Revista de
BACHILLERATO ...

ISLA MAYOR
ISLA PERDIGUERA

s CAMPAMENTOS
NATURALISTAS

 MAR MENOR

+
+ J

+ o+
o

|
|

+

g ‘

7

wh fRtd Ty
1) I
23 1

Ty
AR
A

A e

PROFESORES DE BACHILLERATO EN LAS CORTES
LOS ESTUDIOS NOCTURNOS A DEBATE




GLOSAS
EMILIANENSES

Las Glosas Emilianenses, que constituyen el primer texto escrito de la lengua castellana,
se presentan en edicién facsimil, mediante la cual el Ministerio de Educaciéon y Ciencia
ha querido estar presente en el Homenaje al Nacimiento de la Lengua Castellana.

/\é Precio: 1.500 Ptas.
EC

SERVICIO DE PUBLICACIONES DEL MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA



SUMLLR

Pags.
ESTUDIOS
REVISTA de BACHILLERATO
(I_j)lrgcmqn Genemld. # Comedia griega y comedia latina: a propésito del «Miles glo-

e Ensenanzas Vledias 4 riosus», por José Alsina. .. ... ... ... L Lo 2
ANO I. N° 3 Qﬁ @ La revision de conceptos en nuestra historia antigua, por Jo-
Julio-Septiembre 1977 E; SE A Alvarez 0S8S. .. ... 11

ﬁ% & Matematica y pensamiento o ensefiar matematica, ;para qué?,
o i por Javierde LOrenzo .. .. ....... ..., 18
g @ El conde Fern&n Gonzélez (a la luz del «Arte nuevo»), por
CONSEJO DE DIRECCION i Andre.s Amoros ......... REEEREE EEEEEREPIEE [REEEE 27
o @& El periodismo: una apetencia generalizada, por Ramén Sanchez
Presidente: (% 0CaNa . . e e e 39
Raul A. Vazquez Gémez %
[+
Vocales: ) g EXPERIENCIAS
José Antonio Alvarez Osés 2
Emilio Barnechea Salo. o ) ; ) )
Julio Calonge Ruiz. @ Un nuevo método de ensefianza personalizada y su adaptacién
Encarnacion Garcia Fer- en la programacion de unidades didacticas de Fisica y Quimica
nandez. de Bachillerato, por Maria Navaléon y Miguel Vargas. ... ... .. 44
José Luis Hernandez Pérez @ Los campamentos naturalistas, por Juan Angel Espafia. ... ... 66
‘Ijgna!cFl‘o La'za'l;o OChlalltt)a' @ Experimentos de mecénica en un plano inclinado, por J. L. Her-
osé Ramoén Pascual lbarra . ‘ i
nandez, M.2 Jests Carro y Carlos Parejo..................
Leonardo Romero Tobar. Y ! 78
DEBATE
DIRECTOR: @ Los estudios nocturnos de Bachillerato. . ................ . 84
José Luis Pérez lIriarte.
SECRETARIA de REDACCION:
Matilde Sagar6 Faci. INFORME
@ La tutoria en los Institutos Nacionales de Bachillerato, por An-
tonio Garcia Correa. . ... ..t e 100
REDACCION:
Av. del Generalisimo, 207,
5.2 planta. NOTAS
Madrid-34.
@ Profesores de Bachillerato en las Cortes.-| Congreso Espariol de
Historia del Arte.-ll Seminario sobre la Escuela paralela.-Curso
internacional post-universitario.-Jornadas sobre «Didéctica de
EDITA: o la Historia en el Bachillerato». . ... ...................... 105
Servicio de Publicaciones
del M.E.C.
Ciudad Universitaria.
Madrid-3. LIBROS
@ Criticas.-Repertorios bibliograficos.-Revistas. . .. ........... 113
IMPRIME:
Ruan, S. A. .
Alcobendas (Madrid). Todas Jas ideas y opiniones que puedan aparecer en las colaboraciones
son de exclusiva responsabilidad de los autores, cuyos textos se respetan
D. L.: M. 22.906-1977. integramente.
I.8§.B.N.: 84-369-0211-4




4, ESTUDIOS

-

Comedia griega y
Comedia latina:

A propadsito

“MILES GLORIOSUS™

Por José ALSINA

Catedrético de Filologla griega de Ia
Universidad de Barcelona, as heredero y
continuador de una sélids tradicién ca-
talana en ol campo de /s Filologla Clésica.
Autor de numsrosos estudios en el campo
de /a literatura, religién y pensamiento
griegos, entre sus abras destacan «lite-

entre los griegoss. Son importantas suﬂ
ediciones de Tedcrito, Luciano y Euri-
pides, entrs otras. Su vocacion intefectual
se reflefa en frecuentes srticulos en la
pransa- barcelonesa, y de sus aflos de
catedrético de Instituto ha conservado
una eficaz preocupacion pedagobgica.

Utura Griagar y «Tragedis, religién y mito J

!
LA COMEDIA ROMANA Y SUS MODELOS

El tema de las relaciones entre la comedia
de Plauto y de Terencio y sus respectivos mo-
delos griegos tiene un interés multiple para el
filblogo clésico: por lo pronto, porque, dada la
escasez de restos que conservamos de la co-
media nueva, pese a los Gltimos y, en parte,
sensacionales descubrimientos papirologicos (el
Discolo, Aspis, Sicionio, etc.), puede aportar
interesantes datos a la hora de formarnos una
idea algo mas concreta de lo que debid ser la
Néa, pero, también, y no es eso lo menos im-
portante, para poder entender mdas profunda-
mente la técnica y los métodos de trabajo de los
comedibgrafos romanos, lo que, en (ltima ins-
tancia permite un juicio mas sereno sobre otro
punto: el de la originalidad de Plauto y de
Terencio.
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Conviene, ante todo, senalar que, desde el
siglo pasado, se ha insistido de un modo rei-
terativo sobre la escasa sensibilidad y habilidad
artistica de Plauto: Fr. Leo (1), pese a que en
muchos aspectos sabia valorar los aspectos
originales de la cultura romana, al realizar su
estudio sobre Plauto emite el siguiente juicio:

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

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

(1) Plautinische Forschungen, Berlin, 1898, 87.
(2) Berlin, 1922, Hay traduccibn italiana con el titulo
de E/ementi Plautini in Plauto, Florencia, 1960.



propuso, y creo que lo consigui6, descubnr
lo que de original hay en su obra, insistia, sin
embargo, en que los arnadidos del comico a
sus originales detenian la marcha de la accion,
porque vy citamos literalmente al critico ale-
man

no estaba en condiciones de inventar

por si mismo la mas minima parte de

una accion dramatica (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 artistico lo atribuye, sin titubear,
a la mano poco habil de comediégrafo romano.
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 mas
correcto del problema, comenzaremos dando
una lista de las piezas de los comediografos
latinos que, con casi total seguridad, proceden
de un modelo griego concreto.

1. a) Plauto ha tomado de Menandro las
siguientes piezas:
Cistellaria (Zuvapiot®oai); Bacchides
(Als &Samarradv); Aulularia ("AmoTos);
Stichus (’AbeAgoi o'). Poenulus es
hoy discutido y algunos criticos,
acaso con razbn, creen que deriva
de Difilo.

b) Plauto ha tomado de Filemon:
Mercator (“Eptmropos); Mostellaria
(Q&opa); Trinummus ( Onoaupos).
Casina (KAnpouuevor), Vidularia
( ZxeSia ), Rudens (desconocemos el
titulo del original griego).

d) Procede de Demofilo la Asinaria

(*Ovays) (B).

Terencio ha tomado de Menandro:
Andriana (’Avbpia); Héautontimo-
roumenos (‘EautovTtipopoupevos);
Adelphi (’ABehgoi B); Eunuchus
(Edvoiyos).

b) Terencio ha tomado de Apolodoro:

Hecyra (‘Exup&), vy Phormio

(CEmiBikalduevos).

Ahora bien, jcémo 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 titulo de la pieza original (6).

i

LOS METODOS DE TRABAJO DE LOS
COMEDIOGRAFOS LATINOS

Hasta muy recientemente, todo intento por
establecer la originalidad de los romanos frente
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Fig. 1. GUERRERO QUE SE DESPIDE
DE SU FAMILIA. rStamnos del si-

glo V, British M seum E-448)

Fuente. L'Atene di Aristofane, Ehren-
breg, Tuv. XIX.

a sus modelos griegos tenia que partir, para la
comedia, y dado que no teniamos ningdn
fragmento directamente utilizado, de un anali-
sis interno de las piezas latinas, extrayendo,
de su estudio y andlisis, mediante hipotesis mas
o menos plausibles, unas determinadas conclu-
siones coherentes. A base de los estudios de
Ed. Fraenkel, uno de los primeros que con mas
claridad plante6 el problema, pero utilizando
conclusiones de investigadores anteriores, es

(3) Plautinisches und Attisches, Berlin, 1931,

(4) Oxford, 1923.

(5) Cfr.en general, entre otros, los 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, «Einige Menander-Fragmente in Ver-
bindung mit Plautus und Terenz» (WSt 79, 1966, 191
y ss.); Prescott, «Criteria 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 paginas de Webster, Studies in Menandey,
Manchester, 1950. Méas concreto pero también mas hipo-
tético, W. E. J. Kuiper, Griekse originelen en latijnsche
navolgingen, Amsterdam, 1936.

Sobre el Miles gloriosus no hay, por ahora, acuerdo:
Friedrich (op. cit. 258) cree que el modelo era Difilo; Leo
sOstuvo en su tiempo que se trataba de una obra griega
cuyo autor, desconocido, imitaba a Menandro (Plaut.
Forsch. 118). Volveremos mas 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 Gnico caso. Cfr. Webster, Studies in later Greek Comedy.
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posible considerar que los rasgos de la origina-
lidad plautina son los siguientes:

1. La comedia nueva no contenia 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 tesis se han defendido:
a) Plauto se inspir6 en la canciébn autdctona
italiana. Asi Lejay (7) y Duckworth (8); b) La
comedia griega pudo, en su fase tardia, contener
elementos cantados: de aqui los tomé el poeta
romano (9); ¢) Lo que hizo Plauto fue trasponer
a la comedia romana los elementos cantados
de la tragedia latina (10).

2. Es muy frecuente, mas en Plauto que en
Terencio, la tendencia a sustituir las referencias
de los modelos a instituciones y costumbres
griegas por equivalentes romanos. Caen en esta
misma categoria de sustituciones los juegos
de palabras que s6lo tienen sentido vistos desde
el latin (11).

3. Puede también descubrirse la aportacién
plautina en las amplificaciones que, a expensas
de la simetria v proporcidn de las partes de cada
comedia, es posible considerar como anadidos
al texto del modelo. Es sobre todo notable en
Plauto el papel 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, {a abreviacion 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 ebreviacion
ha podido tener lugar en las escenas centrales:
para Bacchides lo demuestra un papiro que nos
ha trasmitido parte del modelo griego (13);
para Commorientes (pieza perdida, pero de lo
que tenemos noticias), puede servir de testimo-
nio la afirmacion de Terencio (Adelphoe, 6
y siguientes).

5. Pero el punto mis debatido en torno a la
originalidad de Plauto es la llamada contamina-
tio. Terencio, al defenderse, en el prdlogo de la
Andriana, de los ataques de que era objeto por
haber mezclado dos piezas griegas en una sola
comedia, observaba que, al hacerlo, no haclia
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 nihil intelligant?

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 practica de la contaminatio en nuestro
autor; los puntos de vista divergen mucho.
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Mientras criticos como Beate (14) sostienen,
con argumentos, por otra parte, poco convin-
centes, que no puede afirmarse que Plauto prac-
ticara la contaminacién, porque no hay pruebas
concluyentes, otros la admiten, si bien en pro-
porciones muy pequenas. Asi Enk (15), quien
afirma que Plauto «se ha servido de la contami-
nacion, pero se ha limitado a intercalar, en al-
gunas comedias, una parte coherente que podia
insertarse sin demasiadas dificultades». En su-
ma, que habria seguido la practica que luego
continuaria Terancio.

6. Un estudio llevado sisteméticamente a
término por el filblogo holandés Kuiper, de
algunos de los rasgos juridicos de la comedia
de Menandro, le ha llevado a la conclusién 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 comprendia, como desenlace, la boda
entre medio hermanos (dépomdrpiol) practica
legal en Atenas, pero considerada como incesto
en Roma. A partir de esta hipdtesis, intenta
Kuiper reconstruir los originales de las piezas
menandreas siguientes: Eunuco, Heautontimo-
roumenos, Andriana, Adelphoi /I, Synaristosai
vy Dis Exapatdn. 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 Poetry and Art, Londres, 1964, 268 y ss.).

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

(11) Vale la pena sefnalar que [as investigaciones de
Fraenkel tuvieron como punto de partida una observaci6n
aislada de este tipo: en Casina 759 un juego de palabras
montado sobre la palabra latina /udus, en su doble sentido
de juego y engario delata que el chiste no pudo estar, por
lo menos en esa forma, en el onginal griego:

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

En el cap. |l de su obra aborda Fraenkel el estudio otro
tipo de pasajes que sblo tienen sentido a partir de fa manera
de nombrarse los romanos. Asi en Amph. 303, cuando Sosias
hace un chiste a partir de la expresién:

Quintus fiam e Sosia.

Un griego nunca pudo llamarse Quintus.

(12) Véase el cap. VIl del libro de Fraenke!, 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) Class. Rev. 51, 1937, 109.

(15) R. Ph., 1938, 289 ss.

(16) Griekse originelen, ya citado en nota 5. Siguieron:
Het originel van Plautus’ Epidicus, Amsterdam, 1938;
Diphilus’ doel en deel in de Rudens van Plautus, Amsterdam,
1938; Two comedies of Apollodorus of Carystus, Amster-
dam, 1938; The Greek Aulularia, Leiden, 1940.

Hay que tener en cuenta el caracter 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. El punto de partida del propio Kuiper,
la cuesti6bn del matrimonio entre medio hermanos ha sido
incluso atacada. Cfr. C. W. Keyes, «Half-sister Marriage in
New Comedy and the Epidicus» (TAPhAss, 71, 1940,
2117 y ss.).



en 1936, fue proseguido por su autor en otros
trabajos (17).

Por lo que respecta a Terencio y sus métodos
de trabajo, ya sus contemporaneos lo atacaron
duramente. El profesor Dol¢c ha podido recien-
temente evocar estas campanas en su libro

Retorno a la Roma clasica, 33 y ss. y a sus
paginas remitimos. Terencio se defendié como
pudo en los prélogos de sus comedias. En cuan-
to a los modernos, el juicio sobre el poeta ha
sido algo distinto. Pese a las criticas que por
otros conceptos haya podido hacerle, Jach-
mann (18) no le niega el calificativo de 4tico,
con todas las limitaciones que se quiera; y
H. Hanter, en un trabajo que aborda los rasgos
especificos del comedi6bgrafo como artis-
ta (19), adn 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, Terencio ser siempre el poeta
de la humanitas. Aquello que, en (ltima instan-
cia, diferencia el arte de Menandro del de
Terencio no reside en la distinta valoracion
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 nuacleo psicolégico (20).

EL CASO DEL «MILES GLORIOSUS»:
LA INTRIGA

La reconstruccién de las piezas griegas a par-
tir de las comedias romanas ha sido una de las
tareas en las que con mas asiduidad se ha ocu-
pado la filologia clasica. El intento plantea mu-
chas dificultades, al tiempo que presupone una
metodologia en que se prejuzga que los modelos
griegos carecian de los defectos técnicos que
se descubren en las imitaciones romanas, por
lo que, del analisis de las contradicciones o in-
congruencias de las comedias latinas se con-
cluye que ésas proceden del imitador. Por ello
ha podido formular Jachmann (21) el principio
siguiente:

«El primer deber del comentarista de Plauto
debe consistir en preguntarse, en cada
pasaje, si procede del original 0 no.»

Vamos a ocuparnos ahora del Miles gloriosus
que ocupa, como hemos visto, una singular
posicién dentro del corpus plautino. Aunque no
poseemos el original griego, si sabemos que
éste era una pieza titulada *AAagwov. ;Co6mo han

procedido los filblogos ante el Miles? Fue
Leo (22) quien por primera vez, con una clara
metodologia, intent6 hallar en la pieza latina el
procedimiento de la contaminatio, procurando
descubrir las dos comedias que utiliz6 el autor
romano para su composicién. Por lo pronto Leo
observa que, segun el propio Plauto confiesa,
v. 84 y ss., la pieza se basaba en una comedia
griega titulada *Ahalov.

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-
cién para concluir, con una serie de argumentos
que seria prolijo aducir aqui, que Plauto ha uti-
lizado, ademés, partes de otra comedia desco-
nocida en la que el /eit-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 contenia una escena con el engafio
de Sceledrio.

E! preludio de la obra, que sin duda procede
del *Ahafwv, presenta al publico un soidado
fanfarron y mujeriego, Pyrgopolynices, en con-
versaciéon con el parasito Artotrogus. Este pre-
ludio tiene como unica funcién presentar a los
espectadores al soldado que, en el segundo vy
tercer actos de la obra va a desaparecer de
escena para reaparecer en los actos cuarto y
quinto.

El acto |l se abre con un prélogo recitado por
Palestrio, hecho que no es raro ni en la comedia
griega ni en la romana. En este prélogo, de
acuerdo con su funcién especifica, el esclavo
pone al publico en antecedentes respecto a la
accién: cuenta como llegb a convertirse en el
esclavo del fanfarrén, y, lo mas importante,
explica el hecho concreto que sirve de base a la
obra: el soldado fanfarr6n tiene en su poder a
una mujer ateniense —la escena se sitla en
Efeso— de la que estaba enamorado el antiguo
amo de Palestrio, cuando vivia en Atenas. Al
enterarse Palestrio de que el soldado ha partido
de Atenas llevdndose 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 torma de apéndice.

(18) Art. Terentius Afer del P. W.

(19) «Terenz und seine kiinstlerische Eigenarty (Mus.
Helv. 10, 1953, 1 s.; id. 73 y ss.).

(20) Estas palabras de Rieth pueden leerse en'la p. 131
de su libro postumo Die Kunst Menanders in den Adelphen
des Terenz, Hildesheim, 1964. Sobre la originalidad de
Terencio, cfr. ademés, R. C. Flickinger «Terence and Me-
nandem (Class. Journ. 1931, 676 ss.); P. J. Enk, «Terence as
an adaptator of Greek Comedies» (Mnemosyne, 13, 1947,
81 ss5.) y W. Ludwig, «The Originality of Terence and his
Greek Modles» (Greek, Roman and Byz. Studies, 9, 1968,
169 y ss.

(21) Plaut. und Att, 178.

(22) Plaut. Forsch.,, 176 y ss.



de la misma, que se halla ausente de Atenas
por haber ido a Naupacto en una misién diplo-
matica, el buen esclavo se apresura a zarpar de
Atenas en busca de su amo para contarle el
hecho. En la travesia —tdpos muy corriente en la
comedia— es apresado por unos piratas que,
finalmente, 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 dueiio esta con &l en Efeso, se
apresura a mandar a Atenas la noticia, con la
sugerencia de que acuda pronto para liberar
a la muchacha.

E! joven enamorado llega a Efeso y se hospeda
en la casa contigua a la que ocupa el fanfarrén
con su esclavo 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 peligro alguno: la 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. Resuita que el esclavo del fanfarrén,
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, besandose.

Toda la intriga del segundo acto estad enca-
minada a que Palestrio convenza al pobre escla-
vo de que lo que cree haber visto no es mas que
una alucinacién. O mejor: le convence —la idea
le asalta a Palestrio al ver que no le convence
del todo— de que a quien ha visto en realidad
es a la hermana gemela de Filocomasio, que
ha llegado 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 llega el momento de in-
ventar esa pretendida hermana gemela. Esta serd
la propia Filocomasio que, disfrazada, pasara a la
otra casa a través del boquete y representara su
papel a los ojos del estupefacto esclavo que
cree estar sonando. Asustado por haber acu-
sado, falsamente seg(n él cree, a la muchacha,
se apresura a marcharse. Se ocultard unos dias
hasta que el enfado haya pasado.

Con este sencillo procedimiento, pues, se ha
conseguido ya alejar a uno de los obstaculos
que se oponen a la operaciébn 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 enganar al Miles y
conseguir el rescate de Filocomasio. La astucia
de Palestrio juaga también aqui un papel
decisivo: logra convencer a Pyrgopolynices de
que la esposa del viejo vecino —que natural-
mente tampoco existe— se ha enamorado de él,
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quiere abandonar al viejo y unirse al soldado.
Con el fin de evitar problemas juridicos, el
esclavo no deja de anadir que la casa donde
vive la 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. El
viejo le habla de una antigua cliente suya, que,
en compaiiia de otra, desempenaran a la perfec-
cién los dos papeles respectivos: el de esposa y
el de su sierva. Por su parte, el joven enamorado
fingird ser el patron de la nave en la que la
«madre de Filocomasio» la espera para devoiver-
la a Atenas en compaiiia de la gemela. Tampoco
ha dejado de sugerir Palestrio al Miles que,
para llevar a cabo con perfecciéon la aventura,
lo mejor es que despida a Filocomasio. Pyrgo-
polynices reconoce que es lo mejor.

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

v

A LA BUSQUEDA DE LA
«CONTAMINATIO»

En principio los partidarios de la tesis de que
en el Miles hay contaminacién sostienen, en
su mayoria, que Plauto ha fundido en la obra
dos originales griegos: de un lado el *AAalcv;
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 huida
del otro esclavo, Lucrio, no es sino una mera
duplicacion de la escena anterior, la huida
de Escéledro, y por tanto debe proceder de otra
obra (24).

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

(23) Plaut. im Plaut., 253.

(24) Asi, el Miles seria una pieza excepcional dentro
de la produccién de Plauto, como seitala Jachmann: «Fiir
kein anderes plautinisches Stiick ist bisher die Vermutung
drei Originale nachgewiesens (Plaut. und Att, 162).



videtur tempus esse ut eamus ad forum,
ut in tabellis quos consignaw hic heri
latrones, ibus dinumerem stipemdium,

reaparece en el v. 947 con la misibn cumplida
Una simple diferencia. Mientras en el preludio
iba acompanado del parasito, Arntotrogus, ahora
comparece solo. El parasito ha sido alejado con
el pretexto de que se encargue de vigilar la
operacion de enviar al rey Seleuco los mercena-
rios reclutados por el soldado. b) Pero también
internamente estan unidos los dos pasajes: en
el preludio se nos ha presentado al Miles como
un fanfarrdn 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. Psicolégicamente, hay
una intima relacién, pues, entre preludio y
acto IV. Entre el preludio y el acto IV el poeta
romano habria intercalado las escenas de una
obra distinta que Zarncke (26) pretende haber
podido reconocer 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, los partidarios de la contaminacibn
de la pieza plautina creen poder aducir argu-
mentos de «evidencia interna» para sostener la
tesis de que en la obra hay, al menos, dos co-
medias griegas fundidas.

Ya Leo, p. 179, habia observado que, sor-
prendentemente, en la segunda parte del Miles
gloriosus se abandona completamente el motivo
de la pared perforada. Pero, ademas, senalaba
el critico aleman que los versos 805 y ss,
plantean problemas insolubles. Y, en efecto,
razona Leo que es curioso que, una vez se ha

Fig. 2. CORO DE CABALLEROS

Fuente: L'Atene di Aristofane, Ehrem-
breg, Tav. b

acordado que una mujer extrana vaya a desem-
penar el papel de esposa del viejo vecino
Periplectébmeno, Palestrio le recomiende a Pleu-
sicles que, cuando aparezca en compania de
su amada no se le ocurra llamarla por su nom-
bre. Insiste en que la lleme Dicea:

Palestno. —Hoc facito: miles domum ubi
advenerit,
memineris ne Philocomasium
nomines.

Pleusicles. Quem nominem?

Palestrio.— Diceam.

Pleusicles.—Nempe, eandem quae dudum
constitutast.

¢Cuél era la finalidad de ese cambio de nom-
bre? Sencillamente, para que el Miles, al regre-
sar del foro y ver juntos a Pleusicles y a su ama-
da. acepte sin més 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 Periplectémeno.

La explicacién de este pasaje ha dado lugar a
varias hip6tesis: a) Los partidarios de la unidad
del Miles, como Baehrens (27) y Drexler (28)
sostienen que tanto la escena del engano de
Escéledro como el del Miles por medio de la
falsa esposa pertenecian al mismo original griego
Pero las dificultades subsisten, y el mismo
Drexler tiene que reconocer que los vv. 805
y ss. resultan dificiles de explicar; y Baehrens
llega, por su parte, a reconocer que el intento de
mejorar el original griego por medio de la inter-
calacion de esta escena no resulta «demasiado
felizn.

El anélisis de Jachmann pone, por otra parte,
al descubierto, otras dificultades:

1. Por lo pronto, ya en el prélogo, v. 145 ss,,
halla el critico alemdn ciertas incongruencias.
Palestrio, el personaje encargado del prélogo,
tras indicar al pablico 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 palabras:

Nam meus conservus est homo haud magni
preti,
quem concubinas miles custodem addidit.
Ei nos facetis fabricis et doctis dolis
glaucumam ob oculos obiciemus, eumque ita
faciemus ut quod viderit ne viderit (145-149).

Pero resulta que Palestrio no puede conocer
un hecho que sélo 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 Miles:
Nimiast miseria mimis esse pulchrum,

(26) Rh. Mus. 39, 1884, 6 y ss.

(27) Nachr. Gott. Ges., 1924, 49 y ss.

(28) Hermes, 64, 1929, 369 y ss.



comunicard Periplectomeno: que Esclaledro
ha visto a Filocomasio con su amante, revela-
cién que tiene lugar en los vv. 156 y ss. Serd
entonces cuando, con su ingenio, el esclavo
invente la existencia de la falsa hermana gemela
de la muchacha.

2. Ciertamente podria aducirse que, en su
calidad de prélogo, Palestrio conoce de antema-
no los hechos futuros. Esta es la explicacién que
algunos han querido dar para aclarar esta in-
congruencia (29). Pero tal explicacibn no
resulta valida para el caso que nos ocupa. Es
cierto que en algunas piezas griegas y plautinas
el prologo anuncia hechos que todavia no han
ocurrido, pero eso s6lo- cuando el prélogo es
recitado por una divinidad. Pero no es eso todo.
£l pr6logo del Miles gloriosus presenta, ademés,
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 publico el argu-
mento:

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

sigue una tipica interrupcién plautina para hacer
un chiste:

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

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

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

Nueva interrupcion en la que el esclavo cuen-
ta como lleg6 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 pr6iogo— hay en el prélogo una
afirmacién que realmente sorprende. Dice Pa-
lestrio en 88 y ss.

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

La pregunta que los criticos se formulan es
obvia: (Cémo puede saber Palestrio ad6nde
se dirige su amo si no ha estado presente en la
escena donde lo dice?

El prologo del ’‘AAalwv seguia a la escena
inicial, practica muy corriente en la comedia,
tanto griega como romana. Puede suponerse
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que, en la segunda pieza que, ex hypothes:,
servia para la contaminatio, el prélogo estaria
puesto en boca de un esclavo, que lo recitaba
al comienzo, no tras el preludio de la pieza.
Aungue ignoramos el tipo de personaje que
recitaba el prélogo en el 'Aialcv, si sabemos
que, en Plauto, Palestrio no podia saber adénde
iba su amo. Tampoco es necesario suponer que
estas palabras del esclavo sean una mera in-
vencién de Plauto: el topos es tan frecuente
gue no causa extrafieza 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 prélogo, se refiere a una muchacha y la sefiala
con estas palabras: fiv viv €iBete Upeis. En Plau-
to, Cistellaria 192, también escena de prélogo,
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 bot6on
de muestra. En ambos se nos da informacién
concreta, y los dos se parecen mucho a las
palabras que pronuncia Palestrio en el pasaje
citado del prélogo.

Pero el caso es que tanto en el pasaje citado
de Menandro, como en el de Plauto los perso-
najes que recitan el prélogo son dioses: en el
poeta griego, *Ayvoia, en el romano, Auxilium.
Y ciertamente, los dioses de los prélogos o
saben todo.

El pr6logo del Miles plautino no nos sirve
mas informacién sobre la comedia que le ha
servido de modelo. No podemos deducir si el
personaje principal de la pieza griega era 0 no
un soldado, como ocurre con la obra plautina,
aunque hay razones para suponerlo. A los argu-
mentos aducidos por Jachmann cabria afadir
las frecuentes metaforas militares de la comedia
plautina, verdadero /eit-motiv de la pieza.

De acuerdo con este analisis, tendriamos,
pues, que, posiblemente, el procedimiento de la
contaminatio plautina debié consistir en unir,
de un lado, la primera parte del *AAafwv y el
prélogo de la misma, con escenas tomadas de
otra pieza. Pero con el cambio fundamental de
sustituir el dios que recitaba el prologo de la
pieza griega, por un esclavo. La contradiccion
sefialada antes no debi6 importarle demasiado
a Plauto. Hasta aqui el andlisis realizado por la
filologia alemana.

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

(30) En Menandro, Aspis 112 tenemos un caso seme-
jante.
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(UNO O DOS MODELOS?

Pero el caso es que las corrientes criticas de
los Gltimos tiempos en torno a la poesia de
Plauto tienden a rebajar todo lo posibie la
hipétesis de la contaminacién. Esta nueva ten-
dencia de la filologia ha sido resumida en pocas
palabras por W. Ludwig en el pr6élogo a la ver-
sion alemana de Plauto y Terencio (31):

«En tanto anteriormente se fue demasiado
lejos en la aceptacion de tales contaminacio-
nes, hoy se es mas cauto. El Miles gloriosus
es el Gnico caso que queda, y, aln asi, se
han levantado voces contra la idea de una
gran contaminacién.y

Una de esas voces se levantd precisamente
un afio después de que Ludwig escribiera las
mencionadas palabras. Nos referimos al 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 so/a comedia. Esta obra, modelo Gnico
del poeta romano, era de Menandro y llevaria
el doble titulo de ’AAafwv f ’Eqéoios. Sélo
que Plauto se habria permitido ciertas liberta-
des, concretamente una que, a juicio de Geiser,
explicaria todas las dificultades: en vez de acu-
dir al recurso de que un mismo personaje inter-
pretara varios papeles, tuvo la idea de utilizar
un actor méas. El papel de la fingida esposa de
Periplectbmeno no fue asignado a la propia
Filocomasio, sino que se encarg6 el papel a un
nuevo actor. Ello explicaria, por otra parte,
el gran obstaculo que ha hallado en esta obra
la tesis de una contaminacién 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. Al resultar ya innecesario
para la acci6on, el motivo fue, naturalmente,
olvidado, abandonado.

La verdad es, empero, que la hipbtesis de
Geiser no satisface enteramente, porque no
contesta a todos los interrogantes que plantea
el Miles: subsisten las contradicciones senala-
das en el pr6logo; no se ve la razén que pudo
inducir a Plauto a modificar la pieza griega, que,
en la versién plautina, perderia, con el olvido
de la pared perforada, un buen motivo comico;
no desaparece tampoco la dificultad que plan-
tean los veros 805 vy ss.

_Pero, y esto es mucho més grave, no tenemos
ningun testimonio de que Menandro hubiese
escrito una obra con el titulo de *AAalwv, aun-
que es cierto que en la lista de sus comedias
figura un ’Eqéoios.

~Con todo, la mayor dificultad con que tro-
pieza la hip6tesis de Geiser reside en el

analisis de los fragmentos que el critico quiere
atribuir al pretendido modelo griego. Vedmoslo:

El 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:

Eyc> pév fidn por Sokd, vi Tovs Jeous,
tv Tols kuKAols fpautdy ikbBebukéTe,
dpdv kUKkA TpéYovTa kal TrwAoupevoy,

De acuerdo con la hipétesis de Geiser, se
trataria de la escena en que «Escéledroy» revela
a «Palestrion que la muchacha se ve con su
amante, y el pobre esclavo teme ser castigado
por haber realizado su misién de vigilancia con
poca fortuna. Pero analizando el texto griego
y comparandoio con el correspondiente latino,
la cosa no resulta tan clara. Por lo 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
referiria @ su so/a persona, sin expresar temores
con respecto a sus compaferos de esclavitud.
Esto ya es algo. Pero hay maés. El texto Plautino
dice exactamente:

metuo... ne in cruciatum insuliamus,

de lo que puede deducirse, con cierta verosimi-
litud, que Escéledro piensa hacer solidario del
previsible castigo a su companero. Y no es eso
todo: todo el pasaje es interesante, y demuestra
que no hay relacién alguna entre el fragmento
griego y el correspondiente latino. El 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,
al ver que su compaiero de esclavitud habla
en plural, le contesta:

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

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

Tapéoopanr y&p &v &Uo

es decir. «estaré con vosotros al tiempo de
contar uno-dos», que Geiser pretende comparar
con Miles, 1353 ss.: iam ego adsequar vos,
o id. 1278: iam ego illi ero. Sin embargo, ta ex-
presion es tan banal, la repeticidon de frases de
este tipo tan cotriente, que el pasaje pierde toda
fuerza probatoria: compérese, por ejemplo,

(31) Antike Komddien, Munich, 1966, vol. 11, 1431.
(32) «2Zum Miles gloriosus des Plautusy (Poetica, 1,
1967, 436 vy ss.
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Aulularia, 104 (lam 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 solo una
expresion proverbial, foyatos Muoov: que una
expresion tan banal pueda compararse con el
pasaje de Miles, 1007 ss., donde se esta 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 fa misma obra, se re-
laciona el insulto antes citado con la idea de que
alguien no se case. El fr. 176 K.-Th nos ha trans-
mitido la expresion TevéBios &vSpcwTros; pare-
ce que este personaje era el encargado espe-
cial de castigar a los adulteros. Geiser quiere

refacionario con Miles, 1402, cuando se habla
del posible castigo de Pyrgopolynices. Pero ni
éste ha cometido realmente adulterio, nmi la
expresion 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 conclusion, que en el estado
actual de la investigacion, y mientras no aparez-
can nuevos fragmentos que, de modo irrefu-
tabie, permitan afirmar que Plauto se ha servido
de una sola pieza griega como modelo para su
Miles gloriosus, es preciso aceptar la hipotesis
de una contaminacioén, aunque sea una mera
hiéptesis de trabajo.

Tenia, pues, razén, al parecer, Terencio, al
afirmar, cuando se defendia de los ataques de
sus enemigos, que también Plauto habia con-
taminado.
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oA REAUILAD DL
NUEBEVO BAUHILLERATO

Con el comienzo del cur-
so 1977-78 nos encontramos
como novedad entre las ma-
terias del B.U.P. una «Historia
y Geografia de Espana y de los
paises hispanicos», materia de
concepcion bastante enciclopé-
dica que en los programas ofi-
ciales alcanza la respetable ci-
fra de jcuarenta y seis temas!
La gestacion de este programa
tuvo, en principio, la saludable
virtud de que numerosos pro-
fesionales de la ensefnanza ofi-
cial pudieran hacer oir sus opi-
niones en reuniones a nivel de
distrito. Mas 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 creyd que habia 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 ellas podriamos destacar
algunos hechos sustantivos:

a) Que resultaba practica-
mente imposible el encajar toda
la materia propia de los semi-
narios de «Geografia e Histo-
ria» en tres cursos de B.U.P. vy
un C.O.U. Esta circunstancia
daria lugar a fuertes tensiones
entre los especialistas por co-
par el mayor horario posible
en la nueva programacion. (Una
de las dltimas consecuencias
de este hecho, forzada por la
sentada de Licenciados en Arte
en el Museo del Prado, ha sido
la lamentable transformacion
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 mas genérico,
no englobara también la consi-
deracién de los hechos artisti-

/%uras grabadas Je re-

- 4
\,\/ no y zorro de ld caeva
) de Altxerrr (Oro, Gui-
puzcoa)

Por José Antonio ALVAREZ OSES

Catedratico de Geografia e
Historia del Institute Nacional de
Bachillerato «Arcipreste de Hitas
de Madrid. Es colaborador de las
revistas «Caesar Augustay y eMu

nibey y autor de libros entre fos
que cabe recordar «Algunos to-
picos espafioles y otras denun- -
ciass, que fue premio «Cludud

de Irdme de ensayoen 1973,

cos, por el mismo procedimien-
to podriamos seguir anadiendo
apartados como el de la politi-
ca, la sociedad, la economia u

otras semejantes y aumentar
asi nuestro sonrojo profesional
en cuanto traspasamos el limite
de este peculiar pais).
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b) Que la penetrabilidad de
la Geografia e Histona no existe
sinO en algunos temas muy ais-
lados; o se hace Geografia o se
hace Historia. Por ello, la redac-
cién del programa de «Geografia
e Historia de Espafia» —lo de
los «Paises Hispénicoss vendria
mdés tarde y por Otros caminos—
se hizo con una comision de
gebgrafos por un lado y la con-
siguiente de historiadores por
otro.

¢) En la comisién de histo-
riadores fue derrotada amplia-
mente la tesis de mantener un
cierto equilibrio cuantitativo en-
tre las diferentes edades histo-
ricas. Es por ello que el temario
se vence fuertemente hacia lo
contemporéneo.

Los programas asi elabora-
dos tenian, a mi juicio, la gracia
de una cierta organicidad, pues
no en balde habian sido elabo-
rados todos ellos por profesio-
nales en activo de la ensefianza
media. Sin embargo, el reco-
rrido posterior que estos progra-
mas realizaron por los tortuosos
caminos de la administraciéon
—consultas a eminencias grises
universitarias, coyunturas politi-
cas, sentimentalismos y prefe-
rencias de altos funcionarios y
similares—, dejaron la primitiva
redaccibn como précticamente
irreconocible. Todo ello es ma-
nifiesto en la ya citada metamor-
fosis de la Historia de primer
curso, en la inabarcable His-
toria y Geografia de tercero y en
el cuasi fenecido curso de His-
toria de C.0.U. De todo esto
puedo dar fe porque en este
proceso tuve la inmerecida ocu-
pacioén de representar la opinién
de numerosos compafieros.

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

ma de pico, procede del yacimiento

de/ Puerto de Santa Maria (Cédiz)

Constituye un interesante ejemplo de

la més primitiva industria  litica en

nuestra Peninsula. Museo Arqueolégico
Nacional

CUESTIONARIO DE
«HISTORIA DE ESPANA»,
3.° DE B.U.P.

Num.
de %
temas

Prehistoria e Histo-

ria Antigua 2 68
Media 6 206
Moderna - 7_ 2_;1,{
Contemporénea _ 1 4 48 2

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

— La desproporcibén eviden-
te entre los diferentes periodos
histéricos, especialmente sen-
sible entre el primero y el Gltimo
de los apartados.

— La inclusién, en un solo
tema, de nuestra prehistoria, las
colonizaciones y los pueblos y
culturas prerromanas se con-
vierte en un auténtico «cajon de
sastre», capaz de suscitar en
nuestros alumnos el vértigo cro-
nolégico y la fuga mental.

El dedicar casi la mitad
del programa a los siglos XIX
y XX habrd de propiciar en los
alumnos la idea de que perte-
necen a un pais arecién llegado»

La insistencia en los temas
contemporédneos se convierte
en obsesiva cuando comproba-
mos el gran nGmero de repeti-
ciones entre los temas de la
Historia de las Civilizacio-
nes (1.°), la Historia de Espa-
fia (3.°) y la Historia del Mundo
Contemporéneo (C.0.U.).

No obstante, este plantea-
miento responde a un hecho in-
discutible en nuestros dias: el
auge de la historia contemporé-
nea. En ella se especializan el
mayor nimero de nuestros uni-
versitarios, a ella se dedican el
mayor nGmero de trabajos de
investigacion, sus temas son
los preferidos de las revistas de
divulgacién y, como se ve, tam-
bién nuestros bachilleres habran
de dedicarles gran parte de sus
horas de estudio. Esta tendencia
a la parcelacién, esta hipertrofia
de lo contemporaneo, se obser-
va ya en nuestros planes de estu-
dio desde la implantacion del
curso Preuniversitario a comien-
zos de la década del sesenta
(donde se incluia significativa-
mente toda la «etapa imperial»)
hasta el actual C.0.U.

El 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-
peciallzaciones precipitadas. 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
contempordneo a todo estu-
diante matriculado en un centro
de bachillerato. Finalmente esta
el peligro de desvirtuar el obje-
tivo Gltimo de la historia con
planteamientos mas propios de
la politica o el periodismo; este
afan por hacer la «historia ac-
tual», tanto ayer como hoy vy,
seguramente, también manana,
corre el riesgo de la manipula-
cibn politica, al que es dificil
sustraerse cuando lo que tiene
entre las manos el historiador
SON sSus propias vivencias.



. LA ASCENSION
DE LA HISTORIA
CONTEMPORANEA
Y SUS ESPEJISMOS

Esta ascension trepidante de
los estudios de historia contem-
pordnea espafola tiene mucho
que ver con la alta tension po-
litica que vive nuestro pais de
unos anos a esta parte. En ese
sentido, resulta perfectamente
l6gico tanto intento de recons-
truir la historia espanola de los
Gltimos afos 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 ideolégico derivado
de la guerra civil; esta historia
catartica me parece que es
absolutamente necesaria, aun-
que frecuentemente tenga mas
de crénica que de historia, més
de emociébn que de ciencia,
mas de improvisacion consu-
mista que de investigacion.

Hay, sin embargo, una acti-
tud muy de cierta historiografia
espanola sobre la época con-
tempordnea que se sitGa sobre
el ombligo del quehacer his-
torico, considerando que sus
planteamientos especificos son
transferibles a la totalidad de
nuestro pasado. Y esto es un
error de bulto.

El historiador Tufén de Lara
ha escrito recientemente: «Nos
encontramos, pues, ante la in-
mensa responsabilidad de cons-
truir la historia de nuestros pue-
blos y, sin desderiar ninguna
época, la historia contemporé-
nea ante todo. y la historia del ul-
timo siglo». («La cultura espa-
fiola bajo el franquismo», «lLa
Historian. Ed. de bolsillo, pé-
gina 37. Barcelona, 1977). Me
parece que por aqui comienza a
asomar esa historia emocional
a que hago referencia mas arri-
ba. Los planteamientos de este
historiador en el trabajo citado
creo que estan cargados de ra-
z6n en tanto que son denuncia
de la manipulacion de la his-
toria en la época franquista,
especialmente en lo referido al
periodo republicano vy la guerra
civil; pero son absolutamente
Injustos en cuanto quieren re-
ferirse a toda la historiografia

general espanola de los Gltimos
cuarenta anos. Gran parte de
esta historiografia es completa-
mente indiferente a los condicio-
namientos politicos actuales, pe-
ro, obviamente, no por ello deja
de ser una historiografia seria,
objetiva y cientifica; tan abun-
dante que resulta dificilmente
abarcable para quienes se es-
fuerzan por estar minimamente
al dia. Ni una sola mencién en el
trabajo del sefior Tuinén a la
historiografia de nuestras pri-
meras edades; es un olvido que
raya en la injusticia; en este
sentido, hubiera hecho mejor
su autor acotando el ambito de
su escrito a los hechos rigu-
rosamente contemporineos,
porque no es licito confundir
el todo con la parte. Porque
no es licito, decimos, pintar
el panorama general de nues-
tra historiografia desde la pers-
pectiva revisionista que este
autor mantiene dentro de la
historia contemporinea.

Dice el sefior Tuii6bn de Lara:
«La obra de Nicolds Sénchez-
Albornoz, Felipe Ruiz, Artols,
Gonzalo Anes, Dominguez Or-
tiz, Regla, Garcla Cortazar, Fon-
tana, Casimiro Marti, Jover Za-
mora, Nadal, Cuadrado, Rami-
rez, Roldan, Garcia Delgado,
Naredo, Balcells, Elorza, David
Ruiz, Biscarrondo, Ledesma, Gar
cia Nieto, Lacomba, Calero, Fu-
si, Termes, Quadrat, Tamames,
Bricall, F. Pinedo, Portilla, Ber-
nal, Tortella, Valdebn, Barcero,
Sobrequés, por no citar sino
aquellos que nos vienen a mien-
tes en un instante, estd ahi
como ejecutoria de lo realizado
y como garantia del porvenim
(op. cit.,, p4gs. 34 y 35). En mi
opinion, tal relaciéon de historia-
dores, aan 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 relaciébn que,
aunque variopinta en diversos
sentidos, no resulta representa-
tiva de la totalidad.

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

gla y su contexto, tales los casos
de Pericot y de Garcia Bellido;
seguir con la segunda genera-
cién de este grupo con nombres
como Maluquer, Palol, Beltran,
Tarradell, Jord4, Almagro, etc.;
una tercera generacion en la
que tienen sitio propio Ripoll,
Blazquez, Gbmez-Tabanera, Pe-
llicer, Balil, Vallespl; y atin otros
maés jovenes pero con mucho
«curriculumy a sus espaldas co-
mo |. Barandiaran y Muioz Ami-
libia. A los pocos mediavalistas
citados por el sefor TuAbn
(Garcia Cortazar, Valdeo6n...),
habria que afadir otros varios
como Valdeavellano, Ubieto, Ju-
lio Gonzélez, Sudrez, Riu y, otro
de los grandes silenciados, José
Maria lLacarra. A todos ellos
anadiriamos algunos nombres
que, aun marginados de la en-
sefianza oficial, también han
escrito en Espana; asi los casos
de Caro Baroja y Gaya Nuiio,
de quienes alg(n dia habrad que
hacer seriamente el recuento de
sus obras y valorar lo mucho
que les deben las j6bvenes gene-
raciones de historiadores espa-
foles.

Esta relacion también es ne-
cesariamente incompleta; ha-
bria que contabilizar muchos
otros nombres importantes; ade-
mdés, practicamente faltan en
ella algunas superespecialida-
des como los arabistas, ameri-
canistas, historiadores del arte
y ain la legibn de hispanistas
extranjeros que han publicado
en Espafa.. A pesar de todo,
creo que tiene la particulari-
dad de hacer notar que la ecua-
cion «Historia Contempordnea
de Espana = Historia de Es-
pafa» no -es del todo cierta.

it. OLVIDO Y CONFUSION
EN HISTORIA
ANTIGUA

La marginacion y el desinte-
rés por los temas del pasado
espainol més remoto conduce,
inevitablemente, a la ignorancia
generalizada sobre los mismos.
De esta forma se perpetian in-
creiblemente los méas viejos mi-
tos y salta el despropésito con
una frecuencia pasmosa.
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Vista parcial de una de las salas de Prehistoria recientemente abiertas en ol Museo
Argueocldgico Nacional Destacan estas instalaciones por su alto sentido didéctico
muy apropiado para las visitas con grupos de slumnos

En unas recientes OposICIO-
nes para Profesores Agregados
de Instituto y de un total de
sesenta y tres aspirantes, no
mas de media docena fueron
capaces de identificar la figura
completa de la Dama de Baza
Al ano siguiente (1977) y en
otra ocasidn semejante, la pro-
yeccidbn también completa de la
Bicha de Balazote —figura que
tampoco es como para quitar
el suefo en cuanto a su iden-
tificacibn y comentario— pro-
dujo un resultado igualmente
decepcionante. Los ejemplos de
esta alarmante sintomatologia
podrian multiplicarse; pero no
son exclusivos de ninglin es-
tamento docente, antes bien han
comenzado a inundar todas las
escalas de la docencia y de la
produccidén editorial, y esto es
un hecho grave

Valga como muestra un li-
brito de historia de Espana que
he visto manejar a mis alumnos
de bachillerato como quien po-
see la clave de nuestro pasado
y que esta recomendado como
bibliografia adicional en varios
textos del mismo nivel. Es el
libro titulado «Historia de Es-
pafa», de Pierre Vilar (Librairie
Espagnole, Paris, 1975, traduc-
cibn M. TuAbén de Lara), cuyo
autor tiene un reconodido pres-
tigio en la historia espanola de la
Edad Moderna, prestigio que
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por esta vez no ha podido que-
dar peor parado en su incursion
por las épocas que ahora nos
ocupan. Incluyo fotocopia de su
portada y otras paginas para
aviso de caminantes

Pagina numero 9 de la obra citada de
Pierre Vilar

En un radpido andlisis de la
primera pagina que reprodu-
cimos pueden calibrarse, cuan-
do menos, los siguientes de-
talles:

1. Que en poco mas de me-
dia péagina se ha ventilado todo
lo que fue en nuestro suelo an-
tes de Roma. El hecho, en si,
tendria poco relieve si cuando

menos lo que se dice tuviera
algun sentido

2 Desde el mismo titulo
no parece acompanarle dema
siado la fortuna a don Pierre
Vilar, pues nadie, que yo sepa
reconoce la existencia de un
«homo hispanicus» autoéoctono
En cuanto a lo de las civiliza-
ciones, es un término que re-
quiere una gran cantidad de
matices para el caso «espanol»,
que aqui brillan por su au-
sencia

3. La primera frase de este
apartado, ademas de suscitar
la perplejidad del lector, resul-
ta completamente inGtil por
obwvia es decir, que es asun-
to que todo el mundo conoce v,
por lo mismo, no hace falta es-
cribir un libro para aclararlo

4. A renglén seguido entra
en matena precisando que «/a
aparicion del hombre en Espana
fue precoz..» —es todo—; con
lo que invoca por igual a los
manes de don Américo Castro
y a los de Sigmund Freud

5. Madnd, como lugar de-
signado desde el paleolitico
para grandes destinos por los
restos que la jalonan..., también
es una simpleza de las que mejor
aprovechar la oportunidad para
callarse

6. La «Capilla Sixtina del
arte prehistorico» es expresion
que tuvo su gracia a fin de si-
glo; hoy dia, por el contrario,
casi resulta un toépico rubori-
zante hasta para los redactores
de prontuarios turisticos.

7. Sin solucibn de continui-
dad nos pasa de una jedad del
cobre en Andalucia! hasta «unos
textos» que asi, en abstracto,
resulta imposible 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 ningln tipo —en ningln caso
Gnicamente «a /o largo del Le-
vante espanol y hasta los Piri-
neos» Solamente debe ad-
mitirse que «e/ modo de vida
ibérico puede describirse bas-
tante biem, cosa de la que el
autor se abstiene.

9. Sigue un levisimo toque
que apunta a bulto hacia la
hip6tesis del vasco-iberismo.
Ademaéas, en medio de ese es-



fuerzo de intuicibn que se nos
exige, el asunto queda defini-
tivamente cancelado.

10. Con la enunciacién, al-
go dubitativa cuando menos,
de que «/a ascendencia de los
vascos se remonta a los hombres
de las cavernas de Altamiray,
el paciente lector comprende
que estd ante un relato de his-
toria-ficcién y por ello comienza
a mosquearse.

11. «E/ elemento celta no
es nada despreciable en la et-
nografia espafiola». Sobre esta
aguda observacién hist6rica ca-
be también preguntarse que
¢{c6mo podria ser «despreciable»
un hecho tan sustantivo e irre-
versible como la presencia celta?

12. Finalmente, en esta mis-
ma pagina se nos invita a pro-
fesar en el lugar comun de la
wmezcla celtibera en la mesetay
y de lo celta como tipo domi-
nante en Galicia. jPues, no
sefior! Ni una ni otra cosa son
hoy admisibles; basta con aso-
marse a la bibliografia mas ele-
mental.

Si por via de curiosidad con-
tinuamos en la lectura de este
increible librito, podemos tro-
pezar todavia con una «bouta-
de» histérica como la que apa-
rece en los comienzos del se-
gundo capitulo. Invitamos al
lector a reparar brevemente la
fotocopia de esta pagina para
que se observe:

Carfture 1t

LOS GRANDES RASGOS
DE LA MISTORIA CLASICA:
LA EDAD MEDIA

A.—La Espaiia musulmana,

1. Avonce y retroceso dat Islam. — Invadida en 711
por ¢l bereb Tarik, la Peninsula fue dominada en
sicte aillos, sunque, naturalniente, no sin conmociones,
TO rdol 3 lerra-
min [ (756-788), desterrado ommiada, habia roto los
vinculos de Lapafa con Oriente. Abderramin 111 g12-
W) s¢ proclamd califa, y Cérdoba sc convirtid en la

capital de Occidente. Pese & esto, los cristianos volvieron

& ccupar una paste de la Lspafia del norte desde fines
del siglo x, 1Tacia ¢l afio 1000, Almanzor, “el Victorio-
0™ lunzd contra ellos nucvas expediciones destructoras,
Pero, treinta ufios después, el Califalo se hunde yes
reenplazado por veintitrés “taifas”, reinos o republicay
aligitquicos. Los cristianos no cesaron ya en su avance.
No obsiante, el Islam contraatacé dos veces, gracias a
lns sectas bercberea venidas de Africa: loa almordvides
(Zalaca, 1086), y luego los almohades (1172). Estos dlti-
foos fucton derrotados en fas Navas de Tolow, en 1212,
Desde aquel miomento 1a Reconquista acentué sus pro-
gresos; sin embaigo, tuvo que dejar subsistir, durante
los siglos X1v y xv, el pequefio reino de Granada, enca-
ramado sobre las crestas de Sierra Nevada, y tuvo que
permitir, en las provincias reconquistadas, numerosas
fornas de vida musulmana,

Sorprendente formulacién del capitu-
lo Il an Is obra de Pierre Vilar

— Que la historia clésica co-
mienza en este pais de nues-
tros pecados con la Edad Me-
dia.

— Que tal Edad Media se
inicia realmente con la invasion

musulmana, «aunque no sin
conmocionesy...
Verdaderamente la conmo-

" cibn mas alucinante se produce

con la lectura de paginas como
las indicadas. Porque es sabido
que la periodizacion de los he-
chos histéricos es algo pura-
mente convencional y, por tan-
to, uno puede comenzar la
historia medieval con los visi-
godos, los musulmanes 0 mis-
mamente con Juan Carlos de
Borbé6n si lo prefiere. Pero hay
que justificarlo de algin modo.

