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& ESTUDIOS

[1]

Hace ya una década que se introdujo en nuestro sistema
escolar uno de los primeros frutos de la Ley de Educacién
de 1970, me refiero al nuevo sistema de evaluacion que
con modificaciones poco importantes se viene aplicando
desde entonces a la valoracién del rendimiento de alumnos,
al tiempo que se ha extinguido completamente la Ensefian-
za Media tradicional y el Curso Preuniversitario, sustituidos
por un nuevo Bachillerato y un Curso de Orientacién Uni-
versitaria cuyo disefio se ha modificado sustancialmente
en tres ocasiones, encontra&ndonos actualmente con la
década de 1980 bien entrada ante la perspectiva de una
nueva reforma de las ensefianzas medias en el contexto de
una revisién profunda de todo nuestro sistema educativo,
y en torno a la cual, no sobran precisamente las reflexio-
nes sobre los resultados obtenidos, apresurados como es-
tamos por la urgencia de cambiar. Animados por el aumen-
to del rendimiento global de nuestro sistema caemos a
menudo en la inclinacién a hacer disefios grandiosos y
espectaculares sin reparar que en educacién el concepto
ambicioso de calidad es fraccionable en elementos que hay
que mejorar separadamente por sucesivas correcciones en
cada uno, quizd poco llamativas pero eficaces, para que el
conjunto de las piezas del sistema total aumente en su
calidad tanto de organizacién como de funcionamiento. Es
como en el campo del automovil, donde la mejora de la
calidad s6lo adquiere concrecion en términos de adicion de
mejoramientos menores en carburacién, transmision, dise-
fo, sistema eléctrico, etcétera. Por ello la racionalizacién
del sistema educativo ha de ser forzosamente pausada y
lenta pero continua y progresiva y siempre precedida por el
anélisis de los resultados anteriores con intencién diagnos-
tica y mejoradora.

Hoy algunos profesores sostienen que en la recepcion
de las innovaciones pedagoégicas introducidas en nuestro
sistema con la Ley General de Educaciéon, ha habido mu-
cho de «cambio superficial», transformaciones puramente
formales y externas y que en no pocos la terminologia
modernizada con que se ha entrado en el nuevo «mundo
sonoro y hueco» ha encubierto una indigencia cientifica y
pedagégica realmente penosa. Los «excesos léxicos» han
encubierto «rutinarias permanencias», junto a defectuosas
preparaciones profesorales, a veces agudizadas con la obli-
gacién de impartir asignaturas ajenas a la propia especiali-
dad (1).

Todo ello demuestra que la acogida y sobre todo las
realizaciones practicas de las innovaciones pedagégicas, a
veces «predicadas» con entusiasmo desde diferentes ins-

La evaluacién continua en el
Bachillerato diez afios después

Por Alfredo RUIZ MARTINEZ (*)

tancias, no se han aplicado siempre con la ponderacién y
eficacia que hubieran sido deseables y que en muchos
casos se ha operado con una defectuosa comprensién de
los fundamentos teoéricos y de los contenidos de las inno-
vaciones mismas, de las cuales una de las més interesan-
tes ha sido la nueva concepcién de la evaluacién del
rendimiento escolar, tan distinta de la evaluacién tradicio-
nal, aunque ésta haya permanecido encubierta en aparien-
cias modernizadas. Por elio sigue teniendo actualidad es-
cribir de evaluacién y también porque este nuevo aparato
conceptual no ha dejado de perfeccionarse en las dltimas
décadas, gracias sobre todo a la investigacién anglosajona,
que ha estado penetrando en nuestro pais por medio de
traducciones, especialmente numerosas en la década de
1970, estimuladas por la aplicacién de la nueva ley de
educacién.

LA EVALUACION EN LA TEORIA

La formulacién teérica y terminolégica de la evaluacion
es muy reciente, aunque la practica es tan antigua como
los primeros sistemas escolares. En ias ultimas décadas la
difusién de estas nuevas conceptuaciones ha sido crecien-
te, aplicandose tanto a individuos como a instituciones o a
medios materiales. Como fenémeno la evaluacién se ha
presentado como un proceso sistemético, constante y con-
tinuo, que emplea una gran variedad de instrumentos,
constituyendo una exigencia inexorable que nos envuelve
a todos, fundamentada en la légica de la racionalidad que
pretende introducir la objetividad del rigor cientifico en la
apreciacion subjetiva o momentanea del rendimiento, a
menudo valorado con error. La finalidad de todo este
andamiaje es la mejora de la productividad social y perso-
nal seleccionando adecuadamente los medios metodologi-
cos y materiales y orientando mejor a las personas que
intervienen en el proceso educativo en orden a la consecu-
cion de su mayor eficacia y satisfaccion personal.

La evaluacién educativa entendida con esta amplitud
supera la practica reducida de evaluacién de los alumnos
en su rendimiento o selecciébn con vistas a la promocién, y
afecta a todos los elementos del proceso educativo: Ante-

(*) Catedratico de Geografia e Historia e Inspector de Bachillerato del
Estado.

(1) PAEZ-CAMINO ARIAS, F: «La historia en el Bachillerato; ;Del mito

a la receta?» En Revista BACHILLERATO, N° 19 Julio-Septiembre, 1981.
Pp 64-65.



cedentes tales como alumnos, profesores; condiciones
sociales, econdmicas o institucionales; fines y sistemas de
valores. Proceso en el gue cuenta el material, técnicas de
trabajo y actividades educativas. Producto, traducido en
adquisiciones de conocimientos realizados y modificaciones
efectivas producidas. Toda esta teoria ha planteado y plan-
tea una serie de problemas de naturaleza muy diversa
tanto filoséficos —al cuestionar ideales, fines y objetivos
que han de ser conseguidos— como humanos —al tratar
de valorar manifestaciones pecualiares e irrepetibles de
cada ser humano— y técnicas al tener que tipificar mani-
festaciones conductuales y operativas con medios eficaces
de clasificacion y graduacion.

La abundante bibliografia producida en las ultimas déca-
das en torno al rendimiento escolar ha permitido la decan-
tacién de un cuerpo tebrico cada dia méds generalizado y
aceptado. Su importancia ha aumentado debido a diversos
factores (2): La creciente preocupacion por el rendimiento
escolar que ha hecho inviables las férmulas empiricas tra-
dicionales, exigiendo cada dia una planificacién de la labor
educativa més precisa con atencién preferente a las técni-
cas de trabajo del alumno. La concepcién més plena del
rendimiento escolar, afectando no solamente a ia consecu-
cion de objetivos de conocimiento, sino a la constatacion
de otras transformaciones operadas en otros niveles de la
personalidad tales como el dominio del lenguaje técnico, la
adquisicién de conductas mas eficaces o la promocion de
actitudes positivas, y dindmicas afectivas més integradas.
Por otra parte con la creciente aceptacién de los avances
de la psicologia se promueve cada dia mas la individualiza-
cion de los desarrollos de las programaciones ante la con-
ciencia de la singularidad de cada alumno, descubierta por
su continua evaluacién, para satisfacer las necesidades
sociales de suficiencia e individuales de satisfaccién.

Por todas estas razones la evaluacién del rendimiento
escolar ha venido a ser preocupacién principal y una de las
primeras palancas del mejoramiento, pero ademés a ello ha
contribuido la insuficiencia del sistema tradicional de
exdmenes y su desprestigio por el alto grado de subjetivi-
dad gue incluyen en el profesor, tanto en el planteamiento
del instrumento de medida, como en la correccién de la
prueba, y sobre todo porque deforma el sistema de ense-
flanza al hacer del exdmen el Gnico objetivo del aprendizaje
y dirigir hacia él, el proceso educativo que prepara para los
exdmenes més que para la vida, midiendo unicamente la
adquisicién de conocimientos e igualando a todos los alum-
nos en la comun ignorancia de sus «curricula», disponién-
dolo todo al servicio de ja constatacion de los resultados
del trabajo del alumno, la sancién de la posesion de deter-
minados niveles académicos y la regulacion de la promo-
ci6bn hacia el curso siguiente.

Actualmente la evaiuacion estd superando este enfoque
tradicional reducido de constatar, certificar y regular la
promocién y estd entrando en una fase de mayor plenitud
entendida como evaluacién formativa que segun las
investigaciones de Bloom y su equipo se caracteriza por ser:

a) Un medio de suministrar informacién de cémo y con
qué eficacia se desarrolla el proceso de trabajo de alumnos,
profesores y centros, permitiendo una adecuada direccién
y regulacién de tal proceso de trabajo.

b) Un instrumento que, partiendo de la constatacién
del nivel formativo del alumnado («producto»), permite
valorar la eficacia de los planes y programas, técnicas
didécticas, soluciones organizativas, etcétera, condicionan-
tes bésicos del nivel de calidad del producto educacional.

(2) PERALTA, O: «Evaluacién continua del rendimiento educativo de
los escolaress. DIDASCALIA, N° 9. Madrid, afio ill Enero-Febrero, 1971,
Pp 40-42.
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¢} Un medio para la adecuada orientacion del alumno,
tanto en su proceso de trabajo diario como en cualquier
situacion personal, académica o profesional.

d) También, que duda cabe, un instrumento de control,
que permite constatar un determinado nivel formativo y
certificarlo, y de regulacién del proceso de promocion
(aunque esta reguiacién busca conseguirla usando no de la
recusacién, sino de la orientacioén) (3).

Por consiguiente asi entendida, la evaluacién formativa,
queda referida no solamente al rendimiento de los alumnos,
sino a todo el sistema instructivo, del que forma parte pero
no unica, y su caracter formativo, fundamentado en las
posibifidades de retroinformacién — «feedback» — que ofre-
ce, para adaptar el proceso en funcién de los resultados,
constatados momento a momento, mediante evaluacion
continua del proceso o producto, y consiguiente posibili-
dad de que se modifiquen los presupuestos y curso del
mismo con la finalidad / probabilidad de mejorar el proceo
de aprendizaje con oportunidad rigurosa.

La evaluacion formativa supera pues, la simple estima-
cién final de resultados propia de la evaluacion tradicional,
e igualmente la evaluacion continua del proceso o fase de
implementaciéon de objetivos y programas, tomando en
consideracion ademas del nivel formativo alcanzado por
los alumnos, la valoracion del proceso mismo y su progra-
macion a fin de garantizar mayor éxito en ulteriores actua-
ciones correctivas.

LA EVALUACION EN LA PRACTICA

La practica de la evaluacién continua durante la década
de su apiicacion, ha experimentado una evolucién conside-
rable, determinada en parte por el despliegue normativo
que la ha acompafiado, y en parte también por las costum-
bres evaluadoras tradicionales. En esta practica se pueden
apreciar formas de desigual proximidad a los modelos te6-
ricos que permiten establecer un anélisis descriptivo de lo
acaecido.

La evaluacién suele ser ajena a /s programacién, no un
eslabon de la misma y posiblemente esto sea un «vicio» de
origen. En 1970 se establecié la evaluacién continua y
hasta dos afios después no se recomendaban las tareas de
programacién a unos seminarios didacticos que entonces
aparecian sin obligacion de constituirse y habria de espe-
rarse hasta 1975 para que se estableciera la obligacién en
los centros estatales de constituir seminarios didacticos
—y no en todas las asignaturas— con la obligacion de
programar sus ensefianzas, mientras que en los centros no
estatales aln se exigian menor nimero de seminarios di-
dacticos en funcionamiento a cargo de jefes de los mismos
con titulaciones concordantes. Esto puede explicar en par-
te la disociacién e incluso contradiccion entre la evaluacién
que se hace y la programacién de la materia, que en no
pocos casos resuita inidentificable con referencia a los
minimos pardmetros técnicos de lo que se entiende por
programacién hoy. Si entendemos por evaluar, comprobar
si se han conseguido o no los objetivos propuestos, resulta
muy dificil la comprobacién con objetivos difusos o nunca
formulados claramente. Por tanto la escasa tecnificacién y
desarrollo de la mayoria de las programaciones actuales se
repercute directamente sobre la evaluacién que se aplica y
en casos extremos puede llegarse y se llega de hecho a
estar en contradiccion la evaluacion que se hace y la
formulacién programatica que se escribe por la oposicion
de los objetivos que una y otra promocionan.

La evaluacién sigue sobrevalorando exdmenes, que sue-
len denominarse «exdmenes de evaluacién» por alumnos,

(3) GOMEZ DACAL, G: «Evaluacion formativay. Vida Escolar, N° 177.
178. Marzo-Abril 1976. Pp 6-11. Madrid.



y no pocos profesores, que por rutina, escasa atencion
critica e insuficiente estudio de los fundamentos de la
evaluacion continua siguen aplicando esquemas anacréni-
cos. La proliferacion de estos controles se ha asociado a la
obligacién de hacer durante el curso escolar cinco sesiones
de evaluacion y a la interpretacién dada a la recuperacion
que la reduce a nuevas pruebas —«pruebas o examenes
de recuperacién» — para «repescar» al mayor numero posi-
ble de alumnos a lo largo de las semanas que transcurren
entre cada reunién de evaluacién, que pueden repetirse
hasta que se van superando por fin en alguna ocasién,
dando como resultado una verdadera inflaccién de contro-
les, junto con un fraccionamiento analitico de los conteni-
dos que a menudo han hecho perder a los alumnos la
necesaria visibn de conjunto que exigiria el dominio y
actualizacion de las materias. Ademas se han multiplicado
excesivamente el numero de horas que los estudiantes
dedican a comprobaciones en detrimento de las sesiones
de trabajo escolar de progresion en los objetivos de cono-
cimiento, al tiempo que con la frecuencia y reduccién de la
extension de las pruebas y su reiteracion se ha erosionado
significativamente el sentido del esfuerzo para el aprendi-
zaje junto con los niveles razonables de exigencia, ofrecien-
do al alumno el flaco servicio de poder aparentar el domi-
nio de unos objetivos cuya aprensién integral y profunda
muy frecuentemente se le escapan. Todo ello ha propicia-
do un planteo de actividad docente en el Bachillerato,
tefiido a veces de cierto paternalismo atentatorio contra las
garantias que la sociedad tiene confiadas a su sistema
escolar en este nivel, que sin embargo no ha sido obstéacu-
lo para que el alumnado muchas veces haya sufrido con
innecesaria frecuencia la tensién obsesiva y angustiosa de
los exdmenes dificultdndole el trabajo metddico cotidiano y
al profesor agobiandole con correcciones interminables,
minimizando la importancia de la supervisién del trabajo
diario y haciendo de cada examen un corte que rompe el
proceso Y la continuidad de la evaluacién. Con razén se ha
escrito que la evaluacion implantada «en el campo de la
practica fue subsumida por la costumbre examinadora del
sistema perdiendo gran parte de su virtualidad» (4).

La evaluacién se asienta sobre una insuficiente moderni-
zacion de los instrumentos, que en su mayoria han segui-
do selecciondndose y elabordndose individualmente por
cada profesor, segun pautas empiricas acufiadas en su
propia experiencia y con grados de elaboraciones previas
normalmente bajos, existiendo insuficientes garantias de
colegialidad ante posibles desviaciones subjetivas en el
planteamiento de los instrumentos de control. En ellos
predominan los de respuesta abierta tipo tradicional, pues
los mas modernos estdn hoy insuficientemente introduci-
dos a pesar de ser mas practicos y objetivos, y ni siquiera
son frecuentes para la evaluacién de objetivos que los
reclaman expresamente. Paradégicamente el problema de
los instrumentos de mediciébn es el que mayores logros
tiene acumulados y cuenta con una bibliografia mas abun-
dante. Por otra parte son muy pocos los casos en que se
realizan anélisis estadisticos sobre los resultados obtenidos,
y muchos menos los que estudian la validez de las propo-
siciones que incluyen en las pruebas a la vista de los
resultados, siendo lo mas comun que el trabajo profesoral
se de por terminado con la emisién de calificaciones en la
correspondiente junta.

La evaluacién plantea unas exigencias burocréticas, ha-
cia las cuales muchos profesores presentan una aversién
manifiesta que tiene diversas expresiones. La cordinacién
docente con vistas a la realizaciébn de las pruebas para

(4) LOPEZ HERRERIAS, J. A.: «Roles y funciones del profesor». Ed.
Edelvives. Zaragoza 1978. Pp 130.

ajustarlas a un calendario razonable no siempre se consi-
gue por lo que es fracuente la queja de los estudiantes
sobre la acumulaci6én de controles en pocos dias, especial-
mente en los inmediatamente anteriores a las fechas sefia-
ladas para reunirse las juntas de evaluacién. En cuanto a la
documentacién registral, se cumplimenta de forma reduci-
da en muchos casos, y en algunos centros sobre todo no
estatales se vienen sustituyendo por listados de procesa-
miento automatizado en ordenador. Los extractos de regis-
tro personal académico (ERPAS) se consideran muy fre-
cuentemente excesivamente analiticos y sus especificacio-
nes de dificil cumplimentaciéon técnica y escasa utilidad.
Por todo ello es frecuente que estos documentos de prolijo
y detallado encasillado se acaben cumplimentando de for-
ma reducida, considerandose como importante casi exclu-
sivamente la identificacién del alumno y el registro de sus
calificaciones.

Conviene consignar que los modelos oficiales disefiados
en disposiciones de los primeros afios de la década pasada
y todavia en uso no se acomodan bien, no ya a la practica
de cumplimentaciébn mas frecuente sino tampoco a las
instrucciones de una evaluacién acumulativa dispuestas en
1975 para el nuevo bachillerato pues las anotaciones sobre
recuperaciones actualmente ya deberian ir implicadas en
las anotaciones de cada evaluacién que indican el grado de
aprovechamiento del alumno hasta ese momento, por lo
que su permanencia contribuye a deformar la practica
evaluadora.

Las Juntas de evaluacién se vienen desarrollando con
una composicién y una dindmica muy heterogénea que ha
evolucionado notablemente desde los primeros afios, en
que se enfocaban como registro conjunto de calificaciones
e intercambio de observaciones sobre alumnos de bajo
rendimiento, hasta los affos mas recientes, en que se
empiezan a entender como sesiones de andlissis de resul-
tados, recogidos previamente en documentos informales o
procesados automaticamente de calificaciones, orientados
hacia la investigacion de bajos rendimientos en algunas
asignaturas o alumnos, concluyendo casi siempre con té-
picos explicativos de bajo trabajo de los alumnos, dificulta-
des de ciertas asignaturas, poca diligencia para atender las
tareas u otros similares y muy escasas resoluciones enca-
minadas a su correccién. Todo ello unido en estos Ultimos
afios a la participacién de alumnos en las juntas de evalua-
cion, afadiendo un elemento nuevo en su composicion y
dindmica interna, han determinado la desaparicién del in-
tercambio de ciertas observaciones superficiales y el que a
veces el profesorado se haya sentido en la obligacion de
justificar sus calificaciones, tras describir ante compafieros
y alumnos su trabajo, al tiempo que estos ultimos han
aportado razones muy diversas para explicar los resultados.
En este nuevo contexto la casuistica viene siendo muy
diversa y se extiende desde las situaciones de tensiones
mas o menos inhibidoras de intercambios espontdneos de
observaciones y sugerencias, hasta los de confraternizacion
de profesores y alumnos mas increibles.

En el activo de la década de aplicacién de la evaluacién
continua en el Bachillerato hay que registrar una cierta
sistematizacidén y normalizacién de las actividades evalua-
doras, incorporandose algunas actuaciones conjuntas, ha-
biendose implantado la celebracién de reuniones de profe-
sores para estudiar el rendimiento de los alumnos, influyén-
dose mutuamente en los criterios empleados y corrigiendo
—aunque timidamente- las desviaciones individuales mas
llamativas. También se ha incorporado la practica periédi-
ca y regular de intercambio de observaciones y de estudio
conjunto de situaciones individuales inconvenientes de
alumnos, de @rupos y de asignaturas para buscar su supe-
racién. Igualmente se ha unificado y difundido el uso de
una nueva documentacién registral que aunque aprovecha-
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da de forma reducida ha tenido la virtud de advertir de la
necesidad de contar con una serie de datos de cada alum-
no que sobrepasan los de las calificaciones, que sirven al
profesor para orientarse mejor en sus actividades y orientar
con mas eficacia al alumno.

Otro logro ha sido la creciente atencion que el profeso-
rado presta a la orientacién y ayuda técnica a los alumnos
insuficientes para que recuperen sus déficits, enfrentdndo-
se cada dia mas con la exigencia de programar las activi-
dades de recuperacion trascendiendo la simple reiteracién
de pruebas de control y, tomando en consideracion la
interdependencia entre los diferentes elementos que inte-
gran el disefio instructivo — objetivos, actividades, méto-
dos, materiales, evaluacibn— y su planificacién global y
conjuntamente por el profesorado del seminario didactico.

Ademdas se ha generalizado el usc de wna terminologia
més moderna con la que comprender mejor las realidades
de la educacién, no para llamar con otros nombres a
préacticas antiguas, sino para expresar una teoria mas avan-
zada de la valoracion del alumno que promueve progresi-
vamente el estudio de la misma y su aplicacion en la
superacién de las limitaciones de la evaluacién tradicional,
haciendo que se llenen paulatinamente de contenido lo
que empieza a repetirse al comienzo como terminologia
«huecay.

CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

Hoy nos encontramos todavia a medio camino entre las
pretensiones de la teoria de la evaluacién educativa y las
realidades de la evaluacion tradicional que en parte ha
subsumido las virtualidades de la innovacion. El sistema no
ha empeorado pero tampoco ha mejorado como con ilu-
sion innovadora se pronosticaba a comienzos de la década
pasada, aunque se han hecho progresos modestos y esta-
mos en condiciones de conseguir una evaluaciébn més
objetiva y més integrada en el conjunto del trabajo escolar.
Podemos deducir con todo el anélisis precedente que la
valoracién que practicamos tiene suficientes sombras co-
mo para que se deba mejorar y tiene suficientes luces
como para que se pueda mejorar y Qquizd nos premita
establecer las siguientes conclusiones o sugerencias:

1. Hay que mejorar el conocimiento de los fundamen-
tos tedricos de la evaluacibn que en algunos casos se
renuncia a estudiar con un cierto atrevimiento ignorante y
perezoso y desde este presupuesto se toma una actitud
poco comprensiva con la legislacion que la regula con
normas técnicas asumibles por la mayoria de los profeso-
res independientemente de sus concepciones educativas,
ya que son de caracter basicamente instrumental y pueden
garantizar una mejor evaluacion escolar por muy diversos
que sean los objetivos seleccionados.

2. También hay que mejorar el conocimiento y estudio
de nuestra normativa legal para superar algunas précticas
«viciosasy por desconocimiento, y también para retocar
esta misma normativa en algunos aspectos de la misma en
los que se ha introducido alguna disfuncién como en el
caso de la documentacién registral. Igualmente esta nor-
mativa que parece dispersa debe recopilarse y ofrecerse al
profesorado ordenadamente para su estudio.

3. Analizar con espiritu critico nuestra practica profeso-
ral y especialmente nuestro quehacer evaluador a nivel
individual y del seminario didactico para contrastarlo con
similares experiencias de nuestros colegas y extraer de ello
la diagnosis acertada de nuestra situacién deduciendo las
modificaciones que debamos introducir oportunamente en
nuestro trabajo.

4, Establecer una programacion sencilla y clara con
previsién suficiente, en la que se armonicen sus diferentes
elementos integrantes y muy especialmente se correlacio-
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nen objetivos formulados y evaluacion de los mismos,
aclarando vy difundiendo suficientemente entre nuestros
alumnos los primeros y ordenando todo el proceso hacia
su consecucion.

5. Racionalizar las practicas examinadoras que deben
quedar reducidas a las pruebas necesarias, diversificando
los instrumentos de medida, elabordndolos con rigor y
estudiando los resultados. Ademas se deben ofrecer me-
dios y estimulos al profesorado que propicien su perfeccio-
namiento, lo reconozcan y lo premien a lo largo de su
carrera.

6. Analizar atentamente los frutos de la actual compo-
sicion dindmica de las juntas de evaluacién con el fin de
favorecer la cristalizacion de aquellas lineas de actuacién
que propicien mds su operatividad y eficacia una vez libe-
radas de adherencias innecesarias que en cada caso se
establezcan.

7. Promocionar centros regionales o nacionales de pro-
duccion y difusidn de documentacion técnica al servicio de
una evaluacion mas objetiva con especial atencién a las
necesidades practicas y concretas del profesor normal,
para cubrir la distancia, a veces grande entre los avances
tedricos y el atraso en su aplicacién practica.

Hoy se ve claro que la evaluacioén es una de las claves
del mejoramiento, y no podremos mejorar mirando al pasa-
do, a préacticas y disefios decididamente superados por un
conocimiento mas profundo de las realidades escolares. La
década de 1980 nos impone el reto de superar las practicas
evaluadoras anacrénicas e incorporarnos a las formas que
no solamente son nuevas sino también mejores.

APENDICE SOBRE LEGISLACION DE EVALUACION
EN BACHILLERATO Y C.0.U.

La evaluaciéon actual se introduce en nuestro ordena-
miento educativo a través de la Ley General de Educacion
de 1870 y se desarrolla por medio de una serie abundante
de normas posteriores de diferente rango, algunas de las
cuales hoy ya no estan vigentes, por lo que a veces es fécil
caer en confusién o error. En la actualidad nos regimos por
los siguientes textos legales:

1. LEY 14 / 1970 de 4 de agosto, General de Educacién
y Financiamiento de la Reforma Educativa (B.O.E. de 7 de
agosto).

Sus articulos 11, 28 y 35 se refieren al aprovechamiento
del alumno y a la accién de los centros en general, a la
valoracion del aprovechamiento de los alumnos de Bachi-
llerato, y a la de los aluumnos de C.0.U. en particular.

2. LEY 30 / 1976 de 2 de agosto de modificacion
parcial de la General de Educacién (B.O.E. de 3 de agosto).

En ella se da una nueva redaccién al apartado 5 del
articulo 28 de Ia L. G.E., posibilitando que aquellos alumnos
de Bachillerato pendientes en mas de dos materias en las
pruebas de suficiencia de la convocatoria de Junio, puedan
concurrir a las de septiembre.

3. DECRETO 160/1975, de 23 de enero, por el que se
aprueba el Plan de Estudios de Bachillerato (B.O.E. de 13
de febrero).

En su articulo 7° se regula la evaluacion en centros
estatales y no estatales homologados, habilitados y libres.
Su apartado e) queda afectado por lo dispuesto en la Ley
30 / 1976 citada.

4. ORDEN ministerial de 22 de marzo de 1975 por la
que se desarrolla el Decreto 160 / 1975, de 23 de Enero,
que aprueba el Plan de Estudios de Bachillerato, y se



regula el Curso de Orientaciéon Universitaria (B.O.E. de 18
de abril).

En su apartado 6° se desarrolla el articulo 7° del Decreto
anterior sobre valoracién del aprovechamiento de alumnos
de Bachillerato, para los supuestos de alumnos de centros
estatales, no estatales homologados, habilitados y de en-
senanza libre.

5. RESOLUCION de 4 de julio de 1975 por la que se
dan instrucciones para el desarrollo de lo dispuesto en la
Orden Ministerial de 22 de marzo de 1975 sobre el Plan de
Estudios de Bachillerato (B.O.E. de 12 de julio).

En su apartado 6° sobre valoracién del aprovechamiento
de alumnos se dan instrucciones que regulan:

1. El proceso de evaluacion continua de acuerdo con
lo establecido en la Orden Ministerial de 16 de noviembre
de 1970 sobre evaluacion continua del rendimiento educa-
tivo de los alumnos (B.O.E. de 25 de noviembre, con
errores corregidos en el de 14 de diciembre} y disposicio-
nes complementarias que a estos efectos son, la Resolu-
cion de 17 de noviembre de 1970 por la que se dan
instrucciones para la aplicacién de la evaluacién continua
del rendimiento educativo en los Centros de Ensefianza
Media (B.0.E. de 25 de noviembre con errores corregidos
en B.O.E. de 15 de diciembre), y la Orden Ministerial de 2
de julio de 1974 por la que se complementa la de 16 de
Noviembre de 1970 sobre evaluacion continua del rendi-
miento educativo de alumnos (B.0.E, de 3 de julio). Ade-
mas se regula el proceso de evaluacién continua por las
interesantes instrucciones de este punto de este resolucién.

2. La valoracion final en centros estatales, y no estata-
les homologados o habilitados, desarrollando las caracteris-
ticas que deben tener las pruebas de suficiencia, tribuna-
les, ejercicios y otros detalles.

6. ORDEN ministerial de 18 de junio de 1979 por la que
se da nueva redaccion al apartado 17 de la Orden Ministe-
rial de 22 de marzo de 1975 que regulaba la evatuacion para
el Curso de Orientacion Universitaria (B.O.E. de 27 de
junio).

Esta norma es la unica que desarrolla actualmente la
legislacién de superior rango relativa a evaluacién de alum-
nos de C.0.U. estableciendo su evaluacién conjunta y en
correspondencia con la Ley 30 / 1976 sobre el Bachillerato,
la posibilidad para los alumnos de C.O.U. de no repetir
este curso en el caso de quedar con un maximo de tres
asignaturas pendientes pudiendo seguir ensefianzas de re-
cuperacion previstas en el articulo 35.3. de la L.G.E.
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Lengua materna y traduccion
directa en la ensefianza de la

lengua extranjera

Nadie duda de la transformacién operada en la ensefan-
za de las lenguas modernas a partir, sobre todo, de los
afios 50, si bien tiene precedentes mucho més antiguos.

Michel de Montaigne describe en su ensayo «De la
instruccién publica de los nifios» el método por el que, sin
esfuerzo y casi naturalmente, aprendié 6/ mismo el latin,
hasta el punto de poder expresarse en él con soltura. Su
padre lo habla confiado a una persona que sélo hablaba
con é/ en latin. Al ser enviado mds tarde al Colegio de
Guyenne, donde no se hablaba en latin, pronto perdié su
facilidad para expresarse en dicha lengua.

Casos semejantes se han ido rapitiendo a lo largo de la
historia y ha habido autores que se adelantaron en sus
ideas a los modernos sistemas, como es el caso de Claude
Marcel quien, en 1867, ya preconizaba en su libro sobre
«El estudio de las lenguasy que «lo primero que hay que
ajercitar es el oldo del estudiante, leyéndole muchos
textosy.

Es, sin embargo, gracias a la fonética, que aparece
como nueva ciencia a mediados del XIX, que Viétor lanza
el método directo o fonético dando lugar a grandes polé-
micas, . muy duras a veces. Viétor y sus seguidores partian
de aste principio: en primer lugar el sonido; después Ia
escritura.

El profesor Closset es, posiblemente, el que mejor supo
adaptar el método directo, creando toda una pedagogia
wconservando /o que tenia de mejor, de més sélido, de
adquirido definitivamente» (1), dando paso con ello al
método «activor.

Pero serd la evolucién de la lingliistica, a partir de Saus-
sure, la que, a lo largo del s. XX, se preocupard de manera
cientifica de los problemas del lenguaje y de la cornunica-
cién lingiifstica, acercando la preocupacién y hallazgos de
los lingdistas a los profesores de lenguas modernas, quie-
nes, 8 su vez, se dieron cuenta de la conveniencia de unir
un conocimiento profundo sobre la materia que tenfan que
enseriar a la forma de enseriar dicha materia, dando lugar
con ello a la Linglistica Aplicada a la ensefianza de las
lenguas modernas, a partir de la Lingdistica General, Sien-
do el Francés, Inglés, Espaiiol,... lenguas vivas, no se
pueden ensefiar como se enseiia una lengua muerta, latin
o griego, por ejemplo. Ensefiar el francés consistird en
ensefiar a los alumnos a comunicarse en francés. La len-
gua hablada es lo fundamental. No nos comunicamos por
medio de palabras sueltas, sino por medio de estructuras y
son éstas, dentro de un sistema, las que nuestros 8lumnos
deberdn aprender.

Hay algo que une todo lo expuesto hasta aqui: el empleo
exclusivo de la lengua que se estudia como base para el

(*) Profesor Agregado de Francés. |.B. Cénovas del Castillo. Malaga.

(1) Ciosset. La Ensafianza de los fdiomas modernos. —Madrid— Publi-
caciones de la Revista Ensefanza Media. — 1958
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aprendizaje de la misma. Y, como consecuencia queda
descartada la lengua materna en dicho aprendizaje.

£sta norma trae consigo, entre otras, dos consecuencias
que voy a exponer someramente y una tercera que hago
objeto de la segunda parte de este articulo:

1: Empleo de la lengua materna en la clase de lengua
extranfera.

2: El libro de texto «puroy.

3: La traduccién directa.

1. —Antes de nada quiero aclarar que no pretendo hacer
una defensa a ultranza del empleo de la lengua materna en
la clase de idiomas. Muy al contrario, creo que ésta ha de
desarrollarse «integramentey en lengua extranjera, pero sin
que nos ate hasta el punto de ser incapaces de emplear en
un momento determinado la lengua materna, aun cuando
su empleo represente una economia de tiempo y mayor
eficacia.

Es lo que nos da a entender Closset en el libro antes
citado, cuando dice: «Se empleard la lengua extranjera en
la medida de lo posibler. Y /o apuntaba el Profesor Gran-
dia —pionero del audio-visual en Espafia—, cuando escri-
bia en un articulo publicado en 1959 en la revista «Ensefan-
za Media, n® 261: «... llevaron a muchos profesores, hace
cerca de cuarenta afios, a formular los primeros principios
cientlficos de la didéctica de las lenguas vivas, basados en
algunas consideraciones, entre las que podriamos destacar
las tres siguientes: necesidad de proscribir el empleo de la
lengua materna, lo cual ponemos en tela de juicio...»

Con la aplicacién de las ideas estructuralistas a la ense-
hanza de lenguas, desaparece por completo la lengua ma-
terna. Todo ha de hacerse.a partir de las estructuras
propias de la lengua 2. Tras unos primeros éxitos, que
suelen ser més espectaculares que duraderos, descubrimos
que nuestros alumnos introducen en dichas estructuras
elementos estraiios, elementos que pertenecen a estructu-
ras de la lengua materna. Con el empleo exclusivo de la
lengua extranjera, pretendemos, entre otras cosas, el evi-
tar las temidas «interferenciasy y para ello recurriremos a
dibufos, filminas, fieltro, etcétera, todo menos introducir
una sola palabra de la lengua del alumno. Lo cual es
vdlido, pero no siempre rentable.

Imaginemos que en un momento determinado aparece
la estructura francesa «j'ai mal a...» La filmina correspon-
diente ayudaré a comprender el sentido de la misma. Pero
si hay algun alumno que no capte dicho sentido, habré
profesor que recurra @ mil gestos antes que emplear la
estructura espafiola «me duele...», cuando lo fécil seria
recurrir a ella. Y cuando digo lo fécil, no me refiero a lo
cémodo, sino a lo préctico, méxime cuando, como en este
caso, nos encontramos ante dos estructuras tan distintas
para expresar la misma idea, que /a interferencia se produ-
cird quiérase o no, por més gestos que hagamos o filminas
que mostremos. Creo que en casos semejantes no sélo no



debe descartarse la lengua materna, sino que se deberia
dar una explicacién sobre la diferencia entre las dos estruc-
turas y poner numerosos ejemplos. La explicacién en estos
casos no favorecerd la interferencia, sino que ayudard a
eliminaria.

