al mismo tiempo que rodadura.

Cuarto experimento
MOVIMIENTO SIMULADO EN UN LUGAR

DONDE g ES DISTINTO DE 9,8 m; s

Mantenemos la inclinacibn del plano como en el
experiemnto segundo con el fin de que la bola
abandone la caja con la velocidad de 1,34 m/s.
Lo que cambiamos es la posición del tablero que se
que se ha hecho de la siguiente manera:

EI primer impacto se coloca el tablero como en los
experimentos primero y segundo.

Para el segundo impacto se coloca el tablero sobre
la línea 1 del papel milimetrado (desplazamien-
to de tres centímetros hacia atrás), pero ahora
el desplazamiento lateral es de sólo dos centimetros.

Para el tercer impacto se desplaza el tablero seis
centímetros hacia atrás respecto de la posición
inicial y solamente cuatro centímetros de desplaza-
miento lateral.

Se obtienen todos los impactos que se puedan,
siempre con la condición de que

Desplazamiento hacia atrás _ 3 cm.
--^espTazamient-' óTatéráTi ^

respecto de la posición anterior del tablero.
Veamos a qué podemos asimilar ia operación

anterior.
Si nos fijamos en la figura 10 lo que estamos

haciendo es «acortar» el eje de las x en el tablero
respecto de la trayectoria real, manteniendo en
cambio la coordenada y.

x = vo t'

Y ='/s9 tz
t' = 2/3t
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Operando con las anteriores ecuaciones se Ilega
fácilmente a

x2
Y ='/zg 9/a ^2 (3)

0

Si queremos que la expresión (3) sea formalmente
igual a la expresión (1) podemos escribir

x2
Y -'/29^ ^2 (4)

0

donde g' _^J4 9= 22,1 m/s2.

En la tabla III se recogen los valores de x e y para
una serie de impactos cotocando el tablero tal como
se ha dicho.

TABLA III

x (cm.) y (cm.) x2 (cm2)

0 0 0
4,1 0,9 16,8
6,0 2,1 36,0
8,0 4,0 64,0

10, 2 6,1 104
12,1 9,0 146
14,3 12,3 204

©

En la figura 11 -A hemos representado y- x2 para
los valores correspond'+entes a la tabla {{I.

De la pendiente de la recta se deduce que
g' = 21,9 m/s2. La recta B de la gráfica de la figura 11
corresponde a un movimiento simu4ado para que
g vale 5,5 m/s2 y que se ha logrado colocando el
tablero de tal modo que

Desplazamiento hacia atrás 3 cm.
6esp a^miento ateral - ^-ĉm.

EI valor de la pendiente de la recta B nos da como
valor de g= 5,2 m/s2.

Conclusión final

Creemos que con este dispositivo experimental
aún son posibles planear otros experimentos, as( por
ejemplo:

Representar simultáneamente sobre el mismo papel
milimetrado la ca(da vertical y la parábola, comparan-
do la situación de los puntos:

- Realizar un experimento simulado can una g
igual a la de la Luna.

- Realizar un estudio con varios impa^tós y
estudiar la dispersión de los-pontos.

- Variar la inclinación del plano inclinado y
estudiar !as trayectorias.

- Estudiar las trayectorias cambianda de botas.
83
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Legislación 

ORDEN de 15 de octubre de 1975 por 
la que se regulan los estudios noc­
turnos de Bachillerato («B.O.E.» 
del 22-X-75). 

El artículo 47 de la Ley 14/1970, de 4 de 
agosto, General de Educación y Financiamien­
to de la Reforma Educativa, autoriza la im­
plantación de ciertas modalidades de ense­
ñanza que, ajustándose en su contenido y pro­
cedimientos de verificación a lo establecido 
con carácter general, puedan organizarse de 
manera peculiar en lo que respecta a horarios, 
calendario escolar, métodos y régimen de 
Profesores y alumnos. 
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La existencia de una población escolar que, 
deseando cursar estudios de Bachillerato no 
puede, por razones de residencia, obligacio­
nes laborales o cualquier otra, seguir los ca­
lendarios y horarios regulares de los Centros 
de enseñanza, aconseja instrumentar los 
medios que faciliten su acceso al mencionado 
nivel. 

En su virtud, este Ministerio ha dispuesto: 
Primero.-Los Centros de Bachillerato 

podrán establecer la modalidad de estudios 
nocturnos para impartir las enseñanzas apro­
badas por el Decreto 160/1975, de 23 de 
enero, previa autorización de la Dirección 
General de Ordenación Educativa, cuando 

las circunstancias personales, sociales o la­
borales del suficiente número de alumnos lo 
requieran. 

Segundo.-Los estudios nocturnos de Ba­
chillerato podrán cursarse: 

a) En los Institutos Nacionales de Ba­
chillerato. 

b) En Jos Centros no estatales de Ba­
chillerato que están subvencionados o sean 
objeto de concierto por el Ministerio de Edu­
cación y Ciencia. 

e) En régimen de tutoría como alumnos 
del Instituto Nacional de Bachillerato a 
Distancia en los Centros adscritos o colabo­
radores del mismo. 

Tercero.-Para matricularse como alumno 
de los estudios nocturnos de Bachillerato 
será necesario acreditar de manera fehaciente 
la imposibilidad de seguir dichos estudios en 
el horario normal diurno. 



Responden 


Antonio Castro Viejo, catedrático de Instituto y 
jefe del Servicio de Ordenación Académica de Ba­
chillerato del Ministerio de Educación y Ciencia. 

Antonio Castro Viejo Esperanza Albarrán Gómez Esperanza Albarrán Gómez, catedrática del Instituto 
Nacional de Bachillerato «San Isidoro» de Sevilla. 

José Lavilla Gómez. profesor y director del Centro 
no estatal de Bachillerato «La Ascensión» (Centro 
popular de promoción cultural) de Madrid, Barrio 
de Carabanchel. 

Saturnino Barbé Grande, profesor agregado y jefe 
de Estudios Nocturnos del Instituto Nacional de 
Bachillerato «Luis Vives» de Valencia. 

José Lavi/Ja Gómez Saturnino Barbé Grande 

José Cartañá Pons, profesor del Centro no estatal 
de Bachillerato «Beii-Lioc del Pla» de Gerona. 
Ha sido durante varios años director de la sección 
de Estudios Nocturnos del Colegio «Viaró» de 
Barcelona. 

José Miguel Sabater Rillo. catedrático y director 
del Instituto Nacional de Bachillerato «Isabel 
de España» de Las Palmas.. 

José Cartañá Pons José Miguel Sabater Ri!Jo 
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Cuarto.-Los alumnos que cursen el Bachi­ !izado y actividades de evaluación y recu­ RESOLUCION de la Dirección Ge­
llerato nocturno podrán matricularse por peración. neral de Enseñanzas Medias por la 
cursos completos o por materias. que se dan instrucciones sobre la or­

Quinto.-La organización de estas ense­ ganización de Jos estudios nocturnos 
ñanzas se someterá en su contenido y proce­ de Bachillerato («B.O.E.» del 
dimientos de verificación a lo establecido con DISPOSICION TRANSITORIA 31-VIII-76; corrección de errores 
carácter general para este nivel educativo, en el «B.O.E.» del 28-IX-76). 
atendiendo, no obstante, a sus características Los Centros que venían impartiendo en 
propias. régimen nocturno las enseñanzas de Ba­

Sexto.-El horario de trabajo en el Centro chillerato y C.O.U., de acuerdo con los 
de los alumnos de estudios nocturnos no Planes de estudio a extinguir, podrán seguir La Orden ministerial de 15 de octubre 
podrá superar las veinte horas semanales, impartiéndolas con el mismo régimen y ho­ de 1975 («Boletín Oficial del Estado» del 
de lunes a viernes. rarios hasta la total extinción de los mismos. día 22) regula con carácter general la orga ­

Séptimo.-El profesorado de los estudios nización de los estudios nocturnos de Ba­
nocturnos impartirá también las enseñanzas chillerato. 
de los estudios diurnos. Cada Profesor de­ Se han producido ciertas disparidades de 
dicará a su materia el número de horas sema­ DISPOSICION FINAL criterio en la aplicación de sus normas, y por 
nales por grupo que señala el Plan de estudios ello parece conveniente dictar las siguientes 
vigente, con el fin de atender debidamente Queda autorizada la Dirección General de instrucciones, con el fin de unificar en todos 
las necesidades del alumno en cuanto a Ordenación Educativa para interpretar y los Centros la organización de estas enseñan­
programación, explicación, trabajo persona- desarrollar lo dispuesto en la presente Orden. zas. Por todo ello, 
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Antonio 
CASTRO VIEJO 

Hay unos objetivos que po­
dríamos denominar estrícta­
mente académicos y que, en 
sustancia, son los mismos del 
Bachillerato Diurno. Si hay un 
sólo título de Bachillerato, debe 
responder a unos mismos ni­
veles mínimos de conocimiento 
y a una madurez en la formación 
integral de lo que lo detenten, 
ya que, al fin, los habilitará para 
las mismas funciones. Si no que­
remos desvalorizar el significa­
do del título, deberíamos ser 
conscientes de esto. 

Otros objetivos, no propia­
mente académicos, son los que 
la misma Ley General menciona: 
Ofrecer la posibilidad de prose­
guir estudios a quienes no pue­
den asistir a los centros acomo­
dándose a los horarios, calen­
dario y métodos establecidos 
con carácter general, y a aque­
llos que tuvieron en su mamen­
to la oportunidad de cursar 
estos estudios. 

Mediante el régimen noctur­
no estos alumnos podrán satis-

Esta Dirección General ha resuelto : 

l. Los estudios nocturnos de Bachille­
rato ajustarán su régimen a lo que disponen 
las siguientes instrucciones. 

2. De acuerdo con el número 2 de la ci­
tada Orden, los estudios nocturnos de Bachi­
llerato podrán cursarse en los Institutos 
Nacionales de Bachillerato y en los Centros 
no estatales de Bachillerato que estén subven­
cionados o sean objeto de concierto por el 
Ministerio de Educación y Ciencia. 

No existiendo por el momento el régimen 
de concierto, sólo pueden considerarse dentro 
de este último apartado los Centros autori­
zados procedentes de antiguas filiales, con 
respecto a las cuales se mantendrán la sub­
vención para el mismo número de grupos que 
tuvieron concedidos para el curso 1975-76, 
aunque podrán gozar de libertad en la dis-
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facer una serie de aspiraciones 
sociales y laborales, que no les 
estarían permitidas si sólo exis­
tieran los estudios diurnos. Cum­
ple así esta modalidad de estu­
dios una función eminentemen­
te social. 

La actual estructuración de 
los estudios nocturnos, con 
sus obligadas limitaciones, irre­
parables en gran parte dentro 
del sistema laboral presente, 
creo que permite alcanzar los 
objetivos antes aludidos, al me­
nos de una manera sustancial, 
aunque tal estructuración sea 
perfectible, sobre todo si cam­
bia el contexto sociolaboral que 
la determina. 

Efectivamente, la estructura­
ción vigente, salvo algunos de­
talles que no son trascendenta­
les, por más que a simple vista 
pudieran parecerlo, creo que sa­
le al paso de las principales li­
mitaciones de que los estudios 
nocturnos están afectados. Está 
a la altura de la problemática 
real de estos estudios. Veamos: 

El tiempo dedicado al estu­
dio, entendido en toda la am­
plitud de sus actividades, no 
puede pasar de las veinte horas 

tribución de los grupos subvencionados con 
respecto al horario diurno o nocturno. 

Por la extinguida Dirección General de 
Ordenación Educativa se concedió, además, 
la posibilidad de que determinados Centros 
homologados pudiesen impartir Bachillerato 
nocturno. Con respecto a los Centros que han 
obtenido para el curso 1975-76 la citada 
autorización, esta Dirección General ha es­
timado conveniente la posibilidad de reno­
vación, pero sin que el citado beneficio pueda 
extenderse salvo casos excepcionales, a Cen­
tros que no estuviesen autorizados para el 
curso 1975-76. 

3. Los Directores de los Institutos Nacio­
nales de Bachillerato y los de los Centros 
subvencionados procedentes de antiguas fi­
liales y los de los Centros homolagados no 
subvencionados, que obtuvieron autorización 
para el curso 1975-76, presentarán las co-

semanales, ni es aconsejable en 
razón de la jornada laboral de 
los alumnos. Parte del trabajo, 
muy bien orientado y seleccio­
nado, debe ser encomendado a 
los ratos libres de que puedan 
disponer en los días no labora­
bles. Cuatro horas diarias de 
clase son en principio suficien­
tes, sobre todo teniendo en 
cuenta el tratamiento especial 
que se da a algunas materias 
y los métodos de tratiajo que 
deben utilizarse. Abundaré más 
adelante sobre este tema. 

Sin embargo, no es esto lo 
esencial. Hay dos aspectos de 
la actual estructuración que, en 
mi opinión, valen por sí solos 
para justificarla y que quizá no 
se tengan siempre seriamente en 
cuenta cuando se trata de hacer 
una crítica sincera y construc­
tiva del sistema. 

a) El alumno debe ser cons­
ciente de las dificultades que en­
cierra el estudio del Bachillera­
to. En función de esa concien­
cia debería optar responsable­
mente por la matrícula de todo 
o parte de un curso, tenidas en 
cuenta además sus propias limi­
taciones. No es eficaz ninguna 
precipitación. ¿Por qué, si no, 
tantos abandonos? Es función 
de los centros, del Profesorado 
especialmente, hacer consciente 

rrespondientes solicitudes ante la Delegación 
Provincial, la cual, a la vista del informe de la 
Inspección Técnica, podrá acordar la con­
cesión de tales enseñanzas, remitiendo inme­
diatamente a esta Dirección General copia 
de las autorizaciones que hayan sido con­
cedidas. 

En el caso de tratarse de Institutos Nacio­
nales de Bachillerato, tal autorización re­
querirá previamente la concesión por la 
Dirección General de Personal de las dota­
ciones necesarias para poder impartir el 
Bachillerato nocturno. 

Si la Delegación Provincial, sin petición 
previa del Instituto, estima necesaria, en ra­
zón a las necesidades educativas en la locali­
dad, la organización de los estudios nocturnos 
remitirá la correspondiente propuesta de 
oficio, acompañada del informe de la Ins­
pección Técnica. En todo caso, y con el fin 
de comprobar si procede organizarse la en-



al alumno de la necesidad de 
plantearse seriamente esta elec­
ción. El período de sus estudios 
será más largo, pero, a la pos­
tre, el tiempo, el esfuerzo y el 
sacrificio de unos y otros re­
sultaría más fructífero. 

b) Los Seminarios Didác­
ticos deben plantearse seria y 
responsablemente la necesidad 
ineludible, si se quiere obtener 
frutos, de planificar las enseñan­
zas de una manera distinta, ade­
cuada a las especiales circuns­
tancias de este tipo de alumna­
do: su tiempo libre, su edad y 
madurez, su capacidad de es­
fuerzo, sus aptitudes, su acti­
tud ante el estudio, sus moti­
vaciones. Todo esto por evi­
dente no necesita argumenta­
ción. La normativa vigente es 
breve pero explícita y está a la 
altura de estas necesidades. 
Muchos seminarios actúan en 
consecuencia. 

Por supuesto que resulta ne­
cesario el esfuerzo de todos, 
pero con él ya se cuenta. 

® 
Pero no hay sistema que no 

sea perfectible. Más aún, cual­
quier sistema docente debe estar 
perfeccionándose continuamen-

señanza de esta modalidad, la Delegación 
podrá disponer la apertura de un corto perío­
do de inscripción provisional. Para poder 
organizar este tipo de enseñanzas en los 
Institutos Nacionales de Bachillerato, la 
relación alumno/profesor no podrá ser in­
ferior a l/20. Cuando la demanda educativa 
en esta modalidad de enseñanza así lo exija, 
podrá admitirse matrícula de ambos sexos, 
tanto en los Institutos masculinos como en 
los femeninos. 

La autorización que se acuerde tendrá va­
lidez por tiempo indefenido, mientras no se 
varíe la actual regulación de estas enseñanzas, 
y abarcará el ciclo completo de Bachillerato. 
No obstante, los Centros podrán renunciar a 
ella cuando el número de alumnos haya dis­
minuido de manera que no haga conveniente 
la continuación de estas enseñanzas. La re­
nuncia, una vez aceptada, surtirá efecto para 
el siguiente curso. 

te a instancias de la experiencia, 
máxime cuanto más escasos 
sean los medios para desarro­
llara; y este es el caso de los 
estudios nocturnos que, tanto 
más necesitan de renovadas 
técnicas y métodos cuanto ma­
yores son las dificultades natu­
rales para realizarlos. 

Hay más, mientras el mun­
do empresarial no tome con­
ciencia de la conveniencia de 
que su personal trabajador se 
promocione por el estudio, mien­
tras no llegue a la seguridad 
de que esta promoción cultural 
arrastrará indudablemente un 
mayor perfeccionamiento pro­
fesional, que en definitiva re­
dundará también en beneficio de 
la empresa misma; mientras ésta 
no se quite otros posibles te­
mores y favorezca de una vez 
con horarios laborales más fle­
xibles, como se hace ya en otros 
países, las justas aspiraciones de 
perfeccionamiento que tengan 
sus hombres, sólo se podrán 
soslayar las dificultades que 
asaltan a los estudios nocturnos 
por un estudio profundo de mé­
todos más actuales y, desde 
luego, por el esfuerzo de todos. 
Pero ni uno ni otro pueden ser 
remedio definitivo. 

¿Qué métodos? En principio 
no hay ninguno que podamos 

Cuando la disminución del alumnado se 
produzca en Institutos de Bachillerato, la 
Delegación Provincial, de oficio, y previo in­
forme de la Inspección Técnica podrá pro­
poner el cese en la impartición de tales ense­
ñanzas. Debe tenerse presente que, en tal caso, 
la Delegación deberá garantizar a los alumnos 
que hayan comenzado los estudios nocturnos 
la posibilidad de continuarlos en otros Ins­
titutos de la localidad por un plazo igual al de 
los cursos que resten para la terminación del 
Bachillerato. 

4. Los alumnos de estudios nocturnos 
optarán por matricularse en todas o en parte 
de las materias del curso. Esta decisión la 
tomará el alumno en el momento de su ins­
cripción en el Centro, y tras una entrevista 
con los tutores designados a estos efectos 
por el Director del Centro entre el profesora­
do de estudios nocturnos. Habrá de mante­
nerse a lo largo del curso, salvo que, a la 

presentar como el mejor. Sin 
embargo, no cabe duda de que 
los métodos activos, con un 
trabajo más personalizado a 
base de pequeños grupos, bajo 
la tutela muy directa del profe­
sorado, reduciendo las lecciones 
magistrales a su justo límite, 
rompiendo los esquemas tradi­
cionales de horarios rígidos, gru­
pos fijos, tiempos invariables 
para cada materia, programas 
individualizados y demasiado 
amplios y detallados, romperían 
un corsé que quizá constriña 
demasiado la libertad de inicia­
tiva de profesores y alumnos. 
Claro que se necesitaría una 
nueva orientación en la selec­
ción y formación del profeso­
rado, que deberían tener en 
cuenta los organismos respon­
sables. 

Sería una visión más amplia 
de la enseñanza y de la educa­
ción, una visión en que el área 
estaría por encima de la materia 
concreta, y la interdisciplinari­
dad daría una visión de conjunto 
más armónica, coherente y de 
acuerdo con el mundo real. 

Pero no cabe duda de que es­
te sistema es más difícil, exige 
gran preparación y dedicación 
y supone un cambio profundo 
de la imagen que tenemos del 
profesor. El profesorado debería 

vista de los resultados del proceso de apren­
dizaje del alumno, o por haberse producido 
un cambio en sus posibilidades de trabajo es­
colar, sea aconsejable, a juicio de su tutor, 
la opción por un número reducido de ma­
terias, y, en su caso, seguir las enseñanzas 
que se establecen en el apartado 5, párrafo 2. 
No obstante, la decisión le corresponde al 
alumno. Sólo podrá efectuar esta nueva op­
ción al hacerse públicas las calificaciones de 
las dos primeras sesiones de evaluación, no 
adquiriendo derechos de reintegro sobre las 
tasas de las asignaturas que renuncia cursar. 

5. Horario.-Las clases tendrán una du­
ración de sesenta minutos. Su distribución se 
organizará por quincenas, con arreglo a lo 
que se determina en el siguiente cuadro. 

5.1. Para todos los alumnos matricula­
dos en las respectivas materias será obliga­
toria la asistencia a las clases que se señalan 
en el siguiente cuadro horario: 
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ser reorientado conveniente­
mente. 

Pero no es todo tan fácil 
como puede aparecer en el 
campo teórico. Hay algo más 
complejo y menos manejable 
que la estructura misma de los 
estudios, y es lo que dificulta 
en mayor medida su eficacia 
y nos obliga a nuevos plantea­
mientos. 

El alumnado que acude a 
los estudios nocturnos presenta 
normalmente características 
muy heterogéneas. 

En primer lugar, respecto a 
sus motivaciones. 

A poco que estemos familia­
rizados con este alumnado, des­
cubriremos que bastantes son 
«prófugos» del Bachillerato diur­
no, fracasados por diversos mo­
tivos que no hacen al caso. Hay 
que tener en cuenta que alre­
dedor del 60 por 1 00 son meno­
res de 20 años. ¿Qué los atrae 
al nocturno? En general la idea 
de que encontrarán facilidades. 
Muchas veces se equivocan, si 
bien, o por la edad o por la ex­
periencia del trabajo, algunos, 
conscientes de la necesidad, se 
sienten ahora más motivados 

Lengua ............................ . 

Idioma ............................ . 

Matemáticas ....................... . 

Ciencias naturales ................... . 


Lengua ............................ . 

Idioma ......... ' .............. ··.·· 

Físicay Quimica .............. , ..... . 

Matemáticas ....................... . 


y toman una actitud positiva. 
Otros buscan en el título sola­
mente el trampolín que la actual 
estructura social les ofrece para 
su promoción. Aspiraciones que 
son justas, más aún en la me­
dida en que por ahora estos pre­
juicios y condicionamientos so­
ciales son insalvables. Sin em­
bargo, tales aspiraciones no de­
berían darse aisladas, como de 
hecho a veces no se dan, sino 
en comunión con la necesidad 
y apetencia del propio perfec­
cionamiento cultural y humano 
que enriquezca su personalidad. 

En segundo lugar, respecto 
a su capacidad para el estudio. 

En general, encontramos cua­
lidades positivas: mayor madu­
rez mental y psíquica, un mundo 
más rico de experiencias, mayor 
responsabilidad, mejor acepta­
ción del trabajo y preparación 
para el esfuerzo. Pero, no siem­
pre es así. Se encuentran tam­
bién muchos alumnos que han 
perdido el hábito del estudio, 
no poseen la clarividencia, in­
tuición y frescura del alumno de 
14 a 16 años. Lo que, unido a la 
fatiga con que llegan a la clase, 
no favorece el estudio impres­
cindible de las cuestiones teó­
ricas y abstractas. De ahí que 
haya propugnado métodos fun­
damentalmente activos. 

Primer curso 

Sem. A) Sem. B) 

3 h. 4h. . Historia ........................... . 
4h. 3 h. 2h. 1 h. 
4h. 3 h. 1 h. 1 h. ~i~~~ :::::: :: ::: : : ::: :: : : ::: ::: ::: 
3 h. 4h. Religión ........................... . 1 h. 1 h. 


Segundo curso 

Sem. A) Sem. B) Sem. A) Sem. B) 

4 h. 3 h. Latín .............................. . 3 h. 2h. 

2h. 3 h. Geografia .......................... . 2h. 2 h. 

3 h. 4h. Fo~.•Pol. S. y B................... .. 1 h. 1 h. 

3 h. 4h. Relig10n ........................... . 1 h. 1h. 


BATP ............................. . 1 h. 


Evidentemente, hay también 
bastantes alumnos cuya madu­
rez y preparación para el estu­
dio les permite conseguir con 
poco esfuerzo mayores y más 
inmediatos frutos. No cabe du­
da, el alumnado de los estudios 
nocturnos es muy complejo, 
y este es un grave inconvenien­
te muy a tener en cuenta a la 
hora de orientar sus estudios. 

Por eso, la respuesta que dan, 
positiva o negativa, suele estar 
en función de su capacidad para 
superar las dificultades referi­
das y de la medida en que los 
estudios que cursan puedan sa­
tisfacer sus intereses. Si logran 
ambientarse sin excesiva difi ­
cultad, siguen con facilidad e 
interés el proceso formativo y 
alcanzan con normalidad, y a 
veces con excelencia y satis­
facción, los objetivos previstos, 
con niveles muchas veces su­
periores a los de los buenos 
alumnos del diurno. 