IV. ALGUNAS IDEAS
EN REVISION

Este rudimentario esbozo de
la sintomatologia sobre el co-
nocimiento de nuestra historia
antigua y el tratamiento que va-
mos diandole muchos docentes
que profesamos en el nivel de
bachillerato, entiendo que nos
lleva a un diagnéstico alarman-
te: la enfermedad se agrava
por momentos ante el olvido y la
confusibn general; dentro de
nada, muchos de nosotros y
desde luego nuestros alumnos,
podremos presumir de perfecto
analfabetismo sobre nuestras rai
ces historicas.

He aqui las dramaticas frases
escritas al respecto por un pres-
tigioso arqueélogo actual:

«Mientras varias gene-
raciones en escuelas e
institutos se vefan obli-
gados a aprender masi-
vamente el famoso y des-
acreditado tépico “'los cet
tas entraron por el norte,
los iberos por el sur y
de la fusién de ambos, en
el centro peninsular, sur-
gieron los ceitiberos”, la
investigacién sobre los
iberos avanzaba a gran-
des pasos y se alcanza-
ban las primeras bases
cientificas de su cono-
cimiento. Entre éstas y
el topico citado hay un

abismo: una muestra més
del desfase, por desgra-
cia frecuente, entre los
resultados de la inves-
tigacion y la visibn que
se ofrece en la historia
de consumo, ya sea es-
colar o de divulgacién.»
(Miguel Tarradell).

Asi, pues, ante el hecho de
una nueva programacién para
el B.U.P. en que es obligado
estudiar unas pocas cosas sobre
nuestros origenes —veo que
algunos textos autorizados vy
publicados se han saltado, sin
mas explicaciones, los tales ori-
genes—, me parece que un pro-
blema 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 histéricas v,
por afnadidura, esforzarnos por
hacerlo en forma actualizada,
rompiendo cuantos mitos hayan
sido superados por la investi-
gacion.

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

— Los términos «Espafa» y
«espanol» no es correcto usarlos
antes del siglo Xil en su sentido
actual puesto que son palabras
de origen provenzal surgidas
en ese tiempo. Puede servir su
uso convencional, pero no otra
cosa.

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

— Manejar con cautela las
cifras de antiguedad en las altas
etapas prehistéricas. En térmi-
nos absolutos no datamos con
seguridad mas all4 de 60.000
afnos, que son las posibilidades
limite del carbono-14.

— Ampliar la némina de res-
tos fésiles neandertaloides pe-
ninsulares con los de La Cari-
glela (Granada), Lezetxiki (Gui-
puzcoa) y Los Casares (Guada-
lajara). Con ello enriqueceria-
mos la inevitable y siempre re-
petida menciéon de Barolas y
Gibraltar.
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- Otro tanto puede hacerse
con los yacimientos de Torralba-
Ambrona y terrazas del Manza-
nares, que no tienen la exclu-
siva de nuestro Paleolitico In-
ferior. Son también de gran

Discos pectorales de bronce pertene-

crentes a un guerrero celtibérico. Ne-

cropolis de Aguilar de Anguita (Gua-

dalajara). Museo Arqueoldgico Na-
cronal

interés los de Pinedo (Toledo)
y El Aculadero (Puerto de San-
ta Maria), especialmente este
altimo por cuanto presenta el
conjunto de industrias liticas
mas antiguo de los hasta ahora
conocidos en Europa.

— El descubrimiento de pin-
tura rupestre en las cuevas de
Ekain y Altxerri (ambas en Gui-
plUzcoa) wviene a colmar un
lapsus hasta ahora inexplicable
en el arte paleolitico hispano-
francés.

(J. M. de Barandiaran vy
J. Altuna: «La cueva de Ekain y
sus figuras rupestres». Rev. Mu-
nibe, 1969.)

(J. Altuna y J. M. Apellaniz:

| «Las figuras rupestres paleoliti-

cas de la cueva de Altxerrin.

Rev. Munibe, 1976. Esta no es
m la anica ni la primera publi-
cacibn sobre el tema, pero si un
estudio muy completo del mis-
mo.)

Tras los estudios de Leroi-
Gourhan y Larming-Emperaire no
es licito despachar la posible
interpretacion del arte parietal
paleolitico Gnicamente con las
hip6tesis del totemismo y la
magia cinegética. Su método de
estudio, basado mucho en Ia
estadistica, debe reconocerse a
la vez como serio y revolucio-
nario. Sus complejos resultados
nos llevan 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 superposicion cabtica a lo
largo de generaciones).

2. La jerarquizacibn anima-
listica.

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

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

(Las obras fundamentales de
la «nueva» vision son: A. Leroi-
Gourhan: «Préhistoire de I'Art
Occidental». Paris, 1965. Hay
ediciobn castellana de Gustavo
Gili en 1968. A. Laming-Empe-
raire: «La signification de I'Art
Rupestre Paleolithique», Paris,
1962. Una sintesis en castellano
muy acertada de toda esta cues-
tibn puede verse en J. M. G6-
mez-Tabanera y otros: «Alta-
mira, cumbre del arte prehistori-
co». Instituto Espanol de An-
tropologia Aplicada. Madnd,
1968.)

— El ciclo de nuestra pin-
tura rupestre prehistorica no se
agota con la llamada franco-
cantabrica y la levantina. Es
preciso subrayar la existencia
de una pintura esquematica que
va desde los tiempos neoliticos
hasta la Edad del Bronce y cuya
morfologia se encuentra en las
mismas fronteras del arte abs-
tracto.

(Una buena sintesis del asun-
to en Pilar Acosta: «Pintura ru-
pestre esquematica en Espa-
na», publicado en «Las raices de
Espana», Instituto Espanol de



Antropologia Aplicada. Madrd,
1967.)

La upologia del vaso cam-
paniforme es muy variada y co-
rresponde fundamentaimente a
cuatro grupos:

|. Internacional o maritimo
Il. De cuerdas.
I1l. De Ciempozuelos.
IV. Del Suroeste.

Toda la problematica en tor-
no a su presunta difusion por
Europa y desde la Peninsula
Ibérica se centra sobre los tipos
del primer grupo que, COmo se
ve, no es el anico.

La cuestibn ibérica debe
de considerarse, basicamente,
como un hecho de cultura. La
aparicibn y desarrollo de la
cultura ibérica es el resultado de
una feliz conjuncidn de los pue-
blos indigenas del area medite-
rranea con las influencias feni-
cias y griegas principalmente.
Nada, por tanto, de grandes In-
migraciones humanas, nada de
la famosa invasion norteafricana
o de otras razas exo6ticas.

El area de expansion de
la cultura ibérica, tan llena de
matices y también todavia de
provisionalidades, no se limita
a nuestra Peninsula, sin0 que
penetra hasta el valle del Ro6-
dano en poblados tales como
Maillhac y Ensérune.

(Entre la abundante biblio-
grafia existente sobre la cultura
Ibérica, creo que un libro toda-
via muy recomendable por su
vision de conjunto y muy apro-
piado para el nivel de bachille-
rato es el de Antonio Arnbas:
«Los iberos». Ed. Ayma, 2.2 ed.,
1976.)

La presencia de invasores
indoeuropeos —/os celtas— esta
muy tipificada en poblados del

Elephas Antiquus
procedente

del yacirmiento

de Pinedo
(Toledo)

Se trata de una
fauna caracteristica
del/ Pleistoceno
medio y muy
comun

en las terrazas
fluviales de

los rios

de la Meseta
Museo
Arqueologico
Nacional
Madrid

valle del Ebro y la Meseta. Su
expansion e influencia por otras
zonas peninsulares presenta to-
davia muchas interrogantes a los
especialistas.

--------- Los celtiberos son el re-
sultado de la fusién de algunos
pueblos indigenas de la Me-
seta con los invasores indo-
europeos. Sobre la ndbmina de
estos pueblos no coinciden las
fuentes clasicas.

Un lugar comun poco
aceptable es el de identificar
a los galaicos con los celtas.
Por el contrario se trata de «un
pueblo de la Edad del Bronce

que siguié habitando el antiguo
solar de sus mayores...».

(J. M. Blazquez: «La roma-
nizacibny, |, Ed. Istmo, 1974.)

Se impone concluir con estas
notas. Cada profesor dispone
de su propio caudal de revisio-
nes necesarias en la interpreta-
cion del pasado. El mio, en esta
ocasion, anicamente quiere po-
ner de manifiesto el lamentable
olvido en que estamos cayendo
con nuestra historia mas remota,
es decir, con nuestros propios
origenes.
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pensamient
0 ensenar matemati

ypara queé?

Por Javier DE LORENZO

e 2

Catedrético de Mateméticas del Ins-
tituto Nacional de Bachillerato «Zorrilla»
de Valladolid, as ademés Doctor en Filo-
sofla. Ha publicado articulos en «Revists
de Qccidente», «Teoreman, «Estudios Fi-
loséficos», etc. Es sutor de los libros si-
guientes: «lntroduccién al estilo mate-
mético», udniciacién 8 la Teorla intuitive
de Conjuntos», «La Filosofisa de /s ma-
temética de Poincaré» y sLa matemética
y el problema de su historiay.

k Y,

La ensenanza de la Matematica en Espana,
y en todos sus niveles, atraviesa una etapa de
crisis. En ella influyen, al menos, causas que
pueden escindirse en dos categorias: Extrinse-
cas, Intrinsecas. Las primeras, extrinsecas, seran
en lo que sigue mencionadas, sin la pretensiéon
de enumeracion exhaustiva menos aun, de
estudio a fondo, por la longitud obligada del
tema y, fundamentalmente, por salir del campo
de trabajo que, aqui, me asigno, el circunscrito
por el término Matematica... -, sino mera con-
veniencia de determinar el contexto en el que
las causas intrinsecas se plasman. De éstas,
@ su vez, voy a centrarme en un hecho, casi por
modo exclusivo: el divorcio existente entre
Matematica y Pensamiento, escisién y antago-
nismo que entrana la aceptacion de una serie de
mitos, a veces contrapuestos, pero aceptacion
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inconsecuentemente acritica por parte de quie-
nes estiman que su disciplina es la maxima
representante de! rigor y precision de conceptos.
Deseo central de las lineas que siguen, de la
enumeracion de mitos y leyendas y algunas, que
no todas, de sus inconsecuencias, que tal se-
paracion 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: Ensefar
Matematica, ¢para qué?

Al ir en esquema, algunas cuestiones so6lo
se mencionan con el explicito proposito de que
puedan servir de estimulo para su desarrolio

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

A) CAUSAS EXTRINGECAS

1. Como fase critica, la misma no es propia
de so6lo la ensenanza de la Matematica, de la
ensefnanza en general. Es fase que no hace otra
cosa que retlejar la crisis de todo un estado de la
sociedad. En movimiento pendular, tras muchos
anos de impuestos silencios, demagogias po-
pulistas llevan 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



trabajador, pero en puro enfoque consumista,
y en claro y absoluto detrimento de aquello que
posibilita y realiza al individuo, el trabajo. De-
magogias populistas anteponen estatutos y
derechos del estudiante, en detrimento de aqué-
llo que lo condiciona y define, el estudio.
Demagogias populistas, que no democracia,
que olvidan que no existe una igualdad socio-
econbdmica ni tampoco la mas real, la de capa-
cidad, para el logro de tales pretensiones, aqui
y ahora, y por ello olvidan que no son los extre-
mos, en si, los que importan, sino la existencia
antagénica y equilibrada entre los mismos, la
tensién que la existencia de ambos propicia.

La Matematica, 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 lo que hoy es moda
obligada, las discusiones democraticas, econé-
micas, autonomistas... Alejada de la realidad,
de o que puede mover al hombre, darle vida
en unas creencias que reemplazcan las creen-
cias que ya no se tienen —como si la Ma-
temética tuviera ese fin 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 politica y econémica —con teo-
rias propias sobre instituciones, regionalizacio-
nes, derechos del trabajador, atribucién de
«ismosy» gratuitas..—, en la que todos pueden
opinar o intervenir, porque es materia que todos
dominan desde el nacimiento, como Platén
ironiza en Protagoras, donde frente a la espe-
cialidad de cada oficio -—y respecto a la cual
s6lo opinan quienes tras afos de aprendizaje
y préctica, tras gran trabajo y esfuerzo, son los
maestros del oficio que pueden discutir entre
si, en plano de igualdad democratica, pero
dominadora— contrapone la «virtud» de la
vida politica, donde se produce la concurrencia
de pareceres, la diafonia doxon de cada opi-
nante...

2. Interviene, en esta fase, y en la ensefanza,
un hecho con una serie de consecuencias.
La masificacion sufrida en los Gltimos anos.
Masificacion de no sélo alumnos, como se ha
querido ver desenfocadamente, sino también
del profesorado. Masificaciéon que, por ello
mismo, conviene escindir en esos dos puntos.

La masificacion del alumnado ha sido con-
secuente, y no es de ahora, con el mito de la
igualdad de todos los individuos. Y, mas 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 materializacion de este mito con
la de una dictadura ideal en la cual pretendiera
el dictador que todos sus sabditos fueran por
modo exclusivo boxeadores, o Ginicamente com-
positores, o s6lo astronautas... Y lo que la ex-
periencia muestra, por el contrario, es que no
todo individuo tiene capacidad mental para el

estudio, y no sélo para el universitario, sino de
ensenanza 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 perversidn
societaria, demagégicas, atentan contra los
hechos que, en la practica, ocurren. Y atentan
contra los hechos porque no constituyen sino
una burda confusién entre la libertad e igualdad
formales con la libertad e igualdad reales,
apoyadas en la capacidad, en este caso,
intelectual.

Intentando compatibilizar, implicitamente para
algunos, el mito igualitario con el hecho de ex-
periencia, se obtiene una consecuencia mani-
festada en todos los niveles y que se plasma en
un lema verdaderamente interesante porque ter-
mina siendo autocontradictorio: el objetivo de la
ensefanza es la formaciéon de los alumnos; en
lugar de ensenar, formar. Y, para ese objetivo,
no se deben recargar los programas, sino por el
contrario, aligerarlos, hacerlos etéreos; hay que
suprimir las pruebas, los exdmenes por atenta-
torios a la salud mental de los alumnos y de-
formantes de tan precaria y débil entidad, por
autoritarios, dictadores y opresores de la innata
libertad cerebral... De esta manera, formar se
quiere formar sin contenido. Nueva compara-
cién, se pretende que alguien pueda formar su
oido musicalmente sin oir musica o tocar el pia-
no sin piano o aprender a pintar sin colores, pin-
celes, carton... Se olvida, se tiene que olvidar por
la presién de estos mitos, su rechazo por la rea-
lidad y su querida e imposible compatibilidad,
que la funcién de formar es subsidiaria a la de
informar, porque sin informacién y trabajo, sin
estudio con su correspondiente ejercitacion de la
memoria, no hay formacién que valga. Sélo
dando un contenido que se tenga que dominar
con esfuerzo, integrdndolo en la persona, podra
ésta formarse. (Y aqui se insertan, en el caso
concreto de la Matemadtica, los ataques al for-
malismo que se quiere ver en la misma, asi como
la carencia de contenido de la Matematica;
ataques inconsecuentes porque Si careciera de
contenido seria la materia ideal para la formacién
y no se verian los objetivos de tales ataques.
Pero este punto, como ejemplificacion, incide
en el apartado b) de Causas intrinsecas, por
lo que volveré a &l posteriormente).

Ademds, el formar en lugar de ensenar su-
pone que el papel de la ensefianza se con-
vierta de ensefanza, en materia y funcién
psicolégico-pedagébgica, y dicha formacién in-
dividualizada seria papel del psicélo y no del
bidlogo, fisico, historiador, geégrafo, quimico,
fildlogo..., que deberian ser suprimidos como
tales; y nueva contradiccién respecto al estado
actual, pasado y futuro de la ensefanza, los
profesores, en general, ignoran radicaimente la
psicologia educativa —lo que, por fortuna, ates-
tigua, en alto grado, su posible capacidad pro-
fesoral futura, no deformada, todavia, suficien-
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temente, en este plano psicolégico-pedagogico-
educativo...—.

En el cuadro invertido anterior también el
profesorado ha sufrido su distorsién correspon-
diente, produciéndose una masificacion en
paralelo a la del alumnado, y con peores con-
secuencias quizd. Se ha convertido en carrera
profesional.en profesion mercantil o que se ha-
bia considerado, en sus primerisimos tiempos,
un oficio de esclavos, después una vocacion.
Dedicacién de ensefiante que se convirtié en
salida rentable tras la (ltima ley de funcionarios
y Unica salida actual, aunque ya no rentable,
Unica solucién que algunos ven para paliar el
paro en el nimero de insipientes licenciados que
una multiplicacién de Universidades nominales
ha dado a luz —nominales, que no reales, por
falta de profesorado adecuado, por falta de pla-
nificacidn administrativa consecuente, por trans-
formacion del concepto de Universidad y, de
lugar de estudio por el estudio, convertirse en
punto de titulacion profesional para después
de una «carrera» obtener un puesto titulado...—.

Convertir la ensenanza, de trabajo autorre-
alizador en profesiébn mercantil porque el licen-
ciado no tiene otra salida, es una de las ma-
nifestaciones mas claras de la enajenacion,
de la alienacion de quien lo hace. Enajenado,
alienado, mal podrd quien mercantiilmente en-
sefa, ensefar a cumplir algo mas que una
obligacién impuesta por las circunstancias
—aunqgue 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 autorrealizacién no
es factible auténticamente mas que en condi-
ciones de trabajo adecuadas, en sociedades
donde la utopica libertad de eleccion en el
trabajo no como trabajo sino como manifes-
tacién 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 condicibn humana.

Por esta mercantilizacion, por esa alienacion,
tenida del descontento interior producido por
la corrupcién aceptada, se observa gue, en
general, quien una vez se ha conseguido esta-
blecer como profesor estable, como final de la
carrera, abandona atin mas lo que nunca obtuvo
en ella, el esfuerzo constante, la permanente
situacion de trabajo que se manifieste en un
«estar al dia», jaméas logrado. A lo que tam-
bién ha contribuido —debe tratar de equi-
librarse la balanza— la situacién 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 ensefantes— para tratar
de «sacarm un minimo sueldo cuando la ense-
nanza se pagaba en miseria, como ahora, y
que en este momento se intentan mantener;
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las reformas educativas disparatadas... Concu-
rrencia de causas, todo lo que puede estimarse
como aversion de la sociedad hacia la cultura.

3. Aunque posea causas propias, en este
esquematico esbozo habria que considerar que
ia crisis de la sociedad espanola no es, a su vez,
otra cosa que un reflejo de una crisis ain mas
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 guiza tenga que replan-
tearse, en profundidad, el papel de la ensenan-
za, consecuencia del previo replanteamiento
del papel y estatuto de las instituciones exis-
tentes, consecuencia a su vez de la creciente
medievalizacion de los estados en que dicha
sociedad se compartimenta con sus ciudadelas
de poder tanto econdédmico como politico v,
por consiguiente, de decision, 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 estd provocando un
creciente paro llamado juvenil, un subproleta-
riado licenciado y una desigualdad de reparti-
cién con sus tensiones incorporadas, tensiones
que un mesianismo identificaria con el anuncio
de una futura revolucién, 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,
gue no quiere ser mas que sucinto esquema de
parte del contexto de la crisis que se refleja
en el estado general de la enseianza se pre-
senta, en el caso de la ensefianza de la
Matemaética, especificamente, otro factor pro-
pio, intrinseco.

Y la causa quiza central de la crisis en el in-
terior de la ensefianza de la Matemética, en la
pasaday en la actual —no desearia agregar, y en
fa futura—, la veo motivada por un hecho:
divorcio, por separacién y oposicion, entre el
hacer matematico y el pensamiento, creencias,
mitos que sustentan tal hacer.

El matemético, en su oficio, deja a un lado la
critica de su labor, de aquéllo que lo posibilita
a él mismo como matematico. No tiene presente
las distintas conceptuaciones del objeto ma-
tematico que son las gque condicionan, preci-
samente, el método de su trabajo. Y si bien ello
puede ser valido y aceptable para su uso interno,
para su vida intelectual, privada, deja de serlo
cuando desde tal posicién intenta influir y hasta
legislar. El enlace entre pensamiento y Matem4-
tica se encuentra, en general, ausente en la
mayoria de los matema4ticos que se consideran
tales, al igual que el enlace con la Historia de
ése hacer matematico; les basta ser «matemé-



ticos». Inexistencia, con desafortunadas con-
secuencias no sélo para la investigacion, para
la creacién matematica —desconocida en cuan-
to a las grandes lineas rectoras--, sino para el
campo que aqui nos afecta, primariamente, la
ensefanza de la Matematica.

Este hecho se muestra, pongo por caso, en
que la informacion de ios actuales profesores
espanoles ha sido, en general, la de manuales
de segunda mano, de primera si se quiere. No
ha interesado, nunca, una verdadera informa-
cion de los temas matematicos, de su por qué,
origen, enlaces con otros haceres matematicos.
Verdadera informacidon que no se encuentra en
dichos manuales, cuyo conocimiento y dominio
es necesario, imprescindible, pero nunca su-
ficiente para la vision profunda de las lineas
maestras de un edificio. Los manuales, los
textos, metaféricamente, no se me muestran
mas que como los restos, los productos que un
arquedliogo puede encontrar desenterrando un
terreno. Pero, para el arquedlogo lo que importa
no es ese producto por modo exclusivo, sino el
como tales restos estan distribuidos, por qué se
encuentran como se encuentran, qué tipo de
civilizacion revelan en su silencio..., y cuyas
posibles respuestas le guian y motivan en la
busqueda de mas restos y, fundamentalmente,
en como planificar dicha bdsqueda; con metafora
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 matematicos
creadores —los que si se preocupan de enlazar
su hacer matematico, 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 leido ni se
les ha hecho leer, porque tales ensayos, cartas,
articulos... se han visto por los matematicos
«profesionales» como filosoéficos, especulativos.
Ensayos despectivamente calificados de filos6-
ficos, mera especulaciéon frente al objetivismo
supremo de la matematica.

Y esta idea, este mal entendido orgulio ma-
tematico, se ha llevado hasta el extremo de
estipular y establecer en cuestionario oficial
que ha sido la Matematica la que ha influido
en el pensamiento occidental por modo ex-
clusivo, determinante unico del mismo. La Ma-
temaética, reina del pensamiento, porque quien
la domina, domina a éste. La realidad, menos
dogmatica, no es tan linealmente sencilla: si
la Matematica ha influido, también ha recibido
influencias, también depende del pensamiento,
del contexto intelectual en el que se mueve
quien la hace, de la especulaciéon 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 filbsofos como fil6sofo
puro, se ha hecho ver que Descartes pasaba
treinta dias del mes haciendo, practicando
ciencia ---desde la geometria a la optica, desde
la biologia hasta la diseccion anatémica— y
solo un dia pensando, y ello para poner de
relieve con cierta exageracibn que esa labor
cientifica cartesiana condicionaba la manifes-
tacion de su pensamiento filoséfico, especula-
tivo, no puede olvidarse el hecho de que incluso
en esa exageracion Descartes también dedicaba
un dia al mes a pensar, dia tan fructifero que
orientaba la labor de los treinta dias restantes.

5. Enlazando con lo mencionado en 2. res-
pecto a la masificacion del alumnado vy la ter-
giversacion de tener que formar, sin contenido,
al alumno, se muestra un mito respecto a la
conceptuacion de la «actualy Matemadtica: el
que la ve como una mera formalizacién sin
contenido, sin objeto conceptual alguno, mero
conjunto de recetas formales, juego de sim-
bolos abstracto y placer de la abstraccién por
la pura abstracciéon. Mito que se plasma, por
ejemplo, en el hecho de seguir las polémicas que
en torno al mismo se han levantado en otros
paises, en torno a la «matematica moderna»
ligdndose, sentimentalmente, con aquélla que
ataca a ese formalismo en la ensefianza, olvi-
dando los factores que en dicha polémica, en
ese mito, concurren. Mito que no es mas que
mera consecuencia del divorcio sefalado entre
Matematica y Pensamiento, entre Matemdtica
y su Historia, porque se acepta como mito, es
decir, acriticamente.

Asi, en esta distorsion, se ha leido y trabajado
a Bourbaki —y lo tomo por ser el méaximo re-
presentante de la Matematica de los ultimos
cuarenta anos, el mas influyente y el personaje
simbdlico del nuevo modo vy estilo de hacer—,
pero sblo los Elementos, no los dos ensayos
suyos —o0 bien los de dos mateméaticos muy
estrechamente ligados a Bourbaki, como Cartan
y Dieudonné— en los cuales, y practicamente
simultdneo con las publicaciones de los pri-
meros fasciculos, Bourbaki expone su pensa-
miento, las lineas de accion por las cuales com-
pone tales E/lementos 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-
matico frances, ya fallecido, no era el formalismo
inscripcionista por el formalismo, sino la linea
de Dedekind, de Hilbert, de Poincaré, es decir,
la que acentuaba la intuicién y la imaginacién
creadora en la Matematica, y ello frente al for-
malismo inscripcionista, frente al ingenuo em-
pirismo abstraccionista de matematicos como
Hankel, como Thomae, pero también frente al
platonismo de considerar el objeto matemaético
como lado anteponiendo para ello la libertad
del matematico, de la obra que realiza; rechazo
de formalismo explicitamente expresado por
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Boubaki. Ilgualmente, que los Elementos sur-
gen, en primera instancia, como un trabajo
puramente empirico, como el realizado anos
antes por Dedeking respecto a la Aritmética
del niomero natural con la delimitacibn de las
minimas pero suficientes condiciones que la
definen y que serian luego explicitadas como
axiomas por Peano, o el realizado por el mismo
Dedekind respecto al continuo con su visiéon
geométrica incardinada en las cortaduras. Tra-
bajo experimental conceptual por el cual Bour-
baki observa que el objeto de la Matematica
no es el elemento aislado y la proposicion
suelta respecto al mismo, ni el término «conjun-
to» —al que talifica como de semifilos6fico-
semimatematico, reconociendo que hasta que
ese término no desapareci6 no se ha obtenido
la nueva matematica—, sino la estructura for-
mal. Y esta observacién que explicita el cambio
de objeto de la Matematica implica a su vez un
cambio de método en su tratamiento y manejo;
método que sera el axiomatico, fundamentat para
la Matemaética que en los entornos de sus pri-
meras publicaciones, 1939, se estaba origi-
nando y que Bourbaki contribuye a plasmar
de modo riguroso. Plasmacién que no significa
que el propio Bourbaki siga el dogma formulado,
porque si bien en su primer fasciculo —en
cuanto a orden programatico, no en cuanto a
fecha de publicacion— senala el lenguaje for-
mal en el que apoya su obra, con especifica-
cién de axiomas y reglas de derivacién, resulta
que, en la practica, no vuelve a utilizar tal len-
guaje formal, ni las reglas formales de deriva-
cién, razonando como todo matematico razona,
es decir, como puede, y mediante el uso del
sentido comdn, el tan repartido... Y no es una
inconsecuencia informal, como algan l6gico
estricto ha acusado, sino la formulacién expli-
cita de lo que la marcha del pensamiento mate-
maético realiza.

Son algunas ideas de los considerados como
formalistas puros por quienes no se toman el
trabajo de leer aquéllo que critican. Y de ahi el
desenfoque de las criticas que, para poder
hacerse, deben desvirtuar aquello que critican.
Lectura que, insisto, y no s6lo en Bourbaki,
indicaria la efectiva existencia de objeto con-
ceptual mateméatico en el hacer matemético
actual —la estructura formal y sus diferentes
tipos, sus interrelaciones—, como objeto de
conocimiento objetivo, a la vez que la existencia
del método mdas adecuado para manejarlo
—y es el método axiomatico constructivo—.
Lo cual no implica que, en el momento de la
creacion —y no sélo de la exposicidn, como los
propios bourbakistas han mostrado— el método
tenga que ser seguido con ortodoxia dogmética.
En la creaci6n, la ortodoxia no tiene su campo
propio de accibn, sino que, como mucho,
esteriliza a ese campo. Pero, nueva aporia, son
precisamente quienes atacan al método axio-
mético constructivo los que parecen seguir tal
ortodoxia méas firmemente, manifestarla en sus
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trabajos de manualizacion, en sus textos, en sus
ensayos...

6. Mito de abstraccion formal que, acep-
tado como mito, acriticamente por el rechazo
del Pensamiento, se manifiesta en la ensenanza
en otra leyenda, aquella que se plasma en la
afirmacion de que dicha ensenanza ha de apo-
yarse, metodolbgicamente, en una matemati-
zacién de lo real, creaciéon de situaciones con-
cretas, reales para obtener, de ellas, los concep-
tos matematicos y sus métodos.

Leyenda porque, por un lado, la misma des-
enfoca el objeto matematico que si existe, eli-
minadndolo en su concrecién conceptual abso-
luta y obteniendo una imagen de la Matematica
que no responde a su situacion actual, haciendo
ver que estd compuesta de objetos inconexos,
de proposiciones sueltas, de temas aparente-
mente aislados, y que la funcién del matema-
tico -—y con ella, de la Mateméatica— se centra
en la captacion 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 formal, admi-
tiendo un empirismo ingenuo implicito desde
el cual se imposibilita dicha estructuracion, se
imposibilita el hacer mateméatico contempora-
neo.

Leyenda, por otro lado, porque so6lo desde
la previa abstraccion tedrica, una situacién al-
canza la categoria de concreta; s6lo desde el
previo dominio de la teoria puede convertirse
en hecho lo que en otro contexto no es tal,
sino en todo caso pura anécdota.

Inversibn metodolégica la que pretende la
calificada matematizacion de lo real, inversién
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 teoria
previa que, por teoria, es abstracta.

Las palabras anteriores enlazan no s6lo con
la desvirtuacién que del objeto de la Matemaé-
tica se comete, sino con el hecho de la propia
estructuracién neurofisiolégica 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
neurofisiolégicos, los mismos entran en funcio-
namiento y completitud mediante su uso y en-
trenamiento, pero siempre en cuanto estruc-
turaciones globales, no de acciones méis o
menos accidentales, inconexas. De tal forma que
si el nifo no hiciera los movimientos adecuados
al agrupamiento muscular jamés llegaria a su
desarrollo y consiguiente dominio. Y lo mismo
cabe decir respecto a los restantes niveles
estructurantes. De ahi las afirmaciones conse-
cuentes del paulatino empobrecimiento, o quiza
cambio, neurofisiolégico, y con & mental, de
los individuos en medios urbanos, sin la capta-



cibn y motivacién que produce la naturaleza,
suplantada por el medio televisivo plano. Las
estructuraciones hay que adaptarlas y desarro-
llarlas y transformarlas, pero ejercitdndolas vy
enriqueciéndolas, trabajando. No todo se da
hecho vegetativamente en la naturaleza. Y los
trabajos de Pavilov no son validos sélo para
aceptar que una propaganda adecuada, insis-
tentemente machacona, condiciona deformando
las mentes, sino que también son validos para
aceptar el desarrollo y condiciones de estudio
como enriquecedores de la estructuracién neu-
rofisiolégica individual, al menos hasta un
nivel cercano al maximo que cada individuo
pueda alcanzar.

7. Lo senalado en parrafos anteriores se
liga con otro mito, el que procede de la imagen
baconiana escolar de la ciencia, aceptada acri-
ticamente en los manuales y en el contexto
natural desde su primera formulacion, a pesar de
que constituye la imagen opuesta de lo que
ocurre en la ciencia; imagen baconiana admira-
tivamente empirica y materialista ingenua que
s6lo ve la materia pero no la superestructura
que dicha materia ha creado y que constituye
el conocimiento conceptual objetivo, en sus
diversas manifestaciones.

El mito es el que quiere que la ciencia se logra
sin teoria previa alguna, sino sé6lo por la obser-
vacion pura y simple de los hechos; de la ob-
servacién y experimentacion sin ideas preconce-
bidas es de las que se obtiene la teoria cien-
tifica.

Inversiébn, nuevamente, de lo que ocurre
en la marcha de la ciencia, incluso de la llamada
experimental. Porque en ésta es sblo por el
contexto teorico por el que se decide el hecho
y la experiencia consiguiente. Querer una expe-
riencia sin ideas previas, sin teoria que la po-
sibilite, es querer lo imposible. No basta mirar
para ver, porque se ve aquello que previamente
estd condicionado para que se vea. Recuerdo la
comparacion 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 mas que una aguja
que se mueve O no y que es la que indica la
respuesta a la misma. Pregunta y respuesta sélo
factibles en el &mbito de una teoria determinada,
teoria que es la que posibilita que puedan rea-
lizarse determinados experimentos y alcancen
un sentido en su interior.

8. Si el divorcio entre Matemética y Pen-
samiento conduce a consecuencias como las
anteriores, el divorcio entre la Matemética vy
su Historia produce todo un haz de parecidas
inconsecuencias. Asi, respecto a la falta de con-
crecién del hacer matematico y de la falta de
enlace que la ensefianza actual manifiesta res-
pecto a otras disciplinas cientificas, algunos
pretenden hacer llamada a la historia y que la
ensefianza se convierta en una ensefianza
«genétican. Y la historia queda, como las propias

ideas que se contraponen a la matematizacién
de lo real, maltratada. Asi, por ejemplo, para
evitar el formalismo hueco —y ya es aberracion
atributiva, porque este formalismo no es el
actual, sino el euleriano..— en la explicacién
del Cdiculo se quiere, por algunos, que ante el
alumno se comience por el origen «empirico»
del mismo: origen que se ve en los trabajos de
balistica de Galileo —¢;y por qué no en los de
Tartaglia?—. Por supuesto no se ha leido a
Galileo, ni a Pascal, ni a Roberval, ni a quienes
crearon el Célculo integral. La teoria geométrica
de ingletes pascaliana, su tratado de la ruleta
o cicloide, donde se desarrolla todo el célculo
de la integral definida, con sus meétodos de
cambio de variable, de sustituciéon, paso de
integrales dobles y triples a célculo 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-
las...—.

Se podria continuar. Y citar cobmo la teoria
de anillos, ideales, cuerpos, espacios vactoria-
les..., el dlgebra «moderna», surge de los trabajos
sobre la teoria de numeros —y quiza alguno
opine que en Kummer influyeron sus trabajos
sobre balistica...—, aquella teoria que Jacobi
reclamaba como el trabajo propio de los ma-
tematicos puros y que constituian el honor de la
razon humana, alejados de cualquier finalidad
pragmatica, alejados de las ideas cientifistas
naturalistas de los matematicos franceses. Y no
menciono la Geometria diferencial, la Proyec-
tiva, los cuaterniones, el Célculo tensorial, el
Algebra booleana, las funciones recursivas...
Temas, todos ellos, que han tenido posterior
repercusion, y muy fuerte, en los estudios de
disciplinas cientificas aplicadas y no aplicadas,
pero que no han surgido, ni en su motivacién,
de las mismas. Lo cual no implica que otros
temas y haceres matematicos no hayan tenido
un origen de ese tipo, llamémosle empirico.
Pero lo que no puede es tergiversarse tales
origenes y plantar al alumno una «ensenanza
genética», no formal, con tal tergiversacion.
En lugar de formar, como se quiere, y en con-
tradiccion con tal apetencia, se le deforma y
engana.

9. Si he mencionado algunas inconsecuen-
cias provocadas por el divorcio, por la separa-
cion entre Matematica y Pensamiento, con sus
secuelas respectivas para la ensehanza, por la
falta de preparacién y critica de las motivacio-
nes de cada tema, de los contextos en los cuales
pueden plantearse la solucién, la supresién de
tales inconsecuencias se centraria en suprimir
el divorcio. Quiero decir, volver —si es que algu-
na vez se inicio— al estudio, critica y exposicién
de los contextos especulativos de cada hacer
matematico, 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 permitiria
que las consecuencias para la ensefanza de la
Matematica no estuvieran rodeadas de contra-
dicciones, de aporias como las que ahora pre-
siden dicha ensenanza, porque impedirian pro-
gramar cuestionarios con orientaciones contra-
puestas como si fueran compatibles, sin prepa-
racion y planificaciéon auténtica y largamente
estudiados; porque impedirian el desconcierto
y las confusas ideas que algunos que inician la
ensefianza, y algunos que ya llevan afos ejer-
ciéndola, tienen respecto a su papel, y al de la
propia Matematica, ante el alumno.

10. De lo contrario, de permanecer el divor-
cio como hasta ahora, s6lo se me presenta una
pregunta: Ensefar Matemaética, ¢jpara qué?
Cierto que la misma, pongo por caso, puede
plantearse para las restantes disciplinas que se
cursan en Bachillerato, por ejemplo la Lingtiis-
tica enfocada generativo-tranformacionalmente.
No se dan los analisis para que el alumno termine
siendo un linguista; por supuesto que tampoco
para que sepa escribir —en general los escri-
tores suelen desconocer, basicamente, los ru-
dimentos de la gramética tradicional, mas adn
de las nuevas tendencias lingtisticas, algunas
tan alérgicamente «matematizadasy» para él...—.
En el caso de la Matematica, si se da con enfo-
que contemporaneo, apoyado en la estructura
formal y el método axiomatico, es posible que
sOlo interese a los futuros matemaéticos -—es
decir, a un conjunto de medida nula—. Pero si
se da como herramienta para otras disciplinas,
entonces ya no se llama Matemética, no se
debe llamar al menos, porque en ese caso no
se da, no se explica Matematica —como lo que
se da en la General Basica calificindolo como
«teoria de conjuntos», y no es otra cosa que
un hacer de goma de colores—. Como cuando
se exige a un nifo el conocimiento de la tabla
de multiplicar, que no puede estimarse como un
conocimiento «matematico».

Seria deseable, en estos campos, una deli-
mitacion precisa de los conceptos y no temer
la puesta en préactica de las consecuencias. En
este caso, en el enfoque de la instrumentaliza-
cién, la de suprimir la Matemética como dis-
ciplina en la Ensefianza Media. Asi, el Céalculo
formal euleriano, el diferencial e integral, han
de dominarse como herramientas para otras
disciplinas, basicamente la Fisica, en unos cursos
en que el alumno, desde el enfoque matemaético,
no tiene por qué dominar esas formulaciones
puramente formales —e insisto en el término
formales y lo contrapongo al enfoque matemati-
co del tema—. Desde esta perspectiva, dicho
Calculo deberia darse -——que no explicarse— en
las distintas disciplinas que lo tomaran como
herramienta. Y, para otros célculos, las calcula-
doras de bolsillo complementan lo que el alum-
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no tiene que conocer, deconocer, de la Ma-
tematica.

Realmente, la Matemaética carece de funcién
desde esta perspectiva en la ensefanza, a pesar
de las leyendas de su influencia en los distintos
campos de trabajo cientifico, leyenda que la han
convertido en materia obligatoria para todos los
alumnos, continten o no sus estudios superiores
~-y ya se han obtenido los primeros resultados,
de indudable éxito y altamente esperanzadores
para el futuro...--. Leyenda de influencia que
no tiene presente que si el lenguaje matematico
es herramienta para una disciplina cientifica,
lo es cuando se incorpora sustantivamente al
hacer de dicha disciplina, como un elemento
mas de la misma, mediante su conocimiento
profundo; de lo contrario, se convierte en ad-
miniculo extrafio que no proporcionard ayuda
alguna a ese hacer, ni capacitard a quien lo
estudia para su verdadero dominio y conoci-
miento —y pongo el caso de la linglistica en su
enfoque sintactico surgida tras los trabajos de
Chomsky—, sino Gnicamente adorno superfluo
que enmascarara, en general, la ausencia de
verdaderas ideas en el escrito y estudio que se
realice.

Desde esta perspectiva, que anula el objeto
y el método de la Matematica, ésta deberia
suprimirse de la ensefanza, evitando designar
con el mismo nombre cuestiones y enfoques
radicalmente diferentes. Comprendo que el
orgullo del matematico pueda sufrir por esta
afirmacion de que la Matematica en cuanto
disciplina basica para el resto del conocimiento
constituye una ilusion 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 si recargado, por
distorsion de su objeto. Para recetario, para
mera acumulacion de férmulas, ya existen libros
adecuados, libros con titulos como «matematica
para fisicos», «para médicos...

11. Si, por el contrario, como en el caso
antes apuntado de paradigma, la Lingutiistica,
se piensa que es conveniente la implantacién
de la ensefianza de la Matematica —y no sélo
para dar salida y puesto de trabajo a los licen-
ciados en paro, matematicos, fisicos, quimicos...,
sino en una imprescindible reestructuracién de
toda la ensefianza—, entonces hay que ser
consecuentes y ensefar dicha Matematica.
Quiero decir que, entonces, y como en el caso
de la Lingiistica, Biologia, Fisica..., deben
explicarse los conceptos y temas de la Matema-
tica actual, no de la pasada, sin los hibridos de
contenido y enfoques que ahora la gobiernan,
sin los hibridos pretendidamente metodolégico-
didacticos 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
motivacién o comparacién con un hacer pre-
sente. Y los conceptos y temas y métodos de
la Matemética que he calificado de actual



y que no sé si ya es enteramente actual, si al
menos la que se origina en los entornos de
1939, se apoyan, como he insistido, en la
estructura formal y en el método axiomatico.
Lo cual, y continlo insistiendo, no equivale a
suprimir la intuicién creadora, ni la imaginacién
espacial, dada ahora por las nociones topol6-
gicas, ni las ideas esenciales de recurrencia o
induccion, dadas ahora por la computabilidad
y las funciones recursivas, ni la posible busqueda
de apoyo en la concrecion ejemplificadora...

En este sentido, tales materias y método ten-
drian que terminar dominandose por parte del
alumno con trabajo, con esfuerzo vy, 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 matematico como funciéon demostrativa
de la Matematica, y que no constituye sino
otra especie de leyenda: la que quiere que en la
Matematica no hace falta la memoria -—y antes
si se queria que hiciera falta en la Historia, en
la Geografia, en la Historia de la Literatura...,
porque ahora parece que también sobra de estas
y todas las disciplinas— porque en la Matema-
tica todo se demuestra, todo parece salir com-
pleto como Venus.

Atribucién a la ensefianza de la Matematica
la de «ensefar a demostrar» porque se considera
a la Matematica como el hacer deductivo por
excelencia, en ignorante identificacién del mé-
todo axiomatico constructivo con la demostra-
cibn —nueva consecuencia del divorcio entre
Matemaéatica y Pensamiento, ahora concretado
en un hacer intrinseco matemético, la Légi-
ca—. Ignorante identificaciébn que olvida que,
desde esa misma axiomatica constructiva se ha
demostrado, hace ya mas de cuarenta anos,
que la identificacion es imposible salvo en
célculos formales muy pobres expresivamente
y en los cuales puede reemplazarse la demos-
tracion o derivacion formal por arboles deduc-
tivos 0 por cuadros semanticos de contraejem-
plos o de didlogos; que existen teorias que no
pueden ser axiomatizadas; que los célculos de
orden superior al primero, y los mas interesantes
de orden primero, no son completos semantica-
mente... Y de ahi que, a pesar de esa pretendida
atribucién a la ensefianza de la Matematica,
nunca se defina rigurosa, formalmente, que
sea una demostracién --salvo por los matema-
ticos légicos— porque ello exigiria la formula-
cion precisa, axiomatica y formal, de que sea un
sistema formal, con sus axiomas logicos y los
especificos correspondientes; precision en fla-
grante oposiciébn con las ideas mencionadas
de matematizacién de lo real, del formar sin
contenido, de la formalizacién a ultranza de la
Matematica...; precision sélo vélida desde la
aceptacion previa de la ensefanza aqui pro-
pugnada de un hacer actual y no como herra-
mienta o sierva. Y de ahi que, para evitar esa
contradiccién, y pidiendo la demostracién, se

prefiera emplear en ocasiones un término mas
vago por su contenido psicolégico 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 (nica
exigencia para seguirlos se centra en la necesaria
«madurez» del lector, con lo que se esta diciendo,
implicitamente, que se demuestra cOmo se pue-
de, que se demuestra apoyandose en el razo-
namiento ordinario, Gnicamente que entrenado
por un esfuerzo, por un trabajo, de ejercitacion
y ascesis. Y son los términos con los que
Proclo califica los Elementos de Euclides, para-
digma del pensamiento deductivo occidental,
exaltando esa funcién 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
platénicos...

Ejercitaciébn y ascesis en la Matematica,
pero a partir y como base de un contenido, que
no de la forma pura como pretenden quienes,
contradiciéndose, achacan a la Matematica
tal vacio de contenido conceptual, porque no
han sabido, o querido ver, mas que el esqueleto
del hacer matematico.

Y desde esta perspectiva, la ensefnanza de la
Matematica se convertiria en la de una mas de
las disciplinas con las que se recarga la ense-
flanza en general. Una mas de las disciplinas
con las cuales, mediante el trabajo, puede efec-
tivamente formarse al individuo, formacién
siempre como funcién subsidiaria, pero posibili-
tada Gnicamente por el ejercicio con un conte-
nido conceptual objetivo y con un método apro-
piado. Una mas de las disciplinas, y quizd més
dura que otras por la ascesis que exige y que
puede dar interés y estimulo a unos pocos, mi-
nimos alumnos, no necesariamente los mejores
intelectualmente —como pretenden quienes
admiran lo que desconocen vy, por ese descono-
cimiento, por esa trascendencia, exaltan vy
adoran—, en cuanto a que, psicolbégicamente,
estén condicionados por su autismo leptosoma-
tico neurofisioléigco y temperamental corres-
pondiente.

12. Otro factor incide en la atribucion de
contradictorio realizada al lema del formar en
lugar de ensefar. Tanto desde una u otra de
las perspectivas de la ensefianza de la Mate-
matica, de las restantes disciplinas, se puede
pretender el mantenimiento del estatuto exis-
tente, de la estructura administrativo-ensefante
actual, aunque se anteponga la utbpica forma-
cién del alumno como primaria, incluso aunque
se la desee con ejercitacion y ascesis. Pero llevar
el lema a sus Gltimas consecuencias parece que
deberia implicar una ruptura radical con las
formas actuales de enseianza. Si se quiere un
cierto mantenimiento, basta una simple reforma
de cuestionarios —de disciplinas— y el problema
se centraria en qué Matematicas, en qué dis-
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ciplinas ensenar, en qué nidmero de alumnos
por aula..., lo cual supondria la supresion del
lema en si, porque a la formacién se llegaria,
una vez mas, por la ensefanza. Pero si se quiere
una formacion en lugar de una ensefanza,
entonces es pretension que en su formulacion
oculta un nuevo contenido, porque una forma-
cion no puede carecer de éste; lo que esa for-
mulacidn revela es otro haz de ideas que, para
evitar confusiones, deberia ser explicitamente
aclarado: el que quiere la formacion para una
«nuevan sociedad, la dada por los mitos igualita-
rios y de socializacion; pero entonces el iema
también 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 ensefanza acorde con
las ideas que se ocultan, y se manifiestan en
ese ocultamiento, en el lema criticado.
Contradicciones y confusiones y nueva-
mente falla el pensamiento - respecto a los
temas de la ensefanza, como los que revelan
los hibridos intentos de «escuelas abiertas» que
existen en algunas ciudades, escuelas en las que
programaticamente se «revoluciona» el con-
cepto actual, burgués, de la ensenanza media
espanola y se busca la formacién de los alum-

nos; en la practica y no son atribuciones
gratuitas sino tomadas de las declaraciones de
los interesados en los periddicos  escuelas para
s6lo hijos de los trabajadores  dogmatismo
excluyente, de clasismo radical, porque solo
es para hijos de ciertos trabajadores, a pesar del
titulo de «abiertas» vy para lograr que los mis-
mos lleguen a obtener los puestos en la socie-
dad que, de otra manera, no lograrian por ser
hijos de trabajadores asuncion de aquella
estructura de la que dicen renegar vy, 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 ensefanza clasista burguesa que
dicen rechazar...

13. Finalmente, y desde la segunda pers-
pectiva en que veia la posible ensefianza de la
Matemaética y, fundamentalmente, desde la po-
sicién que las palabras de los Gltimos parrafos
explicitan, reitero la pregunta formulada en el
caso del enfoque instrumental, del enfoque que
suprime la Matematica y que, por ello, obtenia
respuesta inmediata y consecuente. Y la reitero
con el deseo de una mayor radicalidad, si cabe:
Ensefiar Matematica, ;para qué?

9
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[a] Lope ante Fernan
Gonzalez (a la luz

del <Arte nuevo»)

Por Andrés AMOROS

Fig 1 CASA DE FEANAN GONZALEZ
ICOVARRUBIAS) —EI| Conge de Castilla
terma una modesta casa en Covarrubias
regalada en 970 a los mon;es de Arlanza

El fenomeno de la persisten-
cia de ciertas leyendas epicas a
lo largo de la literatura espa-
nola es bien sabido y no precisa
de mayores pormenores erudi-
tos: Rodngo, los infantes de
Lara, el rey don Sancho, Ber-
nardo del Carpio, el Cid... (1)
Son figuras que, por las razo-
nes que sean, han herido con
fuerza la sensibilidad colectiva
y se han enraizado en el acervo
cultural de nuestro pueblo.

A este grupo pertenece Fer-
nan Gonzalez, unido al tema de

la independencia del Condado
de Castilla. Aparece primero en
una obra singular, el Poema de
Fernan Gonzalez. que posee
notables cualidades litera-
rias (2), ademas de una singula-
ridad muy concreta se lrata de
«gl experimento poelico mas
audaz de su epoca, al usar un
metro nuevo, como la cuaderna
via. de reciente difusion, para
ajustar a su severa regulandad
las irreqularidades formales ca-
racteristicas de los relatos epi-
cos» (3).

FERNAN GONZALEZ
EN LA LITERATURA

Parece evidente gque existio
un Cantar primitivo, juglaresco,
hoy perdido, que debido de co-
nocer Berceo al escribir su San
Miilan (4). De el deriva la obra
de clerecia que nosotros con-
servamos, el Poema de Arlanza.
escrito hacia 1250, sequn Ca-
rroll Marden (5) Este Poema
fue prosificado luego por la
Primera Cronica General. Por
otro lado. el Cantar primitivo,
refundido posteriormente, es
prosificado por la Cronica Ge-
neral de 1344, entre otras prosi-
ficaciones, y sirve de fuente al
Romancero.

El conde Fernan Gonzalez
fue también personaje de Gon-

zalo de Berceo. El Conde Luca-
nor (ejemplos XVI y XXXVII) y
varios poemas de Fray Gonzalo
de Arredondo. En el Siglo de
Oro lo llevan a la escena Lope,
Rojas Zorrilla y. quiza, Hurtado
de Valverde y Linan de Riaza.
Despues aparece en obras de
Manuel Fernandez de Lavianog,
Larra. Trueba y Cossio, José
Joaquin de Mora, Silva, Juan de
la Rosa Gonzalez y Pedro Calvo
Asensio, entre otros (6).

LA OBRA DE LOPE

Me voy a ocupar en este arti-
culo de la obra de Lope, E/
Conde Fernan Gonzalez, edi-
tada a fines del siglo pasado

(1] Lease. por eyemplo, la recopilacion
Leyendas épicas espanolas. versidn por Rosa
Castillo, 4* edicidon corregida. Madnd. Ed
Castalia, col Odres Nuevos 1871

(2) Senalo algunas en mi articulo «El
Ppema de Fernan Gonzralez como relato~. en
prensa en el Homenaye a Emilio Alarcos Lio-
ra{n

(3) J B AvALLE-ARCE «El Poema de Fer-
nan Gonzalez, clerecia y juglaria-, en Temas
rmispanicos medievales. Madnd, Ed Gredos
Biblioteca Romanica Hispanica, 18974 p 64

(4 BRAaN DUTTON =Gonzalo de Berceo
and the cantares de gesla-, en Bulletin of
Hispanic Studies, XXXV 1961

{51 En su edicdn del Poema. Baltimore
1904

(6] Veéase ALONSO ZAMORA VICENTE =In
troduccion=- a su edicion del Poema de Fer
nan Gonzalez capitulo =Fernan Gonzalez en
la Interatura-, 4* edic., Madrid. Ed Espasa-
Calpe. col Clasicos Castellanos. 1970. pp
XX -XXXI

27



por Menéndez Pelayo (7). luego
por Correa Calderon (8) y ulti-
mamente por Raymond Mar-
cus (9). No se puede decir que
sea una de sus obras dramati-
cas mas conocidas.

Esta incluida en la Parte XIX,
publicada en 1623 por Juan
Gonzalez. Es, pues, obra de
madurez. Este conjunto com-
prendia las siguientes obras:
De cosario a cosario, Amor se-
creto hasta celos, La inocente
sangre, El serafin humano, Ei
hijo de los leones, EI Conde
Fernan Gonzalez, Don Juan de
Castro, La limpieza no man-
chada, El vellocino de oro, La
mocedad de Roldan y Carlos V
en Francia (10). De acuerdo con
su linea oscilante, Lope dedica
a Géngora su comedia Amor
secreto hasta celos, aunque ha
atacado a los culteranos en el
prélogo de la Parte anterior.

En la dedicatoria del Fernan
Gonzalez 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-
cion de 1618 de E/ peregrino en
su patria (12). En sus versos fi-
nales parece aludir al titulo La
libertad de Castilla por Fernan
Gonzalez; en realidad, éste
——afiadiéndole }a palabra
«conde»— es el titulo de la
obra de Hurtado de Velarde,
escrita en «fabla».