Es posible que esto se oponga a los pincipios de la
metodologla audio-visual, y hasta a los de la Lingdistica,
en tanto que la lengua es un sistema y nos hallamos ante
sistemas diferentes: «L’apprentissage d‘une langue étran-
gére est donc celui d’'un nouveau systéme d’analyse et
d‘organisation de l'expérience humaine au moyen du lan-
gage. /l faut en conséquence éviter tout ce qui peut encou-
rager chez I'éléve sa tendance naturelle a projeter sur la
langue étudiée des schémas structuraux de sa langue ma-
ternelle et & rechercher des correspondances terme a ter-
me. On se méfiera en particulier de la traduction... il est
beaucoup plus néfaste qu’utile, car il les habitue au mot &
mot et encourage en général les interférences au lieu de
les éliminery (2).

No veo por qué el hecho de comparar una estructura
determinada ha de conllevar el que el alumno se sienta
animado en su tendencia natural a buscar la corresponden-
cfa entre ambas lenguas. Justamemte, si lo que se compa-
ra es una estructura, el alumno se dard cuenta de que no
se puede establecer el «mot & moty. Si, por otro lado, /a
tendencia es «naturaly, le ayudaremos mucho més mos-
tréndole las diferencias para que las capte y aplique con
mayor facilidad. Piénsese que no hablo de traduccién de
cada término, sino de comparacién de estructuras. La
traduccién algo muy distinto, de lo que hablaremos més
adelante y para la que nos serdn fundamentales estas
comparaciones. Por otra parte, tampoco digo que sea una
norma, sino que ha de aplicarse en aquellas estructuras
que lo requieran, bien por su dificultad especifica o por
cualquier otro motivo que, a juicio del profesor, haga més
ientable esta comparacion.

Y al hablar de rentabilidad, debemos tener en cuenta el
escaso tiempo de que disfruta el alumno para introducirse
en un mundo ajeno al que le rodea durante el resto del dia.
Porque el estudio de una lengua extranfera es algo més
que aprender el mecanismo de su sistema linguistico, si de
veras queremos que nuestros alumnos aprendan la lengua,
tenemos que introducirlos en medio de los elementos que
rodean al hablante de dicha lengua.

2. —Llamo libro de texto «puron aquél que estéd concebi-
do para ensefiar una lengua extranjera a alumnos de distin-
tas nacionalidades y, por consiguiente carece de cualquier
tipo de referencia hacia otra lengua.

Las ventafas de estos textos son evidentes cuando se
estudia la lengua extranjera en el pais en que dicha lengua
es lengua materna. Un alumno que estudie, por ejemplo,
con los textos del C.R.E.D.I.F. en el mismo centro de St.
Cloud, realizard un aprendizaje sorprendente. El resultado
no sera el mismo si se estudia ccn dichos textos en cual-
quier centro de Espafia. Y es que, en el primer caso, la
clase se prolonga en la calle, en donde seguird oyendo las
estructuras estudiadas u otras semejantes. Pero cuando
esas mismas estructuras no las oye mas que durante /a
hora de clase —y no todos los dlas— para luego vivir
inmerso en un sistema distinto (estructuras, sonidos, etcé-
tera...) se perderd un mucho de la eficacia que los mismos
textos habian demostrado en el primer caso.

Pienso que los autores de textos para la ensefianza de
lenguas extranjeras deberian tener en cuenta este hecho.
No es lo mismo, no puede ser lo mismo un texto concebi-
do para ensefiar francés en Francia que otro destinado a la
ensefianza de dicho idioma en Espana. Los primeros son

(2) Francis DEBYSER —Introduction & la «Guide Pédagogique pour le
professeur de Frangais, langue étrangére». Hachate. 1971

muy vélidos tal y como estdn concebidos, pues, aparte la
ventaja que apuntdbamos, indiscutible e insustituible, de
permanecer en el pafs cuya lengua se estudia, son textos
que han de utilizar estudiantes de distintas nacionalida des.
No se podrian aclarar estructuras diferentes en distintas
lenguas en una clase de 15 alumnos de cinco nacio-
nalidades.

Es légico que estos textos «puros» no contengan ningu-
na 8lusibn a estructuras de otras Jlenguas, pero s/
las creo, no sélo légicas, sino necesarias en textos dedlica-
dos a estudiantes cuya lengua materna es comun. Tal @s el
caso, por efemplo, de los libros de texto que han de
emplear nuestros alumnos de E.G.B. o B.U.P. Pienso que
los libros de texto para la ensefianza de una lengua extran-
jera en Esparia han de tener en cuenta las peculiaridades
de nuestra lengua en relacién con la que se quiere ensefiar.

LA TRADUCCION DIRECTA

El rechazo de la lengua materna en el aprendizaje de la
lengua extranjera ha traldo consigo la desaparicién de un
ejercicio que antes era habitual: la traduccién directa.

Y es que, desde un punto de vista lingiistico, parece ser
que la traduccién es, no sélo poco recomendable, sino
inviable. No es, pues de extrafiar que se descarte y que los
tedricos de la lingdilstica apenas le dediquen unas lineas en
sus tratados. Fuera de E. Cary —que trata la traduccion
como traductor que es y no como lingiista— y de G.
Mounin, con su libro «Los problemas teéricos de /a traduc-
ciény, es también escasisima la bibliografla dedicada al
tema.

Es lbgico que los autores de tratados dedicados a la
ensefiana de lenguas extranjeras participen de estas ideas
y marginen la traduccién: «Nada hay que justifique una
prueba de traduccién si no es en los niveles méds avanza-
dos, casi bilingies, del dominio del idioma. Presupone una
relacién entre los idiomas que no se da més que a niveles
de sistemas linglilsticos globales. A cualquier nivel inferior,
frase, oracion o pérrafo, las diferencias entre los dos
entramados conceptuales que reflejan y son reflejados por
ambos idiomas son parte del conjunto de diferencias exis-
tentes entre los dos sistemas. Todo intento de verter de un
idioma a otro, de contemplar una serie de hechos desde
un mismo 8ngulo, a pesar de todas las diferencias lingdils-
ticas, sociales y de referencia, ird necesariamente en detri-
mento de una de las lenguasy (3).

Para los estructuralistas — y no hay que olvidar que la
Lingdistica Aplicada a la ensefianza de las lenguas es uno
de sus mejores frutos— /a traduccién es inviable. Para
unos, siguiendo a Humboldt, la lengua es la expresién de
la forma en que el individuo ve el mundo vy lo lleva en el
interior de si mismo. Es por lo que una misma cosa f7sica
puede recibir descripciones seménticas muy distintas, se-
gun sea descrita por sujetos diferentes o por un mismo
sujeto en distintas circunstancias o0 momentos, esto irmpli-
caria la imposibilidad real de traducir, pues desconocemos
el «momento» exacto en que el autor escribia aquello que
queremos verter a nuestra propia lengua. Para otros la
dificultad esté en el «sentidoy que se asocia a la palabra, e/
significado al significante. Sentido que Bloomfield lleva a
la significacién de un enunciado y con ello a /a negacién,
no ya sélo de la posibilidad de la traduccién, sino hasta de
la legitimidad de la misma. Hay quienes encuentran /as
dificultades en los significantes y quienes las encuentran
en la sintaxis.

Es toda una teoria estudiada magistralmente por Mounin
en el libro antes citado y donde va destruyendo sisterndti-

(3) BENNET, W. A. Las Lenguas y su ensefianza —Ed. Catedra Madirid.
1975



camente los argumentos de los distintos lingllstas que
niegan la posibilidad de traducir «porque jamds se habla
exactamente de la misma cosa, ni siquiera cuando se habla
del mismo objeto, en dos lenguas diferentesy (4).

Pero, si es cierto que los elementos de la realidad de/
lenguaje en una lengua dada no se repiten nunca del todo
y de la misma manera en otra lengua, sl hay gran cantidad
de elementos que se asemejan o, cuando menos, encuen-
tran su equivalente en la misma, por lo que podemos decir
con Mounin que «Los problemas tedricos de la traduccién
no pueden ser comprendidos, y quizd resueltos, mds que
si se aceptan —en lugar de eludirlos, de negarlos, incluso
a veces de ignorarlos— estos hechos aparentemente des-
tructores de toda posibilidad de traducir.

Desde el momento en que nos es posible asimilar, domi-
nar, hablar una segunda lengua, quiere decirse que hay
algo en comun entre las dos lenguas — materna y segunda
lengua o, cuando menos, entre los hablantes de esas dos
lenguas. Que esa zona en la que convergen los hablantes
—/a lengua es sobre todo habla— sea la semdntica, la
semiologla, la I6gica o cualquier otra, quizd no se sepa aun
a ciencia cierta) pero que esa zona existe es un hecho
evidente; de no ser asl, serla imposible el aprendizaje de la
segunda lengua. Y si es posible asimilar una lengua extran-
Jera, ¢por qué no ha de serlo el expresar o transcribir en
lengua materna lo que otro escribié en esa lengua extran-
jera asimilada?

Es probable que nunca se consiga la identidad total con
el autor del texto traducido, como tampoco se conseguird
la identificacién total del lector con el autor del mismo,
aunque sea en su propia lengua. Y si al leer un texto caben
mdftiples interpretaciones —para ello estdn la critica y el
comentario de textos— ¢por qué no habria de ser tan
vélida una traduccién aun a costa de no poder reflejar toda
la belleza de la lengua original o todo el pensamiento del/
autor? Si se puede comentar por qué tal autor emple6 tal
estructura en lugar de otra, si se puede llegar o se preten-
de penetrar en lo que quiso decir con determinada expre-
sién, ¢por qué, una vez analizado a fondo, no podrlamos
reproducir su pensamiento en otra lengua, aun cuando
haya que servirse de estructuras distintas, pero tan vélidas
en la lengua 1 como io era en la lengua 27 «Una estructura
fisica idéntica puede ser expresada por estructuras lingils-
ticas diferentesy (5).

Al hablar de traduccién hay que tener en cuenta que nos
referimos a algo muy distinto y muy distante también del
simple hecho de la comprensién directa de aquello que se
lee en lengua extranjera. El ideal para cualquiera que estu-
dia una lengua segunda es hablarla como /a lengua mater-
na y poder leer y escribir sin necesidad de recurrir a la
traduccién. Esta es algo distinto; supone, en primer lugar,
una perfecta comprensién de lo que se lee; pero no se
queda ahi, La comprensién es para el propio goce del
lector; la traduccién tratard de verter a la propia lengua
aquello que se ha comprendido perfectamente en lengua
extranjera, respetando al méximo el original, pero reflejan-
do en la lengua 1 la misma perfeccidon que gozaba en la
lengua 2. «Que la lengua materna sea la fiel expresién de
la lengua extranjera, pero, al mismo tiempo, tenga en la
traduccién un valor expresivo semejante al del contexto de
la lengua estranjera» (6).

Esta diferencia entre comprensién de un texto en lengua
extranjera y traduccion de dicho texto es fundamental. La
primera es prdctica comun en cada clase y el ideal es la

{4) MOUNIN, G. —Los problamas teéricos de la traduccién— Ed. Gre-
dos. Madrid. 1977

{6) MOUNIN, G. ob. cit. pag. 75.
{6) GRANDIA, L. Metodologia de la enseflanza humanistica de las
lenguas vivas. — En Revista «Enseflanza Media», n® 261 —pég. 52
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lectura de textos o la conversacién en las que no interviene
para nada la lengua materna; la sequnda es un efercicio
muy concreto, que, creo, debemos abordar en clase y que
requiere una técnica y condiciones muy distintas.

«La traduccién, dice Nida —citado por Mounin en la
obra citada— consiste en producir en la lengua a la que se
traduce el equivalente natural mas préximo de/ mensaje de
la lengua de que se traduce, primero en cuanto a la signi-
ficacion, después en cuanto al estiloy. Coincide totalmente
con lo que expone Mounin cuando dice que «para traducir
una lengua extranjera hay que cumplir dos condiciones,
necesarias las dos, pero ninguna suficiente por si sola:
estudiar la lengua extranjera y estudiar la etnografla de la
comunidad cuya expresion es la lenguay (7).

Una buena traduccién supondrd, pues, no sélo el domi-
nio de la lengua que se quiere traducir, sino un conocimien-
to de todo lo que rodea al autor del texto, acompafiado de
una capacidad grande de adaptacién para reproducir con
la mayor fidelidad al original cuanto en é/ se dice, pero
dentro de las normas que rigen la lengua materna del que
traduce.

Quizé, al leer esto, haya que dar la razén a Bennet, en
cuanto que la traduccién no tiene sentido mds que a
niveles de bilingiismo, lo que equivaldria a decir que no
tiene cabida en nuestras clases. Sin embargo, pienso que
es justamente por la enorme dificuftad que encierra una
buena traduccidén, por lo que deberlamoss ejercitar a nues-
tros alumnos en su préctica, de la misma manera que los
iniciamos en la lectura de textos literarios, revistas, perio-
dicos, etcétera, aun a sabiendas de que no comprenderan
gran parte de lo leido.

Dos problemas se plantean: a) Qué textos escoger y b)
en qué momento del aprendizaje podemos enfrentarnos
con la traduccién.

En cuanto a lo primero, pienso que han de ser textos
escogidos; nunca los didlogos o lecturas que sirven para la
introduccién de cada leccién. Estos han de ir por el camino
de la comprensién, sin intervencién de la lengua materna.
La eleccién de textos supondrd una seleccién minima,
sobre todo teniendo en cuenta las limitaciones de nuestros
alumnos, tanto en conocimientos de la lengua como de /a
comunidad cuya lengua queremos traducir.

Hoy en dla, sin embargo, no es dificil encontrar textos
literarios adaptados al «francés fundamentaly —imagino
que en otras lenguas ocurrird otro tanto— que pueden
servirnos perfectamente para introducir a los alumnos en
este mundo diffcil y distinto de la traduccién. Normalmen-
te, debemos escoger textos de cardcter general, que no
supongan conocimientos especiales de una determinada
materia, pues, como dice P. Ronai, citado por Mounin, «si
hay que traducir un manual de geologia hungara al portu-
gués, es importante saber hungaro y también el portugués,
pero al menos tan importante es saber geologiay.

Una vez elegido el texto, se impone la comprensién
perfecta del original, antes de comenzar la traduccién pro-
piamente, dicha.

Una buena traduccién exigird no sélo la comprensién de
cada uno de los significantes, sino el significado global de
la estructura formada por esos significantes, pues puede
ocurrir que se sepa el significado de cada una de las
palabras y no se comprenda la significacién global de la
estructura que /as integra.

En el siguiente texto de Jean L. Dabadie —«... et a vingt
cinq ans je savais tout: l'amour, les roses, la vie, les
sous... Tiens, oui, I'amour, j'en avais fait tout les tours. Et
heureusement, comme les copains, je n‘avais pas mangé
tout mon pains— es evidente que en la ultima estructura,
cualquier alumno comprende cada uno de los significantes;

(7) MOUNIN, G. Ob. cit. pag. 271



sin embargo, es dificil que puedan comprender el significa-
do global de la misma.

También puede ocurrir lo contrario, que es el problema
del que lee un texto y tiene una comprensién global del
mismo, aun cuando pueda no reconocer la significacién de
cada una de las palabras.

Una vez comprendido el texto, explicados sus aspectos
principales y dadas unas notas —si se creen necesarias—
sobre el autor, ambientacion, etcétera, comenzaremos la
traduccién. La traduccién ha de ser libre pero fiel. Es
importante que el alumno comprenda bien esto. Raras
veces una buena traduccién podré ser literal, porque raras
veces coincidirdn las estructuras, incluso en dos lenguas
que arrancan del mismo origen, como pueden ser el fran-
cés y el espariiol. Pero tampoco somos libres hasta el
punto de desviar el pensamiento del autor. Dentro de la
libertad hay que procurar una fidelidad total a la significa-
cién y una fidelidad limitada a /la forma. Limitacién que
vendrd impuesta por la propia lengua a la que se traduce.

El segundo problema que se plantea es saber en qué
momento del aprendizaje podemos enfrentarnos con la
traduccion.

Ya hemos visto que no es nada facil la realizacién de
una buena traduccion. Es al profesor al que corresponde
ver en qué momento puede comenzar a practicar y ense-
Aar a sus alumnos la técnica de la misma.

Hay dos cosas a tener en cuenta: Previa seleccién de
textos y conocimiento por parte de los alumnos del francés
que estos contengan.

Si nos atenemos al programa oficial, nuestros alumnos
deben conocer el francés fundamental de primer grado en
2° de B.U.P. A titulo personal, opino que podriamos co-
menzar a mediados de este curso, bien entendido que /a
clase que dediquemos a la traduccién ha de ser distinta a
la clase normal. Es una clase en la que no ensefiamos /a

lengua; ensefiamos una técnica. No se trata, pues, de
incluir la traduccién como un ejercicio més de la leccién
correspondiente, sino como algo que rompe con ella. A
partir de aqui es a cada profesor al que corresponde ver si
le interesa dedicar el ultimo cuarto de hora de cada clase o
dedicarle una hora especial a la semana, etcétera.

Para terminar y, aunque no voy a extenderme en éello, sf
creo necesario hacer una referencia al diccionario, instru-
mento de trabajo indispensable para todo buen traductor,
y que no siempre sabemos utilizar correctamente. Un buen
diccionario, empleado con sabidurla, es una garantla para
todo el que traduce. Sin embargo, hay que tener en cuen-
ta que casi siempre existe un sentido disociado de la
definicién del diccionario. Que hay que admitir que el
contexto puede influir e incluso transformar el sentido de
la palabra y esto porque si el sentido de cada palabra
correspondiera a un confunto de definiciones fijo, serfa
imposible interpretar toda la riqueza que encierran las es-
tructuras de una frase o de un enunciado.

Creo que no es una pérdida de tiempo el dedicar algun
momento de clase a ensefiar al alumno a utilizar correcta-
mente el diccionario y sacar del mismo el mayor provecho
posible.

Cada dia mas, la traduccién se impone en nuestra socie-
dad. Ya hasta las médquinas traducen. No deja de ser
curioso que, pese a que muchos lingdistas niegan la posi-
bilidad y validez de la traduccién, hoy méds que nuncay, en
gran parte, gracias a la linglistica, son muchas las obras
que se traducen y muchos los esfuerzos que se realizan
para conseguir una mayor perfeccién en las obras tra-
ducidas. :

Merece la pena que introduzcamos a nuestros alumnos
en este mundo apasionante de la traduccién, dedicdndole
algo del escaso tiempo de que disponemos en nuestras
clases.
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Tratamiento matricial de

la Optica Geomeétrica.

| Determinacion de

los elementos basicos de la teoria

Por Leopoldo VALVERDE GARCIA DE LAS HIJAS (¥)

RESUMEN

La teoria matricial de la Optica puede aplicarse para obte-
ner y analizar las imé&genes producidas por sistemas dpticos
centrados (S. O. C) desde un punto de vista geométrico,
asociando una matriz al sistema 6ptico, que denominare-
mos matriz caracteristica, de dimension {2 x 2) y cuyos ele-
mentos dependen de las caracteristicas geométricas como
de las caracteristicas 6pticas de los medios separados por
superficies-frontera o superficies de discontinuidad que se
consideraran ideaimente delgadas.

Matematicamente la matriz caracteristica transforma to-
do elemento perteneciente al denominado Espacio Objeto
en un elemento que pertenece al Espacio imagen, siendo
dicha transformacion biunivoca al tener en cuenta el princi-
pio de retorno de la fuz.

Para obtener la matriz caracteristica tendremos que
representar en forma matricial ciertas leyes de la luz, tales
como la propagacion rectilinea y la refraccidn de la luz.
Dichas matrices se denominaran matriz de trastacién y de
refraccion (elementos basicos), cuya obtencibén seré motivo
de este articulo.

La teoria matricial fue iniciada por Sampson en 1913.

1. INTRODUCCION

Los resultados que obtendremos seran validos en las si-
guientes aproximaciones:

a) La primera de ellas representa la consideracion clasi-
ca de la 6ptica geométrica. La longitud de onda de la luz vi-
sible es 10 suficientemente pequefia para despreciar su valor
finito. Este hecho introduce el concepto de «rayo lumino-
so», que en un lenguaje electromagnético representa la di-
reccibn de propagacion de la energia luminosa y que tam-
bién pueden definirse con el lenguaje geométrico como la
direccion del gradiente a las superficies equiconales.

b) La segunda aproximacion es que se usaran rayos pa-
raxiales, es decir, usaremos aproximaciones de primer or-
den en nuestras expresiones y razonamientos teoricos a lo
largo del articulo.

Representacién matricial del rayo luminoso. Considere-
mos un rayo luminoso propagandose en un medio de indice
de refraccion n, figura 1, comprendido entre los dos planos
paralelos H y H': Veamos qué forma tiene la matriz repre-
sentativa del rayo luminoso.

mecdio de utie (M)

Figura 1
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Sea A el punto interseccién del rayo luminoso con el pla-
no H y B el punto da interseccién con el plano H’. La direc-
cibn rectilinea del rayo viene dada por el vector unitario =1
cosw + K'cosa, siendo w el 4ngulo que forma el rayo con el
ejeY.

De la figura 1 se tiene:

2,=7,+AB - senw=2z,+ (AB/n) . (n . senw) =
=2,+D . Ay (1-1)

siendo: _
D =(AB/n) la «distancia 6ptica reducida»
y A =n ' senw la «direccién 6ptica de la luz»

Al ser el indice n constante (medio homogéneo e isbtro-
po) entonces la direccion 6ptica del rayo respiecto del plano
H coincidirad con la direccion Optica respecto det plano H’,
teniendo en cuenta la propagaciodn rectilinea de la luz cuan-
do n=cte. Es decir:

(A )referido al plano H' = (A )} ref. al planoH  (2-1)

Los simples resultados {1-1) y (2-1) puede expresarse en
forma matricial

10
(ﬁ) plano H’=( ) : <g) plano H {3-1)
D 1

A

Observamos que la matriz-columna ( z) referida at plano
H o al plano H’' puede representar al rayo luminoso en el me-
dio n, ya que considera la propagacién rectilinea de la luz en
el medio homogéneo e is6tropo mediante el elemento 1.1 0
direccion 6ptica (independiente del plano de referencia),
mientras que el elemento 2.1 representa la distancia de un
punto de la recta representativa del rayo respecto del plano
XY, y que depende del plano de referencia H considerado.

La matriz (E, ‘,’) transforma un punto del rayo pertene-

ciente a un cierto plano de referencia en otro punto del mis-
mo rayo, pero perteneciente a otro plano paralelo al ante-
rior.

2. OBTENCION DE LOS ELEMENTOS
CONSTITUTIVOS DE LA TEOR!A

2.1. Matriz de Refraccion

La matriz de refraccién representa uno de los elementos
basicos para construir la Teoria Matricial de la Optica
Geométrica. Dicha matriz representa en un lenguaje formal
una situacién de naturaleza Fisica como es el comporta-
miento de la luz en la superficie de separacion de dos me-
dios materiales de naturaleza electromagnética {no ferro-
magnéticos) diferentes y a la vez homogéneos e isdtropos.

Para determinar dicha matriz consideremos una superfi-
cie frontera S esférica de centro C y de radio R, que separa
dos medios de indices n, y n; (figura 2), siendo OC el eje de
revolucion o eje éptico.

Consideremos el rayo incidente (AB}, siendo B el punto
de incidencia en la superficie frontera S y {BD) la direccién
del rayo refractado.

La luz recorrerd en ambos medios las distancias geométri-
cas AB en el medio 1y BD en el medio 2. Se considera tam-
bién la prolongacién (BA’) del rayo incidente en el medio 2
(sin existencia Fisica). Sean ¢; ¢’ el angulo de incidencia y
de refraccién, respectivamente.

(*) Seminario de Fisica y Quimica. |.B. «El Grecon. Toledo.

Figura 2

_ Ao largo de la direccion (BA’) tomaremos el segmento
BM, tal que _
BN=K.n,

En donde K es una constante. _
Del extremo de N, trazamos la normal a BC, sea T el pun-
P

to de interseccion. En el triangulo BTN, se verifica:
NT=BN.sen¢=K.n, .sen¢

siendo ¢ el &ngulo de incidencia (figura 2).

Alo targo de la direccion {BD) tomemos el segmento BM,
tal que: L
BM=K . n,

Del extremo M trazamos la normal a BC. Sea F el punto
de interseccion. En el tridngulo Bﬁ se cumple:
MF=BM . send¢'=K .n,.sen¢’
Teniendo en cuenta la ley de Snell.
n, .sen$¢=n,.sen ¢’

obtenenos o
NT = MF
la figura TFMN es un paralelogramo, siendo, naturalmente

NM paralelo a TF.
Cuando la constante K tome el valor unidad, entonces:

NT=n,.sen¢
MF=n, . sen ¢
siendo
BN=n  gm> BN >
BM =n, BM > BN cuandon; > n,

Sea la figurg 3 en donde hemos representado Gnicamente
el triangulo BNM, en el caso donde K= 1. Proyectemos los
lados de este triangulo sobre el eje Y.

Tendremos:

er(W) = pr,(§l_\7l) + pry(m)
o bien

tW=1[Q+QW,
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Figura 3

siguiendo con la figura 3 tendremos:

QW=n, . cosa,=n, . 1,,
LQ=n,. cos{n-a;)=—n, ' cosa,=—n,. 1,

(W=NM . cos(n-f)= —NM . cosf

siendo f el angulo que forma NM con el eje Y. Teniendo
ahora en cuenta la relacion de las proyecciones, tendremos:

—NM . cosB=n, . cosa,—n, . cosa,=n, . 1,—n; . 1,
o también

NM . cos (n-f) =n, . cosa,—n; * cosa,

teniendo en cuenta el trianguio BCV, entonces:
cos (n-f) =y, /R
siendo y, la ordenada del punto de incidencia B.

Tendremos, por tanto, la siguiente ecuacién:
Ny . cosa;=n, . cosa,—NM . (y,/R)  (1-2.1)

Ecuacion que nos. da la direccion del rayo refractado en
funcion del rayo incidente y de la ordenada del punto de in-
cidencia B respecto del eje 6ptico.

Volviendo a la figura 2, y teniendo en cuenta el parale-
logramo TFMN, tendremos:

NM=TF=BF—BT=BM . cos® —BN . cos $=
=K. (n,.cos$¢ —n, .cos$) (2-2.1)

y sidamos a K el valor unidad, entonces:
NM=n,.cos¢'—n, . cos¢

Sustituyendo en la ecuacion que nos da la direccién del
rayo refractado:

n; . cosa, = n, . cos$'—n, . cosp

=n, . COSa;—Y . P (3-2.1)

Al factor encerrado entre el paréntesis se denominaré
«poder refractante de la superficie frontera S» y se expresa-
ré por «Py».
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Pudiendo escribir entonces,
n, . cosa,=n, . cosa,—Yy, . P, 4-2.1)
Lo vectores unitarios que definen la direccién del rayo in-
cidente y del rayo refractado estan expresados, respectiva-
mente, por:

siendo: w; + a, =90°
siendo: w, + a, =90°

— - -
s, = icosw,+ jcosa,
— - -
S;= iCOSw,+ |cosa,
por lo tanto:
n, . Cosa; =N, . Senw,, representa la direccion 6ptica del

rayo refractado y n, . cosa, =n, . senw,, la direccién 6ptica
del rayo incidente, es decir:

n, .cosa,= A, !
n, ' cosa,= A, (5-2.1)

y la ecuacion que nos da la direccion del rayo en el medio 2
nos resultard, en definitiva, de la forma siguiente:

A = A —v. P (6-2.1)
Nuestra superficie-frontera se considera idealmente del-
gada; esto trae como consecuencia un cambio brusco en el

valor del indice de refraccién, lo que implica que la luz cam-
bie bruscamente de direccion, en otras palabras:

Yo =Yoh =V,
Obteniendo el siguiente sistema de ecuaciones:
Aa=Ai—y, - P (7-2.1)
Yol 1 =¥p)2
que lo podemos representar en forma matricial:

A 1 —P, A
: (8-2.1)

Yo 0 1 Yb)

1 —P . .
La matriz (0 1’) =R, se denominard matriz de
refraccién, siendo el elemento R,,, en valor absoluto el po-
der refractante de la superficie-frontera.

La expresidn matricial nos indica lo siguiente:

Si al rayo incidente, caracterizado por la matriz colum-
na (/\2).) se le multiplica por la denominada matriz de refrac-
cion R, se transforma en el rayo refractado caracterizado
por la matriz columna ("‘vb),), por tanto, la matriz R repre-

senta el fendmeno fisico de la refraccién de la luz. Mediante
este lenguaje este fendbmeno luminoso puede presentarse
en forma operacional:

R
{r.r }=Rr.0) o bien (r.i) —— (r.r )

«Al actuar el operador B sobre un rayo luminoso {(r.i},
propagandose en un medio de indice n, lo transforma en el
rayo luminoso (r.r), propagindose en el medio de indice n;.
Siendo R, en definitiva, el operador que caracterizaré la ac-
cién de una superficie de discontinuidad sobre la propaga-
cién luminosa.

Naturalmente, cuando la superficie de discontinuidad no
exista, n,=n,, con ¢=¢’,el operador R se transforma en el
operador identidad | (siendo la matriz representativa la



matriz unidad |}, tal que al actuar sobre un rayo luminoso lo
transforma en si mismo, resultando el siguiente hecho co-
nocido:

«En un medio de n = cte la luz no experimenta cambios en
la direcciébn de propagaciéon.»

Hay que advertir que existe un caso en donde al actuar el
operador unitario sobre un rayo luminoso éste sufre el fen6-
meno de la refraccion, este resultado es debido a una si-
tuacién trivial, ya que ocurre cuando la superficie-frontera
es un plano (radio infinito}). En estas condiciones tendre-

mos:
A, A

Yo): =l.{vph

Operando: A=A, {a)

Yb)2=Y|)| (b)

De (b) se obtiene que la superficie-frontera plana tiene un
espesor infinitesimal, dando asi lugar a un cambio brusco
en el indice de refraccion.

De (a) obtendremos la iey de Snell.
En efecto:
A ;=n,.cosa;; A ,=n, . cosa,

siendo e, el &ngulo que forma el rayo refractado con el eje Y
y a, el &ngulo que forma el rayo incidente con dicho eje.

5

Figura 4

En la figura 4 se tiene:
n, . cosa,=n, . cosa,
y al tener en cuenta (a), siendo:

ﬂ'l=¢ +90
a;=9"+90

Y. por tanto:

n; . cos (30+4')=n, . cos (90 + ¢)
es decir:

n,.sené’'=n, .sen¢ c.q.d

2.2. Matriz traslacional

Obtenida la matriz de refraccién vamos a continuacién a
expresar en forma matricial otro fenémeno que ocurre en
los sistemas 6pticos.

Este fenbmeno es la traslacibn del rayo luminoso entre
dos superficies-frontera consecutivas.

n{

4‘.}-1 a‘,ﬁ‘w

R el ol B g

et I —

S; S,

(2]
Figura 5

Sean dos superficies refractantes consecutivas S;; S;,,
separadas una distancia d;, siendo n; el valor de indice de
refraccion del medio existente entre dichas superficies.

Una vez que el rayo luminoso ha sufrido la refraccién en
la superficie S, emerge de ella formando un cierto &ngulo ¢,
con el eje Y. Como n;= cte no existird ningln cambio en la
direccion de la luz hasta que llega a la superficie S, , 1, donde
se producira una nueva refraccién. Nos interesa representar
en forma matricial lo que ocurre a la luz entre dichas superfi-
cies. Sea BD =T, la distancia recorrida por la luz entre S,y
Si+1'

De 1a figura 5 obtenemos:
Yo1—y;=BD .sen(90—a) =T, . cosa,

siendo v, la ordenada del punto de incidencia B, ;. la orde-
nada del punto de incidencia D, respecto del eje 6ptico que
le hacemos coincidir con el eje X. La ordenada del punto de
incidencia D vale:

Yo=Y+ T, . cosa {(1-2.2)

El rayo emergente de la superficie S; puede interpretarse
que se transforma en el rayo incidente sobre la superficie
Si.1, con la condicién de que la direccion 6ptica se conser-
va;

A=A ,1=n;.cosg (2-2.2)

y, por tanto:

Y|+1ZY|+T|(-A~i/ni=Y|+-A~o . (T|/n.) (3—2-2)

en donde T,/n; se denominara distancia 6ptica reducida.

Nuestro sistema de ecuaciones es:

A=A
Yi1 =Y|+ AI . (Ti/ni) (4'22)

en donde la primera ecuacién representa la propagacion
rectilinea de la luz en un medio homogéneo e isétropo, la
segunda ecuacién nos indica el fenébmeno de traslaciéon del
rayo luminoso.

El sistema de ecuaciones anterior se podra expresar en
forma matricial:
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A 1 0 LA (5-2-2.)
Yii1 T,/n, 1 Y;
en donde las matrices-columna (c ) ( ‘c w‘) caracte-
i it

rizan al rayo que emerge de la superficie S; e incide en la su-
perficie S, , ,, respectivamente.

1 0
T,/n 1

triz traslacional, puesto que caracteriza dicho fendémeno.

A la matriz ( )=T se denominara ma-

Y que en forma operacional

T
4+ N=T ) h—=(+1)

Y nos expresa lo siguiente: «Al actuar el operador T sobre
el rayo emergente de una superficie-frontera S, le transfor-
ma en el rayo incidente para la superficie-frontera consecu-
tivaS;,, ».

3. SITUACION PARAXIAL

Estudiemos las matrices obtenidas Ry T.
La matriz de refraccion R es:

1 —P,
(7

0 1
n; . cos ¢’ —n,

R
la superficie de discontinuidad S, como P,=F (n,, n;, R, $,
4'), entonces la matriz de refraccién no sdlo depende de ia
geometria de la superficie y de los indices de refraccion de
los medios que dicha superficie separa, sino que también
depende de la incidencia del rayo incidente. Por tanto,
tendremos diferentes matrices R para los distintos rayos
que constituyen el haz luminoso incidente. Luego la matriz

R no es unica.

Lo que nos preocupa ahora es obtener una Gnica matriz
de refraccién caracteristica det sistema Optico y al mismo
tiempo al fenémeno fisico.

Para ciertos dngulos de incidencia P, asi como la matriz
R, son independientes del angulo de incidencia. Los valores
de estos angulos de incidencia serdn aquellos para los
cuales se verifique la siguiente condicién:

(1-3)

. cos ¢

siendo P, = el poder refractante de
]

cosé =+ 1ycosé’ — 1
luego la incidencia ser4 rasante: ¢ — 0 eimplica$’ = 0

Para esta situacion:

n;—n;
PtiendeaP' =
R

<n,—-nl)
1 —
yla matriz R tiendeaR'= R (2-3)

0

A R’ la denominaremos «matriz de refraccion paraxial».
En esta aproximacién, véase figura 2, se observa que la or-
denada y punto de corte del rayo incidente con el eje Y y la
ordenada y y punto de corte del rayo incidente con la super-
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ficie de discontinuidad S tienden a confundirse y en estas
condiciones:

oV -0
La matriz de traslacion obtenida es:
1 0
T= (3-3)
T/ 1

veamos como nuestra matriz T es en la aproximacién para-
xial: Volvamos para ello a la figura 5, en donde

w; = 90 —Q;
por tanto:
— dl di
T,=BD= =
cos (30— a;) coS w;

que tiende a d,, ya que en la aproximacion paraxial w; =0,
lo que implica que cos w; —~> 1.