Sin embargo, según algunas 
estadísticas que tengo a mi al­
alcance, un 50 por 1 00 suele 
responder insuficiente o irre­
gularmente. No han sido ca­
paces de salvar los escollos o 
no han visto satisfechas sus 
aspiraciones o, simplemente, no 
han encontrado estos estudios 
adecuados a sus intereses. Y 

Sem. A) Sem.B) 

2 h. 3 h. 



así, un porcentaje que ronda el 
30 por 100, aunque suele haber 
muchas variantes según zonas, 
abandonan los estudios mucho 
antes de acabar el curso. 

Sin embargo, aun con todas 
estas deficiencias y escasez de 
resultados brillantes, esta mo­
dalidad de estudios llena por 
ahora un vacío, y en este senti­
do son útiles. Hay pues que tra­
bajar aún mucho, buscar solu­
ciones y estudiar mecanismos 
más adecuados. Un sector de la 
sociedad necesita los estudios 
nocturnos y esto los justifica. 

® 
A mi entender, el profeso­

rado de los Estudios Noctur­
nos debe tener, además de 
las cualidades de todoprofesor, 
unas condiciones especificas pa­
ralelas a lo específico de estos 
estudios. De ahí que sea con­
dición previa estar convencido 
de su utilidad, en función tanto 
de los niveles que puedan alcan­
zarse como de su objetivo social. 

Pero, más concretamente, de­
be distinguir a este profesorado 
cierta inquietud por el estudio, 
aplicación y experiencia de nue­
vos métodos y programaciones 
que se ajusten mejor a unas con-

Idioma ............................ . 

Geografía e Historia ................. . 

Filosofía ........................... . 

Fol'!fl.~ción Política, Soc. y Econ ....... . 

Rehgwn ........................... . 

EATP ............................. . 


diciones tan diferentes. En de­
finitiva, una especial ansia de 
renovación, cuya necesidad se 
hace aún más acuciante cuando 
faltan otros recursos. El profe­
sorado debe conectar con la 
mentalidad e intereses del alum­
nado, y para ello le resultará 
necesario conseguir una progra­
mación certera de los conteni­
dos generales y de los objetivos 
próximos y finales; disponer de 
un sentido especial para la pro­
gramación adecuada de su tra­
bajo y del de sus alumnos; ca­
pacidad de síntesis y de selec­
cipn de los aspectos que des­
pierten el mayor interés del 
alumnado en cada tema; una 
pequeña dosis de imaginación 
para presentar las parcelas me­
nos atractivas de la asignatu­
ra bajo enfoques que puedan 
resultarles más atractivos. Y no 
estará de más un cierto es­
píritu de superación de las in­
comodidades que puede oca­
sionar el tener que simulta­
near horario diurno y noctur­
no, si bien los Jefes de Estudios 
prestarán atención especial a 
estos problemas en el momento 
de confeccionar los horarios 
generales. 

Los criterios que utilizaría 
en la selección de este profe­
sorado, son muy simples. 

Tercer curso 

Sem. A) Sem. B) 

Consecuente con las cuali­
dades específicas a que me he 
referido, la voluntariedad sería 
un primer criterio, porque su­
pone una actitud positiva. Sin 
embargo, estoy convencido de 
que, en términos generales y 
sin negar posibles excepciones, 
sólo el especialista en cada na­
teria está capacitado para im­
partirla con plenas garantías, 
si bien deba ser también un 
buen pedagogo. Evidentemente, 
este criterio, válido siempre en 
cualquier nivel, y, por supuesto, 
en el Bachillerato, me parece 
más importante en los Estudios 
Nocturnos, si se quiere dar a 
esta enseñanza el tratamiento 
específico en que vengo insis­
tiendo y que su naturaleza re­
clama. No perdamos de vista, 
por otra parte, la madurez del 
alumnado a que se dirigirá este 
profesorado. «Manejarse» no sir­
ve, hay que «dominar» la materia 
y su metodología específica 
más adecuada. Dejaría lo de­
más al buen criterio de los Se­
minarios Didácticos. 

® 
En relación con el último 

apartado del debate, soy par­
tidario de la inserción total. No 

Sem. A) Sem. B) 

2h. 2 h. Literatura .......................... . 3 h. 2h. 
3 h. 3 h. Matemáticas ....................... . 3 h. 2 h. 
2 h. 3 h. Ciencias naturales ................... . 2 h. 3 h. 
1 h. 1 h. Física y Química .................... . 2 h. 3 h. 
1 h. 1 h. Griego ............................. . 2 h. 2 h. 
1 h. Latin .............................. . 2 h. 3 h. 

5.2. Además de lo anterior, se establecerán clases de asistencia potestativa para los alumnos que se hayan matriculado en parte de las 
materias del curso, de acuerdo con el siguiente cuadro horario: 

Primer curso 

Lengua ............................ . 

Idioma ............................ · 

Matemáticas ....................... . 

Ciencias naturales ................... . 


Sem. A) Sem. B) 

2h. 1 h. 
1 h. 2 h. 
1 h. 2 h. 
2 h. 1 h. 