Bien conocida es la aficion
de Lope a utilizar la historia pa-
tria como cantera tematica. Por
supuesto, no actua de ningun
modo con escrupulos de histo-
riador. Como senala Duncan
Moir: «los ingenios del siglo xvii
solian alterar los pormenores
histdéricos porque creian, si-
guiendo a Aristoteles (Poética,
IX y XXV), que la verdad histo-
rica o particular es inferior a la
verdad universal o poética. Las
modificaciones que introducian
en los detalles de sus fuentes
merecen atencion porque a
menudo era algo hecho de un
modo muy consciente para su-
gerir cuestiones concretas de
orden moral, filosofico o poli-
tico. Lope parece que conocia
bien esta doctrina aristoté-
lica..» (13).
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En este caso concreto pode-
mos senalar dos motivos de in-
terés particular. Por un lado, se
trata de una leyenda de limites
poco precisos: justamente lo
que conviene a Lope. Por otro,
sus fuentes estan claras. Para
Menéndez Pelayo, la obra
«comprende todos los puntos
capitales de la leyenda de Fer-
nan Gonzalez, tal como en la
Cronica General se expone (...).
Lo que de seguro pertenece al
primitivo fondo épico (...} es lo
que canto el poeta anénimo, lo
que se transmitidé casi a la letra
en la Cronica General y que,
tomandolo de alli, presento
Lope de Vega en su tea-
tro» (14). Raymond Marcus ha
precisado mas: la verdadera
fuente de Lope no es ia Primera
Crénica General sino la Se-
gunda Cronica de 1344, de la
que deriva el Romancero. En
cuanto a obras dramaticas, solo
se ha inspirado en dos suyas: £/
principe despenado y El 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 Fernan
Gonzalez» (15).

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

LA TRAGICOMEDIA: ELEMEN-
T0S

Lope titula su obra «tragico-
media famosa» (17). No puede
extraniarnos. Como dice el Arte
Nuevo,

«Por argumento la tragedia
tiene

la historia, y la comedia el fin-
gimiento»

(v. 111-112).

En principio, claro esta, las
hazanas de Fernan Gonzalez
pertenecen a la esfera tragica

por su caracter historico, la al-
tura de sus personajes (Conde
de Castilla, Reyes de Leon y
Navarra...) y el caracter de la
accion, centrada en la libera-
cion del Conde y la indepen-
dencia de Castilla. Pero, junto a
esto, Lope ha introducido per-
sonajes rusticos, bromas, fies-
tas populares; es decir, la obra
como

€ it espejo
de las costumbres y una viva
imagen

de la verdad»
(Arte Nuevo, v. 123-125).

Por supuesto, Lope en su
produccion hace triunfar la tra-
gicomedia y eso nos parece hoy
un gran acierto. Tragicomedia
es, en su titulo y en su conte-
nido, E/ Conde Fernan Gonza-
lez. A ella cabe aplicar los co-
nocidos versos del Arte Nuevo:
«Lo tragico y lo comico mez-
clado,

y Terencio con Séneca, aunque
sea

como otro Minotauro de Pasife,
haran grave una parte, otra ri-
dicula,

que aquesta variedad deleita
mucho,

(7) Obras de Lope de Vega, publicadas
por ta Real Academia Espanola, tomo Vii:
«Crénicas y leyendas dramaticas de Espana».
Primera Seccidn, Madrid, Sucs. de Rivadene-
yra, 1897. Citaré siempre por esta edicion con
referencia a la pagina, pues no numera los
versos.

(8) EVARISTO CORREA CALDERON: La le-
yenda de Fernan Gonzalez (ciclo poético del
conde castellano), sel, prol. 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 edicion, Madrid,
Ed. Anaya, 1968. p. 439.

(11) Vid. J. DE ENTRAMBASAGUAS: E/ Ma-
drid de Lope de Vega, Madrid. 1952, p. 8.

(12) El peregrino en su patria, ed. de J. B.
Avalie-Arce, Madrid, Ed. Castalia, col. Clasi-
cos Castalia, 1973, p. 61.

(13) E. M. WILSON y D. MOIR: «Siglo de
Qro: teatro», en Historia de /a literatura espa-
nola, M, Barcelona, Ed. Ariel, 1974, p. 100.

(14) «Observaciones preliminares» de
Menéndez Pelayo a su edicion citada, pp. 189
y 193.

(15) R. MARCUS: obra citada, p. XIil.

(16) Citaré siempre por la edicion de
Juana de José Prades, Madrid, Consejo Su-
perior de Investigaciones Cientificas, col.
Clasicos Hispanicos, 1971. Y siguiendo, por
supuesto, las orientaciones de dos articulos
magistrales: RAMON MENENDEZ PIDAL: «Lope,
el arte nuevo y la nueva biografia», en RFE,
XXIl, Madrid, 1935, pp. 337-398. JOSE FER-
NANDEZ MONTESINOS: «La paradoja del Arte
Nuevo», en Estudios sobre Lope, nueva edi-
cion, Salamanca, Ed. Anaya, 1967, pp. 1-21.

(17) Vid. E. S. MORBY: «Some observa-
tions on tragedie and tragicomedia in Lope-.
en Hispanic Review, Xi, 1943, pp. 185-209.



buen exemplo nos da natura-
leza,

que por tal variedad trae be-
lleza»

(v. 174-181).

El ultimo verso citado for-
mula un topico ampliamente di-
fundido, de procedencia ita-
liana, que es fundamental para
comprender el sentido de la
produccién de Lope. En esta
obra en concreto hay, eviden-
temente, partes graves junto a
otras ridiculas. A Lope no le in-
teresa ninguna ortodoxia pu-
rista ni historica, sino, a partir
de la leyenda de Fernan Gonza-
lez, complacer al publico de los
corrales. Y ciertamente que
sabe coémo conseguirio.

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 practica esceé-
nica, pero anade 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 histérica aqui pa-
rece obligar al dramaturgo; en
realidad, le libera de preceptos
académicos para hacer verosi-
mil, del modo que pueda, la his-
toria de Fernan Gonzalez.

¢ Y la unidad de accion? Lope
la acepta en su Arte Nuevo, sin
discutiria. Junto a esto, sin em-
bargo, es preciso recordar la
presencia frecuente en sus
obras de ta accion paralela o in-
triga secundaria (18). En el caso
del Fernan Gonzalez tenemos,
en concreto, la unién de dos
mundos: el histérico, tragico,
de los nobles, y el ficticio, co-
mico, de los labriegos. Es éste
uno de los puntos mas discuti-
bles de la obra; mas adelante,
al referirme a la trama, senalaré
como Lope utiliza variados re-
cursos para intentar soldar dos
mundos tan disimiles.

Como es usual, la obra tiene
tres actos. En cambio falta uno
de los elementos habituales en
la comedia clasica, el gracioso.
Parece al principio que Ramiro,
un «soldadillo», podria desem-
penar esa funcién, pero no es
asi. Si parece cierto, en cambio,

que el contraste con relacion a
las acciones de los nobles lo
realizan aqui los rusticos. Ber-
tol, por ejemplo, es cobarde, se
excusa de pelear por ser des-
posado (p. 440) y glotdén, igual
que cualquier gracioso:

«No ha de quedar en Leon,
con la furia que traemos.

Si una vez acometemos,
taberna ni bodegén»

(p. 457).

Lope imagina la accion para-
lela de los rusticos para dar
amenidad a la obra. Supone,
fundamentalmente, un ele-
mento comico dentro de toda
una tradicion larga ya en el tea-
tro castellano. Los labriegos,
como es habitual en este tipo
de obras, cometen toda una se-
rie de prevaricaciones linguisti-
cas. Ademas, lo comico 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 rustica, la
discusion sobre ia dote) son re-
creadas por Lope con britlantez
e ironia.

Siguiendo a Robortelio. en su
Arte Nuevo Lope afirma que el
lenguaje de la comedia «sea
puro, claro, facil» (v.259); pros-
cribe en la escena las citas bi-
blicas, asi 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 Centau-
ros»

(v. 264-268).

Sin embargo, en la practica
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 comparacion del
Conde de Castilla (p. 419, 424,
427 y 429). También menciona a
Adonis (p. 419), el Helicén, 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 Sanson (p.423), Abraham
y Lot (p. 424), el hijo prodigo (p.
458), asi como la base metafi-
sica de un soneto: el Arca de la
Alianza, Madian, el mana... {p.
423). A Lope le gusta lucir su
erudicion citando a Cipion, Jer-
jes, Pirro, Anibal (p. 428), los
Scitas (p. 429), Citia y Libia (p.
433), Hispan y Tubal (p. 441),
etcétera. Por supuesto, la Off-
cina de Ravisius Textor debe de
ser la base para estos alardes
eruditos.

Nos movemos aqui, induda-
biemente, dentro de los topicos
de la época. Junto a la hoja-
rasca decorativa barroca y la
vanidad del autor hay que tener
en cuenta el deseo de agradar a
la parte mas culta y aristocra-
tica del publico. (La comedia se
dirige a todo el pueblo, no sdélo
al vuigo)

En el fondo, me parece, hay
algo mas profundo. Muchas ve-
ces se alude en esta obra al de-
seo de sus protagonistas de ex-
ceder a los romanos o a los
griegos. Se trata del topico
(magnificamente estudiado por
Maravall en su libro Antiguos y
modernos) del sobrepuja-
miento, vigente desde el Rena-
cimiento: mas que imitar a los
clasicos, se trata de superarlos
en su misma via, segun la meta-
fora de los enanos sobre los gi-
gantes; aunque seamos mas
pequenos que ellos, podemos
llegar mas alto que ellos, apo-
yandonos en sus hombros. Este
tépico sigue vivo en el xvii no
s6lo como férmula literaria sino
también como actitud mental,
que vemos repetidamente en
esta obra.

ESTILO BARROCO

La tragicomedia de Fernan
Gonzalez se mueve, sin duda, en
una orbita estilistica barroca.
Unos pocos rasgos bastaran
para confirmarlo. Por ejemplo,
la abundancia de metaforas
descriptivas. Un paisaje esta
formado por «piramides de ye-
dra» (p. 419) y el sol forma, en-

(18) Vid. DIEGO MARIN: La intriga secunda-
ria an el teatro de Lope de Vega, Méjico, eds.
de Andrea, 1958.
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Fig. 2. SEPULCRO DE FERNAN GONZALEZ —En la Colegiata de Covarrubias yacen

los restos del Conde de Castilla

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

«Los hierros de las lanzas ace-
rados,

Conde, desde este cerro a mirar
ponte,

veras los almaizales variados

hurtar el arrebol al horizonte;
parecen los bonetes colorados
madronos de los arboles del
monte;

las crines, alhenadas amapolas;
las lunas aguas, y las tocas
olas;

desnudos fresnos por el seco
estio

las jinetas parecen; los jinetes,
remolinos de viento helado y
frio,

opuestos a tus negros cosele-
tes,

los caballos sacuden con el
brio

garzotas en las testas, martine-
tes

y penachos de Oran, fuertes
alarbes

mas que por las murallas los
adarves»

(p. 430).

Los juegos metafdricos se
prolongan con algunos objetos
simbdélicos como la piedra o la
cadena (p. 446) o alcanzan
plena teatralidad al corporei-
zarse de modo plastico:
«llevémosla vos y yo
pues llaman cruz al casar»

(p. 444).
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No faltan las férmulas barro-
cas del tipo «no A, si B», magis-
tralmente estudiadas por Da-
maso Alonso (19): no Adonis, si
Marte (p. 419); no tablas ni da-
dos, si venablo (p. 420); no la
mezquita del moro sino el tem-
plo (p. 420); no el Arca de la
Alianza sino la fe (p.423).

La estética barroca (heredera
también en esto de la renacen-
tista) se complace en las des-
cripciones del amanecer. Unas
veces predomina el colorido:
«La manana sale
vestida de raso y velos
blancos, azules y rojos,
con jirones de oro en medio.
jHermoso amanece el dia!»

(p. 445).

Otras veces, la estilizada vi-
sion mitologica (20):

«Ya el lucero clarisimo se mira
las escalas subir del horizonte;
el carro hermoso las estrellas
gira:

no tardara de entrar por aquel
monte

la embajadora del hermoso
Febo»

(p. 454).

La desmesura barroca se ex-
presa en metaforas exageradas:
el mar de sangre que llega
desde Castilla a Cordoba (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 exageracion siste-

matica es la base de la compa-

racion entre el azor y el caballo:
«porque no sabre decir
aunque distintos los hallo,
cual era azor o caballo

en volar y en relucir».

Y esto no es solo un ele-
mento estructural basico de la
leyenda sino que, en manos de
Lope, da lugar a una descrip-
cion de brillante plasticidad:
«De una yegua enamorada
del viento, nacid en la orilla
del Betis, por maravilla
ni vista ni imaginada.

El es blanco, y todo escrito
de letras, que juraran

que en lengua arabiga estan,
como a la vista remito.

Del corto cuello a los pies
baja la crin, que ella sola

se iguala, porque la cola
pabellon de cerda es.

Las fuertes piernas sustentan
vientre grueso en proporcion;
y aunque de esmeraldas son
los ojos, ser fuego intentan.
La boca, para enfrenar

bella, de quien digo, en suma,
viéendole tascar espuma,

que era caballo de mar»

(p. 434).

Lope emplea una erudicion
decorativa, pero también sabe
reirse de este procedimiento.
Asi, una mujer rustica deforma
el tépico culterano y habla de
un «Asprelibio» (corrupcion de
«aspid libio») y «tigre arce-
diano» (por «tigre hircano», p.
426). Esta actitud ironica, ambi-
valente, ante el culteranismo
me parece muy caracteristica
de Lope.

El gusto barroco se complace
en las enumeraciones. En este
caso lloran al Conde todos los
elementos de la naturaleza:

W i veshaaiams deap vy e labradores,
montes, fuentes, aves, flores,
rfos del mar tributarios»
(p.440).

La boca rustica sirve para di-
simular, humoristicamente, un
tipico ejemplo de diseminacion
y recoleccién; para el campe-
sino enamorado, su novia es

(19) DAMASO ALONSO: La lengua poética
de Goéngora, 3.° edicion corregida, Madrid,
Consejo Superior de Investigaciones Cientifi-
cas, 1961

(20) Vid. MARIA ROSA LiDA: «El amanecer
mitolégico en la poesia narrativa espafola»,
en RFH, VII, 1946, pp. 77-120.



e burra. jergon,
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 mostrario 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
oidos y no por los ojos: tema de
origen platénico, que llega a él
probablemente por la literatura
italiana (21).

No faltan, en fin, los juegos
onomasticos:

«Guardate, Ledn,
que van sobre ti leones»
(p. 456).

A un personaje inventado por
el, Lope le da el nombre de
Arista (22), que permite este
juego:

«sy aquel carro

que piso las aristas del nava-
rro?»

(p. 450).

Junto a la pompa decorativay
el juego de ingenio, la sensibi-
lidad barroca supone también
realismo, atenciéon a lo humilde
y concreto. Como es sabido,
Lope es maestro en este tipo de
efectos, que también estan re-
presentados en esta obra. Asi,
cuando el Conde pide agua a la
villana Fenisa, ésta le ofrece
también otra cosa:

«el vaso perdonad
pero la mano tened;
alcanzaré seis bellotas,
sabraos el agua mejor»
(p. 423).

El efecto resulta especial-
mente brillante cuando Lope
—sin necesidad intrinseca, por
supuesto, sélo para afiadir un
atractivo mas a la obra— nos
ofrece una deslumbrante vision
al presentar los regalos de los
campesinos a la condesa:

«Del cabrito que aun no pace
y es de leche solamente;

del candido nateron

en blanco mimbre aforrado,
del becerrillo manchado

y del grunidor lechdn;

del queso anejo, y que apenas
sufre el cuchillo derecho,
cuyas cortezas se han hecho
de pescuezos de morenas;
del vino que nino viene

con la claridad que empieza,
y después en la cabeza

dice los anos que tiene;

de las 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 mas felices del Lope
poeta y resulta inevitable el pa-
ralelismo con la plastica con-
temporanea, ya sea en los cua-
dros de género o en los frag-
mentos de grandes composi-
ciones de Murillo o Zurbaran,
por ejemplo.

La férmula «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
heroismo clasico.

ESTRUCTURA

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

Rey de Ledn

Teresa
Garcia de Navarra

Sancha==Fernan Gonzalez

Fernan Gonzalez ha matado
en noble combate al Rey de
Ledn. Su hija, Teresa, es her-
mana del Rey Garcia de Nava-
rra, cuya hija, Sancha, se casa
con Fernan Gonzalez. La ene-
mistad de Teresa, que utiliza
como instrumento a su sobrina
Sancha, actua como motor
dramatico 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. El antiguo novio, sin
embargo, no se resigna. Tene-
mos aqui el germen de otro
conflicto que a Lope no le inte-
resa desarrollar dramatica-
mente. A la vez, los dos viejos
sirven para crear escenas hu-
moristicas.

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 fa-
cil observar los efectos de con-
traste; a la escena meditativa,
religiosa, sigue otra bélica y a
esta, una humoristica. Después
de las solemnes embajadas de
los Reyes asistimos a las bro-
mas de los viejos campesinos, a
las que sigue el heroismo de las
batallas. Vemos el desafio con
el Rey de Navarra y, en seguida,
la decepcion de Ramiro al ver
su botin de guerra: una biz-
naga. Las apariciones milagro-
sas de Pelayo y Santiago pre-
ceden a la alegria popular del
baile de bodas, etcétera. El
procedimiento es tan habitual
que se podria con facilidad
multiplicar los ejemplos.

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

Lope es un virtuoso de lo que
suele llamarse la «carpinteria»
teatral. Conoce de sobra la im-
portancia que tiene acabar bien
las escenas:

«Rematense las scenas con
sentencia,

con donaire, con versos elegan-
tes,

de suerte que, al entrarse el que
recita,

(21) Vid. CARMEN BRAVO VILLASANTE: La
mujer vestida de hombre en el teatro espariol,
nueva edicién, Madrid, SGEL, 1976. No men-
ciona esta obra.

(22) Segun R. Marcus (obra citada, p. XVI)
lo puede tomar de la 1.* Crénica del Principe
de Viena, que inspira su comedia E/ principe
despeniado.
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no dexe con disgusto al 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 tina en sus cuellos.
iA ellos, Castilla, a ellos!
jCastilla, hidalgos!
TODOS:

(p. 421).

La escena siguiente concluye
también de modo enardecido,
al explicar asi el Conde el acci-
dente que ha sufrido su soi-
dado:

«jAcomete! jCierra, cierra;
que aquesto quiere decir

que no nos puede sufrir,

por ser tan fuertes, la tierral»
(p. 422).

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

De acuerdo con el Arte
Nuevo, los tres actos corres-
ponden a la clasica distincion
de planteamiento, nudo y de-
senlace. La intriga ha de ser
viva hasta la ultima escena, en
que se solucionan los conflic-
tos. Asi sucede en esta obra. En
cambio, por tratarse de una
obra histérica, cuyo desenlace
era conocido de sobra por los
espectadores, no podia cum-
plirse aqui otro precepto del
Arte Nuevo:

«Porque en sabiendo el vulgo
el fin que tiene

vuelve el rostro a la puerta...»
(v. 236-237).

«De suerte que hasta el medio
del tercero

apenas juzgue nadie en lo que
para»

(v. 300-301).

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

las pistas. Ante todo utiliza con
un valor estructurante la profe-
cia. Anticipa el final, haciendo
notar de pasada que el azor
vale mas que toda Castilla:
«a caballo le deje
con un azor en la mano
que su estado castellano
no vale tanto»
(p. 434).

Y de modo mas vago:
«Ya los mil marcos de plata
millones de ellos seran,
porque doblandose van
cuanto el pagar se dilata.
iPlega a Dios que esta inven-
cion
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 publico io sabe. Su
criada subraya, en el dialogo:
«Disimula» (p. 435). También
declaran sus propositos trai-
cioneros el Rey de Navarra (p.
437) y el de Ledn (p. 447). El
publico disfrutaria, sin duda,
con el ardid de la Condesa y
con las alusiones eroéticas a que
esto da lugar (p. 453), para con-
seguir la liberacion de Fernan
Gonzalez.

Ademas de agradar al espec-
tador, busca Lope en todo eso
la verosimilitud, de acuerdo con
el precepto del Arte Nuevo:
«Gudardese de imposibles, por-
que es maxima
que solo ha de imitar lo verosi-
mil»

(v. 284-285).
Y esto, por otro camino,
acaba redundando en lo

mismo: la plena aceptacion de
la ilusién dramatica por parte
del espectador.

He mencionado ya que Lope
acepta inteligentemente la uni-
dad de accién:

«Adviértase que solo este su-
jeto

tenga una accion, mirando que
la fabula

de ninguna manera sea episo-
dica,

quiero decir inserta de otras
cosas

que del primero intento se des-
vien;

ni que della se pueda quitar
miembro

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

¢ Se cumple esto en £/ Conde
Fernan Gonzalez? Ya he apun-
tado que la tragicomedia en-
sambla dos acciones muy dis-
tintas: las hazanas 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 dramaticos. Enumere-
mos algunos de estos nexos:

1. Los villanos se disfrazan
de moros (p. 423): la cercania
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 ios
labradores (p. 425).

3. Ludovico, que ayudara a
liberar a Fernan Gonzalez,
cuenta su empresa a los rusti-
cos (p. 436). Segun R. Marcus,
este personaje es un verdadero
gozne que asegura la transicion
entre los dos mundos (p. XXIl).

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

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 rusticos parten para
liberar al Conde (p. 441).

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

8. Al final, los campesinos
aparecen <«armados graciosa-
mente» (p. 457) como soldados
de Fernan Gonzalez.

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

b) Después estan tristes los
dos porque ta boda no salio
bien y porque el Rey traiciono
al Conde.

c) Al 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 accion
dramatica, no un verdadero
problema).

Lope —he dicho— intenta
unir las dos acciones, subordi-
nando la rustica a la heroica.
(Lo consigue? Solo hasta
cierto punto, me parece. Si se
puede quitar aqui un «miem-
bro» (todo lo rustico) sin que se
«derribe el todo». ; Por qué, en-
tonces, lo incluyé Lope? La ex-
plicacion mas verosimil me pa-
rece esta: temio —y con razén
probablemente— que el puro
relato épico de las hazanas del
Conde de Castilla no poseyera
suficiente atractivo teatral para
el publico de los corrales. Por
eso potencio también las histo-
rias de amor y las escenas ga-
lantes. Recordemos, una vez
mas, su irdnica 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-
xion de caracter general o filo-
sofico. Lope aprovecha cual-
quier ocasion para ofrecernos
unos versos sobre la adulacion
(p. 447), para criticar irdnica-
mente a los galanes presumi-
dos (p. 429), para presentar el
conflicto entre la venganza y el
perdén (p. 451).

El debate, de tan larga tradi-
cion desde la Edad Media, so-
bre la mujer, el amor y el ma-
trimonio centra muchas de es-
tas reflexiones. Se recogen los
topicos 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 mas

realista que el galan, sabe co-
rregir sus galanterias inoportu-
nas (p. 444). Y Lope, eterno
enamorado, concluye con un
canto entusiasta a la mujer, a fa
que todo se lo debemos (p.
453): hasta el cielo, dice adop-
tando una apariencia devota.
Junto a todo esto, no faltan los
dialogos 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 histo-
rico, no estamos muy lejos, me
parece, del mundo galante, ha-
bitual de la comedia.

Hay que recordar aqui, si no
me equivoco, que el publico de
los corrales es variado y que la
obra debe proporcionar placer
a todos. Si el publico mas popu-
lar disfrutaria con las batallas,
los chistes elementales o la be-
lleza de las comediantas, los
mas refinados apreciarian, sin
duda, los juegos conceptuosos
y las reflexiones de una filosofia
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-
llas para los diadlogos vivos, ra-
pidos. Emplea las octavas en
alguna ocasion solemne: par-
lamento del Rey de Navarra (p.
425), mondlogo 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): aqui, por ejemplo,
cuando se trata de incitar a la
guerra. Alguna vez emplea en-
decasilabos sueltos, unidos por
algun pareado, de vez en
cuando. En las canciones popu-
lares sigue fiel a la tradicion
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 ejemplo.
Recordemos que, como ya se-
nalé Menéndez Pelayo, Lope
aprovecha, con variantes, dos
romances preexistentes: «Buen
Conde Fernan Gonzalez/ el Rey
envia por vos», con un final re-
fundido conforme a la ortodo-
xia monarquica, y «Juramento
llevan hecho/todos juntos a
una vez», que, siendo artistico,
refleja bien el espiritu colectivo
de la épica.

«El soneto esta bien en los
que aguardan» (Arte Nuevo, v.
308) y un par de sonetos ador-
nan como joyas poéticas cuail-
quier comedia. También ésta:
en el primero, «Quién te debe,
Senor, lo que te debo» (p. 423),
Ferndn Gonzalez da gracias a
Dios. En el segundo, «No fue-
ron vistos todos los queridos»
(p. 443), dona Sancha refle-
xiona conceptuosamente sobre
el papel de los sentidos en el
amor. Asi pues, corresponden a
monoélogos de los dos protago-
nistas.

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

«que el Conde con mis cosas
ha mostrado.
A todos, gran senor, su fama in-
juria;
tiene el Rey de Leon tan eno-
jado
aunque oculta la causa de la in-
juria...»

{p. 425).

Alguna vez la medida de un
verso obliga a dislocar un
acento. Asi, en el octosilabo
«de nuestra fe catolica» (p.
439).

IDEALES DE LOS SIGLOS DE
ORO

Llegamos ahora a un punto,
quiza, de mayor importancia.
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Lope escribe esta obra sobre el
pie forzado de una leyenda his-
térica, cuyos rasgos esenciales
no puede alterar. introduce, por
supuesto, pequenas variaciones
o0 novedades, que luego sefa-
laré. Lo curioso, quiza, es que,
a través de la historia de Fernan
Gonzalez y la independencia de
Castilla, se reflejan toda una se-
rie de ideales colectivos que
son los propios de la comedia,
como expresion de ta sociedad
espanola del xvi. El caso no es
aislado, por supuesto, sino que,
en mayor o menor medida,
afecta a la mayoria de las obras
histéricas de Lope. Como dice
Duncan Moir: «Lope sentia una
especial inclinacién a extraer
lecciones para el presente de la
historia pasada de Espana y
Portugal. Escribié numerosas
obras sobre temas histdricos
espanoles. En general, lo que
predicaba era la integridad mo-
ral, la fidelidad, el espiritu pa-
triotico, el respeto a la autori-
dad legitimamente constituida y
la esencia y responsabilidades
de la nobleza y |a realeza» (23).

Pos supuesto, antes de nada,
ideal religioso. El héroe indivi-
dual es la expresion de su pue-
blo, como en la épica. Pero ese
pueblo, el castellano, es, por
antonomasia, el pueblo de los
cristianos. Por lo tanto, segun
esta concepcion, la religién es
la cumbre de la piramide indivi-
dual y colectiva. Si Fernan
Gonzélez 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). El consejo que le da el
monje Pelayo es éste: «Pues en
Dios, Fernando, espera.» E| hé-
roe confia en «el poder/del
Dios cuya ley adoro» (p. 421),
que es superior al poder del
enemigo mas fuerte. El 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 clasica espanola

predica también el ideal mo-
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narquico. Ya he senalado que
Lope recoge un romance tradi-
cional, adaptandolo a la orto-
doxia monarquica. Cuando sus
companeros se extranan de que
obedezca a un monarca injusto,
Fernan Gonzalez proclama, ta-
jante: «a los reyes, servillos y
agradallos» (p. 433). Y luego
remacha: «La sangre es para
ofrecella/a mi Rey y sefor» (p.
435). Sin embargo, la historia
exigia un levantamiento del hé-
roe contra el Rey. ; Cémo justi-
ficar esto, desde la monarquia
del xvii? 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 situacion pri-
vilegiada del Rey supone tam-
bién obligaciones especiales:
«No querra Dios que un Rey
traiciones haga» (p. 450). Al fi-
nal, la independencia de Casti-
lla es aceptada por el Rey, que
afirma: «Yo he cumplido con la
ley/ de Rey» (p. 457). Siendo
buen rey el Rey, y buen vasallo
el Conde, no puede haber con-
flicto, todo se resuelve armoni-
camente.

La obra respira, también, una
moral nobiliaria, aristocra-
tica (24). La ocupacion del ca-
ballero, fuera de la guerra, es la
caza: «La caza guerra pa-
rece...» (p. 420), de acuerdo con
el topico clasico, 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).

Excluye la traicion:

«quien traiciones ejercita,
ées noble?...»
(p. 438).

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

vico y el alcalde rivalizan en
cortesia.

El moévil 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
fama los siglos pasa» (p. 420).
En la guerra, «la fama no calla»
(p. 434). La obligacion de los
«claros varones» es ganar
fama:

«Con esto cumpliréis, claros
varones,
con vuestra obligacion, ga-
nando fama,
con las propias y barbaras na-
ciones»

(p. 440).

Varias veces se dice que el
Conde Ludovico acude a Es-
pana atraido por la fama de
Fernan Gonzalez (p. 437 y 441-
443). Al elogiarlo, en efecto, se
nos dice que: -

«es el hombre mas fuerte, mas
gallardo,
mas bravo, mas valiente, mas
famoso
que en Espana nacid, ni esta en
memoria»

(p. 441).

Ludovico le ama por su fama,
como dice con féormula curiosa:
«0s amo / por fama tan tierna-
mente...» (p. 442). Y lo mismo
su esposa, dona Sancha, antes
de conocerle. Ella, por su pie-
dad, también ganara fama:

«y eh la fama resplandezcas
con nombre inmortal famoso»
(p. 443).

Y el Rey, al liberarla:

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

(p. 435).

(23) Obra citada en nota 13, pp. 105-106.

(24) Vid. M. HERRERO GARCIA: «ideologia
espanola del siglo xvii. La Nobleza», en RFE,
XIv, 1927, pp. 33-58 y 161-175.

(25) Vid. B. WARDROPPER: «Fuenteove-
juna: el gusto and lo justo», en «Studies in
Philology, LW, 1956, pp. 159-171. Ultima-
mente, en el | Simposio de la Sociedad Espa-
fola 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.



Todos desean realizar «he-
chos nunca oidos» (p. 450), y
que la Historia guarde su nom-
bre. Mas de quince veces se
alude en la obra a este deseo
de fama.

Podriamos ver, aqui, 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 clasicos.
Asi es, sin duda, pero, junto a
esto, juegan otros factores que
no podemos olvidar.

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

«No se gana, hidalgos nobles,

la buena opinion y fama

durmiendo en la blanda cama»
(p. 428).

Porgue «el hombre noble la
opinion estima» (p. 433). Y el
término «opinion», evidente-
mente, nos esta situando en la
orbita del honor, de la honra:
sentimientos fundamentales en
el teatro de Lope y también en
esta obra, como vamos a ver en
seguida.

En una escena, Dona Sancha
hace una afirmacién que pa-
rece insolita:

«que es justo salvar las 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. Dona Sancha
esta fingiendo para enganar al
malvado estudiantes. Al final, se
proclama triunfalmente: «Ven-
ci6 a la vida la opinién» (p.
450). Esta si que es la visién del
mundo habitual en nuestro tea-
tro clasico. En este uso, la opi-
nién es igual al honor.

Muchas veces lo menciona
esta obra. El honor de Castilla,
unido a su libertad (p. 420). El
honor en la derrota:

«Si es posible, con honor
nos podemos retirar»
(p. 421).

El honor del héroe:

«preso dos veces seras,

pero de todas saldras

con honra, dichoso y bien»
(p. 420).

E! honor de su padre, Gon-
zalo Nunez (p. 458). El honor de
pelear con un adversario dificil,
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 titulo de la obra de
Anouilh sobre Beckett):

«écquién te debe, Serior, lo que
te debo?
Tuyo sera el honor, tuya la glo-
ria»

(p. 423).

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

«jOh, como a vuestra sangre
corresponde
la liberalidad, en que no hay
dudals

(p. 455).

De ia nobleza se nos da una
definicion bien precisa: «todos
nobles y sangre de los godos»
(p. 450). Por supuesto, Fernan
Gonzalez, en su lucha recon-
quistadora, se presenta (creia
serlo y le interesaba decirlo, a
la vez) como heredero de los
reyes godos. Esto aparece ya
en el Poema de Fernan Gonza-
lez, que le presenta como ul-
timo eslabon de la cadena de
esos reyes y figura paralela a la
de Pelayo. El argumento histd-
rico, pues, imponia ese tema.
Sin embargo, no me cabe duda
de que Lope de Vega lo su-

- braya, de acuerdo con la impor-

tancia y segun la perspectiva

con que se plantea en nuestro
Siglo de Oro la preocupacion
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 identificacién
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 conexién con el
tema de la limpieza de sangre.
Américo Castro ha recordado
cdmo en una de sus mas cono-
cidas obras, La dama boba,
Lope nos da el dato de que «el
tocino fiambre» era un nombre
«hidalgo» (28). Segun eso, el
comer cerdo se convirtié en
arma arrojadiza, ;omo sintoma
orgulloso de ser :ristiano viejo;
y el no comerl., como insul-
tante presuncién de ser con-
verso (29).

Para explicar el destino aza-
roso de estos nobles, Lope
echa mano, una vez mas, 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:
«guiso mi fortuna airada...» (p.
449). El héroe Fernan Gonzalez
tiene su propia fortuna: «Y con
tener de tu fortuna aviso...» (p.
429). La Fortuna explica las de-
rrotas de los nobles caballeros:

«que las cosas de la guerra
vueltas de fortuna son»
(p. 434).

(26) Vid. MARIA ROSA LIDA: La idea de la
fama en la Edad Media castellana, Méjico,
Fondo de Cultura Econdémica, 1952.

(27) Injusto seria no mencionar a A. A,
VAN BEYSTERVELDT: Répercussions du souci
de la pureté de sang dans la «comedia
nueva~ 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, Oxtford, 1965, p. 460.

(29) A. CASTRO: «Sentido histdrico-
literario del jamdn y del tocino=, en Cervan-
tes y los casticismos esparioles, 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 tipicamente espanol:
«La fortaleza vence a la for-
tuna» (p. 440).

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

«Eso hacian los romanos
(...) y en esta parte
cristianos imitar pueden
esa virtud admirable»
(p. 458).

Junto a esto, es preciso sefa-
lar que todos los personajes
sienten con fuerza la necesidad
de obedecer al propio impera-
tivo personal. Como se ha co-
mentado para otras obras, «yo
soy el que soy», podria ser el
lema de todos estos caballeros.
Un embajador que ha de de-
sempenar una peligrosa mision:

«Pero yo en dar mi embajada
cumplo con mi obligacion,
con la 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, sefiora, quién soy»

(p. 443).

Por supuesto, este criterio
juega también de modo basico
en el protagonista, Fernan
Gonzalez. Al desafiar al Rey de
Navarra, afirma orgulloso:

«@ par de reyes me siento,

en su mesa y en su silla,

a5’ por el parentesco

cor o por ser yo quien soy»
(p. 428).

En el acto Il vuelve a lamen-
tarse:

«.. que yo

viva en sujecion como ésta,

vasallos, siendo quien soy»
(p. 433).
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Y en el lil, el Rey de Leon esta
seguro de cual sera su con-
ducta por esta misma razén:

«Q ha de quedar por traidor,
cosa indigna de quien es...»
(p. 447).

No se trata, pues, de la singu-
laridad individual, psicologica,
sino de la aceptaciéon volunta-
ria, consciente, de las obliga-
ciones que comporta la situa-
cién en fa que Dios le ha colo-
cado dentro del orden social.
Sin esa aceptacion, la armonia
social de origen divino se haria
pedazos y los hombres recae-
rian 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 asi:

«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
draméatica nos ofrece —aqui,
sin bodas— una nueva armo-
nia. Una vez mas, Lope nos ha
ofrecido, con los ideales que re-
fleja su tragicomedia, el punto
de vista castellano y popular,
dentro de la aceptacion del or-
den social vigente, que se con-
sidera establecido por Dios.

TRADICION Y NOVEDAD

El autor dramatico, en este
caso, poseia una falsilla que
conocemos bien: la tradicion
del Conde castellano. Lope la
respeta en todo lo esencial: co-
nexién del héroe y su pueblo;
luchas con los reyes de Navarra
y Lebn; prisiones del Conde; el
azor y el caballo; independen-
cia de Castilla. Pero no solo
acepta el esquema argumental,
sino muchos puntos concretos;
el enlace histérico con Pelayo y
Fruela; la interpretacion de los
prodigios para aumentar el va-

lor de sus soldados; el grito:
jCastilla!; la defensa del acti-
vismo guerrero; la liberalidad
con los vencidos, etcétera.
Mas interesante parece sefia-
lar algunas diferencias: ante
todo, la introduccion del tema
campesino junto al épico. Al
Conde de Tolosa se limita a
mencionarlo (p. 429); en reali-
dad, lo suprime, pues seria una
pura repeticién, sin valor dra-
matico alguno. El mal Arci-
preste queda convertido en un
mal estudiante, por razones,
evidentemente, de ortodoxia re-
ligiosa. (Una vez mas, el clima
espiritual de la Contrarreforma
supera en cautelas al de la
Edad Media.) Inventa a un per-
sonaje, Arista, que le sirve para
desempenar la doble funcion
de ser portavoz del pueblo na-
varro, al morir su Rey (p. 429) y
confidente de su hijo don Gar-
cia (p. 437). Aumenta la impor-
tancia de Ludovico, noble ga-
lan, testimonio vivo de la fama
internacional del Conde y mo-
tor de la accion en cuanto que
contribuye a liberar a Fernan
Gonzalez. Subraya la arrogan-
cia del héroe, no demasiado
alejado, en esto, del tipo habi-
tual de protagonistas de Lope.
Por la misma razén, concede
mayor importancia a sus amo-
res, incluye dialogos de los
enamorados. El elemento ga-
lante viene a unirse, aqui, al

épico primitivo. (El paso del si-

glo xut al xvii lo explica de so- -

bra.)

Fernan Gonzalez,
también un desgraciado por
amor:

aqui, es

LuDOVICO: «Si; mas esa mujer

bella

que os
tanto amor,

¢no os hace favor?
CONDE: ¢Favor?
Lubovico: ¢Haos visto?
CoNDE: No.
LuDoVvICO: (Y vos a ella?
CONDE:Tampoco»

trujo con

Nos hallamos ante un caso

sentimental desgraciado y fuera :

(p. 442). :‘

de lo comun, que no podra por -
menos de conmover al publico :
de los corrales. A la vez, eso



constituye un nuevo motivo
para la accion guerrera del
Conde. Al marchar contra el
Rey de Ledn, no le mueve soélo
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 mas que obligado estoy.
Amor no quiere paciencia,

la Condesa esta en prision,
y en prision por mi ocasion,
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-
lla. Si recordamos la maravi-
llosa tension dramatica que
crea Shakespeare con una si-
tuacion parecida, en Ricardo
111 (31), tendriamos que concluir
que, en esta ocasion, Lope no
ha acertado a ver las posibili-
dades escénicas de este ele-
mento; o, simplemente, com-
probar, una vez mas, 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. El 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 composicion
dramatica, que es de las mas in-
formes y desalifadas de Lope.
El argumento no era propio del
teatro: en toda la crénica de
Fernan Gonzalez no hay mas si-
tuacién dramatica que la liber-
tad del Conde por su mujer;
pero como esta situacién se
pone dos veces en la Crénica
en circunstancias casi iguales,
y Lope la repite también, la

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

Sin embargo, con todo el
respeto que merece el maestro,
quiza este juicio no sea del
todo justo. Ante todo, las dos
liberaciones del Conde de Cas-
tilla no son iguales. Quiza lo
sean para la logica, pero, desde
el punto de vista dramatico,
desde luego que no lo son: en
la primera escena escapan los
dos, llevando el Conde su ca-
dena, por lo que no podra opo-
nerse al estudiante libidinoso;
en la segunda, queda encerrada
la Condesa, después de un
cambio de trajes de gran valor
dramatico. 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 €pico pero
no dramatico.

Los juicios de valor, en defini-
tiva, responden al gusto perso-
nal, aunque deban fundamen-
tarse. (Y la critica, en mi opi-
nién, no puede prescindir de
ellos, siempre que reconozca
sus limites.) No me parece esta
obra peor que nuchas otras de
Lope, aunque no llegue al nivel
de las cumbres. ;Por qué, en-
tonces, el juicio rotundamente
adverso de Menéndez Pelayo?
Quiza porque el gran erudito
—como tantos otros criticos—
atendié6 de modo preferente a
los aspectos literarios de la
obra mas que a los teatrales.
Este seria, a mi modo de ver, el
quid de la cuestion, por dificil
que sea el llevarlo a la practica.

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

con la atencidn puesta en agra-
dar al publico de los corrales.
Teniendo en cuenta la variedad
de ese publico, ha preparado
anzuelos que capten y retengan
la atencion de los distintos sec-
tores que lo componen. He ha-
blado ya de un comienzo es-
pectacular, finales de acto o
escena «en punta», didlogos
galantes, bromas rasticas, jue-
gos conceptuosos. Quiza no
sea 0cCioso concluir enume-
rando algunos rasgos especifi-
camente teatrales:

1. Dado lo sumario de la
escenografia, el dialogo 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 mas desarrollada:

«En Ciruena concertamos

que nos habemos de ver.

Ya, serior, en ella estamos»
(p. 437).

2. Los personajes, en sus
primeras palabras, se presentan
a si mismos y dan al espectador
los antecedentes de la situa-
cién: «Dejo mi gente
esperando / al bravo moro Al-
manzor...» (p. 420). Los villanos
nos cuentan su problema: «En
fin, ¢ te casas? —;Qué haré/ si
me fuerza el padre mio?» (p.
422). Ludovico, la razén de su
viaje: -
«Ver al Conde he deseado
desde que a Espania he llegado,
desde que ltalia dejé»

(p. 437).

3. El sonido de las cajas
acompafa a la accién bélica.
Nada menos que diez veces de-
ben sonar, segun especifica el
autor (paginas 421 dos veces,
423, 424, 427 dos veces, 428
dos veces, 429 y 457).

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

(31) Acto V, escena Il
(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
mas de una batalla (p. 428 y
438). Una procesion funebre
acompana al Rey de Navarra,
muerto, sobre un pavés (p. 429).
Se aparecen San Pelayo, al son
de chirimias, y Santiago, ar-
mado, sobre un caballo, al
abrirse «una puerta, arriba» (p.
430). Los rusticos disfrazados
de moros, «graciosamente ves-
tidos», raptan a Fenisa, pero
todo se resuelve en broma casi
mozartiana (recuérdese £/ rapto
del serrallo o, mejor todavia,
Cosi fan tutte), sin ninguna tra-
gedia. Fernan Gonzalez rinde
solemne pleito homenaje al Rey
Don Garcia (p. 438), y los caste-
llanos juran fidelidad a su sefor
(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, |0 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 solucion muy
teatral al tema de la estatua del
Conde. En vez de una estatua,
mayor verosimilitud dara el
propio actor: «Alcese una cor-
tina y veéase un tabladillo con
dos ruedas, y el que hiciere al
Conde, puesto en él, como es-
tatua, con una bandera en las
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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.

El publico de los corrales no
seria insensible a la belleza de
las actrices. Por eso, el autor
especifica, en las acotaciones:
«Sale la Condesa en habito de
peregrina, con un bordén y una
esportica en el brazo» (p. 452).
Otra vez, aparece «en jubon y
manteo rico»; segun el dialogo,
esto significa estar «desnuda»
(p. 455).

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

«Las damas no desdigan de su
nombre,
y Si mudaren traje, sea de modo
que pueda perdonarse, porque
suele
el disfraz 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 mas, con ba-
queros y espadas» (p. 458).

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

senvoitura corta, anade, omite
o cambia. En todas estas ope-
raciones resplandece su admi-
rable sabiduria teatral. Al final,
triunfa la justicia poética y la
verosimilitud: los personajes
actuan como los que son, todos
los hilos se anudan, se logra
una nueva armonia.

Lope adapta el tema del
Conde castellano para que re-
fleje los ideales de la sociedad
castellana del siglo xvii: monar-
quia, religién, moral nobiliaria,
honra. Como es habitual en él,
Nno asoma ni una pizca de cri-
tica contra esta sociedad.

A ta 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 ironia la
fébrmula escénica que es su
gran aportacién a la historia del
teatro.

Por detras de la apariencia,
tan sencilla, la historia de Fer-
nan Gonzalez, en manos de
Lope, se ha convertido en una
prodigiosa maquina 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 fabrica de ilusio-
nes que constituye el auténtico
teatro. Los espectadores, sin
duda, saldrian satisfechos.

(33) Recuerdese el libro de C. Bravo Villa-
sante citado en nota 21.



(5] El periodismo:
una apetencia
generalizada

Por Ramén SANCHEZ-OCANA

En otras generaciones, los j6venes querian
ser pilotos, misioneros o azafatas. Hoy, quieren
ser periodistas. En el fondo de la cuestion late
un desconocimiento profundo de lo que es la
profesibn periodistica. De ella, el gran pablico
s6lo 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 j6venes 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 convierte asi en el
ideal de la profesién. Y, sin embargo, habria que
decir a esos miles de j6venes que suefian con
lo mismo, que eso no es todo el periodismo.
A la vez que pido perdébn a mi admirado y buen
amigo Miguel de la Cuadra Salcedo, me expli-
co: El periodismo estd compuesto por una serie
de hombres que trabajan en el anonimato, para
hacer posible que otros, muy pocos, puedan
firmar en un periédico, puedan ir a las fronteras
vietnamitas o puedan entrevistar a un premio
Nobel. Cientos de periodistas en cada periédico
manejan silenciosamente un teletipo, redactan
una noticia anénima, ordenan lo que escriben
los demas, investigan sobre un tema, organizan
la redacciéon, o redactan el gran pensamiento
del peribdico para quedar en el anonimato de
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un editorial. Cientos de periodistas en cada
medio luchan por la esencia de su profesion:
informar y decirle al pablico lector aquelio que al
pablico le interesa. Y lo hacen con la sola com-
pensacién 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 periddico, es el periédico en
si, lo que se convierte en una firma y no la parte
que cada uno hacemos dentro de ese periddico.
Sofar, pues, con la individualizacién, 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 més intempestivas piensan, redactan, co-
rrigen, ordenan y organizan ese monstruo que
sale cada dia y que se llama peri6dico. Esos
jévenes que suenan con el periodismo deben
conocer —para saber realmente lo que es la
profesibn— las horas de suefo, las horas de
tension, las horas de espera; mas que el viaje
a Vietnam, la entrevista en Paris, o la firma en
letras grandes.

En varias ocasiones me ha correspondido
hablar a los alumnos de C.0.U. sobre nuestra
profesion. Siempre he dicho lo mismo. El pe-
riodismo es, en si, un ideal al que hay que
empezar a quitarle las enormes dosis de vanidad
que puede conllevar, y al que hay que llegar con
fa humildad suficiente como para sentirse solo
una pieza méas dentro de un soberbio engranaje
que se llama informacién. En todas las ocasiones
en que yo hablé a esos futuros periodistas o
que se interesaban por esta profesién, siempre
intenté hacer comprender que el periodismo
era una funcién social y no personal. Se hace
para los demés, no para uno. Se depende de
los demds, no de uno mismo. Uno en esta
profesién es eso, uno. Uno més. La primera
maxima que se aprende en los periédicos es que
nadie es imprescindible y que sélo un equipo
conjuntado puede llegar a hacer realidad el
periodismo.

LA FORMACION

Si definimos el periodismo como la técnica
y el oficio de informar, toda formacién para
cumplir esta misi6bn debe partir de la integridad
de la persona. Los primero que debe ser un
periodista @s, precisamente, eso: persona. Por
ello, antes de saber derecho internacional, 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, jc6mo se forma una persona
equilibrada? Quiz4, aqui sea preciso hablar
de la orientacién o, mejor, de las posibilidades
de cada uno. En esas posibilidades, y en ese
deseo de una profesién, radica lo que podria-
mos llamar vocacién profesional. Un hombre
excesivamente apasionado no podrd nunca ser
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un buen periodista. Decirselo, es una labor de
orientacion que deberé agradecerse. Formar una
persona equilibrada es un problema que escapa
a nuestra posibilidad en este articulo. Pero de
lo que no cabe duda es que sblo una persona
equilibrada podrd ser buen periodista. Equili-
brio, aqui, 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
mé&s caras. El ejercicio de la duda —duda
metédica— se basa en la costumbre de rechazar
toda verdad dogmaética. La comprensién de que
la verdad nunca es completa, ni es sélo una.
El convencimiento, en definitiva, de que todo
depende de la 6ptica con que veamos esa ver-
dad; esto puede ir creando en el periodista esa
disposicién de equilibrio para poder, después,
informar con la mayor imparcialidad. Pero eso
es dificil. Dudar de una confidencia cuesta
trabajo. Confirmar una sospecha exige tiempo.
Redactar una informacion sin inclinar la balanza
de la opinién de nuestros lectores hacia uno u
otro lugar, es complejo. Desterrar los adjetivos
es un ascetismo literario. Sin embargo, sbélo
asi podra el periodismo situarse en el lugar
que le corresponde por su tremenda responsa-
bilidad. Ese llamado 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 NnO 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 todavia la palabra
objetividad. La objetividad, que es la piedra de
discusién siempre que se habla de periodismo,
no deja de ser una utopia. Mientras nosotros,
periodistas, seamos sujetos, nunca podremos
actuar como objetos. Todo aquello que pasa
ante nuestros 0jos estard tamizado por nuestro
subjetivismo, condicionado por nuestro entorno,
alinado con nuestra cultura y desarrollado, pos-
teriormente, por nuestra mente. La objetividad,
pues, ni existe ni puede existir. Para acercarnos
a ella no hay més 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 cuestion.

Al margen de teorias, en la practica, el futuro
periodista se encuentra siempre en la encruci-
jada de poder discernir con claridad si el perio-
dismo es 0 no es su vocacién. Y, ;como se
puede orientar realmente para ser un buen
profesional ?

Normalmente, a la hora de orientar siempre
se comete el mismo fallo: la orientaciébn se
resume a las posibilidades econ6micas de la
profesién. A lo que desde hace mucho tiempo



se llama «salidas». Asi no orientamos a una
persona, sino que les decimos Gnica y exclusi-
vamente lo que se gana con una u otra pro-
fesion, lo cual ademdas de mera coyuntura no
pone al futuro profesional frente a su realidad
trabajar en y por lo que él quiere. Quizd no haya
gente mas feliz que aquella que trabaja a gusto
Y aqui no entran las nobminas. Para orientar,
pues, al futuro periodista, creo que debe par-
tirse de una base cierta: el periodismo es un
sacrificio diario. No es como decia al principio
el brillo personal. El periodismo tiene razén
de ser si es hacia los demas; si no, nO es perio-
dismo: es otra cosa. El periodismo, en definitiva,
es una vocacidn de conjunto cuyo Unico interés
es que la sociedad esté informada; lograr, en
gltimo extremo, que la sociedad pueda tener
opinibn gracias a una informaciéon que se le sirve
con prontitud, rapidez, agilidad, técnica e im-
parcialidad. Quien esté dispuesto a ello, quien
crea que el poder del periodismo 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 paginas de un pe-
ribdico, desde las emisoras de radio y television,
ese podra ser periodista. Quien crea que ser
periodista es tener un carnet para ir a Vietnam,
para entrevistar a Raquel Welch, para ir a un
coctel detras de otro, estd equivocado; creerse
que ser periodista es ser mas frente a los otros,
es tener vocacion de divo, no de periodista.
Es dificil distinguir entre esas dos vertientes,
porque ni al mas puro de los periodistas le
molesta charlas con Raquel Welch, hacer un
viaje lleno de intrepidez y de aventura o asistir
a un cbctel con el Ministro de la Gobernacién.
La diferencia estd 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 espanol, creo que debe
decirse que esta profesiobn ha cambiado. Hoy
el periodista no estd ya al servicio de nada ni de
nadie. Hoy, aunque todavia diste mucho de
conseguir sus objetivos, el periodista se va
haciendo mas libre, mas imparcial, mas inde-
pendiente. El Gnico interés que lo preside es el
interés de la sociedad. Cada vez mas, el perio-
dista apela a su conciencia. En un préximo fu-
turo, los peridédicos estaran constituidos por
sociedades de redactores que salvaguarden su
independencia frente a los intereses empresa-
riales, ya sean de tipo politico, ya sean de tipo
econdmico. No hay duda, de que se esta viendo
un nuevo periodismo, un nuevo lenguaje en el
periodismo. Se abandona la «literatura» para
llegar a la concisién y parquedad de la noticia.
Importa ya mas la noticia en si, que el desarrollo

literario de la misma. Importa mas, en definitiva,
que la sociedad sepa qué estd pasando, para
que pueda tener una opiniébn, 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 erigirse protagonistas y que com-
prendan que tienen un papel fundamental que
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Ha nacido un peri6dico:
detras, una labor de equipo

desarrollar de cara a la consolidacion de una
democracia incipiente.

LO QUE LA SOCIEDAD PIENSA
DEL PERIODISTA

El Instituto de la Opiniébn Pablica realizé no
hace mucho una encuesta sumamente intere-
sante. En su introduccién dice que la prensa,
después de muchos anos en que unos pocos
escribian con medios poco eficaces y para muy
pocos mas, 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 demas
medios de informaciébn como instrumentos que
responden a una funcion pablica garantizada.
Este cambio se percibe también en el sentido
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de una mayor sensibilizacién por todo tipo de
problemas y, sobre todo, por los que tienen un
matiz politico. Prueba de ello es la gran
proliferacién de revistas especializadas en te-
mas politicos, econ6émicos, sociales y cultura-
les que son objeto de controversia y comentario
en diferentes circulos del pals.

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

La ética de la profesibn exige al periodista
un alto grado de responsabilidad y de objetivi-
dad, precisamente por la influencia directa
que ejerce sobre la sociedad. Pero el periodista
no deja de ser ciudadano, no se libera de la
influencia del medio social de que procede,
de la formaci6bn 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 didlogo abierto y continuo en las paginas
de la prensa, una discusién que arroja mas luz
sobre los problemas tratados.