LLa matriz T tiende a la matriz T', tal que:

1 0

T= d/m; 1

(4-3)

que denominaremos matriz traslacional paraxial.

Siendo d, la distancia entre las dos superficies-frontera
consecutivas S;, S;, ,, medida sobre el eje éptico.

Veamos ahora c6mo quedan las matrices-columnas que
caracterizan a los rayos luminosos en la aproximacién para-
xial.

Rayo incidente

A ,=n,.cosa=n,.cos{%0—w)=n,.senw,

como
w, =0
tal que '
senw, = w,
entonces

A,=n,.senw — n,. w, =4,

en donde w, es el 4ngulo que forma el rayo incidente con el
eje 6ptico.

Por otra parte,
Yo)i ™ Yi=h,
por tanto, la matriz-columna que caracteriza ahora al rayo
incidente es:
A n . w, A
{6-3)
Yoh Yi h,

Rayo refractado:

Teniendo en cuenta las consideraciones anteriores, el ra-
yo refractado vendra caracterizado por la siguiente matriz-
columna:

n; . w; . Al

6-3)
Y2 h,



siendo w, el dngulo que forma el rayo refractado con el eje El fenémeno de traslaciéon en la zona paraxial viene dado

optico. Y h, =h,. por:

La ecuacion matricial que representa la transformacion N
del rayo incidente en el rayo refractado en la zona paraxial AR 0y (A (8-3)
es: A d/n 1 hi

A, 1 —(n;—n}/R A,
(h,) - (o 1 )(h) (7:3) con: A, 1=A
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. A qué llamar logica matematica

1. El término «logica» cubre un campo semantico muy
amplio. Tanto, que es término equivoco si no va acompa-
fiado del contorno de creencias que delimiten el marco de
validez donde tome uno u otro de sus referenciales. Quiero
decir, cualquier concepto —en este caso el de «légican—
no posee un unico referencial o significado, valido para
todo lugar y tiempo. El significado viene establecido por
un marco previo, por el contexto de una creencia determi-
nada, marco que es el que hace perder la radical equivoci-
dad al concepto que se maneje. Marco de referencia varia-
bie a lo largo del tiempo y no sélo en un corte sincrénico.
Por un ejemplo, Logica en el contexto de la llamada filoso-
fia moderna, tanto en el pascaliano o de Port-Royal como
en el de sus contemporaneos, designara el «arte del pen-
sary, de persuadir y conducir bien a la razon. En el marco
de la «filosofia modernay la Légica no serd otra cosa que
dialéctica o conjunto de reglas para la argumentcion; y a
pesar del calificativo de formal, se difunde en ella un
profundo psicologismo, que permanecerd largo tiempo.

Desde hace algun tiempo, y con objeto de diferenciacion
respecto a la nota de psicologismo, de pretendida precision
o delimitacion de marcos, se califica a la Légica con el
término «matematica». Se atiende, para ello, a dos rasgos
que resultan no ser intrinsecos sino estrictamente metodo-
légicos, anque conformen parte de su contexto: formaliza-
ciébn y consecuente simbolizacién, y empleo del método
axiomatico en su desarrolllo o en la construccion de céicu-
los. Rasgos que permiten una aparente lejania del «arte de
pensar» y que hacen, en el decir de Bochenski por ejem-
plo, que la légica posea como objeto no reglas de pensa-
miento o reglas metalinguisticas, sino leyes internas al
lenguaje formal en el que se esboce la logica. El psicologis-
mo parece quedar eliminado, asi como la faceta de pura
argumentacién, en beneficio de un formalismo metodol6-
gico, del que estd ausente cualquier nota de caricter
ontolégico.

Aceptada en principio esta concepcién del término «l6-
gica», resulta que, junto a la misma, junto a la Légica
matematica como disciplina de leyes internas del lenguaje
formal tratada con el método axiomético asi como con una
simbolizacién completa —tanto de sus variables como de
sus constantes—, se presentan al menos otros dos cam-
pos: Por un lado, la Légica aplicada; aplicacion de la
disciplina légica que puede hacerse tanto a las argumenta-
ciones empleadas en otras disciplinas —principalmente
cientificas— como a otros lenguajes; pero también aplica-
cion a otros campos como el tan llamativo de los circuitos
de conmutacién y, a su través, a la construccién de mode-
los tedricos como los neurofisiolégicos, mas llamativos
aun para el filésofo, por su carencia de relevancia auténti-
camente cientifica... Por otro lado, la Filosofia de la Logi-
ca, o campo de especulacion acerca de lo que, entre otras
especulaciones, el propio término «légica» puede denotar,
para lo cual cabe recurrir, incluso, a la historia...

Ninguno de estos dos campos —Loégica aplicada, Filoso-
fia de la Légica— deberia solaparse con la disciplina que
les da origen —no se habla de origen histérico o genético,
sino estrictamente conceptual—. Sin embargo, para evitar
tal solapamiento es imprescindible aceptarlo como punto
de partida, al menos en cuanto a una toma de posiciéon
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especulativa respecto a qué denominar «légicay», toma de
posicién que se haga consecuente con el posterior desarro-
flo de la misma. Toma de posiciébn que, por supuesto, no
es estrictamente interna al hacer légico sino més bien al
especulativo en torno a dicho hacer pero que, por penetrar
en el terreno normativo de las creencias, condicionara
radicalmente el modo de trabajo, por condicionar tanto el
objeto como el método del mismo, al precisar en cierta
medida el marco en el que pueda tener un cierto significa-
do el término «légicax». Punto de partida en el que deberian
precisarse no sélo los aspectos metodolégicos —como la
aceptacion de los dos puntos o rasgos antes sefialados de
simbolizacién completa y axiomatizacion—, sino también y
fundamentalmente el objeto de la disciplina a desarroilar.

Hay una aparente circularidad en esta toma de posicién
previa. Aceptar un cierto marco para, después, o sobrepa-
sarlo o variarlo. Sin embargo, la circularidad es s6lo apa-
rente porque, de hecho, y por un lado, hay que comenzar
por algin punto, como hay que empezar sabiendo no sélo
leer y escribir sino contar y medir para trabajar, por ejem-
plo, en matematica, y porque las creencias que condicio-
nan tal toma de posicién no son elementos racionalizados,
aunque se pretenda la posterior justificacién de alguno de
dichos elementos; y, por otro lado, refleja, esta adopcién
previa, el circulo hermenéutico que se encuentra en la
base de toda accion cognoscitiva conceptual. Ademas, el
intento de precision en el punto de partida, en la delimita-
cion del marco en el que adopte un significado el concepto
a manejar, y por supuesto su concesuente mantenimiento
a lo largo del trabajo, lograria evitar los sincretismos y
confusiones que abundan en las divulgaciones de Légica
hoy al uso ——muy abundantes en Espafia, donde en cam-
bio escasea la Logica matematica en publicaciones, quizé
en cultivadores, a nivel de investigacion propia— y en las
cuales, tras admitir mds o menos vagamente que la Logica
es una discipiina constituida por leyes, simbolizada y con
método en general el axiomatico, se centra todo el estudio
y desarrollo en lo que no es Logica, sino Logica aplicada a
la argumentacién, en una vuelta a la dialéctica o al arte del
pensar y persuadir, convencido el autor de que la Logica
es un instrumento para ensefiar a «razonar» a quien lea el
manual de légica. Si se me permite una comparacién con
la Matematica, el sincretismo equivaldria a la afirmacioén
que hiciera el autor de una obra de divulgaciéon de Geome-
tria en el prélogo, si es que llega a hacerla, indicando que
la obra que va a seguir trata de una disciplina cientifica
abstracta en la que a partir de unos primeros principios se
van a obtener unas propiedades determinadas o teoremas
que nada tienen que ver con la practica de la medida, pero
inmediatamente, y en el desarrollo de los diferentes capitu-
los, tal disciplina deja de ser cientifica y se muestra como
una serie de recetas sobre mediciones de longitudes, areas,
angulos...; o en una obra de Aritmética se indicara que el
estudio de la misma como disciplina axioméatica permite
que el lector realice célculos numéricos en una forma
mucho mejor que antes de tal estudio. Célculo y medida
propias del tendero, o del agrimensor, que no del matemati-
co, si es que de un matemaético se tratare..,

(*) Catedrstico de Mateméticas. |. B. «Zorrillan. {Valladolid).



2. Sila toma de postura antes adoptada es la propia de
gran parte de los filésofos que se enfrentan con la Légica
matematica —aunque, como acabo de decir, no manten-
gan tal postura de modo consecuente en algunos casos—,
creo que es un enfoque parcial que no deliinita auténtica-
mente el marco de validez propio del concepto «lbgican.
Desde mi punto de vista, la disciplina Légica matematica
no se centra en un mero aumento tanto en extension
como en rigor respecto a los rasgos metodolégicos antes
sefalados —aumento por cuanto ya pueden buscarse en la
historia, siempre al «servicio de...», los precedentes de tal
uso—, sino en una inversién conceptual, ontolédgica, de su
objeto. No sélo se debe caracterizar por su aspecto meto-
dolégico sino, més importante, por su aspecto ontolégico-
metodolégico. Y, desde este criterio se desborda el marco
aceptado previamente y, desde aqui, carecen de sentido
las discusiones en torno a cualquier desviacién psicologista
o argumentativa. La Ld&gica mateméatica se va a tomar
como disciplina cuyo objeto no son leyes mas o menos
universalmente validas, aplicables dificilmente a unas argu-
mentaciones, sino como aquella disciplina cuyo objeto se
centra en determinados sistemas formales, estructuras que,
para diferenciarlas de otras estructuras matematicas, cabe
calificar como estructuras o sistemas l6gicos; y ello median-
te una instrumentalizacién metodol6gica basada en las
notas de formalizacién y axiomatizacién, notas que auno
bajo el nombre de constructivismo axiomdtico.

Por supuesto, al enfocarlo asi podria admitirse que la
disciplina Légica matematica constituye una parte del ha-
cer matematico, parte a incluir en zonas préximas a la de
Algebra universal o Teoria de categorias si se enfoca
como Teoria de modelos: en lugar de estudiar una estruc-
tura como la de grupo o espacio vectorial o espacio topo-
légico, aqui se enfrentaria con sistemas formales o estruc-
turas elementales cuyo operador central tendrd que ser
determinado con precision, asi como el lenguaje formal
sobre el cual se actie. Que las estructuras formales que
quepa considerar como sistemas légicos constituyan la
base para otras estructuras o que puedan aplicarse a otras
disciplinas, ello seria materia ya de Légica aplicada, instru-
mental al servicio de, como la teoria de grupos lo es para
la Mecénica cudntica o el Calculo para la Fisica general,
por ejemplo; pero esto es asunto no propioc del matematico
en cuanto matematico, sino del fisico. Igualmente hay que
indicar que el estudio de los sistemas légicos como estruc-

turas no completa o agota toda la disciplina Logica mate-

matica, por cuanto de tales sistemas loégicos puede predi-
carse la efectividad o no de los mismos, por lo cual la
Teoria de la recursividad también constituiria una de las
zonas de la disciplina Légica matemdtica, al menos aquella
zona de la recursividad que muestre posibles aplicaciones
a la misma —y, en este sentido, el papel de instrumentali-
zacién se invierte, por cuanto dicha teoria de recursividad
muestra un papel independiente de la Logica matematica
estricta, pero es un instrumento muy (til y operativo para
ella.

Las estructuras que califico de sistemas l6gicos quedan
caracterizadas, como toda estructura, tanto por las confi-
guraciones de partida como por el operador que permita
pasar de esas configuraciones iniciales a otras, los teore-
mas; operador —u operadores— que permite dar el cierre
a dichas configuraciones originando la teoria deductiva
formal, es decir, el conjunto de las proposiciones o conte-
nido propio de la estructura de que se trate. Quiero decir,
mediante los operadores enfocados como operaciones pri-
mitivas sobre el conjunto de férmulas o configuraciones
construidas sobre el vocabulario base, se obtienen todas
las proposiciones relativas a la estructura, aunque en acto
sblo puedan conseguirse unas cuantas.

Et operador considerado como clave para los sistemass
que califico como sistemas légicos no es otro, desde un
enfoque sintactico, que la formalizacién del intuitivo «se
sigue de...». Sintacticamente, la formalizacion de esta no-
cion intuitiva se apoya en la previa caracterizacion formal de
las reglas de derivacién —reglas como la de derivacién en
sentido estricto o del modus ponens, o la de derivacién,
generalizacién y sustitucibn—, asi como sus reglas subsi-
diarias. Establecidas las mismas, puede darse la definicion
de lo que es una demostracién formal —mera sucesién de
configuraciones o férmulas— y, con ella, la cldusula de
cierre u operador «consecuencia sintactica». Y, de esta
manera, queda determinada la idea de Teoria deductiva a
partir de un conjunto X de férmulas, como aquel conjunto
de proposiciones tal que coincide X con Cn(X).

En paralelismo, la comparacioén de un sistema logico con
una estructura abstracta, relacional o matemdtica, permite
dar la nocién de satisfaccién o validez de una proposicién
en dicha estructura, convertida en modelo de la proposi-
cibn. Y, de esta manera, puede establecerse la nocion de
«consecuencia semantica» de unas férmulas —concepto
en el que no interviene para nada la nocién de demostra-
cion— vy, mucho més importante, la nocion de estructuras
asociadas a un lenguaje L* y a un sistema logico determi-
nado sobre dicho lenguaje, a la nocion de L*-estructuras.
Con lo cual se indica que cualquier sistema l6gico, como
construccién conceptual humana, no se encuentra aislado
sino en relacién con otras construcciones conceptuales,
con estructuras de manera que las proposiciones del siste-
ma légico quedan satisfechas en otras estructuras o cons-
trucciones conceptuales. Relacién por la que dado un
lenguaje L*, todas las estructuras del mismo tipo de seme-
janza tales que cualquier proposicion p de L* —proposicion
entendida siempre como configuracion o férmula que ca-
rece de simbolos de variables libres de individuo—, p se
satisface en cada una de dichas estructuras, constituyen
una L*-clase elemental del tipo de semejanza dado.

Y si bien el operador consecuencia sintdctica puede
estimarse como el operador clave para las distintas estruc-
turas o sistemas logicos, resulta que éstos se diferenciaran
basicamente en el lenguaje de partida, simbélico, en el que
se construyan las configuraciones. Es decir, las distintas
estructuras logicas se diferenciardn por los distintos simbo-
los con los que se construyan sus configuraciones y, por
consiguiente, tales sistemas dependeran del alfabeto elegi-
do y de las reglas inductivas para componer configuracio-
nes o férmulas, asi como de la numerabilidad del mismo y
de la posibilidad o no de que las expresiones obtenidas
concatenando los simbolos del vocabulario base sean fini-
tas o no finitas —y, entonces, numerables o no—.

Dos de las estructuras més estudiadas, y enfocadas casi
como constitutivas de toda la disciplina Légica matemati-
ca, han sido el Célculo proposicional y el Célculo de predi-
cados de primer orden con o sin igualdad. Pero ambas
estructuras no son mas que dos de las mas simples, inclu-
so muy limitadas, de todas las estructuras que pueden ser
objeto de estudio de la disciplina Légica matematica, aun-
que las dos, quizd por su simplicidad, permiten el manteni-
miento del enfoque dialéctico o retérico, apoyado en su
completitud semantica que ha permitido la creaccién de
procesos de «deduccidon naturaly, que se quieren como
més cercanos a la forma psicoidgica del razonador mate-
mético, con lo que se refuerza la creencia en la naturaleza
dialéctica o argumentativa de la Logica y se hace mas
dificit su clarificacién. Ambos célculos poseen el mismo
operador consecuencia sintctica —con sus matizaciones
correspondientes, por supuesto, segn las configuraciones
a las que se apliquen pero ello es conceptualmente secun-
dario—; ambos vienen caracterizados porque la longitud
de sus expresiones es finita. Ademas, el Célculo proposi-
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cional puede estimarse como una subestructura del de
predicados. Naturalmente ambos céiculos, al depender del
lenguaje en el que estdn construidas sus expresiones ten-
drén «manifestaciones» o concreciones muy diversas segin
sean los simbolos base empleados, pero tales manifestacio-
nes, como estructuras concretas, son isomorfas entre si,
por lo cual perteneceran a la misma clase de equivalencia
segun el isomorfismo establecido —que dependeré del tipo
de semejanza— y bastard tomar como sistema I6gico la
correspondiante clase de equivalencia en la clase cociente
de tales estructuras.

Una generalizacién clasica de la estructura l6gica del
célculo de predicados de primer orden, la constituye la
dada porque en el vocabulario base se admitan como
variables no sélo los simbolos de individuo con su cuantifi-
cacion correspondiente, sino también los simbolos de pre-
dicado o relacionales, que pueden ser cuantificados a su
vez. Ello equivale a admitir lenguajes con distintos tipos de
variables, con distintos niveles, con lo cual el sistema
f6gico obtenido serd de orden superior al primero, pero
con los mismos rasgos de finitud en cuanto a la longitud
de ias configuraciones que puedan censtruirse y con pérdi-
da de una serie de propiedades tipicas de los sistemas de
primer orden. Si se agrega la condicibn de que puedan
realizarse conjunciones y disjunciones con un niamero al
menos numerable de elementos, se pasa a un sistema
l6gico como el Lw,w, mientras que si el nimero de elemen-
tos que intervienen en tales conjunciones y disjunciones es
arbitrario se pasa al sistema l6gico L®,w... Por supuesto,
todos estos sistemas l6gicos estan apoyados en los conec-
tivos proposicionales y cuantificadores clasicos, mientras
que como base del lenguaje se establece en el vocabulario
de todos ellos la escision entre simbolos de relacidn, de
operacién y de individuo.

Asli, por ejemplo, dado un lenguaje L* con simbolos de
relacion, de operacién y de variables de individuo, ademas
de los conectivos proposicionales y de los cuantificadores
existencial y universal, es decir, un lenguaje de primer
orden, y una estructura matemdtica K como la de cuerpo,
las férmulas siguientes son expresiones de primer orden:

1. Vx3y(x=0Vxy=1)
2. Vxi{x+1>x)

La primera se satistace en todos los cuerpos K; la segunda
sélo en algunos, los ordenados. Sin embargo una configu-
raciébn como la siguiente es de orden superior al primero,
por hacer uso de subconjuntos del conjunto base del cuer-
po ordenado, es decir, uso del simbolo de inclusién que no
es del vocabulario base de primer orden:

3. YVAV¥BACKBCKA#® B#® (¥x,xeAVy,yeBs
3z{x<z<y))

3. Desde la inversion ontolégica y epistemoldgica que
entrafia el rechazo de la disciplina Légica matematica co-
mo dialéctica o retérica en beneficio de la disciplina Logica
matemdtica como estudio de ciertos sistemas légicos, re-
suita que no sb6lo se pueden construir estructuras como las
mencionadas, con configuraciones y demostraciones de
longitud infinita, por ejemplo, imposibles como «abstrac-
cionesn» de cualquier tipo de argumentacién, sino sistemas
axiométicos que den cuenta, por un lado, de estructuras
modales —donde ya los simbolos del vocabulario base no
tienen por qué ser los clésicos, aceptando la cuantificacién
modal— vy, por otro, y fundamentalmente, de relaciones
entre estructuras y sus lenguajes asociados. Es una inver-
sién conceptual muy profunda que no siempre se ha senti-
do, al detenerse en la superficie de la simbolizacion y
axiomatizacion a pesar de que ya el teorema de completi-
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tud semdntica, tan comentado, no expresa mas que una
relacion entre el sistema légico y la estructura relacional o
modelo, pero tomadas ambas y siempre como entidades
unitarias. Al cambiar de objeto, que ya no es la ley del
pensamiento o ley universalmente vélida —lo cual carece
de sentido, aqui, porque las proposiciones lo son dentro
de un lenguaje determinado y, con ello, de sblo las estruc-
turas asociadas al mismo—, ni el anélisis I6gico del lengua-
je, ni el analisis de las argumentaciones, permite dar cuen-
ta del papel del mismo, asi como de sus generalizaciones,
imposibles por via del sélo argumento dialéctico..

Quiero decir, la importancia del Célculo de predicados
de primer orden, o sistema légico L, si el simbolo de
igualdad se encuentra entre sus simbolos bésicos, se cen-
traba desde la dialéctica o arte del pensar en el hecho de
que el mismo permitia la expresion y andlisis argumental
de algunas disciplinas o partes de ellas —asi, de algunas
zonas de la Matematica—; en otras palabras, su importan-
cia se centraba en algo ajeno al interior de la disciplina
l6gica, se centraba en la pragmética o aplicacién de la
misma. Contra lo que ya se habian alzado quejas, confusas
ciertamente, en el sentido de argumentar que no se razona
en Barbara, por ejemplo, por lo que la Logica no deberia
apoyarse en la argumentacién... Se carecia de criterios
intrinsecos para caracterizar el papel de uno u otro sistema
l6gico. Porque las propiedades de completitud o categori-
cidad se veian como elementos no de la Légica sino de la
Filosofia de la l6gica, componentes de la Metalégica. Y
ello es consecuente, porque tales propiedades s6lo poseen
pleno sentido referidas a sistemas tomados en unidad, a
estructuras l6gicas y no a proposiciones consideradas mas
o menos aisladamente, sin el contexto discursivo en que
alcanzan su pleno sentido. Y asi, al hablar de tales propie-
dades, pero sin el reconocimiento del objeto del cual pu-
dieran predicarse, se tenia que hacer una escision arbitra-
ria, carente de precisién y justificacién auténticamente
solidas. Escisién arbitraria como, en analogia, si el estudio
de los espacios vectoriales y sus relaciones no fuera propio
del hacer interno matematico, sino de un metahacer exter-
no a la Matematica, aunque el estudio de esas relaciones
entre espacios vectoriales conduce, entre otras cuestiones,
a la construccibn de un nuevo espacio vectorial, el dual
por ejemplo, que ya perteneceria no a la estructura a la
que pertenece, sino a una metaestructura a la que, de
hecho, no pertenece...

Sé6lo el enfoque y construccién de tales sistemas, con
las relaciones y conexiones a que daban paso, podia dar
razén de las caracteristicas de unos y otros, asi como de
su comparacién y de la categoria a la que pertenezcan.
Para indicar un ejemplo, s6lo esta inversién conceptual
permite el planteamiento de nuevos problemas como el de
la clasificacién de estructuras o sistemas logicos. Clasifica-
cién que puede intentarse por medios diferentes: el inicia-
do por Lindstrdm en 1969, y el iniciado por Barwise en
1972. Por éste ultimo puede caracterizarse el sistema 16gi-
co de primer orden mediante procesos puramente conjun-
tistas, al observar que en sistemas como L,, Lw,w, L®,w
los cuantificadores afectan tan s6lo a elementos de los
conjuntos base de las estructuras y no a subconjuntos de
dichos conjuntos base —lo que si hacen los sistemas de
orden dos, por ejemplo—, por lo cual una posible caracte-
rizacibn de los sistemas lbgicos de primer orden ha de
tener en cuenta basicamente este hecho. Como resultado
de este tipo de caracterizacién se puede obtener que L®w
constituye el sistema légico de orden primero mas poten-
te, siempre que se admita el teorema de interpolacibn
como una de las caracteristicas centrales del mismo.

En cuanto al enfoque dado por Lindstrém —en el campo
de la teoria axiomatica de modelos— un sistema l6gico de
primer orden queda caracterizado por ser el unico sistema



—salvo isomorfismo— que posee las propiedades de com-
pacticidad y de Lowenheim-Skolem-Tarski descendente.
En otras palabras, que no hay sistema mas potente que L,
que satisfaga las dos propiedades mencionadas.

Ello obliga a precisar, aunque muy someramente por ser
mera ejemplificacién, qué debe entenderse por sistema
l6gico general, asi como recordar el contenido de las dos
propiedades centrales de los sistemas generales de primer
orden.

Esquematicamente, un sistema légico general L es una
cuaterna ordenada (L*, X, V, =}, donde

a) L* es un lenguaje de primer orden, con un numero
finito de simbolos de relacién y operacion;

b} X es una clase de proposiciones del lenguaje de
primer orden;

c) Para cada proposicion p de X existe un conjunto V
compuesto por los simbolos de variables, de relaciones, de
operaciones que ocurren en p;

d) La relacion = de satisfaccion entre las proposicio-
nes p y las L*-estructuras A caracterizada porque se verifi-
ca A k£ p unicamente si la interpretacién de los simbolos
de V se satisface en A; es decir, si la clase X estd determi-
nada unicamente por L*.

Ademas, en un sistema ldgico general se han de cum-
plir, por un lado, que las L*-clases elementales son cerra-
das bajo isomorfismo, entendiendo por L*-clase elemental
K a fa clase de todos los modelos A para algun L*/y p; por
otro, que si K es una L*-clase elemental y L** es una
expansion de L*, entonces K es una L**clase elemental,
pero no a la inversa. Esto Gltimo es lo que permite asegu-
rar que los sistemas l6gicos sobre L** son mas potentes
que los construidos sobre L*.

Es claro que los sistemas L,, Lwlw, L%w, L,, son siste-
mas loégicos generales en el sentido de la definicién ante-
rior y ademds que se cumple que L, es un sistema mas
potente que L,, al igual que L®w es mas potente que Lw,w
que a su vez lo es mas que L,. Hay que observar que la
nocion de sistema l6gico general es muy,amplia y hace uso
para las extensiones de la légica de primer orden de las
L*-clases elementales, es decir, extensiones de lenguajes
en que la nocion de modelo o estructura asociada es de
primer orden. Con lo cual, las nociones que entran en
juego son las que corresponden a las clases elementales
que son no sblo axiomatizables, sino finitamente axiomati-
zables. Y las propiedades centrales acerca de este tipo de
sistemas légicos, es decir, las que caracterizan a los siste-
mas légicos de primer orden son las ya mencionadas de
Léwenhewim-Skolem-Tarski descendente y de compactici-
dad. Y para recordar lo que ambas indican es preciso
recordar que se dice de un sistema logico que es consis-
tente cuando y sblo cuando el mismo posee al menos un
modelo. El teorema de compacticidad numerable —CN—
establece:

Un sistema es consistente si y s6lo si todo subcon-
junto finito suyo es consistente.

Enunciado de esta manera constituye la versidon seman-
tica del teorema de finitud sintactica por el cual de toda
demostracion puede obtenerse otra subsucesién finita, otra
demostracion finita mas breve, lo que se pone ain mas de
relieve si se indica que es la propiedad de interseccién
finita la que entra en juego. Es claro que la propiedad de
compacticidad, tal como estd establecida, no la pueden
verificar aquellos sistemas l6gicos en cuya construccion se
admitan sucesiones infinitas. Una pregunta inmediata es
en qué sentido esta condicion de compacticidad —esencial
para la teoria de modelos— puede generalizarse para len-
guajes y sistemas logicos de longitud infinita y, consecuen-
temente, para qué tipo de conjuntos base de estructuras

es admisible. Pregunta o nuevo problema surgido en este
cambio de enfoque de la disciplina Légica.

Por su lado, la propiedad de Lowenheim-Skolem-Tarski
descendente —LSTd— establece:

Sea S un sistema y k un cardinal transfinito me-
nor o igual que el cardinal de S. Si S tiene al menos
un modelo infinito, entonces S tiene -un modelo de
cardinal k.

Como corolario de esta propiedad resulta que si un
conjunto X de proposiciones tiene un modelo, entonces X
tiene un modelo de potencia menor o igual que ia potencia
del conjunto de férmulas del lenguaje. Lo cual, si X es la
teoria de conjuntos, por ejemlo, conduce a la paradoja
llamada de Skolem: Si X posee un modelo —que ha de ser
claramente infinito—, entonces posee un modslo numera-
ble. Y esta proposicién es correcta aunque en esa teoria de
conjuntos se pueda demostrar la existencia de conjuntos
no numerables.

Se puede enunciar entonces el teorema de Linsdtrom en
términos como los siguientes:

Si L es un sistema légico general tal que

a) L, esta contenido en L,

b) cualquier L-clase elemental con un miembro infinito
posee un miembro numerable (LSTd),

c) Si K es una coleccién numerble de L-clases elemen-
tales tal que si la interseccién de cualquier subcoleccion
finita de K es no vacia entonces la interseccion de la
familia K es no vacia (CN),”
entonces se verifica que L, =L.

4. He mencionado, simplemente, un problema de cla-
sificacién de sistemas légicos, apuntando que origina, a su
vez, nuevas cuestiones como la de la extensién conserva-
dora o0 no del teorema de compacticidad y preguntas con-
secuentes acerca de qué sistemas légicos satisfacen a la
vez el teorema de interpolacion y el de compacticidad, si
numerable o no numerable, o el de compacticidad general
y el de interpolacién, o las condiciones de recursividad
numerable y de LSTd —y se tiene un segundo teorema de
Lindstrém por el cual el inico sistema l6gico general efec-
tivo es L,—... Problemas s6lo planteables —al igual que el
de los sistemas légicos de longitud infinita— desde la
inversion conceptual sefialada: aquélla que quiere que la
disciplina Légica matematica posea un objeto propio, junto
a sus métodos de formalizacion, simbolizacion y axiomati-
zacion. Objeto que es, ahora, el sistema légico o, en
terminologia m4as tarskiana, la teoria deductiva.

Y con ello insisto en el hecho de que son las creencias
que contornan una disciplina las que determinan, en cada
momento, tanto el objeto de la misma como de los proble-
mas consiguientes que en el trabajo de dicha disciplina se
han de plantear y, naturalmente, tratar de resolver. De
esta forma, frente a las creencias retérica y analitica de la
Légica, se presentan las creencias calificables de matema-
tizadoras, condicionantes de la disciplina Légica matemati-
ca. Creencias que, como normas de accién, pueden pre-
sentar un programa de investigaciébn —en terminologia de
Popper— de mds largo alcance que las restantes creencias,
por originar problemas més nitidamente planteados. E in-
cluso en ei aspecto de aplicabilidad, la Loégica matematica
como disciplina entendida en los términos aqui esbozados,
no se limita por modo exclusivo a la retérica argumental
sino que, a través de la Teoria de modelos encuentra
campo de aplicacion tanto en el Algebra como en Teoria
de conjuntos o Topologia y Céiculo clasico. Aunque, ya he
indicado, no se me presenta este campo de pura pragma-
tica como el mas importante, desde un enfoque concep-
tual, para el contraste de la potencia de las creencias que
posibilitan el concepto de Légica.
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El concepto de la logica a lo
largo de la historia de la filosofia

i. LO QUE HA SIDO LA LOGICA

Bochenski empieza su Historia de /la Légica Formal ad-
virtiendo que determinar el objeto de la historia de la
problematica légica es ya un problema dificil, pues quizé
no exista otro término cientifico, fuera del de Filosoffa, que
haya adoptado tantos significados a lo largo de la Historia
como el de la Légica (I. M. Bochenski, Historia de la
Légica Formal, Edit. Gredos, Madrid 1966, p. 11).

Esto no es nada extrafnio, pues la palabra «Légica» es
una de las palabras centrales del pensamiento occidental,
Dejando significados que no tienen nada que ver con el
razonamiento, vemos que la Légica abarca cosas tan dis-
tintas como: la Légica Aristotélica, la Légica de los Estoi-
cos, el arte de las disputaciones escoldsticas, la Légica
inductiva, la Légica trascendental de Kant, la Légica de
Hegel, la Légica dialéctica marxista, y la Légica Mateméti-
ca con sus distintas variantes...

A la hora de averiguar lo que es la Ldgica, lo mejor es,
como afirman W. y M. Kneale en su obra El Desarrollo de
la Légica, ver lo que ha sido hasta el presente y tratar de
encontrar un punto de unién. Veamos pues brevemente
estas concepciones de la Légica, para sacar las conclusio-
nes pertinentes.

1. La Légica de Aristbteles.— Aristételes, sirviéndose
de algunos elementos de la tradicién l6gica anterior, fue el
primero que dio una forma sistemdtica y mds definitiva de
la Légica, por lo que es tenido como el fundador de la
misma. En realidad no se limité a Jos datos anteriores, sino
que creb ciencia légica al descubrir leyes y principios me-
diante el andlisis de la actividad de la mente humana.
Sobre la concepcién de la Légica aristotélica podemos
observar lo siguiente:

—La Légica de Aristoteles tiene una estrecha relacién
con su Metafisica, pero no es simple expresién de su
pensamiento metafisico. E/ saber logico (Aristételes usa
siempre este término como adjetivo), es previo al saber
metafisico. Por otra parte, Aristételes distingue bien entre
lo légico y lo ontolégico, entre los principios y la realidad.
La Lébgica analiza los principios segun los cuales se articula
la realidad.

— Aristételes construye su Légica partiendo de un anéli-
sis del conocimiento racional y no de supuestos metafisi-
cos. Su Légica es pues méds humanista que metafisica.

— El Organon esté polarizado hacia el discurso o razona-
miento, de aqui que el tema central sea el silogismo. La
demostracién o discurso es el instrumento inventivo del
saber cientifico y se apoya en las definiciones o conceptos
y en los axiomas o principios. E/ proceso parte de una
teoria del concepto como expresién de lo real, llega a la
proposicién que afirma o niega, que es verdadera o falsa,
para terminar en la demostracion o saber cientifico.

—Asi la Légica de Aristételes puede definirse como
wciencia del discurso»

2. La Lbgica Megarico-estoica. —Los megéricos y los
estoicos sintieron una profunda antipatfa hacia Aristételes.

Por Francisco BONNIN AGUILO (*)

Crearon una Légica diferente, aunque tuvo ciertas influen-

_cias de ideas tardfas de Aristoteles, como los silogismos de

hipétesis etcétera. La Lbgica megérico-estoica es diferente
de /a aristotélica porque es una légica sentencial y no de
términos, y porque es una Légica formalizada.

La Légica megédrico-estoica es, junto con la gramdtica,
una parte de la Dialéctica, que es Ja ciencia de lo Verdade-
ro, de lo Falso, y de lo que no es ni verdadero ni falso
(paradojas). Se ocupa de las representaciones, de las pro-
posiciones, de los razonamientos y de los sofismas.

Admiten cuatro categorias, en lugar de las 10 de Aristé-
teles: sustancia, cualidad, modos de sery relacion.

Tenlan una teorla del significado, en la que distingulan:
lo que significa, el significado, y lo que es.

Su Légica se basa en el razonamiento condicional, dis-
tinguiendo claramente entre consecuencia y verdad.

Es interesante observar que tenfan como fundamentales
cinco modos o estructuras de argumentacién que llamaban
«indemostrables» de los que derivaban otras clases de
argumentos.

Usaban conectivas y establecieron tablas de verdad de
las proposiciones, que dividlan en simples y compuestas.
Las simples eran afirmativas o negativas; las compueastas
se dividfan en implicacién, conjuncién y disyuncién.

Son famosas las 7 paradojas atribuldas a EubdUlides, que
pueden reducirse a las cuatro siguientes: E/ mentiroso, el
hombre encapuchado, el calvo (o montén de trigo), y el
hombre cornudo.

La Légica estoica fue muy apreciada en la antigiedad
griega y romana. Es curioso observar que cuando Clemen-
te de Alejandrfa quiso citar el nombre de un légico, de un
filésofo y de un cientifico, de la altura del poeta Homero,
cité como Légico al estoico Crisipo, como filésofo a Platén
y como cientifico a Aristoteles. Por lo demés, la l6gica
megérico-estoica terminé uniéndose con la légica aristoté-
lica, formando un capitulo del llamado silogismo hipotéti-
co, a continuacién del silogismo categbrico de proceden-
cia aristotélica.