Historia ........................... . 


~~~jc~ ::: :::::: ::: :: :: : :::: :::::: : : 
Religión ........................... . 

Sem. A) Sem. B) 

2 h. 2h. 
1 h. 2 h. 
1 h. 1 h. 
1 h. 1 h. 
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comparto la idea de quienes op­
tan por establecer un Instituto 
aparte con alumnos, profesores 
y órganos directivos y adminis­
trativos propios. En primer lu­
gar, el número de alumnos lo 
justificaría sólo en determina­
dos Institutos. La problemática 
de esta modalidad de estudios 
es verdaderamente distinta, pe­
ro no creo difícil poder abor­
darla desde un claustro común, 
por una dirección común y un 
profesorado que atienda a am­
bos tipos. El profesorado trabaja 
en un medio muy distinto, con 
recursos diferentes y con un 
elemento humano más comple­
jo. Pero no perdamos de vista 
que los objetivos que debe fijar 
son los mismos y que, por tanto, 
es muy conveniente que esté 
en contacto directo con la mo­
dalidad normal de enseñanza, 
para que no se produzca una 
disgregación tal que pudiera 
convertirse en auténtica discri­
minación en cuanto a objetivos, 
fines, niveles, etc., como de he­
cho suele producirse. Por otra 
parte, ambas experiencias pue­
den resultar complementarias, 
pues deben perfeccionarse mu­
tuamente, una a impulsos de la 
otra. El profesor encontrará va­
riantes que le obligarán a una 
continua renovación, haciéndo-

Lengua ............................ . 
Idioma ............................ . 
Física y Química .................... . 
Matemáticas ....................... . 

Idioma ............................ . 
Geografia e Historia ................. . 
Filosofia ........................... . 
For.ID:~ción Politica, Soc. y Econ....... . 
Religmn ........................... . 
EATP ............................. . 

lo salir más fácilmente de posi­
bles inercias, perezas metodoló­
gicas o hábitos adquiridos, al 
encontrar la necesidad de va­
riar los planteamientos de unas 
mismas enseñanzas desarrolla­
das en condciones harto dife­
rentes. 

Esperanza 
ALBARRAN GOMEZ 

De acuerdo con la finali­
dad de su creación, el obje­
tivo del Bachillerato Nocturno 
es ofrecer la posibilidad de estas 
enseñanzas a aquellas perso­
nas, a quienes su horario labo­
ral o alguna otra circunstancia 
especial les impide los cursos 
del Bachillerato Diurno. De ahí 
que no se pueda -o no se de­
ba- distinguir entre objetivos 
del Bachillerato Diurno y Noc­
turno, que son solamente dos 
formas diferentes de alcanzar 
un mismo resultado. Con ello 
quiere decirse que se ha de 
prestar la misma atención a unos 

Segundo curso 

Sem. A) 

y otros alumnos, que se les han 
de procurar los mismos cono­
cimientos, tanto en profundi­
dad como en extensión y que 
consecuentemente se les ha de 
exigir también lo mismo. Un 
Bachillerato Nocturno adulte­
rado o rabajado respecto al 
Diurno sería un fraude a la 
sociedad y, sobre todo, a las 
propios alumnos, quienes pre­
cisamente, por combinar en su 
esfuerzo trabajo y estudio, nos 
merecen el mayor de los respe­
tos. Si este objetivo no puede 
alcanzarse se habrá fracasado y 
el Bachillerato Nocturno no 
tendrá razón de ser. Será cual­
quier otra cosa, pero no Bachi­
llerato. 

A los problemas generales 
del actual Bachillerato -que 
no voy a exponer por no ser 
propios de este debate- se 
añaden en el caso del Nocturno 
otros específicos e importantes 
que agravan aquellos. 

El primero de ellos la limi­
tación horaria. Toda la ense­
ñanza ha de concentrarse en 
cuatro horas diarias y seguidas, 
lo que provoca no sólo pérdida 
de clases respecto al Diurno, 

1 h. 
2 h. 
2 h. 
1 h. 

Sem. B) 

2 h. Latín .............................. . 

Sem. A) 

1 h. 

Sem. B) 

2 h. 

Sem. A) 

1 h. 
2 h. 
2 h. 
1 h. 
1 h. 
1 h. 

2 h. Geografla .......................... . 
1 h. 
1 h. 

For_m.ll;ción Política, Soc. y Econ....... . 
Rehg10n ........................... . 
EATP ............................. . 

Tercer curso 

Sem.B) 

1 h. 
1 h. 
1 h. 
1 h. 
1 h. 
2 h. 

Literatura .......................... . 
Matemáticas ....................... . 
Ciencias naturales ................... . 
Física y Química .................... . 
Griego ............................. . 
Latín .............................. . 

1 h. 
1 h. 
1 h. 
1 h. 

Sem. A) 

1 h. 
1 h. 
2h. 
2 h. 
2h. 
2 h. 

1 h. 
1 h. 
1h. 
2h. 

Sem. B) 

2 h. 
2h. 
1 h. 
1 h. 
1 h. 
1 h. 



sino también cansancio físico 
y mental. En segundo lugar, la 
mayoría de estos alumnos ape­
nas tiene tiempo para el trabajo 
personal. En mi opinión éste 
es el problema más grave y ello 
por dos razones. Las horas de­
dicadas al estudio y a la refle­
xión son imprescindible com­
plemento de la labor de la clase 
y del profesor y no tanto para la 
adquisición y fijación de datos, 
como para la propia formación 
personal. Esta es la primera 
razón. La segunda es de orden 
psicológico. Muchos alumnos, 
ante esta situación llegan a 
considerar este aspecto, que es 
fundamental, como accesorio y 
a pensar que es suficiente con 
la asistencia a clase. Las con­
secuencias son frustraciones o 
deformaciones. 

Puede, pues, comprenderse 
las grandes dificultades que se 
presentan para la consecución 
de los objetivos mínimos im­
prescindibles. 

® 
La única posibilidad que se 

me ocurre para mejorar esta 
situación es que cada curso de · 
 
Bachillerato sea hecho obliga­
toriamente en dO§ años. Se que 

5.3. .Las enseñanzas de Educación Física 
se llevarán a cabo fuera del horario estable­
cido en los puntos anteriores, mediante la 
realización de las actividades que sean esta­
blecidas al efecto por la Secretaría General 
del Movimiento. Será obligatoria la realiza­
ción de alguna de estas actividades, en virtud 
de las cuales será calificado el alumno. 

5.4. Los Centros ofrecerán a los alumnos 
de estudios nocturnos, con carácter obliga­
torio, las especialidades de las Enseñanzas 
y Actividades Técnico-Profesionales que con 
este mismo carácter se han establecido para 
los estudios diurnos. Además de ello, te­
niendo en cuenta que gran número de alum­
nos de estudios nocturnos realizan activida­
des profesionales podrán establecer en los 
Centros, previa autorización de las Inspec­
ciones de Enseñanza Media, aquellas espe­
cialidades que puedan estar relacionadas con 
las actividades profesionales del alumnado. 

es una solución dura y desde 
luego impopular, pero al menos 
honesta. La experiencia del cur­
so pasado (dejar esta posibili ­
dad a la elección personal) ha 
demostrado su fracaso. El por­
centaje de alumnos que la 
siguieron fue tan bajo que no 
puede ser tenido en considera­
ción. 

De los otros aspectos de la 
reforma horaria del último cur­
so, encuentro un acierto el que 
las clases sean de una hora y 
no de tres cuartos, aunque se 
pierda una por semana, ya que 
el aprovechamiento es mayor. 
Por lo que hace a la división en 
semana A y B, no tengo una 
experiencia personal, por no 
afectar a los cursos que yo 
explicaba, pero todos los co­
mentarios que me han llegado 
al respecto eran absolutamente 
desfavorables. 

Mi experiencia sobre el Ba­
chillerato Nocturno abarca dos 
etapas, una anterior a la Ley 
General de Educación, y otra, 
la del curso pasado. Puedo 
decir que en líneas generales 
he notado diferencias entre 

En este caso, el profesorado de EA TP podrá 
tener en cuenta el ejercicio profesional de 
cada alumno, a efectos de dispensa de las 
prácticas correspondientes a dichas especia­
lidades. 

6. De acuerdo con el horario asignado, 
cada seminario didáctico establecerá la pro­
gramación de las enseñanzas de su materia. 
Para ello tendrá en cuenta: 

a) Al avance de programa no deberá 
destinarse un tiempo superior a tres horasjs., 
y habrá de realizarse siempre en las clases 
establecidas en el apartado S, párrafo l. 

b) Al comienzo de cada trimestre, como 
mínimo, los alumnos recibirán un plan de 
trabajo con las actividades de realización 
necesaria, tanto en el Centro como en su 
propio domicilio, y una bibliografia ele­
mental. 

e) Las clases deben destinarse tanto a la 
explicación de los aspectos fundamentales 

unos y otros alumnos y no 
precisamente a favor de los úl­
timos. No quiero decir que sean 
esencialmente peores éstos que 
aquellos. Lo que han cambiado 
son las características del alum­
nado. Ya no se trata sólo de 
personas, cuyas circunstancias 
personales justificaban e in­
cluso hacían necesario este ho­
rario. A ellas se han sumado lo 
que podríamos llamar alumnos 
«tránsfugas» del Bachillerato 
Diurno, que acuden aquí en 
busca de una mayor comodidad 
y quizá también en busca de una 
mayor facilidad de aprobado. 
En otras ocasiones el Bachille­
rato Nocturno se utiliza como 
una forma de resolver el pro­
blema de puestos escolares. 
No hay que explicar quienes 
son los que resultan especial­
mente perjudicados. 

En un alto porcentaje estos 
alumnos tienden, como meta 
primordial, a la obtención del 
título, por delante de cualquier 
otra consideración profunda. Es 
totalmente comprensible, aun­
que lamentable. Ellos más que 
otros están justificados para 
sentirse arrastrados por el «con­
su mismo», que ha invadido tam­
bién la enseñanza. Pero existe 
además otro porcentaje, no por 
escaso menos respetable, que 

de la materia como a la orientación del 
alumno para efectuar las actividades señala­
das en el párrafo anterior. 

7. Valoración del aprovechamiento de 
los alumnos. 

7.1. La valoración del aprovechamiento 
de los alumnos se llevará a cabo de acuerdo 
con lo dispuesto con carécter general para 
los estudios de Bachillerato. 

En las Juntas de Evaluación, el equipo 
de Profesores dará cuenta del resultado de 
las sesiones a las que alude el apartado 9. 

7 .2. Los alumnos q11e hayan optado por 
matricularse en todas las materias del curso 
estarán sujetos en todo a las normas sobre 
repetición de curso vigentes para los alumnos 
de Bachillerato. 

7 .3. Los alumnos que hayan optado por 
matricularse en parte de las materias del 
curso habrán de inscribirse en el año acadé­
mico siguiente en primer lugar de las mate­
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busca una auténtica formación 
humana y que quizá por sí so­
los justifiquen la existencia de 
estos estudios. En cualquier 
caso he de decir que, junto a 
las circuntancias sociales de 
tipo general, todos nosotros, los 
que formamos parte del Bachi­
llerato Nocturno, somos en gran 
medida responsables e incluso 
culpables de esta situación, y 
esto me permite introducir una 
nota positiva, emanada de mi 
experiencia personal. Es posi­
ble, a través del diálogo, per­
suadir, si no a todos, sí a bas­
tantes, de la necesidad de una 
auténtica preparación, aunque 
sea a costa de mayor esfuerzo 
personal y de la utilización de 
un período más largo. Debemos 
ser conscientes del peligro que 
supone caer en la trampa de la 
demagogia fácil. 

® 
De la misma manera que 

pienso que no debemos distin­
guir entre objetivos del Bachi­
llerato Diurno y Nocturno, así 
tampoco me parece que han de 
ser distintas las condiciones del 
profesor dedicado a una u otra 
docencia. El ideal es el de siem-

rías que les hubieran quedado pendientes 
y de las restantes del curso. Además, podrán 
efectuar matricula de materias del curso 
superior,en un número que no exceda el de 
las asignaturas de su curso ya aprobadas. 

8. Los niveles de formación exigibles 
en cada materia serán idénticos para todos 
los alumnos, hayan optado por una parte 
o por el total de las materias del curso, y se 
ajustarán a lo establecido para los mismos 
estudios en régimen diurno. Asimismo, se 
establecerá para todos los alumnos un mismo 
proceso de desarrollo de las respectivas en­
señanzas. A tal efecto, se celebrarán, al 
menos quincenalmente, sesiones conjuntas 
a las que asistirán todos los alumnos matricu­
lados en una materia y pertenecientes al 
mismo grupo, y en las que se desarrollarán 
trabajos personalizados, actividades de ca­
rácter práctico y de recuperación, valoración 
conjunta, etc. Estas sesiones, que figurarán 

pre. Profesor lo más preparado 
posible científica y pedagógica­
mente, con una auténtica voca­
ción y dedicación y un interés 
real por sus alumnos. Lo único 
que añadiría es la necesidad de 
mantener una conexión cons­
tante, a través de los Seminarios 
Didácticos, entre los distintos 
grupos de la misma materia, 
tanto del Diurno como del 
Nocturno, es decir, que no se 
desvincule a uno del otro. 

® 
Creo que esta pregunta, si 

la he entendido bien, ha reci­
bido ya respuesta en lo anterior. 
Amplíese, pues, lo dicho a pro­
pósito de cada materia para los 
demás aspectos de organización 
y dirección. 

Una sola cosa quisiera aña­
dir. La conveniencia, a mi en­
tender, de una enseñanza mixta 
generalizada en todos los Ba­
chilleratos Nocturnos. He te­
nido ocasión, por razones espe­
ciales, de experimentar una y 
otra y he podido comprobar 
la diferencia. La enseñanza mix­
ta, pienso, es conveniente y 
aconsejable a todos los niveles, 
pero de forma especial en el 
Nocturno. 

dentro del horario obligatorio (apartado 5, 
párrafo 1) asignado a cada materia, permiti­
rán al Profesor constatar el progreso paralelo 
de todos los alumnos y la asimilación unifor­
me de la materia por todos ellos, adoptando, 
si procede, las medidas oportunas para evitar 
posibles desajustes. 

9. El Centro dispondrá las enseñanzas 
en el horario de manera que su desarrollo 
tenga lugar entre lunes y viernes, y que para 
los alumnos matriculados en parte de las 
materias del curso sean compatibles en las 
materias correspondientes a las clases seña­
ladas en los párrafos 1 y 2 del apartado 5. 
No podrá repetirse el mismo día la enseñanza 
de una materia. 

10. Los Centros, según sus posibilidades 
de organización, ofrecerán a los alumnos que 
quieran matricularse de parte de las materias, 
la opción entre dos grupos de ellas. 

José LAVILLA GOMEZ 

Los alumnos que acuden a 
los estudios nocturnos son, 
generalmente, trabajadores con 
ánimo de recuperar las oportu­
nidades no tenidas o perdidas 
durante una fase anterior de su 
vida. 

Por esto, los objetivos de los 
Estudios Nocturnos deben te­
ner en cuenta la realidad social 
del trabajador, con su afán de 
formación, reflejo de su aspira­
ción a la libertad que debe ser 
base para una mejor conviven­
cia social. Así, al hablar de 
objetivos en estos estudios, 
deben estar relacionados con 
la función que la educación de­
be tener en nuestra sociedad: 
factor de transformación del 
orden social, no mecanismo 
que «reproduce» este orden so­
cial en las nuevas generaciones 
y menos en la clase trabajadora. 
El momento actual español nos 
hace suponer que el régimen 
político será más auténtica­
mente democrático y caracteri­
zado por una mayor participa-

A título de recomendación, cada grupo 
podría estar constituido por las materias 
que figuran en cada una de las columnas de 
horarios de cada curso establecidos en el 
apartado 5. 

En ningún caso se admitirá matricula en 
menos de cuatro asignaturas, excepto cuando 
se trate de las materias que falten para com­
pletar los estudios totales de Bachillerato. 

11. Los Profesores de estudios nocturnos 
impartirán sus enseñanzas según el horario 
correspondiente a sus respectivas materias, 
que figura en los párrafos 1 y 2 del aparta· 
do 5. 

Aunque ningún alumno haya optado por 
seguir las clases potestativas de alguna ma­
teria, el Profesor correspondiente vendrá 
obligado al cumplimiento de dicho horario, 
permaneciendo en el Centro para la realiza­
ción de las tareas que le sean encomendadas 
por la Dirección. 



c1on comunitaria, que la socie­
dad estará al servicio del desen­
volvimiento pleno del hombre y 
no al contrario, y que el plura­
lismo de valores, intereses y 
movimientos que conducen a 
idénticos objetivos serán los 
principales rasgos específicos 
de nuestra sociedad. 

Pienso que estos estudios 
pueden ser aptos para formar 
un tipo de hombre con poten­
cialidades intelectuales y afec­
tivas más actualizadas, y para 
fundar una democracia más 
real, más vivida, mediante la 
participación en todos los es­
calones de la vida social -y las 
circunstancias actuales favo­
recen su acción en tal sentido-. 

Según esto, fijaría como ob-
jetivos: 

Esfuerzo por la obtención 
de un nivel digno y serio 
de conocimientos. 
Compromiso del profeso­
rado en humanizar la cul­
tura, impidiendo aquella 
que fomente la desleal 
competencia, el individua­
lismo, el conformismo, la 
insolidaridad o neutrali­
dad. 
Empeño en procurar una 
educación activa y tra­
bajo en equipo, que des­
arrollen valores de creati-

No obstante, y previa solicitud del inte­
resado, el Director del Instituto podrá exi­
mir del cumplimiento de dichas obligaciones 
al Profesor que se encuentre en tal situación 
y, en este caso, no le serán computables en 
su respectivo horario de trabajo las horas 
correspondientes. 

Madrid, 31 de julio de 1976. 

vidad, espíritu crítico, so­
lidaridad, etc. 

Al presentar estos objetivos 
nos debemos apoyar en estos 
principios: 

La actividad educativa de­
be consistir en el acto de 
aprender y no en el de 
enseñar; autoformación, 
ciertamente asistida, de 
modo que el enseñante 
desempeñe el papel de 
orientador, consejero y 
animador. 
Coogestión de las insti­
tuciones educativas por 
los alumnos -son adul­
tos-, por los enseñantes 
y por los representantes 
de los medios legítima­
mente interesados: minis­
terio, centrales sindicales, 
patronos y padres. 
Mezcla absoluta en la 
enseñanza, a fin de su­
primir toda discriminación 
basada en el sexo. 

La Ley General de Educa­
ción en los nueve artículos 
que dedica al B.U.P. nos dice 
que este se orienta, no sólo a 
la Universidad, sino a la Forma­
ción Profesional y al trabajo ac­
tivo, unificando todos los ba­
chilleratos (art. 21 ). Y en el 
artículo 22 nos habla de que 
busca más relacionar cono­
cimientos y hacer apreciar el 
trabajo que memorizar. Incluye 
también materias optativas y 
técnicoprofesionales (artícu­
lo 23). 

Y afirma que el B.U.P. será 
más tutorial que magistral, a la 
vez que debe buscar la creativi­
dad y el trabajo en equipo, 
empleando métodos activos y 
personalizados (art. 27). 

Estos artículos de la Ley de 
Educación se refieren funda­
mentalmente a los estudios diur­
nos, aunque en Orden Minis-

terial (1'5-0ct.-75) se regule 
con carácter general la orga­
nización de los estudios noc­
turnos de Bachillerato en Re­
solución de la Dirección General 
de EE.M M. (31-Julio-76) se 
den instrucciones sobre su or­
ganización. 

Los estudios nocturnos de 
Bachillerato se están dando en 
los Institutos Nacionales con 
notable éxito y cumpliendo un 
gran servicio educativo al mun­
do joven del trabajo. Son, a mi 
juicio, escasos los centros no 
estatales subvencionados para 
el Bachillerato nocturno, donde 
no hay institutos. Debiera agi­
lizarse el régimen de concierto 
por el Ministerio para los cen­
tros con fin social y sin ánimo 
de lucro. Y creo que es de ur­
gente justicia el abogar por 
la gratuidad de la enseñanza 
nocturna. El que los trabajado­
res, que en su afán de promo­
ción cultural, vean mermados 
considerablemente sus ingresos 
en centros homologados con 
autorización de la extinguida 
Dirección General de Ordena­
ción Educativa para impartir 
Bachillerato nocturno es grave, 
ya que viene a acentuar la falta 
real de igualdad de oportunida­
des que han tenido, al tenerse 
que incorporar al trabajo al 
cumplir los catorce años, para 
contribuir al sostenimiento de 

Nota: En el debate del segundo 
número de nuestra revista sobre «Orga­
nización de Centros de Bachillerato» se 
cometió el siguiente error: 

Doña Carmen Pleyán había contes­
tado sólo a las cuestiones 1 y 6 de la 
encuesta. A la hora de componer en la 
imprenta las respuestas, éstas se repar­
tieron en seis párrafos, con los corres­
pondientes números. Nuestros lectores 
habrían observado que los párrafos 1, 
2 y 3 respondían a la pregunta 1 del 
debate, mientras que los párrafos 4, 
5 y 6 respondían a la pregunta 6. Pe­
dimos disculpas a la ilustre profesora y a 
los lectores de «Revista de Bachillerato». 
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una precaria economía familiar. 
«La enseñanza no debe ser 

un negocio... Nadie debe en­
riquecerse a costa del que no 
sabe, de la misma manera que 
nadie debe medrar a costa del 
que tiene hambre. El que practi­
ca la enseñanza debe vivir de 
ella, pero no transformándola 
en un vehículo mercantilista o 
de lucro», como dice José Luis 
Sánchez. Y menos con los que 
han tenido acceso a ella. 

® 
Pienso que en la organiza­

ción de los Estudios Noctur­
nos del Bachillerato tendrá mu­
cho que hacer la Subsecretaría 
de Educación Permanente de 
Adultos, de lo que habla la 
Ley de Educación y que no se 
han arbitrado los cauces hasta 
el momento. 

Gran tarea la que tiene para 
realizar el organismo de Educa­
ción Permanente de Adultos, ya 
que el nivel cultural del país 
es muy bajo, como lo indica el 
que «el 87,7 por 100 de la po­
blación, que ya ha dejado de 
estudiar, no ha pasado del nivel 
de Enseñanza Primaria. Y si a 
estos les sumamos los que nun­
ca han cursado estudios, en­
contramos que el 89 por 100 
de los españoles de quince 
años o más, que ya no estudian, 
se han quedado en el nivel de 
enseñanza más elemental. Sólo 
el 8,5 por 100 han alcanzado 
la Enseñanza de Segundo Gra­
do, y el 3,5 por 100, la Enseñan­
za Superior (FOESSA, 1975). 

Además, la rapidez de los 
cambios tecnológicos y sociales 
hacen insuficientes todos los 
sistemas educativos tradiciona­
ls, y ya se habla de una ense­
ñanza recurrente que se combi­
ne con el trabajo a lo largo de 
toda la vida. 

Y mientras hay países que 
dedican a la «formación per-
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manente» un 2,7 por 100 de su 
Producto Nacional Bruto, co­
mo EE. UU., España está toda-

vía abordando el problema. 
Por otra parte, la Enseñanza 

a distancia, a pesar del buen 
ánimo de sus responsables, no 
es compatible con una enseñan­
za moderna. No se puede su­
primir por decreto, ya que lo 
que se conseguiría es perjudicar 
a los más necesitados. 

Para salir al paso de todo 
esto se me ocurre que habría: 
1. 0 Que abundar más en la 
organización de cursos noc­
turnos en todos los niveles, con 
un horario que tenga en cuen­
ta el horario laboral del país. 
2. 0 Dada la escasez de au­
las y la necesidad de solucio­
nar el problema, se podría pen­
sar en la utilización de centros 
que originariamente fueron crea­
dos para impartir un grado 
de enseñanza y que es el que 
imparten habitualmente, para 
comunicar otros grados de en­
señanza por la noche. Algunos 
grupos escolares de básica en 
los barrios podrían perfecta­
mente facilitar enseñanza noc­
turna de Bachillerato. Esto dis­
minuiría los costes de construc­
ción de nuevos centros. 3. 0 Se 
debería apoyar en cuanto a 
su regulación académica, por 
medio de convenio con el Mi­
nisterio, loo centros de pro­
moción cultural de adultos sin 
afán de lucro, que hay en los 
barrios y llevan varios años en 
marcha con resultados positi­
vos y eco popular. 

El alumno nocturno tie­
ne ocupación laboral o la está 
buscando. Y, aunque el trabajo 
le limita en su rendimiento es­
colar, ya que los contenidos 
están pensados para la plena 
dedicación al estudio, sin em­
bargo, el que esté estudiando 

porque quiere, lleva consigo un 
proceso de selección en rela­
ción con los que no continúan 
estudiando; bien por el con­
vencimiento de una mejor pre­
paración, por su inquietud, su 
afán de promoción. 

La respuesta durante el curso 
presenta un 20 por 100 de 
«bajas» motivadas por la larga 
duración de la jornada de tra­
bajo y el amplio programa de 
los cursos. 

® 
Lo que la docencia exige 

del Profesor en los estudios 
nocturnos está en consonancia 
con la realidad social del alum­
no -trabajador en un sistema 
neo-capitalista- y los obje­
tivos que indicaba en la primera 
respuesta. Así, debe estar dis­
puesto a ofrecer alternativas 
ideológicas en lo social, y estar 
abierto a un mundo de valores, 
normas de conducta y visiones 
de la vida distintos de los vigen­
tes en la sociedad burguesa y 
capitalista. 

No debe ser un mero trans­
misor de conocimientos adqui­
ridos, sino persona preocupada 
por el desenvolvimiento de la 
personalidad y de los hábitos 
mentales de sus alumnos. Crea­
dor de cultura, más que repe­
tidor. 

Y en sus relaciones sociales 
con los alumnos que no se rija 
por un sentido autoritario y 
pasivo. 

® 
De hecho, en los centros 

ubicados en zona de trabaja­
dores ya se da esta inserción de 
los Estudios Nocturnos en sus 
esquemas organizativos y di­
rectivos. En los institutos situa­
dos en el centro de las grandes 



ciudades desconozco si se da 
esta inserción, pero mi opinión 
es que se debe dar, pues enri­
quecería con su integración 
los estudios diurnos y sus rela­
ciones humanas. Es más, creo 
que se debe potenciar más los 
institutos y centros de Bachi­
llerato con ciclos de conferen­
cias a los alumnos y al barrio, 
así como lugares de Bibliote­
cas Populares y otras activida­
des culturales, ante la escasez 
de locales y de recursos eco­
nómicos para esta ardúa tarea 
educativa que tiene la Educa­
ción Permanente de Adultos 
con su falta de medios. 

Saturnino 
BARBE GRANDE 

Objetivos sociales por en­
cima de todo, contestaríamos 
rápidamente y con afán de sin­
tetizarlo en breves palabras. 
Y con más calma añadiríamos 
que dichos objetivos, en cuanto 
al alumno responsable de sí 
mismo, deben ser correctores de 
errores pasados, de recupera­
ción de posibilidades perdidas, 
de aprovechar, de nuevo o por 
vez primera, oportunidades de 
estudio donde apenas pudo 
haberlas o simplemente no las 
hubo. 

Por lo que a la Administración 
se refiere, si suponemos que 
es la principal responsable de 
la formación de los ciudadanos, 
tratará de corregir sus propios 
fallos o defectos al no ser capaz 
de proporcionar, a su debido y 
oportuno tiempo, los medios 
educativos que proporcionen 
una «verdadera igualdad de 
oportunidades» a todos, sin 
olvidar la atención pertinente a 

los que estando en edad ade­