Asl, el Instituto de la Opiniébn Publica ha rea-
lizado un sondeo sobre una muestra en las
ciudades de Madrid, Barcelona y Sevilla de
residentes mayores de 15 afios. Se consultaron
1.222 opiniones a través de entrevista personal
con cuestionarios normalizados. El resultado
fue satisfactorio para los profesionales del pe-
riodismo. Entre varias profesiones propuestas a
los entrevistados para que las ordenaran seg(in
su prestigio, los periodistas estan situados debajo
del médico, ingeniero, director de banco, in-
vestigador y maestro; y por encima de piloto
de avion, agente de cambio y bolsa, jugador de
fatbol, 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 mayoria,
creen que los periodistas cuando escriben ex-
presan lo que ellos piensan que es la verdad.
Y una mayoria 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 mas 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 Gltimas ciudades hay maés
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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 opinién
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, sélo 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 declara lo contrario.

En este punto los sevillanos y barceloneses
confian un poco menos que los madrilefos
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 caracteristicas que van unidas a la
profesién periodistica, las tres més citadas por los
entrevistados son: «Espiritu critico» (55 por 100),
«claridad de exposicion» (54 por 100) y «va-
lentia» (50 por 100). Asimismo, una gran mayo-
ria (72 por 100) cree que la profesion de perio-
dista es sobre todo una vocacion personal.

La caracteristica que mdés se menciona en
Madrid es la claridad de exposicion y, sin em-
bargo, en Barcelona y Sevilla es el espiritu
critico. Por otra parte, a la vocacién personal se
le otorga un poco més de importancia en Bar-
celona y Sevilla (75 y 73 por 100 respectiva-
mente) que en Madrid (68 por 100).

Entre diversas caracteristicas que se propu-
sieron a los entrevistados, las dos que a su jui-
cio definen de una manera maés 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 pasarian inadvertidos» (84 por 100).

Esta caracterizacibn no varia fundamental-
mente cuando se comparan los resultados del
estudio en las tres ciudades en que se realiz6.

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.

El nivel de influencia es basicamente el mismo
en las tres ciudades del estudio. Asi como tam-
bién la extensién de la opinién sobre la capa-
cidad de prevision de los problemas por parte
de los periodistas.

COMPARACION CON UNA ENCUESTA
FRANCESA

Poniendo en relacién los resultados obtenidos
en nuestro sondeo, con los de un sondeo fran-
cés, observamos que por lo que se refiere a la



competencia profesional, existe una gran se
mejanza en la opinion de los entrevistados fran-
ceses y espafnoles, que resulta muy favorable a
los periodistas, si bien todavia es méas positiva
en el caso de la muestra espanola (64 por 100
Francia y 70 por 100 Espafia).

En ambos paises la valoracién positiva de la
honestidad del profesional del periodismo es
mayoritaria, aunque como en el caso anterior,
Espafia ofrece un porcentaje mas elevado
(62 por 100 frente al 55 por 100).

Existe un alto grado de estimacion de la
valentia del periodista en ambos paises. Los
resultados son pricticamente idénticos (75
por 100 Espafa y 76 por 100 Francia).

Cuando analizamos la independencia del
periodista con respecto a diversos grupos de
presién, se aprecia una mayor inclinacién por
parte de los encuestados en ambos paises 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 Espana).

Aigo mas de la mitad de los entrevistados en
ambos paises, considera a los periodistas sa-
gaces, es decir, que prevén los problemas antes
que la mayoria de la gente (56 por 100 Espaiia
y 52 por 100 Francia).

El periodismo es, pues, como decia al prin-
cipio, una profesion apetecida. La encuesta
del Instituto de la Opini6n Pablica, cuyo resu-
men hemos transcrito, es lo suficientemente
expresiva. Por eso, creemos que al futuro pe-
riodista debe situarsele 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 si mismo para formar parte del
engranaje social; en ese punto, en definitiva,
en que lo importante no es uno, sino lo que ese
uno puede decir de interés para la sociedad.
Es sb6lo la comunidad la que importa. Y a la
comunidad, como si fuéramos politicos, no se
llega mas que con la verdad.
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D EXPERIENCIAS

Un nuevo metodo de enseiianza
personalizada y su adaptacién

en la programacion de unidades
didacticas de fisica y quimica
de bachillerato

Por Maria NAVALON MORENO y Miguel VARGAS VERGARA (*)

MOTIVACION

Una de las grandes preocupaciones actuales
entre los ensefiantes es la de encontrar una me-
todologia activa que conduzca a una serie de
objetivos comiunmente reconocidos como muy
deseables en la ensefianza actual.

Por otra parte, cada vez es mayor el nimero
de profesionales de la ensefianza que, gracias a
los cursillos de formacién de profesorado im-
partidos por los Institutos de Ciencias de la
Educacién, a la hora de planificar y programar
su trabajo docente, piensan en términos de los
componentes del modelo clasico del curricu-
lum, es decir, objetivos, contenidos, actividades
de aprendizaje (basadas en unos métodos y ma-
teriales o recursos) y, por altimo, evaluacién.

Por ello consideramos interesante el ofrecer
upa muestra de co6mo puede llevarse a cabo la
programacion de una unidad didactica en estos
terminos, al mismo tiempo que se incorpora un
método activo de ensefianza adaptado a nues-
tras necesidades.

EXPOSICION 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 ensefianza
de la quimica inorganica del primer ciclo de en-
seflanza universitaria, creemos que puede ser
valido en nuestro Bachillerato con algunas mo-
dificaciones.

Los objetivos de este método pueden tradu-
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cirse, de acuerdo con nuestra interpretacién de
su publicacién (1), como sigue:

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

a) Pensar por si mismos frente a cuestiones
de reflexion.

b) Aprender por si mismos de documentos
cientificos de informacién (fichas, libros).

2.° Reducir la pasividad de la ensefianza:

— Facilitando los intercambios entre estu-
diantes.

— Facilitando los intercambios entre profe-
sores y estudiantes.

3. Aumentar el rendimiento académico del
estudiante.

Como puede verse en estos objetivos se trata
de un método que pretende ser activo, y que los
autores describen por medio de las siguientes
caracteristicas 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 actua como
animador, ayudando a los grupos retrasados a
vencer las dificultades desterrandose, por tanto,
la clase magistral.

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

") Llconclados en Ciencias Quimicas y Fisicas respectivamente, son pro-
fesores del Instituto Experimental Piloto del |.C.E. de la Universidad de Bilbao

(1) «Recherche sur I'elaboration d’'une méthode pédagogiques, Il. Enseig-
nement au niveau du premier cycle. par M. J. Blais, Y. Blondet, B. Castagna, J. M.
Dumnsset M. Gomel, Société Chimique de France, Divisibn de L'Enseignement,
Mai, 1973.



cion se hace a medida que las dificultades van
siendo encontradas por los estudiantes.

— El trabajo personal y de grupo se lleva a
cabo fuera de las horas de clase, ademas de las
horas de clase, siempre que ios alumnos asi lo
deseen, pudiendo contar con la asistencia del
profesor o su ayudante.

En cuanto a la practica de este método (de
ensenanza por fichas), se realiza por la interac-
cion de los alumnos con el libro de texto basey
los siguientes documentos:

1. Documento de trabajo

Siempre a disposicion de los estudiantes,
contiene una serie de datos utiles de uso fre-
cuente (v.g., sistema periédico, radios atomicos,
etc.).

2. Documento A

Es como un resumen condensado de las
ideas principales del tema, inspirado en el libro
de texto. Dichas ideas seran aqueilas que ten-
gan caracter axiomatico o que no se puedan
deducir. Tiene como objetivo facilitar la memo-
rizacion y ser como un repaso del tema corres-
pondiente del libro de texto.

3. Documento B

Contiene una serie de cuestiones sobre aque-
llos 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 si
mismo sus respuestas con la ayuda del libro de
texto. Estas cuestiones, aparte de hacer pensar
al estudiante por si mismo, le ensehan a mane-
jar un libro cientifico 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 libro
de texto, por lo que sus respuestas no figuran
en éste.

5. Documento D

Viene a ser una prueba o test de autoevalua-
cion con cuestiones analogas a las de B o C,
acompanadas de su solucién o respuesta.

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

ESQUEMA DE ELABORACION DE DOCUMENTOS POR EL EQUIPO
LIBRO DE TEXTO (uno o varios) OTRAS FUENTES
FUENTES:
Parte Parte
axiomatica deducible
y hechos
~
DOCUMENTOS: o
ocumento
A 3] c D trabajo
ESQUEMAS DE UTILIZACION DE LOS DOCUMENTOS POR LOS ESTUDIANTES
. . Trabajo personal y en
Clases tedricas Clases practicas grupo fuera del horario
GRAN GRUPO PEQUENOS GRUPOS PEQUENOS GRUPOS INDIVIDUAL
Presentacion del Trabajo con el doc. B Trabajo con el doc. C Trabajo con el doc. D
doc. A por (ayudados por A, el (idem méas doc. B) de autoevaluacién
por el profesor texto y el doc. de trab.) Sintesis
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ADAPTACION DEL METODO AL B.U.P. EXPE-
RIMENTAL

En nuestra adaptacion a la programacion de
unidades didacticas de Fisicay Quimica, la prac-
tica det método se lleva a cabo por la interaccién
de los alumnos con los documentos que a conti-
nuacion se describen, hechas las modificaciones
oportunas:

1. Documento de trabajo

Este documento difiere en contenido al des-
crito anteriormente, al adaptarse a las necesida-
des de nuestros alumnos. Asi, aunque también
contiene una serie de datos fisicoquimicos de uso
frecuente, se incluye en €l un resumen de las
matematicas mas usuales delaFisicaylaQuimica
aeste nivel, y las reglas de formulacion y nomen-
claturaquimicas. Se entrega al alumno al comen-
zar el curso.

2. Guia de trabajo personal del alumno

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

— Objetivos de la unidad.

— Contenidos de la misma.

— Plan de trabajo, con las actividades a reali-
zar, el material a usar para cada una de ellas
(documentos), y una distribucién del tiempo.

— Criterios de evaluacion

3. Documento A (de teoria)

También difiere del descrito anteriormente.
Teniendo en cuenta el caracter experimental de
nuestros programas, cuyo contenido no tiene por
qué coincidir con el de los programas oficiales,
no es posible encontrarlibros de texto adecuados
para nuestros alumnos. Al 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
texto.

4. Documento B (de comprension)

Tiene el mismo caracter que el usado en el
método original. Estad formado por una serie de
cuestiones intimamente 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-
mia de Bloom seria la comprensién de los cono-
cimientos del documento A. Viene a ser como un
documento de ayuda en el estudio del documento
A, semejante a una guia de estudio.
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5. Documento C (de aplicacién)

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 Taxonomia de Bloom, este
documento apuntaria 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
gue no se parece en nada a los vistos antes. Sin
embargo, a veces también incluird problemas
que exijan aplicar los conocimientos en situa-
ciones analogas a otras vistas antes y entonces
se estara desarrollando la habilidad de com-
prensién en términos de Bloom, que es menos
compleja que la de aplicacién de acuerdo con
dicha taxonomia.

No siempre se tratara de aplicar los conoci-
mientos a la resolucién de problemas numéri-
cos. Otras veces las cuestiones del documento
C requeriran el aplicar unos conocimientos teo-
ricos muy generales a un caso particular para
llegar a conclusiones también tedricas aunque
menos generales.

6. Documento D (de laboratorio)

En nuestra adaptacion, este documento no se
destina a la evaluaciéon sino que cumple las
mismas funciones que los documentos B y C,
pero-.cuando la fuente de conocimientos no es
la informacién contenida en el documento A
sino los datos experimentales de laboratorio.
Con este documento se puede perseguir bien
sea el completar la comprensién de algunos
conceptos tratados en el documento A, o edifi-
car el conocimiento teérico sobre la base de los
datos experimentales, o simplemente que el
alumno aplique los procesos de investigacién
del método cientifico.

7. Documento E (de evaluacién)

Cumple la funcidn de evaluar la consecucion
de los objetivos de la unidad por el alumno. No
es de autoevaluacion sino de evaluacion. Es de-
cir, no se le dara al alumno hasta el final de la
unidad y servird para darle una calificacién.

Al 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 caracter de deter-
minados documentos, hemos afadido dos mas,
uno especifico para el laboratorio y la guia de
trabajo personal del alumno, en donde se le in-
dica como ha de utilizar los deméas documentos.



GUIA DEL PROFESOR

Al margen de los documentos para el alumno,
consideramos de gran importancia la elabora-
ci6n de una guia del profesor para cada unidad
didactica. de cara a reflejar en ella los criterios
que se han seguido al elaborar el material para
el alumno. Si un profesor que no ha progra-
mado la unidad decide que la va a poner en
practica. la guia del profesor le servira de gran
ayuda para hacer con los alumnos un uso efec-
tivo de la unidad.

En la guia del profesor aparecera todo lo si-
guiente:

1. La guia de trabajo personal del alumno,
con sSus mMismos apartados.

2. El proposito de la unidad, con el papel
que juega dentro de todo el conjunto.

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

4. El desarrollo del tema, en donde se refleje
la interdependencia entre objetivos, contenidos,
método y materiales empleados en las activida-
des de aprendizaje. asi como los criterios de
programacion seguidos.

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

6. Anotaciones a determinados documentos
o actividades. material, etc.

7. Bibliografia utilizada

8 Maternial de audiovisuales.

9 Evaluacion de la unidad didactica:

En este apartado se consignaran los siguien-
tes datos:

— Resumen de las opiniones de los alumnos
sobre el desarrollo del tema.

— Impresiones del propio profesor.

— Tiempo real empleado por los alumnos en
la unidad y causas de las desviaciones respecto
al tiempo previsto.

— Estadistica del rendimiento del grupo.

— Resultados del analisis del logro por el
grupo de cada uno de los objetivos.

EJEMPLO DE APLICACION DEL METODO

A continuacidon se da una muestra de unidad
didactica programada de acuerdo con esta me-
todologia. Agradeceriamos grandemente a
cuantos lectores lo desearen que nos enviasen
sus observaciones y criticas de dicha unidad. Si
ademas alguno la pusiese en préactica, también
le agradeceriamos nos enviase l0s resultados
con ella obtenidos para hacer una mejor eva-
luacién de la misma.

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

OBJETIVOS DE LA UNIDAD

En esta unidad se pretende que llegues a:

1.° Aplicar los conceptos relativos al movi-
miento circular uniforme, a la resolucion de
problemas numéricos y cuestiones de com-
prension.

2.° Relacionar el movimiento circular con los
principios de la dinamica, llegando de ma-
nera deductiva a los conceptos de fuerza
centripeta y de fuerza centrifuga.

3.° Identificar el tipo de relacion existente en-
tre la fuerza centripeta y la aceleracion cen-
tripeta en el contexto de unos datos expe-
rnmentales expresados en forma de tabla y
grafica.

CONTENIDOS DE LA UNIDAD
1. Conceptos e ideas basicos:

— Definicién del movimiento circular uni-
forme.

— Periodo y frecuencia.

2. Velocidad lineal:
— Su valor y caracter vectorial.

3. Velocidad angular:

— Su valor y caracter vectorial.
— Medida de angulos en radianes.
— Relacién con la velocidad lineal.

4. Aceleracion centripeta:

— Origen de la misma.
— Su valor y caracter vectorial.

5. Dinamica del maovimienta circular uniforme.
Fuerza centripeta:

— Aplicaciéon de los principios de la dina-
mica a este movimiento.

— Expresiones de la fuerza centripeta.

— La fuerza centrifuga en relacion 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 basicas Contestar a las preguntas 1 ala8deldo- | Ay B 60 min.
cumento B.
2. Velocidad lineal Puesta en comun Respuestas CLAS,E'
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
angular
Puesta en comun Respuestas g(;'/r\nsls
Lectura apartado 4 del documento A. CLASE,
Contestar a las preguntas 9 y 10 del docu- | Documentos | 30 min. y
mento 8. AyB en CASA
4. Aceleracion
centripeta Puesta en comun Respuestas %‘/r\ns'g
Resolver problemas 7 y 8 del documento CLASE,
C (el 9 optativo) Documento C| 35 min.
Contestar a tas preguntas 10 a 14 del do-
cumento C. Documento C Scl)-/r:ﬁrE\
5 Qinémica del mo- (problemas 15 y 16 optativos) ’
vimiento  circular Puesta en comun Respuestas | 20 min.
uniforme. Fuerza
centripeta. — Experimento sobre la fuerza centripeta. | Documento D| Laboratorio,
60 min. y
— Elaboracion de un informe Datos exper. | en CASA
— Prueba de evaluacion Documento E gé'éns‘g

CRITERIOS DE EVALUACION

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

E!l test de preguntas constara de seis pregun-
tas que seran las del documento E, y de las que
habra que contestar cinco a eleccién.

El informe de laboratorio estara formado por
las hojas a, b y c del documento D de labora-
torio. Consistira en el registro e interpretacion
de los datos experimentales. Para esta interpre-
tacion se proporcionan unas cuestiones que
pueden servir de guia; sin embargo, se te deja
abierto el terreno para completar la interpreta-
cion segun tus observaciones personales. Este
informe tendras que presentarlo al dia siguiente
al del laboratorio. Es personal, aunque se base
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en los mismos datos experimentales que los
contenidos en el informe de tu companero de
trabajo.

MOVIMIENT() CIRCULAR UNIFORME. DOCU-
MENTO A

1. Conceptos e ideas basicos

«Se dice gue un movimiento es circular y uni-
forme cuando su trayectoria es una circunfe-
rencia y la velocidad del movil es en todo mo-
mento de valor 0 médulo constante; es decir, el
movil recorre arcos iguales en tiempos iguales.»
Este moévil podria 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.



De la defincién se deduce que el tiempo que
tarda el movil en dar una vueita completa a la
circunferencia es siempre el mismo. A este
tiempo se le denomina Periodo, T, del movi-
miento circular. Se dice que el movimiento es
periédico, pues a intervalos de tiempo iguales
al periodo el mévil pasa por la misma posicion.
La unidad en que se mide el periodo suele ser el
segundo (s.).

Ademas del periodo, los movimientos periddi-
cos pueden caracterizarse por su Frecuencia, f.
La frecuencia de un movimiento circular uni-
forme es el nimero de vueltas o revoluciones
dadas por el moévil 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 revolucién
en la expresion rev.s™ equivalente a la anterior,
se indica como s™. También una unidad muy
usada en aplicaciones técnicas es la revolucion
por minuto y el niumero que indica las revolu-
ciones por minuto se sigue de dicha unidad es-
crita en forma abreviada como r.p.m., o revimin.
Por ejemplo, la frecuencia de revolucion de un
disco single es de 45 r.p.m. Sin embargo, para
calculos fisicos siempre pasaremos la frecuen-
ciaarp.s. os™.

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

_ 1 _ 1
f-—'—T'.— (1) o T—T (2)

2. Velocidad lineal

Supongamos que el moévil 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 for-
mula (3):

]
et
e 5

s

t-=0

e =

Fig. 1

En esta formula, culaquiera que sea el valor
dado a t y su correspondiente s, el cociente es
siempre el mismo. Tomando t = T, el periodo, el
arco recorrido por el movil en ese tiempo sera,
por definicion, la circunferencia completa
s = 2nr. Sustituyendo en (3) se tiene que la ve-
locidad lineal puede calcularse por las siguien-
tes expresiones:

2nr
T

(4) 0 bien

v=2arf| (5)

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

Modulo (longitud): constante e igual al valor
numeérico de la velocidad.

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

Sentido: el del movimiento.

Vv
Fig. 2

3. Velocidad angular

Si consideramos un cuerpo rigido en rotacién
sobre si 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 = —f—
serd distinta para cada uno de ellos, siendo ma-
yor para el mas alejado y menor para el mas
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-

49



racterizar ¢con un sélo valor el movimiento de
todo el cuerpo en conjunto.

N
VAN
0 L

Fig. 3

En cambio, en la figura podemos observar
que los tres puntos giran el mismo angulo &en
el mismo tiempo t. Esto también ocurre para to-
dos los demas puntos del cuerpo, independien-
temente de la distancia a que se encuentren
cada uno de ellos del eje de giro. Por ello, es
atil introducir otra magnitud, la velocidad angu-
lar s, que se define como el angulo girado en la
unidad de tiempo. Como para intervalos de
tiempo iguales, los angulos girados son siempre
iguales, 1a velocidad angular es de valor cons-
tante en cada momento y puede caicularse por
la expresion:

w=—21 (6)

Para calcular la velocidad angular, el angulo
& se mide en radianes (rad.) y el tiempo en se-
gundos (s.). Por tanto, fa unidad de velocidad
angular es el radian por segundo (radis.),
rad.s™, o simplemente s™'.

El angulo descrito por un punto con movi-
miento circular es de 1 radian cuando la fongi-
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 angulo co-
rrespondiente es de 2 rad. En general, si el arco
recorrido vale s, y el radio correspondiente r, el
namero de radianes se obtiene dividiendo la
longitud del arco por la longitud del radio:

o (radianes) = -—f— 7
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Fig. 4

Segun esta definicion, el valor en radianes del
angulo de valor 360° sera: © (radianes) =
= 2: r = 2=, luego 360° equivalen a 2= ra-
dianes. A partir de esta equivalencia podemos
averiguar cuantos grados tiene 1 radian:

2+~ rad. -360° 360°- 1 rad

Si 1rad. — Xx X = 27 rad.

= 57,3

Hemos visto que un punto material con mo-
vimiento circular uniforme recorre arcos iguales
en tiempos iguales, por 10 que también gira an-
gulos iguales 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 angulo girado
(360°) en radianes sera ©= 27, y tendremos
que:

[\
3

" = o bien w=2-7-f1(9)

—

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

Fig. 5



Los valores de la velocidad lineal y la veloci-
dad angular estan relacionados entre si. De la
expresién (7) obtenemos s = ©-r. Dividiendo
ambos miembros de esta igualdad por t:

0-r
t

; de donde v=rw-r]| (10)

S .
t

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

4, Aceleracion centripeta

Todo mévil cuya velocidad varia con el tiempo
experimenta una aceleracion. Como la veloci-
dad es una magnitud vectorial, basta con que
varie al menos una de sus tres caracteristicas,
moédulo, direccién, o sentido, para que tenga-
mos una aceleracion.

En principio parece que el movimiento circu-
lar uniforme carece de aceleracidn, ya que su
velocidad es constante, pero si recordamos que
dicha velocidad es una magnitud vectorial, ocu-
rre que si bien la velocidad lineal tiene valor o
modulo constante, su direccidn es variable, v,
por tanto, tenemos una variacion de velocidad
en direccidon, es decir, una aceleraciéon que se
llama centripeta en este caso.

En efecto, si el punto mévil de la figura 6 al
pasar por A va animado de una velocidad de va-
for v, normal al radio OA, cuando pasa por B su
velocidad tiene el mismo valor v, pero ésta ha
cambiado de direccion, que ahora es normal al
radio OB; se origina, por tanto, una aceleracién
que, al igual que la velocidad, tiene caracter
vectorial.

Fig. 6

Pasemos a calcular el valor de esta acelera-
cion centripeta. Para ello consideremos el ori-
gen de la misma. De acuerdo con los principios
de la dindmica, toda aceleracién tiene su origen
en una fuerza que la produce. ;Cual es esta
fuerza en cada caso?

En el caso de una piedra atada al extremo de
una cuerda, a la que hacemos girar a velocidad
constante en una trayectoria circular (ver figura
7), la aceleracion centripeta a que esta sometida

la piedra es debida a una fuerza que la cuerda
ejerce sobre la piedra (tension de la cuerda),
que tiene direccion radial, y que estd dirigida
hacia el centro, por lo que se ilama fuerza cen-
tripeta. La cuerda al aplicar esta fuerza sobre la
piedra la retiene en su Orbita circular. Si la
cuerda se rompiese, la piedra escaparia en di-
reccién tangencial a su primitiva trayectoria,
con la velocidad que tenia en el instante en que
la cuerda se rompid (figura 8).

S -7 Fig. 8

En el caso de un satélite que gira alrededor
de la Tierra (figura 9), la fuerza que le retiene en
su orbita circular es la fuerza de la gravedad. La
velocidad del satélite ha de tener el valor justo
para mantenerse en dicha érbita. Si la velocidad
fuese menor, caeria sobre la tierra, y si fuese
mayor escaparia de la 6rbita circular, alejan-
dose cada vez mas de la Tierray 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 érbita
circular, su tendencia a escaparse y seguir con
movimiento rectilineo uniforme {por inercia} ha
de compensarse exactamente con la fuerza de
la gravedad que le hace caer |a altura adecuada
para gque siempre se encuentre a una distancia
igual del centro de la Tierra. Tomemos este ul-
timo caso para hacer el calculo de la acelera-
cién centripeta.

Supongamos que el satélite de fa figura 11
gira a velocidad constante v, en una circunfe-
rencia de radio R con centro en O (centro de la
Tierra). El hecho de que la trayectoria sea circu-
lar nos indica que el movimiento obedece a una
fuerza continua, pues si ésta no existiera (caso
analogo a la rotura de la cuerda), el satélite
quedaria abandonado a si mismo y se moveria
rectilineamente cualquiera que fuera su veloci-
dad, segun el principio de la inercia.

Fig. 11

Si al pasar por A, el satélite quedara abando-
nado a si mismo, seguiria en la direccion de la
tangente en A a la circunferencia, y al cabo de
un tiempo t recorreria el espacio AB de valor

= v.t. Pero sabemos que en realidad el satélite
esta sometido a una fuerza que o atrae hacia €l
centro, que en e/ mismo tiempo que el satélite
recorreria la distancia tangencial AB, le haria

52

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

valor de la alturasera h = —%— a.tz?

Aplicando el teorema de Pitagoras el trian-
gulo OAB:

(R + h)2 = R2 + €2, y desarrollando el cuadra-
do del primer miembro: R2 + h? + 2.R.h =
= R2 + e?, simplificando y substituyendo h y e

por sus valores: —Ji— a2. t* + Ra.tz = vaf?

Si consideramos un tiempo t muy pequefo
(mucho menor que 1 s), t* sera tan pequefio en
comparacion con t? que podemos despreciar
—12— a2 t* frente a R.a.t?, y queda que: R.a.t?2 =
= v.2 2, de donde dividiendo por t? y despejan-
do la aceleracién centripeta a resulta que:

a = —= (11

La aproximacion hecha es tanto mas exacta
cuanto t es mas pequefio; es decir, el punto C
esta a una distancia infinitamente pequefia del
punto A, por lo que la féormula (11) nos da el
valor exacto de la aceleracién instantanea o
variacion de la velocidad en direccion en cada
momento. Como el razonamiento es valido para
cualquier punto A que se tome de la circunfe-

. v2 .
rencia, " sera el valor de la aceleracién cen-

tripeta para cualquier punto de la trayectoria.
Teniendo en cuenta que v y R son constantes
en el movimiento circular uniforme, el valor de
la aceleracion centripeta es constante para
todos los puntos. ‘

Este valor, aunque deducido para un caso
particular (satélite), es valido 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) podemaos escribir el valor de la aceleracion
centripeta de las siguientes formas:

v2 .
ac=— | (11) o bien

- ac=2-r | (12)

En cuanto a ladireccion y sentido de la acele-
racion centripeta serian en el razonamiento an-
terior los mismo que los de la fuerza centripeta
que haria caer al satélite la altura BC; es decir,
tendria la direccion del radio en cada punto y el
sentido hacia el centro de la circunferencia.

Segun esto, podemos representar las dos
magnitudes vectoriales asociadas a un cuerpo



con movimiento circular uniforme, la velocidad
lineal y la aceleracién centripeta, como indica la
figura 12 a continuacion:

"y

A,
“\\

=0\

\

-

s

e ey
Y
Fig. 12

Ambos vectores tienen:
— Moddulo constante
v=r-r=Cte.
ac = 2 - r = cte.
— Direcciones variables.

MOVIMIENTO CIRCULAR UNIFORME. DOCU-
MENTO B

1. Conceptos e ideas basicos

1. En la figura 1 se representa un movil con
movimiento circular uniforme de velocidad 3
m/s. en cuatro posiciones sucesivas sobre su
trayectoria:

Fig. 1

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

a) ¢(Qué se puede decir de los arcos PiP2,
P2P3 y PsPa? ;Qué longitudes tienen?

b) ¢Cuales son el periodo vy la frecuencia de
este movimiento circular?

2. Muchos de los tocadiscos comerciales es-
tan disenados para girar a las frecuencias de
333 r.p.m., 45 rp.m.y 78 r.p.m. (long play, sin-
gle y discos antiguos). ;Cual es el periodo co-
rrespondiente a cada una de ellas?

2. Velocidad lineal

3. a) ¢Por qué para un movimiento circular
uniforme el cociente -—%— es siempre el mismo
cualquiera que sea el valor de t y su correspon-
diente arcos? b) Deducir la férmula que da la
velocidad lineal en funcién del radio y del pe-
riodo tomando t = T/2.

4. La particula P de la figura 2, que recorre
la circunferencia con movimiento circular uni-
forme de velocidaa Vv, esta representada en va-
rias posiciones sucesivas sobre su trayectoriay,
asimismo, se han representado las correspon-
dientes posiciones de su proyeccion sobre el
diametro de la circunferencia P'. Si considera-
mos el movimiento de P’ sobre el diametro, que
es simultaneo al de P sobre la circunferencia: a)
¢ En qué se diferencian la trayectoria, la direc-
cién y el sentido de los movimientos de Py P’?
b) Dibujar sobre la figura los vectores que re-
presentarian la velocidad de P’ en los puntos
que aparecen representados sobre el diametro.

Grados | Radianes

360° 2m
180°
%0
45°

3. Velocidad angular

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 angulos en radianes corresponden a los
siguientes arcos: $1=3 m., S$=45 m. y
sz = 6,28 m.?

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

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

4. Aceleracion centripeta

9. (En qué se diferencian la aceleracion de
un movimiento circular uniforme y la acelera-
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cion de caida 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 comunicandole
una aceleracion de 2 mis?, y al cabo de 20 s.
alcanza la otra orilla en el punto C: a) ;Cual es
la anchura del rio? b) ; Qué distancia hay entre
ByC?
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MOVIMIENTO CIRCULAR UNIFORME. DOCU-
MENTO C

1. Un disco de fondgrafo tiene un diametro
de 18 cm. y gira a 45 r.p.m. ;Cual es la veloci-
dad lineal de un punto en el borde del disco?

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

2. El primer satélite artificial de la Tierra gi-
raba en una orbita circular media de 563 Km.
sobre la superficie de la Tierra, e invertia 96
min. en dar una vuelta completa. ; Cual era su
velocidad? (radio medio de la Tierra, supuesta
esférica, 6.370 Km.).

(Respuesta: 1.308 m/s.).

3. La tierra tarda aproximadamente 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° = 1/2).

(Respuesta: 463 m/s. 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 las velocidades angulares de las
agujas horaria, ws; minutera, w,, y segundera,
w,, de un reloj en rad/s.

(Respuestas: 14,5- 105 rad/s; 174 - 105 rad/s;
14866 - 10 5 rad/s).

6. ¢(Cual es la velocidad angular de la Tierra
en su movimiento de rotacion alrededor de su
eje? Dar el resultado en rad/s y en grados/h

(Respuestas: 7,2 - 10 5 rad/s; 15%h).
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7. Un tren toma una curva a 144 Km/h. Si la
curva es un arco de circunferencia de 300 m. de
radio, ;cual es su aceleracion centripeta?

(Respuesta: 5,33 m/s?).

8. Un bdlido recorre una pista circular de
200 m. de radio y da 30 vueltas cada 5 min. Cal-
cular:

a) La velocidad lineal (resp.: 125,6 m/s).

b) La velocidad angular (resp.: 0,628 rad/s).

c) La velocidad centripeta a que esta some-
tido (resp.: 78,88 m/s?).

9. Una plataforma giratoria gira durante 5
min. con una frecuencia de 30 revimin.: a) ; Qué
angulo en radianes describird una mancha si-
tuada sobre un punto cualquiera de la plata-
forma en ese tiempo? b) ; Cuales seran las velo-
cidades lineales de dos personas que se en-
cuentran de pie a 3 m. y 9 m. del eje de giro? c)
¢ Cudles son las aceleraciones centripetas a que
estan sometidas ambas personas?

(Respuestas: 942 rad.; 9,42 m/s. y 28,26 m/s.;
29,57 mis? y 88,73 m/s?).

5. Dindmica del movimiento circular uni-
forme. Fuerza centripeta:

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

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

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

F=m-a

(o)

% = constante = m , Flla

Tercer principio: Si un cuerpo A ejerce una
fuerza de accion sobre otro cuerpo B (Fas), el
cuerpo B ejercera otra fuerza de reaccion sobre
el cuerpo A (Fsa); ambas fuerzas son iguales en
magnitud y de sentido contrario:

—

FAB?- — FBa

(N6tese que las fuerzas de accion y de reac-
cién actuan sobre cuerpos distintos.)



PREGUNTAS

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

De acuerdo con el segundo principio:
a) La aceleracién centripeta es debida a una
HAMAAA ..o een e
b) La fuerza centripeta puede tomar una de
las siguientes expresiones:

Fc = o bien Fc =

c) Ladireccién y el sentido de la fuerza cen-
tripeta SON ...

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

a) ¢Qué seria la fuerza centrifuga?

b) ¢Sobre qué cuerpos estarian aplicadas la
fuerza centripeta y la fuerza centrifuga en los
siguientes movimientos circulares?:

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

— Un coche tomando una curva circular en
UNA Carrelera: ......ooiiiiiiieeeeeee st e

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

13. Calcular la fuerza centripeta que retiene
a un automoévil cuando toma una curva circular
de 25 m. de radio a la velocidad de 72 Km/h.
Masa del automoévil, 600 Kg. 4 Cual es el origen
o causa de dicha fuerza?

14. Un carrusel gira danto 2 vueltas por mi-
nuto: a) ¢ Cual es la aceleracion centripeta de
un muchacho sentado sobre un caballo que sita
4 m. del centro? b) ;Qué fuerza centripeta 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 circulo horizontal?

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

MOVIMIENTO CIRCULAR UNIFORME. DOCU-
MENTO D

Estudio experimental de la fuerza centripeta

Hemos visto que un movil con movimiento
circular uniforme esta sometido a una acelera-
cién centripeta, ya que su velocidad, aunque de
valor constante, cambia continuamente de di-
reccion de forma que la trayectoria es circular.
Esta aceleracion es producida, segun la 2.° ley
de Newton, por una fuerza llamada también
fuerza centripeta por tener la misma direcciony
sentido que la aceleracion.

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 centripeta que mediremos con un
diametro de muelle. A mayor alargamiento del
muelle, mayor sera la fuerza con que tira del
cuerpo a través de la cuerda.

El objeto del experimento, que presentamos
en dos modalidades, es el de averiguar la rela-
cion que existe entre el valor de la fuerza cen-
tripeta y la aceleraciéon centripeta.

Experimento: Primera modalidad

Materiales:

— Regla de madera con ranura guia
(ENOSA: Equipo elemental mecanica).

— Dinamdmetro de 100 pondios
(ENOSA: Idem).

— Tubo de vidrio, 15 cm. largo.

— Papel cello.

— Hilo de nildn fino, 80 cm. longitud.

— Tapén mediano de goma con uno o dos
orificios.

— Crondmetro 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
suavizado a la llama.
Los valores numéricos indicados en |a escala del dinaméme-
tro corresponden a las rayas gruesas que separan los colores
y que estan encima de los numeros.

Montaje:

1.° Se ata un extremo del hilo al dinaméme-
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 llama.
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2.° Con papel cello, y sobre la ranura guia,
se fijan el dinamometro y el tubo de vidrio a la
regla de madera, de manera que el extremo
suavizado del tubo de vidrio sobresalga unos 5
6 6 cm. de un extremo de la regla, y el dinamo-
metro quede fijado en el extremo opuesto.

3.° Se ata el tapon de goma al extremo libre
del hilo de nilon (ver figura 1).

Fig. 1

Fig. 2

Procedimiento experimental (ver figura 2):

1. Comunicamos al tap6n de goma un mo-
vimiento circular uniforme por medio dei hilo de
nilon, sujetando la regla verticalmente con am-
bas manos, y girando el tapén por encima de la
cabeza con un movimiento ritmico 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-
lar es de radio constante, dejar que el mdévil gire
un cierto tiempo hasta conseguir que el alarga-
miento del dinamémetro no varie del valor
constante elegido. Se anota la fuerza.

3.° Mientras que el experimentador que pro-
voca el movimiento se asegura que la fuerza
que marca el dinamdémetro permanece cons-
tante, otro mide el tiempo que invierte al movil
en dar un numero de vueltas determinado, por
ejemplo, 100 vueltas. Asi el tiempo medido sera
grande, y habra menos errores al calcular |a fre-
cuencia f del movimiento.

4.° El radio de giro se mide (en metros) una
vez acabado el experimento, en parado, tirando
del tapén hasta que el dinamdmetro marque la
misma fuerza. Es la distancia desde el centro
del tapon al borde del tubo de vidrio, que es a
«grosso modo» el centro de la trayectoria circu-
lar.
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5° Repetir el experimento para 6 6 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 1072 N.

Experimento: Segunda modalidad

Materiales:

— Demostrador de fuerza centripeta
(ENOSA: Equipo para BUP-73).

— Motor (ENOSA: Equipo BUP-73).

~— Cono de poleas (idem).

— Correa de transmision de goma (idem).

— 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 dinamémetro.

2.° Se ajusta el dinamometro desplazando
su extremo superior hasta que la aguja senale el
cero de la escala.

3.° Después de montar el 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 mas grandes del cono de poleas.

DE“UN‘;(Qh\)\/R A
pe Fuerza -
CHNTRIPC N

Fig. 3

Procedimiento experimental:

1.° Una vez situada la bola sobre la plata-
forma, en la direccién radial que determina la
interseccion de ésta con el plano vertical de la
polea (figura 3}, de manera que la cuerda quede
estirada, sin que el dinamémetro 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



velocidad de régimen que le proporciona el mo-
tor a través del juego de poleas. Al 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-
mometro se estabilice y deje de aumentar la
fuerza centripeta al conseguirse una drbita es-
table para la bola. Entonces se anotara el valor
de la fuerza.

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

Regqistro de resultados

4.° Se para la plataforma, 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 dinamometro sefale la misma
fuerza que cuando la bola estaba girando.

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

NOTA: Escribe aqui los resultados de la interpretacion y adjunta con
hoja C, con las operaciones y comentarios.

Hoja a TABLA (Tomar 472 >~ 40)
Fuerza Cuadrado Aceleracioén
centripeta Frecuencia vel. ang. Radio centripeta
F: (Newton) f (seg™) f2 (s7?) w? = 472f2 r(m.) ac (m/s?)

(tamano folio) —

57



Interpretacion de los datos:

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

1. ¢Que se puede decir de los valores de la
fuerza en relacién con los valores de 1a acelera-
cion?

2. ¢Coémo 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
incrementales A Fd A ac que puedes hallar?

3. ;Qué conclusion se puede sacar respecto
a la fuerza y la aceleracion? ;,Por qué?

4. ;Tiene aigo que ver la conclusion anterior
con la forma de ia grafica? s Por qué?

5. ¢(Pasa la grafica por el origen? Para
Fc = 0, jqué valor tiene ac? ;,Qué puede repre-
sentar dicho valor?

6. ¢Cual es el valor de la masa del cuerpo
que giraba? Determinalo a partir de los datos
experimentales de |la tabla o de la gratica. Utiliza
la 2.% ley de Newton (F = m - a).

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

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

Hoja ¢

Interpretacién de los datos (hoja adjunta para contestar las preguntas):

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

NOMBRE:

APELLIDOS:

DOCUMENTO E (EVALUACION)

1. La Luna gira alrededor de la Tierra con
movimiento circular uniforme, siendo su pe-
riodo de 27 dias y 8 horas. Sabiendo que la dis-
tancia entre la Luna y la Tierra es de 384.000
Km., calcular: a) La velocidad de la Luna en su
6rbita alrededor de la Tierra. b) La aceleraciéon
centripeta a gue esta sometida.

2. Una particula se mueve con una velocidad
lineal de 60 cm/s. en una trayectoria circular de
50 cm. de radio: a) s Cual es su velocidad angu-
lar? b) Si estd sometida a una fuerza centripeta
de 0,0072 N., ; cual sera 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
m/s. ¢) La aceleracion centripeta de un punto si-
tuado en la periferia de dichas ruedas.

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

para que se mantenga en una orbita circular al-
rededor de la Tierra, su velocidad ha de ser tal
que la aceleracidén centripeta sea igual a la ace-
leracién de la gravedad g con la que esta conti-
nuamente cayendo sobre la Tierra debido a su
peso, hallar: a) La expresién de dicha velocidad
en funcion de g y el radio de la érbita r. b) El
valor numérico de dicha velocidad en m/s. Su-
poner g = 10 m/s? para simplificar los calculos.
Radio de la Tierra, 6.370 Km.

N~

5. Un anillo circular esta situado en un suelo
plano, y una bola de billar B esta rodando alre-
dedor de la parte interior del anillo. PRobable-



mente tendremos que sujetar el anillo para que
no se mueva porque la bola gira muy deprisa.
aunque sin salirse del anillo. Contestar a las si-
gulentes preguntas:

a) (En qué sentido esta dirigida la fuerza
que ejerce el anillo sobre la bola? Dibujala so-
bre la figura y escribe el nombre que tiene
¢ Sobre quién y en qué sentido esta aplicada la
fuerza de reaccion correspondiente a la fuerza
anterior? Dibujala y di como se llama en este
caso esta otra fuerza. b) Si la masa de la bola es
de 0,5 Kg., el radio de giro 10 cm. y su periodo
de revolucion T = 3,14 s. (o sea, » segundos),
(cuanto vale la fuerza del apartado a)? c)
Cuando la bola alcanza la posicién D, el anillo
es subitamente levantado del suelo. ;Coémo se-
guira siendo el movimiento de la bola? Dibuja
en la figura su trayectoria. ; En qué te basas”?

—. A) .Deducir paso a paso, a partir de la2.®
ley de Newton, la expresion: Fc = m (473T2) - r,
explicando, en cada uno de los pasos dados, de
donde viene, lo que significan las letras, en qué
caso se aplica la formula, etcétera.

b) Los ocupantes de un coche que toma una
curva hacia la izquierda muy cerrada y a mucha
velocidad tienen la sensacioén de ser empujados
contra la puerta Explicar lo que sucede real-
mente a uno de dichos pasajeros en términos
de fuerza y aceleracion,

Juicio del alumno sobre el desarrollo
del tema

Juicio del alumno sobre su propio
trabajo

(tamarnio folio)

OBJETIVOS DE LA UNIDAD

En esta unidad se pretende que llegues a:
1.° Aplicar los conceptos relativos al movi-
miento circular uniforme, a /a resolucion de
problemas numéricos y cuestiones de
comprension.

2° Relacionar el movimiento circular con los
principios de la dinamica, llegando de ma-
nera deductiva a los conceptos de fuerza
centripeta y de fuerza centrifuga.

3.° Identificar el tipo de relacion existente en-
tre la fuerza centripeta y la aceleraciéon cen-
tripeta en el contexto de unos datos expe-
rimentales expresados en forma de tabla y
grafica.

CONTENIDOS DE LA UNIDAD

1. Conceptos e ideas basicos:

— Definiciéon del movimiento circular uni-
forme.
— Periodo y frecuencia.

2. Velocidad lineal:
— Su valor y caracter vectorial.

3. Velocidad angular:
— Su valor y caracter vectorial.
— Maedida de angulos en radianes.
— Relacién con la velocidad lineal.

4. Aceleracion centripeta:

— Origen de la misma.
— Su valor y caracter vectorial.
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5. Dinamica del movimiento circular uniforme.

Fuerza centripeta:

— Aplicacion de tos principios de la dina-

mica a este movimiento.

METODOLOGIA Y MATERIAL

— Expresiones de la fuerza centripeta.
-— La fuerza centrifuga en relacién con el
tercer principio.

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 basicas — Contestar a las preguntas 1 ala8deldo- | Ay B 60 min.
cumento B.
2. Velocidad lineal — Puesta en coman Respuestas goLﬁqS.E
— 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
angular
— Puesta en comun Respuestas %‘/:‘nsls '
-— Lectura apartado 4 del documento A. CLASE,
— Contestar a las preguntas 9 y 10 del docu- | Documentos | 30 min. y
mento B. AyB en CASA
4. Aceleracién - CLASE
centripeta — Puesta en comun Respuestas 30 min.'
— Resolver problemas 7 y 8 del documento CLASE,
C (el 9 optativo) Documento C | 35" i,
— Contestar a las preguntas 10 a 14 del do-
cumento C. Documento C %":\nslg
5. Dinamica del mo- (problemas 15 y 16 optativos) )
vimiento circular | _ pyasta en comun Respuestas | 20 min.
uniforme. Fuerza
centripeta. — Experimento sobre la fuerza centripeta. | Documento D| Laboratorio,
60 min. y
-— Elaboracidn de un informe Datos exper. | en CASA
— Prueba de evaluacion Documento E g(l)'fns'g

CRITERIOS DE EVALUACION

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

El test de preguntas constara de seis pregun-
tas que seran las det documento E, y de las que
habra que contestar cinco a eleccién.

El informe de laboratorio estard formado por
las paginas 4, 5 y 6 del documento D de labora-
torio. Consistira en el registro e interpretacion
de los datos experimentales. Para esta interpre-
tacion se proporcionan unas cuestiones que
pueden servir de guia, sin embargo, se te deja
abierto el terreno para completar la interpreta-
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cion segun tus observaciones personales. Este
informe tendras que presentarlo el dia siguiente
al del laboratorio. Es personal, aunque se base
en los mismos datos experimentales que los
contenidos en el informe de tu compafiero de
trabajo.

PROPOSITO DE LA UNIDAD

Asi como en el curso 2.° se tratan los movi-
mientos rectilineos uniforme y uniformemente
acelerado, con el fin de proporcionar al alumno
los conocimientos indispensables para llegar al
concepto de energia, nucleo del programa, en
3.° se estudia el movimiento circular uniforme
como paso previo necesario para el estudio del
movimiento vibratorio armoénico, base funda-
mental para desarrollar el concepto de onda,



que es el que aglutina el programa en este
curso.

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

ENFOQUE DEL TEMA

Tras una pequefa introduccién (contenido 1),
se desarrolla el concepto de velocidad lineal
(contenido 2) partiendo sobre el movimiento
rectilineo uniforme adquirido por el alumno el
curso anterior, haciéndosele notar el caracter
vectorial de esta velocidad.

El concepto de velocidad angular (contenido
3) se introduce con una justificacion de la nece-
sidad del mismo, en virtud de su utilidad para
describir este tipo de movimiento en el caso de
solidos rigidos en rotacion.

En cuanto a la aceleracion centripeta (conte-
nido 4), después de recalcar que es debida uni-
camente al cambio en la direccion de la veloci-
dad lineal, se pasa a calcular su valor. Este cal-
culo se hace sin necesidad de recurrir a la defi-
nicion vectorial de aceleracion. En su lugar se
parte de un razonamiento fisico basado en los
dos primeros principios de la dinamica dados el
curso anterior, para acabar demostrando el ca-
racter vectorial de dicha aceleracion. Aunque se
hace mencion a la fuerza centripeta, este con-
cepto no se desarrolla como tal en esta seccion.

DESARROLLO DEL TEMA

El objetivo 1.°, que afecta fundamentaimente
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-

gurar la comprension de los conceptos desarro-
llados en el documento A, el documento C esta
orientado a desarrollar la capacidad de aplicar
dichos conocimientos a la resolucion de pro-
blemas numéricos.

Llegados al contenido 5, que trata de la fuerza
centripeta, 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 llegue
por si mismo a este concepto por un doble ca-
mino: el deductivo y el experimental.

El camino deductivo se sigue en la segunda
parte del documento C, y apunta hacia la con-
secucion del objetivo 2.°, ya que el alumno ha
de aplicar unos conocimientos generales (prin-
cipios de la dinamica) al caso particular del mo-
vimiento circular uniforme para llegar a los
conceptos de fuerza centripeta y centrifuga.

El camino experimental viene indicado en el
documento D de laboratorio, que esta disefnado
para que el alumno alcance a través de él el ob-
jetivo 3.°

PROGRAMACION DE LA EVALUACION

De acuerdo con los criterios de evaluaciéon
mencionados antes, para llevar a cabo ésta se
ha disefado el documento E de evaluaciéon, que
contiene un total de 14 cuestiones distribuidas
en seis preguntas y que pretenden medir el
grado de adquisicién de los objetivos 1.°y 2.° de
la unidad.

El nimero de cuestiones destinadas a evaluar
cada objetivo en el contexto de cada uno de los
contenidos se ha determinado por medio del
clasico cuadro de doble entrada que aparece a
continuacién:

Contenidos
2 3 4 5
Objetivos (15 %) (15 %) (40 %) (30 %)
1.°
10 g (70%) 2 2 4 2

C-1.2 parte (1.2, 3.9

22, 3.8 [(1.2 3.,4.9| (22, 59

2.° 2 2
4 (30 %)
C-2.2 parte (6.%) (5.
14 2 2 6 4 14
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Los porcentajes que aparecen en la columna
de los objelivos representan el peso que se les
da a la hora de evaluar. Este peso se ha distri-
buido de acuerdo con la intensidad en que han
sido desarrollados Para determinar esta inten-
sidad se ha tomado como criterio el numero de
preguntas que aparecen en los documentos de
trabajo que desarrollan cada uno de los objeti-
vos y que se indican en la parte inferior iz-
quierda de la casilla correspondiente.

Los porcentajes dados a cada contenido es-
tan en relacion con la extension con que han
sido desarrollados en el documento A y con su
importancia conceptual. Por Gltimo, los nume-
ros que aparecen en las casillas de la intersec-
cién de filas de objetivos y columnas de conte-
nidos son cada uno el numero de cuestiones de
entre las 14 que ha de evaluar el objetivo 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 cuestiones,

Notas sobre el experimento del documento D

Los experimentos programados en el docu-
mento D han sido disefiados y llevados a cabo
en el laboratorio con el fin de asegurar resulta-
dos oOptimos. Las paginas siguientes recogen
los resultados obtenidos, con la hoja de inter-
pretacion de los mismos rellenada con un con-
junto de respuestas que no tienen por qué ser
las unicas posibles.

A primera vista se aprecia una diferencia fun-
damental entre ambos experimentos. Mientras
que el primero da lugar a una grafica que no
pasa por el origen, el segundo tiene como gra-
fica una recta que si pasa por el origen. Dado
que la grafica del primero corta al eje de las
aceleraciones para un valor muy proximo al de
la aceleracion de la gravedad, esto nos hace
pensar que la diferencia estriba en que el peso
del cuerpo que gira en el primer experimento

introduce una aceleracion adicional Esto se
comprende si tenemos en cuenta que en el pri-
mer experimento el peso del cuerpo que gira no
esta neutralizado. a diferencia del segundo ex-
penmento en que dicho cuerpo reposa sobre la
plataforma giratoria

En el primer experimento es primordial usar
hilo de milén. El roce del mismo con el borde del
tubo de vidrio es muy pequefio, y casi no se de-
forma ni se aplasta por el contacto con el
mismo. Esta cualidad permite al dinamdémetro
acusar los cambios en el valor de la fuerza cen-
tripeta causados por pequenos cambios en la
velocidad.

En el segundo experimento se cambia el ci-
lindro pesado que lleva el demonstrador de
fuerza centripeta por una bola de acero. La ra-
zon es que con el primero es muy dificil obtener
una orbita estable, ya que el radio crece conti-
nuamente. Con la bola. en cambio. llega un
momento en que el radio deja de crecer En ese
punto, cualquier incremento del radio por iner-
cia de la bola es inmediatamente neutralizado
por el resorte del dinamémetro que vuelve la
bola a su posicion.

Una objecion que se puede hacer al primer
experimento es que a velocidades no muy gran-
des el hilo no es horizontal, por lo que la longi-
tud del hilo y la fuerza medida por el dinamome-
tro no corresponden exactamente al radio de la
Orbita y a la fuerza centripeta. La guia del profe-
sor del Proyecto Harvard de Fisica demuestra
que ese radio y esa fuerza medidos cumplen la
misma relacion que la fuerza centripeta y el ver-
dadero radio de la orbita.

Revista de EDUCACION

En nimeros anteriores:

244 Educacién para la salud en la escuela.

245-246 La educacion de los hijos de los trabajadores
emigrantes.

247 Educacibn personalizada.

248-249 Coste y financiacién de la ensefianza superior.

250-251 Cooperacién interuniversitaria e integraciéon
europea.
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EXPERIMENTO:
FRIMERA MODALIDAD

Registro de resultados

TABLA (Tomar 4 - = 40)

Fuerza Cuadrado Aceleracion
centripeta Frecuencia vel. ang. Radio centripeta
Fc (Newton) f (seg?) f2 (82?) w2 = 4722 r(m.) ac (m/s?)

30 x 1072 0 oo gy 0,375 26.6
40 x 1072 109 715%30— 44X—m;025 0,39 31,8
50 x 1072 R 71395%— 4413‘51525 0.405 36,9
; ;
60 x 1072 % -31792—1 4—;‘% 0.42 42,4
70 x 102 Rk e PO 0,435 49,9
80 x 102 1% BURS A 0,45 55,4
GRAFICA
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Interpretacién de los datos

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

1. ¢ Qué se puede decir de los valores de Ja
fuerza en relacién con los valores de la acelera-
ciéon?