3. La Logica en la Edad Media. — En este perfodo, cabe
distinguir tres etapas:

La primera etapa es llamada «légica vetusy y contiene
un nucleo central aristotélico, y ademés otras aportaciones
platénicas, estoicas y megéricas. Exceptuando las Obras
de Boecio y el Isagoge de Porfirio, Ia actividad I6gica no es
muy acentuada.

La segunda etapa, llamada «l6gica novay o «ars novay
surge con Abelardo, a fines del siglo X/ y llega a su mayor
altura con S. Alberto Magno, Santo Tomés, Duns Scoto,
etcétera, los cuales no se limitan a repetir los conceptos
l6gicos anteriores, sino que aportan creaciones nuevas en
las cuestiones 16gicas y metalégicas, penetran con mayor
agudeza en la semdritica y en la semiética, analizan mejor
/a suposicion de los términos, descubren los términos ca-

(*) Doctor en Filosofia. Catedratico |. B. de Alcobendas
(Madrid).
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regoremdticos y sincategoremdticos como elementos de la
lé6gica formal. Establecen juegos légicos, como los «insolu-
biliay y los wimpossibilian. Muchas de estas investigaciones
logicas estdn contenidas en las «Summulae logicales.

La tercera etapa, /lamada «/bgica modernorum», tuvo su
principal representante en Pedro Hispano, que estructuré
una Légica formal con menos adherencias psicolbgicas y
metaflsicas. Esta etapa empezé en e/ siglo X/l y continué
en e/ XIV. Se nota una mayor depuracién de la Ldégica,
ocasionada por J/a controversia de los universales. Tiene
especial importancia la Légica de os términos, que derivé
8 una especie de filosofla del lenguaje.

En concreto, no es fécil describir el concepto de la
Légica segun los medievales a causa del cruce de opinio-
nes diversas y por la escasez de estudios sobre la Légica
medieval. Para unos la Légica es una «scientia recte judi-
candiy; que entienden en un sentido relativamente forma-
lista; para otros, es una «scientia entis rationis» confundien-
do /a Légica con una parte de la Metafisica, confusion que
se acentua en los que la definen como «scientia entis
reslis». Sin embargo, la concepcién predominante parece
ser /a de los que la definen como «scientia recte judicandi»
en ¢/ sentido de una Légica formal. En esta etapa, como
se sabe, se hace comun /a distincién entre Légica formal o
«minor» y Légica material o «Légica majory.

4. La Légica en el Renacimiento.— Con e/ Renacimien-
to, aparte de la corriente aristotélica que continua mds o
menos pujante, se produce un cambio importante en el
enfoque de la Légica, que toma dos direcciones principa-
les, a las que mds tarde se afadird otro enfoque distinto,
como es el de Kant. Las dos direcciones a que me refiero
son: La Légica como cédlculo y la Légica como epis-
temologla.

— Después del desprecio de L. Valla y de las impreca-
ciones de L. Vives contra el dialecticismo escolastico, P.
Ramus empieza a considerar la Matemética como la expre-
$ibn més perfecta de la Légica.

Leibniz, considerado como el creador de /a L6gica Mate-
médtica, sequiré por este mismo camino, apoyado en e/
mallorquin Ramén Liufl, que en sus obras «Art abreufada
d’atrobar veritaty o «Ars compendiosa inveniendi verita-
tem» y «Ars generalis ultima» y también en el «Arbre de
Scienciar, as/ como en la «Logica nova» nos presenta un
método de demostracién rigurosa, quasi-matemética, de
las verdades de la fe, alls§ por los siglos X/l y Xl

Leibniz busca un modo de expresién l6gica universal, un
«calculus ratiocinator universalisy y una «characteristica
universalis», que pudiera ser captado por todos como la
musica y la matematica. Esta Logica de Leibniz se basa en
unos principios absolutos para todos los mundos posibles.
La formalizacion de tales principios se funda en un célculo
de conceptos mds depurado.

Es interesante notar que Leibniz piense que con ello estd
siguiendo la linea aristotélica, desarrolléndola en una L6gi-
ca més perfecta, a base de una metodologla rigurosamen-
te matemdtica. Sus proposiciones l6gicas se siguen fundan-
do en un valor ontolégico, aunque en su concepcién ma-
temética ya surgen proposiciones «sin sentido» o sea «sin
contenidos.

—En la linea epistemolégica, figura Descartes, que se
limita casi exclusivamente a la metodologfa. Su légica se
reduce a unas reglas de la sequnda parte del «Discours de
J/a méthoden. Descartes se opone a la légica deductiva
como es la del silogismo aristotélico, porque cree que no
es apta para la invencién de verdades cientlficas. En su
lugar propone una Légica inductiva, que empiece por la
experimentacién de los hechos para llegar a unas formula-
ciones universales.

Stuart Mill continuard en esta misma linea empirista.
Afirma que la Légica carece de leyes universales y necesa-
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rias, que no puede admitirse ninguna demostracién de
estilo clésico-aristotélico y que la misma matemdtica no es
més que una simple generalizacién de la experiencia...

Nétese que la hoy llamada l6gica inductiva usa también
/a deduccién como método. Su diferencia de la lbgica
deductiva no es tanto por la diversidad de operacién 16gi-
ca, como por tratar de ciertos grupos de problemas, distin-
tos de la I6gica deductiva...

—En lo que respecta a la orientacidn aritotélica reflejada
en ambientes jansenistas y cartesianos, se suele citar la
«Logique de Port Royal (Logique ou I'art de penser)», que
tuvo preponderancia en los siglos XVIl y XVIll. Es una
légica de pobre contenido y que contiene adherencias
psicoldgicas. En realidad, no supone progreso alguno con
respecto a la Légica Medieval.

5. La Légica de Kant. — £n cuanto a la Légica de Kant,
si hemos de escuchar lo que dice en el Prefacio de la 2*°
edicién de /a Critica de la Razén Pura, «la lbgica desde los
tiempos de Aristételes no ha cambiado esencialmentey...
«a partir de Aristoteles no ha tenido que dar ningun paso
atrds... ni ningun paso adelante, de modo que todo parece
indicar que hay que considerarla como cerrada y comple-
tan. De este modo, sequn estas palabras la Légica de Kant
estarfa en linea de la Légica aristotélica. ..

Pero estas palabras de Kant no resultan verdaderas ni
para la Ldgica anterior a Kant, con respecto a las innova-
ciones de la I6gica inductiva de Descartes, o a la l6gica
matemdtica de Ramus-Leibniz; ni para la l6gica posterior,
con respecto a la enorme evolucién de la Légica en los
siglos XIX y XX. Y, lo que es més, tampoco resultan
verdaderas para la propia Légica de Kant.

En efecto, Kant sigue una Légica distinta de /a de Aris-
tételes. Lo cual no es de extranar, pues todo l6gico que se
base en el anélisis de la razén humana y que haya llegado
a una teorla del conocimiento distinta, tiene que tener
necesariamente una Légica distinta.

Asi, segun Kant, Aristételes cre¢ una Légica formal
general, atendiendo a la pura forma del pensamiento, va-
cidndolo de todo contenido, por lo que, aunque sea perfec-
ta en su estructura, sin embargo resufta ineficaz para la
ciencia y apta tan sélo para sutilezas y discusiones sin fin.
Por esto, Kant crea la que él llama Légica Trascendental,

Esta Logica Trascendental no prescinde de los conteni-
dos de la experiencia, sino-que a través de las leyes nece-
sarias del pensamiento, llega a la «forma» del mismo.
Estas formas a priori son las que unifican la multiplicidad
de las sensaciones y constituyen el objeto. De este modo '
el objeto es el fendmeno y no la cosa en sl.

Justamente la distincion de Kant entre fenémeno y nu-
meno, permite que /la Légica de Kant siga siendo Légica.
Mientras que la supresién de esta distincién por parte de
los idealistas post-kantianos, daré lugar a la identidad entre
ser y pensamiento, quedando la Ldgica como un puro
nombre. Es lo que ocurre con la Légica Dialéctica de
Hegel, ya que en lugar del pensamiento-forma, pone la
realidad pensada, en el sentido de que todo pensamiento
es perfectamente adecuado a la realidad... Con ello /la
Légica ha quedado confundida con la Metafisica...

Pero nétese que la Légica de Kant no sélo llevars a la
Légica-Metafisica de Hegel, sino que dard lugar a una
direccién formalista de la Légica, totalmente opuesta a la
Légica de Hegel. Esta direccidn se basa en la insistencia en
que son las formas a priori las que constituyen el objeto y
/as que condicionan el conocimiento de las cosas mismas.
Esta corriente formalista cobraré una importancia extraor-
dinaria cuando entren en crisis los fundamentos de /a
matemdtica y se trate de construirla l6gicamente. Segin
afirma Granell en su Légica (Madrid 1949, p.27), esta
corriente formalista kantiana toma una primera forma en la
concepcién de la Légica de Hamilton, la cual serd el su-



puesto de la primera Légica Simbdlica inglesa de De Mor-
gan y Boole, y la condicién de la innovacién de Boole,
consistente en tratar la Légica como un célculo.

£n realidad, desde que la ciencia renacentista aparté de
su asfera las formas sustanciales escoldsticas para sustituir-
las por formulaciones mateméticas de la realidad, hasta
que Kant proscribe la cosa en sl y la Metafisica para
limitarse a lo fenoménico, la Légica estd siguiendo su
nuevo derrotero del formalismo. La necesidad de la co-
nexién ya no proviene de la materia, sino de la Intima
relacién formal. Cuando el kantiano Hamifton formula la
tesis formalista, deja de lado la existencia real y las relacio-
nes de la misma, para atenerse a la manifestacién de
dichas relaciones en cuanto regidas por las condiciones del
pensamiento. La Légica es entonces un puro operar bajo
las condiciones del pensamiento. Los principios y normas
ya no provienen del ser, sino de la rezén (Granell, p.73).

6. La Légica en la Epoca contempordnea.—£n esta
época, ademés de la L 6gica aristotélica-escoldstica, encon-
tramos una serie de corrientes, de las que /a mds importan-
te es la Lbgica Matemética. Antes de hablar de la Légica
Matemdtica, voy a detenerme brevemente en la Légica
gnoseolbgica, en la Lbgica psicologistica y en la Légica
dialéctica marxista.

a) La Légica gnoseolégica trata de problemas l6gicos
desde el punto de vista de la Teorla del conocimiento. W,
Schuppe, por ejemplo, llega a suprimir la autonomia de la
Légica en favor de la Teorla del conocimiento. Otros auto-
res, como Wundt, Rehmke, Sigwart, Erdmann y Geyser,
no llegan tan lejos y exponen ambos tratados por separa-
do, aunque pertenecientes a una misma disciplina, pues
estdn convencidos de que la forma y el contenido de la
Gnoseologle y de la Légica de alguna manera coinciden y
no pueden tratarse por separado.

b) La Légica psicologistica es defendida por autores
como Theodor Lipps y Theodor Ziehen, que creen que /a
Légica es una disciplina psicolégica. Segun ellos, los prin-
cipios l6gicos no son més que leyes psiquicas. El psiquis-
mo es el que regula la necesidad y la evidencia l6gicas. De
este modo /a Légica queda reducida al modo limitado y
concreto con que conocemos nuestro psiquismo, o, dicho
de otra manera, la Lbgica es la fisica del pensamiento.

Contra esta concepcién psicologistica de la Légica Ed-
mund Husserl escribié el primer tomo de sus «Investigacio-
nes l6gicasy. Husserl puntualiza que la Légica es /a ciencia
del pensamiento pensado, en cuanto ente ideal. Este ente
ideal es /a proposicién en si misma, como ya afirmaba
Bolzano, y la proposicién en sf misma es distinta del acto
que /a piensa y de la cosa sobre /a que versa. La proposi-
cién en sf como ente ideal prescinde ademds de que sea
verdadera o falsa y de que sea o no pensada. Asi, la
Légica de Husserl es la ciencia de las proposiciones en si.

c) La Légica dialéctica marxista parte de Hegel, cuya
«ideay convierte en «materiay, sin anadfir nada més en la
parte formal y complicando la Légica con problemas de
dificil solucién. Lenin resume las siguientes leyes l6gicas:
Unidad de los opuestos; convertibilidad mutua de la canti-
dad y de la cualidad; y negacién de la negacion. El funda-
mento de estas leyes es /a dindmica inmanente de la
evolucién, entendida como unidad de los opuestos en la
realidad material. Se trata, pues, de una l6gica evolutiva
de /a materia, que produce siempre cosas nuevas, consis-
tentes en sumas y restas de la misma materia... Los con-
ceptos, juicios y razonamientos son simples complejos
sensitivos.

Por lo que se ve, dificilmente puede concebirse como
Ldégica esta Logica dialéctica marxista, porque ni siquiera
consiste en una ciencia del «logosy, sino mas bien en una
ordenacién de la materia...

7. Légica Matemdtica. — En cuanto a la L6gica Matemé4-
tica, que es la méds importante de las corrientes contempo-
rdneas y que desde el siglo pasado va evolucionando de un
modo sorprendente, podemos sefialar, con Bochenski, las
siguientes caracteristicas:

—La Légica Matemdtica se identifica en mayor o0 menor
grado, segun los distintos autores, con las Mateméticas.
Asl, Russell llega a una identificacién total, llegando a
afirmar que fuera de los problemas matemdéticos, lo demss
son pseudo-problernas l6gicos, creados por puros conven-
cionalismos, que se reducen sélo a palabras.

—La Légica Matemdtica se presenta como un célculo
formal, que consiste fundamentalmente en que las reglas
de las operaciones de céliculo se refieren a la «forma» de
los signos y no a su sentido, igual como sucede en Jas
Mateméticas.

—Mientras las demds formas conocidas de la Légica se
obtenlan del lenguaje natural por abstraccién, los /6gicos
matemdéticos proceden de forma inversa: primero constru-
yen un sistema puramente formal, y sélo después le bus-
can una interpretacién en el lenguaje ordinario.

—En la Légica Matemdtica, las leyes se formulan en
lenguaje artificial, que consiste en simbolos semejantes a
los mateméticos. Mediante simbolos no sélo se expresan
las variables, sino también las constantes.

—La Légica Matemética, en lo que respecta a la riqueza
de formulas, supera en conjunto a las restantes formas de
la Lbgica. Es ademéds una Légica Formal Pura, que soslaya
por completo las cuestiones psicolbgicas, epistemolégicas
y metafisicas, de una manera mucho més radical que los
l6gicos tradicionales posteriores a Husserl.

La Légica Matemética ha sufrido desde sus comienzos
una gran evolucidn dando lugar a variaciones importantes:

Leibniz no llegé a realizar sus proyectos de un calculus
raciocinator y de una characterlstica universalis. Tiene va-
liosas aportaciones, pero inconexas, que por lo demés
fueron desconocidas por los primeros I6gicos mateméticos.
De este modo, independientemente de Leizbniz, Boole
escribi6 la obra «Leyes del pensamiento» (Laws of thought)
en donde desarroll6 una dlgebra I6gica con el mismo rigor
y exactitud que las leyes del 8/gebra matemética (1854).
Puede decirse que la obra de Boole, aparte de algunos
estudios de I6gica probabillstica, vino a constituir una ma-
tematizacion de la l6gica estoica. Su 4/gebra de clases fue
simplificada por Jevons, y desarrollada por Peirce. Schré-
der realizé la sistematizacion de los resultados anteriores,
especialmente de los obtenidos en el d/gebra de clases. De
aqul que esta dlgebra es denominada usualmente 4lgebra
de Boole-Schréder.

Gotlob Frege publicé en 1879 su obra Begriffsschrift, en
la que consigue un célculo légico perfecto, empleando una
escritura original artificial, que permitla la formalizacién
completa de la lbgica deductiva elemental. La obra de
Frege viene a ser una matematizacién completa de la
Ldégica de Aristételes. Nétese que Frege introdujo una
profunda revolucién en la Légica. Pues mientras los auto-
res anteriores hablan fundado la Légica en la Matemética
fen la aritmética fundamentalmente), é/ fundaba la Mate-
madtica en la Légica. Definié el numero en términos de /a
Ldgica de Clases; construyé una Légica de enunciados y
una Légica cuantificacional.

Paralelamente a los trabsjos de Frege, un grupo de mate-
maéticos (Weierstrass, Dedekind, Cantor, Peano) realizaba
trabsjos de gran importancia en la fundamentacién de /a
aritmética, a base de un sistema axiomético a base de cinco
axiomas y tres elementos primitivos: numero, cero y suce-
sor. Peano por otra parte, mediante una escritura simbélica
més fécil, que se encuentra en el «Formulario mateméticos
(a. 1908), contribuyb a la difusidn de los escritos de Frege.
Y a su vez Frege y Peano influyeron en una de las més gran-
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des obras lbgicas del siglo XX: los «Principia Mathematicay
fa. 1910-13) en tres volimenes, escritos por Bertrand Rus-
sell y Alfred N. Whitehead. Esta obra significaba ademés
una refundamentacién de la matemética, debido al des-
cubrimiento por parte de Russell de las paradojas l6gicas
dentro de la I6gica cuantificacional de Frege. Con ello cobré
gran importancia la teoria de los tipos.

La eliminacién de las paradojas légicas fue intentada
también por medio de las teorlas axiométicas de conjuntos,
como hicieron Zermelo y Bernays, entre otros.

Después se distinguié entre paradojas légicas y parado-
jas metalégicas. Para la eliminacion de las ultimas se cre6
la teorfa de la jerarqula de lenquajes, con la nocién del
metalenguaje, ya entrevista por Russell y desarrollada por
A. Tarski 'y por R. Carnap.

Las nuevas orientaciones logisticas fueron extendidas
por C. I. Lewis a la Légica Modal, y por Post y Lukasiewicz
a las légicas polivalentes. A la vez, hacia los afios veinte,
Brouwer crea su lgica intuicionista, que fué formalizada
por Heyting, a base de la debilitacion de los principios
légicos, especialmente del principio del tercio excluso. A
su vez Hilbert crea su escuela formalista. Ambas escueélas,
el intuicionismo de Brouwer y el formalismo de Hilbert
estaban enfrentadas entre s/, asl como también con el
logicismo de Russell. En 1924 M. Schénfinkel inicié la
llamada lbgica combinatoria, que fué desarrollads por Curry
y por Feys. La Légica lambda iniciada por Alonzo Church
es una especie de lbgica combinatoria, relacionada con la
de Schonfinkel,

El afio 1921 es una fecha importante por la aparicién de
las l6gicas polivalentes, llamadas también heterodoxas,
desarrolladas por Post y Lukasiewicz. Esta fecha supone la
aparicién de una nueva division de la Légica, en lbgicas
clasicas (de dos valores de verdad) y légicas polivalentes
{de més de dos valores). Lukasiewicz parte de un punto de
vista ontolégico distinto del de la tradicién. Opone a la
logica bivalente tradicional un sistema trivalente. Actual-
mente existen un namero elevado de logicas heterodoxas
diferentes entre si y diferentes también no sélo de la l6gica
tradicional, sino también de la Légica Matemética bivalen-
te. La existencia de Ja l6gica bivalente al lado de infinitas
légicas polivalentes, ha planteado el problema de la exis-
tencia de una verdadera Idgica, y de si la légica tiene un
valor absoluto o simplemente relativo a cada uno de los
sistemmas en relacién con una determinada interpretacién
de /a realidad. Es interesante a este respecto el articulo de
Bochenski en las Actas del X!/ congreso de las sociedades
de Filosofia de Lengua Francesa (Bruxelles-Louvain, 22-
24 agosto 1964).

Por otra parte, a partir de 1930, la Légica Matemética
inicia una nueva era.

En primer lugar, los métodos de deduccién usados en
los Principia Mathematica y admitidos por todos los 16gicos
durante mucho tiempo, fueron modificados por S. Jas-
kowski y por Gerhard Gentzen con su «cédlculo secuencialy
o de wdeduccién naturaly, cuya difusién ha ido en aumen-
to de dfa en dla.

En segundo lugar, Kurt Gédel y A. Church establecen
los teoremas de limitacién; y Emil Post y Alan M. Turing
crean las teorias de la computacion.

En tercer lugar, Alfred Tarski contribuye al desarrollo de
la semdntica y de la teoria de modelos.

En conclusién, si a todas estas variedades de concepcio-
nes de la Légica, afiadimos la aparicién de I6gicas tempo-
rales, epistémicas y debnticas, quedaremos persuadidos
de /a gran dificultad de establecer un concepto o una
definicion de lo que es la Légica... Pero vamos a intentarlo
brevemente y vamos también a hacer unas consideraciones
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sobre Légica Tradicional y Légica Matemédtica, asi como
sobre légicas cldsicas y polivalentes.

H. HACIA UN CONCEPTO UNITARIO DE LA
LOGICA

Hemos visto a lo largo de esta exposicién una gran
variedad de concepciones de la Légica, que podriamos
reducirlas a dos grandes grupos: Légica tradicional con
mayor o menor cantidad de elementos aristotélicos; y L6-
gica Matemdtica. Bajo otro punto de vista, se podrian
establecer también dos grupos: el de las l6gicas clésicas
bivalentes y el de las no-clésicas polivalentes.

Cabe aqul Ia pregunta de si es posible de alguna manera
establecer un objeto comun a las distintas l6gicas, una
definicién que sirva para todas las Logicas.

No es tarea fécil. J. Largeauft ha escrito un articulo
titulado «De la difficulté d’expliquer ce qu’est la logiquey
{Revue de Métaphisique et de Morale, 3(1977) p. 289-295).
Se ha tenido que contentar definiendo la Légica como
«ciencia del razonamiento» por ser una afirmacién poco
comprometedora, bastante inteligible, y que no excluye de
/a Légica ciertos dominios que conviene mantener en ella.

Tanto Bochenski como W. y M. Kneale en sus Historias
de /a Légica, entienden esta disciplina como una historia
de la formalizacién del proceso deductivo. Asl pues, entien-
den la Légica como una «teorla formal de la deducciény.

En este mismo sentido, Lukasiewicz en su artlculo «En
defensa de la Logistica» (en Estudios de Légica y Filosofla,
edit. Biblioteca de la Revista de Qccidente, Madrid 1975,
p.127-128), nos dice que se ha podido recomponer el hilo
roto de la tradicién entre la Légica antigua y la Légica
moderna a base del método axiomético ya empleado por
Aristételes pero después olvidado, y en la Légica estoica,
que viene a ser un lejano precedente de la actual Légica
proposicional.

En cierto sentido, pues, la Légica Matemdtica actual
viene a ser una continuacién de la antigua Ldgica formal.
La relacién entre ambas, segun el mismo Lukasiewicz,
serla parecida a la que existe entre la Matematica moderna
y los antiguos Elementos de Euclides.

Esto no significa que la Légica moderna pueda conside-
rarse como una parte de la Filosofla, pues su enorme
crecimiento y su independizacién de la Filosofia, exigen
que sea tratada como una disciplina independiente, como
una disciplina que hoy estd més cerca de la Matemaética
que de la Filosoffa. De este modo, es claro que la Légica
Matemética se ha alejado mucho de /a Légica tradicional o
Légica filoséfica.

. LOGICA MATEMATICA Y LOGICA FILOSOFICA

A pesar de reconocer una linea unitaria en el proceso de
la formalizaciéon de la Légica, sin embargo, examinando
detenidamente las dos Légicas, se puede constatar que las
diferencias entre la Légica Matemdética y la Légica Filosofi-
ca no son simples diferencias de grado, ni simple traduc-
cién de una en la otra. Para ello basta tener presentes los
siguientes puntos:

—La implicacién de la Légica Matemética es distinta de
la de la Légica Filoséfica, pues, debido a su mayor forma-
lismo, aquélla se basa en una implicacién «materialy que
tiene en cuenta séblo los valores facticos de verdad atribul-
dos de manera convencional, mientras que en la Ldgica
Filoséfica hay una relacién de dependencia entre el signifi-
cado de/ antecedente y del consecuente.

—La proposicién de la Légica aristotélica, que refleja un
tipo predicativo, es distinta de la de la Légica matemédtica
en la que se usa el concepto de funcién y argumento. Son
dos procedimientos completamente distintos, y no simple



traduccién el uno del otro. Por esto carecen de valor las
criticas de los Légicos tradicionales contra los logisticos,
porque estédn situados en perspectivas distintas.

—La concepcidn de clase y de predicado son distintas
en ambas Légicas. En Légica Matemdtica, es un conjunto
de individuos que tienen alguna propiedad en comun; y el
predicado es la propiedad que puede aplicarse a un indivi-
duo concreto. Aunque esto pueda recordar algo los con-
ceptos escoldsticos de extension y comprensién, se trata,
sin embargo, de algo muy distinto, porque aqui se parte de
individuos y no de una esencia universal, como en la
Logica aristotélica.

—Otra diferencia importante entre ambas Légicas es el
predominio en la Légica Matem4tica de la nocién general
de relacién sobre la de atribucién. Lo cual confiere a la
Légica moderna una gran generalidad, pues la predicacién
o atribucién viene a ser un caso particular de relacién.
Precisamente una de las grandes aportaciones de la Logis-
tica es la elaboracién de una teoria general de las relacio-
nes. En cambio la Légica tradicional casi no salié del
campo atributivo, por lo que no pudo crear una Légica de
relaciones metédica y completa, aunque las teorias sobre
el silogismo oblicuo son un precedente de la Légica de
relaciones. (Por cierto, quiero hacer notar que estas apor-
taciones del silogismo oblicuo han sido minusvaloradas por
los Légicos matemdticos, quizd por simple desconocimien-
to de la Légica Medieval, como dice Hubert Hubien en su
articulo titulado «Logiciens médiévaux et logique d'aujourd-
‘huin (Révue Philosophique de Louvain, 26 (1977) p.219-
233). A este propdsito Hubien cita el ejemplo de De Mor-
gan: Los caballos son animales, luego una cabeza de
caballo es una cabeza de animal. Este ejemplo suele ser
citado por muchos manuales de Logistica como indicacién
de la ineficacia de la Légica tradicional en el célculo de
relaciones. Sin embargo, este tipo de ejemplos y otros més
complicados fueron resueltos ya en la edad media, como
buede verse por ejemplo en Ockham (Summa Logicae, ed.
Ph. Boehner, G. Gal and S. Brown, St. Bonaventure
IN.Y.), 1974. pars Ili-1, cap. 9, 27-28). En mi libro de
Légica, al tratar del silogismo oblicuo, puede verse otro
ejemplo parecido que es resuelto con las reglas del silogis-
mo oblicuo: Es el siguiente; Juan Carlos es Rey; Sofia es
esposa de Juan Carlos; Luego, Sofia es esposa del Rey (F.
Bonnin, Légica e introduccién al saber filoséfico, Madrid
1976, p. 249-250)).

— Otra diferencia entre la Légica Matemdtica y la Logica
tradicional es que la primera, al presentarse como un siste-
ma formal, tiene procedimientos esencialmente matemati-
cos. La extensién de los distintos sistemas formales de la
Logica Matemdtica a partir de la Légica proposicional, se
realiza también segun métodos propios de las Mateméticas.
En cambio, la Légica Tradicional emplea métodos y proce-
dimientos mas bien filoséficos.

Una vez constatada la diversidad de ambas Légicas, a
pesar de que puedan unificarse como ciencias del razona-
miento o como teorias formales de la deduccién, hay que
reconocer que los légicos van superando las actitudes
polémicas y estériles del pasado, y van aproximando sus
respectivas posturas: los I6gicos tradicionales porque ven
que muchos de sus resultados pueden formularse con
singular rigor empleando el simbolismo y los métodos mo-
dernos de la Logica Matemética; y los légicos mateméticos
porque van reconociendo que en Aristoteles y en la Légi-
ca aristotélico-escolastica hay muchas maés riquezas I6gi-
cas de las que parecia a primera vista. Han influido en este
cambio de los I6gicos matematicos el gran auge de los
estudios de Historia de la Légica a partir de Lukasiewicz, y
en especial los estudios de Légica medieval de estos ulti-
mos afnos.

En realidad combatir la Légica Filos6fica es combatir en
modo de pensar y el método de /a Filosofla. Y combatir Ia
Légica Matemética es combatir el modo de pensar y el
método de la Matemdtica moderna, cuyos progresos han
sido tan brillantes.

Hasta hay razones, como afirma el Profesor Agazzi, para
prestar una atencién especial a la Légica Moderna, y hasta
para reconocerle ciertos tltulos de superioridad sobre la
Légica aristotélica, al haber llegado a una mayor formaliza-
cién, y, por tanto, a una mayor precisién en el proceso
deductivo, y al haber explicitado un namero impresionante
de reglas de inferencia. Es mds, el anélisis l6gico de la
Légica Matemética ha podido ser aplicado al mismo len-
guaje ordinario, con resultados més exactos que los de la
misma Légica tradicional. (E. Agazzi, La Légica Simbdlica,
Edit. Herder, Barcelona 1967, p.323-329).

De este modo, la perspectiva histérica de la formaliza-
cién une en lo mds intimo la Légica Filoséfica y la Légica
Matemética, lo cual hace que no podamos considerarias
como disciplinas completamente distintas y opuestas. Pero
por las diferencias que hemos apuntado, hay que conside-
rarlas mds bien como dos etapas histéricas de una misma
ciencia Légica como afirmaba Lukasiewicz y como afirma
el Profesor Garrido (M. Garrido, Légica Simbdlica, Edit.
Tecnos, Madrid 1954, p. 24).

Sin embargo, quisiera hacer una puntualizacién. La ana-
logia establecida por Lukasiewicz y por el Prof. Garrido, se
refiere a dos etapas de la Historia de la ciencia (entre los
Elementos de Euclides y la Matematica actual). Yo creo
més bien que la analogla entre Légica tradicional y la
Légica Matemdtica, debe establecerse mas bien entre dos
etapas no de /a Historia de la Ciencia, sino de la Historia de
la Filosofia, en el sentido de que el estudio del ultimo
sistema filoséfico, no hace inatil el estudio de los sistemas
filoséficos anteriores, mientras que los descubrimientos de
la historia de la ciencia que se insertan en la Gltima siste-
matizacion de una deterrninada ciencia, convierten en me-
ra curiosidad los sistemas cientificos de épocas anteriores...
Lo cual, dicho en otras palabras, significa que opino que
no es inutil el estudio de la Légica tradicional, naturalmen-
te sin descuidar el estudio de la Légica moderna.

Ademds, el hecho de que la Légica Filoséfica es una
Logica del lenguaje natural, més aplicable a la Filosofia y a
las Humanidades, y tiene una estructuracioén propia y unos
procedimientos distintos de /la Matemética moderna, es un
motivo mas que afiadir para justificar su estudio al lado del
estudio de la Légica Matemdtica. Y opino que debe ser asi
por lo menos hasta que haya suficientes investigaciones de
Historia de la Légica, para que en cierta manera se pueda
sustituir el conocimiento de la Légica Tradicional segin su
sistematizacién mas reciente, con un conocimiento profun-
do de la Historia de la Légica, con sus distintas sistemati-
zaciones que han tenido lugar a lo largo del tiempo...

IV. UNA CUESTION NUEVA: LA VERDAD DE LOS
SISTEMAS LOGICOS

Para terminar, sélo dos palabras sobre la cuestion de /a
verdadera Ldgica, en relacién con la aparicion de las Légi-
cas heterodoxas a partir de 1921, cuestién que ha sido
estudiada por Bochenski (Actes du X/l Congrés des socie-
tés de Philosophie de la Langue Francaise, Bruxelles-Lou-
vain, 22-24 agosto de 1964).

El problema es el siguiente: Dado que existen multiples
sistemas 16gicos, ¢es posible hablar de su verdad?

Para Bochenski, la expresién «verdad relativay es una
frase sin sentido y se debe a la confusién de la verdad con
la deductibilidad dentro de un sistema o a la confusién de
la verdad con el conocimiento. Toda verdad o es absoluta
0 no es verdad.
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Antes de la aparicién de las Légicas polivalentes, no se
presentaba el problema de la verdad en Ldégica Formal.
Tanto la Légica Tradicional como la Légica Matemética
formaban una sola Légica Formal, aunque en realidad se
conoclan otras Légicas, por ejemplo la Légica Modal de
Aristételas o la Légica de la probabilidad de Boole, pero
eran consideradas como capftulos de una sola y unica
Légica general.

Los sistemas heterodoxos son de dos clases: La de los
sistemas explicitamente polivalentes, en Jos que los funto-
res proposicionales estdn definidos por matrices de mds de
dos valores; y la clase de los sistemas en que tal definicién
no es conocida. A esta ultima clase pertenece el sistema
de Heyting. Parece ser que de alguna manera esta segun-
da clase puede reducirse a la primera, o, por Jo menos, no
estd demostrado que se trate de sistemas radicalmente
diferentes.

En relacién con estos sistemas heterodoxos y su verdad
formal, caben dos posturas: una postura absolutista, con
Lesniexski, que admite la contradiccidn entre /os diferentes
sistemas formales heterodoxos y el sistema clésico bivalen-
te, pero no reconoce el cardcter de Logica mds que al
sistema clésico de la Logica. Los sistemas polivalentes,
segun esta postura, No son mds que construcciones mate-
méticas interesantes, pero que estédn desprovistos de inter-
pretacién l6gica. Por consiguiente, no son verdaderos sis-
temas de Légica, entre otras razones porque no es posible
prescindir del principio del tercio excluso en cualquier razo-
namiento cientlifico, principio que falta en todos los siste-
mas légicos polivalentes.

La segunda postura es la de la escuela pragmatista, muy
extendida, que admite como los primeros las contradiccio-
nes entre los sistemas polivalentes y el sistema clésico,
pero les reconoce el cardcter de LOgica, es decir, la posibi-
lidad de una interpretacién légica de ciertos sistemas hete-
rodoxos. De esto resufta una verdadera pluralidad de Légi-
cas que se oponen mutuamente. Pero como no es posible
afirmar que dos enunciados o dos sistemas contradictorios
sean verdaderos a la vez, el hecho de que haya muchas
Légicas opuestas contradictoriamente, es motivo para su-
primir la cuestion misma de la verdad en Ldgica. La elec-

cién entre las diferentes Logicas no seria més que por una
cuestion de utilidad.

A mf me parece mds satisfactoria la posturs intermedia
de Bochenski, el cual admite la existencia de dos lbgicas
privilegiadas, que serlan los dos extremos que abarcarian
todas las Légicas posibles entre una y otra. Una es la
Logica clésica bivalente y la otra la I6gica-omega completa
con un numero de valores infinito, que no es otra que /a
Légica total, puesto que contiene como partes propias
todas las demds posibles Logicas.

Asl/ pues, la Logica total comprende todas las demds
Légicas, y hasta a la misma Légica bivalente, como un
caso limite especial. Por otra parte, la Légica bivalente
clésica ocupa un lugar privilegiado, pero bajo otro aspecto:
Porque los valores superiores a 2 son definibles en térmi-
nos de /a Légica bivalente, y, por tanto, todas las leyes de
las Légicas polivalentes, en uftimo andlisis se pueden dedu-
cir de la Ldgica bivalente.

£n relacion, pues, con la verdad de los sistemas légicos,
podemos concluir, con Bochenski, que conviene distinguir
entre los distintos niveles de la Légica.