cuada no tienen más remedio 
que trabajar. En resumen, una 
doble labor: recuperadora, por 
una parte, de los años pasados 
y la de atención a las promo­
ciones actuales. 

No sé el número de estudios 
nocturnos que funcionan en 
nuestra Patria, pero no creo 
equivocarme si digo que este 
tipo de estudios deberían mul­
tiplicarse adecuadamente para 
mejor servir esa función recu­
peradora de jóvenes que vege­
tan en trabajos que consideran 
rutinarios y sin grandes espe­
ranzas futuras, y sumidos en 
unos conocimientos no sólo 
elementales, sino también vul­
gares y ramplones, incluso equi­
vocados, o con horizontes men­
tales muy reducidos. 

Creemos que igual que hay 
una preocupación por la escola­
ridad obligatoria hasta los ca­
torce o dieciéis años, debiera 
ampliarse ese interés por la de 
los jóvenes trabajadores de die­
ciséis a veintiún años, por ejem­
plo. Unas simples compara­
ciones podrían darnos idea ca­
bal de los jóvenes que, después 
de su trabajo, hacen algo posi­
tivo que redunde en su futuro 
beneficioso y en el de la socie­
dad. Y cuántos acuden a unos 
pretendidos centros de diver­
sión que sólo consiguen au­
mentar su sensación de fracaso 
y de insatisfacciones; y tantos 
otros que consumen el exceso 
de su vitalidad por los diversos 
caminos de la violencia y la 
agresión, aunque sea tripulando 
vistosa y ruidosísima motoci­
cleta, y sin que pensemos en 
vías o derroteros más peligrosos. 

Capitalicemos, pues, ya que 
vivimos en sociedad obsesiona­
da por los números y los ren­
dimientos, lo que cuesta a la 
nación, cuando no a los propios 
individuos, esas actividades ne­
gativas en sus diversos grados, 
o en todo caso la falta de acti­
vidad fecunda, y corrijamos ta-

les errores invirtiendo dinero, 
esfuerzo y voluntad en la crea­
ción de Centros de Estudios 
Nocturnos en sus diversos as­
pectos y niveles. Una informa­
ción adecuada, estudiada con 
seriedad e imaginación podría 
inducir a esos jóvenes a tomar 
caminos más productivos. 

No podemos olvidar el pa­
pel que las empresas o centros 
de trabajo podrían aportar a es­
ta labor, hoy no se esfuerzan 
mucho. A manera de ejemplo 
podría pensarse en adelantar 
una hora el principio de la jor­
nada de trabajo con el fin de 
que se acabara la misma una 
hora antes. De esa forma los 
trabajadores o empleados po­
drían incorporarse a sus estu­
dios nocturnos a partir de las 
siete de la tarde. Hoy la jornada 
termina precisamente a la misma 
hora que comienzan las clases. 

Pensamos que, indudable­
mente, tendría que haber adap­
taciones, reformas y amplia­
ciones para llegar a metas tan 
altas, que por otra parte, son 
lógicas y justas. En este aspecto 
nuestra Administración tiene ex­
periencia y sabiduría para pro­
gramar unos objetivos y alcan­
zarlos en un plazo prudente y 
rápido. No olvidemos que el 
beneficiario de tales proyectos 
espera desde hace mucho tiem­
po. Claro que haría falta más 
profesorado, más instalaciones, 
etcétera, pero esto a nostros nos 
parece lo menos importante, y 
ya sabemos, como no, que la 
tiene. 

Con lo expuesto anterior­
mente nos parece contestada 
esta cuestión. Sólo insistiría, 
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toria de los jóvenes trabajadores 
hasta los veintiún años, y sin 
obligatoriedad hasta donde ca­
da uno quisiera o pudiera. 
¿Puede haber limite final en la 
educación, en la formación de 
las personas? 

Con respecto al alumna­
do diurno las diferencias son 
notables. Saltan a la vista. 
«Los nocturnos» son mucha­
chos serios que saben por qué 
están en clase. Esa seriedad, 
sin menoscabo de su juventud, 
es responsable, la han adquiri­
do en sus centros de trabajo, al 
contacto con los problemas 
de la vida, son espectadores y 
actores de la misma, y al estu­
diar luchan con el freno que 
supone la empresa donde tra­
bajan, que no les da, por cierto, 
muchas facilidades, luchan con 
el inconveniente de la falta 
de costumbre en el estudio, lu­
chan contra el tiempo.., y pi­
den, humildemente, que el pro­
fesor le comprenda y le atienda 
y le aconseje. En síntesis, el 
alumnado nocturno aporta in­
dudable seriedad e interés. 

Es natural que a este alum­
nado le muevan intereses pu­
ramente materiales, económi­
cos. Desea que sus estudios se 
concreten en un reconocimien­
to oficial que le permitan el 
ascenso o mejora en su profe­
sión, o bien liberarse de la 
misma si no están identificados 
con ella, legítimas aspiraciones. 

Otros piensan en objetivos 
más elevados: la Universidad. 
Conozco titulados universita­
rios que deben, así lo reconocen 
ellos mismos, a los Estudios 
Nocturnos el haber conseguido 
sus propósitos, pues carecieron 
de otras posibilidades. Fines 
exclush¡ramente culturales no se 

perciben, por lo menos como 
factor exclusivo. 

® 
El Profesor de los Estudios 

Nocturnos sabe muy bien lo 
difícil que sería imponer un 
programa a los alumnos. Nos 
parece que lo mejor es al revés. 
Más claro, se trata de saber 
adaptar el programa, los méto­
dos didácticos al alumno. Para 
ello es interesante enterarse de 
la problemática general de un 
curso e incluso de algunas 
circunstancias individuales. Y, 
sin embargo, hay profesores 
que encuentran algunas dificul­
tades para resolver estos pro­
blemas. No podemos ir con 
imposiciones. No estamos ante 
el alumno ordinario de los Estu­
dios Diurnos que juega, o pue­
de jugar con el estudio porque 
tiene tiempo que perder o des­
pilfarrar. El alumno-trabajador 
mide el tiempo de otra manera 
porque se dá cuenta que lo 
ha perdido y pide al profesor 
no olvide que tiene ante él a 
un alumno serio y que al mismo 
tiempo tiene que corregir los 
defectos acumulados en los 
años pasados «en blanco» y 
sin guía adecuada, pues ha 
pasado cinco, seis o más años 
sin coger un libro y sin oír una 
lección. 

En cuanto a los criterios a 
seguir en la asignación de cla­
ses nocturnas al Profesorado 
nos parece digna de estudiar 
la posibilidad de limitar el nú­
mero de clases nocturnas asig­
nadas al Profesorado, aumen­
taríamos así el número de pro­
fesores participantes en este 
tipo de estudios, mejoraríamos, 
igualmente, la calidad de la 
enseñanza, y por último, pre­
miaría de alguna forma esta 
dedicación profesional, bien con 
permítasenos, en la preocupa~ 
ción por ,¡a escolaridad obliga-

descuento de horas, bien gra­
tificándolo. 

® 
Observamos un progreso 

en este sentido. Los cuadros 
rectores son cada vez más 
conscientes de su responsabi­
lidad con relación a los Estudios 
Nocturnos. Hoy los Estudios 
Nocturnos están perfectamente 
encajados en la problemática 
total del centro. Hace unos años 
años funcionaban como algo 
aparte. Había Jefes de Semi­
nario que se desentendían por 
completo de estas cuestiones, 
tanto lo que afectaba a los 
alumnos, como lo que se re­
fería al profesorado. Un paso 
capital se dio hace poco al 
igualar las dos Jefaturas de 
Estudio, y al considerar, hace 
ya más tiempo, iguales a los 
profesores de ambas enseñan~ 
zas, sin necesidad de contratos 
especiales, en lo que concierne 
al profesorado interino. 

Conclusión: creemos en la 
necesidad de los Estudios Noc~ 
turnos; creemos en la utilidad 
y en la eficacia de los mismos; 
creemos en la necesidad de 
enmiendas y mejoras, que po­
drían concretarse en un plan 
de estudios, especial y obli­
gatorio, a desarrollar en cuatro 
años, entre otras. 

José CARTAÑA PONS 

Por lo visto, gran parte de 
los alumnos que se matricu-



lan en una Sección de estudios 
nocturnos para cursar Bachille­
rato, son personas con una si­
tuación profesional más o me­
nos definida, y, por tanto, con 
si los objetivos se establecen de 
acuerdo con el tipo de alumno, 
como así debe ser, habrá que 
situarlos más en la esfera de la 
formación integral que en la de 
los propios conocimientos téc­
nicos. No es el título de Bachi­
llerato, probablemente, y menos 
el título de Bachillerato conse­
guido aceleradamente, lo que 
interesa básicamente a este 
alumno. La época actual -ca­
racterizada por continuos y rá­
pidos cambios- no asume, sin 
más, determinados conocimien­
tos estríctamente técnicos,sino 
que reclama capacidades que 
sepan adecuarse con nuevas 
técnicas e iniciativas que dima­
nen de una fuerte personalidad. 

Según la actual estructu­
ra hay que centrar la conse­
cución de los objetivos citados 
en el desarrollo de las clases y 
en muy poco más. Es difícil ha­
cer incidir otras posibilidades 
formativas: técnicas de estudio, 
una mejor y más eficaz acción 
tutorial, trabajo en equipo, con­
vivencias de trabajo, etc. En el 
mejor de los casos, esto llegaría 
a establecerse para una minoría. 
Si los objetivos fundamentales 
creyera que son otros, por ejem­
plo: el «contenido» de conoci­
mientos que derivan de los ob­
jetivos de aprendizaje, previstos 
para el BU P, sin que importe tan­
to el «continente», entonces, 
quizá, la actual estructura lo 
permitiese. Aún así, me atre­
vería a asegurar que el horario 
es muy apretado, por una parte, 
lo que dificulta para los alumnos 
una buena memorización de un 

día para otro, y, además es un 
horario, en buena parte, de tar­
de. Para seguir el plan estable­
cido piénsese que debe iniciarse 
unos condicionamientos socia­
les, familiares, etc. Así, pues, 
la primera clase a las seis de la 
tarde y no tener ningún des­
canso hasta las diez de la no­
che. 

Partiendo de la base que 
los objetivos deben acomodarse 
a la persona del alumno -edad, 
estado, etc.- y a la relación 
con su entorno -familiar, social, 
profesional, etc.- propondría, 
primeramente, facilitar al alum­
no desenvolverse como tal: cum­
plir con sus deberes profesiona­
les y, participar, aunque sea un 
mínimo, de la vida familiar. Se 
trataría de reducir el horario, 
por una parte, y, dentro del 
mismo, intercalar un corto des­
canso y una breve sesión de 
trabajo personal -estudio per­
sonal, estudio dirigido, auto­
corrección de prebas objetivas, 
confección de una revista, et­
cétera-. En este caso conven­
dría seleccionar el contenido 
de conocimientos, especializar 
al profesorado, quizá adecuar a 
los objetivos básicos del BU P 
una «nueva» programación, 
atendiendo a los objetivos que 
considero más específicos para 
la Sección de Estudios Noc­
turnos; quizá desarrollar el mis­
mo contenido de conocimien­
tos del BUP en cuatro cursos 
en lugar de tres. Si concebimos 
la educación que tiene que 
impartir una Sección de Estudios 
Nocturnos desde el ángulo de 
la persona comprenderemos que 
las disciplinas se convierten en 
instrumentos de educación; y 
del buen uso de ellas, en manos 
del profesor-tutor, debe reper­

cutir necesariamente en la for­
mación de ia personalidad. 

Los alumnos que, regular­
mente, asisten a clase -es só­
lo un tanto por ciento de los 
matriculados-- son de edad 
diversa, y los estudios que rea­
lizan, lógicamente, tienen poco 
que ver con su actual trabajo. 
No es raro encontrar el típico 
desencajado social que va a 
probar suerte en unos estudios 
de los que tiene escasas apti­
tudes. Algunos, son los menos, 
quieren practicar su alto sentido 
de responsabilidad y sus dotes 
-las tienen- en otras esferas, 
en las que, quizá, serán más 
eficaces al tener mejor dirigido 
su espíritu de servicio. El pro­
blema de las bajas, que progre­
san a medida que avanza el 
curso, puede subsanarse en par­
te, con una selección antes de 
iniciar el curso. Entiéndase aquí 
por selección no privar entrar, 
sino evitar salir. Estas pruebas 
deben hacerse especialmente en 
entrevistas, sondeando los mo­
tivos que le indujeron a tomar 
estos estudios. 

® 
Las condiciones comunes a 

un buenprofesional, que im­
plica: conocer bien la materia 
que imparte y presentar un mé­
todo adecuado a las exigencias 
de un alumnado especial. So­
bre esto último, a modo de 
ejemplo, en el caso de las Cien­
cias, quizá convenga hacer se­
siones de doble duración en 
las que intervengan exposición 
del profesor, experimentación 
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y trabajo en clase, formando 
una unidad didáctica. La cla­
se de Religión, para poner otro 
ejemplo, debe ser dada con la 
calidad que exige una disci­
plina tan relacionada con la vi­
da, y esta calidad se podrá ga­
rantizar con una buena prepa­
ración del profesor; por otra 
parte, como cualquier asigna­
tura, habrá que dar unos cono­
cimientos y habrá que aprender­
los. Que el profesor sea com­
prensivo y persuasivo a la vez. 
En el aspecto tutorial considero 
que todo profesor es tutor de su 
asignatura, aunque, si se pue­
de, cada alumno debería tener 
un tutor general que haría las 
veces de coordinador. El con­
tacto tutor-alumno, concre­
tado en entrevistas periódicas, 
puede conseguirse, en parte, 
durante la sesión de trabajo 
personal del alumno. E! con­
tenido de la entrevista debe 
incidir, especialmente, en la ta­
rea de aprendizaje del alumno, 
rendimiento académio, técni­
cas de estudio, etc. Y con esta 
base, y por estar relacionado 
con ello, dirigir al alumno en 
todo el campo de su actividad. 

® 
La Sección de Estudios Noc­

turnos debe tener su propio 
Consejo Directivo, que atien­
da los problemas específicos 
de esta Sección: promoción de 
alumnos, formación del profe­
sorado, programación de activi­
dades, etc. Un miembro de la 
Junta de Dirección puede con­
venir, en general, que esté en la 
Junta Directiva del Centro que 
imparte los Estudios Nocturnos. 
Por otra parte el profesorado 
será el mismo, salvo excepcio­
nes, que en la Sección de día, 
si bien con alguna característica 
especial, como he citado antes. 
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El material, instalación, etc., 
será el que se usa durante el 
día. Por lo demás no hay puntos 
en común. Por ejemplo, todo 
lo referente a planificación de 
actividades, métodos de tra­
bajo, didáctica en general, etc., 
es distinto una Sección de Es­
tudios Nocturnos que una Sec­
ción de día. 

José Miguel 
SABATER RlllO 

No creo que el Bachille­
rato Nocturno tenga unos obje­
tivos básicos distintos de los del 
Bachillerato diurno, del Bachi­
llerato a Distancia o del Bachi­
llerato estudiado en régimen de 
Enseñanza Libre. Se trata del 
mismo Bachillerato; y al final 
de él todos los alumnos, sea 
cual sea el régimen de enseñan­
za que hayan seguido, reciben 
el mismo título, deben poseer la 
misma formación y se encuen­
tran facultados para seguir los 
mismos estudios ulteriores. 

Quizá el enseñante, a la hora 
de programar sus objetivos edu­
cativos para el nocturno, pueda 
prescindir de algunos objetivos 
referentes a la madurez perso­
nal de sus alumnos, puesto que 
se supone que los estudiantes 
de Nocturno poseen, por su 
edad, esa madurez y que, por 
su ocupación, se hallan integra­
dos activamente en la sociedad. 

La diferencia entre las dis­
tintas modalidades de Bachi­
llerato se halla, no en los obje­
tivos, ni siquiera en los conte­
nidos, sino única y exclusiva-

mente en el régimen de ense­
ñanza. 

Entiendo la pregunta con 
las siguientes precisiones: Su­
puesto que los objetivos del 
Bachillerato son los mismos, 
sea cual sea el régimen de ense­
ñanza en que se cursen, ¿pue­
den ser obtenidos esos objeti­
vos con la actual organización 
del nocturno (número de clases, 
orientaciones didácticas espe­
cíficas), teniendo en cuenta la 
especial situación y circunstan­
cias del alumnado nocturno 
(edad superior, con una ocupa­
ción durante el día)? 

En teoría la considero ade­
cuada. El menor número de ho­
ras de permanencia en el Cen­
tro se compensa (en la inten­
ción de las resoluciones de la 
Dirección General de Enseñan­
zas Medias en torno al noc­
turno) con la supuesta mayor 
preparación y madurez perso­
nal del alumnado y con la es­
pecial metodología que se pro­
pone, fundamentalmente tuto­
rizadora y orientadora del tra­
bajo del alumno. 

Sin embargo, y en términos 
generales, la teoría dista mucho 
de la práctica. Por parte del 
alumnado se detecta una falta 
de información básica de bas­
tante entidad; le falta tiempo pa­
ra un trabajo personal serio y, 
frecuentemente, espera, incluso 
con mayor confianza que el 
alumno diurno, que el profesor 
se lo dé todo resuelto. Por parte 
del profesorado se detecta una 
cierta inercia para adoptar mé­
todos didácticos predominan­
temente orientadores y activos, 
y se mantienen esquemas do­
centes expositivos e informa­
dores. Todo ello coopera a que 
se pueda sospechar (a falta 
naturalmente de unos estudios 
serios sobre los rendimientos 



efectivos dei nocturno) un cier­
to fracaso en este régimen de 
enseñanza. Naturalmente que 
este presumible fracaso no apa­
rece cuando se analiza la pro­
porción entre los «aptos» de los 
estudios nocturnos y los diur­
nos; las diferencias que apare­
cen no suelen ser significativas. 
Pero se puede también sospe­
char que estos resultados se 
deben al distinto criterio con 
que los mismos profesores ca­
lifican a unos y otros alumnos. 

® 
Hay, a este respecto, la po­

sibilidad de plantear una pre­
gunta: la referente a la supervi­
vencia de este régimen de en­
señanza. En efecto, entre el 
régimen normal del Bachillerato 
(íos estudios diurnos) y el régi­
men de enseñanza libre, existen 
dos intermedios de enseñan­
za tutorizada y orientadora: el 
Bachillerato Nocturno (con una 
orientación personalizada in­
mediata) y el Bachillerato a 
Distancia (con un tipo de orien­
tación en la lejanía). La pregun­
ta es: ¿se hacen la competencia 
ambas modalidades de ense­
ñanza del Bachillerato? ¿Exis­
ten razones suficientes para 
mantenerlos cada una por su 
parte?, ¿o podrían reducirse a 
una ambas modalidades? La res­
puesta a estas preguntas propor­
cionaría soluciones a nivel de 
estructuras. 

Supuesto que se admita la 
conveniencia y necesidad del 
Bachillerato Nocturno, las su­
gerencias para su eficaz rendi­
miento apuntarían fundamental­
mente a un cambio de mentali­
dad en los alumnos y profeso­
res. No sugeriría cambios impor­
tantes en su estructura y orga­
nización, sino cambios en la 
mentalidad y en la conducta de 
sus componentes. 

No he realizado ningún es­
tudio medianamente fiable so­
bre las características, mentali­
dad e intereses del alumnado 
nocturno. Todo lo que se afirma 
reposa sobre datos recogidos 
al azar. En principio, y refirién­
dome al ámbito que conozco, 
se puede señalar la existencia 
de una relativamente abundante 
clientela para estos estudios. 
La mayoría accede a ellos con 
la intención puesta en el título, 
para mejorar su situación la­
boral y/o acceder a estudios 
superiores en Escuelas Univer­
sitarias (Magisterio, A.T.S., etc.). 
Esta intención, aunque motiva­
dora, tiene consecuencias, a 
veces, pertubadoras: se desea 
terminar cuanto antes el Ba­
chillerato y se rechaza la posi­
bilidad de hacer un curso en 
en dos años académicos. 

Atendiendo a sus anteceden­
tes, es frecuente encontrar 
alumnos que reanudan estu­
dios abandonados con anterio­
ridad. 

Su posibilidad de dedicación 
a sus estudios es reducida. En su 
mayoría se trata de personas 
que trabajan o que están ocupa­
das durante el día. De ahí que 
su posibilidad de rendimiento 
académico se vea reducida. Y, 
aunque ésto debería estar com­
pensado por la mayor madurez 
que proporciona ' la edad, en 
realidad la falta de una base 
informativa, generalmente pre­
sente en estos alumnos, consti­
tuye una condición negativa 
para el rendimiento. . 

Con estos condicionantes no 
es extraño el gran número de 
abandonos que se registran a 
lo largo del curso. Por otra parte, 
la intensidad de la motivación 
por el título junto con la inca­
pacidad circunstancial para ob­
tener unosrendimientos adecua­
dos hace surgir a veces en los 
alumnos la exigencia de que la 

evaluación de sus rendimientos 
se vea modificada positivamen­
te por el hecho de estar traba­
jando. 

® 
No pienso que el orofesor 

del nocturno deba reunir carac­
terísticas especiales frente a su 
colega del diurno. Simplemente 
debe ser un buen profesor. En 
todo caso, pediría al profesor del 
nocturno una mentalidad do­
cente no tradicional y una sólida 
formación en las técnicas de 
programación y evaluación. 

En cuanto a la asignación de 
clases nocturnas al profesorado 
no encuentro ningún criterio 
de fácil aplicación, dados los 
intereses reales de los profeso­
res. 

,®
1 

Evidentemente la existen­
cia de estudios nocturnos en 
un Centro plantea problemas 
de organización, aunque no 
insolubles: asignación de pro­
fesores, horarios, utilización ex­
haustiva de las instalaciones ... 
Plantea también problemas de 
dirección: el nocturno tiende a 
convertirse en un Instituto den­
tro de otro instituto, con sus 
condicionamientos peculiares. 
También plantea problemas en 
la vida real del Centro: los alum­
nos del nocturno sienten una 
cierta frustración porque su ho­
rario, más reducido, impide la 
realización para ellos de toda 
una serie de actividades cultu­
rales que pueden realizarse en 
el diurno; esto lleva a algunos 
alumnos a albergar el sentimien­
to de pertenecer a un Instituto 
de segunda categoría. Sin em­
bargo, todos estos problemas 
no son en manera alguna inso­
lubles. 
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1. 	 Sentido de la tutoría: 

Concepto. 
Necesidad. 

2. 	 Institucionalización de la tu­
toría: 
Ley General de Educación. 
Otras Disposiciones. 
Reglamento de los Institutos 
Nacionales de Bachíllerato. 

3. 	 Misiones del tutor: 
Coordinar al profesorado del 
grupo. 
Establecer contactos con la 
familia. 
Orientar a los alumnos. 
Participar en el Seminario o 
Departamento de Orienta­
ción. 
Función administrativa. 

4. 	 Conocimientos y técnicas a 
emplear. 

DO LA 

Hoy estamos implicados en 
una renovación de métodos y 
contenidos educativos, plan­
teada en orden al avance de las 
ciencias modernas. Nuestro sis­
tema educativo se encuentra en 
el trance de cómo conseguir una 
mejor calidad de la enseñanza en 
todos los niveles. En esta tarea, 
ocupa un papel predominante la 
figura del tutor. La instituciona­
lización d~ esta nueva figura 
académica ha surgido última­
mente como consecuencia de 
varias concomitantes. No obs­
tante, y aunque dicha figura de 
modo institucionalizado es re­
ciente, siempre todo profesor 
ha venido ejerciendo las mi­
siones que hoy día se asig­
mm al tutor, La necesidad del 
mjsrt10 surge, por un lado, del 
desfile ininterrumpido de pro­
fesores y, por otro, del princi­
piq,:g~ne,ratde que. 1~, ediJGa­
c(9~*~Q ~es ~()·lo tllstru~lfión{$ÍAQ
tª,~¡J5!:~n formación integral.·. 

too 

Por Antonio GARCIA CORREA (*) 

La tutoría es una labor esen­
cial dentro de la complejidad 
del campo educativo. Educar no 
es sólo enseñar, sino que es 
algo más profundo: es atender 
a todos los aspectos del ser hu­
mano, es hacer que el adoles­
cente, en nuestro caso, se rea­
lice como persona. 

Por tanto, el tutor y la fun­
ción tutoría! han de considerarse 
como un elemento personal y 
funcional del proceso educativo 
e insertarse dentro de la estruc­
tu-ra organizada de nuestros ins­
titutos. ·­

Podemos definir al tutor como 
profésor encargado de ún gru­
po de alumnos en algo más que 
en dar clase: en ayudar a la de­
cisión del grupo y de cada alum­
no para que se realicen como 
personas, en ayudar al desarrollo 
del g~upo y de cada alumno in­
dividU:~ll y socialment~, en ayu­
dar al conocimiento, aéeptación 

y dirección de sí mismos para 
lograr el desarrollo equilibrado 
de sus personalidades y para 
que lleguen a participar con sus 
características peculiares de una 
manera eficaz en la vida comu­
nitaria y «cuya misión principal 
es la de ocuparse de la integra­
ción de los alumnos en lo que 
se refiere a su escolaridad, vo­
cación y personalidad» (1 ). 

INSTITUCIONAUZACION 
DE 	 lA 

Para contemplar la figura del 
tutor en la legislación actual, 

(*) Profesor de Filosofía en el l.N.B. 
«Saavedra Fajardo», de Murcia, colabora 
en la División de Orientación del I.C.E. 
de la Universidad de Murcia. 

(1) ·Jones Arthur: «Principios de 
Orientación y asistencia personal al 
alumno)). ·~ición Universitaria. Buenos 
Aire.s. 



tomamos como punto de inicia­
ción la Ley General de Educa­
ción, que en el artíc;:ulo 111 en 
su punto primero nos dice: 
«A los catedráticos numerarios 
de Bachillerato les compete, 
además de la enseñanza de 
las disciplinas a su cargo: 

Primero. La tutoría de los 
alumnos para dirigir su aprendi­
zaje y ayudarles a superar las 
dificultades que encuentren. 

Segundo. La cooperación 
con los Servicios de Orientación 
Educativa y Vocacional, apor­
tando el resultado de sus obser­
vaciones sobre las condiciones 
intelectuales y caracteriológ icas 
de los alumnos. 

Tercero. La orientación del 
trabajo en las áreas educativas y 
su cordinación con los demás 
Catedráticos y Profesores, a fin 
de lograr una acción armónica 
del Centro en su labor forma­
tiva». 

El mismo artículo, en el punto 
segundo, asigna al profesor agre 
gado de Bachillerato idénticas 
funciones. 

En la L.G.E. está claro y pa­
tente que el profesor, además de 
impartir la enseñanza, ha de 
realizar funciones tutoriales. 

En la O. M. del 16-XI-1970 
(«B.O.E.» 25-XI-1970) sobre la 
Evaluación Continua del rendi­
miento educativo de los alum­
nos, se fijan expresamente las 
funciones del tutor: orientar la 
evaluación, tener contacto con 
los familiares de sus alumnos, 
ser responsable de la custodia 
de los registros personales. 

Para desarrollo de esta O.M. 
se dictó la Resolución del 17­
Xl-1970 («B.O.E.» 25-XI-1970) 
por la que se dan instrucciones 
para la aplicación de la evalua­
ción continua del rendimiento 
educativo en los Centros de En­
señanza Media, asignándose.le 
al tutor funciones administra­
tivas en orden a cumplimentar 
los E.R.P.A. y levantar acta de 
cada sesión de evaluación. 

La O. M. del 13 de julio de 
1971 sobre la regulación del 
C.O.U. («B.O.E.» 29-VII-1971 ), 
al tratar de cómo se emitirá la 
orientación académica y profe­
sional de los alumnos, incluye 
como datos necesarios «los in­
formes del tutor». 

Asi podíamos continuar dan­
do una serie de citas legales pero 
preferimos centrarnos en el do­
cumento oficial que considera­
mos más importante sobre la 