A mayor valor de la fuerza, mayor es la acele-
racion.

2. /Coémo son los cocientes que se obtienen
de dividir los diferentes calores de la fuerza en-
tre sus correspondientes aceleraciones? ;Y qué
ocurre con el valor de diferentes cocientes in-
crementales A Fo A acque puedes hallar?

Diferentes. Tienen valores casi iguales a la
pendiente de la recta representada.

3. ¢Que conclusion se puede sacar respecto
a la fuerza y ta aceleracion? ;Por qué?

Que la fuerza es proporcional a la acelera-
cién.

Porque a iguales incrementos de la fuerza co-
rresponden iguales incrementos de aceleracion,
y a doble aceleracion doble fuerza.

4. Tiene algo que ver la conclusidn anterior
con la forma de la grafica?

Si, porque la grafica recta es caracteristica de
magnitudes proporcionales entre si.

5. ,Pasa la grafica por el origen? Para
Fe = 0, squé valor tiene a<? ;Qué puede repre-
sentar dicho valor?

No. Para F. = 0, ac = p,5 mis? La aceleracion
de la gravedad, que vale 9.8 m/s?.

6. ¢Cual es el valor de la masa del cuerpo
que giraba? Determinalo a partir de los datos
experimentales de la tabla o de la grafica. Utiliza
la 2.2 ley de Newton (F = m a).

Fc _ 90x10°N
ac 50 m/s?
kg. = 0,018 kg. = 18 g.

m=tgn = = 1,8 x 102

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

Pesada del corcho de goma = 17,35 g. Se ob-
tiene casi igual masa. A los errores de medida.

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

Que las aceleraciones medidas incluyen un
valor adicional, el de la aceleracion de la grave-
dad que hay que restarles.

EXPERIMENTO:
SEGUNDA MODALIDAD

Registro de resultados

TABLA (Tomar 4 - 2 = 40)

Fuerza Cuadrado Aceleracion
centripeta Frecuencia vel. ang. Radio centripeta
Fe (Newton) f (seg™') 2 (s7?) w2 = 4= r(m.) ac (m/s?)
100 104 4 x 105
0,35 —— S X W7
72 5184 5.184 0.07 5.6
100 104 4 x 10°
0,63 &0 3600 —3600 0,082 9,2
100 104 4 x 105
0,97 55 5704 5504 0,096 14
100 104 4 x 105
1,60 a5 5.0%5 2025 0,122 24
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Interpretacion de los datos

A la vista de los valores de la tabla anterior y
de la forma de la grafica 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 relacion con los valores de la acelera-
cién?

Que a mayor valor de la fuerza, mayor acele-
racidn y que se cumple aproximadamente que a

doble doble -
triple } tuerza, {triple } aceleracion.

2. (Como 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 A F¢ 3 ac que puedes hallar?

0,066, 0,0689, 0,0684, 0,0625 practicamente
iguales.

0,28 034 0,63
46' 48° 10

3. ¢Qué conclusion se puede sacar respecto
ala fuerza y la aceleracion? ; Por qué?

casi iguales.

introductoria de este trabajo.

Fi _ Fs3
an

ple aqui.

4. ,Tiene algo que ver la conclusién anterior
con la forma de la gréafica? ; Por qué?

Si, porque cuando dos magnitudes son pro-
porcionales la grafica de una en funcién de la
otra es una recta.

5. ¢(Pasa la grafica por el origen? Para
Fe = 0, ;qué valor tiene ac? ;Qué puede repre-
sentar dicho valor?

Si. Para Fc = 0, ac= 0.

6. ¢(Cual es el valor de la masa del cuerpo
que giraba? Determinalo a partir de los datos
experimentales de la tabla o de la gréfica. Utiliza
la 2% ley de Newton (F = m - a).

5 s obtienen 4 valores: 66,6 g.,

689¢g., 68,4g.y625q.
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 la 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?

Mediante m

NOTA. A continuacién el documento incluiria hojas para la evaluacion de la unidad didéctica, de acuerdo con lo previsto en la parte
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LoS

campamentos
naturalistas

Por Juan Angel ESPANA TALON (°)

A lo largo de estos dos Gltimos cursos se han des-
arrollado, en el Distrito Universitario de Murcia,
el | y Il «Campamento Naturalista para Profesores y
Estudiantes de Bachilleratos; experiencia didactica
nacida dentro del marco de una ensenanza activa
y personalizada que puede llegar a construir un
sistema de aprendizaje grupal de grandes posibili-
dades en el desarrollo de los programas de Ciencias
Naturales de los Centros de Bachillerato

I. ORGANIZACION

En el transcurso de las actividades desarrolladas
por el Seminario Permanente de Ciencias Naturales
del |.C.E. de la Universidad de Murcia durante el
curso 1975-76, se puso de manifiesto la necesidad
de elaborar un proyecto educativo que sirviera de
aglutinante de las actividades del seminario. Fruto
de esta inquietud colectiva se inicid la programa-
cibn del «i Campamento Naturalista para Profe-
sores y Estudiantes de Bachillerato del Distrito
Universitario de Murcia» contando en todo momento
con el apoyo y colaboracibn de la Inspeccion de
Ensefianza Media del Distrito.

De entre los componentes del Seminario Perma-
nente se designaron: un Jefe de Campamento, ma-
ximo reponsable de la organizacién, puesta en marcha
y desarrollo del mismo, y cuatro Jefes de Grupo,
responsables de la programacion didactica y cienti-
fica de los distintos Grupos de trabajo establecidos
(Botdnica, Geologia, Oceanografia y Ecologia)
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La inscripcion en el mismo quedo6 abierta para cual-
quier profesor de Ciencias Naturales del Distrito
que lo desease, pero dadas las limitaciones materia-
les del proyecto se restringib la asistencia de alumnos
(de 1.° de Bachillerato) a dos por cada profesor
asistente del respectivo Centro

Los profesores inscritos se integraron segun sus
preferencias a uno de los Grupos de Trabajo estable-
cidos anteriormente, mientras que los alumnos fueron
adscritos al Grupo elegido por su Profesor-Tutor

Como zona de enclave del Campamento se eligid
la del Mar Menor, por preentar unas peculiares
caracteristicas de fauna, flora, geologia y climatologia

Las fechas que estimamos mas ideales para la reali-
zacion de esta experiencia fueron las de la altima
semana del mes de mayo, por considerar que era
interesante contar con una bdsica preparacion cien-
tifica de los alumnos asistentes, que no podrian
conseguir sino a finales del Curso.

Para el 2° Campamento, realizado durante el
Curso 1976-77, consideramos mas conveniente
adelantar las fechas de realizaciobn con objeto de fa-
cilitar la elaboraci6on de las posteriores Memornas de
Grupo y ewvitar la coincidencia con las actividades
finales del Curso.

La infraestructura material del Campamento (co-
mida, albergue, transporte...) ha sido soportada en
su mayor parte por los organismos colaboradores

(*) Protesor Agregado de Ciencias Naturales del | N B. eMarqués
de los Vélez» Murcia

Profesores y alumnos
discuten, sobre el terreno.
pormenores de su trabajo

(Delegacion de la Juventud, Zona Maritima del
Mediterrdneo, Academia General del Aire) que
incluso facilitaron personal especializado que han
colaborado eficazmente, en coordinacién con el
Jefe de Campamento, en el desarrollo de la expe-
riencia,

El presupuesto total de gastos ha sido cubierto
en su mayor parte por la aportacién del |.C.E vy el
resto por las cuotas de participacion (de Centros, pro-
sores y alumnos), asi como por la ayuda recibida
de la Caja de Ahorros de Alicante y Murcia

A cada Jefe de Grupo, en colaboracién con los
profesores integrantes del mismo, le correspondia
la misibn de organizar materialmente la investigacion
proyectada, consiguiendo de los organismos opor-
wnos (Instituto de Bachillerato, Departamentos
Umvgrs:tanos, Centros de Investigacién) el material
cientifico necesario para el desarrollo de la misma
Ademaés cada Grupo invité a colaborar en las tareas
del mismo a destacados especialistas de cada una
de las materias investigadas.

Il. OBJETIVOS

Los objetivos programados inicialmente para estos
Campamer_nos fueron los siguientes:
1 Imcnpr a los alumnos participantes en las
técnicas y métodos de trabajo mas usuales de
las investigaciones naturalistas.

2. Desarrollar en conjunto (profesores y alum-

nos) una serie de pequefos trabajos de inves

higacion sobre una zona de sefalado interés

regional

Desarrollar en los alumnos el espiritu de coo-

peracion y de trabajo en equipo

4 Perfeccionar el uso de las técnicas de apren-
dizaje expenmental, fundamentales en el des-
arrolio de los sistemas activos de ensefanza

5. Fomentar la cooperacién didéctica entre los
Seminarios de Ciencias Naturales de todos los
Centros de Bachillerato del Distrito

6. Despertar en los alumnos el interés y respeto
por los problemas de conservacion del medio
ambente

7. Ser fuente de actividades experimentales y de
observacion, a desarrollar en las respectivas
dreas de influencia de cada uno de los Centros
paruicipantes

w

" DESARROLLO

El «I* Campamento Naturalista» se desarrollé
del 26 al 31 de mayo de 1976 y en &l participaron
40 profesores y 86 alumnos procede tes de 20 Cen-
tros de Bachillerato del Distrito

El campamento base estuvo ubica .o en el Albergue
Juvenil de Los Narejos (Mar Menor) y los laboratorios
en el |LN.B. mixto de Torre Pacheco

Los cuatro Grupos de Trabajo presentaron los
siguientes temas de estudio:

Grupo de Geologia: «Estudio geolégico de las
cosC;as del;ﬂarOMenOr y de una zona lindante con él».

rupo de Oceanografia: «Estudi
ol e Lt g o Oceanogréfico

Grupo de Ecologia: «Estudio ecolégico de la isla
del Barbny»

Grupo de Botanica: «Estudio boténico de la flora
de La Manga y zonas adyacentes del Mar Menors.

Durante los dias de desarrollo del Campamento los
componentes de cada Grupo realizaron las investi-
gaciones correspondientes, dedicando las mananas
(de 8 a 1) en el trabajo de campo, y las tardes
(de 4 a B) a los trabajos de laboratorio con el material
recolectado durante el dia. Asi mismo cada Grupo
elaboraba una serie de colecciones (de minerales,
rocas, insectos, microfésiles y herbarios) para cada
uno de los Centros participantes

Al acabar el Campamento cada Grupo elabord
una Memoria cientifica con los resultados de su
m}veshgacubn, Yy cuyos resumenes fueron expuestos
publicamente en un Acto Académico que tuvo lugar
el dia 25 de junio en el salén de actos de la Caja de
Ahorros de Alicante y Murcia,

El estudio de los resultados obtenidos en el | Cam-
pamento nos llevé a modificar algunos de los obje-
livos y estructuras organizativas con vistas a la pla-
nificaciobn del || Campamento. Como principales
modificaciones citaremos las siguientes:

Prioridad de los objetivos didécticos sobre los
crentifuco_s

Proposiciébn de temas de estudio més con-
cretos.

Aumento en la participacion de alumnos (tres
por profesor) de cada Centro.

Remodelacion de las funciones del Jefe de
Campamento, desvinculdndolas de las Jefa-
turas de Grupo.

Aumento de un Grupo de Trabajo.
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— Adelanto de las fechas de realizacion del Cam-
pamento.

— Obligatoriedad de asistencia de los profesores
participantes a las dos reuniones preparatorias
del mismo.

Este seagundo Campamento se desarroll6 del 18 al
22 de mayo Gltimo con la participacion de 32 profe-
sores y 90 alumnos pertenecientes a 18 Centros
de Bachillerato del Distrito.

Se escogi6 de nuevo el 4rea del Mar Menor por
considerar que re(ine condiciones excepcionales para
este tipo de experiencias y por tener facilitado en gran
parte el trabajo de organizacibn de infraestructuras
debido a la experiencia del afto anterior.

Los Grupos de Trabajo eligieron fos siguientes
temas de estudio:

Grupo de Geologia: «Reconocimiento de la zona
minera de la Sierra de Cartagenas.

Grupo de Zoologia: «Estudio faunistico de la isla
Perdiguera, Cabezo de la Fuente y playas de las
Caias y Negrete».

Grupo de Ecolog/a: «Estudio ecolégico de la isla
Grosan.

Grupo de Oceanograffa: «Estudio de la zona del
Mar Menor comprendida entre las islas Perdiguera
y Mayors.

Grupos de Boténica: «Estudio de las especies ca-
racteristicas de la zona del Mar Menor».

Al término de este Campamento se elaboraron
las correspondientes Memorias cientificas cuyo re-
sumen fue expuesto en el Acto Académico de clau-
sura del Campamento celebrado el dia 11 de junio
en el salén de actos del 1.N.B. Alfonso X el Sabio de
Murcia.

En ambos Campamentos hemos contado con la
eficaz colaboracién de la Academia General del Aire
y de la Zona Maritima del Mediterrdneo que nos
tacilitaron medios de transportes (lanchas, autobuses,
helicoptero...), asi como el material de buceo nece-
sario para la obtencion de muestra de fondeo y de
peliculas submarinas,

E! equipo de medios audiovisuales del I.C.E. de la
Universidad de Murcia realiz6 amplios reportajes
de estas experiencias que junto con las memorias
cientificas 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 difusién, a
nivel regional, de esta experiencia didéctica.

IV. CONCLUSIONES PEDAGOGICAS

Con objeto de medir la eficacia didactica de esta
experiencia, elaboramos dos cuestionarios de Eva-
luacibn del Campamento (uno para Profesores
y otros para Alumnos) que fueron contestados
an6nimamente por los asistentes, con objeto de
aumentar la fiabilidad de las respuestas.

Los resultados obtenidos fueron los siguientes:

Cuestionario de Evaluacién (Profesores)

Preguntas Respuestas
1. (Habia trabajado ya No: 92 por 100.
en una experiencia se- Si: 8 por 100.

mejante ?

de algo en este primer
Campamento?

Preguntas Respuestas

2. En caso positivo, jen — Salidas al campo.
qué tipo de experien- — Cursillos de ornitolo-
cia? gia, entomologia...

3. (Le ha interesado la Si: 100 por 100.
experiencia que acaba
de vivir? Principales razones:
¢Por qué? — Por haber conocido

nuevas técnicas di-
décticas: 89 por
100.

— Porque ha supuesto
un contacto més in-
tenso con el alum-
no: 85 por 100.

-— Porque ha supuesto
un contacto mas in-
tenso con mis com-
paieros: 80 por 100.

4, ;Cree que esta forma Si: 100 por 100.
de trabajo ha facilitado
la interaccion profesor-
alumno?

5. ¢(Podria indicar algu- — Supone un sistema
nas de las ventajas si de aprendizaje acti-
cree que las hay de tra- vo: 65 por 100.
bajar asi? — Supone un contacto

directo con la Natu-
raleza: 30 por 100.

— Aumenta el grado de
convivencia: 30 por
100.

6. ¢(Cree realizable esta Si: 57 por 100.
experiencia en su rea- No: 39 por 100.
lidad local donde tra- No contesta: 4 por 100.
baja?

7. ¢Ha sacado algunas Si: 92 por 100.
conclusiones para el No contesta: 8 por 100.
mejoramiento como
profesor de su asigna- Conclusiones mas
tura? Si su contesta- indicadas:
cion es afirmativa, ¢po- — Aplicacion a las cla-
dria indicarlas? ses de las técnicas

did4cticas experi-
mentadas en el Cam-
pamento: 85 por
100.

— Aumento de conoci-
mientos cientificos:
30 por 100.

- Aumentar el grado
de comunicaci6n y
convivencia con los
alumnos: 5 por 100.

8. (Ha notado la falta No: 35 por 100.

Mejor organizacion
y puntualidad en el
desarrolio del hora-
rio establecido: 35
por 100.
Coordinacién entre
los distintos Grupos:
25 por 100.
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1

Miembro del grupo de trabajo
de Oceanografia filmando bajo el agua

Preguntas

¢Encuentra que ha ha
bido algo innecesano,
supnmible ?

Para la organizacion
y celebracion de ex-
periencias futuras se-
mejantes. ;Qué suge-
rencias podria darnos ?

Respuestas

No: 92 por 100

Supresion de la ads-
cnpcion de los alum
nos a Grupos fijos
4 por 100

No contestan: 4 por
100

Preparacidn previa
del profesorado. 45
por 100
Preparacibn previa
de los alumnos: 30
por 100

Existencia de un en-
cargado de Coordi-
nacidn de los distin-
tos Grupos: 25 por
100

Menor ritmo de tra-
bajo diario: 20 por
100

Cuestionario de Evaluaciéon (Alumnos)

Preguntas

({Qué te ha interesado
mas de este Campa-
mento ?

Respuestas

El aprendizaje cien-
tifico: 36 por 100
La colaboraciéon en-
tre profesor y alum-
no: 83 por 100.

La convivencia entre
compadneros: 60 por
100

Preguntas

2. (Cémo te ha parecido?

3. Esta manera de raba-
jar, /te ha ayudado a
responsabilizarte mas
de tu trabajo? ;Por
qué?

4. ,Como has visto las
relaciones de los pro-
fesores con los alum-
nos?

5 (Coébmo han sido las
relaciones entre voso-
tros, los alumnos, du-
rante estos dias?

6. (Podrias indicar algu-
na sugerencia para los
proximos Campamen-
108 que se organicen ?

7. ¢Querrias volver a par-
ticipar en el proximo
Campamento? ¢Por
qué?

Respuestas

Muy interesante: 94
por 100
Interesante: 6 por
100

Si: 96 por 100.

No: 2 por 100,

No contesta: 2 por
100.

Causa més indicada:

La confianza depo-
sitada por los profe-
sores. 73 por 100.

Muy buenas: 94 por
100.
Buenas: 6 por 100.

Muy buenas: 95 por
100.
Buenas: 5 por 100.

Mayor tiempo de du-
racion: 58 por 100.
Poder pasar por 1o-
dos los Grupos de
trabajo: 52 por 100.
Poder elegir el Grupo
de trabajo: 32 por
100.

Si: 100 por 100,

Algunos
razonamientos:

«Porque me encan-
ta estudiar con la
Naturaleza, no la Na-
turaleza sin verlax.
«Porque me ha gus-
tado tanto que no
quisiera que acaba-
sa. Es realmente lo
que todos los alum-
nos esperdbamoss.

«;Existe alguno que
no quiera? Lo he pa-
sado muy bien, he
aprendido muchos.

V. CONCLUSIONES CIENTIFICAS

Cada Grupo de Trabajo elabord una Memoria
cientifica donde expresé los resultados de sus inves-
tigaciones. Como ejemplo representativo de una de
estas Memorias, se incluye a continuacién la elabo-
rada por el Grupo de Geologia del «| Campamentos.
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MEMORIA DEL GRUPO DE GEOLOGIA

Profesores componentes del Grupo: Juan Angel
Espafia Talén (Jefe del Grupo), Dolores Gimeno
Ortiz, Gaspar Alfaro Gonzélez, Pedro Garcia-Esteller
Guerrero, José Garaulet Casse, Julidn de Mora Mo-
reno, Ascensién Mairlot Rodriguez, Juana Tudela
Gil, Mariano Iniesta Moreno y Felisa Mufoz de la
Torre.

Tema de estudio; «ESTUDIO GEOLOGICO DE LAS
COSTAS DEL MAR MENOR Y DE LA ZONA DE
SAN GINES DE LA JARA»

1. OBJETIVOS

1.1. Desarrollar sencillas actividades topogra-
ficas sobre la zona de estudio.

1.1. Confeccionar la cartografia geolégica de la
zona S.0. 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 micropaleontolégico de
las arenas.

1.6. Hacer un estudio mineral6gico de las arenas.

1.6. Confeccionar colecciones de minerales, ro-
cas y microfésiles de la zona.

1.7. Elaborar itinerarios geol6gicos representa-
tivos de la zona.

2. METODOS DE TRABAJO

21. ESTUDIO TOPOGRAFICO

Las actividades topogréficas realizadas fueron las
siguientes:

2.1.1. Manejo del mapa topografico base del
campamento.

2.1.2. Confecci6tn de un mapa batimétrico del
Mar Menor a partir del topogréfico base.

2.1.3. Realizacién de perfiles batimétricos del
Mar Menor.

2.1.4. Iniciacion a la fotointerpretacién de pro-
blemas topogréficos.

A continuacién detallamos el material y técnicas
de trabajo empleados en cada una de estas activi-
dades.

2.1.1. Manejo del mapa topogréfico base del
campamento

Para su uso por todos los grupos que componian
el campamento, confeccionamos un mapa topogra-
fico base a @scala 1/32.500 a partir de la Carta Néutica
del Mar Menor. Este mapa lo imprimimos en «papel
cristals con objeto de utilizar el sistema de «repro-
duccién al amoniaco» que nos abaraté considera-
blemente cada copia.

La eleccién de esta escala fue motivada por su
coincidencia con la escala aproximada de las foto-
grafias aéreas empleadas.

Sobre este mapa base se inici6 a los alumnos en la
orientacién del mapa sobre el terreno mediante la
brGjuia, la situacién de puntos mediante direcciones
de brdjula y la astimacion de distancias reales a partir
del mapa.
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2.1.2. Confeccién del mapa batimétrico del
Mar Menor

A pantir de los datos consignados en la Carta
Né4utica del Mar Menor, que nos sirvié para la con-
feccion del mapa topografico base, hemos realizado
un mapa batimétrico de su fondo con una equidis-
tancia de ias curvas de nivel de 1 metro.

El trazado de las curvas de nivei lo realizamos
uniendo los puntos de la misma profundidad o inter-
calandolas entre valores proximos a la profundidad
requerida.

Para profundidades inferiores a 3 metros, nos
hemos ayudado de la fotografia aérea en la intercala-
cibn y rectificacion del trazado de las curvas de nivel.

La variacibn mas interesante introducida ha sido
la rectificacion de profundidades en la flecha arenosa
de direccién S.E. que tiene su origen en la Isla del
Barén. La anterior cartografia le daba menor exten-
sibn que la estimada por nosotros mediante compro-
baciones «in situ» y observaciones mediante foto-
grafia aérea.

2.1.3. Realizacion 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 resaitar su topografia sub-
marina.

Sobre el mapa batimétrico construido con anterio-
ridad hemos realizado seis perfiles seriados en di-
reccibn N.S. Estos perfiles tienen una escala hori-
zontal de 1/32.500 y una vertical de 1/100.

Cuatro de ellos (A, B, C y E) tienen orientacién
O.E.; of D presenta orientacién S.0.-N.E.

La separacion media entre los cortes es de 4,5 Km.
excepto el C y D que tienen origen comin con sus
extremos separados 1.800 metros.

Hemos realizado también un esquema de situacién
de los perfiles a escala 1/200.000.

2.1.4. Iniciacion a la fotointerpretacion fo-
togréfica

Hemos dedicado especial interés a la iniciacion
de alumnos y profesores en las técnicas de foto-
interpretacion fotogréfica, en problemas como el
citado anteriormente del trazado de la flecha are-
nosa de la Isla del Baron.

Durante el campamento hemos usado dos tipos
de estereoscopos (de campo y de laboratorio).
El de campo es un estereoscopo simple de marca
Zeiss, modelo TS4.

Como estereoscopo de laboratorio hemos uti-
lizado un modelo de fabricacion casera diseitado por
don Antonio Faus Diaz, profesor del |.N.B. «Alfon-
so X el Sabio» de Murcia,

Las posibilidades didacticas de los estereoscopos
son realmente inmensas y creemos que su uso debe
ser introducido en la ensefianza de las Ciencias Na-
turales, concretamente durante el estudio de la
Geodinémica.

La principal dificuitad encontrada hasta ahora en la
divulgacién de su uso (elevado costo de estos apa-
ratos) ha sido solventada mediante este ingenioso
modelo de estereoscopo, que al ser construido en
serie podria producirse a precios muy econémicos.



2.2. ESTUDIO GEOLOGICO

Escogimos para la realizacibn de una cartografia
geolégica una zona de unos 31 Km. cuadrados de
superficie situada al S.0. del Mar Menor. Tal eleccion
estuvo motivada por la orientacién plenamente di-
dactica del objetivo.

La gran complicacién litolégica 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 «de visu», para realizar
sobre él los ejercicios de cartografia geolégica.

El sector elegido en nuestra cartografia tiene como
limite Norte la alineacién Isla Perdiguera-Isla Mayor,
por el Este la alineacion Isla Rondella-Cabezo de los
Conesas (cerca de los Belones), por el Sur la alinea-
cién Cabeoz de los Conesas-Llano del Beal y por el
Qeste la del Llano del Beal-Carmoli.

La base topografica nos ha sido suministrada por el
mapa topografico base del campamento (de es-
cala 1/32.600).

Cada jornada del campamento se dividié en dos
sesiones de trabajo (sesion de campo y sesién de
laboratorio), con una duracién aproximada de 4 horas
para cada una de ellas.

Durante las sesiones de trabajo en campo se
realizaron las mediciones de buzamiento, identifica-
ciones litolégicas, situacién de contactos y toma de
muestras.

El equipo utilizado por cada profesor o grupo de
alumnos, para estas sesiones, fue el siguiente:

— Tablilla de madera con pinza.

— Mapa topografico base.

— Brajula ENOSA con inclin6metro.

— Martillo de geélogo.

— Material de recogida de muestras (bolsas,

cinceles, etiquetas, rotuladores...).

En las sesiones de trabajo en laboratorio se trasla-
daron al mapa base los datos obtenidos en sesiones
de campo. Asimismo se perfilaron datos con la ayuda
de la fotografia aérea de la zona.

El material utilizado en estas sesiones fue el
siguiente:

— Mapa topografico base.

— Papel milimetrado.

— Papel vegetal.

— Papel poliester para fotografia aérea.
— Semicirculos graduados.

— Estereoscopos.

— Léapices de colores.

— Rotuladores.

23. ESTUDIO GRANULOMETRICO DE ARENAS

La granulometria es el estudio de la frecuencia de
presentacién, 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 Mediterraneo.

La recogida la hemos realizado en bolsas de plés-
tico que hemos etiquetado con indicaciones de la
localidad. Hemos utilizado niveles no superficiales
con objeto de evitar la contaminacién posible de los
materiales detriticos 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 operacidbn 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, 0,08 y 0,06 mm. de luz)
con su fondo y su tapadera.

La tamizacién la hemos realizado manualmente
y con una duracién de 10 minutos.

Una vez terminada esta operacién, 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-
ritmico en los que la escala vertical estad dividida a
intervalos iguales y la horizontal a tramos desiguales
decrecientes en progresién geomeétrica.

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 milimetros.

Cada fraccién de arena contenida en ios respectivos
tamices una vez acabada su tamizacidn, puede ser
consignada por el punto de interseccién de sus dos
valores en cada una de estas dos escalas. La unién
de los distintos puntos asi obtenidos nos da la curva
acumulativa de esta arena.

El estudio de la curva acumulativa de una muestra
de arena nos dard una idea sobre el transporte sufrido
por dicha arena.

El material empleado ha sido el siguiente:

— Estufa.

— Céapsulas 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 plastico.
— Etiquetas.

2.4. ESTUDIO MICROPALEONTOLOGICO

Hemos realizado un estudio micropaleotolégico
de las arenas de tres localidades del Mar Menor.

El material utilizado en este estudio ha sido el
siguiente:

— Lupas binoculares ENOSA 20X.

— Lupa binocular ENOSA 105X.

— Cépsulas de Petri de pléastico.

— Pinceles.

— Portaobjetos para microfésiles.

— Cubreobjetos.

— Tetracloruro de carbono.

— Cristalizador grande.

— Pafio de hilo.

— Pegamento trasparente.

— Cinta celofan adhesiva.

— Etiquetas adhesivas pequeiias.

La investigacion micropaleontol6gica 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 cépsulas de Petri
de plastico, de 10 cm. de didmetro.

Los ejemplares observados los separdbamos con la
ayuda de un pincelito fino y los depositdbamos en
los portaobjetos especiales para microfésiles que
previamente habiamos preparado.

Como sélo intentdbamos hacer un recuento de
géneros, repetiamos con diez porciones de cada
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muestra de arena el mismo procedimiento, escogiendo,
para su separacion, los géneros que no habiamos
separado anteriormente.

Una vez separados los ejemplares iniciAbamos su
clasificacion identificando en primer lugar la familia
a la que pertenecia cada ejemplar. Esta identificacion
la hemos realizado por comparacién con las tablas de
las péginas 193, 212 y 259 de la «Paleontologia»
(tomo 1) de Bermudo Meléndez. La identificacion
de géneros la hemos realizado consultando los ma-
nuales especializados indicados en la Bibliografia.

Una vez identificado el ejemplar lo fijdbamos a la
cartuline negra del portaobjetos mediante un poco de
pegamento trasparente, tapabamos la celda con un
cubreobjetos que pegdbamos por los bordes vy
consignébamos en la etiqueta correspondeinte su
identificacién y localidad.

Cuando la abundancia de ejemplares no era con-
siderable en una muestra determinada, procediamos
a la concentracion de ejemplares mediante tamiza-
ciones de la muestra en una columna de tamices.

La concentracion de ejemplares en los tamices
centrales facilitaba la labor de observacion.

Para la concentracién y separacién de microfésiles
hemos empleado Tetracloruro de carbono como li-
quido separador de arena y microfésiles. En este si-
tema de separacién, evidentemente rapido, los mi-
crofésiles calcareos se quedan flotando en la super-
ficie del liquido 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 mineralégico de las
arenas del Mar Menor y de dos localidades préximas
ubicadas en el Mar Mediterrdneo.

Durante el Campamento iniciamos tres tipos de
estudios mineralégicos de arenas:

a) Anélisis quimico.
b) Identificacién de minerales pesados.
¢) Anélisis térmico diferencial.

a) Anélisis quimico

Como preparacion previa al estudio de los mine-
rales pesados de la arena hemos hecho una serie
de tratamientos con acidos que nos sirven ademas co-
mo un sencillo analisis quimico de las arenas.

El procedimiento seguido es el siguiente:

-— Se tamizan previamente las arenas con una
malla de un milimetro de luz para suprimir gra-
villas y particulas de didmetro superior.

De esta arena tamizada se toman 20 gramos y se
lava en céapsulas 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 porcién 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 porcién se trata con acido clorhidrico comer-
cial en bafio de arena caliente y bajo campana de
gases, siendo suficiente el ataque de media hora.
Por este tratamiento se eliminan los carbonatos y los
hidréxidos de hierro.
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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; la diferencia
hasta 10 gramos nos indica el peso de carbonatos e
hidrosidos de hierro.

A continuacion se realiza el tratamiento con
4cido nitrico comercial en las mismas condiciones
del realizado anteriormente con #&cido clorhidrico.
Tras el lavado y desecado consiguiente se realiza una
nueva pasada, que por diferencia con la anterior nos
daré el peso de sulfuros metélicos.

La fraccion final estard basicamente compuesta
por silicatos, predominando absolutamente el cuarzo.

E! material requerido para este estudio es el si-
guiente:

— Granatario.

— Cépsulas de porcelana.

— Acido nitrico.

- Acido clorhidrico.

— Estufa.

— Bano de arena.

b) Identificacién de minerales pesados

La fraccion final obtenida anteriormente puede ser
investigada mineralégicamente mediante la separa-
ci6bn {con bromoformo) de la fracciébn pesada vy
ligera de estas arenas y su posterior investigacién
con el microscopio petrografico.

Ei método escogido por nosotros ha sido el si-
guiente:

La fraccién final obtenida tras el tratamiento con
4cidos se lleva a un embudo separador provisto de
llave y que contenga bromoformo. Se deja caer sobre
el liquido la arena y se va removiendo bien con una
varilla de vidrio en movimiento circular.

A continuacion se deja en reposo hasta que los
minerales de peso especifico superior al del bromo-
formo se depositen sobre la llave perforada, y abriendo
ésta los minerales pesados caen a una cépsula que
se coloca previamente debajo del embudo.

Esta operacién debe realizarse debajo de campana
de gases y suspenderse cuando ya no se sedimente
ningun grano.

La fraccion ligera estard basicamente constituida
por cuarzo y feldespatos de los que se podra dar un
porcentaje aproximado' utilizando la técnica de di-
ferenciacion de Pérez Mateos.

La fraccibn pesada se estudia montadndola con
Balsamo de Canadé en un portaobjetos e investigan-
dola con un microscopio petrogréfico.

Las propiedades Opticas determinadas en este
estudio de cada grano, nos definird ia especie mi-
neral de que se trata. Para su identificacibn hemos
utilizado las tablas insertas en el manual «Anélisis
mineralégico de arenas», de J. Pérez Mateos.

El material necesario para este estudio es el si-
guiente:

— Bromoformo.

— Baéalsamo de Canada.

— Portaobjetos.

-— Microscopio petrogréfico.

— Embudo separador.

— Cépsulas de porcelana.

— Varilla de vidrio.

c) Anélisis térmico diferencial

El fundamento del anélisis térmico diferencial con-
siste en la medicion de las variaciones de temperatura



registradas en la muestra analizada cuando se le
somete a un calentamiento gradual. El estudio de las
vanaciones endotérmicas y exotérmicas registradas
en el seno de esta sustancia nos puede identficar
la naturaleza de sus componentes.

En la préctica este procedimiento se realiza de la
siguiente manera:

Se tritura finamente la sustancia a investigar y se
introduce en uno de los dos recipientes de un crisol
de porcelana especial. El otro se llena de una sus-
tancia inerte térmicamente (alomina desecada) y se
colocan en cada uno de ellos uno de los dos polos
de un termopar.

A continuacién se introduce en un horno eléctrico
especial que llega hasta los 1.000° C., y se inicia el
proceso de calentamiento. Con los datos suministra-
dos por el termopar podemos construir una gréfica
que indique la variacion de temperatura registrada
en esa sustancia en relacién con la temperatura de
calentamiento correspondiente.

La comparacion de esta grafica con las correspon-
dientes a minerales conocidos nos podrd indicar la
composicidbn mineralégica de la sustancia analizada.

Para el estudio de las arenas mediante este pro-
cedimiento hemos empleado un aparato analizador
construido por el profesor agregado de Fisica y Qui-
mica, don José Garaulet Casse, que supone una gran
simplificacion de los costosisimos analizadores de
A.T.D. utilizados en los centros de investigacion.

26. CONFECCION DE COLECCIONES DE
MINERALES, ROCAS Y MICROFOSILES
DE LA ZONA

Hemos realizado visitas a los afloramientos de los
distintos materiales rocosos de la zona asi como a
las abundantes instalaciones minerales abandonadas
de la misma y a la explotaciébn minera de la Com-
pafila Pefiarroya, de la Sierra de la Union.

Nuestro trabajo de campo, que ha estado orientado
por la hoja y memoria namero 978 del Mapa Geol6-
gico de Espana aescala 1/50.000 (segunda serie), ha
consistido en el reconocimiento «de visu» de mine-
rales y rocas, y la obtencién de buenos ejemplares para
confeccion de las colecciones de cada uno de los
Institutos participantes.

En el laboratorio procedimos a la identificacion
definitiva de ejemplares dudosos y al empaqueta-
miento y rotulaciéon de todos los ejemplares.

Los ejemplares de microfésiles de la coleccion
fueron suministrados por el Grupo de Micropaleonto-
logia.

2.7. ELABORACION DE ITINERARIOS
GEOLOGICOS REPRESENTATIVOS
DE LA ZONA

Con objeto de aportar sugerencias a los distintos
Seminarios de los Institutos Nacionales de Bachi-
llerato del Distrito en la programacion de las excur-
siones de Ciencias Naturales, a lo largo del desarrollo
del Campamento fuimos seleccionando una serie
de estaciones geolbgicas interesantes que luego
hemos unido en dos itinerarios geolbgicos represen-
tativos de la zona.

Para la confecciébn de estos itinerarios hemos uti-
lizado las hojas 956 y 978 del Mapa Militar de Espana
a escala 1/50.000, asi como el Mapa Topografico
base del Campamento a escala 1/32.500.

3 CONCLUSIONES

31 DESARROLLO DE ACTIVIDADES
TOPOGRAFICAS SOBRE LA ZONA

311 Los alumnos componentes del Grupo se
iniciaron en el manejo del mapa topogréfico base del
Campamento realizando las siguientes actividades:

a) Onentaciébn del mapa sobre el terreno con

ayuda de la brljula.

b) Situaciéon de puntos sobre el mapa.

c) Estimaciébn de distancias y alturas reales a

partir del mapa.

3.1.2. Se confeccion6 un mapa batimétrico a
partir de la Carta Néutica del Mar Menor. El ori-
ginal se realiz6 a escala 1/23.500.

3.1.3. Sobre este mapa se realizaron seis per-
files representativos del fondo del Mar Menor,

Dada la poca magnitud de los relieves se decidi6
ampliar la escala vertica (1/100) manteniendo la
misma escala del mapa (1/32.500) para la horizontal.

314 Hemos iniciado a los alumnos en las téc-
nicas de la fotointerpretacion topogréfica utilizando
dos tipos de estereoscopos: de campo y de labora-
torio.

3.2. CONFECCION DE LA CARTOGRAFIA
GEOLOGICA DE LA ZONA S.0.
DEL MAR MENOR

Fue elaborado un mapa geol6gico (fig. 1) y un

esquema litolbgico de la Isla Mayor. La figura 2 indica
la situacién de la zona de estudio geolégico.

Fig. 1
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Fig. 2.—Situacién de la zona de estudio geolégico

3.3. ESTUDIO GRANULOMETRICO DE LAS
ARENAS

Hemos realizado um estudio granulométrico de
11 muestras representativas de la zona, localizadas
en el mapa adjunto (fig. 3) y que corresponden a las
siguientes localidades:

NOmero 1.—Santiago de {a Ribera.

Numero 2.—Lo Pagén.

NOmero 3.—Puerto de San Pedro del Pinatar.

NiOmero 4.—Dunas de San Pedro.

Numero 5.—EI Mojén.

Numero 6.—Los Urrutias.

NOmero 7.—Rambla de Llano del Beal.

NoOmero 8.—Isla del Barén.

Niamero 9.—La Manga (Mar Mediterraneo).

Namero 10.—Cabezo de Calnegre.

Numero 11.—La Manga (Mar Menor).

Fig. 3.—Situacién de las muestras de arena en el estudio
granulométrico

Punia del Cabo de Pules
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Tras el estudio de las diferentes curvas acumulati-
vas obtenidas correspondientes a cada una de las
localidades resefiadas, encontramos que se ajustaban
a tres tipos bien definidos.

La comparacién de las tres «curvas acumulativas
tipo» con las indicadas por Cailleux y Tricart para
formaciones detriticas modelo, nos ha llevado a
concluir que los depésitos arenosos litorales de esta
zona tienen tres tipos de origen:

1. Formaciones eélicas, con influencia marina.
Corresponden a las localidades 1, 2, 3, 4, 5, 7,
9vy10.

2. Formaciones de torrente. Localidades 6 y 11.

3. Formaciones de tipo deltaico. Correespondien-
tes a las arenas de la Isla Mayor.

A continuacion 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 micropaleontol6gicamente 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 numero 1.—DUNAS DE SAN PEDRO DEL
PINATAR

Foraminliferos: 9 géneros.
Familia Peneroplidae: Amphisorus, Peneroplis,
Spirolina.
Familia Amodiscidae: Ammonia.
Familia Miliolidae: Quinqueloculina.
Familia Anomalinidae. Cibicides.
Familia Homotremidae: Minicianina.
Familia Nonionidae: Elphidium.
Familia Rotaliidae: Discorbis.
Otros fésiles
Abundantes paas de erizo y restos de moluscos
gaster6podos.

Localidad numero 2.—SANTIAGO DE LA RIBERA

Foraminiferos: 7 géneros.
Familia Peneroplidae: Amphisorus, Peneroplis,
Spirolina.
Familia Nonionidae: Nonion, Elphidium.
Familia Miliolidae: Quinqueloculina.
Familia Anomaliidae: Cibicides.
Otros fésiles
Abundantes ptas de erizo y restos de gasteré-
podos.

Localidad numero 3.—L0S URRUTIAS

Foraminiferos: 6 géneros.
Familis Peneroplidae: Peneroplis, Spirolina.
Familia Nonionidae: Ammonia.
Familia Miliolidae: Quinqueloculina.
Familia Rotalidae: Rotalia.

Otros fésiles

Restos de gasterdpodos.



3.5. ESTUDIO MINERALOGICO DE LAS ARENAS
Investigamos mediante analisis quimico la compo- RS LLANO paL BEAL
sicibn mineralégica de las arenas de las siguientes .
localidades: o5 unnamits
Localidad nom. 1.—Santiago de la Ribera. L RiBcRA S e
Localidad num. 2.—Dunas de San Pedro del Pi- bry | e .
natar. 1 1
Localidad nam. 3.—EiI Mojén. 1o - '
Localidad nGm. 4.—EIl Mojon. o ! '
Localidad nim. 5.—Rambla de Llano del Beal. )
Localidad nam. 6.—Los Utrrutias. 0 4
Localidad nam. 7.—Isla del Barén.
Los resultados obtenidos fueron los siguientes w -
(fig. 4):
30 4
. 20 o
Porcentajes de pérdida
10«
Muestra Tratamiento Tratamiento
numero con CIH con NO,H ¥
O T 5 ¢ *  LOCAWDAMES
1 43,04 2,29
2 40,00 0,50 — SULFUROS METALICOS
3 48,00 11,50 ottt CARBONATLS + HiDROMDOS HICRRO
2 35.50 434 by COAR 20 (SILICATDS)
5 32,90 25,03
Fig. 4. -Composicién mineralégica de las arenas de las
6 76,80 26,70 localidades estudiadas
7 36,50 1.90 Minerales
1. Blenda.
2. Galgpa.
La comparaciébn de los resultados nos lleva a la 3. Baritina.
conclusién de que la proporcién de sulfuros metalicos 4. Oligisto.
(galena, blenda, pirita y calcopirita) de las arenas 5. Limonita.
aumenta considerablemente en la zona de vertido 6. Cuarzo.
de la Rambla del Llano del Beal. g- g,a'cl“a;
En la Isla Mayor obtenemos la proporcién mas 9' P::ic:ausna.
alta de silicatos (62,3 por 100) por la proximidad 10' Marc;asita
del afloramiento andesitico de la isla. 11' Talco ’
Asimismo, es evidente la mayor proporcién de 12. Yeso.
carbonatos en las arenas del Mediterrdneo en relacion
con las arenas del Mar Menor. Rocas
El estudio mineralégico de las arenas mediante las 1 Fili
técnicas del Anélisis Térmico Diferencial (A.T.D.) - N;."as- .
y el de los minerales pesados de las mismas, iniciados % p Icaesquitos.
durante el Campamento, no pudieron ser concluidos Y Cnels._
por dificultades de tipo técnico. - Luarcitas.
5. Marmol.
6. Dolomias.
7. Arenas.
36. CONFECCION DE COLECCIONES 8. Conglomerados (Brechas).
9. Diabasas.

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 did4cticas para distribuir a cada uno
de los Institutos Nacionales de Bachillerato partici-
pantes en el mismo.

Los ejemplares que constituyen esta coleccién son
los siguientes:

10. Andesitas.

Asimismo incluimos en la coleccién 8 preparacio-
nes de microforaminiferos representativos de la zona.

3.7. ELABORACION 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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UNA £ APERIENCIA PEIMGOSICA

(INSTITUTO NACIONAL DE CIENCIRS DE LA EDUCACION)

LIBRBS AL SERVICIO DEL PROFESOR
LIBROS PARA LA BIBLIDTECA DEL
ALUMNO

TITULOS PUBLICADOS

N 1. «LAS LENGUAS DE ESPANA», por Miguel
Diez, Francisco Morales y Angel Sabin (400 pa-
ginas, 250 pesetas).

El origen y la evolucion de los idiomas castellano,
catalan, gallego y vascuence, completado por una
antologia breve pero significativa de textos en
dichas lenguas.

N2 2. «LA NARRACION INFANTIL», por Jesus Mar-
tinez Sanchez (320 paginas, 200 pesetas).

Antologia de relatos escritos e ilustrados por alum-
nos de 5.2y 6.2 de E.G.B., precedidos por un estudio
de la experiencia de utilizar la creatividad literaria
del nino en el area del lenguaje.

N 3. «INTRODUCCION AL COMENTARIO DE TEX-
TOS», por José Dominguez Caparrés (151 pa-
ginas, 150 pesetas).

Un intento de proporcionar los materiales para una
utilizacioén rigurosa de los tecnicismos empleados
en el analisis estilistico, ilustrado con la aplicacion
del método propuesto a textos de Garcilaso, Que-
vedo, Garcia Lorca y Guillén.

de Educacién y Ciencia.

Edita: Servicio de Publicaciones del Ministerio 'Eé\
Ciudad Universitaria, s/n. Madrid-3 -




geologico 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 Unidon. Recorrido, 32 Km. Duracién del
itinerario; 6 horas aproximadamente.

Paradas:

1. Salinas de San Pedro del Pinatar
— Visita de una explotacion salinera.
— Observacion de los depoésitos de halita
Y Yeso.
— Recoleccion de ejemplares.

2. Dunas de San Pedro del Pinatar
— Qbservacién de las dunas.
— Recoleccion de arenas con microforami-
niferos.

3. E/ Carmeli (Los Urrutias)
— Observaciébn de una panoramica del Mar
Menor.
-—— Recoleccién de roca volcanica (andesita)
y de pirolusita.

4. Minas de Penarroya (La Unién)
— Visita de una explotacién minera.
— Recoleccion de galena, blenda, pirita, cal-
copirita y cuarzo.

Tanto en las Salinas de San Pedro como en las
minas de la Sociedad Minera Peiiarroya hay que so-
licitar permiso con antelacién para su visita.

Itinerario B (fig. 6): Los Urrutias-Cabo de Palos-
La Manga. Recorrido, 30 Km. Duracién aproximada
del itinerario: 5 horas.

Paradas:

1. E/ Carmoli (Los Urrutias)
— Vista general del Mar Menor.
— Recoleccion de andesita y pirolusita.

2. Rambia del Llano del Beal (San Ginés de la

Jara)

— Observacién de los vertidos de la rambila.

— Visita a las explotaciones mineras abando-
nadas proximas a la rambla.

— Recoleccion en las escombreras de las
minas.

— Recoleccién de calizas azules tridsicas.

3. Cala Medina (Cabo de Palos)
— Observacion de accién erosiva del oleaje.
-— Observacién de los cantos de la playa.
— Recoleccién de cuarcitas y micaesquitos
primarios.

4. Faro de Cabo de Palos
Vista general del Mar Menor, Mar Medi-
terrdneo y La Manga.

5. Cerro de Calnegre (La Manga)
— Recoleccion de andesitas con restos de
rocas metamoérficas conteniendo granates.
— Observacién de dunas f6sil con estratifica-
cion cruzada.

San\Pedrodel Pinatar

Fig. 5.—Itinerario A

4. BIBLIOGRAFIA CONSULTADA

CAILLEUS, A. y TRICART, J.. «Granulometrie des
sables et des galets».

COLOM, G.: «Introduccién al estudio de los Micro-
foraminiferos fosiles». C.S.1.C. Madrid, 1946.
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Fig. 6.—ltinerario B
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[3]1 Experimentos
de mecanica
en un plano inclinado

Por José L. HERNANDEZ, M.» Jesas CARRO y Carlos PAREJO (")

Las ventajas que presentan esta serie de experi-
mentos sobre Mecéanica son, a nuestro juicio, dos:
a) El montaje es relativamente sencillo y con él
pueden realizarse al menos cuatro experi-
mentos.
b) Los materiales necesarios son 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 inclinado y cuiia (Elemental de Mec4-
nica).

— Bola de hierro (Elemental de Mecanica).

— Tablero (Superior de Mecéanica il).

— Bobina con nucleo (Electricidad Superior).

— Fuente de alimentacién (Electricidad Superior).

Montaje

En el extremo superior del plano inclinado se coloca
la bobina con su nucleo y se fija al mismo por medio
de cinta adhesiva trasparente (fig. 1).

La bobina se conecta a la fuente de alimentaci6n
(salida 7V, 3A), intercalando en el circuito 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 ningin peligro para ella, dado que
el circuito eléctrico permanece cerrado durante muy
poco tiempo. Sobre la mesa se fija un papel mili-
metrado en el que previamente con un rotulador se
han marcado las lineas que indica la figura 2.
de tal manera que entre los puntos 0-1, 1-2, 2-3,
etcétera, existe una distancia de tres centimetros.
Esta misma distancia debe haber entre las lineas sefia-
ladas L(0)-1L(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
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rotulador los puntos 0, 1, 2°, 3, etc.,, manteniendo
entre ellos una distancia de tres centimetros. Sobre
el tablero se marca una perpendicular O'P, sobre el
punto O', a la linea 0'-7".

En la figura 4 se indica una perspectiva de la
disposicion 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 cuia
abandone la caja por el punto S (ver la fig. 4) y golpee
el papel milimetrado en un punto de la linea L(0).
Es totalmente necesario ajustar la posiciéon del plano
y de la cuiia hasta lograrlo.

Obsérvese que el borde inferior de la caja esté
justamente sobre la linea O del papel milimetrado.
La recta ST que se marca sobre la caja, forma un
dngulo « = 90° con L(0) vy con la linea O del pape!
milimetrado un angulo f = 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 linea O del papel milimetrado
procurando que la linea O'P marcada en él coincida
con la linea TS marcada sobre la caja. A continua-
cién se cierra el interruptor del circuito eléctrico y se
coloca la bola en el electroiman, se abre el interrup-
rruptor con lo que la bola comienza a rodar a lo
largo del plano y choca, finalmente, contra el tablero
dejando un impacto sobre el papel milimetrado fijo
en &l. Luego se coloca el tablero sobre la linea 1
del papel milimetrado, de tal manera que el punto 0’
coincida con la linea L(0) (fig. 5).

k José . Herndndez es Catadratico de Fisica y Quimica
del I.N.8. «Calderdn de la Barca» de Madrid, M.2 Jesus CarroyCarlos
Parejo son Profesores Agregados del |.N.B.A.D.
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Figura 3

Figura 4

Se vuelve a trasladar el tablero hasta colocarlo
sobre la linea 2 permaneciendo el punto O’ sobre
L(O). Operando como antes se obtiene una nue-
va sefial debajo de las anteriores. La operacion
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 |, que corresponde a un experimento realizado por
nosotros.

Es decir, se ha trasladado el tablero paralelamente
a si mismo tres centimetros alejdndolo de la caja.
Se vuelve a cerrar el interruptor y se coloca la bola
como antes. De nuevo se abre, se deja rodar la bola,
ésta choca contra el tablero y deja en el papel mili-
metrado un nuevo impacto situado por debajo del
anterior.

TABLA |
y(cm.) tiempo (tiempo)?
0 0 0
0,2 t 12
0,9 2t 4t
2.1 3t 9t2
3.9 41 1612
6,1 5t 2512
9,0 6t 3612
12,3 7t 49t2
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€l valor de t es desconocido. Se representa y frente
al tiempo e y frente a tiempo al cuadrado (fig. 6).

La segunda grafica es una comprobacién de que el
movimiento es uniformemente acelerado.

Segundo experimento
COMPOSICION DE MOVIMIENTOS

La forma de operar es anéloga al primer exper:-
mento, salvo en la colocacién del tablero que debe
realizarse de la siguiente manera:

Para el primer impacto de la bola, exactamente
igual que en el primer experimento.

Para el segundo impacto se coloca el tablero sobre
la linea 1 del papel milimetrado (desplazamien-
to hacia atrds de tres centimetros) y el punto 1’
sobre L(0). Esto equivale a un desplazamiento
lateral de tres centimetros (la figura 5 ayuda a aclarar
la posicién del tablero).

Para el tercer impacto colocamos el tablero sobre
la linea 2 del papel milimetrado y el punto 2
sobre L(0). Se ha alejado el tablero, respecto de la
posicién inicial, seis centimetros hacia atrds y otros
seis de desplazamiento lateral.

Los nuevos impactos se hacen mantemiendo siem-
pre la relacién.

Desplazamiento atrds _ 3 cm.

Figura

Sobre el papel milimetrado aparecen perfectamente
marcados una serie de puntos que, COmMO COMpro-
baremos, estdn situados sobre una parébola.

Tomando como origen de ejes el primer impacto,

Desplazamiento lateral 3 cm. medimos para los demas sus coordenadas x, y de
posicién. En la tabla Il estan recogidos los valores
respecto al impacto anterior. de uno de nuestros experimentos.
}, Rﬁmsa/aabb ynﬁiu &z }fl y /?¢/wsm‘zm}zfe grdfica de 1‘{1

4

{1

4 R 3 4 5 3 7

Figura 6
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TABLA I

x (cm.) y (cm.) x? (cm?)

:
8 36 -

0 83 S~ 1ot
'0 146 ~ |29
9

9

4

225 N
328 wt=x s
445 hN

N =
SEONOOWO
-k O - -

Si recordamos las ecuaciones del movimiento
uniforme y del acelerado (fig. 7).

X=yv,t 2
-1
Y =1/t de ambas y /-9 v 1)
Y
De la ecuacion (1) se deduce que si presentamos

y -— x?, obtendremos una linea recta de cuya pen- Figura 7
diente se podra saber el valor de v, dado que
g = 9,81 m/s2.

ﬁepraszn/aab’f) }/zz'ﬁk‘a de )/—Xl

Y
- 55 _ 981 - = [ %81- 420 . - -
s | ljo( {20 = pyz U= 2 1455 '/‘53‘55 2Jv’ /»34 ms ’

fo

ﬂ? Zto Joo 4oo

Figura 8




En la figura 8 est4 la representacién y — x? de los
valores de la tabla I{.

La velocidad v, deducida de la pendiente de la
recta es 1,34 m/s.