Si nos referimos a la Légica total, se puede constatar
que nada demuestra una contradiccion cualquiera entre
sus diferentes partes; y que todo nos inclina a pensar que
sus leyes son vélidas universalmente. En este aspecto la
situacién no habrla cambiado desde Aristételes, y la escue-
la absolutista tendria razdn. Existe una sola légica total que
es absolutamente verdadera, es decir, simplemente ver-
dadera.

Pero si nos referimos a los sistemas intermedios, no hay
razén para dudar de que sean verdaderos. Pero a la hora
de aplicarlos en una interpretacién concreta, hay que esco-
ger el sistema adecuado al campo cientifico escogido.
Aqui no se trata de un problema de verdad, sino de
utilidad y de fecundidad. Y en este aspecto los pragmatis-
tas tendrian razén.

Finalmente, podemos concluir con el citado autor, que
el enorme progreso de la Légica Formal a lo largo de la
Historia, no nos ofrece razones para dudar de su validez
universal. En cambio, nos ofrece riquezas que el hombre
wantiguoy, el de antes de 1921, apenas podia imaginar...
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La estadistica y su papel en la
problematica y métodos de las

nuevas geografias

I. INTRODUCCION: LA PROBLEMATICA ACTUAL
DE LA GEOGRAFIA

En el momento presente del desarrollo de las ciencias
geogréficas, cuatro grandes tenencias se disputan el cam-
po conceptual y metodolégico de las mismas con la preten-
sién de ser las que dan a un mayor nimero de respuestas
y las que aportan las soluciones mas eficaces a la proble-
matica de los estudios geograficos. Hablamos de las
tendencias:

— Tradicional, que considera a la Geografia como mate-
ria de investigaciones diferente al resto de las ciencias, por
cuya razén no se la puede tratar con los mismos principios
de estudio que aquéllas. La Geografia es pues una ciencia
excepcional, diferente, y el gebgrafo serd un cientifico
atipico, con metodologia propia.

— Cuantitativa, nacida del positivismo cientifico, que par-
te ‘del principio de considerar a la Geografia como una
ciencia mas, y que todas las ciencias son cuerpos de
doctrina sistematizados que precisan de un cuerpo teérico
conceptual, de una metodologfa de investigacion y de una
didéctica (metodologia de enseflanza). La Geografia no es
una excepcion en las ciencias y, por tanto, ha de apoyar
su avance en los avances metodolégicos que le llegan
desde otras parcelas del saber cientifico.

—Radical, que es una postura que engloba diversas
tendencias con fuerte preocupacién social, apoyadas pre-
dominantemente en una filosofia marxista. Es una nueva
forma de entender el espacio conectado con la realidad
social, que al ser diferente a lo largo de la Historia, s6lo
podra considerarse como proyecto de trabajo y de cambio
del espacio social, y carece de auténtica sistematizacion.

— Humanistica, rica en subtendencias basadas en el con-
ductismo, que constituyen la Geograffa de la Percepcion.
Se nos presenta como una ciencia no-normativa que subra-
ya mds lo individual en oposicién a la generalizacién posi-
tivista, al tiempo que se convierte en un campo de investi-
gacién interdisciplinar, admitiendo las metodologias propias
de las otras ciencias con las que comparte la investigacion.

Ni que decir tiene, que la polémica se ha establecido
entre los cultivadores de las diversas tendencias, a veces,
con un cardcter mas belicoso que amable, y que ninguna
de ellas cumple, exactamente, con los requisitos generales
que respondan a la totalidad de los objetivos de la Geogra-
fia y a la mejor metodologia de investigacién y ensefianza.
Cada una responde a una vision filoséfica, e incluso a un
contexto politico-cultural definidos; pero, sin embargo, res-
ponden, con su visién especifica, a las tres grandes preo-
cupaciones de toda ciencia:
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1.—La carencia de un cuerpo tedbrico-conceptual bien
desarroflado que, sefiala BUNGE (1966), es en la actualidad
una de las principales deficiencias de la Geografia. Obvia-
mente, cada tendencia entiende esta preocupacién con
diversa intensidad, y mientras que para los tradicionalistas
cultivadores de la G. Regional la base tedrica se va cons-
truyendo a la par de cada trabajo, que es anico e irrepeti-
ble; para los cuantitativistas, partidarios del normativismo,
la preocupacion maxima ha sido la construccién de ese
cuerpo tedrico. La busqueda del mismo ha constituido
gran parte de los esfuerzos de geégrafos como Varenio (el
gran precursor de la Geografia Cientifica), y sobre todo, a
partir de Humboldt y Ritter, (que sientan las grandes bases
de la Geografia como disciplina), por individualidades co-
mo Richthofen que sintetiza los conceptos geograficos en
forma de diferenciacién espacial, como Hettner que de-
sarrolla el cuerpo teérico de la Geografia, y como Hartshor-
ne que potencia el mismo. Para los radicalistas, ese cuerpo
lo proporciona el materialismo histérico; y para los huma-
nisticos, la teoria le viene de los avances en el conductis-
mo y de la prospeccién de los comportamientos.

2. —La delimitacion del campo cientifico de la ciencia
geogréfica, 1o que presupone un establecimiento de fron-
teras que deben y pueden ser muy permeables, pero que
necesitan de un nuacleo tedrico basico. Las tendencias
divergen en la necesidad del establecimiento de esta deli-
mitacién y mientras que las corrientes tradicionales consi-
deran como unica y auténtica geografia a la G. Regional,
redefinida recientemente por la importancia que en la mis-
ma han alcanzado los estudios econémicos, y de la que
tenemos una ejemplar representacién en la escuela de
gedgrafos de la Universidad de Chicago; otros gedgrafos
piensan que la auténtica geografia cientifica es la Sistema-
tica. Para los radicalistas serd objeto de la Geografia todo
aquello que pueda, de forma mas o menos directa, influir
en las formas de participacion y disfrute de los individuos
en la organizacion social. Por ultimo, hay geégrafos que
otorgan una gran amplitud al campo de la Geografia, y
dicen que es contenido de la ciencia geogréfica todo traba-
jo hecho por los gedgrafos,

La confusién en Geografia puede producirse con las
Ciencias Sociales y con la Geometria en general, al tiempo
que cabe la posibilidad de invasiones reciprocas de conte-
nidos con las ciencias fisicas de la Tierra. Sin embargo,
progresivamente, se abren paso corrientes que no conside-
ran especialmente importante la delimitacién de los cam-

(*) Doctor en Geografia. Catedrético de Geografia e Historia 1.B.
«Alhadra» de Almeria.



pos de las ciencias, considerando a éstas como parcelas
de la Ciencia en general, y por tanto sera prioritario la
utilizacién de metodologias coherentes con el objeto y
finalidad de una disciplina, antes que la preocupacién por
ver si hacemos trabajos de la propia ciencia o estudios
interdisciplinares.

3. —La utilizacién de unos métodos de trabajo e investi-
gacién determinados y vélidos, puesto que la ciencia no se
construye en ausencia de métodos cientificos. Si la Geo-
grafia es una ciencia, y en la actualidad parece ser que no
se discute su cientificismo, habra de cumplir con los requi-
sitos generales que caracterizan a la investigaciéon cientifi-
ca. Sin embargo, la metodologia cientifica no es unica, ni
privativa o especifica para cada ciencia, y la Geografia es
una disciplina rica en métodos, y pueden verse potencia-
dos los propios con el afiadido de otros nuevos proceden-
tes de otras disciplinas.

El principal de los métodos utilizados en Geografia es el
cartogréfico que responde al enfoque espacial que se en-
cuentra en la base de cualquier estudio geogréafico. Por
otra parte, al ser la Geografia ciencia que ha de preocupar-
se por el descubrimiento de las personalidades regionales,
deber4a también utilizar el método descriptivo de modalidad
inductiva, que efectia primero una descripcion de los he-
chos observados para pasar a continuacion a su explicacion
e interpretacién. Légicamente, como las finalidades y pre-
tensiones de cada tendencia son diferentes, distinta sera
también la fuerza con la que apoyen una metodologia
determinada cada una de ellas.

La Geografia Radical en su vertiente representada por la
revista «Antipode», y el grupo de gedgrafos ligados a ella,
considera como prioritario e/ método de anélisis marxista
que es considerado como Unico camino para el conocimien-
to «en el que ciertos aspectos del positivismo, del materia-
lismo y de la fenomenologia coinciden parcialmentey; la
Geografia queda asi encuadrada como una auténtica cien-
cia social. La corriente radical dirigida desde la revista
«Herodote», no plantea rupturas metodolégicas sino que

.por poseer un caracter operacional y considerar que la
Geografia es utilizada como arma estratégica de domina-
cién, pretende plantear la crisis de la misma extendiendo
su conocimiento o «proletarizando» el contenido de sus
«verdaderos objetivos» para alcanzar una adecuada defen-
sa social de los individuos.

La Geografia de la Percepcion sigue como metodologia
de investigacion e/ andlisis probabilistico, que contempla el
comportamiento individual y el proceso de seleccion indivi-
dual considerado como resultando de un mecanismo alea-
torio o estocastico. No se trata de una geografia normati-
va, pero su metodologia, que sirve para analizar las deci-
siones colectivas, obliga a una matematizacién del estudio
geografico. Como en los hechos geogréaficos, por la com-
ponente humana que engloban, intervienen un gran name-
ro de variables, muchas de las cuales desconocemos, sera
preciso entender los comportamientos como aleatorios vy,
por tanto, habrd que introducir en la metodologia geogra-
fica e/ principio de indeterminacién que se manifiesta en el
establecimiento de modelos estocdsticos.

El positivismo, en la Geografia Cuantitativa, pretende
establecer normas de comportamiento que nos sirvan para
predecir las consecuencias o resultados que pueden deri-
varse de una actuacién forzada o de la evolucion futura de
una dindmica previa ya desencadenada. Para ello, ha de
procederse mediante el soporte de paradigmas que susten-
ten la existencia de leyes. Los pasos a seguir serdn: /a
formulacién de hipétesis, que serdn contrastadas con la
realidad, modificadas o ratificadas en funcién de su ade-
cuacién y, cuando su representatividad es suficiente, se
establecen, mediante una metodologia de tipo deductiva,

teorias regidas por las normas de comportamiento de-
tectadas.

Es cierto que en cada momento serd necesario aplicar
una determinacién metodologia y que todas las analizadass
no son excluyentes entre si, por lo que podrian completarse
en un proyecto de investigacion complejo. Todavia podria
hablarse de otra metodologia, que es la derivada del trata-
miento automatico de la informacién, ya sea para poder
interrelacionar una gran cantidad de datos simuitadneamen-
te para aumentar la velocidad del proceso de almacena-
miento y utilizacién de los mismos; nos estamos refiriendo
a los métodos informédticos. Y hasta podriamos hablar
(recientemente esta adquiriendo una progresiva utilizaciéon)
de un método procedente de las Mateméticas que puede
considerarse como idéneo para el trabajo geogréfico, es el
método de anélisis dindmico, que permite contemplar la
realidad cambiante que supone la fenomenologia geogréfi-
ca desde esa misma posicidbn cambiante, con lo que los
resultados de su aplicacibn adecuada debieran ser mas
coherentes.

El enfoque metodolégico es pues muy amplio y vélido.
Con este tema no pretendo ofrecer ni una sintesis metodo-
l6gica, ni una panacea para el estudio de la Geografia, sino
simplemente un aporte metodolégico coherente con la
naturaleza de nuestra disciplina y que no es algo nuevo,
sino que posee un pasado historico fructifero ya que estu-
vo en la preocupacion de estudiosos como Von Thinen en
la primera mitad del siglo X1X, o de Weber y Christaller en
el primer tercio del siglo XX.

Se puede decir que la Estadistica esta en la base de la
«Revolucién Cuantitativa» y por tanto puede considerarse-
la como método positivista, pero sin embargo, su conteni-
do le permite ir mas alld en su aplicacién, y resulta un
inestimable auxiliar como método en la Geografia Humanis-
tica (Teoria de la Probabilidad), de la Geograffa Tradicional
{Estadistica Descriptiva) o de la Geografia Radical de for-
ma parcial y como complemento del anélisis marxista (Es-
tadistica Descriptiva e Inferencial indistintamente).

Il. METODOS ESTADISTICOS Y SUS APLICACIO-
NES A LA GEOGRAFIA

Las relaciones entre la Estadistica y ia Geografia nacen
de la existencia de un marcado paralelismo entre las nece-
sidades de ésta para alcanzar satisfactoriamente sus obje-
tivos cientificos y las posibilidades metodolégicas de aque-
lla. La afinidad derivada de este paralelismo vamos a inten-

" tar analizarla desde una doble posicién: en el campo de la

teoria y desde la prespectiva prdctica de la fenomenologia
geogréfica.

A. — A nivel teérico existe, sin lugar a dudas, una perfec-
ta coherencia entre el campo de analisis de la estadistica y
las pretensiones de la Geografia. Aceptaremos como obje-
to de los estudios| geogréficos «la preocupacién, razona-
da sobre los fendbmenos que se desarrollan en la superficie
de la Tierra y que directa o indirectamente tienen que ver
con la ocupaciéon que del suelo hace el hombre». Esa
«preocupacion razonada» debe comprender tanto el cono-
cimiento de los fenémenos geograficos pasados y presen-
tes, lo que se alcanzard mediante la descripcién, como la
bisqueda de las pautas de comportamiento de los fen6me-
nos futuros, para poder preveer la incidencia que tendran
sobre las formas de vida del hombre al objeto de alcanzar
una mejor adaptacién al medio por parte de éste, lo que se
puede conseguir, al menos aproximadamente, mediante la
inferencia.

Analizando més profundamente esta coherencia veremos
que:

1.—La Geografia precisa de la clasificacién para poder
describir diferenciando aspectos geogréaficos. Toda clasifi-
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cacién presupone una etapa de sintesis y la Geografia se
ha definido durante largo tiempo como ciencia de sintesis;
pues bien, una forma sencilla de sintetizar, quizds en su
nivel més elemental, es el empleo de /ndices e indicadores
que son valores de proporcién tabulados dentro de una
escala que sirven para comparar situaciones. Asi si decimos
que el indice de dispersién de poblacién en un municipio
es de 5 y en otro es de 20 (calculados segin la formula de
Demangeon: |. Dispersién = Poblacién del municipio sin la
capital x n° de entidades de poblacioén/Poblacién total det
municipio) estamos describiendo que en el 2° municipio la
poblacién es mucho més dispersa que en el 1°. Pues bien,
la Estadistica es la ciencia bésica de la metodologia de la
elaboracién de indices (porcentajes, desviaciones tipicas,
coeficientes de concentracion, etcétera).

—La Geografia no podré describir si previamente no
organiza en el espacio la informacién que posee. La infor-
macion puede dirsenos medida en variables y atributos,
de las que hay que definir su campo de existencia (de lo
que se ocupa la Estadistica); luego habrd que conocer la
frecuencia de su presencia, (que es también funcién de la
Estadistica}, elaborando una tabla de frecuencias, y por
uitimo atender4 a establecer las relaciones de cada variable
o atributo, considerados en su frecuencia, con el espacio
en el que estan presentes. La organizacién de la informa-
ciébn no es suficientemente descriptiva si previamente no
ha presentado de la forma mas clara su informacién, los
niveles de presencia de cada variable (frecuencia), y /as
medidas de /a tendencia central y de la dispersién de esta
informacién, 1o que se alcanza mediante el estudio de la
media, moda, mediana, varianza, desviacion tipica, asime-
tria y curtosis que son estadlsticos clésicos.

—En la secuencia de complejidad creciente que represen-
ta la descripciébn de un fenémeno geogréfico a veces tro-
pezamos con que aquello que estamos describiendo con
una precision determinista, no ocurre siempre asl, sino que
s6lo es en algunas ocasiones cuando se presenta (asi
cuando analizamos el régimen y volumen de precipitacio-
nes en una determinada época del afio}, y en este caso
tenemos que hablar de /a Probabilidad de que se produzca
un suceso, lo que es estudiado por una de las secciones
fundamentales de la Estadistica, el célculo de probabilida-
des, basado en la ley de los grandes nimeros o de las
multiples observaciones. Pero la probabilidad de presencia
de un fenémeno no estd completamente definida si no se
conoce la forma en que dicha probabilidad se distribuye,
de forma binomial, normal, etcétera, lo que sigue siendo
objeto de estudio de la Estadistica.

— Finalmente, el ultimo momento de la descripcién en
Geografia es el de la representacion gréfica, y ello consti-
tuye una técnica en la Estadistica descriptiva. Los gréficos,
que son los elementos constitutivos de la representacion
gréafica, son representaciones ordenadas de una o mas
variables que se ofrecen a la vista, globalmente y sintetiza-
das. Los gréficos mas comunes utilizados en Geografia
son el diagrama de barras, los triangulares, los circulares,
la curva de Lorenz y los gréficos de escala semilogaritmica
y logaritmica.

En general, la Geografia describe cuando muestra el
indice medio de vida de una poblacién, o la probabilidad
media de precipitaciones en el mes de agosto de una
determinada regién, el n°® promedio de hijos de la familia
rural, o el del promedio y las desviaciones de las rentas «per
cépitay de una provincia o un pais, etcétera. Describien-
do, la estadistica descubre las regularidades o caracteristi-
cas existentes en un conjunto de datos mostrando la for-
ma zomo estén distribuidos, sus promedios, sus dispersio-
nes y asimetrias, sus relaciones con otros conjuntos de
datos, etcétera. Ademds, posibilita la representacion grafi-
ca de estos datos, una de cuyasmodalidades derepresen-
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tacioén es la cartogréfica. En definitiva, que el menospreciar
la Estadistica como instrumento geografico, o el conside-
rarlo como una sofistificacion innecesaria, es, cuando me-
nos, incurrir en una simpleza incomprensible en un cienti-
fico. De hecho, aunque no se manifieste abiertamente, no
existe gedgrafo que no se valga del auxilio estadistico; o
para expresar las desviaciones de un subespacio sobre el
comportamiento general de un espacio, como cuando se
informa de la desviacién de los rendimientos de los cultivos
de secano mediterrdneos con respecto a los cultivos en
general; o, incluso para analizar la dispersién de una varia-
ble sobre una superficie, cuando hablamos del indice de
concentraciéon de una poblacién.

2.—La Geografia debe proponerse el indagar pautas de
comportamiento para evitar el tener que enfrentarnos siem-
pre y en cada momento con una ciencia que desconoce-
mos y de la que no presumimos las respuestas ante una
fenomenologia precisada; es decir, debe procurar la bus-
queda de leyes, y cuando se disponga de ellas, cabra /a
posibilidad de prediccién, la inferencia. Pues bien, la Esta-
distica, utilizando muestras lo suficientemente representa-
tivas de los datos que se poseen sobre un fenémeno,
puede generalizar los resultados del comportamiento de la
muestra para estimar las caracteristicas de toda la pobla-
cién, es decir, puede predecir el comportamiento de una
parte de la poblacién que desconocemos. Por tanto, existe
una adecuacién metodolégica: la Estadistica se presenta
como un eficaz auxiliar, casi insustituible, en la investiga-
cién geografica. Asi, si queremos saber como seré el com-
portamiento de un determinado tipo litolégico ante unos
especificos agentes erosivos, por ejemplo, deberiamos ele-
gir diversas superficies de experiencia y proceder a la
observacién de los resultados, sobre ellas, de los agentes
que se analizan, en los momentos en los que act(an
naturalmente, o bien, cuando sus acciones son provocadas
(produccién y observacién experimentales}. Cuando posea-
mos un namero suficiente de observaciones podremos
establecer las tendencias del comportamiento, y al tiempo,
presumir que, en igualdad de condiciones a las experimen-
tales, las respuestas seran con gran probabilidad las mis-
mas. Hablamos de probabilidad y no de certeza, porque
las leyes que se pueden establecer no siempre han de ser
normativas y deterministas, que podrian cumplirse en el
estudio fisico de la tierra si conociésemos con exactitud
todas las componentes que modifican un comportamiento;
pero cuando el hombre interviene como sujeto activo en
un proceso, como ocurre en la Geografia Humana, ha que
esperar respuestas variables ante la misma situacién, es
decir, debemos generalizar en base a la probabilidad y, por
tanto, sélo serd valido el establecer /leyes probabilisticas.
Pues bien, ello no se puede efectuar sin el auxilio
estadistico.

B.—Aparte de la idoneidad entre objetivos de la Geogra-
fia y metodologia estadistica, todavia existe otra raz6n que
hace insustituible a la Estadistica como poderoso auxiliar
metodoldgico para la investigacion geogréfica: e/ avance y
el progreso en la construccién de las ciencias geogréficas.

Como el avance cientifico sélo se consigue con el estu-
dio prolongado de la fenomenologia de la ciencia, al tiem-
po de forma sintética en sus comportamientos ante unas
actuaciones determinadas, y de forma analltica en el estu-
dio de los factares o hechos que inciden y condicionan el
fendmeno y esto solo puede alcanzarse sobre los modelos
reales que son razonablemente inabarcables por la cantidad
de variables y atributos que engloban y por el desconoci-
miento de las leyes que las ligan, el gedgrafo no le queda
otra posibilidad de impulsar el desarrollo cientifico de su
ciencia que la de la utilizacién de modelos experimentales,
que son representaciones razonablemente aproximadas de
los modelos reales y que pueden ser modificados a volun-



tad, respondiendo a estas excitaciones inducidas de acuer-
do con las pautas que ligan las relaciones entre sus
componentes.

Pues bien, para el establecimiento de estas experimenta-
ciones es necesario valerse de la Estadistica, ya que un
modelo se construye a base de hipétesis que han de ser
debidamente contrastadas, escogidas las mas significati-
vas, determinado el tamafio de la muestra de la que proce-
den sus informaciones bésicas, calculada su region de
rechazo y finalmente, efectuando objetivamente una toma
de decisibn que nos permita rechazarla o incorporarla al
modelo que construimos. El contraste mediante /a hipéte-
sis de nulidad, el nivel de significacién y el tamafio de la
muestra, la construccién gréfica de su distribucién vy el
céiculo de su regién de rechazo, asi como la toma de
decisién objetiva que nos permite aceptarla o rechazarla,
son estadios de la investigacion que han de efectuarse con
técnicas estadisticas.

Pongamos un ejemplo: Supongamos que queremos co-
nocer el nivel de inversiones en la agricuitura dependiendo
de la naturaleza climéatica de la superficie que se estudia y
establecemos para elio dos 4reas de comparacién: al SE de
Espafia (Alicante, Murcia y Aimeria) y Galicia. Establece-
mos la hipétesis nula en la que indicamos que no existen
diferencias significativas entre los niveles de inversiones y
las variables climéaticas en ambas areas; la hipétesis alter-
nativa, que es la auténtica hipétesis de trabajo indica todo
lo contrario, es decir que existen diferencias significativas
entre los resultados de los dos grupos. Elegimos una prue-
ba estadistica apropiada para tomar decisiones acerca de
la hipétesis que pretende la comparacién entre dos mues-
tras independientes y correlacionables (inversiones en mi-
les de pesetas/Ha, precipitaciones, temperaturas} como es
la prueba «t» de Student que sirve para comprobar si no
existe diferencia entre las correlaciones de dos muestras
independientes, y cuya expresibn matemaética es

N-2
t=r V3=

en la que r es el coeficiente de correlacién entre las inver-
siones y las precipitaciones y temperaturas medias anuales
de un &rea, y N es el tamafio de la muestra (de cada una de
las muestras independientes (N =n, =n,)).

Elegimos un nivel de significacién del 0.05, que equivale
a que la probabilidad de la hip6tesis nula, es decir, de que
esta sea verdadera es de 0.95, (1-0.05 = 0.95); o dicho de
otra forma, el nivel de significacion nos informa de la
probabilidad de error de rechazar la hip6tesis nula siendo
verdadera, que en el caso que analizamos hemos adoptado
que dicha probabilidad sea como méximo del 5%. La
determinacion del tamario de /la muestra puede efectuarse
matematicamente en funcién del nivel de confianza y dei
intervalo de confianza, o dicho de otra forma, en funcién
del tamafio de la poblacién y del error méximo que sopor-
tamos. Supongamos que estamos estudiando las explota-
ciones agrarias entre 2,5 Has. y 5 Has. que suman un total
de 1.000 unidades y que las desviaciones méaximas de la
media que admitimos en las inversiones son de 5.000
pesetas, que dicha media es de 250.000 pesetas, que el
nivel confianza minimo que admitimos es de un 95 % (es
decir +20 sobre la media), y que la cuasivarianza de la
muestra la desconocemos para lo que hemos de realizar
una encuesta piloto que nos da un valor de la misma igual
a 208.340. El tamafio de la muestra se calcularia asi:

N (tamafio de la muestra) =(4 x 1.000 x 208. 340)/(1 .000
x 5.000° + 4 x 208.340) = 30 casos.

(NOTA: Existen ya tablas que nos proporcionan el tama-
Ao de la muestra segin los valores que deseemos como
nivel de confianza e intervalo de confianza).
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La regién de rechazo se determina en funcién del n° de
grados de libertad que estdn asociados y dependen del
«test» que se utilice y que para el ejemplo es igual a N-2 =
30-2 = 28; y ademas, depende del valor critico de «t» para
el nivel de significacion que hemos adoptado, valores que
estan tabulados y que pueden consultarse en cualquier
tabla de fa prueba estadistica adoptada. La regién de recha-
zo es un érea de la distribucién muestral en la que proba-
bilidad asociada a cualquiera de sus valores es igual o
menor que al nivel de significaciéon previamente elegido.
Tratdndose de una prueba de dos colas como la que
investigamos, la regién de rechazo ocupa la posicién raya-
da que mostramos en la grafica.

P=0025 P=0025

Si buscamos en la tabla el valor critico de «t» para 28
grados de libertad y nivel de significacion de 0.05 para
prueba de dos colas, obtenemos un valor de 2048.

Finalmente, para tomar una decisién objetiva calculare-
mos el valor de t en funcién de r previamente calculado
para los valores de la muestra. Si t >2'048, se rechaza la
hipotesis nula, es decir, se acepta como verdadera la hipé-
tesis de trabajo.

De esta forma se procede en el avance cientifico median-
te el establecimiento de hipotesis, Ya sea, pues, para
describir, o para inferir, procesos igualmente necesarios en
Geografia, la Estadistica, como método, tenia que llegar al
campo de nuestra ciencia. Esto estd en la base del inicio
de las corrientes cuantitativas en Geografia, lo que ha sido
calificado como «revolucién cuantitativa».

Ill. UN ANALISIS DE LA REVOLUCION CUANTI-
TATIVA EN GEOGRAFIA COMO PROTOTIPO
DE «LAS NUEVAS GEOGRAFIAS».

A. Los antecedentes. —E| antecedente remoto de esta
«revolucién cuantitativa» esta en el enfoque cientifico me-
canicista del siglo XIX que constituyé el determinismo que
se preocupaba por la relacién causa-efecto de los fenéme-
nos geograficos y por la busqueda de las pautas que
regian tal relacion, es decir, de las «leyes geogréficas». En
este sentido, pueden considerarse como pioneros, como
ya habiamos significado en la introducci6én, a Von Thiinen,
a Alfred Weber y a Walter Christaller. De Von Thiinen es
/a teorfa de la localizacion de la actividad agraria en el
espacio en torno a los centros de poblacién, que presupo-
ne que la intensidad de los aprovechamientos agricolas iria
disminuyendo en la medida que nos distancidramos de los
nucleos de poblacién. De Weber es /a teoria de /a localiza-
¢ibn industrial 6ptima, en un pais aislado, de llanura isotré-
pica, con disponibilidad de mano de obra y de materias
primas no uniforme, y con costes de transporte variables
en funcién del peso de la mercancia y de la distancia
recorrida. De Christaller es /a teorfa que trata de explicar la
distribucioén, el tamafio y el nimero de los niicleos urbanos
y las leyes gque los rigen, explicando las desviaciones por
razones histéricas o naturales, tras haber procedido a un
contraste entre modelo y realidad; su teoria se conoce
como «teoria del lugar centraly.
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Si bien los antecedentes pueden considerarse como muy
atractivos, sin embargo, el prestigio de la escuela regiona-
lista francesa y el posibilismo de Vidal de la Blache, contra-
rio al determinismo de leyes rigidas, abortaron estos inten-
tos y no dejaron aflorar nuevas ideas hasta el retorno del
neodeterminismo tras la 2* G. M. La auténtica revolucién
cuantitativa es un producto de la década de los 50, alcanza
su punto cuiminante hacia los 60, y algunos quieren verla
muerta hacia mediados de la década, incluso dentro del
campo de sus cultivadores {como es el caso de BURTON,
HARVEY o BUNGE). Desde luego, los mismos que certifi-
can su defuncién siguen utilizdndola como método aunque
la rechacen como teoria conceptual, suplantandola por la
Geografia Radical. La mejor prueba de analizar su presen-
cia y pujanza actual es la de la valoracién de las cifras: en
1955 sélo existian en los EE. UU. dos departamentos de
Geografia que impartian cursos sobre métodos cuantitati-
vos; en 1965 lo hacian el 75% de los departamentos; en
1980, los imparten el 100 % de los mismos. Por otra parte,
en la actualidad, no existen trabajos geogréficos en las
Universidades de los paises pioneros o en las de los mas
avanzados, en los que no aparezcan métodos de andlisis
estadistico mds o menos avanzados.

Las primeras adaptaciones de la Geografia a la metodo-
logia cuantitativa se efectian en el campo de la Climatolo-
gia, Geomorfologia y Agricultura, y la primera lanza en el
campo epistemolégico la rompe SHAEFFER con su «Excep-
cionalism in Geography» publicado en 1953 en «Annals of
the Association of American Geographers», y en el que
ataca el carécter singularista que se le venia otorgando a la
ciencia geografica, y afirma que una ciencia no lo es si no
posee leyes y tiene la capacidad de predecir comportamien-
tos. La agresividad de los pioneros supuso el admitir las
leyes inferidas como deterministas, aunque rapidamente se
sustituye el concepto de efecto inevitable por el del efecto
probable, sustentandose toda «la revoluciény en la Estadis-
tica, y los resultados de las investigaciones como conse-
cuencia de la actuacién, sobre los fenémenos, de leyes
probabilisticas.

B. Los contenidos esenciales. —Si estamos insistiendo
en el caradcter metodolégico de la Geografia cuantitativa,
debamos explicar cuéles son los presupuestos y los conte-
nidos que le dan tal singularidad para hacerla aparecer
como un cambio estructural tan significativo que le valga
una nueva denominacién. Los contenidos esenciales son:

1.—El empleo de modelos matemdticos y el uso de
razonamientos logicos, como medios de investigacion, lo
que le hace acercarse a las ciencias fisicas. Su método es
el estadistico y participa del principio de incertidumbre, por
lo que los resultados serdn probabilisticos.

2.—Sus objetivos son la indagacién de la regularidad y
el orden en los comportamientos, y por tanto la busqueda
de leyes, de una parte; y, de otra, la posibilidad de prede-
cir las respuestas ante unas situaciones determinadas.

El procedimiento que sigue esta metodologia, ante una
preocupacion definida de contenido geografico serd el
siguiente:

1.— £ planteamiento del problema vy el establecimien-
to simultdneo de respuestas que solucionen potencialmen-
te ese problema.

2.—La seleccién de las componentes del problema que
consideramos més interesantes. Esta es una etapa subjeti-
va de la que va a depender en gran medida, la bondad del
modelo a construir, por lo que la preparacién geografica
del investigador alcanzard una importancia incuestionable,

3.—La descripcién de los componentes seleccionados
de la forma mas precisa posible por lo que serd convenien-
te medirlos. La medicién no supone, sélo y exclusivamen-
te, la comparacién con una unidad establecida dentro de
una escala de proporcién, que es con la que estamos



familiarizados y a la que corresponden las mediciones en el
sistema métrico decimal, sino que es vélida también dentro
de la escala de intervalos en la que estd definida las rela-
ciones de equivalencia, de mayor a menor y de proporcién
de un intervalo a cualquier otro; la escala ordinal o de
rango es otra pauta vélida para la medicion, en la que s6lo
son vdlidas las relaciones de equivalencia y de mayor a
menor; y por ultimo, la escala nominal, que es el sistema
mas simple de comparacién en el que sélo esta definida la
relacién de equivalencia.

Una buena medida es condicién indispensable de un
buen tratamiento estadistico, y dada la amplitud de las
escalas de medida, serdn suceptibles de la elaboracion
estadistica, no sélo las variables (cuantificables en las es-
calas de intervalo y de proporcién), sino también los atri-
butos (definidos en las escalas ordinal y nominal).

La descripcién de los componentes presupone no sélo
su medicion, sino que necesitan de la previa definicion, lo
que se puede hacer por dos procedimientos: definicién por
extensién, enumerando todos los elementos de un compo-
nente, o bien, la definicién por comprensién, que consiste
en enunciar una propiedad que permite identificar si un
elemento pertenece a la componentse analizada o por el
contrario no esta incluido en la misma.

4.—La verificacién de la hipétesis y la formulacién de
leyes que sirvan para predecir el comportamiento de la
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7] Analisis fonoldgico y fonético
de los diptongos espaiioles

e Ingleses:
Implicaciones didacticas

Por Carmen CEULAR FUENTES DE LA ROSA (*)

PARTE It ANALISIS FONOLOGICO Segln Stockwell
1. Lasvocales inglesas: generalidades Fonema Ejemplo
)] /blt/ - bit
El sistema vocélico inglés es mas elaborado que el es- (el /bet/ - bet
pafiol y, como consecuencia, en inglés es mayor el nimero (ee] /bat/ - bat
de sonidos que pueden darse como nucleo de silaba. [a] /sat/ - sot
Un ndcleo silabico es la unidad que constituye el centro [2] /83 t/ - sought
de la silaba y se puede definir como una vocal o una vocal [A] /bAt/ - but
seguida de una semivocal. En inglés,todos estos sonidos di- {vl /svt/ - soot

fiaren entre si cualitativa y cuantitativamente.
Los sonidos ingleses que pueden aparecer como nlcleos

silabicos son los siguientes: Segln Gimson
Fonema Ejemplo
Seg(n Daniel Jones (il i) - troe
FONEMA EJEMPLO (1] /slt/ - sit
[e] /set/ - set
(Il it/ - E:) /s®t/ - sat
il iy n fsan - sun
fe) /get/ - get [a: pa: s/ - pass
(=) /I%aat/ -gcat (D] /dDk/ - dock
(a:] /fa: & 3 - father
[>] /h> t/ - hot )
[>:} /s3:/ - saw Fonema Ejemplo
{3]] ;?l?:t//- too i>:) /k>:d/ - cord
[Al /Ap/ - up [u] /put/ - put
[9:] /bd:d/ - bird (3 :] /b 3:d/ - bird
tal /kd'6i: dral/ - (3} /sdpduz/ - suppose
cathedral [U_3] /Sy: n/ - soon
[eil /dei/ - day [ei] /eip/ - ape
(dul /gdu/ - go (ai] /taim/ - time
[ai] /flai/ - fly (i} ;baJ .// - boy
(au] /nau/ - now [3u] sdu/ - so
[ il /bai/ - boy [au] /havs/ - house
[uil ['ru: in} /tuin/ - ruin (1al /dld / - deer
[ia] /hid/ - here (ed] /ked/ - care
/'h pia/ - happier (va] /pud/ - poor
{536;] [.2a] }6f£)a a// ) }23:" Entre estos sonidos distinguimos los que son considera-
[ud] ‘ /guad/ - gourd dos como vocales y aquellos reconocidos como diptongos,
/'influns/ -
influence {*) Catedratica de Inglés. 1.B. «Padre Juan de Mariana». Talavera de ia
led] ¥cd - they're Reina (Toledo).
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si bien no hay acuerdo en esta diferenciacion. A conti-
nuacién hacemos referencia al sistema vocélico de Daniel
Jones, probablemente es el mas familiar entre muchos lec-
tores espaitioles.