tutoría del B.U.P., tanto por 
ser el último promulgado y estar 
vigente, como por la especifica­
ción concreta de las misiones 
del tutor; nos referimos al Real 
Decreto 264/1 977 de 21 de 
enero («B. O. E.» 28-11-1977), 
por el que se aprueba el Regla­
mento Orgánico de los Institutos 
Nacionales de Bachillerato y que 
transcribimos a continuación: 

«Artículo 23. 1. Cada gru­
po de alumnos estará a cargo de 
un Profesor tutor. El profesor 
tutor será nombrado por el Mi­
nisterio de Educación y Ciencia 
de entre los Profesores del grupo 
a propuesta del Director del 
Centro y de conformiad con el 
informe del Jefe de Estudios. 

2. La misión principal del 
Profesor tutor es la de coor­
dinar la labor educativa del pro­
fesorado del grupo y guiar a los 
alumnos hacia los objetivos 
propuestos en los distintos as­
pectos de la educación, espe­
cialmente, los relativos al grado 
de madurez personal y orien­
tación vocacional. Le corres­
ponde, igualmente, la formaliza­
ción y custodia del extracto del 
Registro personal de los alum­
nos y la relación con éstos y sus 
familias. 

3. Corresponde al Jefe de 
Estudios la planificación y coor­
dinación de la labor de los tuto­
res. El Jefe de Estudios se reuni­
rá periódicamente con los tu­
tores, para estudiar los progra­
mas de orientación educativa y 
vocacional y los criterios que 
han de seguir las sesiones de 
evaluación. 

4. Los Profesores tutores 
tendrán fijadas en sus horarios 
las horas necesarias para aten­
der debidamente a sus alum­
nos y a los padres, o encargados 
de éstos.» 

MISION DEL TUTOR 
Coordinar al profesorado 
del grupo 

«La misión principal del Pro­
fesor tutor es la de coordinar 

la labor educativa del profesora­
do del grupo», con el fin de 
evitar que cada profesor vaya 
por su camino, puesto que la 
educación es un fenómeno en 
el que intervienen variables di­
ferentes pero que deben de 
estar integradas, siendo el tu­
tor el responsable de esta coor­
dinación. 

La labor a realizar por el tutor 
frente al equipo de profesores 
será: 

- Asesora en las técnicas 
didácticas más convenientes al 
grupo, supuesto el conocimien­
to del mismo. 

- Facilita el plan general y 
específico que ha de seguir el 

profesorado con el grupo me­
diante una verdadera planifi­
cación al principio de curso y 
una programación en cada eva­
luación. 

- Siempre que lo exijan las 
circunstancias, propone cam­
bios didácticos buscando el 
mayor rendimiento posible del 
profesorado. 

- Filtra, coordina y suaviza 
las diferentes posturas que van 
surgiendo en el contacto diario 
del profesorado entre sí y entre 
éste y los alumnos. 

- Aconseja las normas dis­
ciplinarias que ha de tomar el 
profesorado en casos extraordi­
narios para evitar posibles rom­
pimientos de la buena comuni­
cación profesores-alumnos. 

- Con el fin de que el pro­
fesorado sea consciente de la 
marcha de sus relaciones con 
los alumnos, debe el tutor po­
sibilitar la autoevaluación y au­
to-observación mediante técni­
cas apropiadas a ello. 

- Informa al profesorado de 
los efectos conseguidos con el 
feed-back o retroalimentación 
que se haya llevado a cabo. Se 
trata de que si un profesor ha 
cambiado de conducta con el 
grupo, porque lo exigía la buena 
marcha, el tutor debe informar 
al profesor de los efectos ob­
tenidos con dicho cambio. 

- Debe ayudar a la progra­
mación y coordinación de las 
pruebas, exámenes y recupera­
ciones para que se realicen de 
modo continuo, evitando la so­
brecarga de unos días y la lige­
reza de otros y, sobre todo, que 
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no se agolpen en los dias pró­
ximos a las fechas de evaluación. 

- Preside las Juntas de Eva­
luación conduciéndolas a los 
propios objetivos de éstas, evi­
tando que sean sólo una simple 
reunión donde cada profesor 
«lee» sus notas ... 

- Informa al profesorado de 
la situación cultural, económica 
y social de los alumnos con el 
fin de que posean un conoci­
miento más completo de los 
mismos para una mayor com­
presión. 

- Pide información a los 
profesores sobre cada uno de 
los alumnos para tener un me­
jor conocimiento y poder cola­
borar en la orientación profe­
sional y vocacional de los mis­
mos. 

- Pensamos también ·que el 
profesorado debe evaluar la ac­
tuación del tutor para que pue­
dan llevarse a cabo los opor­
tunos cambios. Profesorado y 
tutor deben trabajar mancomu­
nadamente buscando la mejor 
educación del grupo. 

Estrategia a seguir: 
- Aprovechar cualquier 

ocasión que se presente para 
mantener encuentros con los 
profesores: encuentros en el 
bar, pasillos, etc. 

- Pedir ayuda a personas 
expertas para que den charlas 
o conferencias sobre los temas 
deseados por los profesores. 
Para esto sería conveniente que 
se reunieran todos los tutores y 
profesores del mismo curso o 
varios cursos. 

- También las Juntas de 
Evaluación son momento opor­
tuno para cambiar impresiones 
con el profesorado. 

- Pensamos que, así como 
hay reuniones de Seminarios, 
debe haber también reuniones 
de tutor y profesores aparte de 
las Juntas de Evaluación. 

' 

Establecer contactos con la 
familia 

Cada día se ve más la nece­
sidad de que familia y centro 
trab.ajen conjuntamente. «No es 
p0$ible, en nuestro mundo civi ­
liza:(,io, mantener la dic9~omía 
C~[ltro-familia,ni la idea de que 

1'02 

la familia educa mientras la 
única responsabilidad del Cen­
tro sea sólo la instrucción» (2). 

Surge esta necesidad de unos 
argumentos psicopedagógicos. 
El centro debe conocer el me­
dio sociocultural, la estructura 
de la familia y el tipo de interac­
ción entre sus miembros. Igual­
mente la familia debe conocer 
el ambiente escolar y los obje­
tivos que se persiguen. 

También podemos recurrir 
a fundamentos legales que obli ­
gan a esta comunicación Cen­
tro-Familia. La l.G.E. nos dice 
en el artículo 5, punto 5. 0 : 

«Se estimulará la constitución 
de asociaciones de padres de 
alumnos por Centros, poblacio­
nes, comarcas y provincias y se 
establecerán los cauces para su 
participación en la función edu­
cativa». 

Para que sean eficaces estas 
asociaciones deben planearse 
con todo cuidado de modo que 
sus actividades y reuniones se 
hagan de forma sistemática. 
Para ello, es fundamental que 
en la Junta Directiva figuren 
personas con entusiasmo, ap­
titudes organizativas y facilidad 
para las relaciones públicas y 
los contactos sociales; en caso 
contrario serán ineficaces. 

Planificar la acción tutorial 
sin que existan contenidos que 
vayan dirigidos de forma con­
creta a los padres de los alum­
nos, es tanto como planificar 
a medias el alcance de la acti ­
vidad tutorial. Seguirá costando 
a algunos profesores incorporar 
de forma real, activa y práctica 
a los padres en los problemas 
y preocupaciones de nuestros 
Institutos porque no se han des­
lindado bien los campos: unas 
veces, inmiscuyéndose los fa­
miliares en asuntos específicos 
del centro; otras, porque los 
profesores se han introducido 
en asuntos familiares que les 
estaban vedados. Hoy, más que 
nunca, es urgente a nuetros 
centros romper el hielo que hay 
entre ambos, limitándose los 
campos de actuación. 

Objetivos y contenidos a con­
seguir: 

-
 Comenzamos por la ne­
cesidad de vencer la resistencia 
de los padres para incorporarse 

a la vida del centro. Cualquier 
profesor sabe que existe ele­
vado porcentaje de padres que 
no conocen a los profesores de 
sus hijos y que no han ido al 
Instituto a lo largo de varios 
años. «Esta resistencia (de no 
ir los padres al centro educati ­
vo) suele estar motivada por 
falta de preparación, de tiem­
po, previsión y ausencia de 
metas educativas». (3). 

Otros objetivos serán: 
- Ganarse la confianza de 

los padres. 
- Mentalizar a los padres 

para que vean a los profesores 
no como delegados suyos, sino 
como colaboradores en la tarea 
educativa. 

- Conocer a la familia en 
su medio ambiente, cultural, 
económico, y psicosocial, tra­
tando de comprender dicha si­
tuación para que así surja la 
empatía familia-centro. 

- Filtrar el ambiente fami­
liar en el centro e inversamente. 

Conocer a los alumnos 
desde el punto de vista de su 
familia para lo cual ha de reca­
bar una serie de informaciones 
sistemáticas de los padres sobre 
la personalidad y conducta de 
los hijos. 

- Informar a los padres so­
bre el aprendizaje y rendimiento 
académico de sus hijos: fracaso 
y progreso. 

- Darles a conocer los pro­
blemas afectivos y académicos... 
que van surgiendo durante el 
curso en sus hijos. 

Otra de las misiones del 
tutor es ir asesorando a la fa­
milia de los cambios en las 
técnicas didácticas y psicoló­
gicas, así como de las variacio­
nes en los contenidos y obje­
tivos de las disciplinas. 

- Informar a los padres so­
bre la evolución ps1cológica que 
se va efectuando en sus hijos. 

Estrategia a seguir: 
- Realizar al principio de 

curso algunas reuniones con 
los padres de los tutelados con 
el fin de presentarse como tutor, 

(2) W. D. Wall. Departamento de 
Educación. U N ESCO. 

(3) González Simancas, J. L.: «Ex­
periencia de acción tutorial». Univer­
sidad de Navarra. 



al mismo tiempo que conviene 
marcar ciertas pautas de actua­
ción conjunta. 

- Efectuar charlas, confe­
rencias o cursillos sobre temas 
psicológicos: carácter, persona­
lidad, sexualidad... Para ello 
pueden reunirse los padres de 
varios grupos del mismo curso 
o de varios cursos a la vez. 
Muchas veces podrá el tutor 
acudir a especialistas de la ma­
teria para que den estas charlas' 

- Tener una serie de entre­
vistas personales, siempre que 
las circunstancias lo aconsejen, 
no sólo para los fracasos, sino 
también para !os progresos de 
sus hijos. la entrevista ha de 
ser técnica, formal y preparada, 
pues corremos el riesgo de per­
der el tiempo (nuestro tiempo y 
el del visitante). 

Orientar a los alumnos 

Entre las misiones principa­
les del tutor está la de «guiar a 
los alumnos hacia objetivos pro­
puestos en los distintos aspectos 
de la educación, especialmente 
los relativos al grado de madurez 
personal y orientación vocacio­
nal» (4). 

Todo profesor, por el sólo 
hecho de serlo, es orientador de 
los alumnos en su materia. Cada 
día se está insistiendo más en la 
labor orientadora del profesor. 
Nosotros, aquí, no nos referi­
mos a dicha labor, sino que es­
tudiamos la relación que ha de 
existir entre tutor-alumno, no 
por ser aquél profesor, sino co­
mo encargado de la acción 
tutorial. En este sentido, es el 
responsable más inmediato de 
la buena marcha del grupo. El 
lema que debe marcar su pauta 
de actuación será: buscar la 
formación integral de los tu­
telados. 

Posibles objetivos y conte­
nidos a alcanzar: 

- Debe conocer al alumno 
en su personalidad, interés, ap­
titudes... 

- Conocer el nivel socio­
económico, cultural de cada 
alumno. 

- Conocer los problemas 
que van surgiendo en cada 
alumno. 

- Debe conocer la estruc­
tura, cohesión, interacción y 
metas del grupo pon el fin de 
ens~ñarles a convivir en pe­
quenas y grandes grupos. 

----;- ~armarles en metodología 
y tecn1cas de estudio. 
.- Asesorar en el aprendi­

zaJe para obtener un mayor 
rendimiento. 

- Estudiar las causas de 
los fracasos académicos y per­
sonales con el fin de ayudarles 
y poner remedio. 

- Poner en contacto al gru­
po con otros grupos. 

- Hacer partícipe al grupo 
en la dirección y marcha del 
centro. 

--:- limar los conflictos que 
surjan entre los alumnos. 

- Asesorar al delegado del 
grupo según lo vaya necesi­
tando. 
. - Poner normas disciplina­

nas según las circunstancias. 
- Hacer cambiar las con­

ductas no deseables. 
- Reprender, tanto indivi­

dualmente como grupalmente, 
con honradez, veracidad y fir­
meza cuando las circunstancias 
lo aconsejen. 

- Ganarse la confianza de 
los alumnos y del grupo. 

- Concienciarles de que el 
estudio es un bien social e in­
dividual. 

- Inculcar responsabilida­
des para obtener una mayor 
madurez personal. 

Estrategia a seguir: 
Entrevistas individuales, siem­

pre que los hechos lo exijan y 
requieran. Al menos ha de tener 
dos entrevistas al curso. También 
puede realizar entrevistas en 
grupos pequeños. 

Realizar algunas charlas o 
coloquios aunque sea dejando 
de dar alguna hora de clase. 

Reunir a varios grupos del 
mismo curso para tratar pro­
blemas propios de la edad, su­
puesto el acuerdo de los tutores. 

Realizar excursiones, depor­
tes, festivales ... 

Poder realizar algunas prue­
bas psicopedagógicas con el 
asesoramiento del Orientador 
cuando algunos hechos lo ha­
han aconsejable. 

Constantemente ha de rea­
lizar la observación de modo 

individual y grupal. Nos refe­
rimos a una observación cien­
tífica. 

Participar en el Seminario 
o Departamento de 
Orientación 

lejos se ve que en nuestros 
centros exista el Departamento 
de Orientación vocacional y 
profesional. Aquella O.M. dei 
31 de julio de 1972 («B.O.E.» 
24 de agosto de 1972), que 
parecía el inicio de la implanta­
ción de estos servicios de orien­
tación en los 1nstitutos, se ha 
quedado casi en el olvido. 

Si examinamos con profun­
didad el Reglamento de i. N. de 
Bachillerato, vemos que da por 
sentado y básico que entre las 
misiones de los tutores debe 
haber una planificación y coor­
dinación y ésta se le atribuye 
al Jefe de Estudios. Ahora bien, 
si tenemos en cuenta que las 
misiones del tutor exigen una 
preparación psicosociopedagó­
gica, «a fortiori», debe ser más 
profunda en el coordinador de 
tutores, cosa que no tiene por 
qué darse en los Jefes de Estu­
dios; deducimos, pues, la ne­
cesidad de desligar estas fun­
ciones y que exista la figura del 
coordinador de la labor tutorial 
como persona con la prepara­
ción necesaria af cargo. 
Ademá~losquehemosocu­

pado durante varios cursos la 
Jefatura de Estudios, sabemos 
prácticamente que no se dis­
pone de tiempo para que se 
aumenten las funciones, ya que 
iría en menoscabo de las ante­
riores y propias de la Jefatura, o 
bien, esta misión de coordina­
ción y planificación no se rea­
lizaría, dejando la labor del 
tutor a su particular criterio y 
buen hacer. 

Por todo lo cual, aparte de 
otras posibles razones, creemos 
que está urgiendo en nuestros 
centros la necesidad de implan­
tar el Seminario, Departamento 
o Servicios de Orientación Voca­
cional y Profesional. 

Objetivos y contenidos de 
esta misión: 

(4) Real Decreto 264/1977. 
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-
 Pedir asesoramiento y for­
mación sobre técnicas a utilizar 
en su labor de tutoría. 

-
 Ante problemas psicoló­
gicos, sociales y pedagógicos 
que se van planteando durante 
el curso grupal e individualmen­
te, ha de contar con el asesora­
miento y ayuda del Orientador. 

- Para informar y orientar 
sobre métodos de estudios, debe 
contar con la figura del Orien­
tador. O para conocer la estruc­
tura, cohesión, interacción y 
metas del grupo. 

- Asesorar a los alumnos 
en la elección de las materias 
optativas teniendo en cuenta 
sus aptitudes. 

- Cumplimentar la parte psi­
cológica del ERPA. 

- Ayudar a pasar las prue­
bas psicotécnicas y a corregir­
las, aunque la interpretación de 
las mismas corresponde al Orien­
tador. 

- Ser enlace principal entre 
profesorado del grupo y Orien­
tador. 

- Informar al Orientador so­
bre aptitudes, intereses... de 
cada alumno. 

- Ser miembro participante 
y principal en el Consejo Orien­
tador del grupo. 

Estrategia: 
- Desde el primer momento 

del curso, el tutor y orientador 
deben llevar un plan conjunto 
de actuación. 

- Cada trimestre debe re­
visarse la programación con­
junta. 

- Siempre que sea nece­
sario, debe tener la posibilidad 
de un cambio de impresiones e 
ideas. 

Podemos concluir que, más 
que marcar una estrategia con­
creta e inflexible, son las cir­
cunstancias y momentos del 
curso los que irán señalando 
los pasos a seguir dentro de la 
línea programada y general de 
actuación. 

No hacemos menc1on a los 
objetivos, contenidos y estrate­
gia del Orientador con respecto 
al tutor por considerarlo objeto 
de otro estudio. 

Misión administrativa 

Es la misión más fácil del 
tutor, aunque todos conocemos 
que para algunos profesores 
resulta pesada y monótona. Se 
halla expresamente determina­
da en la O. M. del 17-XI-1970. 

El objetivo es poner a dis­
posición del tutor y de la admi­
nistración del centro una ficha 
del alumno, fácil de manejar y 
donde consten, además de las 
notas de cada evaluación, unos 
datos socioculturales del mismo. 
También aparece en ella una 
parte psicopedagógica, que por 
la importancia y dificultad prác­
tica de su cumplimentación, ha 
de realizarse con el debido 
asesoramiento del Orientador. 

Estrategia a seguir: 
- A principio de curso, se 

rellena la parte referente a los 
datos personales, familiares y 
ambientales junto con el his­
torial académico. 

- En cada evaluación se 
cumplimenta la parte correspon­
diente con la calificación de 
conocimientos y actitudes. 

- Al final de curso, además 
de la evaluación final, se ha de 
cumplimentar el Consejo Orien­
tador. 

CONOCIMIENTOS 
Y TECNICAS A EMPLEAR 
POR EL TUTOR 

Todo lo dicho supone nece-' 
sariamente una formación y pre­
paración. Hoy no podemos de­
jar nuestro trabajo sólo a la 
buena voluntad. Sabemos que 
la calidad de la enseñanza nos 
está actualmente exigiendo mu­
cho como profesores y estamos 

vislumbrando un nuevo modelo 
de profesor que, más que trans­
misor y enseñante, será especia­
lista de aprendizaje, de infor­
Cion y consejero -
 orienta­
dor (5). 

«El profesor-tutor debe ir for­
mándose en contenidos y téc­
nicas pedagógicas que le per­
mitan definir con claridad los 
objetivos educativos a la vez 
que, entre varios, utilizar en cada 
momento el método más ade­
cuado con cada chico» (6). 

Pensamos que para la buena 
marcha de la tutoría deben exi­
girse unos conocimientos bási­
cos que deben proporcionarlos 
los ICEs sobre: acción tuto­
ría!, psicología de la edad de 
los tutelados, psicología fami­
liar, técnicas de estudio y tra­
bajo intelectual, cómo llevar 
a cabo una entrevista y sacar 
resultados de ella, técnicas so­
ciométricas en la clase, el gru­
po-clase y técnicas de anima­
ción para el desarrollo y poten­
ciación de las conductas de los 
alumnos, programación por ob­
jetivos y evaluación del rendi­
miento, técnicas de observa­
ción sistemática, psicopatología 
de la adolescencia... 

Opinamos que la División 
de Orientación de los ICEs debe 
dedicarse con carácter primor­
dial a la formación y perfec­
cionamiento de tutores, pudien­
do resultar conveniente el des­
plazamiento a los mismos Insti­
tutos con el fin de que los cur­
sillos se realicen prácticamente y 
con la propia idiosincrasia del 
centro. Los Directores y Jefes 
de Estudios son los llamados a 
mentalizar a los tutores de la 
necesidad de esta formación. 

(5) Romero Peñas y González­
Arleo: «Sociologla para educadores». 
Ed. Cincel. 1974. 

(6) Sanjuán Sanz, S.: «El Departa­
mento de Orientación en un centro 
educativo». Ed. Anaya, 1977. 
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nOTAS 

Profesores de Bachillerato 


en las Cortes 


Un buen número de profesores 
de Bachillerato presentó su candi­
datura al Co ngreso o al Senado en 
las pasadas elecciones generales 
del 15 de junio. Sólo algunos de 
ellos sal ieron elegidos. Salvo error 
u omisión, son los siguientes: 

CONGRESO 

Provincia de Badajoz: 

Dolores Blanca Morenas Aydi­
1/o (U.C.D.), catedrática de Cien­
c ias Naturales del Instituto Na­
cional de Bachillerato «Zurbarám>, 
de Badajoz. Nació en Villafranca 
de los Barros el 25 de mayo 
de 1937. Ha sido profesora agre­
gada de Instituto, adjunta de 
Universidad y profesora en Cen­
tros no estatales de Bachillerato. 
Actualmente es Subdirectora Ge­
neral de Estudios del Ministerio 
de Educación y Ciencia. 

Provincia de la Coruña 

Nona Inés Vilariño Salgado 
(U.C.D.), profesora del Centro 
no estatal de Bachillerato «Mon­
tefaro» de El Ferro!. 

Provincia de Gerona: 

Rosa Lajo Pérez (P.S.C.-P.S.O.E.). 
agregada de Geografía e Historia 
del Instituto Nacional de Bachi ­
llerato «Vicens Vives», de Gero­
na. Nació en 1933 y ha sido du­
rante diez años profesora no nu­
meraria de aquel Instituto. 

Provincia de Huasca: 

Jaime Gaspar Auria (P:S.O.E.), 
profesor de Historia de la Univer­
sidad Laboral (Centro no estatal 
de Bachillerato) de Zaragoza. 
Es decano del Colegio de Doc­
tores v Licenciados de Zaragoza . 

Provincia de Jaén: 

José Manuel Pedregosa Garri­
do (P.S.O.E.), profesor no nume­
rario del Instituto Nacional de 
Bachillerato «Huarte de San 
Juan», de Linares. 

Provincia de Oviedo: 

Luís Gómez Llorente (P.S.O.E.). 
Ha sido profesor de Centros no 
estatales de Madrid durante años 
(últimamente en el Centro «Aca ­
demia Dobao») . Fue vicedecano 
del Colegio de Doctores y Licen­
ciados de Madrid. 

Provincia de Málaga: 

Rafael 8 al/esteros D urán 
(P.S.O.E.), catedrático de Len ­
gua y Literatura del Instituto Na­
cional de Bachillerato «Cánovas 
del Castillo», de Málaga. Ha sido 
director del citado 1nstituto. 

Provincia de Palencia: 

Vicente Gutiérrez Pascual 
(P.S.O.E.), catedrático de Filo­
sofía del Instituto Nacional de 
Bachillerato «Jorge Manrique», 
de Palencia. Nació en Roales de 
Campos (Valladolid) el 19 de 
junio de 1935 e ingresó en el 
Cuerpo de Catedráticos en 1969. 
Ha desempeñado durante varios 
años la jefatura de estudios en su 
actual destino. Es doctor en Fi­
losofía. 

Provincia de Santander: 

José Miguel Alava Aguirre 
(U.C.D.), profesor de Lengua y 
Literatura del Centro no estatal 
de Bachillerato «María Auxilia­
dora», de Santander. Asimismo es 
profesor de la Escuela Universi­
taria de Formación del Profeso­
rado de E.G.B. de Santander. 
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SENADO 

Provincia de Alicante: 

José Vicente Beviá Pastor 
(P.S.P.), catedrático de Griego 
del Instituto Nacional de Bachi­
llerato «Miguel Hernández», de 
Alicante. Nació en San Vicente 
del Raspeig el 6 de octubre de 
1933. Ingresó en el cuerpo de 
catedráticos en 1960. Ha sido 
director y secretario de su Insti­
tuto. Es también profesor del 
Colegio Universitario de Alicante. 

Provincia de Cáceres: 

Pablo Naranjo Porras (P.S.O.E.), 
catedrático de Geografía e His­
toria del Instituto Nacional de 
Bachillerato femenino de Cáce­
res. Nació en Romangordo (Cá­
ceres) el 6 de julio de 1914. Ha 
sido director en su actual destino 
y antes lo fue en el Instituto de 
Torrijas. 
Pedro Cañada Castillo (U.C.D.), 
doctor en Filosofía, es profesor 
no numerario del Instituto Na­
cional de Bachillerato «Emilio 
Castelan> de Madrid. Nació en 
Calzadilla (Cáceres) el 22 de fe­
brero de 1936. 

Provincia de Cádiz: 

Guillermo Alonso del Real Mon­
tes (Independiente), catedrático 
de Lengua y Literatura del Insti­
tuto Nacional de Bachillerato 
«Poeta García Gutiérrez», de Chi­
clana. Es actualmente director 
del Instituto. 

Provincia de Córdoba: 

Manuei.Gracia Navarro ( P.S.O. E.), 
catedrático de Filosofía del Ins­
tituto Nacional de Bachillerato 
de Montilla. Nació en Pueblo­
nuevo el 29 de enero de 1 946. 
Siendo profesor agregado, ejer­
ció los cargos de secretario y jefe 
de estudios. Ha sido jefe de 
la División de Orientación del 
I.C.E. de Córdoba. 

Provincia de Cuenca: 

Arnalia Miranzo Martínez 
(P..S.O.E.), profesora agregada 
de Matemáticas del instituto Na­
cional de· Bachillerétto «Complu­

,,1ieQSe>)l, de Alcalá de Henares. 
Natural de Cuenca, tiene 37 años 
y Oa1 sid-o ptQfesora no numera­

Nl!6 

ria en los Institutos «Beatriz Ga­ Así, pertenecen al Cuerpo de 
lindo» y «Santamarca», de Ma­ Catedráticos de Institutos, del que 
drid. están excedentes dos conocidos 

senadores: 
Antonio Fernández Galiana 

Provincia de Santa Cruz de U.C.D. - Guadalajara), catedrá­
Tenerife: tico de la Facultad de Derecho de 

la Universidad Complutense y, 
José Manuel Barrios Dorta en la actualidad, Subsecretario 
(U.C.D.), catedrático de Mate­ del Ministerio de Educación y 
máticas del Instituto Nacional de Ciencia. 
Bachillerato «Andrés Bello», de Ricardo de la Cierva y Hoces 
Santa Cruz de Tenerife. Nació en (U.C.D. - Murcia), profesor agre­
Guía (Santa Cruz de Tenerife) gado de Historia Contemporá­
el 6 de junio de 1926. Ingresó en nea de la Universidad Complu­
el cuerpo de catedráticos en tense. 
1956. Es actualmente director Asimismo han ejercido la do­
de su 1nstituto. cencia en el Bachillerato en algún 
A este relación habría que añad11 momento la diputada Pilar Brabo 

Jos diputados y senadores que fue­ Castells (P.C.E.-Aiícante) y Jos se­
ron profesores de Bachillerato y nadores Angel Martínez Fuertes 
abandonaron la docencia en este (U.C.D. - León) y Luís Piñero Fer­
nivel años atrás. nández (U.C.D.- Albacete). 

, 

1Congreso Español de Historia 
del Arte 

(Trujillo, 10-12 de junio de 1977) 

Los días 1 O al 12 de junio tuvo sejo Internacional de Filosofía y 
lugar en la histórica ciudad de Tru­ Ciencias Humanas (C.I.P.S.H.), di­
jillo la constitución del Comité visión de la UNESCO. 
Español de Historia del Arte El Reglamento vigente de la So­
(C.E.H.A.), en el que sus organiza­ ciedad de Congresos la organiza a 
dores esperan reunir para tareas base de representaciones de los 
comunes a cuantos en España son distintos países. Las forman unos 
especialistas de esta disciplina. Des­ miembros titulares y otros suplen­
de hace años se hacía sentir la ne­ tes, habiendo también algunos con­
cesidad de una sociedad dedicada siderados honorarios, que son pro­
a la Historia del Arte, semejante fesores o historiadores jubilados 
a las varias existentes de otras dis­ por razón de edad, o que han re­
ciplinas históricas; sin contar las nunciado por alguna otra causa. 
innumerables en las que reúnen Tanto los titulares como los su­
estudiosos de todos los campos de plentes se eligen por votación por 
la Ciencia. Arranca esta convoca­ la directiva de esta Sociedad. 
toria de la reunión de un grupo de En 1972 al prepararse el Congre­
especialistas, en su mayoría Cate­ so formaba la representación espa­
dráticos de Historia del Arte de las ñola como miembros honorarios, 
Universidades españolas, que se los Profesores don Diego Angula y 