Tercer experimento
CONSERVACION DE LA ENERGIA
MECANICA

En el experimento anterior se ha medido la velo-
cidad con que la bola abandona la caja y que en
principio vamos a suponer que es igual a |a velocidad
con que sale de la cufa (fig. 9).

Figura 9

Es evidente que en un principio la bola poseia
energia potencial (mgh) y que ésta se convertird
en cinética de traslaciéon y de rotacién

. L V2

mgh =/2mv2 + /,1 ,2 =1/,mv2 + 1/, 2/, mr? ;12‘

operando queda finalmente
gh =7/, v2 (2)

En una de nuestras experiencias h = 0,132 m.

Obsérvese que la relaciébn anterior es indepen-
diente de la masa de la bola. Si se plantea algin
experimento con bolas de distinta masa téngase

. presente que la relacion anterior es valida siempre que

la bola 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 habia 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 inclinacién 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 posicién del tablero que se
que se ha hecho de la siguiente manera:

El primer impacto se coloca el tablero como en los
experimentos primero y segundo.

Para el segundo impacto se coloca el tablero sobre
la linea 1 del papel milimetrado (desplazamien-
to de tres centimetros hacia atrds), pero ahora
el desplazamiento lateral es de sé6lo dos centimetros.

Para el tercer impacto se desplaza el tablero seis
centimetros hacia atrds respecto de la posicién
inicial y solamente cuatro centimetros de desplaza-
miento lateral.

Se obtienen todos los impactos que se puedan,
siempre con la condicién de que

Desplazamiento hacia atrds _ 3 cm.
Desplazamiento lateral 2cm.

respecto de la posicién anterior del tablero.

Veamos a qué podemos asimilar la operacién
anterior.

Si nos fijamos en la figura 10 lo que estamos
haciendo es «acortary el eje de las x en el tablero
respecto de la trayectoria real, manteniendo en
cambio la coordenada y.

x =v, t
gh = 1,295 y=",9¢
o V2 = 1,257 t'=2/,t
NGRS

~
\Trayectoria real
“de la bola
\

[}
i
!
I
|
|

i

Nrayectaria de
recogda sobre

el tabtero

Figura 10
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Figura 11

Operando con las anteriores ecuaciones se llega
facilmente a

x2
y ='/,0 /4 Vi 3)

Si queremos que la expresion (3) sea formalmente
igual a la expresiéon (1) podemos escribir

, x2
=1/,0 V2 (4)
donde g’ =% g = 22,1 m/s2.

En la tabla Ill se recogen los valores de x e y para
una serie de impactos colocando el tablero tal como
se ha dicho.

TABLA 1lI
x {cm.) y (cm.) x2 (cm?)
0 0 0
41 0.9 16,8
6,0 2,1 36,0
8,0 4,0 64,0
10,2 6,1 104
121 9,0 146
14,3 123 204

En la figura 11-A hemos representado y — x2 para
los valores correspondientes a ia tabla .

De la pendiente de la recta se deduce que
g’ = 21,9 m/s2. La recta B de la gréfica de la figura 11
correSponde a un movimiento simulado para que
g vale 5,56 m/s? y que se ha logrado colocando el
tablero de tal modo que

Desplazamiento hacia atrds _ 3 cm.
Desplazamiento lateral —~ 4 cm.

El valor de ia pendiente de la recta B nos da como
valor de g = 5,2 m/s2.

Conclusion final

Creemos que con este dlSpOSIthO experimental
aan son posibles planear otros experlmentos asi por
ejemplo:

Representar simultaneamente sobre el mismo papel
milimetrado la caida vertical y la parabola, comparan-
do la situacién de los puntos:

— Realizar un experimento simulado con una g

igual a la de la Luna.

— Realizar un estudio con varios impastos y

estudiar la dispersion de los pontos.

— Variar la inclinacion del plano inclinado y

estudiar las trayectorias.

— Estudiar las trayectorias cambiando de bolas.
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DEBATE

: Preg untas

; f,‘l'. (Cuéles deben ser, a su _|u1cio, los
‘,objetwos de los Estudios Nocturnos de
Bachllle rato ?.

a2 LEn qué med:da permlte la actual
'”estructura i6n de -dichos ‘estudios al-
A canzar esos objetwos?

j 3.' gQué sugerma vd. al re g

ik

Legislacion

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 articulo 47 de la Ley 14/1970, de 4 de
agosto, General de Educacion y Financiamien-
to de la Reforma Educativa, autoriza la im-
plantaciéon de ciertas modalidades de ense-
fianza que, ajustindose en su contenido y pro-
cedimientos de verificacién a lo establecido
con caracter general, puedan organizarse de
manera peculiar en lo que respecta a horarios,
calendario escolar, métodos y régimen de
Profesores y alumnos.

La existencia de una poblacién 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 ensefianza, aconseja instrumentar los
medios que faciliten su acceso al mencionado
nivel.

En su virtud, este Ministerio ha dispuesto:

Primero.—Los Centros de Bachillerato
podrén establecer la modalidad de estudios
nocturnos para impartir las ensefianzas apro-
badas por el Decreto 160/1975, de 23 de
enero, previa antorizaciéon de la Direccidn
General de Ordenacion Educativa, cuando

las circunstancias personales, sociales o la-
borales del suficiente nimero de alumnos lo
requieran.

Segundo.—Los estudios nocturnos de Ba-
chillerato podran cursarse:

a) En los Institutos Nacionales de Ba-

chillerato.

b) En los Centros no estatales de Ba-
chillerato que estAn subvencionados o sean
objeto de concierto por el Ministerio de Edu-
cacién y Ciencia.

¢) En régimen de tutoria 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
sera necesario acreditar de manera fehaciente
la imposibilidad de seguir dichos estudios en
el horario normal diurno.




José Lavilla Gémez

José Cartafia Pons

Cuarto.—Los alumnos que cursen el Bachi-
llerato nocturno podrin matricularse por
cursos completos o por materias.

Quinto.—La organizacion de estas ense-
fianzas se sometera en su contenido y proce-
dimientos de verificacién a lo establecido con
cardcter general para este nivel educativo,
atendiendo, no obstante, a sus caracteristicas
propias.

Sexto.—El horario de trabajo en el Centro
de los alumnos de estudios nocturnos no
podrd superar las veinte horas semanales,
de lunes a viernes.

Séptimo.—El profesorado de los estudios
nocturnos impartird también las ensefianzas
de los estudios diurnos. Cada Profesor de-
dicard a su materia el nimero de horas sema-
nales por grupo que seiiala el Plan de estudios
vigente, con ¢l fin de atender debidamente
las necesidades del alumno en cuanto a
programacién, explicacién, trabajo persona-

Esperanza Albarran Gémez

Saturnino Barbé Grande

José Miguel Sabater Rillo

Responden

Barcelona.

del

Antonio Castro Viejo, catedratico de Instituto y
jefe del Servicio de Ordenaciéon Académica de Ba-
chillerato del Ministerio de Educacién y Ciencia.

Esperanza Albarran Gémez, catedratica del Instituto
Nacional de Bachillerato «San Isidoro» de Sevilla.

José Lavilla Gomez, profesor y director del Centro
no estatal de Bachillerato «La Ascensién» (Centro
popular de promocién 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 Cartaiia Pons, profesor del Centro no estatal
de Bachillerato «Bell-Lioc del Pla» de Gerona.
Ha sido durante varios afios director de la seccion
de Estudios Nocturnos del Colegio «Viaro» de

José Miguel Sabater Rillo, catedratico y director
Instituto Nacional
de Espafia» de Las Palmas..

de Bachillerato w«lsabel

lizado y actividades de evaluacién y recu-
peracion.

DISPOSICION TRANSITORIA

Los Centros que venian impartiendo en
régimen nocturno las ensefianzas de Ba-
chillerato y C.0.U., de acuerdo con los
Planes de estudio a extinguir, podrin seguir
impartiéndolas con el mismo régimen y ho-
rarios hasta la total extincién de los mismos.

DISPOSICION FINAL

Queda autorizada la Direccién General de
Ordenaciéon Educativa para interpretar y
desarrollar lo dispuesto en la presente Orden.

RESOLUCION de la Direccion Ge-
neral de Ensefianzas Medias por lu
que se dan instrucciones sobre la or-
ganizacion de los estudios nocturnos
de Bachillerato («B.O.E.» del
31-VIII-76; correccién de errores
en el «B.O.E.» del 28-1X-76).

La Orden ministerial de 15 de octubre
de 1975 («Boletin Oficial del Estado» del
dia 22) regula con caracter general la orga-
nizacién de los estudios nocturnos de Ba-
chillerato.

Se han producido ciertas disparidades de
criterio en la aplicacidn de sus normas, y por
ello parece conveniente dictar las siguientes
instrucciones, con el fin de unificar en todos
los Centros la organizacién de estas ensefian-
zas. Por todo ello,




Antonio
CASTRO VIEJO
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Hay unos objetivos que po-
driamos denominar estricta-
mente académicos y que, en
sustancia, son los mismos del
Bachillerato Diurno. Si hay un
soblo titulo de Bachillerato, debe
responder a unos mismos ni-
veles minimos de conocimiento
y a una madurez en la formacién
integral de lo que lo detenten,
ya que, al fin, los habilitard para
las mismas funciones. Si no que-
remos desvalorizar el significa-
do del titulo, deberiamos ser
conscientes de esto.

Otros objetivos, no propia-
mente académicos, son los que
fa misma Ley General menciona:
Ofrecer la posibilidad de prose-
guir estudios a quienes no pue-
den asistir a los centros acomo-
dandose a los horarios, calen-
dario y métodos establecidos
con caracter general, y a aque-
llos que tuvieron en su momen-
to la oportunidad de cursar
estos estudios.

Mediante el régimen noctur-
no estos alumnos podran satis-

Esta Direccién General ha resuelto:

1. Los estudios nocturnos de Bachille-
rato ajustaran su régimen a lo que disponen
las siguientes instrucciones.

2. De acuerdo con el numero 2 de la di-
tada Orden, los estudios nocturnos de Bachi-
llerato podran 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 Educacién y Ciencia.

No existiendo por el momento el régimen
de concierto, sdlo pueden considerarse dentro
de este dltimo apartado los Centros autori-
zados procedentes de antiguas filiales, con
respecto a las cuales se mantendran la sub-
vencién para el mismo ndmero de grupos que
tuvieron concedidos para el curso 1975-76,
aunque podran gozar de libertad en la dis-

facer una serie de aspiraciones
sociales y laborales, que no les
estarian permitidas si s6lo exis-
tieran los estudios diurnos. Cum-
ple asi esta modalidad de estu-
dios una funcién eminentemen-

te social.

@

La actual estructuracion de
los estudios nocturnos, con
sus obligadas limitaciones, irre-
parabies 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 estructuracién sea
perfectible, sobre todo si cam-
bia el contexto sociolaboral que
la determina.

Efectivamente, la estructura-
ciéon vigente, salvo algunos de-
talles que no son trascendenta-
les, por mas que a simple vista
pudieran parecerlo, creo que sa-
le al paso de las principales li-
mitaciones de que los estudios
nocturnos estan afectados. Esta
a la altura de la problematica
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

tribucién de los grupos subvencionados con
respecto al horario diurno o nocturno.

Por la extinguida Direccion General de
Ordenacién Educativa se concedid, ademais,
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
autorizacién, esta Direccidon General ha es-
timado conveniente la posibilidad de reno-
vacidn, 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 autorizacién
para el curso 1975-76, presentardn las co-

semanales, ni es aconsejable en
razén 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 dias 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 trabajo que
deben utilizarse. Abundaré mas
adelante sobre este tema.

Sin embargo, no es esto lo
esencial. Hay dos aspectos de
la actual estructuracién que, en
mi opinién, valen por si solos
para justificarla y que quizd no
se tengan siempre seriamente en
cuenta cuando se trata de hacer
una critica sincera y construc-
tiva del sistema.

a) Elalumno debe ser cons-
ciente de las dificultades que en-
cierra el estudio de! Bachillera-
to. En funcién de esa concien-
cia deberia optar responsabie-
mente por la matricula de todo
o parte de un curso, tenidas en
cuenta ademas sus propias limi-
taciones. No es eficaz ninguna
precipitacion. (Por qué, si no,
tantos abandonos? Es funcién
de los centros, del Profesorado
especialmente, hacer consciente

rrespondientes solicitudes ante la Delegacion
Provincial, la cual, a la vista del informe de la
Inspeccién Técnica, podra acordar la con-
cesion de tales ensefianzas, remitiendo inme-
diatamente a esta Direccién General copia
de las autorizaciones que hayan sido con-
cedidas.

En el caso de tratarse de Institutos Nacio-
nales de Bachillerato, tal autorizacion re-
querira previamente la concesién por la
Direccién General de Personal de las dota-
ciones necesarias para poder impartir el
Bachillerato nocturno.

Si la Delegacién Provincial, sin peticion
previa del Instituto, estima necesaria, en ra-
z6n a las necesidades educativas en la locali-
dad, la organizacion de los estudios nocturnos
remitird la correspondiente propuesta de
oficio, acompafiada del informe de la Ins-
peccién 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-
ciébn. El periodo de sus estudios
serd mas largo, pero, a la pos-
tre, el tiempo, el esfuerzo y el
sacrificio de unos y otros re-
sultaria mas fructifero.

b) Los Seminarios Didéc-
ticos deben plantearse seria y
responsabiemente la necesidad
ineludible, si se quiere obtener
frutos, de planificar las ensefnan-
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-
cién. La normativa vigente es
breve pero explicita y esta a la
altura de estas necesidades.
Muchos seminarios act(lan 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. Mas adn, cual-
quier sistema docente debe estar
perfeccionandose continuamen-

seflanza de esta modalidad, la Delegacién
podré disponer la apertura de un corto perio-
do de inscripcién provisional. Para poder
organizar este tipo de ensefianzas en los
Institutos Nacionales de Bachillerato, la
relacién alumno/profesor no podrd ser in-
ferior a 1/20. Cuando la demanda educativa
en esta modalidad de ensefianza asi lo exija,
podrd admitirse matricula de ambos sexos,
tanto en los Institutos masculinos como en
los femeninos.

La autorizacién que se acuerde tendra va-
lidez por tiempo indefenido, mientras no se
varie la actual regulacién de estas ensefianzas,
y abarcara el ciclo completo de Bachillerato.
No obstante, los Centros podran renunciar a
ella cuando el ntimero de alumnos haya dis-
minuido de manera que no haga conveniente
la continuacidén de estas ensefianzas. La re-
nuncia, una vez aceptada, surtird efecto para
el signiente curso.

te a instancias de la experiencia,
méaxime cuanto mas escasos
sean los medios para desarro-
llaro; y este es el caso de los
estudios nocturnos que, tanto
méas necesitan de renovadas
técnicas y métodos cuanto ma-
yores son las dificultades natu-
rales para realizarlos.

Hay maés, 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 promocién cultural
arrastrara indudablemente un
mayor perfeccionamiento pro-
fesional, que en definitiva re-
dundara también en beneficio de
la empresa misma; mientras ésta
no se quite otros posibles te-
mores y favorezca de una vez
con horarios laborales mas fle-
xibles, como se hace va en otros
paises, las justas aspiraciones de
perfeccionamiento que tengan
sus hombres, s6lo se podran
soslayar las dificultades que
asaltan a los estudios nocturnos
por un estudio profundo de mé-
todos mas 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 disminucién del alumnado se
produzca en Institutos de Bachillerato, la
Delegacién Provincial, de oficio, y previo in-
forme de la Inspeccién Técnica podrd pro-
poner el cese en la imparticién de tales ense-
fianzas. Debe tenerse presente que, en tal caso,
la Delegacion deberd 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 terminacion del
Bachillerato.

4. Los alumnos de estudios nocturnos
optaran por matricularse en todas o en parte
de las materias del curso. Esta decisién la
tomard el alumno en el momento de su ins-
cripcién 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. Habra 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 mas personalizado a
base de pequerios grupos, bajo
la tutela muy directa del profe-
sorado, reduciendo las lecciones
magistrales a su justo limite,
rompiendo los esquemas tradi-
cionales de horarios rigidos, gru-
pos fijos, tiempos invariables
para cada materia, programas
individualizados y demasiado
amplios y detallados, romperian
un corsé gue quizad constrifia
demasiado la libertad de inicia-
tiva de profesores y alumnos.
Claro que se necesitaria una
nueva orientacion en la selec-
cion y formacién del profeso-
rado, que deberian tener en
cuenta los organismos respon-
sables.

Seria una visibn mas amplia
de la ensefanza y de la educa-
cién, una visién en que el drea
estaria por encima de la materia
concreta, y la interdisciplinari-
dad daria una visién de conjunto
mas armoénica, coherente y de
acuerdo con el mundo real.

Pero no cabe duda de que es-
te sistema es mas dificil, exige
gran preparacién y dedicacion
y supone un cambio profundo
de la imagen que tenemos del
profesor. El profesorado deberia

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 opcién por un ntmero reducido de ma-
terias, y, en su caso, seguir las ensefianzas
que se establecen en el apartado 5, parrafo 2.
No obstante, la decision le corresponde al
alumno. Sélo podra efectuar esta nueva op-
cion al hacerse publicas las calificaciones de
las dos primeras sesiones de evaluacién, no
adquiriendo derechos de reintegro sobre las
tasas de las asignaturas que renuncia cursar.

5. Horario.—Las clases tendran una du-
racién de sesenta minutos. Su distribucion se
organizard 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 serd obliga-
toria la asistencia a las clases que se sefialan
en el siguiente cuadro horario:




ser reorientado conveniente-

mente.

@

Pero no es todo tan facil
como puede aparecer en el
campo teérico. Hay algo mas
complejo y menos manejable
gue 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 caracteristicas
muy heterogéneas.

En primer lugar, respecto a
sus motivaciones.

A poco gue estemos familia-
rizados con este alumnado, des-
cubriremos que bastantes son
«proéfugos» del Bachillerato diur-
no, fracasados por diversos mo-
tivos que no hacen al caso. Hay
gue tener en cuenta que alre-
dedor del 60 por 100 son meno-
res de 20 anos. ;Qué los atrae
al nocturno? En general la idea
de gue encontraran 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 mas motivados

y toman una actitud positiva.
Otros buscan en el titulo sola-
mente el trampolin que la actual
estructura social les ofrece para
su promocién. Aspiraciones que
son justas, mas aun en la me-
dida en que por ahora estos pre-
juicios y condicionamientos so-
ciales son insalvables. Sin em-
bargo, tales aspiraciones no de-
berian darse aisladas, como de
hecho a veces no se dan, sino
en comunién 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 psiquica, un mundo
mas rico de experiencias, mayor
responsabilidad, mejor acepta-
cion del trabajo y preparacién
para el esfuerzo. Pero, no siem-
pre es asi. Se encuentran tam-
bién muchos alumnos que han
perdido el héabito del estudio,
no poseen la clarividencia, in-
tuicion y frescura del alumno de
14 a 16 anos. Lo que, unido a la
fatiga con que llegan a la clase,
no favorece el estudio impres-
cindible de las cuestiones te6-
ricas y abstractas. De ahi que
haya propugnado métodos fun-
damentaimente activos.

Primer curso

Sem. A) Sem. B)
Lengua ......ccviiinnnii ... 3h 4h. Historia ............
Idioma ... 4h, 3h Dibujo .............
Matematicas .....coovrriiiiiiannn,. 4h. 3h Musica .............
Cienciasnaturales .................... 3h 4h. Religién ............

Segundo curso

Sem. A) Sem. B)
Lengua .....oooviiiiiiiiiiiiiann, 4 h. 3h Latin...............
Idioma ..........coiiiiiiiiiiii, 2h. 3h. Geografia...........
Fisicay Quimica ...............ouvetn 3h. 4h, Form. Pol. S.yE.....
Matematicas ......... ..o 3h. 4h. Religién ............
EATP ..............

Evidentemente, hay también
bastantes alumnos cuya madu-
rez y preparacion para el estu-
dio les permite conseguir con
poco esfuerzo mayores y més
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 funcién 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-
faccién, los objetivos previstos,
con niveles muchas veces su-
periores a los de los buenos
alumnos del diurno.

Sin embargo, seg(n aigunas
estadisticas que tengo a mi al-
alcance, un 50 por 100 suele
responder insuficiente o irre-
gularmente. No han sido ca-
paces de salvar los escollos o
no han visto satisfechas sus
aspiraciones o, simpiemente, no
han encontrado estos estudios
adecuados a sus intereses. Y

Sem. A) Sem. B)
................ 2h. 3h.
................ 2h. I h
................ lh 1h.
................ lh 1 h

Sem. A) Sem. B)
................ 3 h. 2h.
................ 2 h. 2h.
................ 1 h. 1h
................ 1 h. 1h.
................ 1 h —




asi, un porcentaje que ronda el
30 por 100, aunque suele haber
muchas variantes seg(in zonas,
abandonan los estudios mucho
antes de acabar el curso.

Sin embargo, aun con todas
estas deficiencias y escasez de
resuitados brillantes, esta mo-
dalidad de estudios llena por
ahora un vacio, y en este senti-
do son utiles. Hay pues que tra-
bajar ain mucho, buscar solu-
ciones y estudiar mecanismos
maés 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, ademas de
las cualidades de todoprofesor,
unas condiciones especificas pa
ralelas a lo especifico de estos
estudios. De ahi que sea con-
dicion previa estar convencido
de su utilidad, en funcién tanto
de los niveles que puedan alcan-
zarse como de su objetivo social.

Pero, mas concretamente, de-
be distinguir a este profesorado
cierta inquietud por el estudio,
aplicacion y experiencia de nue-
vos métodos y programaciones
gue se ajusten mejor a unas con-

diciones tan diferentes. En de-
finitiva, una especial ansia de
renovacién, cuya necesidad se
hace alin mas acuciante cuando
faltan otros recursos. El profe-
sorado debe conectar con la
mentalidad e intereses del alum-
nado, y para ello le resultara
necesario conseguir una progra-
macién certera de los conteni-
dos generales y de los objetivos
préximos y finales; disponer de
un sentido especial para la pro-
gramacion adecuada de su tra-
bajo y del de sus alumnos; ca-
pacidad de sintesis y de selec-
cipn de los aspectos que des-
pierten el mayor interés del
alumnado en cada tema; una
pequena dosis de imaginacion
para presentar las parcelas me-
nos atractivas de la asignatu-
ra bajo enfoques que puedan
resultarles mas atractivos. Y no
estarda de mas un cierto es-
piritu de superacién de las in-
comodidades que puede oca-
sionar el tener que simulta-
near horario diurno y noctur-
no, si bien los Jefes de Estudios
prestaran atencién especial a
estos problemas en el momento
de confeccionar los horarios
generales.

Los criterios que utilizaria
en la seleccion de este profe-
sorado, son muy simples.

Consecuente con las cuali-
dades especificas a que me he
referido, la voluntariedad seria
un primer criterio, porque su-
pone una actitud positiva. Sin
embargo, estoy convencido de
que, en términos generales y
sin negar posibles excepciones,
s6lo el especialista en cada na-
teria estd capacitado para im-
partirla con plenas garantias,
si bien deba ser también un
buen pedagogo. Evidentemente,
este criterio, valido siempre en
cualquier nivel, y, por supuesto,
en el Bachillerato, me parece
mas importante en los Estudios
Nocturnos, si se quiere dar a
esta ensefianza el tratamiento
especifico 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 dirigira este
profesorado. «Manejarse» no sir-
ve, hay que «dominary la materia
y su metodologia especifica
mas adecuada. Dejaria lo de-
mas al buen criterio de los Se-
minarios Didacticos.

En relacion con el Gltimo
apartado del debate, soy par-
tidario de la insercion total. No

Tercer curso

Sem. A) Sem. B)
Idioma .........coiiiiiiii 2h. 2h. Literatura...........
Geografiae Historia.................. 3h. 3h. MatemAticas ........
Filosofia ........covviiieiaiiiie e 2 h. 3h. Ciencias naturales ... .
Formacién Politica, Soc. y Econ. ....... 1h. 1h Fisica y Quimica . ....
Religidn ........ocvviviiiiiiiiinnn. 1 h. 1h. Griego. .. ..ol
EATP .. e 1 h. — Latin...........c....

Sem. A) Sem. B)
................ 3h. 2h.
................ 3 h. 2h.
................ 2 h. 3h.
................ 2h. 3h.
................ 2h. 2h.
................ 2h. 3h.

5.2. Ademas de lo anterior, se estableceran 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

Sem. A) Sem. B)
Lengua .......oviriienniiiiiinn, 2 h. ih Historia ............
Idioma .......coiiiiiiiiiiiiii 1h 2h Dibujo .......c.....
Matematicas ........ccc0iaiiieinnn 1h. 2h Ml'{siga .............
Ciencias naturales 2h. 1h Religién ............

Sem. B)

—— N
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comparto la idea de quienes op-
tan por establecer un [nstituto
aparte con alumnos, profesores
y 6rganos directivos y adminis-
trativos propios. En primer {u-
gar, el namero de alumnos lo
justificaria s6lo en determina-
dos Institutos. La problematica
de esta modalidad de estudios
es verdaderamente distinta, pe-
ro no creo dificil poder abor-
daria desde un claustro comin,
por una direccion comdn 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 mas comple-
jo. Pero no perdamos de vista
que los objetivos que debe fijar
son los mismos y que, por tanto,
€S muy conveniente que esté
en contacto directo con la mo-
dalidad normal de ensefianza,
para que no se produzca una
disgregacion tal que pudiera
convertirse en auténtica discri-
minacién 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 encontraréd va-
riantes que le obligaran a una
continua renovacion, haciéndo-

lo salir mas facilmente de posi-
bles inercias, perezas metodol6-
gicas o héabitos adquiridos, al
encontrar la necesidad de va-
riar los planteamientos de unas
mismas ensefanzas desarrolla-
das en condciones harto dife-
rentes.

Esperanza
ALBARRAN GOMEZ

@

De acuerdo con la finali-
dad de su creacion, el obje-
tivo del Bachillerato Nocturno
es ofrecer la posibilidad de estas
ensefianzas a aquellas perso-
nas, a quienes su horario labo-
ral o alguna otra circunstancia
especial les impide los cursos
del Bachillerato Diurno. De ahi
que no se pueda —o0 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 atencién a unos

y otros alumnos, que se les han
de procurar los mismos cono-
cimientos, tanto en profundi-
dad como en extension y que
consecuentemente se les ha de
exigir también lo mismo. Un
Bachillerato Nocturno adulte-
rado o rabajado respecto al
Diurno seria un fraude a la
sociedad vy, 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 habré fracasado y
el Bachillerato Nocturno no
tendrd razén de ser. Sera cual-
quier otra cosa, pero no Bachi-

llerato.

A los problemas generales
del actual Bachillerato —que
no VvOy a exponer por no ser
propios de este debate— se
afiaden en el caso del Nocturno
otros especificos e importantes
que agravan aquellos.

El primero de ellos la limi-
tacién horaria. Toda la ense-
fianza ha de concentrarse en
cuatro horas diarias y seguidas,
lo que provoca no sélo pérdida
de clases respecto al Diurno,

T

Segundo curso

Sem. A) Sem. B) Sem. A) Sem. B)
Lengua ...t iiiiiii i 1h 2h Latin.......ooooiiiiiii . lh 2h.
Idioma .........cooiiiiiii i, 2h. 2h Geografia ...t 1h. 1h.
Fisicay Quimica ............ccvvnnn.. 2 h. 1h Formacién Politica, Soc. y Econ. ....... 1h. 1 h.
Matematicas ........c..iieiiiiiann 1h. 1h Religidn ........... .., 1h 1h.
- lh 2 h.

Tercer curso

Sem. A) Sem. B) Sem. A) Sem. B)
Idioma .........o oo 1h. 1h Literatura .. ........ccoovuniiiinaan.. 1h 2h.
Geografiae Historia. ................. 2h. 1h Mateméticas ......... ... iiiiiinn. 1h 2h.
Filosofia......... e AP 2 h. lh Ciencias naturales .................... 2 h. 1h.
Formacion Politica, Soc. y Econ. ....... 1 h. lh FisicayQuimica ..................... 2h 1h
Religion ...t 1h. lh (€ 54 170 2 2h 1h
EATP .. ... 1h. 2h Latin ....ooovn i, 2 h. 1h.




sino también cansancio fisico
y mental. En segundo lugar, la
mayoria de estos alumnos ape-
nas tiene tiempo para el trabajo
personal. En mi opini6n éste
es el problema més grave y ello
por dos razones. Las horas de-
dicadas al estudio y a la refle-
xion son imprescindible com-
plemento de la labor de la clase
y del profesor y no tanto para la
adquisicion vy fijacién de datos,
como para la propia formacién
personal. Esta es la primera
razén. La segunda es de orden
psicolégico. Muchos alumnos,
ante esta situacién 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 consecucién
de los objetivos minimos im-

prescindibles.

La dnica posibilidad que se
me ocurre para mejorar esta
situacién es que cada curso de
Bachillerato sea hecho obliga-
toriamente en dos afios. Se que

5.3. Las enseflanzas de Educacién Fisica
se llevaran a cabo fuera del horario estable-
cido en los puntos anteriores, mediante la
realizacién de las actividades que sean esta-
blecidas al efecto por la Secretaria General
del Movimiento. Sera obligatoria la realiza-
cién de alguna de estas actividades, en virtud
de las cuales sera calificado el alumno.

5.4. Los Centros ofrecerdn a los alumnos
de estudios nocturnos, con caricter obliga-
torio, las especialidades de las Ensefianzas
y Actividades Técnico-Profesionales que con
este mismo caracter se han establecido para
los estudios diurnos. Ademdas de ello, te-
niendo en cuenta que gran ndmero de alum-
nos de estudios nocturnos realizan activida-
des profesionales podrdn establecer en los
Centros, previa autorizacién de las Inspec-
ciones de Ensefianza Media, aquellas espe-
cialidades que puedan estar relacionadas con
las actividades profesionales del alumnado.

es una solucién dura y desde
fuego impopular, pero al menos
honesta. La experiencia de! cur-
s0 pasado (dejar esta posibili-
dad a la eleccion personal) ha
demostrado su fracaso. El por-
centaje de alumnos que la
siguieron fue tan bajo que no
puede ser tenido en considera-
cion.

De los otros aspectos de la
reforma horaria del Gitimo 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 divisién 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 Educacioén, y otra,
la del curso pasado. Puedo
decir que en lineas generales
he notado diferencias entre

En este caso, el profesorado de EATP podra
tener en cuenta el ejercicio profesional de
cada alumno, a efectos de dispensa de las
préacticas correspondientes a dichas especia-
lidades.

6. De acuerdo con el horario asignado,
cada seminario didactico establecerd la pro-
gramacion de las ensefianzas de su materia.
Para ello tendra en cuenta:

a) Al avance de programa no deberad
destinarse un tiempo superior a tres horas/s.,
y habrd de realizarse siempre en las clases
establecidas en el apartado 5, parrafo 1.

b) Al comienzo de cada trimestre, como
minimo, los alumnos recibirdn un plan de
trabajo con las actividades de realizacién
necesaria, tanto en el Centro como en su
propio domicilio, y una bibliografia ele-
mental.

c¢) Las clases deben destinarse tanto a la
explicacién de los aspectos fundamentales

unos y otros alumnos y no
precisamente a favor de los al-
timos. No quiero decir que sean
esencialmente peores éstos que
aquellos. Lo que han cambiado
son las caracteristicas del alum-
nado. Ya no se trata sb6lo de
personas, cuyas circunstancias
personales justificaban e in-
cluso hacian necesario este ho-
rario. A ellas se han sumado lo
que podriamos llamar alumnos
«trdnsfugas» del Bachillerato
Diurno, que acuden aqui en
busca de una mayor comodidad
y qQuizé 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 obtencién del
titulo, por delante de cualquier
otra consideracion profunda. Es
totalmente comprensible, aun-
que lamentable. Ellos mas que
otros estdn justificados para

sentirse arrastrados por el «con-
sumismop, que ha invadido tam-
bién la ensefanza. Pero existe
ademds otro porcentaje, no por
escaso0 menos respetable, que

de la materia como a la orientacién del
alumno para efectuar las actividades sefiala-
das en el parrafo anterior.

7. Valoracion del aprovechamiento de
los alumnos.

7.1. La valoracion del aprovechamiento
de los alumnos se llevara a cabo de acuerdo
con lo dispuesto con carécter general para
los estudios de Bachillerato.

En las Juntas de Evaluacidon, el equipo
de Profesores dard cuenta del resultado de
las sesiones a las que alude el apartado 9.

7.2. Los alumnos que hayan optado por
matricularse en todas las materias del curso
estarén sujetos en todo a las normas sobre
repeticion de curso vigentes para los alumnos
de Bachillerato.

7.3. Los alumnos que hayan optado por
matricularse en parte de las materias del
curso habran de inscribirse en el afio acadé-
mico siguiente en primer lugar de las mate-




busca una auténtica formacion
humana y que quizd por si 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 situacién, y
esto me permite introducir una
nota positiva, emanada de mi
experiencia personal. Es posi-
ble, a través del diadlogo, per-
suadir, si no a todos, si a bas-
tantes, de la necesidad de una
auténtica preparacién, aunque
sea a costa de mayor esfuerzo
personal y de ia utilizacién de
un periodo mas largo. Debemos
ser conscientes del peligro que
supone caer en la trampa de la
demagogia facil.

®

De la misma manera que
pienso que no debemos distin-
guir entre objetivos del Bachi-
llerato Diurno y Nocturno, asi
tampoco me parece que han de
ser distintas las condiciones del
profesor dedicado a una u otra
docencia. El ideal es el de siem-

rias que les hubieran quedado pendientes
y de las restantes del curso. Ademas, podran
efectuar matricula de materias del curso
superior,en un nimero que no exceda el de
las asignaturas de su curso ya aprobadas.

8. Los niveles de formacién exigibles
en cada materia seran idénticos para todos
los alumnos, hayan optado por una parte
o por el total de las materias del curso, y se
ajustardn a lo establecido para los mismos
estudios en régimen diurno. Asimismo, se
establecerd para todos los alumnos un mismo
proceso de desarroilo de las respectivas en-
sefianzas. A tal efecto, se celebraran, al
menos quincenalmente, sesiones conjuntas
alas que asistirdn todos los alumnos matricu-
lados en una materia y pertenecientes al
mismo grupo, y en las que se desarrollaran
trabajos personalizados, actividades de ca-
récter préctico y de recuperacion, valoracidon
conjunta, etc. Estas sesiones, que figurarin

pre. Profesor lo mas preparado
posible cientifica y pedagogica-
mente, con una auténtica voca-
cion y dedicacion y un interés
real por sus alumnos. Lo Unico
que anadiria es la necesidad de
mantener una conexién cons-
tante, a través de los Seminarios
Didacticos, 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.
Ampliese, pues, lo dicho a pro-
p6sito de cada materia para los
demas aspectos de organizacion
y direccién.

Una sola cosa quisiera afna-
dir. La conveniencia, a mi en-
tender, de una ensefianza mixta
generalizada en todos los Ba-
chilleratos Nocturnos. He te-
nido ocasibén, por razones espe-
ciales, de experimentar una y
otra y he podido comprobar
la diferencia. La ensefianza mix-
ta, pienso, es conveniente vy
aconsejable a todos los niveles,
pero de forma especial en el
Nocturno.

dentro del horario obligatorio (apartado 5,
parrafo 1) asignado a cada materia, permiti-
ran al Profesor constatar el progreso paralelo
de todos los alumnos y la asimilacion unifor-
me de la materia por todos ellos, adoptando,
si procede, las medidas oportunas para evitar
posibles desajustes.

9. El Centro dispondrd las ensefianzas
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 sefia-
ladas en los parrafos 1 y 2 del apartado 5.
No podra repetirse el mismo dia la ensefianza
de una materia.

10. Los Centros, segin sus posibilidades
de organizacién, ofreceran a los alumnos que
quieran matricularse de parte de las materias,
la opcion entre dos grupos de ellas.

José LAVILLA GOMEZ

@

Los alumnos que acuden a
fos estudios nocturnos son,
generalmente, trabajadores con
animo 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 afan de
formacion, reflejo de su aspira-
cion a la libertad que debe ser
base para una mejor conviven-
cia social. Asi, al hablar de
objetivos en estos estudios,
deben estar relacionados con
la funcién que la educacién de-
be tener en nuestra sociedad:
factor de transformacion del
orden social, no mecanismo
que «reproduce» este orden so-
cial en las nuevas generaciones
y menos en la clase trabajadora.
El momento actual espafol nos
hace suponer que el régimen
politico serd méas auténtica-
mente democréatico y caracteri-
zado por una mayor participa-

A titulo de recomendacién, cada grupo
podria estar constituido por las materias
que figuran en cada una de las columnas de
horarios de cada curso establecidos en el
apartado 5.

En ningin caso se admitira 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
impartirdn sus ensefianzas segin el horario
correspondiente a sus respectivas materias,
que figura en los parrafos 1 y 2 del aparta-
do 5.

Aunque ningin alumno haya optado por
seguir las clases potestativas de alguna ma-
teria, el Profesor correspondiente vendra
obligado al cumplimiento de dicho horario,
permaneciendo en el Centro para la realiza-
cién de las tareas que le sean encomendadas
por la Direccion.




cibn comunitaria, que {a socie-
dad estard al servicio del desen-
volvimiento pleno del hombre y
no al contrario, y que el plura-

lismo de valores, intereses vy
movimientos que conducen a
idénticos objetivos seran los
principales rasgos especificos
de nuestra sociedad.

Pienso que estos estudios
pueden ser aptos para formar
un tipo de hombre con poten-
cialidades intelectuales y afec-
tivas mas actualizadas, y para
fundar una democracia mas
real, mas vivida, mediante la
participacion en todos los es-
calones de la vida social —y las
circunstancias actuales favo-
recen su accion en tal sentido—.

Segin esto, fijaria como ob-
jetivos:

— Esfuerzo por la obtenciéon
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.

Empefio en procurar una
educacidén activa y tra-
bajo en equipo, que des-
arrollen valores de creati-

No obstante, y previa solicitud del inte-
resado, el Director del Instituto podréd exi-
mir de] cumplimiento de dichas obligaciones
al Profesor que se encuentre en tal situacién
y, en este caso, no le serin computables en
su respectivo horario de trabajo las horas
correspondientes.

Madrid, 31 de julio de 1976.

vidad, espiritu critico, so-
lidaridad, etc.

Al presentar estos objetivos
nos debemos apoyar en estos
principios:

— La actividad educativa de-
be consistir en el acto de
aprender vy no en el de
ensefiar; autoformacion,
ciertamente asistida, de
modo que el ensefiante
desempene el papel de
orientador, consejero y
animador.

— Coogestion de las insti-
tuciones educativas por
los alumnos —son adul-
tos—, por los ensefiantes
y por los representantes
de los medios legitima-
mente interesados: minis-
terio, centrales sindicales,
patronos y padres.

— Mezcla absoluta en la
ensefianza, a fin de su-
primir toda discriminacién

basada en el sexo.

La Ley General de Educa-
cion en los nueve articulos
gue dedica al B.U.P. nos dice
que este se orienta, no sélo a
la Universidad, sino a la Forma-
cidén Profesional y al trabajo ac-
tivo, unificando todos los ba-
chilleratos (art. 21). Y en el
articulo 22 nos habla de que
busca mas relacionar cono-
cimientos y hacer apreciar el
trabajo que memorizar. Incluye
también materias optativas y
técnicoprofesionales (articu-
lo 23).

Y afirma que el B.U.P. serd
mas tutorial que magistral, a la
vez que debe buscar la creativi-
dad vy el trabajo en equipo,
empleando métodos activos vy
personalizados (art. 27).

Estos articulos de la Ley de
Educacién se refieren funda-
mentalmente a los estudios diur-
nos, aunque en Orden Minis-

terial (15-Oct.-75) se regule
con caracter general la orga-
nizacion de los estudios noc-
turnos de Bachillerato en Re-
solucién de la Direccidon General
de EE.MM. (31-Julio-76) se
den instrucciones sobre su or-
ganizacién.

Los estudios nocturnos de
Bachillerato se estan 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 animo
de lucro. Y creo que es de ur-
gente justicia el abogar por
la gratuidad de la ensefanza
nocturna. El que los trabajado-
res, que en su afan de promo-
cioén cultural, vean mermados
considerablemente sus ingresos
en centros homologados con
autorizacién de la extinguida
Direccion General de Ordena-
cion Educativa para impartir
Bachillerato nocturno es grave,
va que viene a acentuar la falta
real de igualdad de oportunida-
des que han tenido, al tenerse
gue incorporar al trabajo al
cumplir los catorce afos, para
contribuir al sostenimiento de

Nota: En el debate del segundo
numero de nuestra revista sobre «Orga-
nizacién de Centros de Bachiilerato» se
cometié el siguiente error:

Dofia Carmen Pleyan habia contes-
tado sélo 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 pdrrafos, con los corres-
pondientes ndmeros. Nuestros lectores
habrian observado que los pérrafos 1,
2 y 3 respondian a la pregunta 1 del
debate, mientras que los pérrafos 4,
5 y 6 respondian a la pregunta 6. Pe-
dimos disculpas a la ilustre profesoray a
los lectores de «Revista de Bachilleratoy.




una precaria economia familiar.

«La ensefianza 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. Ei que practi-
ca la ensefianza debe vivir de
ella, pero no transformandola
en un vehiculo mercantilista o
de lucroy», como dice José Luis
Sanchez. Y menos con los que
han tenido acceso a ella.

®

Pienso que en la organiza-
cion de los Estudios Noctur-
nos del Bachilierato tendrd mu-
cho que hacer la Subsecretaria
de Educacion Permanente de
Adultos, de lo que habla la
Ley de Educacion y que no se
han arbitrado los cauces hasta
el momento.

Gran tarea la que tiene para
realizar el organismo de Educa-
cion Permanente de Adultos, ya
que el nivel cultural del pais
es muy bajo, como lo indica el
que «el 87,7 por 100 de la po-
blacién, que ya ha dejado de
estudiar, no ha pasado del nivel
de Ensefianza Primaria. Y si a
estos les sumamos los que nun-
ca han cursado estudios, en-
contramos que el 89 por 100
de los espafioles de quince
afios 0 mas, que ya no estudian,
se han quedado en el nivel de
ensefianza mas elemental. Sélo
el 8,5 por 100 han alcanzado
fa Ensefianza de Segundo Gra-
do, y el 3,5 por 100, la Ensenan-
za Superior (FOESSA, 1975).

Ademas, la rapidez de los
cambios tecnolbgicos y sociales
hacen insuficientes todos los
sistemas educativos tradiciona-
Is, y ya se habla de una ense-
Aanza recurrente que se combi-
ne con el trabajo a lo largo de
toda la vida.

Y mientras hay paises que
dedican a la «formacion per-

manente» un 2,7 por 100 de su
Producto Nacional Bruto, co-
mo EE. UU., Espafa esta toda-
via abordando el problema.

Por otra parte, la Ensefianza
a distancia, a pesar del buen
animo de sus responsables, no
es compatible con una ensefian-
za moderna. No se puede su-
primir por decreto, ya que lo
que se conseguiria es perjudicar
a los més necesitados.

Para salir al paso de todo
esto se me ocurre que habria:
1.2 Que abundar mas en la
organizacién de cursos noc-
turnos en todos los niveles, con
un horario que tenga en cuen-
ta el horario laboral del pais.
2° Dada la escasez de au-
las y la necesidad de solucio-
nar el problema, se podria pen-
sar en la utilizacion de centros
que originariamente fueron crea-
dos para impartir un grado
de ensefanza y que es el que
imparten habitualmente, para
comunicar otros grados de en-
sefianza por la noche. Algunos
grupos escolares de bdésica en
los barrios podrian perfecta-
mente facilitar ensefianza noc-
turna de Bachillerato. Esto dis-
minuiria los costes de construc-
cién de nuevos centros. 3.°© Se
deberia apoyar en cuanto a
su regulacién académica, por
medio de convenio con el Mi-
nisterio, los centros de pro-
mocién cultural de adultos sin
afan de lucro, que hay en los
barrios y llevan varios afios en
marcha con resultados positi-
vos y eco popular.

@

E! alumno nocturno tie-
ne ocupacion laboral o la esté
buscando. Y, aunque el trabajo
le limita en su rendimiento es-
colar, ya que los contenidos
estan pensados para la plena
dedicacién al estudio, sin em-
bargo, el que esté estudiando

porque quiere, lleva consigo un
proceso de seleccion en rela-
cién con los que no contindan
estudiando; bien por el con-
vencimiento de una mejor pre-
paracién, por su inquietud, su
afan de promocién.

L.a respuesta durante el curso
presenta un 20 por 100 de
«bajas» motivadas por la larga
duraciéon de la jornada de tra-
bajo y el amplio programa de

los cursos.

Lo que la docencia exige
del Profesor en los estudios
nocturnos esta 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. Asi, debe estar dis-
puesto a ofrecer alternativas
ideolégicas 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 Ia
personalidad y de los hébitos
mentales de sus alumnos. Crea-
dor de cultura, mas que repe-
tidor.

Y en sus relaciones sociales
con los alumnos que no se rija
por un sentido autoritario vy

pasivo.

De hecho, en los centros

ubicados en zona de trabaja-
dores ya se da esta insercidén 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 insercidn, pero mi opinién
es que se debe dar, pues enri-

gueceria con su integracién
los estudios diurnos y sus rela-
ciones humanas. Es mas, creo
gue se debe potenciar més los
institutos y centros de Bachi-
llerato con ciclos de conferen-
cias a los alumnos y al barrio,
asi como lugares de Bibliote-
cas Populares y otras activida-
des culturales, ante la escasez
de locales y de recursos eco-
némicos para esta ardda tarea
educativa que tiene la Educa-
cion Permanente de Adultos
con su faita de medios.

Saturnino
BARBE GRANDE

@

Objetivos sociales por en-
cima de todo, contestariamos
rdpidamente y con afan de sin-
tetizarlo en breves palabras.
Y con mas calma afadiriamos
que dichos objetivos, en cuanto
al alumno responsable de si
mismo, deben ser correctores de
errores pasados, de recupera-
cién 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 ala Administracion
se refiere, si suponemos que
es la principal responsable de
la formacion de los ciudadanos,
tratard 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 atencién pertinente a

los que estando en edad ade-
cuada no tienen mas remedio
que trabajar. En resumen, una
doble labor: recuperadora, por
una parte, de los afos pasados
y la de atencién a las promo-
ciones actuales.

No sé el nimero de estudios
nocturnos que funcionan en
nuestra Patria, pero no creo
equivocarme si digo que este
tipo de estudios deberfan mul-
tiplicarse adecuadamente para
mejor servir esa funcién recu-
peradora de jOvenes que vege-
tan en trabajos que consideran
rutinarios y sin grandes espe-
ranzas futuras, y sumidos en
unos conocimientos no sblo
elementales, sino también wvul-
gares y ramplones, incluso equi-
vocados, o con horizontes men-
tales muy reducidos.

Creemos que igual que hay
una preocupacidén por la escola-
ridad obligatoria hasta ios ca-
torce o dieciéis afos, debiera
ampliarse ese interés por la de
los jovenes trabajadores de die-
ciséis a veintian afnos, por ejem-
plo. Unas simples compara-
ciones podrian darnos idea ca-
bal de los jovenes que, después
de su trabajo, hacen algo posi-
tivo que redunde en su futuro
beneficioso y en el de ia socie-
dad. Y cuantos acuden a unos
pretendidos centros de diver-
sibn que sbélo consiguen au-
mentar su sensacién de fracaso
y de insatisfacciones; y tantos
otros que consumen el exceso
de su vitalidad por los diversos
caminos de la violencia y la
agresion, aunque sea tripulando
vistosa y ruidosisima motoci-
cleta, y sin que pensemos en
vias o derroteros mas peligrosos.

Capitalicemos, pues, ya que
vivimos en sociedad obsesiona-
da por los nliimeros y los ren-
dimientos, lo que cuesta a la
naciéon, cuando no a los propios
individuos, esas actividades ne-
gativas en sus diversos grados,
0 en todo caso la falta de acti-
vidad fecunda, y corrijamos ta-

les errores invirtiendo dinero,
esfuerzo y voluntad en la crea-
cion de Centros de Estudios
Nocturnos en sus diversos as-
pectos y niveles. Una informa-
cién adecuada, estudiada con
seriedad e imaginacién podria
inducir a esos jévenes a tomar
caminos mas productivos.

No podemos olvidar el pa-
pel que las empresas o centros
de trabajo podrian aportar a es-
ta labor, hoy no se esfuerzan
mucho. A manera de ejemplo
podria 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-
drian 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, tendria que haber adap-
taciones, reformas y amplia-
ciones para llegar a metas tan
altas, que por otra parte, son
logicas y justas. En este aspecto
nuestra Administracion tiene ex-
periencia y sabiduria para pro-
gramar unos objetivos y alcan-
zarlos en un plazo prudente y
rdpido. No olvidemos que el
beneficiario de tales proyectos
espera desde hace mucho tiem-
po. Claro que haria falta mas
profesorado, més instalaciones,
etcétera, pero esto a nostros nos
parece lo menos importante, y
ya sabemos, como no, que la
tiene.

®

Con lo expuesto anterior-
mente noOs parece contestada
esta cuestién. Soélo insistiria,




toria de los jovenes trabajadores
hasta los veintiin afios, y sin
obligatoriedad hasta donde ca-
da uno quisiera o pudiera.
{Puede haber limite final en la
educaciéon, en la formacion 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
estdn 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 sintesis, el
alumnado nocturno aporta in-
dudable seriedad e interés.

Es natural que a este alum-
nado le muevan intereses pu-
ramente materiales, econémi-
cos. Desea que sus estudios se
concreten en un reconocimien-
to oficial que le permitan el
ascenso o0 mejora en su profe-
siébn, o bien liberarse de la
misma si no estan identificados
con ella, legitimas aspiraciones.

Otros piensan en objetivos
mas elevados: la Universidad.
Conozco titulados universita-
rios que deben, asi lo reconocen
ellos mismos, a los Estudios
Nocturnos el haber conseguido
sus propdsitos, pues carecieron
de otras posibilidades. Fines
exclusivamente culturales no se

perciben, por lo menos como
factor exclusivo.

®

El Profesor de los Estudios
Nocturnos sabe muy bien lo
dificil que seria imponer un
programa a los alumnos. Nos
parece que [0 mejor es al revés.
Mas claro, se trata de saber
adaptar el programa, los méto-
dos didéacticos al alumno. Para
ello es interesante enterarse de
fla problematica general de un
curso e incluso de algunas
circunstancias individuales. Y,
sin embargo, hay profesores
que encuentran algunas dificui-
tades para resolver estos pro-
blemas. No podemos ir con
imposiciones. No estamos ante
el alumno ordinario de los Estu-
dios Diurnos que juega, 0 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 da 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
afnos pasados «en blanco» vy
sin guia adecuada, pues ha
pasado cinco, seis 0 méas anos
sin coger un libro y sin oir una
feccion.

En cuanto a los criterios a
seguir en la asignacion de cla-
ses nocturnas al Profesorado
nos parece digna de estudiar
la posibilidad de limitar el nG-
mero de clases nocturnas asig-
nadas al Profesorado, aumen-
tariamos asi el nimero de pro-
fesores participantes en este
tipo de estudios, mejorariamos,
igualmente, la calidad de la
ensefianza, y por Gltimo, pre-
miaria de alguna forma esta
dedicacion profesional, bien con
permitasenos, en la preocupa-
cién por la escolaridad obliga-

descuento de horas, bien gra-
tificandolo.

©

Observamos un progreso
en este sentido. Los cuadros
rectores son cada vez mas
conscientes de su responsabi-
lidad con relacién a los Estudios
Nocturnos. Hoy los Estudios
Nocturnos estdn perfectamente
encajados en la problemética
total del centro. Hace unos afios
afios funcionaban como algo
aparte. Habia Jefes de Semi-
nario que se desentendian por
completo de estas cuestiones,
tanto lo que afectaba a los
alumnos, como lo que se re-
feria al profesorado. Un paso
capital se dio hace poco al
igualar tas dos Jefaturas de
Estudio, y al considerar, hace
vya mas tiempo, iguales a los
profesores de ambas ensefan-
zas, sin necesidad de contratos
especiales, en lo que concierne
al profesorado interino.

Conclusién: creemos en la
necesidad de los Estudios Noc-
turnos; creemos en la utilidad
vy en la eficacia de los mismos;
creemos en la necesidad de
enmiendas y mejoras, que po-
drian concretarse en un plan
de estudios, especial y obli-
gatorio, a desarrollar en cuatro
anos, entre otras.

José CARTANA PONS

@

Por lo visto, gran parte de
los alumnos que se matricu-




lan en una Seccidon de estudios
nocturnos para cursar Bachille-
rato, sOn personas con una Si-
tuacion profesional mas o me-
nos definida, y, por tanto, con
si los objetivos se establecen de
acuerdo con el tipo de alumno,
como asi debe ser, habrd que
situarlos méas en la esfera de la
formacién integral que en la de
los propios conocimientos téc-
nicos. No es el titulo de Bachi-
llerato, probablemente, y menos
el titulo de Bachillerato conse-
guido aceleradamente, lo que

interesa béasicamente a este
alumno. La época actual —ca-
racterizada por continuos y ra-
pidos cambios-— no asume, sin
mas, determinados conocimien-
tos estrictamente técnicos,sino
que reclama capacidades que
sepan adecuarse con nuevas
técnicas e iniciativas que dima-
nen de una fuerte personalidad.