Vocales inglesas puras

Anterior Central Posterior

Diagrama 1

Segin el diagrama anterior, las vocales inglesas se
pueden agrupar de la siguiente manera:

Anterior Central Posterior
Vocales largas [i:] [3:] [u:}[> :](a:]
il
Vocales cortas [3] [A] (ul[2]
[e] [®]

El resto de los sonidos ingleses que aparecen en las pagi-
nas 1, 2, 3, 4 son los llamados diptongos, que se clasifican
en:

a) Aaquellos que tienen como primer elemento una de
las vocales [e], [a], [> ] y como segundo elemento la vocal
anterior [i], de cuyas combinaciones rasuitan los diptongos
[ei], [ail, [2i].

b) Aquellos que su primer elemento lo constituye una
de las vocales [il, [], [ 2 ], [u] y el segundo es la vocal [9].
Asi resultan los diptongos 1id ], (€3], [ 23] y[ud]. Este gru-
po de diptongos son conocidos como centrales.

¢/ Por Gitimo los diptongos cuyo primer elemento es
una de las vocales [0] o (a] y la vocal [u] aparece como se-
gundo elemento: [ou] y [aul.

Segln lo expuesto, podemos concluir que en inglés exis-
ten cuatro diptongos cuyo segundo elemento es la vocal
anterior [il, seis con la vocal central [3] como segundo
componente y dos en los que este segundo componente lo
constituye la vocal posterior [u]. Estos 12 diptongos son los
considerados esenciales en la variedad de la lengua inglesa
conocida como R.P. (1).

Es importante hacer notar que de estos 12 diptongos sélo
uno [ 2i] tiene una vocal posterior como primer componen-
te, y de ellos nueve son los considerados esenciales.

(1) Received pronunciation. Tipo de pronunciacion propia de personas
cultas en el sureste de Inglaterra y que puede oirse en la B.B.C.
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Anterior Diptongos [eil, [ail, [au],
[2il], [ou]
Central Posterior
Ny e
lL u a
e
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Diagrama 3

Diptongos [id], (€91,
[>3), [ud]

Estos dos diagramas muestran el punto de partida aproxi-
mado de los nueve diptongos ingleses o, lo que es lo mis-
mo, la localizacion del primer elemento de cada uno de
ellos.

1.1. Representacién fonolégica de
las unidades fonéticas

Dada la variedad de! sistema vocélico inglés y la variada
distribucién en que aparecen los fonemas, la representacion



fonolégica de las unidades fonéticas ofrece ciertas dificulta-
des. Como puede verse en la relacion de sonidos segun Jo-
nes, Gimson y Stockwell, que se incluye, no hay un sistema
uniforme de representacion de las unidades fonolbgicas, de
tal manera que es frecuente que las unidades fonéticas es-
tén representadas por mas de un simbolo fonolégico. De
este aspecto tratamos a continuacion.

Un diptongo en inglés es el paso suave de una vocal a
otra dentro de una misma silaba, y este deslizamiento de
una a otra vocal se ha representado de varias formas, como
puede verse en el diagrama numero 4, en el que se han
incluido las representaciones de Jones, Gimson y Stock-
well.

~
Vocal [i] Vocal [ 8] Vocal {u]
como como como
segundo segundo segundo
elemento elemento elemento
D. Jones ei 3 7] ud ou
ai €d au
Gimson ei 5i id vd du
ai € av
Stockwell ly En inglés ameri- uw
ey e cano no hay dip- Aw
ay tongos centra- |aw
les, ya que [r]
siempre se pro-
nuncia en final
de palabra

Diagrama nGmero 4

Los diptongos [ly} y [uw] de Stockwell son equivalentes a
lo que fonolbgicamente Jones y Gimson consideran como
las vocaes [i:] y [u:]. Por otro lado, y como también se indi-
ca en el diagrama numero 4, para Stockwell no hay dipton-
gos centrales, porque en inglés americano en final de pa-
labra la [r] siempre suena, lo mismo si la palabra que sigue
empieza por sonido vocalico o consonantico.

1.2. Lalr]l como elemento de enlace

En inglés britanico, cuando una palabra termina en [3]
seguida de la letra r, y la palabra siguiente empieza por un
sonido vocalico, la [r] suena, si la palabra que incluye la
letra r no se pronuncia aislada, en cuyo caso desaparece.

Esta [r] como elemento de unibn aparece en todos los
diptongos centrales como un rasgo fononologico muy im-
portante.

Palabra aislada Palabras unidas

- bear /bed/ bear up /'bear’Ap/
- clear /klid/ clear it away /’klidritd’'wei/
- hour /aud/ an hour or two

/an’audrd: tu:/
1.3. Lostriptongos ingleses

En inglés, de los diptongos no centrales, cinco pueden ir
seguidos de [ 9] dentro de una misma palabra. Cuando esto
ocurre, en R.P., si se habla despacio, se puede oir un tercer
elemento, que si se habla deprisa tiende a desaparecer.

despacio deprisa
fire /faia/ /fa: a/
our /aud/ /a: a/

Este hecho se da incluso si la [2] se considera como un
sufijo que puede separarse del resto de la palabra en la que
aparece.

higher liar
{ha: a1 lla: 3]

Por el mismo fenémeno:

[eid] > [e: 2): player [ple: 3]

l[aval > [a:1=/3: /: slower [sl3:]
[2i2]1>]2: 2]: employer [implo: 31

En todos estos ejemplos el cambio suave que se da entre
las dos vocales elementos del diptongo mas [ 3] se convier-
te en un diptongo central. Lo cual no sélo dentro de una
misma palabra, sino en el caso de que el diptongo se dé a fi-
nal de una palabra y la siguiente empiece por vocal:

They are (¥e: dlo[¥e: )
boy and girl: {'b0 :ap’g3: 1}

Como ocurre en el ultimo ejemplo citado, antes de /p/
consonante velar nasal nunca se produce el diptongo en
inglés, excepto si /n/ consonante alveolar nasal se asimila a
/y/ en el caso en que se unan palabras.

Asi /n/ > /1/ delante del /k/y /g/
ten cups /tenkAps/
ten girls /teng 2: Is/

1.4. Otros diptongos ingleses

Hasta aqui nos hemos ocupado de los diptongos decre-
cientes ingleses. Los diptongos crecientes en inglés se tra-
tardn en la segunda parte de este trabajo, pero a conti-
nuacién incluimos algunos ejemplos en los que el primer
elemento /j/ y /w/ se realiza seg(in el contexto en que apa-
rece:

/jes/, /ju:/, /ji: st/, /wu:/

En estos diptongos /j/ y /w/ son més frecuentes como
un elemento marginal de la silaba y no central. Es decir,
aparecen en posicion inicial, bien por si solos o formando
parte de un grupo de consonantes que precede un sonido
silabico.

Otra caracteristica de /j/ y /w/ como primer elemento de
los diptongos crecientes es que ofrecen una variante sorda
cuando van precedidos de una consonante fuerte, como en
[kju:} (cue) y [kyvik] (quick). En este caso, desde el punto de
vista fonético se consideran como consonantes.

1.6. Frecuencia de los diptongos
ingleses en R.P.

Nam. % Nam. %
1 - /ail 1,63 5- /ea/ 0,43
2 - /eil 1.7 6-/ia/ 021
3 - /au/ 1,61 7-7/2i/ 0,43
4 - /ou/ 0,51 8/ud/ 0,06

2. ELSISTEMA DE SONIDOS DEL ESPANOL

En espafiol cualguiera de los sonidos siguientes pueden
constituir nUcleo de silaba, y de ellos los cinco primeros se
consideran vocales, los restantes diptongos.
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(i} piso loy] bou
lel peso [jal hacia
la) paso {jel tierra
lo} poso [jo] adio6s
7] puso [jul viuda
[aj] aire [wal cuarto
lay] causa [we) cuerda
?ll $8is [wil cuita
[eli] reima [wol mengud
s0is

Las cinco vocales se clasifican en:
Anteriores: [i], [e]; centrales: [(a]; posteriores: (o], [u].

i Cenral L u
Anterior Posterior
e o]

Diagrama 5

En espafiol los seis primeros diptongos se consideran
decrecientes y en ellos el segundo elemento es una semivo-
cal que fonéticamente se transcribe [i] [ul. El segundo gru-

po de diptongos lo integran los llamados crecientes. E} pri-
mer elemento es una semiconsonante que se transcribe [j]
[w].

Situacién aproximada de los diptongos espafioles cuyo

segundo elemento es [i] [u], respectivamente.

ui
if e %"
0 %
el ¢
~\
ai
”~
Diagrama 6

2.1. Representaciones fonoldgicas de
las unidades fonéticas

En espafiol un diptongo est4 constituido por dos vocales
en una misma silaba. De estas dos vocales una es méas
abierta que ia otra y constituye por si el nicleo silabico.

En relacién con los diptongos espafioles hemos de consi-
derar dos aspectos:
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Pay A
eu " b O
la) ou
[N
a
alt
)
Diagrama 7

a) ¢Es el diptongo un solo fonema o esté integrado por
dos fonemas distintos?

b) Si se trata de dos unidades fonologicas una de ellas
(la semivocal o la semiconsonante} ¢es un fonema indepen-
diente o se trata de un al6fono de las vocales [i] [u]?

Antes de establecer la naturaleza de los diptongos ve-
amos la posibilidad, si es que existe, de que los dos elemen-
tos integrantes del diptongo aparezcan como una sola uni-
dad en palabras diferentes, constituyendo cada uno de ellos
una silaba.

2.2. (Sonlos diptongos espafioles
unidades fonolégicas?

Tras un analisis de la distribucién de estos sonidos en las
palabras vemos que s6lo los ocho diptongos crecientes apa-
recen {en determinada secuencia fonolégica) como unidad
independiente. Lo mismo ocurre con los tres diptongos
decrecientes [ayl, (eu] y [ou). Los otros tres diptongos
decrecientes, [ail, [e|] y loi pueden ser parte de dos silabas
distintas si van segundas de una vocal. Por ejemplo, hoy y
hoy es tarde [0 - yes - tar - del.

En otros casos, la unién de dos vocales en posicion final e
inicial de palabra, respectivamente, constituye diptongo.
Por ejemplo:

- compré una casa; donde /e/ + /u/ = [ey]

— loroy canto; donde /o/ + /y/ =~ [ou]

— atienden y entienden; donde /y/ + Tel = (jel

Por otro lado, y segun Alarcos Llorach, una combinacién
de sonidos s6lo se puede considerar como una unidad fono-
lbgica en el caso de que uno de los sonidos del grupo no
pueda ser al6fono de otro sonido. En espafiol, los compo-
nentes [al, (al, [¢l, [e], [o], [u] [{] de los diptongos, no son
mas que variantes de las vocales /a/, /e/, /o/, /i/, lul.
Como conclusién, pues, diremos que los diptongos es-
pafioles no son unidades fonolagicas, sino que estan consti-
tuidos por dos fonemas distintos que se pueden representar
asi:

lje]
/i/ /el

2.3. En espaiiol, los componentes /j/, /i/, /w/, /u/,
¢son fonemas independientes o por el contrario son
al6fonos?

Para Alarcos Llorach, vista la distribucibn de estos soni-
dos vy la relacién entre ellos, son variantes de los fonemas



/i/ y /u/. Por tanto, de la misma manera que en el caso an-
terior, esto viene a corroborar la opiniébn de que los dipton-
gos espafioles no son fonemas independientes, sino que es-
tan integrados por dos unidades fonol6gicas.

2.4. Contexto en el que aparecen los diptongos

El diptongo [99) s6lo aparece en palabras prestadas o en
el limite entre unidades morfologicas y léxicas:
lo uso: [loysd]; bou [boyl
[iy] y [yi] alternan con [ju] y [yi] en algunos dialectos:
[uj] / [yil en [kaj&al / [kyiTal (cuida)
lig) / lujl en [Bjufrad] / [Bujfra #] (ciudad)

El componente [u] en los diptongos (au] [eu] puede darse
en el interior de palabra o como elemento de unién entre
dos unidades morfolbgicas:

la urbanidad llaurbani&ad]
causa (kéysa)

2.5. Modificaciones de los elementos [jl y [w]
por el contexto en el que aparecen

Después de [p], [t], [k], consonantes oclusivas sordas, el
componente [j] se realiza como sorda. De la misma manera,
en posicién inicial se pronuncia como una verdadera conso-
nante. Esta es la razén en que no se oiga diferencia entre [j]
y [yl en la primera silaba de las siguientes palabras:

hiferba . ................... ye/gua
hiferro. .......... .. .. ... ... ye/so
hie/mna..................... ye/ma

Asimismo [w] a veces se hace sorda cuando va precedida
de las consonantes oclusivas sordas [p], [t], [k] si éstas apa-
recen en silaba acentuada. Cuando [w] se da entre vocales
0 en posicién inicial su pronunciaciéon es muy similar a la de
una consonante. A veceg incluso aparece un sonido conso-
néntico labial o velar delante de (w], como en:

ahuecar: (awekar) - [agwekar] - [abwekar]

hueso: [wéso] - [gweso] - [bweso)

Si [w] est4 precedida de una consonante nasal o aparece
en posicién inicial, algunos hablantes producen un sonido
oclusivo:

un huevo [yngwebo]

un hueso [yngweso] / [umbweso]

El sonido [w] es similar al que se da en inglés en «we»
/wi:/ y las variedades mencionadas en espariol sélo apare-
cen en una pronunciacién descuidada o en ciertos dialec-
tos, pero en cualquier caso se considera incorrecta.

2.6. Lostriptongos espafioles

En espafiol un triptongo es una combinacién de tres vo-
cales, de las cuales el primer y tercer elemento lo constitu-
yen las vocales /i/ o /u/ y el componente central es la vo-
cal /a/ o /e/. Las combinaciones que constituyen triptongo
en espafiol son:

(jai], (wai, [jei] y [wej] y en las cuatro el primer elemento
es una semiconsonante, mientras el tercero es una semivo-
cal. En [jail y [wai] ef elemento central [a] es més bien paltal
y en [jeil y [weil el componente [g) es méas abierto que en
los diptongos decrecientes.

He aqui algunos ejemplos:

despreciais - /desprebjais/

limpisis - /limpijgjs/

averiguéis - /aberigwajs/

santiglels - /saptigwéis/

buey - / bwei/

Fonolbgicamente resuita:

a) /j ai/ b) /w ail
/ 1\ / 1\
(i) + [a] + [il [u] - [a] - [i]

Esto es lo mismo que decir que una unidad fonética
representa tres elementos fonologicos.

2.7. Conclusiones

2.7.1. /j/ —~ [d3] en el contexto { o
2
13/ en el contexto { E‘l C.
/w/ = [g) o [D] en el contexto { \4 _!

2.7.2. Diptongos

a) Formando parte de una palabra:

Todos aparecen en el contexto #—C, excepto [eil, [jul,
(jal, {wal, {wol. -

Todos, sin excepcién, aparecen en el contexto C,—C, y
todos, excepto [au] [ey] [ju), en el contexto C —#.

b) Como limites de palabras distintas:

[oul: [lo ysé! (lo us6)

[u: en los diptongos [aul, [eu] /lgurbani&a®/ (la urbani-
dad).

2.7.3. Frecuencia de los diptongos espafioles

Crecientes Decrecientes
NOam. % NGm. %
1-/ie/ 0,86 6 - /ai/ 0,15
2- /ia/ 0,54 7 - /et/ 0,156

3 - /ue/ 0,52 8- /oi/ 0,15
4 - /io/ 0,32 9 - /au/ 0,09
5 - /ua/ 0,15 10 - /eu/ 0,05
1 - /ui/ 0,05
12 - /iu/ 0,05
13 - /uo/ 0,03
14 - /ou/ 0,00

PARTE I1: ANALISIS FONETICO

1. Diptongosingleses

Dada la variedad del sistema vocélico inglés, nos ocupa-
remos s6lo de los diptongos propios del inglés en su modali-
dadR.P.

Segun Daniel Jones estos diptongos son esencialmente
12. Desde el punto de vista de su articulacién, en inglés hay
dos clases principales de diptongos:

a) Aquellos en el que el segundo elemento es méas
cerrado que el primero:

(e] /ei/
[a] . /ai/
[5] +/i/ />i/
[t) /ui/
[o] /ou/
[a] +/u/ /au/
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b) Los que su segundo componente tiene una realiza-
ciébn central:

(il /id/
[e] /ed/
[[31] +/9/ //;g//
4] /ia/
{ul /4ad/

El diptongo / > @/ no se usa en el inglés del sury se subs-
tituye por /> :/. De la misma manera el diptongo /Ui/ se
puede substituir por la combinaciéon de dos silabas
lul +/i/.

Todos los diptongos que se dan en R.P., excepto /id/y
/ud/ son decrecientes. O lo que es lo mismo que decir que
el segundo elemento es mas débil que el primero. /id/ y
/ud/ pueden convertirse en diptongos crecientes en ciertos
contextos (1). Por ejemplo, /id/ es creciente cuando [i] y
[ @] constituyen hiato de vocales que pertenecen a dos sila-
bas distintas: easier /'i:z1d /; carrier /'kard/.

Igualmente, /ud/ puede ser creciente en silaba no acen-
tuada, si el primer elemento se debilita hacia /w/ y el ele-
mento prominente es el segundo del diptongo: influence
/infiians/ /inflwdns/

jaguar /d3aglid / /d3mgwd/

1.1. Representacién fonética de
los diptongos ingleses

Anterior Central Posterior
v :\'\_

e 1 p o (L

7 2]
rd
e )
12 ‘l H /// 0w o,
|| ///
al o @
Diagrama 8

Limite de movimiento de los diptongos /ei/ /ou/ /ai/
/au/ /2i/.

Anterior

.

Posterior

Central

{3

m
—
>.

a v
Diagrama 9
Limite de movimiento de los diptongos /id/ /ed/ /> 3/
/ud/ es equivalente a 93.

(1) Jones, D.: Failling and Rising Dipthongs. Miscelénea Phonetica, .
ILP.A., 1954, |.
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Los limites de las unidades representadas en el diagrama
numero 8 no son alcanzados por la mayoria de los hablantes
nativos. En el caso de las unidades representadas en el
diagrama numero 9 los limites se alcanzan cuando el dipton-
go aparece en posicion final como en /nid/. Algunos
hablantes continuan el diptongo hasta producir /A/ como
segundo elemento, sobre todo si éste ocurre en posicion fi-
nal, y asi resulta [nid].

Los diptongos ingleses son equivalentes en longitud a las
vocales largas puras y estan sujetos a las mismas posibles
variaciones en lo que a cantidad se refiere. En todos estos
diptongos el elemento prominente es el primero y el segun-
do es muy corto y débil.

Nétese que de todos los diptongos cuyo segundo ele-
mento es /i/ el inico que tiene el primer componente pos-
teriores /3 i/.

Cuando un diptongo es seguido de [#], excepto /ed/, que
nunca aparece en esta posicién, la realizacion del diptongo
se ve modificada por la fuerte influencia de este sonido sor-
do alveolar velar, hasta el extremo de afectar a todo el siste-
ma;

pile [%a: a‘?
|

oil [ [i] es absorbida en H]

1.2. Losdiptongos crecientes ingleses

Desde el punto de vista fonético, en inglés son posibles
los diptongos crecientes a parte de los decrecientes. Estos
se forman a base de las semivocales [j] y [w] seguidas por
una vocal larga o corta. En este caso el elemento prominen-
te suele ser el segundo y no el primero.

Segun Gimson, son los siguientes (1):

1.” slemento [j] 1.*" elemento /w]

[i+i yiddish [w+i] wit
(j+el yet [w+el wet
[j+ e8] yap [w+a8] wax
[i+ D] yacht [w+ D] watch
{j+v! you (ligeramen-[w+v | wood
te acentuado)
[j+Al young [w+A] won
[j+ 2] failure [w+A} were (w.
acentuada)
(j+i:] yeast [w+i:] week
{j+ul youth {w+ul W00
lj+a:l yard [w+a:l waft
i+ 2] yawn [w+2:] wall
[j+3] yearn fw+3:] word
[j+ eil yea [w + eil way
[i + ail [w+ ail wide
[j+ 2i) yoick [w+ 2il quoit
(j+vl yeoman [w+v] woe
[j+avl [w+av] wound
{ji+ial ysear [w+id] weir
[j+ed] yare [w+ed) wear
[+va] lure {w+val

Estos dos elementos [jl y [w] funcionan mas como con-
sonantes que como semivocales, ya que su posicion en la
silaba tiende a ser central y no marginal y en algunos casos
tienden a ser sordas y a desempefiar funciones que fonéti-
camente son caracteristicas de las consonantes. Esta es la

{1} Gimson, A. C.: An Introduction to the Pronunciation of English, pég.
88. London, E. Amold, 1969.



raz6bn para que Daniel Jones no considere diptongo la com-
binacién [j] o [w] més otra vocal.

Cuando [j] o [w] van seguidas de un diptongo se produce
un triptongo en el que el elemento mas prominente es et
central.

2. ANALISIS FONETICODE
LOS DIPTONGOS ESPANOLES

El total de diptongos del sistema espafiol es de 14, que al
igual que las vocales se pueden representar en un esquema
triangular.

En espafiol un diptongo es la combinacién de las dos vo-
cales /i/ y /u/ o cualquier otro grupo formado por uno de
estos dos fonemas mas una de las cinco vocales espafiolas.
Sae clasifican en diptongos crecientes y decrecientes. En los
primeros el nucleo silabico lo constituye el segundo elemen-
to y en los segundos, el primero.

2.1. Diptongos crecientes

a) Semiconsonante [j] + vocal.

[jal sucia /su@ja/

[je] tiene /tjéne/

[io] labio /labjo/

[jul ciudad/6ju®ath /

En estos el primer elemento es un aléfono de /i/.

b} Semiconsonante [w] + vocal.

[wa) cuanto /kwénto/

[wel cuerda /kwer®a/

[wil ruido /rwi & o/

[wo] arduo /ar#&wo/

En el primer grupo de estos diptongos crecientes la semi-
consonante [j] se pronuncia con los 6rganos de articulacion
en posicién intermedia entre la requerida para la pronun-
ciaciéon de la vocal /i/ y de la consonante /y/; con los dos
lados de la lengua tocando el paladar. Este sonido es muy
corto y se parece a la vocal francesa /i/ de «pied».

En el segundo grupo el punto de partida de la [w] es casi
el mismo del de las consonantes fricativas espafiolas.

2.2. Diptongos decrecientes

En ellos el segundo elemento es un aléfono de la vocal /i/
o /u/ y se llama semivocal.
a) Vocal +semivocal [j] {Ver diagrama namero 5).

[aj] baile /béile/
[ei) peine /péine/
[oi] boina /boina/

b) Vocal +semivocal [u] {Ver diagrama nimero 6).

(ay] raudo /rau & o/
leu deudo /deu® o/
loul lo unié /lo unjé/

2.3. Consideraciones generales

La semivocal [j], que a veces se transcribe [y], tiene un
punto de articulacion posterior que el de [j] (i abierta es-
pafiola), pero [j] es més cerrada que [i] y se pronuncia con
los labios més abiertos. :

La [i] espafiola no es tan abierta como el segundo ele-
mento del diptongo inglés /ai/. En [ej] y [oj] el primer ele-
mento es en cierto modo (g] [9]. La lengua toca suavemen-

te los dientes inferiores. [g] es muy parecida a [e] inglesa,
como por gjemplo en «lety.

l.a pronunciacion de [g] se hace con los labios méas abier-
tos que en la pronunciaciéon de (o] inglesa y la parte poste-
rior de la lengua se eleva hacia el velo del paladar. Es seme-
jante al sonido inglés / o :/ de «for», pero més cerrada.

En el caso de los otros tras diptongos decrecientes [ayl,
[ey], [oy] el elemento mas débil se pronuncia con los labios
en posicidon mas redonda que para la /u/ inglesa en el dip-
tongo /au/.

En [ay] el primer elemento se hace [a] (velar a), debido a
la influencia del segundo elemento del diptongo.

PARTE {ll: IMPLICACIONES DIDACTICAS

1. GENERALIDADES

En la ensefianza del inglés a hablantes de espafiol se de-
ben tener en cuenta algunas consideraciones. En general
los hispanohablantes producen los diptongos ingleses mar-
cando maés el cambio entre uno y otro elemento del dipton-
go, haciéndolo més largo y situdndolo en un punto de arti-
culacién més alto al que corresponde y con lo que el segun-
do elemento se hace mas cerrado de lo que deberia ser. Es-
to ocurre sin duda por la influencia del sistema espafiol en el
cual el segundo elemento del diptongo tiene un limite de
movimiento mas ailto y es méas tenso.

En consecuencia el estudiante debe ser consciente de es-
tas diferencias y proponerse producir un diptongo en el que
el segundo elemento sea casi imperceptible, como se
muestra en el siguiente diagrama.

Spevie b -

Inglés ~}r— «

Diagrama numero 10

1.1. Los siguientes diptongos no parece que ofrezcan
dificuitad a los hablantes de espafiol, ya que son casi
equivalentes en ias dos lenguas.

Inglés Espafiol
[2i] loj] hoy
[ei] day [ei] peine [ey] ley
[ai] die [ai] baile
[au] cow lay] causa

Para que la pronunciacibn del diptongo sea correcta el
alumno debe aprender cada elemento por separado y des-
pués unirlos, teniendo en cuenta que el paso de uno a otro
componente debe ser suave. Y como quiera que la or-
tografia de las palabras en inglés no siempre es una buena
guia para su pronunciacion, el alumno debe dominar ésta
antes de que le sea presentada la forma escrita.

1.2. Diptongos que pueden ofrecer
dificultades
Los siguientes diptongos pueden presentar dificultades a

los hablantes de espafiol, ya que son bien distintos en las
dos lenguas, inglés y espafiol.
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[id] dear; [ud]sewer; | d]drawer; [¢d] fair; [ou) go.

Excepto en el caso de [ou] no se debe ensefiar estos dip-
tongos antes de que el alumno domine la pronunciacién de
la vocal [d]. Lo mismo hay que tener en cuenta en el caso
de [Jul.

Probablemente entre todos los diptongos los mas faciles
de aprendar para el alumno espafiol sean [id] y [ud], ya que
de alguna manera son similares a {ja] como en «via» y [wa)
como en «grian.

Ejercicios de diptongos

[>:}) [2i] [a:] .au}
all oil art out
call coil bar bough
jaw joy car cow
bore boy can't count
[i:] i) [u:] [ud)
bee beer blue bluer
lee feer true truer
fee fear sue sewer
she shear few fewer

1.3. Triptongos

En inglés hay cinco triptongos, ninguno de los cuales
tiene equivalente en espafiol, con lo que tienen que ser
aprendidos sin ningln punto de referencia. He aqui los cin-
co triptongos ingleses:

[aid] - fire [faid]
leid] - player [pleid]
[0id]) -

[aud] - cower [cower]
[ou] - mower [moud]

Como el elemento final de este triptongo es la vocal {31,
sarfa conveniente aprender el triptongo como si de! dipton-
go correspondiente se tratara mas [3].

Relaci6én de triptongos en comparacion con
los diptongos, que pueden servir

de ejercicio

a) lau] [aud] b} (ou] {oud]
cow cower low lower
sow sower 50 sower
cowed coward grow grower

c) lai [aid] d} lei [eid]
tie tired play player
high higher stay stayer
quite quiet gay gayer
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En el nimero 21 de R/B apareci6 el articulo de don Joaquin
Herrero Ramirez de Avellano «Puntualizaciones acerca de la ter-
modinamica de la ionizacién de acidos débiles en disolucién
acuosa». Por causas ajenas a nuestra voluntad, este articufo se

RECTIFICACION

Dice Debe decir
p. 13, 1.® columna {cuadro 2) AH AH?
p.14, 1.* columna (linea 23) Hftaq) ~ F (a)+H" (a) Hflag) = F ™ (aq) + H* (aq)
p. 14, 2. columna. Hecho 2.° AHS, =13.4 kcal/mol AH?, = —13.4 kcal/mol
AHY =13.4kcal/mol AH? = —13.4 kcal/mol
AH® = 9.5kcal/mol AH® = -~9.5kcal/mol
AH® =16.5kcal/mol AH? = —16.5 kcal/mol
P. 15, 1.® columna. Nota al pie (aste-
risco 1.°) ASP= + cal/mol.x°K ASP= +1.6 cal/mol x°K
p. 15, tabla AH? He
/2.3RET '12.3RT
p. 16, 2.* columna (al pie} quiere requiere

imprimi6 con una serie de erratas que podrian hacer dificil su in-
teleccidbn. De ahi que insertemos esta fe de erratas, rogando,
tanto a su autor como a los lectores de R/B, que disculpen esta
deficiencia.
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EN EL CENTENARIO
DE SANTA TERESA

[II Santa Teresa de Jesis:
prosopografia y etopeya gongorina
en un poema ocasional

I. PRE-TEXTO

Asumir la tarea de crear literatura y hacerio con plena
conciencia de estilo y con vision clara de lo que ello
representaba en la Espafia del XVI, cuando esa tarea era
asumida por una mujer —la literatura misogina esta plena-
mente viva y en desarrollo; adn no ha llegado el Quevedo
que tasard la mujer/mercancia en arancel, tal ristra de
morcillas o pernil de cerdo en el fielato (1} —, es algo que
por infrecuente en nuestras letras —no sobradas, por otra
parte, de escritoras— debemos valorar epocalmente en
Teresa de Cepeda, méas tarde beata y finalmente santa.

El 15 de octubre se cumplid el cuarto centenario de la
muerte de Santa Teresa de Jes(s (2}, Alba de Tormes, lu-
gar de su muerte (3), seré el final de una peregrinacién que

(*) Profesor agregado de Lengua y Literatura del I.B. «Salcillo» de Al-
cantarilla (Murcia).

(1) Cfr. Francisco de Queveda, Pragmdtica que han de guardar las
hermanitas de Pecar, hecha por el Fiel de /as Putas, en Obras Completas,
tomo |, Obras en prosa, Edit. Aguilar, Madrid, 1974, pags. 103, 105.

(2) La muerte de Santa Teresa ocurrié el 4 de octubre de 1582. A pesar
de eflo, el aniversario coincide con el dia 15 (por haberse adelantado el
calendario) en que el santoral cristiano celebra su tiesta, junto a San
Fortunato. No obstante, algunos bibgrafos advierten que es el 14 y no el 15
del actual calendario la fecha correcta para la conmemoracion.

(3) La polémica entre Avila y Alba de Tormes por derecho funerario de
sus restos ha sido desde antiguo enconada. Un mes después de su muerte,
el Capitulo Provincial de los Carmelitas Descalzos de Avila decide que sus
restos sean trasladados al Convento de San José de dicha ciudad. Ante el
temor al enojo de los Duques de Alba, el traslado se hizo con nocturnidad
y casi alevosia. Fue un rapto en plena noche mas que una simple remocién
de restos funerarios (Cfr. P. Silverio de Santa Teresa, Obras completas de
Santa Teresa de Jesus, Burgos, 1915-1924, tomo |l, pags. 260 y ss.). Aun
no b ce mucho, con motivo de la inauguracion oficial del afio teresiano en
Avila, las Corporaciones Municipales de Avila y Alba de Tormes mantuvie-
ron el fuego de la polémica renovado, al no estar presente esta ultima en
los actos celebrados en Avila, en presencia de altas personalidades religio-
sas y civiles, aduciendo defectos de forma en la invitacion a los mismos.
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pueda comenzar en la provincia de Avila y que, siguiendo el
ritual necrofilico al qua tan dadas son nuestras letras, podria
llegar a Roma incluso (4).

La bibliografia teresiana se ha enriquecido en estos Ulti-
mos tiempos notablemente. Desde multiples frentes criti-
cos se realizan calas sobre su vida y su obra que arrojan
luz prismatica sobre viejos estereotipos literarios. Rompid
el frente, hace pocos afos, la polémica obra de Blanco
Aguinaga, Puértolas y Zavala (5), que por nueva y singular
en nuestra historia literaria desencadené critica controver-
sia en su momento. Hoy, algunas de las revistas literarias
renovadoras, de mayor peso especifico en la actualidad
literaria del momento, recogen la figura de Santa Teresa
de Jesus ﬁnarbolando la bandera del feminismo «avant la
lettren (6), o enfervorizando a los Gltimos gurus de la

(4) Para los necrofilos obsecuentes el viaje deberia contemplar las si
guientes etapas: el convento de San José de Avila, una clavicula; restos en
urna de plata en el convento de la Encarnacién de dicha ciudad; a Roma,
donde se encuentra el pie derecho y un trozo de mandibula superior; varios
dedos y tiras de carne esparcidos por toda la Cristiandad; a Ronda, via
Lisboa ~donde aguarda la mano izquierda - para disfrutar del brazo -iz:
quierdo, curiosamente - mas famoso del nacionalcatolicismo, que, recon
quistado por el gensral Varela a los republicanos, sigutendo ordenes direc-
tas del generat Franco, pasé a formar parte de su parafrenalia religiosa
particular hasta su fallecimiento. Y concluir, finalmente, en el Convento de
las Madres Carmelitas de Alba de Tormes, donde se conservan el corazon
transverberado y su brazo derecho.

(5} Blanco Aguinaga, C. Rodriguez Puértolas, J. y Zavala, |. M., «H."
social de /a literatura espariofa (en lengua castellanal, 3 tomos, Edit. Casta
lia. Madrid, 1978. Se revisaba la necesidad o conveniencia de considerar la
obra de Santa Teresa de JesUs en una historia de la literatura. El plantea
miento de la cuestion - que no como maximalismo esta falto de base y no
resiste la mas minima comparacion con otros escritores ascéticos y misticos
no cuestionados en la obra- se concretaba en una obra teresiana, «lLas
Fundaciones», que era situada -—aqui quizd vdlida la comparacion - en
paralelismo con el documento de fundacion del Partido Socialista (1876),
respecto a su validez/invalidez como obra literaria.

(6) Riera, Carmen, «Vindicacion de Santa Teresan, en «Quimera», Bar-
celona, numero 12, octubre, 1981, pags. 4, 7.



mistica con la oraciéon mental y su heterodoxia metodolo-
gica (7).

Il. TEXTO

1. Pintor y lienzo

La beatificacibn —que no la canonizacion— de Santa
Teresa llevo a Gongora al cultivo literario ocasional en un
poemilla con el titulo de «En la beatificacion de Santa
Teresan. Aparece en las «Obras Completasy del poeta (8)
con el nimero 69 y se trata de un romance en el que
Gongora nos va a dar una vision topificada de la Santa.