reunieron en Toledo en 1972 a fin Marqués de Lozoya; eran miembros 
de preparar el Congreso de Historia titulares: don José Gudiol, Director 
del Arte que tuvo lugar en Granada del Instituto Amatller de Arte His­
•;n 1973. Fue éste organizado por la pánico, y los Profesores Salas y 
representación española en la So­ Bonet; y suplentes los Profesores 
ciedad Internacional titulada de Pita y Pérez Sánchez, así como el 
Congresos de Historia del Arte Director del Museo de Arte de Cata­
(C.I.H.A.), que precisamente con­ luña, señor Ainaud de Lasarte. 
memoró el centenario de su pri­ Como apoyo a su representación 
mera reunión en Viena, con el en la Sociedad Internacional de 
Congreso en Granada, el primero Congresos de Historia del Arte, 
que se ha celebrado en España. La numerosos países tienen organiza­
Sociedad de Congresos de Historia das sociedades de historiadores del 
del Arte forma parte con otras Socie­ arte, de cuyo seno coelige la So­
dades no gubernamentales del Con- ciedad Internacional los represen­



tantes nacionales, según se ha di­
cho. 

Con posterioridad al Congreso 
de Granada, en reuniones informa­
les, varios de los Catedráticos de 
Universidad, acordes en constituir 
una sociedad espqñola de Historia­
dores del Arte,según fue propuesto 
en la reunión de Toledo, redactaron 
un proyecto de reglamento entre 
sus colegas asistentes a dicha reu­
nión, y el resultado fue la convoca­
toria a la de Trujil lo, en la que que­
dó fundado el Comité español de 
Historia del Arte, tras la aprobación 
de su correspondiente reglamento, 
elección de Junta Directiva y el 
acuerdo de la convocatoria de una 
nueva reunión en Valladolid, a la 
que serán invitados cuantos se ocu­
pen de nuestra disciplina y deseen 
colaborar en el Comité recién for­
mado. Siendo aprobadas varias con­
clusiones que se indican más abajo. 

Para dar un mayor valor al acto, 
así como para que éste no fuera 
una reunión meramente adminis­
trativa, se reunió el Primer Congreso 
Español de Historia del Arte. Este 
tuvo lugar en el amplio salón de 
actos del Instituto de Bachillerato 
-antiguo convento de San Fran­
cisco-, gracias a la amabilidad de 
su director, don Juan Sanz Antón, 
y en el mismo se leyeron numerosas 
ponencias y comunicaciones en las 
tres sesiones en las que fue dividido 
el Congreso: «La historia del Arte 
en España» fue el tema de la primera 
sección; «La enseñanza de la his­
toria del arte», de la segunda; y 
«Conservación y restauración mo­
numental en España», de la tercera. 
En todas ellas el número de comu­
nicaciones fue grande y de valor, 
esperando la directiva se puedan 
publicar, si las gestiones que se 
llevan a cabo alcanzan a tener el 
fruto esperado. 

Las conclusiones más importan­
tes que fueron aprobadas son las 
siguientes: 

1. Constatar la necesidad de 
creación de una Sociedad Española 
de Historia del Arte que integre a 
todas las personas e instituciones 
interesadas en los estudios histo­
rioartísticos. 

2. Celebrar en la ciudad de Va­
lladolid el próximo 11 Congreso Es­
pañol de Historia del Arte dentro del 
curso 1978-79. 

3. Llamar la atención .de las 
autoridades competentes sobre la 
política de conservación del Patri­
monio Artístico, al mismo tiempo 
que se insiste .en la necesidad de 
contar con el asesoramiento de 
Profesqres de Historia del Arte, y 

muy especialmente en las locali­
dades y provincias donde existen 
Universidades y Colegios Univer­
sitarios. 

4. Urgente necesidad de actua­
lización de la Ley del Tesoro Artís­
tico de 1933 para conseguir una 
mayor agilidad en la aplicación de 
sus disposiciones. 

5. En todas las Universidades 
debe contarse con una Cátedra 
dotada de Historia del Arte, dos 
Agregaciones y cuatro Adjuntías, 
suficientemente provistas de me­
dios adecuados. Y se hace especial 
hincapié, con motivo de este Con­
greso, en la urgencia de resolver 
la situación de la Universidad de 
Extremadura. 

6. Que se amplíe la plantilla del 
Cuerpo de Conservadores de Mu­
seos de Bellas Artes, y que las 
oposiciones a las plazas que se con­
voquen sean juzgadas por espe­
cialistas en Historia del Arte mien­
tras no exista número suficiente 
de Conservadores especializados 
en esta disciplina. 

7. Que existiendo ya suficiente 
plantel de Licenciados en Historia 
del Arte y en número creciente en 
todas las Universidades, se convo­
quen oposiones para Profesores 
de Historia del Arte (Cátedras y 
Agregaciones) en los Institutos de 
Bachillerato.. 

8. Que se arbitren los medios 
necesarios para la realización de 
Inventarios y Catálogos Monumen­
tales, que contribuirán a la mejor 
defensa y conservaci.ón del Patri­
monio histórico-artístico. 

9. Que se restablezca la Direc­
ción General de Bellas Artes. 

1O. Dirigirse al Presidente de la 
Comisión Episcopal sobre la nece-

sidad de conservación del patrimo­
nio artístico de la Iglesia, ofrecien­
do nuestra colaboración más deci­
dida para la realización de esta ta­
rea en las diferentes diócesis. 

11. Instar a la Dirección Gene­
ral del Patrimonio Artístico se apli­
quen los beneficios fiscales que la 
legislación vigente concede a los 
propietarios de edificios declarados 
Monumentos Nacionales, así como 
las ayudas también previstas por la 
Ley a los propietarios que mantienen 
o reconstruyen sus edificios monu­
mentales. 

12. Agradecer y felicitar al 
Ayuntamiento y al pueblo de Tru­
jillo por la iniciativa de preparar 
lugares apropiados para la pro· 

paganda electoral, dando lugar de 
esta manera a que fueran respetados 
los monumentos de la ciudad. 

13. Apoyar las gestiones del 
Ayuntamiento de Trujillo para que 
el «rollo» de la ciudad quede salva­
guardado por una isla circular de 
suficiente amp.litud para que quede 
preservado de la intensidad de trá­
fico que lo rodea. 

Precisa añadir que la Junta ele­
gida en este Congreso se encuentra 
formada por el Profesor don Xavier 
de Salas como Presidente (que lo es 
también de la Sociedad Internacio­
nal de Congresos); el Profesor 
don Jesús Hernández Pereda, Ca­
tedrático de la Universidad Complu­
tense (a quien hay que dirigir toda 
la correspondencia) como Secre­
tario; siendo Vocales los Profesores 
don Antonio 8onet Correa; don 
Manuel Pita Andrede; don José 
María Azcárate y don Alfonso E. 
Pérez Sánchez. 

Xavier DE SALAS 
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Durante los días 25, 26 y 27 de 
mayo se reunió en eiiNCIE elll Se­
minario sobre «La Escuela parale­
la». 

Presentó la reunión el director 
del Programa de Tecnología Edu­
cativa del 1NCl E, don Fernando 
Gómez Herrera, actuando de mo­
derador don Pedro Orive Riva, vi­
cedecano de la Facultad de Ciencias 
de la Información de la Universidad 

A lo largo de las distintas se­
siones se presentaron y discutieron 
las siguientes ponencias: 

El entorno social, por don Julio 
López Oruezábal, Juez del Tribunal 
Tutelar de Menores de Madrid. 

La educación y el medio radio­
fónico, por don Antonio Moreno 
García, Jefe de los Servicios Peda­
gógicos del Instituto Nacional de 
Enseñanza Media a Distancia. 

El tebeo didáctico, por don Jesús 
María Vázquez, Secretario General 
de la Comisión de Información y 
Publicaciones Infantiles y Juveniles 
y Profesor de Medios de Comuni­
cación Social en la Universidad 
Complutense. 

Televisión y educación, por don 
Jesús García Jiménez, Profesor de 
Narrativa de Cine, Radio y Televi­
sión de la Facultad de Ciencias de 
la Información y Director del Ser­
vicio de Televisión Escolar. 

La familia-ambiente como base 
de la Escuela paralela, por don Noé 
de la Cruz Moreno, Profesor de So­
ciología en la Universidad Com­
plutense. 

Cine y educación, por don Anto­
nio García, Profesor Agregado Nu­
merario de Teoría, Historia y Téc­
nica de la Imagen dn la Facultad de 
Información de la Universidad Com­
plutense. 

El «otro» cine didáctico, por 
don Carlos del Amo Barrio, de la 
Sección de Cine Didáctico del 
Programa de Tecnología Educativa 
del INCIE. 

Problemática y perspectiva de la 
Escuela paralela, por doña Isabel 
Gutiérrez Zuloaga, Catedrática de 
Historia de la Educación en la Uni­
versidad de Valencia. 

Aunque el INCIE publicará todas 
estas ponencias, adelantamos un 
resumen de las mismas. 

l.-PROBLEMATICA Y PERS­
PECTIVAS DE LA «ESCUELA PA­
RALELA»:-La reunión de París de 
1974 de la OCD E recomienda a la 
enseñanza primaria y secundaria 
tener en cuenta la Escuela paralela 

es decir: «el conjunto de activida­
des educativas ofrecidas por el 
mundo extraescolar». El plan belga 
de 1973 incluye entre sus objetivos 
en la enseñanza primaria «abrir paso 
hacia la cultura general» y las ri­
quezas de «la escuela paralela». 

La Escuela paralela, en denomi­
nación de Friedmann, o «educación 
paralela» -en expresión de Su­
cholski- viene a estar constituida 
por «el conjunto de medios de 
comunicación, motivación y cono­
cimiento que la civilización indus­
trial pone a disposición del niño 
y también del adulto, fuera del me­
dio escolar». 

Estos medios han venido a cons­
tituir «nuevos lenguajes», con un 
nuevo y único poder de expresión, 
llegando a colocar en el centro de la 
sociedad la información y la comu­
nicación, hasta el punto de que 
nuestro siglo ha sido definido como 
el «siglo de la comunicación>>. 

Es tan grande la influencia de 
estos medios que McLuhan ha lle­
gado a decir que «hoy, en las ciu­
dades, la mayor parte de la enseñan­
za, tiene lugar fuera de la escuela. 
La cantidad de información comu­
nicada por la prensa, las revistas, 
las películas y ra radio, exceden en 
gran medida a la cantidad de infor­
mación comunicada por la instruc­
ción y los textos escolares». 

Esta evidente influencia de la 
Escuela paralea ha extremado las 
posiciones y así, junto a quienes se 
creyeron capaces de derribar los 
muros de las aulas sustituyéndolos 
ventajosamente, han surgido los 
que resaltan y exageran todos los 
defectos de esta comunicación (no 
disciplina la mente y la voluntad, 
rebaja la vida cultural a nivel de 
vulgar diversión, crea necesidades 
que no se pueden satisfacer, pro­
mociona el egoísmo, forja mitos e 
ídolos de dudoso valor, extiende el 
mal gusto, etc.). Fuera de tan extre­
tremada posición, lo interesante es 
dar un enfoque pedagógico ade­
cuado, creando las bases de una 
Escuela paralela. Las líneas funda­
mentales de una pedagogía de la 
comunicación son establecidas así 
por la doctora Gutiérrez Zuloaga: 

1.a La comunicación efectiva 
debe ser condición y fundamento de 
las técnicas escolares de adquisi­
ción, enriquecimiento y perfeccio­
namiento personal y no a la inversa. 

2.a A partir de la comunicación 
podemos definir las técnicas de 
expresión y mejoramiento y llegar 

así a una mayor exigencia de comu­
nicación y a mejores relaciones in­
terindividuales. 

3.a Para ser eficaces en materia 
de lenguaje bastaría incluir esas 
técnicas en un dinamismo peda­
gógico que no busque su rendi­
miento sino en el triunfo de la 
comunicación, como punto de par­
tida y como objetivo. 

4.a Frente a la sucesión de 
materias debe realizarse un enfo­
que interdisciplinar, dialogando so­
bre las materias: física, ciencias, ma­
temáticas, historia, deporte, cine, 
etcétera, así como sobre la ciudad, 
la nación, el mundo, los hombres ... 

Ball, en su Pedagogía de la co­
municación, tras señalar las ante­
riores líneas de fuerza, deduce de 
ellas otras consecuencias pedagó­
gicas, «una pedagogía de la palabra, 
una pedagogía de la pregunta, una 
pedagogía del silencio». 

5. 8 Renovar la imagen del pro­
fesor que, de acuerdo con la U N ES­
CO, tienen una misión más de edu­
cadores que de especialistas en la 
transmisión del conocimiento y 
acomodar sus funciones a las nue­
vas técnicas educativas. 

Al profesor se le exige hoy una 
gran dosis de creatividad. «La ima­
ginación ha sido siempre un ele­
mento esencial de toda buena edu­
cación, y en !a era de la cibernética 
se intensifica la necesidad de cul­
tivarla en el cuadro del proceso 
educativo, y de aplicarla a los pro­
blemas y desafíos que la educación 
tiene planteados». 

11.-SOBRE EL ENTORNO SO­
CIAL-Entiende el señor López 
Oruezábal por «entorno social» el 
conjunto de medios que influyen 
en un sujeto determinado, sirvién­
dole de modelo, conformando sus 
gustos. Pasa a reseñar las distintas 
teorías sobre la significación con­
creta del entorno social como factor 
influyente en la conducta desviada 
y la autonomía del acto, detenién­
dose en el estudio de algunas situa­
ciones del entorno social: la escuela, 
las bandas, los suburbios de la urba­
nización actual, la familia, la lectura, 
el cine y la televisión. Respecto a 
esta última circunstancia hace refe­
rencia a la encuesta del profesor 
Noé de la Cruz según la cual el 
80 por 100 de los niños españoles 
ve televisión y, de ellos, el 31 
por 1 00 le dedica más de 14 horas 
semanales. De ahí la necesidad de 
llevar al ánimo de los directores de 
los medios de comunicación social 
un plan operativo de colaboración. 

111.-EDUCACION Y MEDIO RA­
DIOFONICO.-Entiende el ponente 
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que los medios de comunicac1on 
social son la manera de conseguir 
la universalización de la cultura 
característica de nuestros tiempos. 
Ahora bien, los medios de comuni­
cación no crean cultura, sino que 
la difunden, configurando un nuevo 
marco propio para que surjan «Crea­
dores» que la impulsen. 

Refiriéndose a los distintos es­
tractos sociales cree que pueden 
reducirse a tres: la élite, que impulsa 
y crea la cultura; las masas medias 
que la buscan y se benefician de 
ella, y un amplio sector que no ha 
tenido posibilidades de acceder a 
ella. Entonces, la radio debe situarse 
dentro del marco que corresponde a 
los medios de comunicación para 
extender y promover la cultura y ha­
cer que las masas segregadas de los 
bienes que la cultura produce sal­
gan de su indigencia, y que, las que 
ya han accedido a esos bienes, se 
promocionen y no se degraden y 
para que los hombres creadores de 
cultura la hagan asequible al resto 
de la comunidad. 

Analiza el ponente minuciosa y 
acertadamente las posibilidades y 
las limitaciones del medio radío­
fónico, proponiendo, al final, los 
siguientes trabajos de investiga­
ción: . 

1. Hoy la enseñanza sólo se 
justifica en función del aprendizaje. 
¿Cuál es el valor concreto de los 
aprendizajes que produce la emi­
sión educativa? ¿Cuáles son y en 
qué medida los factores que deter­
minan su eficacia? 

2. La colaboración entre los 
científicos, educadores y comunica­
dores parece obligada para la pro­
ducción de programas educativos. 
¿Sería posible la formación de un 
equipo de trabajo que aúne los 
tres especialistas y produzca unos 
programas concretos que permitan: 

a} Estudiar el papel de cada 
uno de los componentes del equipo. 

b} La realización de unos pro­
gramas pilotos para investigaciones 
concretas. 

e) Comprobar la posibilidad de 
colaboración entre organismos in­
terdepartamentales, especialmente 
entre entidades de radiodifusión 
y entidades educativas. 

3. Un sistema multimedia inte­
grado en que se compruebe el va­
lor, alcance, eficacia y costo de 
cada uno de los medios empleados. 
En principio, cabe pensar en la com­
binación de todos los medios estu­
diados que intervienen en este se­
minario. 

4. Nos hemos planteado la uti­
lización de los medios en un sentido 
unidireccional, sin canal de vuelta. 
Sin embargo, existen posibilidades 

técnicas para el empleo del doble 
canal. ¿Cuál es la aplicación con­
creta que puede tener hoy al ser­
vicio de la educación? 

5. En orden de las necesidades 
educativas no conocemos qué de­
manda la sociedad a los medios de 
comunicación en materias como: 
orientación profesional, formación 
sanitaria, agricultura, cuestiones de 
interés doméstico, puericultura, vida 
familiar, convivencia democrática, 
actividades para el tiempo libre, 
etcétera. Igualmente en materias 
regladas que exigen un montaje, co­
mo la formación profesional o los 
estudios de E.G.B. para adultos. 
¿Es posible el estudio de las nece­
sidades concretas de la población 
española? 

IV.-TELEV!SION Y LA ESCUE­
LA PARALELA-El ponente, apo­
yándose en los artículos que sobre 
L'Eco/e Paral/éle ha publicado Geor­
ges Friedmann -director del Cen­
tro de Comunicación de Masas de 
París-, va desarrollando los si­
guientes puntos. 

1. La política educativa espa­
ñola en la era de la televisión. 

2. La Escuela paralela y las 
estructuras de la comunicación edu­
cativa en España en relación con 
la televisión. 

3. TV y Escuela paralela en 
España: de la teoría a la práctica 
(década de los 50, década de los 60 
y década de los 70). 

Hace especial referencia al Gru­
po de Estudios sobre Técnicas Au­
diovisuales, a sus encuestas y con­
clusiones y a la «Mesa redonda» del 
Seminario del I.C.E. de Barcelona, 
en la que se sentaron las conclusio­
nes siguientes: 

- Un porcentaje excesivo de 
cienciaficción. 

- Poca imaginación en los pro­
gramas, especialmente en los in­
fantiles. 

- Fuerte «madrileñismo». 
- Falta de corrección en el len­

guaje. Demasiados trucos y mule­
tillas. Doblajes sudamericanos. 

- Abuso de la violencia, incluso 
en los dibujos animados. 

- Tópicos, simplicidad y pobre­
za en los esquemas argumentales. 

- Esquematismo simplista en 
los protagonistas: todo le sale bien, 
siempre ganan, todo lo saben ... 

- Los presentadores de progra­
mas infantiles resultan ridículamen­

te infantilizados y afectados. Son una 
caricatura de los niños. 

- La segunda cadena de pro­
gramas de mayor calidad, aunque ha 
perdido en relación con épocas an­
teriores. 

- La publicidad es aburrida y 

ataca, con frecuencia, a los valores 
que la escuela ha proclamado. 

Otros hechos interesantes son el 
«Cursillo de Audiología para Post­
graduados, el «Bachillerato Radio­
fónico» -no bien entendido- e 
«Imágenes para saber». 

Como final de su ponencia, 
don Jesús García Jiménez presenta 
la siguientes conclusiones: 

1. a La presencia y significación 
del concepto de Escuela paralela, 
aplicado a la televisión, tal como se 
desprende del análisis de los estu­
dios e investigaciones, llevados a 
cabo en nuestro país, pese a que 
un grupo exiguo de educadores to­
maron conciencia clara del fenó­
meno desde la década de los años 
cincuenta, sigue siendo, en sus lí­
neas fundamentales, tema ignorado 
en la práctica por una abrumadora 
mayoría de nuestros educadores. 
Estos siguen empeñados en iden­
tificar y hacer coextensiva la pro­
blemática educativa de la televisión 
con la implantación de la televisión 
escolar. 

2. 8 Se considera necesario pro­
mover, por una parte, nuevos estu­
dios e investigaciones y, por otro, 
experiencias directas a nivel local y 
regional, coordinando las respon­
sabilidades en un triángulo, que 
integre a padres, educadores y co­
municadores. 

3.a Tareas propias de ese trián­
gulo formativo serían el estudio de 
los criterios selectivos de progra­
mación de TVE, el enfoque crítico 
de sus espacios y la discusión de 
las nuevas posibilidades de utili­
zación y aprovechamiento de la 
televisión convencional por parte 
de una Escuela innovadora, abierta 
y continua. 

4. 8 Para el cumplimiento de 
esta tarea se recomienda especial­
mente el uso combinado de otros 
medios de comunicación de masas 
(prensa, radio, etc.), teniendo en 
cuenta sobre todo su mayor acosa­
bilidad y su distribución local y re­
gional. 

5.a Pese a que en el horizonte 
prospectivo de nuestra educación 
no aparecía hasta hoy como expresa 
necesidad la solución del problema 
de la Escuela paralela, aplicado a la 
televisión, nuevos hechos acaeci­
dos en nuestro país, especialmente 
la gradual estructura democrática 
de la vida politica, parecen altamen­
te favorecedoras, dado que una 
extensa gama del espectro político 
identifica el problema de la Escuela 
paralela con el de la explotación 
monopolística y la manipulación 
ideológica de la televisión en Es­
paña, aspectos éstos, que, a lo que 
parece, han de ser combatidos des­
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de diversos frentes en los próximos 
años. 

6.a Se estima que los educado­
res podrían contribuir eficazmente 
a la consolidación de un movimien­
to de tema de conciencia desde la 
base, en avanzadillas de la anima­
ción sociocultural, que han de ser 
promovidas por el movimiento aso­
ciativo de los barrios y comunida­
des de vecinos. 

7. a En este aspecto se reco­
mienda la implantación de teleclubs 
experimentales en los centros de 
formación del profesorado y otros 
similares que pueden ser agentes 
de un efecto multiplicador y cuali­
ficado. 

S.a Aunque es muy difíicil y 
aventurado suponer que cualquier 
conjunto de medidas en este orden, 
por eficaces que se consideren, vaya 
a resolver plenamente el problema 
de la Escuela paralela, aplicado a la 
televisión, sí parece que éste ha de 
perder, al menos, su máxima viru­
lencia, si es encarado decididamen­
te, tanto por arte de la familia como 
de una Escuela activa, crítica y 
abierta a las necesidades y preocu­
paciones del hombre de hoy. 

V.-CINE Y EDUCACION Y EL 
«OTRO» CINE DIDACTICO.-Se 
presentaron dos ponencias. La de 
don Antonio Lara Garcla se preo­
cupó especialmente del cine co­
mercial y sus últimas tendencias, 
entendiendo la «realidad» como 
fundamento de toda educación. 
Don Carlos del Amo Barrio habló 
del cine educativo, de lo que ha 
sido y puede ser, así como de la 
necesidad de injertar «el cine», 
como una disciplina más de la en­
señanza. 

VI.-EL TEBEO DIDACTICO.-EI 
P. Jesús María Vázquez expuso una 
importante ponencia sobre el tebeo 
didáctico. Habló del «comic», te­
beo y prensa infantil, exponiendo 
los valores y contravalores cultura­
les. Al final, recogiendo las posibi­
lidades reales, sienta unas conclu­
siones que él llama «proposiciones 
operativas»: 

- El conocimiento y aplicación 
del «comic» -tebeo, diríamos mejor, 
en los planes de enseñanza para 
niños y adolescentes- hasta los 
16 años, cuando menos. 

- Cursillos «ad hoc» para edu­
cadores, al menos de E.G.B. y 
B.U.P. 

- En los textos correspondien­
tes a tales niveles, favorecimiento 
orientado de la inserción de temas 
teóricos y prácticos sobre el tebeo. 

--- Apoyo, decidido a la creación, 
mantenimiento y renovación pe­

llO 

riódíca-actualizante de hemerote­
cas infantiles y juveniles en los 
centros escolares de todo el país. 

- Suscitación y ayuda enfo­
cada a la participación activa de 
educadores y educandos en la 
prensa infantil y juvenil. 

- Incitación a educadores, pa­
dres y lectores para que hagan lle­
gar sus críticas a !os directores de 
esas publicaciones. 

- Invitación abierta a que los 
psicólogos especializados, los pe­
dagogos, los maestros, etc., envíen 
aportaciones, según su experiencia 
a la Comisión de Información y 

( 

Bajo los auspicios del Ministerio 
de Educación Nacional y de las Cul­
turas Francesa y Neerlandesa del 
Gobierno belga se ha celebrado 
en la Universidad de Gante (Bél­
gica), la 18 Sesión del Curso Inter­
nacional Postuniversitario. 

Profesores de 16 países europeos 
asistieron a las diferentes conferen­
cias y sesiones de trabajo que tuvie­
ron lugar entre los días 15 y 20 de 
agosto. 

Este año el tema monográfico 
del Curso ha sido el estudio del 
agua bajo sus aspectos físico, quí­
mico, biológico y matemático. 

La sesión inaugural fue presidida 
por el Profesor Doctor A. Cottenie, 
Vicerrector de la Universidad del 
Estado de Gante, siendo el Pro­
fesor Doctor A. Dewreker, Rector 
de la misma, quien pronunció el 
discurso de bienvenida. A continua­
ción el Profesor Doctor J. Lukas­
zewski, Rector del Colegio de Euro­
pa, pronunció la conferencia «La 
communauté Européenne dans la 
Communauté Mondiale». Finalmen­
te, el grupo músico-coral «Lentes­
temmen» interpretó diversas cancio­
pes típicas del país. 

Las conferen,gias programadas 
han sido de gran interés. Son dignas 
de destacar: 

«Models and Simulation». Pro­
fesor Doctor G. Van Steenkiste. 

«Propiétés macroscopiques de 
l'eau. Approche Expérimentale des 
problemas de structure>>. Profesor 
Doctor P·. Chieux. 

«Biologie et Exploitation des 
océans». Profesor Doctor A. Oís­
teche. 

Publicaciones Infantiles y Juve­
niles. 

VI.-La ponencia sobre «LA FA­
MILIA EN LA BASE DE LA ESCUE­
LA PARALELA» fue desarrollando 
todos los puntos interesantes del 
tema recogiendo, al final, cuanto 
se refiere a los medios para la edu­
cación de los padres y las experien­
cias realizadas en los centros edu­
cativos sobre las importantes «es­
cuelas de padres». 

lázaro MONTERO 

5-20 	 1977} 

«Theoretical models of the struc­
ture of water». Profesor Doctor 
E. 	Clementi. 

«Transitions de phase». Profe­
sor Doctor Pfeuty. 

«The structure of liquid water and 
its perturbation by small ion>>. Pro­
fesor Doctor Z. Kecki. 

«L'eau et ses taquineries. Eau et 
lumiere». Profesor Doctor A. Van 
Dormael. 

«The polarographic approach to 
the speciation of toxic trace metals 
in sea water and inland waters». 
Profesor Doctor H. Nurnberg. 

El agua, comparada con otros lí ­
quidos, presenta asombrosas ano­
malías en sus propiedades físicas. 
Si el agua tuviera un comportamien­
to normal no sería posible la vida 
en cualquiera de sus manifestacio­
nes. 

Las anomalías del agua se re­
fieren a su alto punto de ebullición 
y 	 de fusión, su densidad máxima 
a los 4° C, su calor específico, alto 
calor de vaporización, alta tensión 
superficial, etc. 

Se han propuesto y estudiado 
diferentes modelos teóricos que 
expliquen las anteriores anomalías 
di agua. 

La sesión de trabajo con el tema 
«Role des professeurs de 1' enseig­
nement moyen en ce qui concerne 
1' économie de l'eau et la préserva­
tion de sa qualité» dio lugar a una 
discusión entre los profesores de la 
enseñanza media asistentes, abor­
dándose el problema bajo los as­
pectos técnicos, jurídicos y éticos 
sobre la base de que «el agua es un 



patrimonio común cuyo valor debe 
ser reconocido por todos». (Ar­
tículo 1O de la Carta Europea del 
Agua. Consejo de Europa.) 

El Acto de Clausura se celebró en 
el Studentenrestaurant Overpoortst­
raat (comedor universitario), diri-