@

Segin la actual estructu-
ra hay que centrar la conse-
cucion de los objetivos citados
en el desarrollo de las clases y
en muy poco mas. Es dificil ha-
cer incidir otras posibilidades
formativas: técnicas de estudio,
una mejor y mas eficaz accién
tutorial, trabajo en equipo, con-
vivencias de trabajo, etc. En el
mejor de los casos, esto llegaria
a establecerse para una minoria,
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 BUP, sin que importe tan-
to el «continente», entonces,
quiza, la actual estructura lo
permitiese. Aln asi, me atre-
veria a asegurar que el horario
es muy apretado, por una parte,
lo que dificulta para los alumnos
una buena memorizacién de un

dia para otro, y, ademas 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. Asi, pues,
la primera clase a las seis de la
tarde y no tener ningdn 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 relacién
con su entorno —familiar, social,
profesional, etc.— propondria,
primeramente, facilitar al alum-
no desenvolverse como tal: cum-
plir con sus deberes profesiona-
les y, participar, aunque sea un
minimo, de la vida familiar. Se
trataria de reducir el horario,
por una parte, y, dentro del
mismo, intercalar un corto des-
canso y una breve sesion de
trabajo personal —estudio per-
sonal, estudio dirigido, auto-
correccidon de prebas objetivas,
confeccion de una revista, et-
cétera—. En este caso conven-
dria seleccionar el contenido
de conocimientos, especializar
al profesorado, quizi adecuar a
los objetivos béasicos del BUP
una «nueva» programacion,
atendiendo a los objetivos que
considero mas especificos para
la Seccién de Estudios Noc-
turnos; quiza desarrollar el mis-
mo contenido de conocimien-
tos del BUP en cuatro cursos
en lugar de tres. Si concebimos
la educaciéon que tiene que
impartir una Seccién de Estudios
Nocturnos desde el angulo de
la persona comprenderemos que
las disciplinas se convierten en
instrumentos de educacion; y
del buen uso de eilas, en manos
del profesor-tutor, debe reper-

cutir necesariamente en la for-
macién de la personalidad.

@

Los alumnos que, regular-
mente, asisten a clase —es s§-
lo un tanto por ciento de los
matriculados— son de edad
diversa, y los estudios que rea-
lizan, l6gicamente, tienen poco
que ver con su actual trabajo.
No es raro encontrar el tipico
desencajado social que va a
probar suerte en unos estudios
de los que tiene escasas apti-
tudes. Algunos, son los menos,
quieren practicar su aito sentido
de responsabilidad y sus dotes
—Ilas tienen— en otras esferas,
en las que, quiza, serdn mas
eficaces al tener mejor dirigido
su espiritu de servicio. El pro-
blema de las bajas, que progre-
san a medida que avanza el
curso, puede subsanarse en par-
te, con una seleccién antes de
iniciar el curso. Entiéndase aqui
por seleccibn 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 ultimo, a modo de
ejemplo, en el caso de las Cien-
cias, quizd convenga hacer se-
siones de doble duracion en
las que intervengan exposicion
del profesor, experimentacién




y trabajo en clase, formando
una unidad didactica. La cia-
se de Religién, 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 podré ga-
rantizar con una buena prepa-
racion del profesor; por otra
parte, como cualquier asigna-
tura, habra que dar unos cono-
cimientos y habra 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 deberia tener
un tutor general que haria las
veces de coordinador. El con-
tacto tutor-alumno, concre-
tado en entrevistas periodicas,
puede conseguirse, en parte,
durante la sesidn de trabajo
personal del alumno. El 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.

O,

La Seccién de Estudios Noc-
turnos debe tener su propio
Consejo Directivo, que atien-
da los problemas especificos
de esta Seccién: promocién de
alumnos, formacion del profe-
sorado, programacién de activi-
dades, etc. Un miembro de la
Junta de Direccién puede con-
venir, en general, que esté en la
Junta Directiva del Centro que
imparte los Estudios Nocturnos.
Por otra parte el profesorado
serd el mismo, salvo excepcio-
nes, que en la Seccién de dia,
si bien con alguna caracteristica
especial, como he citado antes.

El material, instalacidon, etc,,
serd el que se usa durante el
dia. Por lo demas no hay puntos
en comln. Por ejemplo, todo
lo referente a planificaciéon de
actividades, métodos de tra-
bajo, didactica en general, etc.,
es distinto una Seccién de Es-
tudios Nocturnos que una Sec-
cion de dia.

José Miguel
SABATER RILLO

@

No creo que el Bachille-
rato Nocturno tenga unos obje-
tivos bésicos distintos de los del
Bachillerato diurno, del Bachi-
llerato a Distancia o del Bachi-
llerato estudiado en régimen de
Ensefianza Libre. Se trata del
mismo Bachillerato; y al final
de él todos los alumnos, sea
cual sea el régimen de enseian-
za que hayan seguido, reciben
el mismo titulo, deben poseer la
misma formacién y se encuen-
tran facultados para seguir los
mismos estudios ulteriores.

Quizé el ensefante, 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 ocupaciobn, 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 Gnica y exclusiva-

mente en el régimen de ense-

fanza.

Entiendo la pregunta con
las siguientes precisiones: Su-
puesto que los objetivos del
Bachillerato son los mismos,
sea cual sea el régimen de ense-
flanza en que Se cursen, jpue-
den ser obtenidos esos obijeti-
vos con la actuai organizacidn
del nocturno (nimero de clases,
orientaciones didacticas espe-
cificas), teniendo en cuenta la
especial situacién y circunstan-
cias del alumnado nocturno
(edad superior, con una ocupa-
cion durante el dia)?

En teoria la considero ade-
cuada. El menor nimero de ho-
ras de permanencia en el Cen-
tro se compensa (en la inten-
cidon de las resoluciones de la
Direccion General de Ensefian-
zas Medias en torno al noc-
turno) con la supuesta mayor
preparacion y madurez perso-
nal del alumnado y con la es-
pecial metodologia que se pro-
pone, fundamentalmente tuto-
rizadora y orientadora del tra-
bajo del alumno.

Sin embargo, y en términos
generales, la teoria dista mucho
de la practica. Por parte del
alumnado se detecta una falta
de informacién béasica de bas-
tante entidad; le falta tiempo pa-
ra un trabajo personal serio vy,
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 didacticos 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 del nocturno) un cier-
to fracaso en este régimen de

ensefianza. Naturalmente que
este presumible fracaso no apa-
rece cuando se analiza la pro-
porcidn entre los «aptosy 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 resuitados 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 ia supervi-
vencia de este régimen de en-
seflanza. En efecto, entre el
régimen normal del Bachillerato
(los estudios diurnos) y el régi-
men de ensenanza libre, existen
dos intermedios de ensenan-
za tutorizada y orientadora: el
Bachillerato Nocturno (con una
orientacion personalizada in-
mediata) y el Bachillerato a
Distancia (con un tipo de orien-
tacién en la lejania). La pregun-
ta es: /se hacen la competencia
ambas modalidades de ense-
flanza del Bachillerato? ;Exis-
ten razones suficientes para
mantenerlos cada una por su
parte?, (o podrian reducirse a
una ambas modalidades? Lares-
puesta a estas preguntas propor-
cionaria soluciones a nivel de
estructuras.

Supuesto que se admita la
conveniencia y necesidad del
Bachillerato Nocturno, las su-
gerencias para su eficaz rendi-
miento apuntarian fundamental-
mente a un cambio de mentali-
dad en los alumnos y profeso-
res. No sugeriria cambios impor-
tantes en su estructura y orga-
nizacién, sino cambios en la
mentalidad y en la conducta de
sus componentes.

No he realizado ningln es-
tudio medianamente fiable so-
bre las caracteristicas, mentali-
dad e intereses del alumnado
nocturno. Todo io que se afirma
reposa sobre datos recogidos
al azar. En principio, y refirién-
dome al &mbito que conozco,
se puede sefalar la existencia
de una relativamente abundante
clientela para estos estudios.
La mayoria accede a ellos con
la intencién puesta en el titulo,
para mejorar su situacidon la-
boral y/o acceder a estudios
superiores en Escuelas Univer-
sitarias (Magisterio, A.T.S,, etc.).
Esta intencién, 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 anos académicos.

Atendiendo a sus anteceden-
tes, es frecuente encontrar
alumnos que reanudan estu-
dios abandonados con anterio-
ridad.

Su posibilidad de dedicacién
a sus estudios es reducida. En su
mayoria se trata de personas
que trabajan o que estdn ocupa-
das durante el dia. De ahi que
su posibilidad de rendimiento
académico se vea reducida. Y,
aunqgue ésto deberia 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 condicién negativa
para el rendimiento.

Con estos condicionantes no
es extrafio el gran nimero de
abandonos que se registran a
lo largo del curso. Por otra parte,
la intensidad de la motivacién
por el titulo junto con la inca-
pacidad circunstancial para ob-
tener unos rendimientos adecua
dos hace surgir a veces en los
alumnos la exigencia de que la

evaluacion de sus rendimientos
se vea modificada positivamen-
te por el hecho de estar traba-

jando.

No pienso que el profesor
del nocturno deba reunir carac-
teristicas especiales frente a su
colega del diurno. Simplemente
debe ser un buen profesor. En
todo caso, pediria al profesor del
nocturno una mentalidad do-
cente no tradicional y una sé6lida
formacion en las técnicas de
programacién y evaluacién.

En cuanto a la asignacion de
clases nocturnas al profesorado
no encuentro ningdn criterio
de facil aplicacion, dados los
intereses reales de los profeso-

res.
®

Evidentemente la existen-
cia de estudios nocturnos en
un Centro plantea problemas
de organizaciéon, aunque no
insolubles: asignacién de pro-
fesores, horarios, utilizacidén ex-
haustiva de las instalaciones...
Plantea también problemas de
direccién: el nocturno tiende a
convertirse en un Instituto den-
tro de otro instituto, con sus
condicionamientos peculiares.
También piantea problemas en
la vida real del Centro: los atum-
nos del nocturno sienten una
cierta frustracioén porque su ho-
rario, mas reducido, impide la
realizacion para ellos de toda
una serie de actividades cuitu-
rales que pueden realizarse en
el diurno; esto lieva a algunos
alumnos a albergar el sentimien-
to de pertenecer a un Instituto
de segunda categoria. Sin em-
bargo, todos estos problemas
no son en manera alguna inso-
lubles.




= INFORME

1. Sentido de /a tutoria:
Concepto.
Necesidad.

2. Institucionalizacion de la tu-
toria:
Ley General de Educacién.
Otras Disposiciones.
Reglamento de Jos Institutos
Nacionales de Bachillerato.

3. Misiones del tutor:
Coordinar al profesorado de/
grupo.

Establecer contactos con [a
familia.

Orientar a los alumnos.
Participar en el Seminario o
Departamento de Orienta-
cion. _
Funcién administrativa.

4. Conocimientos y técnicas a
emplear.

SENTIDO DE LA TUTORIA

Hoy estamos implicados en
una renovacién de métodos vy
contenidos educativos, plan-
teada en orden al avance de las
ciencias modernas. Nuestro sis-
tema educativo se encuentra en
el trance de c6mo conseguir una
mejor calidad de la ensefianza en
todos los niveles. En esta tarea,
ocupa un papel predominante la
figura del tutor. La instituciona-
lizacibn de esta nueva figura
académica ha surgido ultima-
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 dia se asig-
nan al tutor. La necesidad del
mismo surge, por un lado, del
desfile ininterrumpido de pro-
fesores y, por otro, del princi-
pio_general de que la educa-
cibn.no es sbélo instruccién, sino
_ también formacién integral.
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La tutoria es una labor esen-
cial dentro de la complejidad
del campo educativo. Educar no
es sblo ensefar, sino que es
algo mas 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-
cion tutorial han de considerarse
como un elemento personal y
funcional del proceso educativo
e insertarse dentro de la estruc-
tura organizada de nuestros ins-
titutos. -

Podemos définir al tutor como
profésor encargado de un gru-
po de alumnos en algo méas que
en dar clase: en ayudar a la de-
cision del grupo y de cada alum-
no para que se realicen como
personas, en ayudar al desarrollo
del grupo y de cada alumno in-
dividual y socialmente, en ayu-

~dar al conocimiento, aceptacion

y direccién de si mismos para
lograr el desarrollo equilibrado
de sus personalidades y para
que lleguen a participar con sus
caracteristicas peculiares de una
manera eficaz en la vida comu-
nitaria y «cuya mision principal
es la de ocuparse de la integra-
cion de los alumnos en lo que
se refiere a su escolaridad, vo-
cacion y personalidad» (1).

INSTITUCIONALIZACION
DE LA TUTORIA

Para contemplar la figura del
tutor en la legislacion actual,

(*) Profesor de Filosofia en el I.N.B.
«Saavedra Fajardoy, de Murcia, colabora
en la Divisién de Orientacién del |.C.E.
de la Universidad de Murcia.

(1) Jones Arthur: «Principios de
Orientacién y asistencia personal al
alumnoy. Edicién Universitaria. Buenos
Aires.



tomamos como punto de inicia-
cioén la Ley General de Educa-
cion, que en el articulo 111 en
su punto primero nos dice:
«A los catedraticos numerarios
de Bachillerato les compete,
ademas de la ensefianza de
las disciplinas a su cargo:

Primero. La tutoria de los
alumnos para dirigir su aprendi-
zaje y ayudarles a superar las
dificultades que encuentren.

Segundo. La cooperacion
con los Servicios de Orientacion
Educativa y Vocacional, apor-
tando el resultado de sus obser-
vaciones sobre las condiciones
intelectuales y caracteriolégicas
de los alumnos.

Tercero. La orientacion del
trabajo en las areas educativas y
su cordinacién con los demas
Catedraticos y Profesores, a fin
de lograr una accién arménica
del Centro en su iabor forma-
tivay.

El mismo articulo, en el punto
segundo, asigna al profesor agre
gado de Bachillerato idénticas
funciones.

En la L.G.E. estd claro y pa-
tente que el profesor, ademés de
impartir la ensefianza, ha de
realizar funciones tutoriales.

En la O. M. del 16-XI1-1970
(«B.0.E.» 25-X1-1970) sobre la
Evaluacion Continua del rendi-
miento educativo de los alum-
nos, se fijan expresamente las
funciones del tutor: orientar la
evaluacioén, tener contacto con
los familiares de sus alumnos,
ser responsable de la custodia
de los registros personales.

Para desarrollo de esta O.M.
se dictd la Resoluciéon del 17-
X1-1970 («B.0O.E.» 25-X1-1970)
por la que se dan instrucciones
para la aplicacién de ia evalua-
cién continua del rendimiento
educativo en los Centros de En-
sefianza Media, asignandosele
al tutor funciones administra-
tivas en orden a cumplimentar
los E.R.P.A. y levantar acta de
cada sesidén de evaluacién.

La O. M. del 13 de julio de
1971 sobre la regulacién del
C.0.U. («B.0.E.» 29-ViI-1971),
al tratar de céHmo se emitird la
orientacion académica y profe-
sional de los alumnos, incluye
como datos necesarios «los in-
formes del tutory.

Asi podiamos continuar dan-
do una serie de citas legales pero
preferimos centrarnos en el do-
cumento oficial que considera-
mos mas importante sobre la
tutoria del B.U.P., tanto por
ser el Ultimo promulgado y estar
vigente, como por la especifica-
cién concreta de las misiones
del tutor; nos referimos al Real
Decreto 264/1977 de 21 de
enero («B. O. E» 28-11-1977),
por el que se aprueba el Regla-
mento Orgéanico de ios Institutos
Nacionales de Bachillerato y que
transcribimos a continuacion:

«Articulo 23. 1. Cada gru-
po de alumnos estara a cargo de
un Profesor tutor. El profesor
tutor serd nombrado por el Mi-
nisterio de Educacion 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 mision 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 educacion, espe-
cialmente, los relativos al grado
de madurez personal y orien-
tacibn vocacional. Le corres-
ponde, igualmente, la formaliza-
cion y custodia del extracto del
Registro personal de los alum-
nos y la relacién con éstos y sus
familias.

3. Corresponde al Jefe de
Estudios la planificacién y coor-
dinacién de la labor de los tuto-
res. El Jefe de Estudios se reuni-
rd peridbdicamente con los tu-
tores, para estudiar los progra-
mas de orientacién educativa y
vocacional y los criterios que
han de seguir las sesiones de
evaluacion.

4. Los Profesores tutores
tendran fijadas en sus horarios
las horas necesarias para aten-
der debidamente a sus alum-
nos y a los padres, o encargados
de éstos.»

MISIONES DEL TUTOR

Coordinar al profesorado
del grupo

«La misién 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
educacion es un fenédmeno en
el que intervienen variables di-
ferentes pero que deben de
estar integradas, siendo ei tu-
tor el responsable de esta coor-
dinacion.

La labor a realizar por el tutor
frente al equipo de profesores
sera:

— Asesora en las técnicas
didacticas mas convenientes al
grupo, supuesto el conocimien-
to del mismo.

— Facilita el plan general y
especifico que ha de seguir el
profesorado con el grupo me-
diante una verdadera pianifi-
cacién al principio de curso vy
una programacién en cada eva-
luacion.

— Siempre que lo exijan las
circunstancias, propone cam-
bios didacticos buscando el
mayor rendimiento posible del
profesorado.

— Filtra, coordina y suaviza
las diferentes posturas que van

_ surgiendo en el contacto diario

del profesorado entre si 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-
cacion 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 autoevaluacién y au-
to-observacién mediante técni-
cas apropiadas a ello.

— Informa al profesorado de
los efectos conseguidos con el
feed-back o retroalimentacién
que se haya llevado a cabo. Se
trata de que si un profesor ha
cambiado de conducta con el
grupo, porque lo exigia la buena
marcha, el tutor debe informar
al profesor de los efectos ob-
tenidos con dicho cambio.

— Debe ayudar a la progra-

- macién y coordinaciéon de las

pruebas, exdmenes y recupera-
ciones para que se realicen de
modo continuo, evitando la so-
brecarga de unos dias y la lige-
reza de otros y, sobre todo, que
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no se agolpen en los dias pro-
ximos a las fechas de evaluacion.

-— Preside las Juntas de Eva-
Juacion conduciéndolas a los
propios objetivos de éstas, evi-
tando que sean s6lo una simple
reunion donde cada profesor
«lee» sus notas...

— informa al profesorado de
la situacion cultural, econémica
y social de los alumnos con el
fin de que posean un conoci-
miento mas completo de los
mismos para una mayor com-
presion.

— Pide informacion a los
profesores sobre cada uno de
los alumnos para tener un me-
jor conocimiento y poder cola-
borar en la orientacién profe-
sional y vocacional de los mis-
mos.

— Pensamos también-que el
profesorado debe evaluar la ac-
tuacion del tutor para que pue-
dan llevarse a cabo los opor-
tunos cambios. Profesorado y
tutor deben trabajar mancomu-
nadamente buscando la mejor
educacion del grupo.

Estrategia a seguir:

— Aprovechar cualquier
ocasién 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 seria conveniente que
se reunieran todos los tutores y
profesores del mismo curso o
varios cursos.

— También las Juntas de
Evaluaciéon son momento opor-
tuno para cambiar impresiones
con el profesorado.

— Pensamos que, asi como
hay reuniones de Seminarios,
debe haber también reuniones
de tutor y profesores aparte de
las Juntas de Evaluacion.

Establecer contactos con la
familia

Cada dia se ve més la nece-
sidad de que familia y centro
trabajen conjuntamente. «No es
posibie, en nuestro mundo civi-
lizado, mantener la dicotomia
Centro-Familia, ni la idea de que
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la familia educa mientras la
Unica responsabilidad del Cen-
tro sea sélo la instruccion» (2).

Surge esta necesidad de unos
argumentos psicopedagdgicos.
El centro debe conocer el me-
dio sociocultural, la estructura
de la famiiia y el tipo de interac-
cidon 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 comunicacion Cen-
tro-Familia. La L.G.E. nos dice
en el articulo 5, punto 5.°:
«Se estimulard la constitucion
de asociaciones de padres de
alumnos por Centros, poblacio-
nes, comarcas y provincias y se
estableceran los cauces para su
participacion en la funcion edu-
cativay.

Para que sean eficaces estas
asociaciones deben planearse
con todo cuidado de modo que
sus actividades y reuniones se
hagan de forma sistematica.
Para ello, es fundamental que
en la Junta Directiva figuren
personas con entusiasmo, ap-
titudes organizativas y facilidad
para las relaciones pulblicas y
los contactos sociales; en caso
contrario serdn ineficaces.

Pianificar la accién 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. Seguird costando
a algunos profesores incorporar
de forma real, activa y préctica
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 especificos
del centro; otras, porque los
profesores se han introducido
en asuntos familiares que les
estaban vedados. Hoy, mas que
nunca, es urgente a nuetros
centros romper el hielo que hay
entre ambos, limitdndose los
campos de actuacion.

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
anos. «Esta resistencia (de no
ir los padres al centro educati-
vo) suele estar motivada por
falta de preparacion, de tiem-
po, previsibn y ausencia de
metas educativasy. (3).

Otros objetivos seran:

— 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,
econdmico, y psicosocial, tra-
tando de comprender dicha si-
tuacién para que asi surja la
empatia 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
sistematicas 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 didéacticas y psicold-
gicas, asi como de las variacio-
nes en los contenidos y obje-
tivos de las disciplinas.

— Informar a los padres so-
bre la evolucién psicoldgica 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
Educacién. UNESCO.

(3) Gonzélez Simancas, J. L. «Ex-
periencia de accibn tutorialy. Univer-
sidad de Navarra.



al mismo tiempo que conviene
marcar ciertas pautas de actua-
cién conjunta.

— Efectuar charlas, confe-
rencias o cursillos sobre temas
psicolbgicos: caracter, persona-
lidad, sexualidad... Para ello
pueden reunirse los padres de
varios grupos del mismo curso
o de varios cursos a la vez.
Muchas veces podra 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 sélo para los fracasos, sino
también para los 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 esta la de «guiar a
los alumnos hacia objetivos pro-
puestos en los distintos aspectos
de la educacion, especiaimente
los relativos al grado de madurez
personal y orientacion vocacio-
naby (4).

Todo profesor, por el soélo
hecho de serlo, es orientador de
los alumnos en su materia. Cada
dia se esta insistiendo mas en la
labor orientadora del profesor.
Nosotros, aqui, no nos referi-
mos a dicha labor, sino que es-
tudiamos la relacion que ha de
existir entre tutor-alumno, no
por ser aquél profesor, sino co-
mo encargado de la accién
tutorial. En este sentido, es el
responsable mas inmediato de
la buena marcha del grupo. El
lema que debe marcar su pauta
de actuacién sera: buscar la
formacién integral de los tu-
telados.

Posibles objetivos y conte-
nidos a alcanzar:

— Debe conocer al alumno
en su personalidad, interés, ap-
titudes...

— Conocer el
econdémico, cultural
alumno.

— Conocer los problemas
gue van surgiendo en cada
alumno.

nivel socio-
de cada

— Debe conocer fa estruc-
tura, cohesién, interaccién vy
metas de! grupo pon el fin de
ensefarles a convivir en pe-
quenos y grandes grupos.

— Formarles en metodologia
y técnicas 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
Yy poner remedio.

-— Poner en contacto al gru-
po con otros grupos.

— Hacer participe al grupo
en la direcciébn y marcha del
centro.

— Limar ios conflictos que
surjan entre los alumnos.

— Asesorar al delegado del
grupo segln lo vaya necesi-
tando.

— Poner normas disciplina-
rias segln las circunstancias.

— Hacer cambiar las con-
ductas no deseables.

— Reprender, tanto indivi-
duaimente como grupalmente,
con honradez, veracidad y fir-
meza cuando ias 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 pequenos.

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 psicopedagégicas con el
asesoramiento del Orientador
cuando algunos hechos {o ha-
han aconsejable.

Constantemente ha de rea-
flizar la observacion de modo

individual y grupal. Nos refe-
rimos a una observacion cien-
tifica.

Participar en el Seminario
0 Departamento de
Orientacion

Lejos se ve gue en nuestros
centros exista el Departamento
de Orientacion vocacional vy
profesional. Aquella O.M. del
31 de julio de 1972 («B.O.E.»
24 de agosto de 1972), que
parecia el inicio de la implanta-
cién de estos servicios de orien-
tacion en los Institutos, se ha
quedado casi en el olvido.

Si examinamos con profun-
didad el Reglamento de 1. N. de
Bachillerato, vemos que da por
sentado y béasico que entre las
misiones de los tutores debe
haber una planificacién y coor-
dinacion y ésta se le atribuye
al Jefe de Estudios. Ahora bien,
si tenemos en cuenta que las
misiones del tutor exigen una
preparacién psicosociopedag6-
gica, «a fortiori», debe ser més
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-
cién necesaria al cargo.

Ademas, los que hemos ocu-
pado durante varios cursos la
Jefatura de Estudios, sabemos
practicamente que no se dis-
pone de tiempo para que se
aumenten ias funciones, ya que
iria en menoscabo de las ante-
riores y propias de la Jefatura, o
bien, esta misién de coordina-
cion y planificacién no se rea-
lizaria, dejando la labor del
tutor a su particular criterio y
buen hacer.

Por todo io cual, aparte de
otras posibles razones, creemos
que esta urgiendo en nuestros
centros la necesidad de implan-
tar el Seminario, Departamento
o Servicios de Orientacién Voca-
cional y Profesional.

Objetivos y contenidos de
esta mision:

(4) Real Decreto 264/1977.
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— Pedir asesoramiento y for-
macion sobre técnicas a utilizar
en su labor de tutoria.

- Ante problemas psicolé-
gicos, sociales y pedagdgicos
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, cohesién, interaccion vy
metas del grupo.
— Asesorar a los alumnos

en la eleccion de las materias
optativas teniendo en cuenta
sus aptitudes.

— Cumplimentar la parte psi-
cologica del ERPA.

— Ayudar a pasar las prue-
bas psicotécnicas y a corregir-
ias, aunque la interpretacion de
fas 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 actuacion.

— Cada trimestre debe re-
visarse la programacién con-
junta.

— Siempre que sea nece-
sario, debe tener la posibilidad
de un cambio de impresiones e
ideas.

Podemos concluir que, mas
que marcar una estrategia con-
creta e inflexible, son las cir-
cunstancias y momentos del
curso los que irdn sefalando
los pasos a seguir dentro de la
linea programada y general de
actuacion.

104

No hacemos mencién a los
objetivos, contenidos y estrate-
gia del Orientador con respecto
al tutor por considerarlo objeto
de otro estudio.

Mision administrativa

Es la mision mas facil del
tutor, aunque todos conocemos
que para algunos profesores
resulta pesada y mondétona. Se
halla expresamente determina-
da en la 0. M. del 17-Xi-1970.

El objetivo es poner a dis-
posicion del tutor y de fa admi-
nistracion det centro una ficha
del alumno, facil de manejar y
donde consten, ademas de las
notas de cada evaluacién, unos
datos socioculturales del mismo.
También aparece en ella una
parte psicopedagébgica, que por
fa importancia y dificultad prac-
tica de su cumplimentacion, 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 vy
ambientales junto con el his-
torial académico.

— En cada evaiuacién se
cumplimenta la parte correspon-
diente con la calificacién de
conocimientos y actitudes.

— Al final de curso, ademas
de ia evaluacién final, se ha de
cumplimentar el Consejo Orien-
tador.

CONOCIMIENTOS
Y TECNICAS A EMPLEAR
POR EL TUTOR

Todo lo dicho supone nece-

sariamente una formacioén y pre-
paracién. Hoy no podemos de-
jar nuestro trabajo sélo a la
buena voluntad. Sabemos que
la calidad de la ensefanza nos
esta actualmente exigiendo mu-
cho como profesores y estamos

visilumbrando un nuevo modelo
de profesor que, mas que trans-
misor y ensefiante, sera especia-
lista de aprendizaje, de infor-
cibn y consejero - orienta-
dor (5).

«El profesor-tutor debe ir for-
méandose en contenidos y téc-
nicas pedagoégicas que le per-
mitan definir con claridad los
objetivos educativos a la vez
que, entre varios, utilizar en cada
momento el método mas ade-
cuado con cada chico» (6).

Pensamos que para la buena
marcha de la tutoria deben exi-
girse unos conocimientos basi-
cos que deben proporcionarlios
los ICEs sobre: accion tuto-
rial, psicologia de la edad de
los tutelados, psicologia fami-
liar, técnicas de estudio y tra-
bajo intelectual, cémo llevar
a cabo una entrevista y sacar
resultados de ella, técnicas so-
ciométricas en la clase, el gru-
po-clase y técnicas de anima-
cién para el desarrollo y poten-
ciacion de las conductas de los
alumnos, programacién por ob-
jetivos y evaluacion del rendi-
miento, técnicas de observa-
cion sistematica, psicopatologia
de la adolescencia...

Opinamos que la Division
de Qrientacion de fos ICEs debe
dedicarse con cardcter primor-
dial a la formacién 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 practicamentey
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 formacion.

(6) Romero Pefias y Gonzilez-
Arleo: «Sociologia para educadoresy.
Ed. Cincel, 1974.

(6) Sanjuan Sanz, S.. «El Departa-
mento de Orientacién en un centro
educativo». Ed. Anaya, 1977.



D NOTAS

Un buen nimero de profesores
de Bachillerato presentd su candi-
datura al Congreso o al Senado en
las pasadas elecciones generales
del 15 de junio. Sélo algunos de
ellos salieron elegidos. Salvo error
u omision, son los siguientes:

CONGRESO
Provincia de Badajoz:

Dolores Blanca Morenas Aydi-
flo (U.C.D.), catedréatica de Cien-
cias Naturales del Instituto Na-
cional de Bachillerato «Zurbarany,
de Badajoz. Naci6 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 Educacién y Ciencia.

Provincia de La Corufia

Nona /nés Vilariio Salgado
(U.C.D.), profesora del Centro
no estatal de Bachillerato «Mon-
tefaro» de El Ferrol.

Provincia de Gerona:

Rosa Lajo Pérez (P.S.C-P.S.0.E).
agregada de Geografia e Historia
del Instituto Nacional de Bachi-
llerato «Vicens Vives», de Gero-
na. Nacié en 1933 y ha sido du-
rante diez afios profesora no nu-
meraria de aquel Instituto.

Provincia de Huesca:

Jaime Gaspar Auria (P.S.0.E.),
profesor de Historia de la Univer-
sidad Laboral (Centro no estatal
de Bachillerato) de Zaragoza.
Es decano del Colegio de Doc-
tores y Licenciados de Zaragoza.

Provincia de Jaén:

José Manuel Pedregosa Garri-
do (P.S.0.E.), profesor no nume-
rario del Instituto Nacional de
Bachillerato «Huarte de San
Juany, de Linares.

Provincia de Oviedo:

Luis Gémez Llorente (P.S.0.E.).
Ha sido profesor de Centros no
estatales de Madrid durante afos
(Gltimamente en el Centro «Aca-
demia Dobao»). Fue vicedecano
del Colegio de Doctores y Licen-
ciados de Madrid.

Provincia de Malaga:

Rafael Ballesteros Durén
(P.S.0.E.), catedritico de Len-
gua y Literatura del Instituto Na-
cional de Bachillerato «Cédnovas
del Castillo», de Méalaga. Ha sido
director del citado Instituto.

Profesores de Bachillerato
en las Cortes

Provincia de Palencia:

Vicente Gutiérrez Pascual
(P.S.0.E.), catedratico de Filo-
sofia del Instituto Nacional de
Bachillerato «Jorge Manriquey,
de Palencia. Naci6é en Roales de
Campos (Valladolid) el 19 de
junio de 1935 e ingresd en el
Cuerpo de Catedraticos en 1969.
Ha desempefiado durante varios
afios la jefatura de estudios en su
actual destino. Es doctor en Fi-
losofia.

Provincia de Santander:

José Miguel Alava Aguirre
(U.C.D.), profesor de Lengua y
Literatura del Centro no estatal
de Bachillerato «Maria Auxilia-
doray, de Santander. Asimismo es
profesor de la Escuela Universi-
taria de Formacién del Profeso-
rado de E.G.B. de Santander.
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Provincia de Alicante:

José Vicente Bevia Pastor
(P.S.P.), catedratico de Griego
del Instituto Nacional de Bachi-
llerato «Miguel Hernandez», de
Alicante. Naci6 en San Vicente
del Raspeig el 6 de octubre de
1933. Ingres6 en el cuerpo de
catedrdticos en 1960. Ha sido
director y secretario de su Insti-
tuto. Es también profesor del
Colegio Universitario de Alicante.

Provincia de Caceres:

Pablo Naranjo Porras (P.S.O.E.),
catedratico de Geografia e His-
toria del Instituto Nacional de
Bachiilerato femenino de Céce-
res. Nacié en Romangordo (Ca-
ceres) el 6 de julio de 1914, Ha
sido director en su actual destino
y antes lo fue en el Instituto de
Torrijos.

Pedro Canada Castillo (U.C.D.),
doctor en Filosofia, es profesor
no numerario del Instituto Na-
cional de Bachillerato «Emilio
Castelar» de Madrid. Naci6é en
Calzadilla (CAceres) el 22 de fe-
brero de 1936.

Provincia de Cadiz:

Guillermo Alonso del Real Mon-
tes (Independiente), catedratico
de Lengua y Literatura del Insti-
tuto Nacional de Bachillerato
«Poeta Garcia Gutiérrezy», de Chi-
clana. Es actualmente director
del Instituto.

Provincia de Cérdoba:

Manuel Gracia Navarro (PS.0.E.),
catedratico de Filosofia del ins-
tituto Nacional de Bachillerato
de Montilia. Nacié en Pueblo-
nuevo el 29 de enero de 1946.
Siendo profesor agregado, ejer-
ci6 los cargos de secretario y jefe
de estudios. Ha sido jefe de
la Divisiobn de Orientaciéon del
1.C.E. de Cérdoba.

Provincia de Cuenca:

Amalia Miranzo Martinez
(P.S.0.E.), profesora agregada
de Matematicas del instituto Na-
cional de Bachillerato «Complu-
tense», de Alcald de Henares.
Natural de Cuenca, tiene 37 afios
y ha sido profesora no numera-
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ria en los {nstitutos «Beatriz Ga-

Asi, pertenecen al Cuerpo de
lindo» y «Santamarcay, de Ma-

Catedraticos de [Institutos, del que

drid. estén excedentes dos conocidos
senadores: '
Antonio Fernandez Galiano

Provincia de Santa Cruz de

U.C.D. - Guadalajara), catedra-
Tenerife:

tico de la Facultad de Derecho de
la Universidad Complutense v,
en la actualidad, Subsecretario
del Ministerio de Educacién vy
Ciencia.
Ricardo de la Cierva y Hoces
(U.C.D. - Murcia), profesor agre-
gado de Historia Contempora-
nea de la Universidad Complu-
tense.
Asimismo han ejercido la do-
cencia en el Bachillerato en algun
momento /a diputada Pilar Brabo

José Manuel/ Barrios Dorta
(U.C.D.), catedratico de Mate-
maticas del Instituto Nacional de
Bachillerato «Andrés Belio», de
Santa Cruz de Tenerife. Naci6 en
Guia (Santa Cruz de Tenerife)
el 6 de junio de 1926. Ingresb en
el cuerpo de catedraticos en
1956. Es actuaimente director
de su instituto.

A este relacién habria que afiady

los diputados y senadores que fue-
ron profesores de Bachillerato vy
abandonaron /a docencia en este

Castells (P.C.E.-Alicante) y los se-
nadores Angel Martinez Fuertes
(U.C.D. - Ledn) y Luis Pinero Fer-

nivel afnos atras. néndez (U.C.D. - Albacete).

| Congreso Espah
del Arte

{Trujillo, 10-12 de junio de 1977)

Los dias 10 al 12 de junio tuvo
lugar en la histérica ciudad de Tru-
jillo la constitucibn del Comité
Espafiol de Historia del Arte
(C.E.H.A.), en el que sus organiza-
dores esperan reunir para tareas
comunes a cuantos en Espafia son
especialistas de esta disciplina. Des-
de hace ahos se hacia sentir la ne-
cesidad de una sociedad dedicada
a la Historia del Arte, semejante
a las varias existentes de otras dis-
ciplinas histéricas; sin contar las
innumerables en las que re(inen
estudiosos de todos los campos de
la Ciencia. Arranca esta convoca-
toria de la reunién de un grupo de
especialistas, en su mayoria Cate-
draticos de Historia del Arte de las
Universidades espafiolas, que se
reunieron en Toledo en 1972 a fin
de preparar el Congreso de Historia
del Arte que tuvo lugar en Granada
n 1973. Fue éste organizado por la
representacién espafola en la So-
ciedad Internacional titulada de
Congresos de Historia del Arte
(C.ILH.A)), que precisamente con-
memord el centenario de su pri-
mera reunidon en Viena, con el
Congreso en Granada, el primero
que se ha celebrado en Espafia. La
Sociedad de Congresos de Historia
del Arte forma parte con otras Socie-
dades no gubernamentales del Con-

sejo Internacional de Filosofia vy
Ciencias Humanas (C.l.P.S.H.), di-
vision de la UNESCO.

El Reglamento vigente de la So-
ciedad de Congresos la organiza a
base de representaciones de los
distintos paises. Las forman unos
miembros titulares y otros suplen-
tes, habiendo también algunos con-
siderados honorarios, que son pro-
fesores o historiadores jubilados
por razén de edad, o que han re-
nunciado por alguna otra causa.
Tanto los titulares como los su-
plentes se eligen por votacion por
la directiva de esta Sociedad.

En 1972 al prepararse el Congre-
so formaba la representacion espa-
fiola como miembros honorarios,
los Profesores don Diego Angulo y
Marqués de Lozoya; eran miembros
titulares: don José Gudiol, Director
del Instituto Amatiler de Arte His-
pénico, y los Profesores Salas y
Bonet; y suplentes los Profesores
Pita y Pérez Sanchez, asi como el
Director del Museo de Arte de Cata-
lufia, sefior Ainaud de Lasarte.

Como apoyo a su representacion
en la Sociedad Internacional de
Congresos de Historia del Arte,
numerosos paises tienen organiza-
das sociedades de historiadores del
arte, de cuyo seno coelige la So-
ciedad Internacional los represen-



tantes nacionales, segin se ha di-
cho.

Con posterioridad al Congreso
de Granada, en reuniones informa-
les, varios de los Catedréaticos de
Universidad, acordes en constituir
una sociedad espagfiola de Historia-
dores del Arte,seglin fue propuesto
en la reunién de Toledo, redactaron
un proyecto de reglamento entre
sus colegas asistentes a dicha reu-
nién, y el resultado fue la convoca-
toria a la de Truijillo, en la que que-
dé fundado el Comité espanol de
Historia del Arte, tras la aprobacion
de su correspondiente reglamento,
eleccion de Junta Directiva y el
acuerdo de la convocatoria de una
nueva reunién en Valladolid, a la
gue seran 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 mas abajo.

Para dar un mayor valor al acto,
asi como para que éste no fuera
una reunién meramente adminis-
trativa, se reuni6 el Primer Congreso
Espaiiol de Historia del Arte. Este
tuvo lugar en el amplio salén de
actos del Instituto de Bachillerato
—antiguo convento de San Fran-
cisco—, gracias a la amabilidad de
su director, don Juan Sanz Antén,
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 Espafiay fue el tema de la primera
seccion; «La ensefanza de la his-
toria del arte», de la segunda; y
«Conservacién y restauracibn mo-
numental en Espafay, de la tercera.
En todas ellas el nGmero 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 mas importan-
tes que fueron aprobadas son las
siguientes:

1. Constatar la necesidad de
creacién de una Sociedad Espafiola
de Historia del Arte que integre a
todas las personas e instituciones
interesadas en los estudios histo-
rioartisticos.

2. Celebrar en la ciudad de Va-
lladolid el proximo Il Congreso Es-
pafol de Historia del Arte dentro del
curso 1978-79.

3. Llamar la atencion de las
autoridades competentes sobre la
politica de conservacion del Patri-
monio Artistico, al mismo tiempo
que se insiste en la necesidad de
contar con el asesoramiento de
Profesores 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-
lizacién de la Ley del Tesoro Artis-
tico de 1933 para conseguir una
mayor agilidad en la aplicacion de
sus disposiciones.

5. En todas las Universidades
debe contarse con una Céatedra
dotada de Historia del Arte, dos
Agregaciones y cuatro Adjuntias,
suficientemente provistas de me-
dios adecuados. Y se hace especial
hincapié, con motivo de este Con-
greso, en la urgencia de resolver
la situacion de la Universidad de
Extremadura.
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6. Que se amplie 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 namero suficiente
de Conservadores especializados
en esta disciplina.

7. Que existiendo ya suficiente
plantel de Licenciados en Historia
del Arte y en nimero creciente en
todas las Universidades, se convo-
quen oposiones para Profesores
de Historia del Arte (Cétedras y
Agregaciones) en los Institutos de
Bachillerato.

8. Que se arbitren los medios
necesarios para la realizaciéon de
Inventarios y Catdlogos Monumen-
tales, que contribuirdn a la mejor
defensa y conservacién del Patri-
monio histérico-artistico.

9. Que se restablezca la Direc-
cion General de Bellas Artes.

10. Dirigirse al Presidente de la
Comisién Episcopal sobre la nece-

sidad de conservacién del patrimo-
nio artistico de la lglesia, ofrecien-
do nuestra colaboracién mas deci-
dida para la realizacién de esta ta-
rea en las diferentes dibcesis.

11. Instar a la Direccion Gene-
ral del Patrimonio Artistico se apli-
quen los beneficios fiscales que la
legislacién vigente concede a los
propietarios de edificios declarados
Monumentos Nacionales, asi como
las ayudas también previstas por la
Ley a los propietarios que mantienen
o reconstruyen sus edificios monu-
mentales.

12. Agradecer vy felicitar al

Ayuntamiento y al pueblo de Tru-
jillo por la iniciativa de preparar
lugares apropiados para

la pro-
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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 amplitud para que quede
preservado de la intensidad de tra-
fico que lo rodea.

Precisa afiadir 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 Jes(s Herndndez Pereda, Ca-
tedratico de la Universidad Complu-
tense (a quien hay que dirigir toda
la correspondencia) como Secre-
tario; siendo Vocales los Profesores
don Antonio Bonet Correa; don
Manuel Pita Andrede; don José
Maria Azcérate y don Alfonso E.
Pérez Sénchez.

Xavier DE SALAS
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Durante los dias 25, 26 y 27 de
mayo se reunio en el INCIE el Il Se-
minario sobre «La Escuela parale-
lan.

Present6 la reunion el director
del Programa de Tecnologia Edu-
cativa del INCIE, don Fernando
Gobémez Herrera, actuando de mo-
derador don Pedro Orive Riva, vi-
cedecano de la Facuitad de Ciencias
de la Informacion de la Universidad

A lo largo de las distintas se-
siones se presentaron y discutieron
las siguientes ponencias:

El entorno social, por don Julio
Lopez Oruezébal, Juez del Tribunal
Tutelar de Menores de Madrid.

La educacién y el medio radio-
fénico, por don Antonio Moreno
Garcia, Jefe de los Servicios Peda-
gogicos del Instituto Nacional de
Ensefianza Media a Distancia.

El tebeo didactico, por don Jesls
Maria Vazquez, Secretario General
de la Comisiéon de Informacién y
Publicaciones Infantiles y Juveniles
y Profesor de Medios de Comuni-
caciéon Social en la Universidad
Complutense.

Television y educacién, por don
Jesls Garcia Jiménez, Profesor de
Narrativa de Cine, Radio y Televi-
si6bn de la Facultad de Ciencias de
la. Informaciéon y Director del Ser-
vicio de Televisién Escolar.

La familia-ambiente como base
de la Escuela paralela, por don Noé
de la Cruz Moreno, Profesor de So-
ciologia en la Universidad Com-
plutense.

Cine y educacion, por don Anto-
nio Garcia, Profesor Agregado Nu-
merario de Teoria, Historia y Téc-
nica de la Imagen dn la Facultad de
Informacién de ia Universidad Com-
plutense.

El «otro» cine didactico, por
don Carlos del Amo Barrio, de la
Seccion de Cine Didéactico del
Programa de Tecnologia Educativa
del INCIE. ‘

Probfemética y perspectiva de la
Escuela paralela, por dona Isabel
Gutiérrez Zuloaga, Catedrética de
Historia de la Educacién en la Uni-
versidad de Valencia.

Aunque el INCIE publicara todas
estas ponencias, adelantamos un
resumen de las mismas.

I.—PROBLEMATICA Y PERS-
PECTIVAS DE LA «ESCUELA PA-
RALELA».—La reunién de Paris de
1974 de la OCDE recomienda a la
ensefianza primaria y secundaria
tener en cuenta la Escuela paralela
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es decir: «el conjunto de activida-
des educativas ofrecidas por el
mundo extraescolar». El plan belga
de 1973 incluye entre sus objetivos
en la ensefianza primaria «abrir paso
hacia la cultura generaly y las ri-
guezas de «la escuela paralelay.

La Escuela paralela, en denomi-
nacion de Friedmann, o «educacion
paralelay —en expresiébn de Su-
choiski— viene a estar constituida
por «el conjunto de medios de
comunicacién, motivacién y cono-
cimiento que la civilizacion indus-
trial pone a disposicién del nifio
y también del aduito, fuera del me-
dio escolary.

Estos medios han venido a cons-
tituir «nuevos lenguajes», con un
nuevo y Gnico poder de expresion,
llegando a colocar en el centro de la
sociedad la /informacién y la comu-
nicacién, hasta el punto de que
nuestro sigio ha sido definido como
el «siglo de la comunicaciény.

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 ensefian-
za, tiene lugar fuera de la escuela.
La cantidad de informacién comu-
nicada por la prensa, las revistas,
las peliculas y la radio, exceden en
gran medida a la cantidad de infor-
macién comunicada por la instruc-
cion y los textos escolaresy.

Esta evidente influencia de la
Escuela paralea ha extremado las
posiciones y asi, 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 comunicacién (no
disciplina la mente y la voluntad,
rebaja la vida cultural a nivel de
vulgar diversién, crea necesidades
que no se pueden satisfacer, pro-
mociona el egoismo, forja mitos e
idolos de dudoso valor, extiende el
mal gusto, etc.). Fuera de tan extre-
tremada posicion, lo interesante es
dar un enfoque pedagdgico ade-
cuado, creando las bases de una
Escuela paralela. Las lineas funda-
mentales de una pedagogia de la
comunicacidén son establecidas asi
por la doctora Gutiérrez Zuloaga:

1.2 La comunicacion efectiva
debe ser condicién y fundamento de
las técnicas escolares de adquisi-
cién, enriquecimiento y perfeccio-
namiento personal y no a la inversa.

2.2 A partir de la comunicacion ‘!

podemos definir fas técnicas de
expresiébn y mejoramiento y llegar

asi a una mayor exigencia de comu-
nicacién y a mejores relaciones in-
terindividuales.

3.2 Para ser eficaces en materia
de lenguaje bastaria incluir esas
técnicas en un dinamismo peda-
gbgico que no busque su rendi-
miento sino en el triunfo de la
comunicacién, como punto de par-
tida y como objetivo.

4.2 Frente a la sucesidén de
materias debe realizarse un enfo-
gue interdisciplinar, dialogando so-
bre las materias: fisica, ciencias, ma-
tematicas, historia, deporte, cine,
etcétera, asi como sobre la ciudad,
la nacién, el mundo, los hombres...

Bail, en su Pedagogia de la co-
municacién, tras senalar las ante-
riores lineas de fuerza, deduce de
ellas otras consecuencias pedagb-
gicas, «una pedagogia de fa palabra,
una pedagogia de la pregunta, una
pedagogia del silencio».

5.2 Renovar la imagen del pro-
fesor que, de acuerdo con la UNES-
CO, tienen una misién mas de edu-
cadores que de especialistas en la
transmisiéon del conocimiento vy
acomodar sus funciones a las nue-
vas técnicas educativas.

Al profesor se le exige hoy una
gran dosis de creatividad. «La ima-
ginacién ha sido siempre un ele-
mento esencial de toda buena edu-
cacidn, y en la era de la cibernética
se intensifica la necesidad de cul-
tivarla en el cuadro del proceso
educativo, y de aplicarla a los pro-
biemas y desafios que la educacién
tiene planteados».

I.—SOBRE EL ENTORNO SO-
CIAL.—Entiende el senor Lopez
Oruezébal por «entorno socialy el
conjunto de medios que influyen
en un sujeto determinado, sirvién-
dole de modelo, conformando sus
gustos. Pasa a resefiar las distintas
teorias sobre la significacién con-
creta del entorno social como factor
influyente en la conducta desviada
y la autonomia del acto, detenién-
dose en el estudio de algunas situa-
ciones del entorno social: /a escuela,
las bandas, los suburbios de la urba-
nizacién actual, la familia, la lectura,
el cine y la televisién. Respecto a
esta Ultima circunstancia hace refe-
rencia a la encuesta del profesor
Noé de la Cruz segdn la cual el
80 por 100 de los nifios espafoles
ve television y, de ellos, el 31
por 100 le dedica més de 14 horas
semanales. De ahi la necesidad de
llevar al animo de los directores de
los medios de comunicacidén social
un plan operativo de colaboracién.

I.—EDUCACION Y MEDIO RA-
DIOFON{CO.—Entiende el ponente



que los medios de comunicacion
social son la manera de conseguir
la universalizacién de la cultura
caracteristica de nuestros tiempos.
Ahora bien, los medios de comuni-
cacién no crean cultura, sino que
la difunden, configurando un nuevo
marco propio para que surjan «crea-
doresy» que la impulsen.
Refiriéndose a los distintos es-
tractos sociales cree que pueden
reducirse a tres: la élite, que impuisa
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 comunicacién 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 -

va 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 radio-
fénico, proponiendo, al final, los
siguientes trabajos de investiga-
cién: .

1. Hoy la ensefanza sblo se
justifica en funcién del aprendizaje.
¢Cudl es el valor concreto de los
aprendizajes que produce la emi-
sion educativa? ;Cudles son y en
qué medida los factores que deter-
minan su eficacia?

2. La colaboracién entre los
cientificos, educadores y comunica-
dores parece obligada para la pro-
duccion de programas educativos.
¢Seria posible la formacion de un
equipo de trabajo que alne los
tres especialistas y produzca unos
programas concretos que permitan:

a) Estudiar el papel de cada
uno de los componentes del equipo.

b) La realizacidén de unos pro-
gramas pilotos para investigaciones
concretas.

c¢) Comprobar la posibilidad de
colaboracién entre organismos in-
terdepartamentales, especiaimente
entre entidades de radiodifusién
y entidades educativas.

3. Un sistema multimedio 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-
binacién de todos los medios estu-
diados que intervienen en este se-
minario.

4. Nos hemos planteado la uti-
lizaci6n de los medios en un sentido
unidireccional, sin canal de vuelta.
Sin embargo, existen posibilidades

técnicas para el empleo del doble
canal. ¢Cuél es la aplicacion con-
creta que puede tener hoy al ser-
vicio de la educacién?

5. En orden de ias necesidades
educativas no conocemos qué de-
manda la sociedad a los medios de
comunicacién en materias como:
orientacion profesional, formacién
sanitaria, agricultura, cuestiones de
interés domeéstico, puericultura, vida
familiar, convivencia democratica,
actividades para el tiempo libre,
etcétera. Igualmente en materias
regladas que exigen un montaje, co-
mo la formaciéon profesional o los
estudios de E.G.B. para adultos.
¢Es posible el estudio de las nece-
sidades concretas de la poblacién
espafnola?

IV.—TELEVISION Y LA ESCUE-
LA PARALELA —El ponente, apo-
yvandose en los articulos que sobre
L'Ecole Parallé/e ha publicado Geor-
ges Friedmann —director del Cen-
tro de Comunicacién de Masas de
Paris—, va desarrollando los si-
guientes puntos.

1. La politica educativa espa-
fiola en ia era de la television.

2. La Escuela paralela y las
estructuras de la comunicacién edu-
cativa en Espafa en relacion con
la televisién.

3. TV y Escuela paralela en
Espana: de la teoria a la practica
(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» dei
Seminario del |.C.E. de Barcelona,
en la que se sentaron las conclusio-
nes siguientes:

— Un porcentaje excesivo de
cienciaficcién.

— Poca imaginacién en los pro-
gramas, especialmente en los in-
fantiles.

— Fuerte ¢«madrilefiismoy.

— Falta de correccién en el len-
guaje. Demasiados trucos y mule-
tillas. Doblajes sudamericanos.

— Abuso de la violencia, incluso
en los dibujos animados.

— Tépicos, 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 ridiculamen-

te infantilizados y afectados. Son una
caricatura de los nifios.

— La segunda cadena de pro-
gramas de mayor calidad, aunque ha
perdido en relacién con épocas an-
teriores.

— La publicidad es aburrida y

ataca, con frecuencia, a los valores
que la escuela ha proctamado.

Otros hechos interesantes son el
«Cursillo de Audiologia para Post-
graduados, el «Bachillerato Radio-
fénico» —no bien entendido— e
«lmagenes para saber».

Como final de su ponencia,
don Jests Garcia Jiménez presenta
la siguientes conclusiones:

1.2 La presencia y significacion
del concepto de Escuela paralela,
aplicado a la television, tal como se
desprende del analisis de los estu-
dios e investigaciones, llevados a
cabo en nuestro pais, pese a que
un grupo exiguo de educadores to-
maron conciencia clara del feno6-
meno desde la década de los afios
cincuenta, sigue siendo, en sus li-
neas fundamentales, tema ignorado
en la practica por una abrumadora
mayoria de nuestros educadores.
Estos siguen empenados en iden-
tificar y hacer coextensiva la pro-
blematica educativa de la televisiéon
con la implantacién de la televisién
escolar.

2.2 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 tridngulo, que
integre a padres, educadores y co-
municadores.