El poema fue presentado a concurso en unas justas
poéticas que se efectuaron en Cérdoba en conmemoracion
de la efemérides teresiana. En la relacion de dicha justa
puede leerse lo siguiente: «Romance presentado, bajo el
supuesto nombre del Vicario de Trassierra, en una justa
poética celebrada en Cordoba, en honor de la Beatificacion
de Santa Teresa, hacia mayo de 1614». En una nota mar-
ginal se anade: «Sdpose después ser de don Luis de
Gongora y Argotey (9).

La autoria de Gongora estd confirmada por la rubrica
que Vicufia y Hoces recogen, en sus ediciones «post-mor-
tem» de la obra gongorina (10), y que Cossio reproduce en
su «Anecdotarion:

«A la beatificacion de Santa Teresa de Jesus hizo don
Luis este romance en nombre del Vicario de Trassierra,
aldea de Cordoba, en Sierra Morenay (11).

{71 Trinidad, Francisco, Lectura heterodoxa de Santa Teresa, en «Los
Cuadernos del Nortes, Oviedo, afio Il, nimero 10, noviembre-diciembre,
1981, pags. 2, 7.

8} Citaré siempre por la edicion de Juan Millé e Isabel Millé, Luis de
Gadngora y Argate, Obras Completas, Edit. Aguilar, Madrid, 1974

(9)  Artigas, Miguel, Don Luis de Géngora y Argote, biografia y estudio
critico, Madrid, 1925, pags. 142-143

{10} De la edicion de Vicuha existe edicion facsimil, con estudio prelimi-
nar de Damaso Alonso, «luis de Gongora. Obras en verson. Edicion de
Vicuiia de 1627, Madrid, 1963.

(11} De Cossio, J. M., Anecdotario incompleto de don Lws de Géngo-
ra, en «Notas y estudios de critica literariay, Madrid, 1929,
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Aceptando la fecha que Foulché-Delbosc propone para
la datacion del poema (12) tenemos que éste fue compues-
to en 1614. La fecha nos sitda el texto, en las coordenadas
de la obra gongorina, poco después de conocerse en la
Corte los manuscritos del «Polifemoy» vy las «Soledades»
(1613).

El romance participa de la ambivalente perspectiva des-
de la que Gongora enfoca la creacion literaria en muchos
de sus poemas llamados «seriosy, es decir, la consideracion
formal-informal (léase jocosa, festiva, irbnica, satirica) de
la realidad real que se transmutard en realidad literaria
biplanica (13).

El retrato gongorino que de Santa Teresa se nos ofrece
goza por igual de ingredientes de ambos signos, como
veremos, y aparece desarrollado con procedimientos esti-
listicos estrictamente cultistas, si bien no en su maxima
condensacion, dada la indole tematica y la finalidad de la
obra,

Es cierto que la iconografia que nos ha llegado sobre
Santa Teresa de Jesus es mas bien escasa y que casi toda
ella arranca de un retrato que por orden del Provincial de
la Orden, Fray Jerénimo Gracidn, ejecutd un fraile lego,
Fray Juan de la Miseria (14). Parece interesante, por tanto,
acudir a las descripciones literarias —maxime si son de
época— para acumular el maximo de materiales sobre la
figura de la Santa y su valor simbélico.

En este caso, dicho simbolismo esta caracterizado me-
diante la acumulacién —cuantitativamente notable— de

(12) Chacon, en su manuscrito de la Biblioteca Nacional, sefiala la
techa de 1613, fecha que Fouché-Delbosc cambia a 1614. Adolfo de Casto
(B.AE. XXXII, 534} le asigna la fecha de 1615. Los Mille, en su edicion,
aceptan por buena la fecha de Delbosc. La Beatificacion de Santa Teresa
se produjo a 24 de abril de 1614. Simple criterio de critica textual externa
permite rechazar la fecha de 1613, al llevar el texto su referencia cronolégi-
ca a 2 de octubre (v. 127) y saber que el certamen poético al que Géngora
presentd su poema fue whacia mayo de 1614%. La datacién de Chactn es
imposible, pues dificilmente un poema de ocasidn, circunstancial, iba a
poder escribirse sin que la circunstancia u ocasion hubiese transcurrido.

113) Piénsese, sin ir a concreciones mas exhaustivas, en la portentosa
desmitificacidn parddica del arquetipo heroico cldsico en la «Fabula de
Piramo y Tisbe.

(14) Vid, Documento numero 25 de los Documentos relativos a Santa
Teresa, Obras..,, B.A.E., tomo |, pdgs. 574-575,
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rasgos etopéyicos, frente a la practicamente superficial
caracterizacion prosopogréfica, siempre mediante rasgos
generalizadores y con escasa concrecion.

El poema (15) consta de 104 versos, en los que se
desarrolla el retrato estructuralmente como sigue:

I. 1. Origen (v.v. 1, 12}.
2. Carédcter y temperamento (v.v. 13, 20).

Il. 3. Obra teresiana (v.v. 21, 96).
A) Actividad reformadora (v.v. 21, 36).
B} Actividad literaria (v.v. 37, 48).
C) Actividad ascética y mistica (v.v. 57, 96).

W. 4. Conclusién {v.v. 97, 128).
Resultado de su triple actividad:
A) Escisién y constitucién en provincia, aparte
de los Descalzos (v.v. 97, 104).
B} Justificacién y motivos del poema {v.v. 105,
128).

2. Colorimetria

2.1. Etopeya: Teresa, «laureada
hasta las cejasy

Los dos primeros bloques desarrollan el retrato, siendo
el blogue Il los resultados practicos que demuestran el
valor de la etopeya. Asi tenemos que Santa Teresa de
Jesus era:

* AUSTERA ASCETA

(...)
«no sélo quiere ser media,
sino costal de buriel,
cuando no halda de jerga.
con flores vio y con centellas
zarza quiza alguna, pues
se descalzé para vella. »
(...) (16)

* ENERGICA Y TEMPERAMENTAL:

gozaba, segun Géngora, de la virilidad masculina y la
enérgica naturaleza de la mujer a partes iguales:

{...)
wPatriarca, pues, de a dos,
dividida en dos fue entera,
medio monja y medio fraile,
Soror Angel, Fray Teresa.
{...) (17}

* LABORIOSA:

con gran capacidad de trabajo. Fundé Teresa en el plazo
de veinte afios 18 conventos de Carmelitas Reformados,

(15) Miilé, «Obras Completas», Romance numeroc 69.

(16} Op. cit., v.v. 10, 12; 22, 24.

{17) Op. cit., v.v. 13, 16.

(18) De 1562, febrero, en que se funda el convento de San José de
Avila por Bula papal de Pio IV, a 1582 —afio en que la Santa se multiplica:
el 21 de enero, Ana de Jesus y San Juan de la Cruz fundan en Granada; el
19 de febrero se funda en Lisboa un convento de Descalzos; el 19 de abril,
después de mil problemas y graves obsticulos, se dice la primera misa en
el Monasterio de Carmelitas Descalzos de Burgos— la actividad reformado-
ra de Santa Teresa es intensisima y no cesa ni un solo momento, a pesar
de las dificultades y oposiciones tajantes que, a lo largo de su vida, le
fueron manifestadas o hechas por todo tipo de procedimientos, desde la
simple conseja moral hasta la delac)én inquisitorial.
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los cuales, con excepcion de la fundacién de Granada
—hecha por Ana de Jesus y San Juan de la Cruz, que se
refiere aparte— conforman el «Libro de las Fundaciones»
(18). La imagen gongorina de Espafia como firmamento de
constelaciones conventuales es acertada, a pesar del valor
hiperbolico de la misma:

{...)
«Baja, pues y en pocos afios
tantas fundaciones deja,
cuantos pasos da en Espana,
orbe ya de sus estrellas. »
(...) (19)

* ESCRITORA:

con «peros». Un hombre tan culturalista y aristocratica-
mente literario como Gdéngora no podia manifestarse de
otra manera ante la tarea creativa de Santa Teresa. De ahi
su finisima ironia:

{(...)
«Moradas, divino el arte,
y celestial la materia,
fabricé, arquitecta alada,
si No argumentosa abeja
(...) (20)

reforzada luego mediante la comparacion —desfavorable
por demas para nuestra Santa— de sus capacidades cultu-
rales con las de «el Tostado», en donde la bisemia de los
antropdnimos connota peyorativamente para ambos, mer-
ced a la dilogia:

(..
«Tanto y tan bien escribio
que podra correr parejas
su espiritu con la pluma
del Prelado de su Iglesia,
pues abulenses los dos,
ya que iguales en letras,
en nombre iguales, él fue
Tostado, Aumada, ella.
(.21

* DE ILUSTRE Y PRECLADO LINAJE:

aungue hoy resulte incontestable el caracter judaizante
de su ascendencia, a partir de su abuelo, a pesar de la
ejecutoria que su padre consigui¢ alcanzar en 1500, y que
te hacia emparentar con un caballero de Alfonso X| {22). Y
el propio Gongora, veladamente, ironiza sobre ello:

{...)
«Grande en Avila apellido,
por quien tuvo de nobleza
lo que de beldad y de ambas
lo que el pavon de soberbia.»
(...) (23)

(19) Op. cit., v.v. 33, 36.

(20) Op. cit., v.v. 37, 40.

(21} Op. cit., v.v. 41, 47.

(22} Frente a los historiadores defensores a ultranza de los valores de la
ortodoxia simbélica de la figura de la Santa, que escamotean los datos,
estudios de Américo Castro, Alonso Cortés, Dominguez Ortiz, Homero
Seris, Marquez Villanueva, etcétera, han demostrado que su abuelo, Juan
Sanchez de Toledo, fue procesado, por converso judaizante, por la inquisi-
cion en 1485. La propia Teresa probablemente conoceria este episodio de
su genealogia —«Siempre he estimado en mas la virtud que el linaje»
(«Fundaciones», 15, 115» —, si bien no existe dato alguno documentado
que justifique esta conjetura.

(23) Op. cit., v.v. 48, 52,



* ASCETICO-MISTICA:

mas de la tercera parte del poema glosa ditirdmbicamen-
te los valores religiosos de la Santa, ya ascéticos {(reitera-
dos supra v.v. 10, 12; 22, 24).

(..
«jOh, con plumas de sayal
penitente, pero bella,
carmelita jerarquia
gloria de la nacién nuestra!»
(...} (24}

ya misticos, y la etopeya deviene en panegirico laudatario:

(...)
«jOh, cuan muda, que procedes!
iOh, cuanto discurres lenta!
¢Qué mucho si es tu instituto
cantar bajo y calzar cuerdas?
perdona si desatado
mi pobre espiritu en lengua,
metal no ha sido canoro,
muda cafia si de aquella
santa, de familias madrey

{...) (25}

* REFORMADORA:

tarea final a la que es abocada por sus virtudes, disemi-
nadas a lo largo de! poema y encauzadas teleologicamente
hacia un resultado practico: la constitucion —frente a la
monolitica oposicion de los Calzados— de los Descalzos
en Provincia independiente. Resultado éste que, indepen-
dientemente de los valores descritos con anterioridad, en
muy buena medida, fue debido —vy el poeta no lo incluye
en su etopeya— a las dotes «politicas» de la Santa. La
desproporcién entre los medios y el resultado era ya valo-
rado por sus contemporaneos. Fray Luis lo advierte en
carta a Ana de Jesus, que sirve de prologo a la edicién
princeps de 1588:

«Que un milagro es que una mujer, y sola, haya reduci-
do a la perfeccion una orden en mujeres y en hombres
(...). Porque no siendo de las mujeres el ensefar, sino el
ser ensefiadas, como lo escribe San Pablo, luego se ve
que es maravilla nueva una flaca mujer tan animosa, que
emprende una cosa tan grande y tan sabia y eficaz, que
saliese con ella y robase los corazones que trataba para
hacerlos de Dios y llevase a las gentes en pos de si a todo
lo que aborrece el sentido» (26).

Y Goéngora reconoce asi fundamentalmente:

(...)
«Santa, de familias madre,
que en dos vinas a una cepa
condufo, de un sexo y otro,
obreros, a horas diversasy
(...) (27}

El resultado de las excelencias, que Géngora nos ha
cantado con su «muda cafa», es la conmemoracion poéti-
ca de su Beatificacion, es decir, nuestro texto sobre la
Santa, en el que la etopevya teresiana aparece finalmente
—aqui de nuevo en clave jocosa— formulada y resumida
semanticamente en la archietopeya del «laurel»:

{240 Op. cit., v.v. 77, 80,

(25) Op. cit., v.v. 85, 88; 93, 97.

(26) Fray Luis de Ledn, O. C. Castellanas, Escritos Varios, B.A.C.,
Madrid, 1952, tomo 1, pag. 905.

(27)  Millg, Obras...., v.v. 97, 100.

{...)
«De esta, pues, virgen prudente

a la Beatificacion,
laureada hasta las cejas,
ha convocado Cordoba
sus Lucanos y Sénecas. »
(...) (28)

2.2. Prosopografia: Teresa «la de la sonrisa
de los tres lunares»

Nuestro texto es absolutamente parco en la descripcién
prosopografica de la Santa. Unas pinceladas desvaidas,
impresionistas y metaforizadas tépicamente --rosa, azuce-
na, cristal — abstraen su presencia fisica, a posteriori de la
ironizacién sobre su genealogia —y potenciada esta ironia
si su ascendente marrano fuese conocido ya en la época,
cosa bastante probable, por lo demas— (Cfr. supra. nota
22):

(...)
wlisonjedronla un tiempo
las rosas, las azucenas
que en el cristal de su forma
incluyo Naturaleza»
{...) (29)

La nota fisica y la vestimenta es todo cuanto Géngora
nos ofrece. Esta Gltima, clara redundancia, dada la condi-
cion de Santa Teresa, carmelita reformada, es decir,
Descalza:

(...}
«ng sélo quiere ser media,
sino costal de buriel
cuando no halda de jerga. »
(...) (30)

Sin embargo, en los retratos literarios de la Santa, hay
—sobre todo en su edad juvenil— coincidencia en loar sus
cualidades fisicas —naturalmente el retrato permanece
siempre en los limites fisicos que la condicién de religiosa
impone, aunque la inferencia de la armonia anatémica de
Teresa sea legitima—. El grave Fray Luis escribiria un dia
que sus familiares le habian asegurado que hacia «perder
la cabezay a quienquiera que se le acercara:

«El aseo y buen parecer de su persona y la discrecién de
su habla, y la suavidad templada con honestidad de su
trato, la hermoseaban de manera que el profano y el
santo, el distraido y el de reformadas constumbres, los de
mas y los de menos edad (...} quedaban como presos y
cautivos de ella {...), nifa y doncella, seglar y monja (...)
fue con cuantos la veian como la piedra iman con el
hierro» {31).

A fin de no arrastrar al aburrimiento traigo aqui tan sélo
dos retratos de la Santa. En ambos las coincidencias son
casi literales en ocasiones. Teresa fue una bella mujer en
su mocedad, y la triada de lunares de su rostro convertian
su sonrisa en la luz de su faz, por su colocacion casi
simétrica:

«Acentuaban la expresion del rostro, la boca, carnosa y
colorada, con dientes resplandecientes, y los 0jos negros,

(28) Op. cit., v.v. 105, 112.

29y Op. cit., v.v, 53, 56.

(30}  Op. cit., v.v. 10, 13 {«buriei»: clse de pafo pardo, del color natural
de la lana; «jergax»: aqui, tela gruesa y tosca. .

(31)  Auclair, M., Vida de Santa Teresa de Avifa, Edit. Losada, Buenos
Aires, 1954, pag. 28.
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ligeramente salientes, redondos, pero bien engarzados (...}
chispeantes de malicia y coqueterfa. La tez era blanca,
sonrosada en los pomulos. Tres lunares cerca de los labios
daban mucha gracia a su sonrisa. Bien fermada, de talla
mediana, se celebraba su buen aire y porte, asi como sus
manos admirables» (32).

Rasgos anatémicos que, con absoluta prolijidad, se des-
criben por el Padre Francisco de Ribera como sigue:

«Era de muy buena estatura, y en su mocedad hermosa,
y aun después de vieja parecia hasta bien, el cuerpo abul-
tado y muy blanco; el rostro redondo y lieno, de muy buen
tamafio y proporcién; la color blanca y encarnada (...}, el
cabello negro y crespo, y frente ancha, igual y hermosa
(...), los ojos negros y redondos y un poco papujados (que
ansi los llaman), y no sé cémo mejor declararme: no
grandes, pero muy bien puestos, vivos y graciosos, que en
riéndose se reian todos (...); la nariz pequefia y no muy
levantada de en medio {...}; la boca ni grande ni pequeia;
el labio de arriba delgado y derecho; el de abajo grueso y
un poco caido, de muy buena gracia y color; los dientes
muy buenos; la barba bien hecha; las orejas ni chicas ni
grandes; la garganta ancha y no alta (...); las manos
pequefias y lindas. En la cara tenia tres lunares pequefios,
al lado izquierdo, que la daban mucha gracia: uno mas
abajo de la mitad de la nariz; otro entre la nariz y la boca,
y el tercero debajo de la boca (...}» (33).

Teresa de Cepeda, Santa Teresa de Jesus, rosa, azuce-
na y cristal en pluma gongorina; negrura y 0jos, sonrisa y
lunares en sus bidgrafos. Prosopografia completa.

Ht. CON TEXTO

A la muerte de Santa Teresa, la controversia Avila-Alba
de Tormes, a proposito del mejor derecho funerario a la
recepcion para la posteridad de sus restos (34), tuvo un
enconado desarrollo {35).

En 1595 comienza el proceso de su Beatificacion: empie-
zan a efectuarse las informaciones sobre su vida, virtudes
y milagros. En 1604 se inicia el procedimiento con la auto-
ridad apostdlica. En 1614 setenta galeras parten de Géno-
va, al mando del Gran Almirante de la flota, don Carlos
Doria, para llevar a Espafia el anuncio de la Beatificacion
de la Madre Fundadora del Carmelo Reformado (36). El 24
de abril se proclama su Beatificacion.

Cuando ocho afios més tarde se declare su canonizacién,
volveréd su figura de nuevo al candelero de la maxima
actualidad. En 1626 las Cortes del Reino declaran a Santa
Teresa patrona de los Reinos de Espafa, siendo ratificado
el nombramiento por el Papa Urbano VIII en 1627. Pero
Espafia tenia ya un Patronazgo declarado en Santiago
Apbstol. En la disputa patroneril que se establecio, tercia
el propio Quevedo, como jefe de fila de los jacobeos, en
dos ocasiones (37). Especular con los motivos de su inter-
cesion, no conduce a conclusiones importantes. El carac-
ter hipercrftico de Quevedo no podia dejarle fuera de la
comidilla de mas rabiosa actualidad. El hecho de vestir él
mismo el habito de la Orden de Santiago y, quiza, temores
a competencia socioecondmicas para los caballeros jaco-

(32) Obras de Santa Teresa de Jesusy, B.AE., |, pag. 374.

(33) Op. cit., pag. 375.

(34) En realidad restos de restos, pues ya para esta fecha su cuerpo
estaba descuartizado (Cfr. Auclair, M. Op. cit.).

{35) Obras de Santa Teresa de Jesus, B.A.E. Tabla cronoldgica de su
vida, pags. 11, 15.

{36) Para la justificacion formal del procedimiento juridico religioso, Cfr.
Op. Cit. Preliminares, p. VI, IX.

{37) Vid. Quevedo, Memurial por el Patronato de Santiago, Obras Com-
pletas, |, pags. 855, 879.

Id. Su espada por Santiago, stin y Gnico patrén de lss Esparias, Obras
Completas, I, pags. 450, 501.
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beos, por compartir el patronato con Santa Teresa de
Jesus, le empujaron al confrontamiento dialéctico. Y tal
vez mas sencillo que todo ello, su probada y acreditada
misoginia no podia perdonar que una mujer —y en este
sentido arguye contundentemente en el «Memorial» — ati-
nase a desempediar tal cargo, algo verdaderamente insos-
pechado e insolito en la sociedad espafiola del XVIl —por
lo demas, en ta historia del santoral cristiano no se regis-
traba otro caso igual—. El ardor con que Quevedo tercio
en la disputa le volvid a desencadenar, una vez mas,
persecuciones y censuras. Fue preso y desterrado de la
Corte en junio de 1628 (el «Memorial» fue impreso en
febrero), no pudiendo regresar a la Corte hasta el 29 de
diciembre del mismo afio (38).

Que el hecho de la Beatificacion de la posteriormente
Santa Teresa de Jesus fue circunstancia relevante, con
entidad suficiente para ser motivo desencadenante del cul-
tivo literario de ocasion, lo demuestra sobradamente el
texto estudiado. Los datos cronoldgicos que existen sitan
el texto con toda probabilidad en 1614, afo de la Beatifica-
cién de nuestra escritora. Ese afio se convocaron con toda
seguridad numerosos certamenes literarios en diversos lu-
gares de Espafa, en funcion del simbolismo nacional que
su figura poseia. La datacion que Adolfo de Casto propug-
na para el poema {B.A.E. XXXIl, 534) (Vid. supra. nota,
12) es perfectamente posible, puss ese mismo afio
—1615— se volvi6 a realizar un certamen poético en Cérdo-
ba para conmemorar el mismo acontecimiento (39). Y no
sélo en Cérdoba. Tenemos noticia de que en Salamanca,
en 1615 y 1623, se conmemoraron en solemnes fiestas la
Beatificacion y Canonizacién, respectivamente (40).

El retrato gongorino que hemos considerado no rebasa
en absoluto los limites de la mds intrascendente de las
obras del poeta. La poesia de circunstancias era, por lo
demas, el recurso facil al que los escritores de la época
recurrian, intentando allegar algun beneficio a su interés y
cuidado. Los mejores y mas quintaesenciados de nuestros
clasicos —yo diria que sin una sola excepcion—, en una
época —y Gongora estd en los origenes de esta época—
en que «los poetas van perdiendo el mecenazgo y se
encuentran, aterrados, ante el mercado: o producian para
ganarse {a vida (es decir, su «creaciony pasa a ser «produc-
cion» para consumo), a la manera en que Lope —tan
odiado por Géngora— producia teatro, o quedaba la poe-
sia aislada de toda relacién con el publico lector, que ya
por aquellos tiempos pagaba por leer» (41), figuran en la
némina de poetas ocasionales. Qué decir de Goéngora,
Preboste Mayor de los Pedigliefios Poéticos, que tan pron-
to agradece «una bota de agua de azahar y unas pasas»,
como pide «unos albaricoques que habian ofrecido enviar-
le desde Toledo», o se lamenta «dilatandose una pension
que pretendia» (42). Es Goéngora uno de esos ejemplos

(38) Las Cortes de Cadiz, a 3 de junio de 1812, ratificaron, por su parte,
el patronato de Santa Teresa en Espafa, en virtud de los acuerdos y
concesiones pontificios de 1617 y 1627.

(39) En 1615, en Cordaba, se celebraron fiestas teresianas, como ates-
tigua la «Relacion de las fiestas que se hicieron en Cordoba a la Beatifica-
cion de Santa Teresay, impresas por el Licenciado Juan P4ez de Valenzue-
la, 1615, un tomo en cuarto, Casa de la Viuda de Andrés Barrera (Cfr.
«Obras de Santa Teresa de Jesus, B.A.E.|., pag. 575.

(40)  Asilo atestiguan: Relacion de las fiestas de la ciudad de Salamanca
en la Beatificacion de Santa Teresa, por don Fernando Manrique de Lujan,
Salamanca, por Diego Cursio, 1615, un tomo en cuarto.

— Relacion de las solemnes fiestas que se hicieron en Salamanca & la
canonizacion de Santa Teresa, Salamanca, casa de Antonio Ramirez, 1623,
un tomo en cuarto.

{41) Aguinaga, Puértolas y Zavala, «Historia social... », 1, 323.

(42) Soneto, 348: «A Fray Esteban lzquierdo, fraile Francisco, en agra-
decimiento de una bota de agua de azahar y unas pasas; soneto, 358: «Al
doctor Narbona pidiéndole unos atbaricoques que habia ofrecido enviarle
desde Toledo»; soneto 377: «Dilatdindose una pensién que pretendiax (Cfr.
Millé, Obras Completas).



radicalmente contradictorios entre las mas refinadas de las
creaciones literarias —obra— y la mediocridad y el mas
atroz prosaismo de la cotidianidad —vida—. Su retrato de
Santa Teresa, a pesar del juego de ingenio intelecto-ludi-
co, no deja de ser un poemilla muy menor en el que la
Santa aparece topificada, a trompicones, sobre una base
francamente terrenal y humanizada —en este sentido, sa-
ludablemente desmitificada—. El intento era menor. Y el
resultado también. Justisima contraprestacion al poco des

gaste de su estro, «al Vicario de Trassierra (...) autor del
romance (...) diéronle por premio unas medias de seda,
negras, que calce las Pascuas, porque las calles de su
feligresia no son para traellas de ordinario» (Vid. supra.
nota, 9), le premiaron en especie, especie, por otra parte,
que es de suponer aliviaria los frios del poeta.

Y Santa Teresa de Jesls, desde lo méas alto del Monte
Carmelo, majestuosa, transverberantemente extatica, trilu-
nar, sonreia y sonreia.

En venta.
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y la Politica, grabadas GABRIEL CELAYA
en «cassettey. BLAS DE OTERO

Cada «cassettes puede
contener una o Varias voces.

RAFAEL MORALES
JOSE HIERRO

N.© B PEMAN
LUCA DE TENA
MIGUEL MIHURA
BUERO VALLEJO

Precio de cada cassette: 400 Ptas.

ARCHIVO .:.. PALABRA

N.e 7 CLAUDIO RODRIGUEZ

Edita: Servicio de Publicaciones del Ministerio
de Educacién y Ciencia

N.° 9 CAMILO JOSE CELA
N.©14 JOAQUIN RODRIGO
OSCAR ESPLA

SAINZ DE LA MAZA
TOMAS MARCO
LUIS DE PABLO
CRISTOBAL HALFFTER

N.© 19 MIGUEL DELIBES

N.2 20 ZUNZUNEGUI

N.© 22 GARCIA SERRANO

N.© 23 SANCHEZ SILVA

N.© 24 FERNANDEZ FLOREZ
MANUEL HALCON
VINTILA HORIA
TOMAS BORRAS

Venta en:

— Planta baja del Ministerio de Educacion y Ciencia. Alcald, 34. Madrid-14. — Paseo del Prado, 28. Madrid-14.
— Edificio del Servicio de Publicaciones. Ciudad Universitaria, s/n. Madrid-3. Teléfono: 449 67 22,
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Santa Teresa

En torno a las lecturas de

(Hacia una catalogacion tedrica de sus actos lectivos)

La lectura de un libro ha conmocionado a muchos hom-
bres con el poder de una revelacion. La aventura lectora
ha tenido para ellos desenlaces de importancia extrema,
bien como afirmacién, bien como rectificacion e incluso
conversion radi-al de actitudes vitales. Esto que decimos
no es nada nuevo: la ficcion literaria y la realidad nos
ponen a la mano numerosos ejemplos. En Espana, Don
Quijote y Santa Teresa pueden valernos.

QOcuparse de las lecturas de la Santa de Avila, en el
estado actual de /as investigaciones sobre este pormenor
teresiano, puede parecer ocioso. En efecto, desde 1908 se
han venido publicando algunos trabajos que, centrados en
el tema, ponen en claro muchas cosas. A. Morel-Fatio los
inicia: inventaria las lecturas de la Santa, .y termina con la
opinién general de considerarla una monja sin estudio ni
letras (1). Completando la investigacion bibliogrdfica de
Morel-Fatio, otros estudiosos se han ocupado en demos-
trar la influencia estética que esas lecturas realizadas por
Santa Teresa ejercen sobre sus obras (2) y, al hilo de ese
influjo, han seflalado también la deuda doctrinal que tienen
con algunas de ellas (3).

Los estudios prececentes han hecho, pues, posible que
hoy tengamos una idea bastante fiel de la formacidn inte-
lectual y literaria de esa mujer extraordinaria que se llamé
en su siglo Teresa Sanchez de Cepeda.

A tenor de lo que va dicho cabe preguntarse si queda
todavia algo nuevo que anadir a ese tema, ya viejo, de las
lecturas de la Santa. Creemos que si, porque nadie —que
sepamos— ha intentado catalogar, desde una perspectiva
tedrica, los actos lectivos de esta mistica autora. Esto es lo
que nos proponemaos desarrollar en las siguientes paginas.

Dice, con razén, Garcia de la Concha que una de las
coordenadas en que se inscribe la preparacion intelectual

(*) Doctor en Filologla Hispanica, Profesor Titular de Lengua y Literatu-
ra Espafiolas en el Colegio de San Pablo (CEU)} de Madrid.

{1) MOREL-FATIO, A.: Les lectures de Sainte Thérése, en BHi, X,
1908, pags. 17-67.

(2) HOORNAERT, R.: Sainte Thérése, écrivain. Paris-Lille-Bruges, 1922,
JULIA MARTINEZ, E.: La cultura de Santa Teresa y su obra literaria.
Castellén, 1922, ETCHEGOYEN, G.: L‘amour divin. Essai sur les sources de
Sainte Thérése. Bordeaux-Paris, 1923. OECHSLIN, L.: L%ntuition mystique
de Sainte Thérése. Parls, 1946. PEERS, E. A.: Literary Style of the St.
Teresa, en Cross and Crown, 5, 1953, pags. 208-222. MENENDEZ PIDAL,
R.: La lengua de Cristébal Col6n. Madrid, 1958. FLORISOONE, M.: Estéti-
ca de Santa Teresa, en Revista de Espiritualidad, 22, 1963, pags. 482-488.
GARCIA DE LA CONCHA, V.: £/ arte literario de Santa Teresa. Barcelona,
1978, etcétera.

(3) GROULT, P.: Las mystigues des Pays-Bas en la Litterature espagno-
Je du seiziéme siécle. Louvain, 1927. FIDELE DE ROS, O.F.M.: Un Maitre
de Sainte Thérdse. Le Pére Frangois d’Osuna. Parfs, 1936. Del mismo
autor: Un inspirateur de Sainte Thérése. Le Frére Bernardin de Laredo.
Paris, 1948. BLANCHARD, P.: La structure augustienne de la pensée
thérésienne, en Divinitas, 7, 1963, pags. 351-386. OLABARRIETA, M. T.:
The Influence of Remon Llull on the Language of the Early Spanish Mystics
and on Santa Teresa. Washington, 1966, etcétera.
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Por Isidoro VILLALOBOS RACIONERO (*)

de Teresa de Jesus es la estrecha relacion con la propia
biografia espiritual (4), lo que, de alguna manera, equivale
a decir que todas sus lecturas tuvieron un caracter forma-
tivo —informativo también, por supuesto— que explica
ciertas actitudes y resoluciones suyas; actitudes y resolu-
ciones que esas mismas lecturas informaron.

Sin duda lo sentia asi nuestra Santa. A ello alude la
expresion wbuenos libros» repetida en varios de sus escri-
tos. Ahora bien, con esta expresion distingue Teresa de
Jesus de una forma muy simple los libros buenos de
aquellos que no lo son. Analicemos la génesis de esta
catalogacion.

Resuelta a tomar estado, lee Teresa las Epistolas de San
Jerénimo. Al cabo siente que sus preocupaciones y dudas
se disipan. Este libro obra en ella como un cordial, y asi
nos confiesa: «Diome la vida haber quedado ya amiga de
buenos libros» (5). Cuando esto sucede tiene Teresa die-
ciocho arios (1533). Cuando escribe esa frase, cuarenta y
siete (1562). Lleva, pues, muchos afios de profesion: su
vocacion ha madurado. Rememorando su vida, juzga sus
lecturas con un criterio moral que no estético. Le parece
que son buenos libros aquellos que hablan de religion —/a
expresion «buenos libros» la aplica siempre Teresa a los
libros de devocion, senala Morel-Fatio (6)— y, por logica
exclusion, son libros malos todos los que se incluyen en la
vertiente profana de la literatura de su época. Con un
temor que implica un remordimiento extraordinario —el
hecho podria explicarse desde los términos absolutos en
que los pasionales perseverantes formulan y viven su ideal
de vida (7)- recuerda la Santa las horas perdidas en
recreacion lectiva de obras profanas —libros de caballerias
y quizé también otros géneros novelescos—, «porque ya
entendia el dafio que me habian hecho» (8).

He aqui, pues, un primer esbozo de catalogacion de los
actos lectivos de Santa Teresa realizado por ella misma:
actos lectivos de perfeccion —«buenos libros»— y actos
lectivos de deficiencia —lecturas de «vano ejercicion—.
Por los primeros su alma lectora subordina la informacion
que recibe a la formacion que aprovecha 2n el camino,
siempre ascendente, hacia la Divinidad. Por los sequndos
siente que la formacion se supeditaba a una informacion

(4) GARCIA DE LA CONCHA, V.. & arte literario de Santa Teresa.
Barcelona, Ariel, 1978, pag. 48.

(5} TERESA DE JESUS: Obras Completas. Edicion de Efrén de la
Madre de Dios y Otger Steggink, Madrid, BAC, 1979. Todas las citas
teresianas se hacen segun esta edicion. Utilizamos la sigla V = Vida. La cifra
citada en primer lugar indica el capitulo; la segunda, el apartado de la
divisién habitual. V. 3, 7.

(6) MOREL-FATIO, A.: Ob. cit., pag. 19.

(7} VACA, C.: La personalidad de Santa Teresa de Jesus, en «Revista
de Espiritualidad», 22, 1963, pags. 231-232.

8) v.4,6. .



que, por curiosa, diversificaba y disminuia sus esfuerzos
para alcanzar una meta espiritual elevada.

Tan tajante division lectiva — «buenos libros», libros ma-
los en la que va implicita una condena tacita de las lecturas
de «wvano efercicio», creemos que ha de entenderse como
un rasgo de la personalidad teresiana, la cual plantea en
términos extremos, como ya insinuamos, todas las opcio-
nes de la vida. Quizé debamos también relacionarla con su
actividad reformadora: excluir de las bibliotecas de sus
conventos, por ponderacion que no por orden —las Cons-
tituciones religiosas mds importantes de su época nada
decian al respecto—, todas aquelas obras que, por su
indole profana, consideraba perturbadoras. E incluso, por
altimo, tal vez podamos establecer un nexo entre esa
division y la finalidad ejemplar que Santa Teresa desea
tengan esos escritos suyos que le dicta la experiencia.

Hemos mencionado /a palabra experiencia. Ella es la
que, en una dimensién mistica, define otra especie de
actos lectivos — ahora sin libro— también sefialados por la
Santa. Nos referimos a los actos de infusion lectiva, por
llamarlos de algin modo. Veamos.

Cuando con un criterio contrarreformista —/lo inspiraba
wel peligro que existia en entregar doctrinas dificiles de la
religién a gente ruda, incapaz de comprenderlas y expues-
ta al contagio de la reforma protestantey (9)— el inquisidor
general, a /a sazon don Fernando de Valdés, publica un

indice de libros prohibidns (15R9) Santa Teresa se ve
privada de la lectura de algunas obras en romance —«bue-

nos librosy incluidos en ese indice— en que su alma encon-
traba recreacién honesta.

La medida inquisitorial le supone una gran contrariedad.
Mas he aqui que se le aparece el Seror y le dice: «No
tengas pena, que yo te daré libro vivon (10). La Santa,
sorprendida por estas palabras, se pregunta cémo leer en
ese «libro vivon. A poco, el Seror le da satisfaccion
cumplida.