Del 30 de junio al 5 de julio úl­
timos se celebraron en la Universi­
dad Autónoma de Madrid (Facul­
tad de Filosofía y Letras) las jorna­
das educativas de verano bajo el 
lema «Un movimiento de renova­
ción para una nueva escuela pú­
blica». 

La organización de estas jorna­
das se ha llevado a cabo a través de 
la colaboración del Colegio de Doc­
tores y Licenciados en Filosofía y 
Letras y en Ciencias de Madrid, 
Seminario de Pedagogía de este 
mismo Colegio, A.C.I.E.S. y el 
Club de Amigos de la UNESCO. 

Los aspectos tratados durante 
estos días fueron muy diversos: 
i nterdisciplinariedad, contenidos y 
métodos de la enseñanza tanto en 
E.G.B. (1.0 y 2.0 ciclo) como en 
el B.U.P., etc. 

Como profesora de Historia en 
un !.N.B. quisiera en pocas líneas 
resumir la importancia de estas jor­
nadas concretándome en el cursillo 
«Didáctica de la Historia en el 
B.U.P.». Desde esta misma revista 
quiero agradecer al grupo «Ger­
manía 75», de Valencia, la exposi­
ción de su trabajo, basado en la 
práctica de varios años y en la 
continua renovación de sus mé­
todos. Iniciativa pedagógica que 
debe ser continuada por todos aque­
llos que queremos cambiar la en­
señanza tradicional de la histo­
ria (1 ). 

lA HISTORIA EN El B.U.P. 

Antes de comenzar esta crónica, 
quiero advertir que mi experiencia 
como profesora de la asignatura es 
escasa, y quizá por ello no quisiera 
caer en la transmisión tradicional 
de una «historia papagáyica sin 
misterio y sin vida» (2) que también 

giendo el Presidente del Curso, 
Profesor Doctor A. Cottenie cari­
ñosas palabras de despedida a los 
asistentes invitándoles a volver el 
próximo año. 

José M.a VAQUERO 

como alumna he recibido, salvo 
honrosas excepciones. 

Todos sabemos que la Historia 
es asignatura temida por gran parte 
del alumnado que la concibe como 
un sin fin de fechas, nombres, con­
ceptos inconexos e initeligibles. 
los alumnos no acaban el curso 
con conceptos claros y generales, y 
menos con la incoherencia ínter­
disciplinar que caracteriza a los 
cursos de Bachillerato y C.O.U.: 
no existe un proceso escalonado 
de aprendizaje. 

A partir de este problema el gru­
po «Germanía 75» comenzó a tra­
bajar hace varios años, extendién­
dose su labor por varios Institutos 
de Cataluña y Valencia (también 
rurales): Játiva, Sueca, Catarroja, 
Paterna, Buriana, Vall d'Uxó, Mon­
eada, etc. 

OBJETIVOS GENERAlES 

la línea general del trabajo tiene 
como fin la participación directa del 
alumno para interpretar y compren­
der la historia. 

Centrándonos durante las jorna­
das en la planificación de «Historia 
de las civilizaciones» (1. 0 de B.U.P.), 
vamos a ver el trabajo concreto aquí 
realizado por el grupo «Germa­
nía 75». 

En primer lugar se hace una dis­
tribución del curso en 8 temas que 
van a abarcar el programa completo 
de la asignatura pero sin seguir el 
ritmo tradicional de las lecciones 
que en definitiva no permite una 
comprensión lineal y de relación. 

Estos ocho temas en los que se 
divide el curso y las sesiones dedi­
cadas a cada uno son: 

1. El origen del hombre. La so­
ciedad depredadora (6 sesiones). 

2. Neolítico. Revolución agríco­
la y revolución urbana (6 sesiones). 

3. El mundo clásico (7 sesio­
nes). 

4. El mundo feudal (15 sesio­
nes). 

5. Transición del feudalismo al 
capitalismo (15 sesiones). 

6. Revolución industrial (1 Ose­
siones). 

7. Revoluciones políticas y so­
ciales (15 sesiones). 

8. El siglo XX (15 sesiones). 
Durante las sesiones de trabajo 

profundizamos en el estudio de la 
estructuración y contenido de dos 
temas: Neolítico y Revolución in­
dustrial. 

Estos temas están elaborados en 
hojas tamaño folio que el alumno 
irá archivando («dossiers»). Cons­
tan de varios apartados: introduc­
ción, índice orientador y unas pre­
guntas finales que hacen referencia 
a cada aspecto estudiado. Las pre­
guntas son de carácter diverso: teó­
rico, práctico (mapas, dibujos, grá­
ficas, comentarios... ) y creativas, 
como serían redacciones o cualquier 
actividad espontánea como fue el 
caso de una representación de 
aspectos del Feudalismo. 

La elaboración de este método 
está basada en la recogida y selec­
ción de textos muy minuciosa, que 
abarque todos y cada uno de los 
puntos que comprenden los temas. 
Cada texto debe aplicarse de forma 
concreta a cada concepto y cada 
aspecto clave del momento histó­
rico que se estudia evitando cual­
quier repetición. Con todo este 
material, clasificado y ordenado, el 
alumno va creando su propio libro. 

Una de las constantes a la hora 
de elaborar los temas ha sido el 
hacer una serie de cuestiones cla­
ves progresivas: es decir, una pre­
gunta, una frase que aparezca en 
diversos temas sin que ello impli­
que repetición: esto evitaría apren­
der una serie de conceptos para el 
examen, obligando así al alumno a 
utilizar unos conocimientos de for­
ma permanente, no sólo para ana­
lizar una realidad pasada, sino tam­
bién la realidad presente. 

También se tiene en cuenta el 
espacio geográfico del alumno (re­
cordemos que la experiencia se ha 
llevado a cabo en Levante): en 
primer lugar por la necesidad de 
relacionar, y como veíamos antes, 
aplicar los conocimientos teóricos 
a la propia vida y experiencia del 
alumno. 

(1) Para. un estudio más específico de 
este tema recurrir a «Cuadernos de Pedago­
gía)) de octubre 77. Este artículo es sólo una 
crónica de la jornada. 

(2) L. Fevbre: «Combates por la historia». 
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Algunos pueden pensar que el 
«dossier» de documentos puede 
convertirse en un sustituto del li­
bro de texto, sobre todo al quedar 
anulada su utilidad. 

Vamos a ver cómo se organiza 
este trabajo que se pretende sea 
activo. 

Los alumnos formarán al prin­
cipio de curso unos grupos, no 
mayores de cinco o seis personas. 
Si bien esta técnica de trabajo es 
enriquecedora, hay que tener en 
cuenta muchos factores sobre todo 
debido a la falta de experiencia: 

- Generalmente se ha recomen­
dado que al formarse los grupos 
éstos no sean integrados por aque­
llos alumnos que proceden del mis­
mo colegio: los niveles y caracteres 
de formación en cada centro son 
diferentes. Para aquellos que pro­
ceden de un mismo centro cabe 
el peligro de no aportarse nada 
nuevo. En cualquier caso nunca se 
fuerza esta agrupación. 

¿Cómo se organiza la clase? 
El método está elaborado de cara 

a la participación del alumno. 
Cuando el profesor ha presen­

tado el tema y ha resuelto las prin­
cipales dudas, cada alumno traba­
jará sobre su «dossier». Tras este 
primer trabajo personal, expuesto 
en el grupo, se sacan unas conclu­
siones de cara a exponerlas al resto 
de la clase. El turno de exposición 
dentro de los grupos es rotatorio. 
Con ello se tiende al desarrollo de 
la exposición oral y también a la 
participación de todos los alumnos 

pues hay que evitar que una o dos 
personas acaparen la atención den­
tro del grupo contribuyendo a la 
inhibición y pasividad del resto 
de los compañeros. 

En esta puesta en común el pro­
fesor tiene un papel importante 
como coordinador, procurando que 
en la clase haya una participación 
total y coordinada. Cada afirmación, 
cada respuesta, va a estar justificada 
por el propio trabajo del alumno. 
Esto contribuye al desarrollo de 
una conciencia critica que cambia 
el papel de «oyente» tradiconal a 
sujeto activo de la clase. 

A lo largo del curso se hacen 
reuniones para comprobar la acep­
tación o no del sistema, crítica al 
funcionamiento de los grupos, etc. 
Todo esto se archiva y clasifica 
como datos a tener en cuenta. 

r~ LUSIONES 

El trabajo realizado por «Germa­
nía 75» hace poco que ha comen­
zado a llevarse a la práctica. Ellos 
mismos son conscientes de las di­
ficultades y problemas que van 
surgiendo. 

Durante la crónica hemos ana­
lizado el papel del alumno. Pero 
no hay que olvidar la necesidad de 
una formación pedagógica del pro­
fesorado, principal sujeto de esa 
enseñanza discursiva y autoritaria 
que impide cualquier actitud crítica 
y creativa así como el desarrollo de 
nuevas técnicas de trabajo. 

Ello implicaría un nuevo plan­
miento de cara a la elaboración y 
utilización de libros de texto o cual­

quier otro tipo de material didáctico. 
Este ha sido precisamente el cami­
no abierto por «Germanía 75». Co­
mo enseñantes de historia, nos co­
rresponde trabajar en este sentido 
a partir de nuestra propia práctica 
y contando con aportaciones como 
las del grupo «Germanía 75». Sin 
embargo, teniendo como número 
tope de plazas 40, hay que destacar 
que no se llegaron a cubrir ni siquie­
ra la mitad de ellas. Es, pues, impor­
tante comenzar a formar comisiones 
de trabajo en todas las provincias. 
En Madrid, concretamente, está en 
formación la Comisión de Historia­
cuyo punto de referencia en estos 
momentos es el Colegio de Licen­
ciados. 

Por último y a través de todo lo 
narrado, lo más importante, el obje­
tivo último está en conseguir que el 
alumno cambie su concepto sobre 
la Historia. Como ya antes escribía, 
lograr que el estudio y análisis de 
un pasado sea una forma de adqui­
rir conocimientos para analizar y 
comprender la sociedad presente. 
En manos de los enseñantes está 
el transformarlo, de saber utilizar 
los métodos necesarios para ello. 
Se trata de hacer comprender que 
«la historia es la ciencia del hom­
bre, ciencia del pasado humano y 
no la ciencia de las cosas o de los 
conceptos... volver a encontrar a 
los hombres que han vivido los 
hechos y a los que, más tarde, se 
alojaron en ellos para interpretarlos 
en cada caso» (3). 

María L. MOHEDANO 

(3) L. Fevbre: «Combates por la historia». 
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CRITICAS 

Las lenguas de España, edi­
tado por el INCIE en la primavera 
de 1977, es un libro que recoge la 
amplia problemática de las lenguas 
de España. 

En la contraportada del libro se 
advierte que esta obra pretende 
introducir al lector en el mundo vivo 
que la lengua, vehículo de comu­
nicación y de cultura, supone en 
toda comunidad. En sus páginas, 
de una manera descriptiva, se van 
exponiendo el devenir y los ava­
tares que el castellano, el catalán, 
el gallego y el vasco han sufrido 
hasta nuestros días, con una anto­
logía amplia de sus respectivas 
literaturas. 

Cada capítulo consta de una 
parte teórica, en la que se presta 
atención a los aspectos históricos 
y literarios que conforman fa len­
gua . Se completa con textos que 
o bien apoyan o bien desarrollan 
algún punto concreto de la teoría. 

Basándose en los estudios reali­
zados por Zamora Vicente, Rafael 
Lapesa, Dámaso Alonso, Ramón 
Menéndez Pidal, Manuel Alvar y 
otros aut ores ya clásicos, pretende 
tratar, con atención especial, to­
das las lenguas de España, al paso 
que intenta dar una visión que se 

aproxime a la realidad lingüística 
de nuestro país, valorando la impor­
tancia socio-cultural de las di­
versas lenguas. 

El aspecto más personal de 
Las lenguas de España es la 
elección de los textos antológicos 
que se incluyen en cada capítulo, 
y que tienen carácter literario, his­
tórico e informativo, muy bien 
acoplados al con ·exto al que se 
refieren y que pueden servir de 
ayuda al profesor que desea esta­
blecer una relación inmediata en­
tre la teoría de la lengua y la expe­
riencia cotidiana. A este objeto se 
recogen también textos proceden­
tes de periódicos y que hacen 
referencia expresa a cuestiones del 
lenguaje. 

La obra puede servir a profesores 
y también a estudiantes de los últi ­
mos cursos de bachillerato que ve­
rán en ella un instrumento de trabajo 
bien sistematizado, muy claro y 
acompañado de textos que co­
mentan los aspectos del lenguaje 
que se examinan en cada mo­
mento. 

El libro consta de una Intro­
ducción y tres partes más que 
estudian El español actual, Ori­
gen y evolución del español, 

Catalán, gallego y vascuence, 
además de una cuarta parte con 
Textos de antología. 

La Introducción recoge una 
visión general del lenguaje y las 
lenguas y luego examina los dialec­
tos, hablas regionales y locales. To­
ca después el aspecto de la lengua 
después el aspecto de la lengua 
hablada y la escrita y, finalmente, la 
situación lingüística de la Península, 
en lo que respecta a la formación 
de los dominios lingüísticos y la 
comparación entre las lenguas ro­
mánicas habladas en la Península. 

La 1 parte, correspondiente a 
El español actual, examina en 
primer lugar la situación del español 
en el mundo y luego pasa a estudiar 
el español en España y en América. 

La 11 parte estudia el Origen y 
evolución del español desde las 
lenguas prerromanas, pasando por 
el latín hasta llegar a la formación 
del romance, el español primitivo y 
medieval, el español de transición 
y el clásico, el español moderno, 
el del siglo XIX y el español del 
siglo XX. 

La 111 parte está dedicada al es­
tudio del catalán, gallego y vas­
cuence, de los cuales se conside­
ran los aspectos lingüísticos y se 
hace un resumen de la historia de la 
literatura. 

La IV parte recoge Textos de 
antología en castellano, catalán, 
gallego y vascuence. Los fragmen­
tos proceden de obras literarias y 
han sido seleccionados con un 
criterio cronológico, es decir, desde 
los autores primitivos hasta los 
contemporáneos. En el caso del 
castellano la selección de textos 
incluye también fragmentos de 
obras de escritores hispanoame­
ricanos actuales. 

En resumen, las lenguas de 
España recoge y sistematiza todo 
el material fundamental que se ha 
publicado en castellano hasta la 
fecha sobre el tema. Enriquece la 
exposición teórica de cada capítu­
lo con fragmentos antológicos ori­
ginales y escogidos con acierto, y 
luego dedica específicamente a 
textos literarios antológicos la úl ­
tima parte de la obra. 

M. SAGARO 
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El libro que presentamos per­
tenece a la colección de ensayos 
Rioduero, que la Fundación March 
viene publicando en diversas ma­
terias. En sus páginas se encierran 
once ensayos de distintos autores, 
que fueron publicados mensual­
mente en el Boletín de la Fundación 
durante el año 1975. 

De entrada, cabe afirmar que 
estamos ante un libro importante, 
especialmente úfil para cuantos 
deseen una puesta al día en teoría 
de la historia; ejercicio éste que, 
de tiempo en tiempo, parece nece­
sario para establecer el contrapunto 
con la práctica diaria de la docencia 
o la investigación. 

Una primera impresión general 
que transmiten al lector estos en­
sayos es la tensión conceptual en 
que hoy se debate la historia; 
tensión, decimos, que se manifiesta 
en diversos frentes: 

historia total o integral- histo­
ria socioeconómica. 
historia de todo el pasado­
historia actual. 
especialización a ultranza-vi­
sión de síntesis. 
historia nacional-historia uni­
versal. 
historia «humanizada»-histo­
ria estadística. 

La selección de los autores no 
parece fruto de la casualidad, sino 
más bien un estudiado intento de 
ofrecer una diversidad suficiente­
mente representativa de los plan­
teamientos históricos actuales. Hay, 
así, un amplio contraste por espe­
cialidades, por generaciones y por 
ideologías. De todo ello sale be­
neficiado el lector, que asiste a la 
polémica con la posibilidad de abar­
carla por completo y obtener sus 
propias conclusiones. Pues bien, 
a pesar dé este clima de tensión 
conceptual que el libro transmite, 
hay un denominador común a todos 
los trabajos que dice mucho de la 

talla intelectual de sus autores: la 
serenidad de los juicios emitidos 
aún entre los textos más discre­
pantes; no hay una sola frase de 
tipo panfletario a lo largo de estas 
páginas, ·1o que supone un alivio 
en medio de tanta historia-pasión 
como hoy se produce. El lector 
comprende, finalmente, que está 
tocando tierra; que tiene entre sus 
manos once trabajos serios, de 
auténtica ciencia histórica. 

Aun con el riesgo que implica una 
excesiva comprensión del comen­
tario, intentaremos reflejar muy te­
legráficamente nuestra impresión 
sobre cada uno de estos once en­
sayos. Nuestro espacio es limitado. 

-L. Suárez Fernández: «La ex­
posición en el campo de la historia. 
Nuevos temas y nuevas técnicas». 
Comienza con aspectos como el 
europeocentrismo histórico y la 
periodificación. Empleando un apa­
rato erudito sencillo, el trabajo gana 
altura a medida que pasan las 
páginas. Aboga por una historia 
total y universal, frente al dogma­
tismo marxista y su visión pola­
rizada en lo socioeconómico. Para 
nuestro gusto, emplea en ocasiones 
una redacción algo etérea («En 
ciertos países el estado somete 
a los historiadores de oficio a una 
acomodación de sus enseñanzas 
a doctrinas preestablecidas»). Otras 
veces sale a flote el medievalista 
que, con toda razón, denuncia 
«contra ciertas tendencias actuales 
que pretenden reducir la atención 
del historiador a lo que. ha suce­
dido en los últimos dos siglos, 
desvirtuando enteramente la His­
toria. La aspiración de la Historia 
total/o es también en el sentido del 
tiempo». 

-J. A. García de Cortázar: «Los 
nuevos métodos de investigación 
histórica». El nivel teórico a ultranza 
en que se ha concebido el trabajo 
pudo haberse clarificado con dis­

tintos ejemplos; de este modo re­
sulta un tanto esotérico y, en oca­
siones, ronda los límites de lo 
ininteligible (véase pág. 33). Ano­
tamos una frase que vale como 
toma de posición: «... esas inter­
pretaciones unilaterales del acon­
tecer histórico, que han estimulado 
todas las hipertrofias que la moda 
ha traído periódicamente al cam­
po del conocimiento histórico: re­
ligiosismo, determinismo geográ­
fico, economicismo, sociologismo, 
demografismo, etc .». 

-J. J. Carreras Ares: «Categorías 
historiográficas y periodifica­
ción histórica». Se analizan los 
fundamentos de los diferentes mo­
dos de periodificar la historia: los 
procesos cíclico y lineal, los tres 
tipos de «duración» histórica, los 
términos aplicados en historia con­
temporánea (antiguo régimen, re­
voluciones burguesas, etc.). El in­
terés del trabajo también hay que 
encontrarlo en observaciones tan 
maduradas como cuando afirma: 
«La Edad Media parece prolongarse 
mansamente hasta el siglo XVIII ...». 
o bien «... en el nuevo universo 
histórico los términos antiguo, me­
dieval y moderno siguen conser­
vando su valor referente», que per­
miten al lector situarse ante el 
problema. 

-Antonio Elorza: «Las ideologías 
políticas y su historia». Señala la 
cuesta abajo en que se encuentra el 
estudio de las ideologías y su sus­
titución por las mentalidades. 

-J. Solé Tura: «Historiografía y 
nacionalismo». El autor realiza un 
ensayo sobre la teoría de lo na­
cional abundantemente ejemplifi­
cado con el caso catalán. 

-C. Seco Serrano: «La biografía 
género historiográfico». Es un ale­
gato serio por lo que algunos llaman 
«historia clásica». Defiende la bio­
grafía cuando es obra de historia­
dores, bien hecha, trascendiendo 
a planos generales ...; para ello cita 
como ejemplo el «Cambó» de Pa­
vón, entre otros varios. Emplea una 
dialéctica brillante y contundente 
en su crítica al marxismo. 

-F. Ruiz Martín: «Demografía 
histórica». Estudia los métodos y 
técnicas de la demografía histórica 
y su reciente ascensión. La última 
parte, dedicada a España y con 
abundante aparato erudito, es una 
síntesis muy útil para constatar no 
solamente el panorama de nuestra 
demografía histórica, sino también 
el alza constante de estos estudios 
entre las jóvenes generaciones de 
historiadores. 

-J. M. López Piñero: «Historia 
de .la ciencia e historia». Amplio 
«estado de la cuestión» en torno al 
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tema. El autor aboga por la hist oria 
total, el trabajo en equipo, la re­
visión del papel de la historia de la 
ciencia; denuncia la confusión es­
candalosa de algunos historiadores 
que ofician de «Científicos». Lo 
suyo - lo del autor- es la Historia 
Social de la Ciencia. 

El lector puede pensar que verda­
deramente las superespecialidades 
se multiplican. A l final de este pro­
ceso, ¿quién será capaz de ense­
ñarnos el bosque en medio de 
tanto árbol...? 

-F. Tomás Valiente: «Historia del 
Derecho e Historia». Se inicia con 
una polémica ya superada: si la 
Historia del Derecho es ciencia 
jurídica o histórica. «Es una espe­
cialidad de la Historia», dice el 
autor, que critica en este aspecto a 
García Gallo y Gilbert. 

Señala la infravaloración de la 
Historia del Derecho por el marxis­
mo; aunque detecta un cambio re­
ciente en esa actitud. Dice que la 
periodificación histórica marxista 
(sociedades esclavistas, señoria­
les y capitalistas) no basta para su 
caso porque «el Derecho tiene su 
propio ritmo de cambio, que queda­
ría ignorado o distorsionado si 
pretendiéramos ajustarlo sólo a esa 
periodificación». 

Propone una periodificación es­
pecífica para la Historia del derecho 
español y destaca el ritmo lento de 
las instituciones, así como su evo­
lución histórica en períodos de 
«longue durée». 

- A Eiras Roel: «La enseñanza 
de la historia en la universidad». 
El trabajo se refiere más a la trans­
formación del objeto y métodos 
de la historia que a la situación 
universitaria, por lo que el título 
resu lta bastante ajeno al contenido. 
Ello sin pensar en la cuestionabili ­
dad actual de esta frase: «Ciencia 
histórica y docencia universitaria 
son inseparables en la práctica». 

El autor rechaza la historia como 
juicio del pasado. Confiesa encon­
trarse en la encrucijada entre la 
condena a la historia «clásica o 
historizante» y los nuevos métodos, 
a los que parece apuntarse defi­
nitivamente. 

- J . M . Jover Zamora: «Corrien­
tes historiográficas en la España 
contemporánea». Es un intento de 
sistematizar algo tan difícil y com­
prometido como la producción his­
toriográfica española más reciente 
-1940 a 1975 aproximadamente-. 
En mi opinión, tal intento resulta 
muy logrado. Es un trabajo serio, 
objetivo y que goza de la extraña 
virtud de la claridad. Algunos de 
sus matices son certeros y revela­
dores; así cuando se observa que la 

ascens10n de la historia contem­
poránea no responde tanto a un 
proceso interno de la historiogra­
fía clásica «como a la fecunda 
invasión de esta última por esque­
mas conceptuales y por métodos 
de otras ciencias sociales (la eco­
nomía, la sociología, la ciencia 
política, etc.) que, al cobrar con­
ciencia de su esencial historicidad, 
han irrumpido en el trecho de 
historia que queda más cerca de 
su verdadero campo de investiga­
ción: lo actual». 

Las dimensiones de ensayo breve 
que tiene este trabajo han hecho 
que el autor multiplique su reflexión 
en el ámbito de su especialidad (lo 

La preocupación fundamental de 
los gobiernos europeos en materia 
educativa de participación gira al­
rededor de las siguientes cuestiones: 

- El alumno. 
- La relación profesor-alumno 

(adultos-jóvenes) . 
- La relación entre todos los 

estamentos escolares. 
- La escuela como foco de 

cambios sociales. 
Después de examinar cada uno 

de estos cuatro puntos advierte 
que pueden reducirse a dos preo­
cupaciones fundamentales que son: 

1.0 La posibilidad de utilizar 
lo mejor posible una vía que per­
mita la adquisición de las cualidades 
necesarias para elevar la calidad de 
la vida. Estas cualidades son: a) De­
terminadas· actitudes socioafectivas 
que llevan a una auténtica colabo­
ración entre todas las partes, y 
b) El desarrollo del espíritu crítico. 

2.0 La posibilidad de llevar a 
efecto la creatividad en la escuela. 

contemporáneo) e incurra en la­
gunas bastante sensib les en la eta­
pa de nuestros orígenes. 

También constituye materia po­
lémica su definición de la historia 
-un tant o ambiguamente formu­
lada- como «Un proceso unitario 
que engloba pasado, presente y 
futuro». 

En conjunto, pues, me remito al 
comienzo de estas líneas en punto 
a la importancia y utilidad de este 
libro. Son once ensayos, once 
magníficas lecciones para ejercitar 
nuestro pensamiento en torno al 
concepto de la historia. 

J. A. ALVAREZ OSES 

Una enseñanza activa consiste én 
recibir información que luego se 
actualiza y lleva a una toma de con ­
ciencia. 

La participación en materia edu­
cativa · existe a diferentes niveles: 

1.0 Nacional: Docentes y pa­
dres de alumnos, juntos o separa­
dos, intentan influir en las decisio­
nes ministeriales o regionales (Di­
namarca, Gran Ducado de Luxem­
burgo, Malta) ya formando parte 
de comisiones para la elaboración 
de programas, ya como grupos de 
presión frente a las decisiones mi­
nisteriales. 

Regional y local: Las asociacio­
nes de profesores en general in­
forman a las autoridades sobre las 
aspiraciones de la región en materia 
educativa. A veces, como en Suiza, 
existe participación a nivel can­
tonal e intercantonal. 

Centros: La participación se cen­
tra en torno a problemas concretos 
y se lleva a cabo por los diferentes 
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órganos de gobierno, cuyos miem­
bros son elegidos, en general, de 
forma democrática. Director, re­
presentantes del profesorado, de 
alumnos, de padres y a veces del 
personal no docente trabajan jun­
tos en la participación. Cabe seña­
lar que los representantes del pro­
fesorado, de alumnos y de padres 
se encuentran casi siempre en igual­
dad numérica. 

Clase: Sólo profesores y alumnos 
se ven implicados aquí en un tra­
bajo de equipo. Los paises nór­
dicos y sobre todo Suecia, han ge­
neralizado esta participación en 
tareas como la planificación del 
curso, del programa, elaboración 
de métodos activos de trabajo, 
etcétera. 

La participación a nivel de centro 
de los diferentes estamentos varía 
de unos países a otros, alcanzando 
en algunos niveles muy elaborados 
(Dinamarca). Casi todos preconi­
zan la participación en clase desde 
la primaria y la mayoría la considera 
beneficiosa a partir del secundario 
superior. Las actividades extraesco­
lares contribuyen de una manera 
sensible al desarrollo de la partici­
pación. 

Participación .sí, pero ¿quién de­
cide y sobre qué?, ¿con relación a 
quién? 

1. Poder central-Centros: Exis­
ten puntos comunes en los que 