3.2 Tareas propias de ese tridn-
gulo formativo serian el estudio de
los criterios selectivos de progra-
macién de TVE, el enfoque critico
de sus espacios y la discusion de
las nuevas posibilidades de utili-
zaciébn y aprovechamiento de la
televisidn convencional por parte
de una Escuela innovadora, abierta
y continua.

42 Para el cumplimiento de
esta tarea se recomienda especial-
mente el uso combinado de otros
medios de comunicacién de masas
(prensa, radio, etc.), teniendo en
cuenta sobre todo su mayor acosa-
bilidad y su distribucién local y re-
gional.

5.2 Pese a que en el horizonte
prospectivo de nuestra educacién
no aparecia hasta hoy como expresa
necesidad la solucion del problema
de la Escuela paralela, aplicado a {a
television, nuevos hechos acaeci-
dos en nuestro pais, especialmente
la gradual estructura democrética
de la vida politica, parecen altamen-
te favorecedoras, dado que una
extensa gama del espectro politico
identifica el problema de la Escuela
paralela con el de la explotacién
monopolistica y la manipulacién
ideolbégica de la television en Es-
pafia, aspectos éstos, que, a lo que
parece, han de ser combatidos des-
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de diversos frentes en los préximos
anos.

6.2 Se estima que los educado-
res podrian contribuir eficazmente
a la consolidacién de un movimien-
to de tema de conciencia desde la
base, en avanzadillas de la anima-
cién sociocultural, que han de ser
promovidas por el movimiento aso-
ciativo de los barrios y comunida-
des de vecinos.

7.2 En este aspecto se reco-
mienda la implantacion de teleciubs
experimentales en los centros de
formacién del profesorado y otros
similares que pueden ser agentes
de un efecto multiplicador y cuali-
ficado.

8.2 Aunque es muy difiicil 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
television, si parece que éste ha de
perder, al menos, su maxima viru-
lencia, si es encarado decididamen-
te, tanto por arte de la familia como
de una Escuela activa, critica 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 Garcia se preo-
cup6 especialmente del cine co-
mercial y sus (ltimas tendencias,
entendiendo la «realidad» como
fundamento de toda educacion.
Don Carlos del Amo Barrio hablo
del cine educativo, de lo que ha
sido y puede ser, asi como de la
necesidad de injertar «el ciney,
como una disciplina mas de la en-
sefianza.

Vi.—EL TEBEOQO DIDACTICO.—EI
P. Jesls Maria Vizquez expuso una
importante ponencia sobre el tebeo
didactico. Hablé del «comicy, 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
operativasy:

— El conocimiento y aplicacion
del «comic» —tebeo, diriamos mejor,
en los planes de ensefianza para
nifios y adolescentes— hasta los
16 afios, cuando menos.

— Cursillos «ad hocy 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 insercién de temas
tebricos y practicos sobre el tebeo.

— Apoyo decidido a la creacion,
mantenimiento y renovacién pe-
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ribdica-actualizante de hemerote-
cas infantiles y juveniles en los
centros escolares de todo el pais.

-— Suscitacién y ayuda enfo-
cada a la participacién activa de
educadores y educandos en la
prensa infantil y juvenil.

— Incitacién a educadores, pa-
dres y lectores para que hagan lle-
gar sus criticas a los directores de
esas publicaciones.

— Invitacién abierta a que los
psicblogos especializados, los pe-
dagogos, los maestros, etc., envien
aportaciones, seg{in su experiencia
a la Comision de Informacion y

Publicaciones
niles.

infantiles y Juve-

Vi.—La ponencia sobre «LLA 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-
cacién de los padres y las experien-
cias realizadas en los centros edu-
cativos sobre las importantes «es-
cuelas de padresy.

Lazaro MONTERO

{Universidad de Gants,

Bajo los auspicios del Ministerio
de Educacidon Nacional y de las Cul-
turas Francesa y Neorlandesa del
Gobierno beilga se ha celebrado
en la Universidad de Gante (Bél-
gica), la 18 Sesién del Curso Inter-
nacional Postuniversitario.

Profesores de 16 paises europeos
asistieron a las diferentes conferen-
cias y sesiones de trabajo que tuvie-
ron lugar entre los dias 15 y 20 de
agosto.

Este afio el tema monogréfico
del Curso ha sido el estudio del
agua bajo sus aspectos fisico, qui-
mico, biolégico y matematico.

La sesion 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 pronunci6 el
discurso de bienvenida. A continua-
cion el Profesor Doctor J. Lukas-
zewski, Rector del Colegio de Euro-
pa, pronuncié la conferencia «lLa
communauté Européenne dans la
Communauté Mondiale». Finaimen-
te, el grupo misico-coral «Lentes-
temmeny interpretd diversas cancio-
pes tipicas del pais.

Las conferencias programadas
han sido de gran interés. Son dignas
de destacar:

«Models and Simulation». Pro-
fesor Doctor G. Van Steenkiste.

«Propiétés macroscopiques de
I'eau. Approche Expérimentale des
problémes de structure». Profesor
Doctor P. Chieux.

«Biologie et Exploitation des
océansy. Profesor Doctor A. Dis-
teche.

«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
lumiére». Profesor Doctor A. Van
Dormael.

«The polarographic approach to
the speciation of toxic trace metals
in sea water and inland watersy.
Profesor Doctor H. Nurnberg.

El agua, comparada con otros li-
quidos, presenta asombrosas ano-
malias en sus propiedades fisicas.
Si el agua tuviera un comportamien-
to normal no seria posible la vida
en cualquiera de sus manifestacio-
nes.

Las anomalias del agua se re-
fieren a su alto punto de ebullicién
y de fusién, su densidad maxima
a los 4° C, su calor especifico, alto
calor de vaporizacién, alta tension
superficial, etc.

Se han propuesto y estudiado
diferentes modelos tedricos que
expliquen las anteriores anomalias
di agua.

La sesi6bn de trabajo con el tema
«Role des professeurs de ' enseig-
nement moyen en ce qui concerne
I” économie de I'eau et la préserva-
tion de sa qualité» dio lugar a una
discusion entre los profesores de la
ensefanza media asistentes, abor-
dandose el problema bajo los as-
pectos técnicos, juridicos y éticos
sobre la base de que «el agua es un



patrimonio comdn cuyo valor debe
ser reconocido por todos» (Ar-
ticulo 10 de la Carta Europea del
Agua. Consejo de Europa.)

El Acto de Clausura se celebré en
el Studentenrestaurant Overpoortst-
raat (comedor universitario), diri-

giendo el Presidente del Curso,
Profesor Doctor A. Cottenie cari-
nosas palabras de despedida a los
asistentes invitdndoles a volver el
préximo arfo.

José M.2 VAQUERO

Del 30 de junio al 5 de julio wi-
timos se celebraron en la Universi-
dad Auténoma de Madrid (Facui-
tad de Filosofia y Letras) las jorna-
das educativas de verano bajo el
lema «Un movimiento de renova-
cién para una nueva escuela pG-
blicay.

La organizacion de estas jorna-
das se ha llevado a cabo a través de
la colaboracién del Colegio de Doc-
tores y Licenciados en Filosofia y
Letras y en Ciencias de Madrid,
Seminario de Pedagogia de este
mismo Colegio, A.CI.ES. y el
Club de Amigos de la UNESCO.

Los aspectos tratados durante
estos dias fueron muy diversos:
interdisciplinariedad, contenidos y
métodos de la ensefianza tanto en
E.G.B. (1.2 y 2.0 ciclo) como en
el B.U.P,, etc.

Como profesora de Historia en
un 1.N.B. quisiera en pocas lineas
resumir la importancia de estas jor-
nadas concretdndome en el cursiilo
«Didactica de la Historia en el
B.U.P.». Desde esta misma revista
quiero agradecer al grupo «Ger-
mania 75», de Valencia, la exposi-
cion de su trabajo, basado en la
practica de varios afios y en la
continua renovacion de sus mé-
todos. Iniciativa pedagobgica que
debe ser continuada por todos aque-
Hlos que queremos cambiar la en-
sefianza tradicional de la histo-
ria (1).

LA HISTORIA EN EL B.U.P.

Antes de comenzar esta cronica,
quiero advertir que mi experiencia
como profesora de la asignatura es
escasa, y quiza por ello no quisiera
caer en la transmision tradicional
de una «historia papagdyica sin
misterio y sin viday» (2) que también

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 inter-
disciplinar que caracteriza a los
cursos de Bachillerato y C.0.U.:
no existe un proceso escalonado
de aprendizaje.

A partir de este problema el gru-
po «Germania 75» comenz6 a tra-
bajar hace varios afios, extendién-
dose su labor por varios Institutos
de Cataluna y Valencia (también
rurales): Jativa, Sueca, Catarroja,
Paterna, Buriana, Vall d'Ux6, Mon-
cada, etc.

OBJETIVOS GENERALES

La linea general del trabajo tiene
como fin la participacién directa del
alumno para interpretar y compren-
der la historia.

Centrandonos durante las jorna-
das en la planificacién de «Historia
de las civilizaciones» (1.2 de B.U.P.),
vamos a ver €l trabajo concreto aqui
realizado por el grupo «Germa-
nia 75».

En primer lugar se hace una dis-
tribucién 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
comprensidn lineal y de relacién.

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. Neolitico. Revolucion agrico-
la y revolucion urbana (6 sesiones).

3. E! mundo clasico (7 sesio-
nes).

4. El mundo feudal (15 sesio-
nes).

5. Transicién del feudalismo al
capitalismo (15 sesiones).

6. Revolucién industrial (10 se-
siones).

7. Revoluciones politicas y so-
ciales (15 sesiones).

8. Elsiglo XX (15 sesiones).

Durante las sesiones de trabajo
profundizamos en el estudio de la
estructuracion y contenido de dos
temas: Neolitico y Revolucién in-
dustrial.

Estos temas estan elaborados en
hojas tamafo folio que el alumno
ird archivando («dossiers»). Cons-
tan de varios apartados: introduc-
cién, indice orientador y unas pre-
guntas finales que hacen referencia
a cada aspecto estudiado. Las pre-
guntas son de caracter diverso: te6-
rico, practico (mapas, dibujos, gra-
ficas, comentarios...) y creativas,
como serian redacciones o cualquier
actividad espontidnea como fue el
caso de una representacion de
aspectos del Feudalismo.

La elaboracién de este método
esta basada en la recogida y selec-
cién 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 hist6-
rico que se estudia evitando cual-
quier repeticibn. Con todo este
material, clasificado y ordenado, el
alumno va creando su propio libro.

Una de las constantes a Ia 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 repeticidn: esto evitaria apren-
der una serie de conceptos para el
examen, obligando asi al alumno a
utilizar unos conocimientos de for-
ma permanente, no sbélo para ana-
lizar una realidad pasada, sino tam-
bién la realidad presente.

También se tiene en cuenta el
espacio geografico del alumno (re-
cordemos que la experiencia se ha
llevado a cabo en Levante): en
primer lugar por la necesidad de
relacionar, y como veiamos antes,
aplicar los conocimientos teéricos
a la propia vida y experiencia del
alumno.

(1) Para un estudio mias especifico de
este tema recurrir a «Cuadernos de Pedago-
gia» de octubre 77. Este articulo es s6lo una
crénica de la jornada.

(2) L. Fevbre: «Combates por la historia».
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Algunos pueden pensar que el
«dossiern de documentos puede
convertirse en un sustituto del li-
bro de texto, sobre todo al quedar
anulada su utilidad.

Vamos a ver cdmo se organiza
este trabajo que se pretende sea
activo.

Los alumnos formaran 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 formacion 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 agrupacion.

¢COémo se organiza la clase?

El método esté elaborado de cara
a la participacion del alumno.

Cuando el profesor ha presen-
tado el tema y ha resuelto las prin-
cipales dudas, cada alumno traba-
jard sobre su «dossiery. 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 exposicion
dentro de los grupos es rotatorio.
Con ello se tiende al desarrollo de
la exposiciébn oral y también a la
participacion de todos los alumnos
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pues hay que evitar que una o dos
personas acaparen la atencion den-
tro del grupo contribuyendo a ia
inhibicién y pasividad del resto
de los companeros.

En esta puesta en comun el pro-
fesor tiene un papel importante
como coordinador, procurando que
en la clase haya una participacion
total y coordinada. Cada afirmacion,
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-
tacion o no del sistema, critica al
funcionamiento de los grupos, etc.
Todo esto se archiva y clasifica
como datos a tener en cuenta.

CONCLUSIONES

El trabajo realizado por «Germa-
nia 75» hace poco que ha comen-
zado a llevarse a la préactica. Ellos
mismos son conscientes de las di-
ficultades y problemas que van
surgiendo.

Durante la cronica hemos ana-
lizado el papel del alumno. Pero
no hay que olvidar la necesidad de
una formacion pedagégica del pro-
fesorado, principal sujeto de esa
ensefanza discursiva y autoritaria
que impide cualquier actitud critica
y creativa asi como el desarrollo de
nuevas técnicas de trabajo.

Ello implicaria un nuevo plan-
miento de cara a la elaboracion y
utilizacion de libros de texto o cual-

quier otro tipo de material didactico.
Este ha sido precisamente el cami-
no abierto por «Germania 75». Co-
mo ensefiantes de historia, nos co-
rresponde trabajar en este sentido
a partir de nuestra propia practica
y contando con aportaciones como
las del grupo «Germania 75». Sin
embargo, teniendo como nimero
tope de plazas 40, hay que destacar
que no se liegaron 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, estd en
formacion la Comision de Historia
cuyo punto de referencia en estos
momentos es el Colegio de Licen-
ciados.

Por Gltimo y a través de todo lo
narrado, lo mas importante, el obje-
tivo (ltimo estd en conseguir que el
alumno cambie su concepto sobre
la Historia. Como ya antes escribia,
lograr que el estudio y anélisis de
un pasado sea una forma de adqui-
rir conocimientos para analizar y
comprender la sociedad presente.
En manos de los ensenantes esta
el transformarlo, de saber utilizar
los métodos necesarios para eilo.
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, mas tarde, se
alojaron en ellos para interpretarios
en cada caso» (3).

Maria L. MOHEDANO

(3) L. Fevbre: «Combates por la historiay.



UBROS

CRITICAS

Las lenguas de Espafia, edi-
tado por el INCIE en la primavera
de 1977, es un libro que recoge la
amplia problemética de las lenguas
de Espana.

En la contraportada del libro se
advierte que esta obra pretende
introducir al lector en el mundo vivo
que fla lengua, vehiculo de comu-
nicacién y de cultura, supone en
toda comunidad. En sus péginas,
de una manera descriptiva, se van
exponiendo el devenir y los ava-
tares que el castellano, el catalan,
el gallego y el vasco han sufrido
hasta nuestros dias, con una anto-
logia amplia de sus respectivas
literaturas.

Cada capitulo consta de una
parte tedrica, en la que se presta
atencién a los aspectos histéricos
y literarios que conforman la len-
gua. Se completa con textos gque
o bien apoyan o bien desarrollan
algun punto concreto de la teoria.

Baséndose en los estudios reali-
zados por Zamora Vicente, Rafael
Lapesa, Ddmaso Alonso, Ramén
Menéndez Pidal, Manuel Alvar y
otros autores ya clésicos, pretende
tratar, con atencién especial, to-
das las lenguas de Espaiia, al paso
que intenta dar una visidbn que se

aproxime a la realidad linglistica
de nuestro pais, valorando la impor-
tancia socio-cultural de las di-
versas lenguas.

El aspecto mas personal de
Las lenguas de Espafia es la
eleccion de los textos antolégicos
que se incluyen en cada capitulo,
Yy que tienen cardacter literario, his-
térico 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 relacién inmediata en-
tre la teoria de la lengua y la expe-
riencia cotidiana. A este objeto se
recogen también textos proceden-
tes de periédicos y que hacen
referencia expresa a cuestiones del
lenguaje.

La obra puede servir a profesores
y también a estudiantes de los Ulti-
mos cursos de bachillerato que ve-
ran en ella un instrumento de trabajo
bien sistematizado, muy claro vy
acompaniado de textos que co-
mentan los aspectos del lenguaje
que se examinan en cada mo-
mento.

El libro consta de una Intro-
duccién y tres partes mas que
estudian El espaiol actual, Ori-
gen y evoluciéon del espaiiol,

Catalan, gallego y vascuence,
ademas de una cuarta parte con
Textos de antologia.

La Introduccién recoge una
visién 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
situacién linglistica de la Peninsula,
en lo que respecta a la formacién
de los dominios linglisticos y la
comparacion entre las lenguas ro-
manicas habladas en la Peninsula.

La | parte, correspondiente a
El espafiol actual, examina en
primer lugar la situacién del espafiol
en el mundo y luego pasa a estudiar
el espafiol en Espafia y en América.

La Il parte estudia el Origen y
evoluciéon del espafiol desde las
lenguas prerromanas, pasando por
el latin hasta llegar a la formacién
del romance, el espaiol primitivo y
medieval, el espafol de transicion
y el clasico, el espafol moderno,
el del siglo XIX y el espanol del
siglo XX.

La Ill parte estd dedicada al es-
tudio del catalan, gallego y vas-
cuence, de los cuales se conside-
ran los aspectos lingiiisticos y se
hace un resumen de la historia de la
literatura.

La IV parte recoge Textos de
antologia en castellano, catalan,
gallego y vascuence. Los fragmen-
tos proceden de obras literarias y
han sido seleccionados con un
criterio cronolégico, es decir, desde
los autores primitivos hasta los
contemporéneos. En el caso del
castellano la seleccién de textos
incluye también fragmentos de
obras de escritores hispanoame-
ricanos actuales.

En resumen, Las lenguas de
Espafia recoge y sistematiza todo
el material fundamental que se ha
publicado en castellano hasta la
fecha sobre el tema. Enriquece la
exposicion tedrica de cada capitu-
lo con fragmentos antolégicos ori-
ginales y escogidos con acierto, y
luego dedica especificamente a
textos literarios antolbgicos la l-
tima parte de la obra.

M. SAGAROD
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El libro que presentamos per-
tenece a la coleccién de ensayos
Rioduero, que la Fundacién March
viene publicando en diversas ma-
terias. En sus péaginas se encierran
once ensayos de distintos autores,
que fueron publicados mensual-
mente en el Boletin de la Fundacién
durante el afio 1975.

De entrada, cabe afirmar que
estamos ante un libro importante,
especialmente 0til para cuantos
deseen una puesta al dia en teoria
de la historia; ejercicio éste que,
de tiempo en tiempo, parece nece-
sario para establecer el contrapunto
con la practica diaria de la docencia
o la investigacién.

Una primera impresion general
que transmiten al lector estos en-
sayos es la tensiébn conceptual en
que hoy se debate la historia;
tensién, decimos, que se manifiesta
en diversos frentes:

— historia total o integral-histo-

ria socioecondmica.

— historia de todo el pasado-

historia actual.

— especializacién a ultranza-vi-

sion de sintesis.

— historia nacional-historia uni-

versal.

— historia «humanizaday-histo-

ria estadistica.

La seleccién de los autores no
parece fruto de la casualidad, sino
méas bien un estudiado intento de
ofrecer una diversidad suficiente-
mente representativa de los plan-
teamientos historicos actuales. Hay,
asl, un amplio contraste por espe-
cialidades, por generaciones y por
ideologias. 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 de este clima de tensidn
conceptual que el libro transmite,
hay un denominador comtin a todos
los trabajos que dice mucho de la
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talla intelectual de sus autores: la
serenidad de los juicios emitidos
aln entre los textos mas discre-
pantes; no hay una sola frase de
tipo panfletario a lo largo de estas
paginas, lo que supone un alivio
en medio de tanta historia-pasién
como hoy se produce. El lector
comprende, finalmente, que estd
tocando tierra; que tiene entre sus
manos once trabajos serios, de
auténtica ciencia histérica.

Aun con el riesgo que implica una
excesiva comprensién del comen-
tario, intentaremos reflejar muy te-
legraficamente nuestra impresion
sobre cada uno de estos once en-
sayos. Nuestro espacio es limitado.

—L. Suérez Fernandez: «lLa ex-
posicién en el campo de la historia.
Nuevos temas y nuevas técnicas».
Comienza con aspectos como el
europeocentrismo histérico y la
periodificacién. Empleando un apa-
rato erudito sencillo, el trabajo gana
altura a medida que pasan las
paginas. Aboga por una historia
total y universal, frente al dogma-
tismo marxista y su vision pola-
rizada en lo socioecondmico. Para
nuestro gusto, emplea en ocasiones
una redaccion algo etérea («En
ciertos paises el estado somete
a los historiadores de oficio a una
acomodacién de sus ensefanzas
a doctrinas preestablecidasy). Otras
veces sale a flote el medievalista
que, con toda razéon, denuncia
«contra ciertas tendencias actuales
que pretenden reducir la atencién
del historiador a lo que ha suce-
dido en los ditimos dos siglos,
desvirtuando enteramente la His-
toria. La aspiracién de la Historia
total lo es también en el sentido del
tiempoy.

—J. A. Garcia de Cortézar: «Los
nuevos métodos de investigacion
histéricax. El nivel te6rico 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 limites de lo
ininteligible (véase pag. 33). Ano-
tamos una frase que vale como
toma de posicidn: «.. esas inter-
pretaciones unilaterales del acon-
tecer histérico, que han estimulado
todas las hipertroffas que la moda
ha traido periédicamente al cam-
po del conocimiento histérico: re-
ligiosismo, determinismo geogré-
fico, economicismo, sociologismo,
demografismo, etc.».

—J. J. Carreras Ares: «Categorias
historiograficas y periodifica-
cién histérican. Se analizan los
fundamentos de los diferentes mo-
dos de periodificar la historia: los
procesos ciclico y lineal, los tres
tipos de «duracién» historica, los
términos aplicados en historia con-
tempordnea (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
histdrico 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 ideologias
politicas y su historia». Sefala la
cuesta abajo en que se encuentra el
estudio de las ideologias y su sus-
titucién por las mentalidades.

—J. Solé Tura: «Historiografia y
nacionalismo». El autor realiza un
ensayo sobre la teoria de lo na-
cional abundantemente ejemplifi-
cado con el caso catalan.

—C. Seco Serrano: «La biografia
género historiografico». Es un ale-
gato serio por lo que algunos llaman
«historia clasica». Defiende la bio-
grafia cuando es obra de historia-
dores, bien hecha, trascendiendo
a planos generales...; para ello cita
como ejemplo el «Cambéy» de Pa-
vén, entre otros varios. Emplea una
dialéctica brillante y contundente
en su critica al marxismo.

—F. Ruiz Martin: «Demografia
histérican. Estudia los métodos vy
técnicas de la demografia histérica
y su reciente ascension. La Gltima
parte, dedicada a Espafia y con
abundante aparato erudito, es una
sintesis muy (til para constatar no
solamente el panorama de nuestra
demografia histérica, sino también
el alza constante de estos estudios
entre las jovenes generaciones de
historiadores.

—J. M. Lopez Pifiero: Historia
de la ciencia e historian. Amplio
«estado de la cuestion» en torno al



tema. El autor aboga por la historia
total, el trabajo en equipo, la re-
vision del papel de la historia de la
ciencia; denuncia la confusion es-
candalosa de algunos historiadores
que ofician de «cientificos». Lo
suyo —lo del autor— es la Historia
Social de la Ciencia.

El lector puede pensar que verda-
deramente las superespecialidades
se multiplican. Al final de este pro-
ceso, jquién serd capaz de ense-
fiarnos el bosque en medio de
tanto arbol...?

—F. Tomas Valiente: «Historia del
Derecho e Historiay. Se inicia con
una polémica ya superada: si la
Historia del Derecho es ciencia
juridica o historica. «Es una espe-
cialidad de la Historia», dice el
autor, que critica en este aspecto a
Garcia Gallo y Gilbert.

Sefala la infravaloracion de la
Historia del Derecho por el marxis-
mo; aunque detecta un cambio re-
ciente en esa actitud. Dice que la
periodificacién histérica marxista
(sociedades esclavistas, sefioria-
les y capitalistas) no basta para su
caso porque «el Derecho tiene su
propio ritmo de cambio, que queda-
ria ignorado o distorsionado si
pretendiéramos ajustarlo sélo a esa
periodificaciény.

Propone una periodificacién es-
pecifica para la Historia del derecho
espafiol y destaca el ritmo lento de
las instituciones, asi como su evo-
lucidon histérica en periodos de
wlongue duréey.

—A. Eiras Roel: «La ensefnanza
de la historia en la universidady».
El trabajo se refiere mas a la trans-
formacion del objeto y métodos
de la historia que a la situacién
universitaria, por lo que el titulo
resulta bastante ajeno al contenido.
Ello sin pensar en la cuestionabili-
dad actual de esta frase: «Ciencia
histérica y docencia universitaria
son inseparables en la practica».

El autor rechaza la historia como
juicio del pasado. Confiesa encon-
trarse en la encrucijada entre la
condena a la historia «clasica o
historizante» y los nuevos métodos,
a los que parece apuntarse defi-
nitivamente.

—J. M. Jover Zamora: «Corrien-
tes historiogrificas en la Espana
contemporaneay. Es un intento de
sistematizar algo tan dificil y com-
prometido como la produccién his-
toriogréfica espanola maés reciente
—1940 a 1975 aproximadamente—.
En mi opinidén, tal intento resulta
muy logrado. Es un trabajo serio,
objetivo y que goza de la extrafa
virtud de la claridad. Algunos de
sus matices son certeros y revela-
dores; asi cuando se observa que la

ascensidén de la historia contem-
poranea no responde tanto a un
proceso interno de la historiogra-
fia clasica «como a Ja fecunda
invasién de esta ultima por esque-
mas conceptuales y por métodos
de otras ciencias sociales (la eco-
nomia, la sociologia, la ciencia
politica, etc.) que, al cobrar con-
ciencia de su esencial historicidad,
han irrumpido en el trecho de
historia que queda méas cerca de
su verdadero campo de investiga-
cién: lo actual.

Las dimensiones de ensayo breve
que tiene este trabajo han hecho
que el autor multiplique su reflexion
en el &mbito de su especialidad (lo

contemporéneo) e incurra en la-
gunas bastante sensibles en la eta-
pa de nuestros origenes. _

También constituye materia po-
Iémica su definicion de la historia
—un tanto ambiguamente formu-
lada— como «un proceso unitario
que engloba pasado, presente y
futuroy.

En conjunto, pues, me remito al
comienzo de estas lineas en punto
a la importancia y utilidad de este
libro. Son once ensayos, once
magnificas lecciones para ejercitar
nuestro pensamiento en torno al
concepto de la historia.

J. A, ALVAREZ OSES

La preocupacion fundamental de
los gobiernos europeos en materia
educativa de participacién gira al-
rededor de las siguientes cuestiones:

— El alumno.

— La relacion profesor-alumno
(adultos-jévenes).

— La relacién 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:

1.2 La posibilidad de utilizar
lo mejor posible una via que per-
mita la adquisicion de las cualidades
necesarias para elevar la calidad de
/a vida. Estas cualidades son: a) De-
terminadas actitudes socioafectivas
que llevan a una auténtica colabo-
raciébn entre todas las partes, y
b) El desarrollo del espiritu critico.

2.° La posibilidad de llevar a
efecto /a creatividad en la escuela.

Una ensefanza activa consiste én
recibir informacién que luego se
actualiza y lleva a una toma de con-
ciencia.

La participacion en materia edu-
cativa existe a diferentes niveles:

1.2 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 elaboracion
de programas, ya como grupos de
presién 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 regién en materia
educativa. A veces, como en Suiza,
existe participacién a nivel can-
tonal e intercantonal.

Centros: La participacién se cen-
tra en torno a problemas concretos
y se lleva a cabo por los diferentes
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6rganos de gobierno, cuyos miem-
bros son elegidos, en general, de
forma democrética. Director, re-
presentantes del profesorado, de
alumnos, de padres y a veces del
personal no docente trabajan jun-
tos en la participaciéon. Cabe sefia-
lar que los representantes del pro-
fesorado, de alumnos y de padres
se encuentran casi siempre en igual-
dad numérica.

Clase: SOlo profesores y alumnos
se ven implicados aqui en un tra-
bajo de equipo. Los paises nér-
dicos y sobre todo Suecia, han ge-
neralizado esta participaciébn en
tareas como la planificacion del
curso, del programa, elaboracion
de métodos activos de trabajo,
etcétera.

La participacion a nivel de centro
de los diferentes estamentos varia
de unos paises a otros, alcanzando
en algunos niveles muy elaborados
(Dinamarca). Casi todos preconi-
zan la participacién en clase desde
la primaria y la mayoria la considera
beneficiosa a partir del secundario
superior. Las actividades extraesco-
lares contribuyen de una manera
sensible al desarrolio de la partici-
pacién.

Participacion si, pero ;quién de-
cide y sobre qué?, (con relacién a
quién?

1. Poder central-Centros: Exis-
ten puntos comunes en los que
ambos estan interesados:

— Los objetivos generales de la
ensefanza.

— Los objetivos de las diferentes
materias.

— Los programas.

— Las estructuras en las que se
desarrolla la ensefanza.

En Inglaterra el gobierno cen-
tral, aunque en Gltimo término, se
reserva el derecho de control, delega
practicamente 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 paises es-
candinavos y el Reino Unido los
més adelantados en su integracién
alavida del Centro. De todos modos
y como norma general, el poder de
decisién lo detenta, en relacién de
autoridad, el poder central ya que
incluso cuando existe una posi-
bilidad de codecisién, la influencia
de los demés 6rganos es nula en las
decisiones importantes. Como con-
secuencia de ello se observa un
movimiento de descentralizacion
-en todos los paises al que va ligada
una reivindicacibn de autonomia
cuyo contenido est4 aln por defi-
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nir y que variaria bastante de unos
paises a otros.

El director del centro se encuen-
tra situado entre el poder central
y los 6rganos 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: Aqui los intereses y obje-
tivos son divergentes en materia
de participacién entre las diferentes
partes., Los paises escandinavos y
la Gran Bretafia son partidarios de
establecer una diferencia clara entre
poder de decisién y consulta, asi
de hacer un inventario exhaustivo
de las materias permitidas o pro-
hibidas.

Pero en (ltimo término habria
que definir claramente qué se en-
tiende por participacion. En este
sentido mientras para unos sélo
puede existir participacion si se
tiene derecho de decision para
otros la decision existe desde el
momento en que hay consulta.

Como consecuencia de ello se
observan una serie de causas que
impiden una auténtica participa-
cion y que son de dos tipos:

1. RESISTENCIAS (por par-
te de:

— Alumnos: Son o bien reivin-
dicativos, pero con una falta de
vision global de los problemas, o
bien indiferentes por ver en la par-
ticipacibn un instrumento de in-
fluencia dirigido contra ellos al no
tener poder de decisién en asuntos
que les atafien directamente.

- Docentes: La participacion
supone una sobrecarga de trabajo
no remunerado vy, 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 ensefianza.
Aungue una tradicién desfavorable
a la participacion de los docentes
exista en determinados paises 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
ensenanza si personas no docentes
toman parte en las decisiones. Su
figura impuesta, institucional, je-
rdrquica, deberia ser més operati-
va: aumentar y desarrollar la crea-
tividad de la comunidad educativa
y dirigiria hasta alcanzar los obje-
tivos fijados.

— Padres: Por carecer de la in-
formacién necesaria en materia de

evolucion pedagogica y educativa.
Por otra parte se observa también
una gran falta de conexion entre
los delegados elegidos y la base.

2. FRENOS: Las condiciones
y circunstancias que actian como
freno de la participacion varfan
de unos paises a otros, aunque como
denominador comin se pueda decir
que la legislacion, la falta de tiempo
y sobrecarga de trabajo que exige,
el empleo de lenguajes diferentes
entre alumnos, padres y docentes,
asi como la infraestructura (falta
de locales y de créditos) impiden
una auténtica labor de participa-
cién.

Pese a ello todos los paises se-
fialan un incremento de la partici-
pacién y estan de acuerdo en que
un desarrollo continuo de la misma
es necesario como exigencia de la
educacion. Para ello se desarrolla-
ran las opciones, puesto que el
individuo debe participar activa-
mente en la eleccién, contenido y
modalidad de su propia formacién,
los métodos en los que el alumno
sea sujeto activo de su propia for-
macién y una mayor descentraliza-
cién y autonomia de los centros.

Finalmente, tras este resumen de
los informes sobre participacion
presentados por los paises miem-
bros del Consejo de Europa, éste
hace las siguientes recomendacio-
nes:

1.2 Modificar los reglamentos
y las condiciones materiales (ho-
rarios, métodos de trabajo en cla-
se, presupuestos) de modo que se
facilite la participaciéon. Dotar, en
suma, a los centros de una mayor
autonomia.

2.2 PRrever y organizar una for-
macion especifica de cada una de

las partes (docentes, alumnos vy
padres).
3.2 Tomar las medidas perti-

nentes para proporcionar y hacer
circular la informacién (informacién
general de base e informacién pre-
via sobre los temas a tratar en cada
reunién) entre {as personas a quie-
nes la participacion concierne.

4.2 Asegurar la representativi-
dad de los miembros y la frecuencia
de los contactos entre ellos y sus
representados.

Se cierra la publicacion con dos
anexos. En el primero aparece el
cuestionario y las respuestas, re-
sumidas, al mismo y enviadas por
los diferentes paises miembros del
Consejo de Europa. En el segundo
se recogen algunas experiencias
concretas llevadas a cabo en paises
miembros (Bélgica, Dinamarca, Es-
cocia, Francia y Suiza).

E. G.2 FERNANDEZ
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la corteza terrestre». Ed. Omega.
Barcelona. 524 pp.

MELENDEZ-FUSTER (1972):
«Geologian. Ed. Paraninfo. Ma-
drid. 896 pp.

ROBINSON, G. W. (1967): «Los
suelos. Su origen, constitucién y
clasificaciony. Ed. Omega. Bar-
celona. 515 pp.

TUZO WILSON, J. (1974): «Deriva
Continental y Tectdnica de Pla-
casy. Ed. Blume. Madrid. 231 pp.

VIERS, G. (1973): «Geomorfolo-
gia». Ed. Oikos-Tau. Barcelona.
320 pp.

I. LAZARO

Bibliografia de
Fisica y Quimica
experimental para
profesores

! PROYECTOS

GUIA DEL LABORATORIO DE
FISICA. Physical Science Study

Comittee. PSSC. Editorial

verté, S. A. 1963.

Los experimentos pueden reali-
zarse con material sencillo, aunque
lo comodo es disponer del material
del propio equipo. En el disefio
se buscan mas los principios fisicos
que los resultados precisos.
CURSO DE INTRODUCCION A

LAS CIENCIAS FISICAS.

IPS. Dos volimenes. Editorial

Reverté, S. A. 1961 y 1964.

No son libros exclusivos de ex-
perimentos, contienen muchos as-
pectos teéricos. Los experimentos
son de Fisica y Quimica.
QUIMICA: UNA CIENCIA EX-

PERIMENTAL. Manual de La-

boratorio. Chemical Education

Material Study. Editorial Rever-

té, S. A. 1966.

Contiene més de cuarenta expe-
rimentos, casi todos ellos pueden
ser (tiles para el bachillerato.
QUIMICA: UN ENFOQUE MO-

DERNO. Experimentos de La-

ratorio Hogg - Bickel - Nichol-

son - Wik, Editorial Reverté

Mexicana, S. A. 1970.

Mas de sesenta experimentos

aplicables a nuestro bachillerato.
THE PROJECT PHYSICS COUR-

SE (HARVARD PROYECT

PHYSICS). Holt, Rinehart and

Winston Inc. New-York, Toronto.

1970.

De entre los manuales que con-
tiene este proyecto hay uno dedi-
cado exclusivamente al tratamiento
experimental de la Fisica.
QUIMICA. 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 volilmenes (el se-

gundo dedicado a capitulos com-

plementarios).

Este proyecto estd dedicado a
estudiantes no cientificos. No es un
libro exclusivo de experimentos.
FISICA BASICA NUFFIERD. Nuf

field, serie roja. Guia de experi-

mentos |, Il, IlI, IV y V. Cinco vo-

IGmenes. Editorial Reverté, S. A.

1972.

Numerosos experimentos dentro
del «espiritun de los proyectos
Nuffield. Puede ser una buena
fuente de experimentos. Muchos
de ellos estdn disefiados con mate-
riales sencillos y baratos.

Re-
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TESTED 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
Catedra. En {a segunda parte esta
la seccién Demostration Abstracts
que recoge un resumen de todas las
experiencias que han aparecido en
la revista americana JOURNAL OF
CHEMICAL EDUCATION desde el
afo 1924 a 1959. Es un libro exce-
lente que trata todos los aspectos
fundamentales de la Quimica.. Nor-
malmente para adaptar un experi-
mento de la seccién Abstracts es
necesario recurrir al original de la
revista.

Su precio en junio de 1977 era
de cinco dblares y puede pedirse a:
Journal of Chemical Education
Office of Publication Coordinator
238 Kent Road / Springfield P.A.
19064 Estados Unidos.

MODERN EXPERIMENTS, for
introductory College Chemistry,
1967.

Es una reimpresion de articulos
de la revista Journaal of Chernical
Education. Es un libro interesante.
Su contenido no es uniforme, pero
existen articulos que total o parcial-
mente son Utiles al Profesor de Ba-
chillerato. El precio en enero de
1977 era de cinco délares y puede
pedirse a la direccién anterios.
TOPS IN GENERAL CHEMIS-

TRY. Hubert N. Alyea. Journal of

Chemical Education. 1967.

Estd por entero dedicado a ex-
perimentos de Catedra usando ei
retroproyector. Al principio del libro
se dan instrucciones para el apa-
rato, asi como los accesorios espe-
ciales que se necesitan para rea-
lizar y ejecutar los experimentos y su
proyeccion. Su precio en enero
de 1977 era de cinco délares y
puede obtenerse de la direccién
de larevista mas arriba indicada.
APPARATUS FOR TEACHING

PHYSICS

Es una reimpresion de articulos
de la revista THE PHYSICS TEA-
CHER (desde abril 1963-diciembre
1971).

Es extraordinariamente bueno co-
mo fuente de ideas. Por ser una re-
copilacién de articulos 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. Story Brook,

New-York. 11794 :
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ASE LAB BOOK. Fisica. Mecanics
Propeties of matter. Light. Heat.
Electronic. Quimica. 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 mas interesantes pu-
blicados en la revista THE SCHOOL
SCIENCE REVIEW.

E! precio de cada uno es aproxi-
madamente de una libra esterlina
inglesa.

i LIBROS

A SOURCE BOOK FOR THE
PHYSICAL SCIENCIES. Har-
court-Brace and Woyld inc. New
York. 1961.

Los experimentos son sencillos
y estan agrupados en las siguientes
secciones:

a) Physical Science.

b) Chemistry.

¢) 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
Quimica-Fisica con la «virtud» de
emplear aparatos relativamente sen-
cillos.

ORGANIC CHEMISTRY
THROUGH EXPERIMENT.
D. J. Waddington, H. S. Finlay.
Mills. Boon Ltd. (Edicién revi-
sada 1969.)

Un libro muy atil. Los experimen-
tos se realizan con montajes muy
sencilios. Muchos de ellos son va-
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
atil.

EXPLORING PHYSICS. Tom
Duncan. Cinco vol{imenes. John
Murray. 1970.

Es una obra de Fisica escrita
siguiendo la linea «Nuffield». Prin-
cipalmente son libros de teoria,
aunque contienen experimentos.
EXPERIMENTAL PHYSICS.

C. B. Daish y D. H. Fender. The

English Universities Press Ltd.

Segunda edicién. 1970.

Mas de cien experimentos de

Fisica con una presentacion muy

clasica.

PHYSIQUE PRATIQUE. J. Ber-
ty, A. Escaut, P. Marchand, L.
Martn y A. Dustry. Librairie Vui-
bert, Boulevard Saint - Ger-
main, 63, Paris, 1971.
Comprende tres tomos: | Elec-

tricidad, Il Mecéanica y Termodinéa-

mica, {1l Optica. Recomendado para
profesores con poca experiencia.

Presentacién clasica: Objetivo fun-

damento tedrico y resultados. En

los mas complicados se presenta
una lista de material utilizado.

EXPERIMENTS IN GENERAL
CHEMISTRY. Russell S. Drago
y T. L. Brown. Allyn and Bacon
Inc. 1970.

Contiene 3b experimentos. Prac-
ticamente todos pueden realizarse
con material sencillo.

A NEW PRACTICAL CHEMIS-
TRY. J. S. Clarke y S. Clynes.
The English Universities Press
Ltd. 1971.

Una coleccién de experimentos
muy sencillos.

SMALL SCALE EXPERIMENTAL
CHEMISTRY. T. A. H. Peacoc-
ke. Mills. Boon. 1972.

Los experimentos estan ordena-
dos siguiendo la tabla periédica
por grupos.

CHEMICAL PRINCIPLES IN THE
LABORATORY. Slowinsky,
Masterton, Wolsey. W. B. Sann-
ders Company. 1973.

Este libro corresponde al de ex-
perimentos de la obra tebrica de los
mismos autores. Existe versién en
espafol de esta ultima.
PHYSICS BY EXPERIMENT.

Hockey y Mills. 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 nimero de experiencias.
Es un buen libro para tomar ideas
y aplicarlas al bachillerato. Su Unico
defecto la brevedad de las descrip-
ciones.

PRACTICAL CHEMISTRY. Lam-
bert and Muir. Heinemann Edu-
cational Books Ltd. 3.2 edici6n.
1973.

Numerosos experimentos. Inclu-
ye alguno sobre quimica orgénica.
PHYSICS DEMOSTRATION EX-

PERIMENTS. Editado por H. F.

Meiners. Volumen I: Mecénica y

movimiento ondulatorio. Volu-

men li: Calor, electricidad y mag-
netismo, Optica, fisica atémica

y nuclear. The Ronald Press

Company. New York.

Estos libros han sido patrocina-
dos por la «American Association



of Physics Teacher». Se retinen

los mejores equipos de demostra-

cion de los Gltimos treinta afios.

Los experimentos fluctian desde
los sencillos a los que requieren
gran equipo. Fotografias excelen-
tes. Incluyen muchos planos para
la reproducciéon de aparatos. El
principal inconveniente de estos
volimenes es su elevado precio.
SELECTED EXPERIMENT IN

PHYSICAL SCIENCE. D. H.

Marrow. Longman. 1974.

Contiene una seleccién bastante
numerosa de experimentos de Fi-
sica y Quimica.

NOUVEAU MANUEL DE
LUNESCO. Pour I'enseigne-
ment des sciences. UNESCO.
1974.

Contiene disefios para muchos
experimentos de Fisica, Quimica 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 (4.2 edi-
cion). 1974.

 Este libro contiene méas de 150

experimentos, muchos de elios pue-

den realizarse con materiales sen-
cillos. En esta edicidon 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 préacticas.
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 (Plasticos, Fibras, Sili-
conas y Elastomeros). Algunos de
los experimentos son complicados
de realizar. En algunos de ellos se
necesitan productos quimicos que
no son corrientes y son dificiles de
encontrar en las casas comerciales.
INORGANICS CHEMISTRY

THROUGHT EXPERIMENT

G. F. Liptrot. Mills. Boon. 1975.

Los experimentos estdn ordena-
dos siguiendo la tabla periddica.
PHYSICS INVESTIGATIONS. W.

Bolton. Wheaton (A division of

Pergamon Press). 1977.

El libro contiene 200 proyectos
sobre investigaciones en Fisica.
Este pequefio libro est4 escrito en el
sentido de que el alumno investi-
gue y obtenga resultados por sf mis-
mo.

José L. HERNANDEZ

REVISTAS

LANGUAGE TEACHING LIN-
GUISTICS: «Abstractsy. Editado
por Cambridge University Press.
Bentley House-200 Euston
Road. London NW1 2DB. Cua-
tro ejemplares al afo.

Esta revista tiene la finalidad de
informar al profesorado y a otros
profesionales que estén interesados
en las (ltimas investigaciones y ex-
periencias llevadas a cabo en el
estudio y la ensefianza del inglés
como una segunda lengua.

Nos da una breve resefia de ar-
ticulos seleccionados de mas de
400 revistas (de todas partes del
mundo) en el campo de la lingiiisti-
ca, sociolingtiistica, bilingtiismo, fo-
nética y fonologia, semantica, estu-
dios sobre lenguas concretas, teo-
rias de ensefanza, psicologia del
aprendizaje, analisis de errores, eva-
luacion, desarrollo de materiales,
formacion de profesorado, métodos
de enseflanza, ensefianza, ense-
fanza bilingle y trilinglie, ayudas
visuales, laboratorios de lenguas.

También en cada ejemplar en-
contramos un articulo 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 bibliografica
completa. Estos articulos son ge-
neralmente de interés tanto para
especialistas como para personas
que buscan una introduccién a un
estudio més profundo.

ENGLISH LANGUAGE TEA-
CHING JOURNAL: Editado por
Oxford University Press. Press
Road —Neasden— London
NW 10. 4 ejemplares al afio.

A mi juicio es la revista méas Gtil e
interesante que puede encontrar el
profesor de inglés. Raro sera el
ejemplar en que no encuentre una
idea préctica para aplicar en clase.

Los articulos son colaboraciones
de profesores en activo, profesores

en formacion, linguistas y profeso- -

res que se dedican a la formacion de
nuevo profesorado. Estas colabo-
raciones provienen de todas las
partes del mundo y abarcan un
abanico muy amplio de experien-
cias: ayudas practicas de procedi-
mientos, técnicas de ensefianza,
preparacion de materiales, uso de
diferentes ayudas, discusion de dis-

tintos métodos de ensefianza y de
los principios en que se basan, in-
formacion sobre ideas nuevas y
sistemas de ensefianza, uso del
idioma en si.

Se publica en colaboracién con
el British Council y su aportacién
es realmente interesante, pues los
miembros del British Council estan
trabajando esparcidos por todo el
mundo con la expresa misiéon de
difundir la cultura inglesa.

Como consideran que el princi-
pal vehiculo para la difusién de
esta cultura es la lengua inglesa,
sus aportaciones en el campo de
la ensefianza de esta lengua son
realmente valiosas y de gran in-
terés.

L. ALBERD!

«AULA ABIERTAY, septiembre,
1977, namero 19.

Esta revista tiene una periodi-
cidad mensual y ests editada por el
Instituto de Ciencias de la Educa-
ciéon de la Universidad de Oviedo.
Su equipo rector es el del ICE y su
director es Toméas de la A. Recio
Garcia, catedrético de Latin del
Instituto Nacional de Bachillerato
«Alfonso il», de Oviedo.

La revista viene manteniendo una
linea muy practica de ayuda al pro-
fesorado, dentro de las siguientes
secciones: ESTUDIOS sobre diver-
sos temas cientificos y de las técni-
cas de la educacién en todos los
niveles de la ensefanza; EXPERIEN-
CIAS Y REALIZACIONES; INFOR-
MACION sobre actividades de or-
ganismos que trabajan en investi-
gaciéon educativa y formaciéon del
profesorado, a nivel regional vy
nacional; DOCUMENTACION so-
bre libros, material didactico y le-
gislacion.

El nimero que nos ocupa inciu-
ye, entre otros trabajos, un articulo
de Florencio Friera titulado «Refie-
xiones sobre el contenido concep-
tual y metodolégico de la Geogra-
fia». una experiencia sobre progra-
macion del anélisis de una oracién
simple latina para alumnos de 2.2 de
B.U.P. y un repertorio bibliogréfico
de Biologia y Geologia.

R. B.
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«DIDACTICA GEOGRAFICA»,
nimero 1, mayo 1977.

DIDACTICA GEOGRAFICA es
una publicacién peridédica que as-
pira a llenar un hueco en la forma-
cion, orientacion y perfeccionamien
to del profesorado que ejerce su
funcién docente tanto en el dmbito
de la Ensefianza Media como en la
Segunda Etapa de fa Educacion
General Basica. Se propone man-
tener la conexién entre la Univer-
sidad o las Escuelas de Formacién
del Profesorado de E.G.B. con la
pléyade de jovenes titulados que
cada afo salen de las aulas de am-
bas instituciones docentes, con la
ilusién y el propdsito de dedicarse
a la ensenanza.

La revista est4d editada por el
Departamento de Geografia de la
Universidad de Murcia, en colabo-
racion con el Instituto de Ciencias
de la Educacion de dicha Univer-
sidad, y su director es Pedro Plans
Sanz de Bremond, catedratico y
director del Departamento de Geo-
grafia mencionado.

Es una realidad por todos expe-
rimentada que la Universidad espa-
fiola no prepara a sus titulados en la
vertiente didactica de las distintas
asignaturas que conformaran luego
las céatedras integradoras del nivel
educativo de los estudios medios.
El profesorado de este nivel se ve
asi privado de una preparaciéon que
sblo puede suplir a base de un gran
esfuerzo personal por mantenerse
al dia en el campo cientifico y me-
todolégico y con una continuada
experiencia en su labor docente.

El Departamento de Geografia
de la Universidad de Murcia ha sido
sensible a esta realidad y para abor-
darla ha montado un curso de Di-
déctica de la Geografia, dentro del
conjunto de asignaturas precisas
para obtener la Licenciatura en di-
cha materia. Nos parece un ejemplo
que deberian seguir otras Faculta-
des Universitarias espafiolas.
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DIDACTICA GEOGRAFICA quie
re ser —segln 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 mas si éste se encuentra en una
localidad apartada— puedan man-
tener una comunicacién natural y
viva con las instituciones de Ense-
fanza Superior donde se formaron;
puedan aprovecharse de toda la
informacién, orientacion e impulso
que emanen de la Universidad vy
Escuelas del Profesorado de E.G.B.,
y puedan, asimismo, canalizar ha-
cia ellas tanto sus inquietudes y
necesidades cientifico - pedagégi-
cas como sus valiosas experiencias
y resultados docentes.

Creemos sinceramente que esta
corriente de vasos comunicantes
estd haciendo mucha faita en el
conjunto de la ensefianza espanola,
que de esta interconexioén entre los
docentes de los distintos niveles
educativos saidran beneficiados to-
dos y que, en plazo no muy largo,
ello redundara en una mejora de la
calidad de la ensefianza, 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,
articulos originales sobre temas
geografico-didacticos de especial
actualidad; por otro, traducciones
de trabajos metodoldgicos extran-
jeros de dificil adquisicion o con-
sulta en su version original, v,
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 nimero 1 de
DIDACTICA GEOGRAFICA que te-
nemos a la vista. A la primera faceta
se atienen los articulos de Pedro
Plans sobre «La Geografia en la
E.G.B. vy en el nuevo Bachillerato»

y de Julian Alonso «Sobre el enfo-
gue geografico de la actividad in-
dustrial». A la segunda, responde
la presentacion del pensamiento
geogréfico de Alfred Hettner y su
concepto y sistematica de la Geo-
grafia, en sendos articuios escritos
por los profesores Pedro Plans,
catedratico de la Universidad de
Murcia y Antonio Plans, catedratico
de la Universidad de Zaragoza. Al
tercer objetivo se dedican los co-
mentarios de Santiago Romero so-
bre la versién espanola —editada
por Magisterio Espafiol— del «Atlas
Geografico Universaly dirigido por
Edward B. Espenshade, profesor
de Geografia de la Universidad de
Northwestern (USA), que ha sido
notablemente ampliada y mejora-
da, por lo que se refiere a Espaia,
bajo los auspicios de dos gedgra-
fos esparoles de reconocido pres-
tigio, como son los profesores José
Manuel Casas Torres y Pedro Plans.
Finalmente, el primer niamero de
DIDACTICA GEOGRAFICA se cie-
rra con la breve resefia de Pablo
Carrefo, sobre un libro interesante
para cualquiera que se dedique a la
noble y a veces ingrata labor de
ensenar: «Manjon, educador», es-
crito por José Manuel Prellezo vy
editado en Madrid en 1975.

En resumen: ha nacido una re-
vista didactica de Geografia que
puede ser muy Uutil al profesorado
y llenar un vacio sentido por mu-
chos, si sabe compaginar la serie-
dad cientifica con la claridad de ex-
presidén 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-
dagégicos vivos y concretos, abrien
do sus péaginas a la colaboracion
de todos y dando las orientaciones
practicas para que, realmente, en
ella se ayude a ensefiar mejor a
nuestros escolares esta ciencia de
sintesis, viva y humana que es la
Geografia.

M. A. OLIVES



Cada ejemplar de la coleccién
“Arte en Iméagenes” consta de 12
diapositivas, recogidas en una carpeta en forma de libro

(de 12,5 x 18 cm.), con texto explicativo.

1. Velazquez, I: Retratos reales

2. Goya, I: Retratos reales

3. Zurbarén

4. Mird

5. Alonso Cano, [: Escultura
6. Salzillo

7. Berruguete

8. Martinez Montarés

9. Picasso, I: (1881-1906)

0. Escultura romanica, I:
Santiago de Compostela

11. Velazquez, II:
Temas mitologicos

12. El Greco, I: Museo del Prado
13. Arquitectura asturiana
14. Arquitectura neoclésica
15. Prehistoria:

Construcciones megaliticas
16. Ceramica espaniola, I:

Del neolitico al siglo 1

I

Venta en:

17
18.
19
20.
21.

22,

23.
24.
25,

26.
27
28.
29,
30.
31.
32.
33.

Chillida, I: Metal

Picasso, II: 1906-1916

Solana
Gaudi
Arquitectura

hispano-musulmana,

Chillida, II: Madera,
alabastro, collages
Zabaleta

[: Coérdoba

Arquitectura del Renacimiento
Arquitectura romaénica:

Camino de Santiago
Juan Gris

Gargallo

Fortuny

Dali

Miguel Millares, 1
Miguel Millares, II
Sorolla

Canogar

esigel 44

Precio de cada
ejemplar: 250 Ptas.

£
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