ambos están interesados: 

- Los objetivos generales de la 
enseñanza. 

- Los objetivos de las diferentes 
materias. 

- Los programas. 
- Las estructuras en las que se 

desarrolla la enseñanza. 

En Inglaterra el gobierno cen­
tral, aunque en último término, se 
reserva el derecho de control, delega 
prácticamente todos los poderes en 
las autoridades locales y éstas en 
los directores de los centros. 

Sobre métodos y evaluaciones 
las decisiones son tomadas por los 
docentes y en cuanto a actividades 
socioculturales son los países es­
candinavos y el Reino Unido los 
más adelantados en su integración 
a la vida del Centro. De todos modos 
y como norma general, el poder de 
decisión lo detenta, en relación de 
autoridad, el poder central ya que 
incluso cuando existe una posi­
bilidad de codecisión, la influencia 
de tos demás órganos es nula en las 
decisiones importantes. Como con­
secuencia de ello se observa un 
movimiento de descentralización 
en todos Jos países al que va ligada 
una reivindicación de autonomía 
cuyo contenido está aún por defi­

nir y que variaría bastante de unos 
países a otros. 

El director del centro se encuen­
tra situado entre el poder central 
y los órganos de gobierno, con 
unos poderes y unas responsabili­
dades que no puede eludir y en su 
ambiente en el que su autoridad 
es cada vez menos aceptada. 

2. Organos de gobierno de los 
centros: Aquí los intereses y obje­
tivos son divergentes en materia 
de participación entre las diferentes 
partes. Los países escandinavos y 
la Gran Bretaña son partidarios de 
establecer una diferencia clara entre 
poder de decisión y consulta, así 
de hacer un inventario exhaustivo 
de las materias permitidas o pro­
hibidas. 

Pero en último término habría 
que definir claramente qué se en­
tiende por participación. En este 
sentido mientras para unos sólo 
puede existir participación si se 
tiene derecho de decisión para 
otros la decisión existe desde el 
momento en que hay consulta. 

Como consecuencia de ello se 
observan una serie de causas que 
impiden una auténtica participa­
ción y que son de dos tipos: 

1. RESISTENCIAS (por par­
te de: 

- Alumnos: Son o bien reivin­
dicativos, pero con una falta de 
visión global de los problemas, o 
bien indiferentes por ver en la par­
ticipación un instrumento de in­
fluencia dirigido contra ellos al no 
tener poder de decisión en asuntos 
que les atañen directamente. 

- Docentes: La participación 
supone una sobrecarga de trabajo 
no remunerado y, lo que es peor, el 
estar obligados a llevar a efecto 
decisiones del poder central y ser 
los responsables de los posibles 
fracasos en materia de enseñanza. 
Aunque una tradición desfavorable 
a la participación de los docentes 
exista en determinados países la 
necesidad de asociarlos activamente 
a toda empresa de reforma se ha 
puesto de manifiesto en todos ellos. 

- Directores de centros: Res­
ponsables ante el poder central, 
muchas veces se ven obligados a 
ejercer su autoridad en solitario. 
Por otra parte muestran ciertos te­
mores· en cuanto a la calidad de la 
enseñanza si personas no docentes 
toman parte en las decisiones. Su 
figura impuesta, institucional, je­
rárquica, debería ser más operati­
va: aumentar y desarrollar la crea­
tividad de la comunidad educativa 
y dirigirla hasta alcanzar los obje­
tivos fijados. 

- Padres: Por carecer de la in­
formación necesaria en materia de 

evolución pedagógica y educativa. 
Por otra parte se observa también 
una gran falta de conexión entre 
los delegados elegidos y la base. 

2. FRENOS: Las condiciones 
y circunstancias que actúan como 
freno de la participación varían 
de unos países a otros, aunque como 
denominador común se pueda decir 
que la legislación,!a falta de tiempo 
y sobrecarga de trabajo que exige, 
el empleo de lenguajes diferentes 
entre alumnos, padres y docentes, 
así como la infraestructura (falta 
de locales y de créditos) impiden 
una auténtica labor de participa­
ción. 

Pese a ello todos los paises se­
ñalan un incremento de la partici­
pación y están de acuerdo en que 
un desarrollo continuo de la misma 
es necesario como exigencia de la 
educación. Para ello se desarrolla­
rán las opciones, puesto que el 
individuo debe participar activa­
mente en la elección, contenido y 
modalidad de su propia formación, 
los métodos en los que el alumno 
sea sujeto activo de su propia for­
mación y una mayor descentraliza­
ción y autonomía de los centros. 

Finalmente, tras este resumen de 
los informes sobre participación 
presentados por los países miem­
bros del Consejo de Europa, éste 
hace las siguientes recomendacio­
nes: 

1.a Modificar los reglamentos 
y las condiciones materiales (ho­
rarios, métodos de trabajo en cla­
se, presupuestos) de modo que se 
facilite la participación. Dotar, en 
suma, a los centros de una mayor 
autonomía. 

2.a P.rever y organizar una for­
mación específica de cada una de 
las partes (docentes, alumnos y 
padres). 

3.a Tomar las medidas perti­
nentes para proporcionar y hacer 
circular la información (información 
general de base e información pre­
via sobre los temas a tratar en cada 
reunión) entre las personas a quie­
nes la participación concierne. 

4. a Asegurar la representativi­
dad de los miembros y la frecuencia 
de los contactos entre ellos y sus 
representad os. 

Se cierra la publicación con dos 
anexos. En el primero aparece el 
cuestionario y las respuestas, re­
sumidas, al mismo y enviadas por 
los diferentes países miembros del 
Consejo de Europa. En el segundo 
se recogen algunas experiencias 
concretas llevadas a cabo en países 
miembros (Bélgica, Dinamarca, Es­
cocia, Francia y Suiza). 

E. G.• FERNANDEZ 
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l. LAZARO 

Bibliografía de 
Fisica y Quimica 
experimental para 
profesores 

GUIA DEl lABORATORIO DE 
FISICA. Physical Science Study 

Comittee. PSSC. Editorial Re­
verté, S. A. 1963. 
Los experimentos pueden reali­

zarse con material sencillo, aunque 
lo cómodo es disponer del material 
del propio equipo. En el diseño 
se buscan más los principios físicos 
que los resultados precisos. 
CURSO DE INTRODUCCION A 

lAS CIENCIAS FISICAS. 

1PS. Dos volúmenes. Editorial 

Reverté, S. A. 1961 y 1964. 

No son libros exclusivos de ex­


perimentos, contienen muchos as­
pectos teóricos. los experimentos 
son de Física y Química. 
OUIMICA: UNA CIENCIA EX­

PERIMENTAL Manual de La­

boratorio. Chemical Education 

Material Study. Editorial Rever­

té, S. A. 1 966. 

Contiene más de cuarenta expe­


rimentos, casi todos ellos pueden 
ser útiles para el bachillerato. 
QUIMICA: UN ENFOQUE MO­

DERNO. Experimentos de la­

ratorio Hogg - Bickel - Nichol­

son - Wik. Editorial Reverté 

Mexicana, S. A. 1970. 

Más de sesenta experimentos 

aplicables a nuestro bachillerato. 


THE PROJECT PHYSICS COUR­
SE (HARVARD PROYECT 
PHYSICS). Holt, Rinehart and 
Winston lnc. New-York, Taranta. 
1970. 
De entre los manuales que con­

tiene este proyecto hay uno dedi­
cado exclusivamente al tratamiento 
experimental de la Física. 
OUIMICA. COlECCION DE EX­

PERIMENTOS. Nuffield, serie 

azul. Editorial Reverté, S. A. 

1971. 

Es un libro fuente. extraordinario 


para un profesor de bachillerato. 
Numerosos experimentos. 
INTRODUCCION A LAS CIEN­

CIAS FISICAS. PSNS. Project 

Staff. Editorial Reverté, S. A. 

1971. Dos volúmenes (el se­

gundo dedicado a capítulos com­

plementarios). 

Este proyecto está dedicado a 


estudiantes no científicos. No es un 
libro exclusivo de experimentos. 
FISICA BASICA NUFFIERD. Nuf 

field, serie roja. Guía de experi­
mentos 1, 11, 111, IV y V. Cinco vo­
lúmenes. Editorial Reverté, S. A. 
1972. 
Numerosos experimentos dentro 

del «espíritu» de los proyectos 
Nuffield. Puede ser una buena 
fuente de experimentos. Muchos 
de ellos están diseñados con mate­
riales sencillos y baratos. 
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TESTEO DEMOSTRATION IN 
CHEMISTRY 
Contiene en su primera parte 

una serie de experimentos selec­
cionados y calificados como exce­
lentes por el profesor Alyea y 
orientados hacia experimentos de 
Cátedra. En la segunda parte está 
la sección Demostration Abstracts 
que recoge un resumen de todas las 
experiencias que han aparecido en 
la revista americana JOURNAL OF 
CHEMICAL EDUCATION desde el 
año 1924 a 1959. Es un libro exce­
lente que trata todos los aspectos 
fundamentales de la Química .. Nor­
malmente para adaptar un experi­
mento de la sección Abstracts es 
necesario recurrir al original de la 
revista. 

Su precio en junio de 1977 era 
de cinco dólares y puede pedirse a: 
Journal of Chemical Education 
Office of Publication Coordinator 
238 Kent Road 1 Springfield P.A. 
19064 Estados Unidos. 
MODERN EXPERIMENTS, for 

introductory College Chemistry, 
1967. 
Es una reimpresión de artículos 

de la revista Joumaal of Chemical 
Educatíon. Es un libro interesante. 
Su contenido no es uniforme, pero 
existen artículos que total o parcial­
mente son útiles al Profesor de Ba­
chillerato. El precio en enero de 
1977 era de cinco dólares y puede 
pedirse a la dirección anterios. 
TOPS IN GENERAL CHEMIS­

TRY. Hubert N. Alyea. Journal of 
Chemical Education. 1967. 
Está por entero dedicado a ex­

perimentos de Cátedra usando el 
retroproyector. Al principio del libro 
se dan instrucciones para el apa­
rato, así como los accesorios espe­
ciales que se necesitan para rea­
lizar y ejecutar los experimentos y su 
proyección. Su precio en enero 
de 1977 era de cinco dólares y 
puede obtenerse de la dirección 
de la revista más arriba indicada. 
APPARATUS FOR TEACHING 

PHYSICS 
Es una reimpresión de artículos 

de la revista THE PHYSICS TEA­
CHER (desde abril1963-dicíembre 
1971 ). 

Es extraordinariamente bueno co­
mo fuente de ideas. Por ser una re­
copilación de articulas no es muy 
uniforme. en su contenido. El libro 
no es caro y puede pedirse a: 
American . Association of Physics 

Teacher 
Suny at Stony Brook. St.ory Brook. 

New-York. 11794 

ASE lAB BOOK. Física. Mecanics 
Propeties of matter. Light. Heat. 
Eiectronic. Química. Chemical 
Equilibrium, Acids and Beses. 
Chromatography. Energy and Che 
 

mistry. Catalysis. Middel School. 

Physics and the Earth Sciences. 
 

Biology and Chemistry. Jonh 

Murray. London. 1975. 
 

La serie anterior es un conjunto 


de libritos en donde se recogen los 
experiments más interesantes pu­
blicados en la revista THE SCHOOL 
SCIENCE REVIEW. 

El precio de cada uno es aproxi­
madamente de una libra esterlina 
inglesa. 

R 

A SOURCE BOOK FOR THE 
PHYSICAL SCIENCIES. Har­
court- Brace and Woyld Inc. New 
York. 1961. 
Los experimentos son sencillos 

y están agrupados en las siguientes 
secciones: 

a) Physical Science. 
b) Chemistry. 
e) Physics. 
d) Técnicas para el Profesor. 
En el apéndice figura una gran 

lista de referencia de libros. 
EXPERIMENTAL PHYSICAL 

CHEMISTRY. Davies y Kelly. 
Milis. Boon Ltd. 1967. 
Una serie de experimentos en 

Química-Física con la «virtud» de 
emplear aparatos relativamente sen­
cillos. 
ORGANIC CHEMISTRY 

TH ROUGH EXPERI M ENT. 
D. J. Waddington, H. S. Finlay. 

Milis. Boon Ltd. (Edición revi­

sada 1969.) 

Un libro muy útil. Los experimen­
 


tos se realizan con montajes muy 
sencillos. Muchos de ellos son vá­
lidos para alumnos de bachillerato. 
QUIMICA EXPERIMENTAL Ma­

nual de Laboratorio. Sienko. Pla­
ne. Aguilar, S. A. 1969. 
Forma parte de la obra de los 

mismos autores. Los experimentos 
son numerosos e interesantes. Muy 
útil. 
EXPLORING PHYSICS. Tom 

Duncan. Cinco volúmenes. John 
Murray. 1970. 
Es una obra de Física escrita 

siguiendo la línea «Nuffield». Prin­
cipalmente son libros de teoría, 
aunque contienen experimentos. 
EXPERIMENTAL PHYSICS. 

C. B. Daish y D. H. Fender. The 

English Universities Press Ltd. 

Segunda edición.1970. 

Más de cien experimentos · de. 
 


Física con una presentación muy 

clásica. 

PHYSIOUE PRATIQUE. J. Ber­


ty, A. Escaut, P. Marchand, L. 
Martn y A. Dustry. Librairie Vui­
bert, Boulevard Saint - Ger­
main, 63, París, 1971. 
Comprende tres tomos: 1 Elec­

tricidad, 11 Mecánica y Termodiná­
mica, 111 Optica. Recomendado para 
profesores con poca experiencia. 
Presentación clásica: Objetivo fun­
damento teórico y resultados. En 
los más complicados se presenta 
una lista de material utilizado. 
EXPERIMENTS IN GENERAL 

CHEMISTRY. Russell S. Drago 

y T. L. Brown. Allyn and Bacon 
 

lnc. 1970. 
 

Contiene 35 experimentos. Prac­
 


ticamente todos pueden realizarse 
con material sencillo. 
A NEW PRACTICAL CHEMIS­

TRY. J. S. Clarke y S. Clynes. 

The English U niversities Press 

Ltd. 1971. 

Una colección de experimentos 
 


muy sencillos. 
SMAll SCALE EXPERIMENTAL 

CHEMISTRY. T. A. H. Peacoc­
ke. Milis. Boon. 1972. 
Los experimentos están ordena­

dos siguiendo la tabla periódica 
por grupos. 
CHEMICAl PRINC!PlES IN THE 

lABORATORY. Slowinsky, 

Masterton, Wolsey. W. B. Sann­

ders Company. 1973. 

Este libro corresponde al de ex­
 


perimentos de la obra teórica de los 
mismos autores. Existe versión en 
español de esta última. 
PHYSICS BY EXPERIMENT. 

Hockey y Milis. Wheaton (Mem­
ber of Pergamon Group). 1973. 
Experimentos sencillos. 

ADVANCED PRACTICAL CHE­
MISTRY. J. S. Clarke y S. Cly­
nes. The English Universities 
Press Ltd. 1973. 
Un gran número de experiencias. 

Es un buen libro para tomar ideas 

y aplicarlas al bachillerato. Su único 

defecto la brevedad de las descrip­
 

ciones. 

PRACTICAl CH EMISTRY. Lam­


bert and Muir. Heinemann Edu­
 

cational Books Ltd. 3. 2 edición. 

1973. 

Numerosos experimentos. Inclu­
 


ye alguno sobre química orgánica. 
PHYSICS DEMOSTRATION EX­

PERIMENTS. Editado por H. F. 
Meiners. Volumen 1: Mecánica y 
movimiento ondulatorio. Volu­
men 11: Calor, electricidad y mag­
netismo, óptica, física atómica 
y nuclear. The Ronald Press 
Company. New York. 
Estos libros han sido patrocina­

dos por la «American Association 
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of Physics Teacher». Se reúnen 
los mejores equipos de demostra­
ción de los últimos treinta años. 

Los experimentos fluctúan desde 
los sencillos a los que requieren 
gran equ1po. Fotografías excelen­
tes. Incluyen muchos planos para 
la reproducción de aparatos. El 
principal inconveniente de estos 
volúmenes es su elevado precio. 
S ElECTED EXPERI M ENT 1N 

PHYSICAL SCIENCE. D. H. 
Marrow. Longman. 1974. 
Contiene una selección bastante 

numerosa de experimentos de Fí­
sica y Química. 
NOUVEAU MANUEl DE 

l'UNESCO. Pour l'enseigne­
ment des sciences. U N ESCO. 
1974. 
Contiene diseños para muchos 

experimentos de Física, Química y 
Ciencias Naturales. Es bastante bue­
no para el bachillerato, aunque mu­
chos experimentos estén revestidos 
de una aparente sencillez. 
A lABORATORY MANUAl OF 

PHYSICS. F. Tyler. Edward Ar­
nold Ltd. London, 7 (4.a edi­
ción). 1974. 

. Este libro contiene más de 150 
experimentos, muchos de ellos pue­
den realizarse con materiales sen­
cillos. En esta edición se emplea el 
Sistema Internacional de Unida­
des. 
EXPERIMENTS GENERAl CHE­

MISTRY. Lippincot. Meek, Ver­
 
hoek. W. B. Saunders Company, 
 
1974. 
Un interesante libro de prácticas. 
 

Algunos experimentos requieren 
aparatos que, en general, no existen 
en los laboratorios de los Centros 
de Bachillerato. 
EXPERIMENTS IN APPLIED 

CHEMISTRY. Peter Tooley. 
John Murray. london. 1975. 
El libro contiene cuatro grandes 
 

secciones (Plásticos, Fibras, Sili ­
conas y Elastómeros). Algunos de 
los experimentos son complicados 
de realizar. En algunos de ellos se 
necesitan productos químicos que 
no son corrientes y son difíciles de 
encontrar en las casas comerciales. 
INORGANICS CH EMISTRY 

THROUGHT EXPERIMENT 
G. F. liptrot. Milis. Boon. 1975. 
Los experimentos están ordena­

dos siguiendo la tabla periódica. 
PHYSICS INVESTIGATIONS. W. 

Bolton. Wheaton (A division of 
Pergamon Press). 1977. 
El libro contiene 200 proyectos 

sobre investigaciones en Física. 
Este pequeño libro está escrito en el 
sentido de que el alumno investi ­
gue y obtenga resultados por sí mis­
mo. 

José L. HERNANOEZ 

lANGUAGE TEACHING liN­
GUISTICS: «Abstracts». Editado 
por Cambridge University Press. 
Bentley House-200 Euston 
Road. london NW1 2DB .. Cua­
tro ejemplares al año. 

Esta revista tiene la finalidad de 
informar al profesorado y a otros 
profesionales que estén interesados 
en las últimas investigaciones y ex­
periencias llevadas a cabo en el 
estudio y la enseñanza del inglés 
como una segunda lengua. 

Nos da una breve reseña de ar­
tículos seleccionados de más de 
400 revistas (de todas partes del 
mundo) en el campo de la lingüísti ­
ca, sociolingüística, bilingüismo, fo­
nética y fonología, semántica, estu­
dios sobre lenguas concretas, teo­
rías de enseñanza, psicología del 
aprendizaje, análisis de errores, eva­
luación, desarrollo de materiales 
formación de profesorado, método~ 
de enseñanza, enseñanza, ense­
ñanza bilingüe y trilingüe, ayudas 
visuales, laboratorios de lenguas. 

También en cada ejemplar en­
contramos un artículo de fondo ori ­
ginal y autorizado de unas 7.000 
palabras sobre temas que se consi­
deran de interés para los lectores y 
con una referencia bibliográfica 
completa. Estos artículos son ge­
neralmente de interés tanto para 
especialistas como para personas 
que buscan una introducción a un 
estudio más profundo. 

ENGliSH LANGUAGE TEA­
CHING JOURNAl: Editado por 
Oxford University Press. Press 
Road -Neasden- London 
NW 1O. 4 ejemplares al año. 

A mi juicio es la revista más útil e 
interesante que puede encontrar el 
profesor de inglés. Raro será el 
ejemplar en que no encuentre una 
idea práctica para aplicar en clase. 

Los artículos son colaboraciones 
de profesores en activo, profesores 
en formación, lingüistas y profeso­
res que se dedican a la formación de 
nuevo profesorado. Estas colabo­
raciones provienen de todas las 
partes del mundo y abarcan un 
abanico muy amplio de experien­
cias: ayudas prácticas de procedi­
mientos, técnicas de enseñanza, 
preparación de materiales, uso de 
diferentes ayudas, discusión de dis­

tintos. m~t?dos de enseñanza y de 
los prmctptos en que se basan, in­
f?rmación sobre ideas nuevas y 
ststemas de enseñanza, uso del 
idioma en sí. 

Se publica en colaboración con 
el British Council y su aportación 
es. realmente interesante, pues los 
mtembros del British Council están 
trabajando esparcidos por todo el 
mundo con la expresa misión de 
difundir la cultura inglesa. 

Como consideran que el princi­
pal vehículo para la difusión de 
esta cultura. es la lengua inglesa, 
sus aportaCIOnes en el campo de 
la enseñanza de esta lengua son 
realmente valiosas y de gran in­
terés. 

L ALBERO! 

«AUlA ABIERTA», septiembre
1977, número 19. ' 

. Esta revista tiene una periodi­
Cidad mensual y está editada por el 
Instituto de Ciencias de la Educa­
ción de la Universidad de Oviedo. 
Su equipo rector es e:l del ICE y su 
director es Tomás de la A Recio 
García, catedrático de Latín del 
Instituto Nacional de Bachillerato 
«Alfonso 11», de Oviedo. 

La revista viene manteniendo una 
línea muy práctica de ayuda al pro­
fesorado, dentro de las siguientes 
secciones: ESTUDIOS sobre diver­
sos temas científicos y de las técni­
cas de la educación en todos los 
niveles de la enseñanza; EXPERI EN­
CIAS Y REALIZACIONES; INFOR­
MACION sobre actividades de or­
ganismos que trabajan en investi­
gación educativa y formación del 
profesorado, a nivel regional y 
nacional; OOCUMENTACION so­
bre libros, material didáctico y le­
gislación. 

El número que nos ocupa inclu­
ye, entre otros trabajos, un articulo 
de Florencia Friera titulado «Refle­
xiones sobre el contenido concep­
tual y metodológico de la Geogra­
fía». una experiencia sobre progra­
mación del análisis de una oración 
simple latina para alumnos de 2.0 de 
B.U.P. y un repertorio bibliográfico 
de Biología y Geología. 

R. B.. 
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«DIDACTICA GEOGRAFICA», 
número 1, mayo 1977. 

DIDACTICA GEOGRAFICA es 
una publicación periódica que as­
pira a llenar un hueco en la forma­
ción, orientación y perfeccionamien­
to del profesorado que ejerce su 
función docente tanto en el ámbito 
de la Enseñanza Media como en la 
Segunda Etapa de la Educación 
General Básica. Se propone man­
tener la conexión entre la Univer­
sidad o las Escuelas de Formación 
del Profesorado de E.G.B. con la 
pléyade de jóvenes titulados que 
cada año salen de las aulas de am­
bas instituciones docentes, con la 
ilusión y el propósito de dedicarse 
a la enseñanza. 

La revista está editada por el 
Departamento de Geografía de la 
Universidad de Murcia, en colabo­
ración con el Instituto de Ciencias 
de la Educación de dicha Univer­
sidad, y su director es Pedro Plans 
Sanz de Bremond, catedrático y 
director del Departamento de Geo­
grafía mencionado. 

Es una realidad por todos expe­
rimentada que la Universidad espa­
ñola no prepara a sus titulados en la 
vertiente didáctica de las distintas 
asignaturas que conformarán luego 
las cátedras integradoras del nivel 
educativo de los estudios medios. 
El profesorado de este nivel se' ve 
así privado de una preparación que 
sólo puede suplir a base de un gran 
esfuerzo personal por mantenerse 
al día en el campo científico y me­
todológico y con una continuada 
experiencia en su labor docente. 

El Departamento de Geografía 
de la Universidad de Murcia ha sido 
sensible a esta realidad y para abor­
darla ha montado un curso de Di­
dáctica de la Geografía, dentro del 
conjunto de asignaturas precisas 
para obtener la Licenciatura en di­
cha materia. Nos parece un ejemplo 
que deberían seguir otras Faculta­
des Universitarias españolas. 

DIDACTICA GEOGRAF!CAquie­
re ser -según sus propios presen­
tadores- un cauce informativo y 
orientativo adecuado para que los 
profesores de Bachillerato y de la 
Segunda Etapa de E.G.B. -donde­
quiera que esté su puesto docente 
y más si éste se encuentra en una 
localidad apartada- puedan man­
tener una comunicación natural y 
viva con las instituciones de Ense­
ñanza Superior donde se formaron; 
puedan aprovecharse de toda la 
información, orientación e impulso 
que emanen de la Universidad y 
Escuelas del Profesorado de E.G.B., 
y puedan, asimismo, canalizar ha­
cia ellas tanto sus inquietudes y 
necesidades científico - pedagógi­
cas como sus valiosas experiencias 
y resultados docentes. 

Creemos sinceramente que esta 
corriente de vasos comunicantes 
está haciendo mucha falta en el 
conjunto de la enseñanza española, 
que de esta interconexión entre los 
docentes de los distintos niveles 
educativos saldrán beneficiados to­
dos y que, en plazo no muy largo, 
ello redundará en una mejora de la 
calidad de la enseñanza, meta a la 
que debe aspirar todo el profeso­
rado. 

Al servicio de estos fines, la re­
vista que hoy presentamos ofrece 
una triple vertiente: por un lado, 
artículos originales sobre temas 
geográfico-didácticos de especial 
actualidad; por otro, traducciones 
de trabajos metodológicos extran­
jeros de difícil adquisición o con­
sulta en su versión original, y, 
finalmente, comentarios informati­
vos sobre publicaciones y materia­
les de trabajo que ofrezcan notorio 
interés para el profesorado. A estas 
tres vertientes responden los tra­
bajos insertos en el número 1 de 
DIDACTICA GEOGRAFICA que te­
nemos a la vista. A la primera faceta 
se atienen los artículos de Pedro 
Plans sobre «La Geografía en la 
E.G.B. y en el nuevo Bachillerato» 

y de Julián Alonso «Sobre el enfo­
que geográfico de la actividad in­
dustrial». A la segunda, responde 
la presentación del pensamiento 
geográfico de Alfred Hettner y su 
concepto y sistemática de la Geo­
grafía, en sendos artículos escritos 
por los profesores Pedro Plans, 
catedrático de la Universidad de 
Murcia y Antonio Plans, catedrático 
de la Universidad de Zaragoza. Al 
tercer objetivo se dedican los co­
mentarios de Santiago Romero so­
bre la versión española -editada 
por Magisterio Español- del «Atlas 
Geográfico Universal» dirigido por 
Edward B. Espenshade, profesor 
de Geografía de la Universidad de 
Northwestern (USA), que ha sido 
notablemente ampliada y mejora­
da, por lo que se refiere a España, 
bajo los auspicios de dos geógra­
fos españoles de reconocido pres­
tigio, como son los profesores José 
Manuel Casas Torres y Pedro Plans. 
Finalmente, el primer número de 
DIDACTICA GEOGRAFICA se cie­
rra con la breve reseña de Pablo 
Carreña, sobre un libro interesante 
para cualquiera que se dedique a la 
noble y a veces ingrata labor de 
enseñar: «Manjón, educador», es­
crito por José Manuel Prellezo y 
editado en Madrid en 1975. 

En resumen: ha nacido una re­
vista didáctica de Geografía que 
puede ser muy útil al profesorado 
y llenar un vacío sentido por mu­
chos, si sabe compaginar la serie­
dad científica con la claridad de ex­
presión que ponga su contenido al 
alcance de todos, y si sabe mante­
ner el interés de los lectores a quie­
nes va dirigida, tratando temas pe­
dagógicos vivos y concretos, abrien­
do sus páginas a la colaboración 
de todos y dando las orientaciones 
prácticas para que, realmente, en 
ella se ayude a enseñar mejor a 
nuestros escolares esta ciencia de 
síntesis, viva y humana que es la 
Geografía. 

M. A. OLIVES 
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arte en imágenes 

Cada ejemplar de la colección 

:¡
1 

"Arte en Imágenes" consta de 12 . 
diapositivas, recogidas en una carpeta en forma de libro 

(de 12,5 x 18 cm .), con texto explicativo. 

17. Chillida, 1: Metal 
18. Picasso, Il: 1906-1916 
19. Solana 
20 . Gaudí 
21 . Arquitectura 

hispano-musulmana, 1: Córdoba 
22. Chillida, Il: Madera, 

alabastro, collages 
23 . Zabaleta 
24. Arquitectura del Renacimiento 
25. Arquitectura románica: 

Camino de Santiago 
26. Juan Gris 
27. Gargallo 
28. Fortuny 
29. Dalí 
30 . Miguel Millares , 1 
31. Miguel Millares, 11 
32. Sorolla 

• Planta baja del Ministerio de Educación y Ciencia. Alcalá, 34. 
e Edificio del Servicio de Publicaciones. Ciudad Universitaria, s/n Teléfono: 449 77 Ob 
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