En efecto, el 29 de junio de 1560, festividad de San
Pedro y San Pablo, estando Teresa en oracion, tiene una
vision intelectual de Cristo. E/ Sefior se imprime en su
entendimiento «con una noticia tan clara que no parece
ser pueda dudary (11). A partir de esta experiencia, inusi-
tada para ella, comienzan los actos de infusion lectiva en
la vida de nuestra Santa. A sus cuarenta y cuatro anos,
Teresa de Jesus, completa ya su preparacion intelectual,
estd, pues, capacitada para, por via del amor, recibir una
ensefianza contemplativa en la que el libro, hasta entonces
vehiculo importante de su ascenso perfectivo hacia Dios,
deja de ser obligado intermediario.

La perfeccion obtenida por la lectura de los «buenos
libros» culmina en estos actos de infusion lectiva, que, en
adelante, le permitiran considerar practicamente inutiles
casi todas aquellas obras de devocion que habia leido
tantas veces. La lectura se torna un didlogo directo con Su
Majestad, que, «libro vivon, «enseria el alma y la habla sin
hablary (12), en un lenguaje del cielo. Asi pues, de la
revelacion a través de la ensefianza pasa Santa Teresa a la
ensefianza por revelacion. A la leccion infusa.

El acto de infusion lectiva nos lo explica asi la Santa:
«Pone el Serior lo que quiere que el alma entienda, en lo
muy interior del alma, y alli lo representa sin imagen ni
forma de palabrasy; al mismo tiempo, «hace Dios a el
entendimiento que advierta, aunque le pese, a entender lo
que se dicen. De este modo, a través de un didlogo cuya
sutileza no puede declararse, y sin trabajo alquno, «se ve

{9) MENENDEZ PIDAL, R.: £l estilo de Santa Teresa, en «La Lengua»
de Cristobat Col6ny. Madrid, Espasa-Calpe, 1978, pag. 120.

(10} V. 26, 6.

(1) v.27,5

(12} v.27,6.

e/ alma en un punto sabiay y el entendimiento ilumi-
nado (13).

Toda lectura se concibe como un mudo cologuio entre
lector y autor. Es cierto. Ahora bien, si en todo coloquio
lectivo, ya se plantee como acto de perfeccién ya como
acto de deficiencia, la relacion lector-autor puede llegar en
casos extremos a ser auténtica compenetracién, en el
coloquio de infusion lectiva esa misma relacién es penetra-
cion intima, embargo amoroso de plenitud: Dios, autor,
trata al alma lectora «con tanta amistad y amor que — co-
mo dice la Santa— no sufre escrivir» (14). Es precisamente
por ello por lo que no hay libro impreso —experiencig
muerta, al fin y al cabo— en que se pueda dar cuenta fiel
de la experiencia mistica, galvanizadora, del «libro vivoy de
que nos habla Teresa de Jesus.

Hasta aqui ha sido la propia Santa quien ha catalogado
sus actos lectivos. Nosotros s6lo les hemos dado un nom-
bre y buscado una explicacién. Sin embargo, estamos
convencidos de que esa catalogacion teresiana admite pre-
cisiones desde el lado sensible de lo leido. Por ejemplo: no
se ha mencionado titulo alguno adscrito a esos dos pard-
metros lectivos que denominamos de perfeccion — «bue-
nos librosy— y de deficiencia —lecturas de «vano ejerci-
cion —. Estas paginas no estarian completas si no lo hicié-
ramos. Demos, pues, cuenta de este pormenor.

Desde un punto de vista teodrico, solamente se pueden
catalogar los actos lectivos partiendo de sus efectos en el
alma lectora. En atencidn a esto, centréndonos en los
titulos que cita /a Santa en su vida, y en los efectos que a
su lectura les atribuye, precisaremos esa catalogacién tan
simple que, por cierto, ella misma realizé6 en esa obra.

De nuevo vemos que en Teresa de Jesus no puede
separarse su formacion doctrinal de su proceso biogréfico
espiritual. Se impone, pues, en primer término, trazar una
breve resenia de su vida, orientada a destacar aquellos
momentos en que un libro, que defa huella, viene a sus
manos; después, intentar un registro mds exacto de sus
lecturas a tenor de sus efectos.

Tres periodos podemos considerar en la biografia de fa
Santa de Avila (15). Incluye el primero desde el nacimiento
de Teresa un 28 de marzo de 1515 en el seno de una
familia hidalga, acomodada, con antecedentes semitas por
la- linea paterna, hasta su ingreso como educanda en el
convento de agustinas de Santa Maria de Gracia en /a
primavera de 1531. Son los afios de su nifiez y mocedad.
Vive rodeada de sus numerosos hermanos, y es querida
por todos. El sequndo periodo se extiende desde el 2 de
noviembre de 1535 en que, contrariando a su padre, entra
en el convento carmelita de la Encarnacién, en Avila, hasta
1560 en que se resuelve a hacer una reforma de la Orden
del Carmelo. Esta etapa se inicia tras una grave enferme-
dad que la tuvo «toda encogida, hecho un ovillo, sin
poderme menear, ni pie, ni mano; ni cabeza, mds que si
estuviera muerta» (16), y se prolonga durante casi veinte
anos, Afios de vacilaciones y sufrimientos, éxtasis y seque-
dades de espiritu, hasta e/ momento de la transverberacién
en que un querubin, que ve a su siniestra, le arrofa una
larga saeta de oro, que, traspasédndole el corazén, la deja
inflamada de arnor divino y presa de tan recios dolores que
le hacen exhalar continuos gemidos. Por ultimo la funda-
cion de San José, primer convento reformado, en agosto
de 1562 senala el comienzo del tercer periodo, caracteriza-
do por su actividad como fundadora y escritora, que con-

(13) V.27, 6;27,8; 27,9

(14) v, 27,9,

(15) Los datos biogréficos que se incluyen estan ordenados segun la
obra de EFREN DE LA MADRE DE DIOS y OTGER STEGGINK: Tiempo y
wzﬁstze .f/anga Teresa. Madrid, BAC, 1977.

.6, 1.
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cluye con su muerte el dia 4 de octubre de 1582 en Alba
de Tormes.

Dice Friedrich Hebbel que creer posible algo es hacerlo
cierto. Pues bien, sustentando las certezas de Teresa de
Jesus encontramos siempre un libro. La lectura viene en
su ayuda en casi todos los desabrimientos de la concien-
cia, lo que, en parte, no nos extraiia. Su padre, don
Alonso, era «aficionado a leer buenos libros, y asi los tenia
de romance para que leyesen sus hijos éstos» (17). En el
hogar de los Sénchez de Cepeda eran los libros instrumen-
tos de formacién fundamental, libros que —como afirma el
P. Efrén de la Madre de Dios— «se leian en voz alta,
escuchados por toda la familia» (18). Las vidas de santos y
los Evangelios, principalmente. Sabemos también que Te-
resa no se contentaba con escuchar. Ella, que a los siete
anos ya sabia leer y comprender lo que leia, volvia sobre
aquéllos para repasar los lugares que mas le habian impre-
sionado. Pronto, acuciada por otras curiosidades, salto de
la literatura religiosa a /a profana. A esa misma edad, en
efecto, se aficioné a los relatos de caballerias, hasta el
extremo de embeberse en ellos, siempre a escondidas de
su padre, 8l cual se le antojaban perniciosos (19).

He aqui, pues, cémo el Martirologio, los Evangelios y los
libros de caballerias saciaron sus inquietudes infantiles.

La estancia de Teresa en el convento de agustinas de
Santa Marla Gracia, cuando apenas contaba dieciséis afios,
sabemos fue decisiva para su futura vocacion religiosa. Su
maestra, Maria de Bricefio, supo ganarla con carifio a la
causa de Dios. Pero, en verdad, que no hay en la vida
paso tan digno de ser meditado como este de tomar
hébito. Teresa, que por razones de salud, habia abandona-
do la casa de Gracia, estaba ya resuelta a ser monja.
Durante su convalecencia, de paso hacia Castellanos, lugar
donde residia una hermana casada, se quedd unos dias
con su tio don Pedro en Hortigosa. Este don Pedro, hom-
bre de grandes virtudes, que acabaria fraile jerénimo, en
pldticas intimas con su sobrina le aconsejé la lectura de las
Epistolas de San Jerénimo, que él tenia en traduccién, por
mor de fortalecer su vocacion confesada (20). No basto
més. Teresa sintié entonces la fuerza de la lamada divina
y se determiné. De regreso a Avila huyé de su casa, para
que asi el padre, que por motivos que se nos escapan no
accedla a darle su consentimiento en este punto, tuviera
que aceptar la lbgica de los hechos consumados.

Otra vez, pues, el libro en la vida de Teresa de Jesus.
Ahora sirviendo de apoyo intelectual y moral a una deci-
sién inquebrantable.

En el otofio de 1538, un afio después de su profesién
como carmelita, su naturaleza, debilitada, sin duda por las
grandes y extraordinarias penitencias que hacia en rigurosa
observancia de la pureza de la Regla, se derrumbé. «Co-
menzdronme —nos confiesa— a crecer los desmayos, y
diome un mal de corazén tan grandisimo que ponia espan-
to a quien le veia, y otros muchos males juntos» (21). La
medicina oficial de la época no acertaba en el diagnéstico,
y Teresa se agravaba. Como recurso extremo su padre
decidié confiarla a una curandera famosa residente en
Becedas, pueblecito de la serrania de Béjar. Hasta alcan-
zarlo desde Avila pasaria mucho tiempo. De camino se
detuvo de nuevo en Hortigosa. Alli el buen don Pedro,
hermano de don Alonso, su padre, puso en manos de
Teresa un libro: el Tercer Abecedario del franciscano Fran-
cisco de Osuna. Esta obra, publicada en Toledo en 1527,
es la tercera parte de un tratado de cinco, la originalidad

(17) v.1,1,

(18) EFREN DE LA MADRE DE DIOS: Teresa de Jesus. Madrid, BAC
Popular, 1981, pag. 9.

(19 v.2,1.

(200 v.3,7.

21) V. 4,4,
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de cuya doctrina lo acredita como uno de los mejores
escritos de la mistica esparnola. Holgése mucho Teresa con
su lectura. Recobro la estabilidad su vida interior —mani-
festacion fisiolégica de su anterior desasosiego eran tal vez
los dolorosisimos achaques que padecia, y que, con ente-
reza, soportaba recordando la historia de Job leida en las
Morales de San Gregorio (22)—, y hallo, por fin, en la
practica de la oracion de recogimiento que Osuna recomen-
daba el vehiculo idoneo para su unién con Dios (23). Este
libro, cuyos pasajes mas importantes aparecen subrayados
de propia mano en el ejemplar que usé la Santa y hoy
conservamos, ocupa un lugar preferente en la formacion
intelectual y religiosa de Teresa de Jesus. El preparo singu-
larmente su alma para recibir las numerosas mercedes
divinas que se sucederian, desde su lectura, hasta aquel
culmen de la transverberacion ya comentado. Mercedes
divinas que habian de poner tanta confusion en el animo
de sus amigos y hermanas conventuales, en especial por-
que se manifestaban como deliciosos sufrimientos, y es
que «en contra de una creencia muy extendida entre fas
gentes no es la alegria o el deleite el componente afectivo
dominante o exclusivo en el arrobamiento mistico. Sobre
todo, en Santa Teresa, se marca un éxtasis doloroso, en
cuyo trance brota o emerge el placer mas agudo del ma-
nantial donde fluye el dolor mas acerboy (24),

La lectura vuelve a reparar una corazon dolorido. Obra
aqui de eficaz lenitivo en un alma acongojada. Al mismo
tiempo ahormara «intelectualmente» las experiencias misti-
cas de la Santa.

Al hilo de la vida de Teresa de Jesus podemos citar
otros ejemplos en los que la lectura viene a ser el fijador
fotografico de los inefables estados a que accede su alma.
Asi, cuando en la Cuaresma de 1554 se produce su conver-
sion wante un Cristo muy llagado», episodio que no es sino
el grado sumo de arrepentimiento que un alma puede
alcanzar movida por la contemplacion de los padecimien-
tos redentores de Jesus (25), la expresion verbal animica
de aquellos instantes va a encontrarla Teresa, poco tiempo
después, en la lectura de un fragmento similar de las
Confesiones de San Agustin, en donde —y estas son sus
propias palabras— «paréceme me veia yo allin (26). Abun-
dando en esto que decimos, los raptos celestiales, auténti-
cos paréntesis de beatifico gozo, que, en otras ocasiones,
experimenta su alma en virtud de la oracion, no puede
comunicarlos a sus prevenidos confesores si no es a través
del subrayado de pasajes paralelos sintomaticos que en-
cuentra en la lectura de la «Subida del Monte Siény del
mistico Fray Bernardino de Laredo (27).

Dos titulos mds menciona expresamente la Santa en su
vida: «Arte de servir a Dios», del franciscano Alonso de
Madrid (28), y «La vida de Criston, del padre cartujo Ludol-
fo de Sajonia (29). El primero de ellos corresponde a una
obra de devocion muy difundida en el siglo XVI; el segun-
do, a una obra escrita en latin y traducida al romance en
1502 por Fray Ambrosio de Montesinos. Ambos ayudaron
mucho a Teresa en su vida espiritual. Del Arte de servir a
Dios aprendié la meditacion concentrando el efecto en

{22) V.5,8.

(23) V.4,6.

(24} NOVOA SANTOS, R.: Patografia de Santa Teresa de Jesis
drid, Morata, 1932, pag. 29.

{25) Comentando este hacho de la vida de la Santa, dice Angel L. Cilveti:
«No se trata de Ia conversién del pecador a la vida moral, que pueds existir
en grado notable. Asi, el mencionedo episodio de Santa Teresa tiene lugar
después de muchos afos de sincera vida religiosa. Propiamente es la conver-
8ibn a una ascesis heroica, que se ordena a la unién con Dios y lleva consigo
ol perfeccionamiento moral extraordinarion. CILVETI, A, L.: Introduccion a
/a mistica espafiola. Madrid, Catedra, 1974, pags. 17-18.

(26) v.9,8.

(27} Vv.23,12.

(28) V.12,2.

(29) V.38,9.



Cristo, con cuya «preciosa compania» establece el alma un
intimo coloquio. Los comentarios del cartujano enriquecie-
ron la imagen que de la dimension humana del Salvador
tenia la Santa; dimension que, muchas veces, era punto
de arranque de sus oraciones.

Como vemnos, no todas las lecturas que, en paralelo
obligado con la biografia de Teresa de Jesus, hemos sefia-
lado se ordenan a los mismos fines, ni actuan de igual
manera en el espiritu de nuestra autora. De unas obtiene
firmeza resolutiva y vocacion, de otras, conocimiento y
ascesis preparatoria de misticos deliquios.

Si ahora tratamos de precisar la categoria a que pertene-
cen los actos lectivos que realiza la Santa en la asuncion
intelectual de todas esas obras, tendremos forzosamente
que rernitirnos a un poco conocido trabafo de Pedro Lain
Entralgo titulado «Notas» para una teoria de la lectura (30).
Tras sefialar el cardcter de silencioso coloquio —lector-au-
tor de lo leido— que tiene la lectura y definir el coloquio
lectivo como acto de recreaciéon — «la lectura recrea y nos
recrean—, este ilustre profesor pasa a distinguir tres espe-
cies cardinales en la lectura; conviene a saber: la lectura
diversiva, la convivencial y la perfectiva. Todas ellas estan
presentes en la vida de la Santa abulense. De casi todas
ellas son ejemplos los libros anteriormente citados, que
salen al paso en distintas circunstancias de su trayecto
humano.

Lectura convivencial —en el fondo todo acto lectivo
puede serlo—, con destinatario en un «tuy que es su «yoy
lector, realiza Teresa en las Epistolas de San Jerénimo,
aquellas cartas que, traducidas al castellano por el bachiller
Juan de Molina en 1520, no sélo deciden su vocacion
religiosa, sino que merced a la viveza de su estilo mueven
su animo al combate por una fe ya amenazada por la
reforma protestante. Lectura en parte convivencial fue
también para ella las Confesiones de San Agustin, relato
en que creia —mdas bien queria— ver su propio proceso de
conversion espiritual.

Dos tipos de lectura perfectiva sefiala Lain en esas No-
tas por las que nos guiamos: de autoedificacion —aquella
que nos influye porque «endereza a la formacion o edifica-
cion de la propia entidad, desde el punto de vista de su
contenido en acciones, obras y hdbitosy (31)— y de auto-
ofrecimiento —aquella que nos influye «no por su aporta-
c/én al contenido de nuestra existencia, sino por la ayuda
que presta en la faena de orientarla» (32)—. Por su espe-
cial condicion religiosa, casi todos los actos lectivos que
lleva a cabo Teresa de Jesus desde su profesion carmelita-
na en 1537, y cita en su vida —«Tercer Abecedarioy,
«Moralesy, «Arte de servir a Diosy, y «La vida de Criston—
combinan la perfeccién edificativa con la oblativa en una
proporcion dificil de determinar. El componente oblativo se
hace mas claro en sus relecturas de las vidas de los santos,
iniciadas de nuevo tras aquella vision en que el Sefor se le
ofrecio como «libro vivon (1560), porque, comenzando de
alli a poco su actividad reformadora, le animaban mucho
(33). Sin duda /e daban fuerzas para vencer las dificultades
que inicialmente se derivaron de esa actividad.

Antes de considerar las lecturas diversivas de nuestra
autora se nos plantea una duda: scémo llamar a aquellos
actos lectivos en que se usa la experiencia ajena para
efemplificar la inefabilidad de la propia? Tal ocurre con ese
famoso volumen titulado «Subida del Monte Sion» del
franciscano Laredo. A Pedro Lain se le escapa esta especie

(30) LAIN ENTRALGO, P.: Notas para una teoria de la ectura, en La
aventura de leer. Madrid, Espasa-Calpe, 1964,

{31} LAIN ENTRALGO, P. Ob. cit., pag. 209.

(32) Ibid, pag. 211.

(33) V.30,17.

— muy pocos lectores en verdad son misticos — que noso-
tros denominaremos lectura especular, por cuanto una
experiencia ya decantada es espejo de una vivencia virgen.

Refirdmonos ya, por Gltimo, a las lecturas diversivas de
Teresa. En este punto es donde con mdas facilidad se
ilustran los efectos lectivos.

Afirma Lain Entralgo en el trabajo mencionado que, en
principfo, cualquier lectura puede divertir; todo depende
de quién lee y de cudndo se lee. Y afiade que la lectura
puede divertirnos transmutandonos imaginariamente (34).
He aqui la palabra que sefiala el principal efecto que suele
producir la lectura diversiva: transmutar. Esto es: conver-
ur; convertir al lector en protagonista, mudario, al hilo de
la accién, en alguien o algo que quisiera ser y no es.

Circunscribiéndonos a Teresa de Jesus podemos asegu-
rar que aquellas vidas de santos y libros de caballerias a
que tan aficionada era en su nifiez y mocedad obraron por
sugestion en su inconsciente remoto el milagro de una
transmutacion eficaz. No en vano sefiala Garcia de la
Concha la convergencia —libros de caballerias a lo huma-
no y a lo divino— que se da entre estas dos familias de
lecturas de nuestra autora (35).

Bajo el influjo de sus lecturas de las vidas de santos
actuaba Teresa en 1522 cuando, con apenas siete anos,
huyé de casa en compaiia de su hermano Rodrigo a tierra
de infieles en busca de martirio. Elfa nos lo explica asi:
«Como via los martirios que por Dios las santas pasavan,
pareciame compravan muy barato el ir a gozar de Dios, y
deseava yo morir ansi (no por amor, que yo entendiese
tenerle, sino por gozar en breve de los grandes bienes que
leia haver en el cielo) y juntaveme con este mi hermano a
tratar qué medio havria para esto: concertavamos irnos a
tierra de moros, pidiendo por amor de Dios, para que alld
nos descabezaseny (36). He aqui, pues, una transmutacion
lectiva cuyo efecto pretende ser el sacrificio por la confe-
sion de la fe de Cristo.

Como acabamos de ver, en el caso del Martirologio la
sugestion activa de su lectura fue inmediata. En cambio,
los libros de caballerias obraron como sustrato en la con-
ciencia de Teresa. Mas, ¢qué libros de caballerias pudo
leer? De entrada diremos que cuantos cayeron en sus
manos, porque le embebia su lectura —y no sélo a ella,
sino a su madre que se los proporcionaba— hasta el
extremo de que, asi nos lo confiesa, «si no tenia libro
nuevo, no me parece tenia contento» (37). Después, y por
citar tan sélo los mas populares, estamos seguros de que
nuestra autora ley6 con fruicion «El Caballero Cifarn, «Ama-
dis de Gaulay, y su larga descendencia de Lisuartes y
Palmerines. Pero, ¢hasta qué punto influyeron por trans-
mutacion remota estas lecturas caballerescas en la milicia
religiosa de Teresa de Jesus? Es dificil de precisar, méxime
cuando, andando el tiempo, juzga éstas la Santa como
actos lectivos de deficiencia. Ahora bien, quisiéramos ver
una divinizacion de elementos caballerescos —al fin y a/
cabo transmutacion de signo diferente— en ciertas actitu-
des vitales de Teresa. No en vano se ha observado que la
vida de los héroes de ficcion de estas novelas encuentra
un correlato bastante perfecto en la de muchos espafioles
del siglo XVI.

Hasta aqui nuestro trabajo. Confiemos en que esta do-
ble catalogacion de los actos lectivos de Teresa de Jesus,
que hemos realizado, contribuya a un mds exacto conoci-
miento de la naturaleza de sus lecturas, del criterio selecti-
vo que las ordend y de los efectos que en ella tuvieron.

(34) LAIN ENTRALGO, P. Ob. cit., pags. 200-201.
(35) GARCIA DE LA CONCHA, V. Ob. cit., pag. 50.
(36) V.1,5.

37) v.2,1.
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La celebracion del IV Céntenario de la muerte de Santa
Teresa de Jes(s es ocasion para recordar un rostro de
mujer en el que el tiempo, los lugares, las obras realizadas
y los acontecimientos en los que estuvo implicada contri-
buyeron a definir su perfil humano.

Su identidad personal se fue construyendo a través de
todo un itinerario de apertura a Dios que alcanzé las cum-
bres misticas. Una trayectoria en la que la profundidad de
lo humano alcanz6 niveles insospechados en la unién con
Dios. Lograda ésta, el humanismo teresiano cobré sig-
nificado.

Los rasgos fundamentales de la personalidad de Santa
Teresa, que se ofrecen al lector, aparecen en sus escritos,
todos de algiin modo autobiograficos. Se descubre pronto
en ellos a una mujer llena de simpatia.

TEMPERAMENTO APASIONADO

Teresa Sdnchez de Cepeda sinti6 muy pronto el desper-
tar del amor en la adolescencia y juventud. Contribuy6 a
ello, probablemente, la lectura de los libros de Caballerias
a los que tan aficionada era su madre. Alli descubrid
muchos aspectos del amor humano, y hasta profano, en
una lectura que le ocup6 muchas horas (V. 2, 1}.

El P. Ribera, primer bibgrafo de la madre de Teresa de
Jesus, dice a proposito de estas lecturas: «diose a estos
libros con gran gusto y gastaba en ellos mucho tiempo, y
como su ingenio era tan excelente, asi bebié aquel lengua-
je y estilo, que dentro de pocos meses ella y su hermano
Rodrigo compusieron un libro de caballerias con sus aven-
turas y ficciones, y salié tal que habria harto que decir de
6ln.

Su instinto femenino le llevé a cuidar una forma de
presencia atractiva y a saborear las gracias naturales que le
hacian el centro de interés del grupo en el que participaba
(V. 1,8).

Teresa se sabe admirada y querida, y pone su esfuerzo
en amar para sentirse amada. Preferida por su padre,
querida de los hermanos y primos, supo crear siempre en
torno a si un clima afectivo del que brotaron facilmente las
amistades (V. 1,3-5) y (V. 2, 2), y en el que surgid su
primera experiencia de enamoramiento.

Internada en Santa Marfa de Gracia para evitar su con-
solidacion, y muy en contra de su voluntad, a los ocho
dias habia conquistado el ambiente, y se encontraba «muy
mas contenta que en casa de mi padre» «y muy queriday,
son sus palabras (V. 2, 8).

A los quince afios Teresa de Ahumada se nos presenta
con un temperamento apasionado, dando a esta califica-
ciér un sentido de maximo dinamismo e intensidad vital.
El tumor y el amor seran siempre los dos grandes motores
de su vida, y de los dos progresivamente ir4 triunfando el
amor.
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La personalidad humana de
Teresa de Jesus

Por Ana M.* LOPEZ DIAZ-OTAZU ()

El distanciamiento de los primos y la reflexién sobre el
Evangelio, metodicamente cuidada por una educadora de
gran talla —Ila religiosa Maria de Bricefio —, transformaron
lentamente sus disposiciones. Los libros de caballerias fue-
ron sustituidos por libros fuertes de la tradicion cristiana
mas genuina. Con ellos, leidos en clima de oracion, super6
las repugnancias a la vida religiosa hasta decidirse a entrar
en el Convento de RR. Carmelitas de la ciudad de Avila
(V. 3, 6).

La decision de Teresa a favor de la vida religiosa, a los
veinte aftos, muestra ya algunos de los rasgos fundamen-
tales de su personalidad: la apertura de la inteligencia, la
riqueza de las intuiciones, y sobre todo una potente fuerza
de voluntad sostenida por firmes convicciones. Todo esto
en coexistencia con su ardiente mundo afectivo que por el
momento no habia encontrado el cauce en el nuevo pro-
vecto de vida: «No tenia el amor de Dios como después
que empecé a tener oraciony {V. 5, 2).

Los sentimientos de honor, la honra y el amor propio
continuardn manteniéndola frente a cualquier aspecto des-
honesto que le repugnaba por naturaleza (V. 2, 6). Mani-
fiesta ya, en esta época, un deseo de coherencia entre el
hablar y el obrar, que se reforzar4 siempre mas en la
bisqueda de autenticidad. Un papel importante desempe-
fiaron en esta etapa los libros y las amistades.

Las lecturas de las Epistolas de San Jerénimo y las
conversaciones espirituales con un hermano de su padre
en Hortigosa ayudaron a Teresa en su lenta decisién
(V.5,2).

Tratado el asunto con su padre, y no habiéndole conven-
cido, Teresa determind escaparse de casa y asi lo hizo el 2
de noviembre de 1535. El hecho, si se pone en relacion
con lo inhabitual del modo en aquella época, denota bien
a las claras la capacidad de grandes determinaciones por
parte de Teresa. Pero su fuerza de voluntad ni suprimié el
dolor de la huida (V. 4, 1) ni supero el riesgo de quebrantar
su salud (V. 4, 3).

LAS AMISTADES EN LA VIDA DE TERESA

El caracter abierto y afectivo de Teresa facilité durante
toda su vida la creacién, en torno suyo, de un gran circulo
de amistades. A veces serdn un medio para el acceso a
Dios, y otras haran surgir en ella un conflicto.

La eleccién que hizo Teresa del convento de la Encarna-
ci6 de Avila, para vivir en él su vocacién religiosa, fue
motivada porque alli se encontraba una amiga de juventud,
a la que solia visitar. Asi la amistad prevalecié sobre otros
motivos, como el aprecio de Maria de Bricefio y la estima
de la observancia de las agustinas.

Excepcionalmente cordial y afectuosa, las amistades se-
rdn para Teresa una parte de su vida, en la que aparecen

(*) Doctora en Quimica y Farmacia.



valores y debilidades que sélo logré superar cuando Cristo
invadié su vida en la oracién mistica.

No se podrd entender lo que fue la oracion para Teresa,
sin conocer la historia de sus amistades, y hasta qué punto
se aduefiaban de su corazén:

«...tenia una grandisima falta de donde me vinieron
grandes dafos y era ésta: que como comenzaba a enten-
der que una persona me tenia voluntad y si me caia en
gracia, me aficionaba tanto que me ataba en gran mane-
ra la memoria a pensar en é/, aunque no era con inten-
cién de ofender a Dios, méds holgabame de verle y de
pensar en él y en las cosas buenas que le veia. Era cosa
tan dafiosa que me traia el alma harto perdida» (V. 37, 4).

Hubo momentos en que las relaciones en el locutorio le
provocaron un bloqueo afectivo que le hizo imposible la
oracion durante afio y medio y fue causa de grandes
sufrimientos durante méas de diez.

También pas6 por el peligro de buscarse a si misma en
actuaciones aparentemente trascendentales (V. 5, 4-6).

Este peligro en la primera etapa de su vida religiosa no
dejé ninguna huella en su alma. La crisis mas fuerte se le
presentd mas tarde en la vida extrovertida del locutorio de
la Encarnacién. Alli se voicé afectivamente y aspiraba a ser
correspondida. En un momento determinado debié surgir
un enamoramiento que la hizo sentirse infiel y llegd a
apartarla de la oracién. No se encontr6 con fuerzas ni le
parecié honrado mantener un trato de amistad con Dios,
habiendo dejado ocupar su corazén por otras amistades
que le habia usurpado el puesto. Fue la crisis mas grave y
la tentacion mds peligrosa.

Santa Teresa vivié dramaticamente esta situacién duran-
te mas de diez afios. La conversion definitiva supondria
para Teresa una auténtica conversion del corazén que se
consolidaria con su entrada en la experiencia mistica. Es
esta experiencia la que centrard el caudal afectivo de Tere-
sa en torno a la humanidad de Cristo y le abrir4 las puertas
a la contemplacién del rnisterio de Cristo y de su lglesia,
hasta llevarla a la vivencia trinitaria (V. 7) y (V. 23 y ss.).

En 1556 Teresa entendié en una fuerte iluminacion de
Dios que ya no era tiempo de perderlo en vanas conversa-
ciones con los hombres, y que la nueva vida iniciada tenia
exigencias mas totalitarias (V. 24, 5). Desde ese momento
Teresa se sintié liberada, pero pronto hizo la experiencia
de que la liberacion interior es un proceso progresivo con
metas imprevisibles para el hombre que va entrando en el
misterio de su interioridad. En este itinerario la experiencia
de la proximidad de un Dios hecho hombre, y en el que
todo lo humano ha sido asumido y revalorizado, fue el
gran descubrimiento de Teresa: con el Dios encarnado
puede tratar como amigo (V. 37, 5).

Teresa de Jesys sabe por experiencia que la amistad
exige un clima y unas condiciones para que pueda realizar-
se. Por parte de Dios estd segura de que no faltara el
verdadero amor que haga posible esta amistad. Quiere que
el hombre se convenza de ello y entre por este camino. Le
va mucho en esto: «que nadie tom6 a Dios por amigo que
no se lo pagase» (V. 8, 5).

Hoy Teresa de Jesus puede calificarse como experta en
relaciones humanas. En sus escritos y en su vida se mues-
tra facil para el didlogo, que desarrolla con la misma natu-
ralidad con los hombres y con Dios. En estas relaciones
interpersonales aparece siempre muy mujer, asumiendo
con realismo las circunstancias. Sorprende su oracién es-
pontdnea cuando se ve implicada en una tarea reformadora:

«Sefor mio, ¢como me mandédis cosas que parecen
imposibles?, que —aunque fuera mujer— jsi tuviera liber-
tad!, mas atada por todas partes, sin dineros, ni de

donde /os tener, ni para Breve, ni para nada, ¢qué
puedo yo hacer, Sefor?y (V. 33, 11).

Con la misma inmediatez vuelcan su afecto al orar por
las personas queridas:

«Rogome la encomendase mucho a Dios y no habia
menester decirmelo, que ya yo estaba de suerte que no
pudiera hacer otra cosa... después de pedir con hartas
lagrimas aquella alma pusiese en su servicio muy de
veras, que aunque yo le tenfa por bueno, no me conten-
taba, que le queria muy bueno; asi le djje: Sefor, no me
habéis de negar esta merced; mirad que es bueno este
sujeto para nuestro amigo» (V. 34, 8).

En muchos casos, Teresa da rienda sueita a su ternura.
El epistolario a Maria de San José es un buen testimonio a
este respecto:

«wYo le digo que le pago bien la soledad que dice tiene de
mi. Después de escrita la que va con ésta recibi la suya.
Heme holgado tanto, que me enternecié y caido en
gracia sus perdones. Con que me quiera tanto como /la
quiero yo, la perdono hecho y por hacer, que la més
queja que tengo de ella es lo poco que gustaba de estar
conmigo, y bien veo no tiene la culpa. Y créame que la
quiero mucho, y que como yo vea esta voluntad, lo
demds es niferia, para hacer caso de ello.

(Carta a Maria de San José. Toledo, 2-VIlI-1576.)

El mismo estilo mantiene con los religiosos a los que ha
confiado su intimidad. Asi dice al P. D. Bafiez:

«lLa gracia del Espiritu Santo sea con vuestra merced y
con mi alma. No hay que espantarse de cosas que se
hagan por amor de Dios, pues puede tanto el de fray
Domingo que lo que le parece bien, me parece, y lo que
quiere quiero, y no sé en qué ha de parar este
encantamiento. »

{Carta, 28-11-1574.)

Y con los seglares que forman parte de su red de
amistades:

«Gloria a Dios, que despuds de siete u ocho cartas que
no he podido excusar de negocios, me queda un poco
para descansar de ellas en escribir estos renglones, para
que vuestra merced entienda que con los suyos recibo
mucho consuelo. Y no piense en tiempo perdido escri-
birme, que Jo he menester a ratos, a condicién que no
me diga tanto que es viejo, que me da en todo mi seso
pena, jcomo si en la vida de los mozos hubiera alguna
seguridad! Désela Dios hasta que yo me muera, que
después, por no estar alla sin él, he de procurar le lleve
Nuestro Serior presto.»

(Carta a Francisco de Salcedo, 6-VII-1568.)

Fue capaz de establecer relaciones a distancia, con per-
sonas a quienes no habia conocido personatmente, como
es el caso de Fray Luis de Granada:

«wDe las muchas personas que aman en el Sefior a vues-
tra paternidad, por haber escrito tan santa y provechosa
doctrina..., soy yo una.

Y entiendo de mi que por ningun trabajo hubiera dejado
de ver a quien tanto me consuela oir sus palabras, si se
sufriera conforme a mi estado, y ser mujer. ..

Y, ya que esto no he merecido, heme consolado de que
el Senor don Teutonio me ha mandado escribir ésta, a lo
que yo no tuviera atrevimiento.
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Espero se acuerde de encomendarme a Nuestro Sefior,
que tengo de ello gran necesidad por andar con poco
caudal puesta en los ofos del mundo, sin tener ninguno
para hacer verdad algo de lo que imaginan de mi.».
{Carta al P. Luis de Granada, mayo, 1575.)

A partir de la conversion, Teresa vivi6 la amistad con
hondura creciente, pero nunca hizo de ella un absoluto.

CONSCIENTE DE SER MUJER

Teresa vivié su existencia humana con una mujer encar-
nada en su tiempo. Muchos rasgos de su comportamiento
se encuentran condicionados por la cultura y las barreras
sociales que separaban las posibilidades de realizacién del
hombre y de la mujer. En et caso de Teresa, estas barreras
fueron muchas veces vencidas, y una excelente ocasién
para demostrar como las estructuras antropoldgicas, en
algunas circunstancias, tienen la fuerza de transformar la
cultura, y en otras fallan en el intento, quedando modela-
das por ellas.

Muy realista, Teresa de Avila se dio cuenta de que su
condicién de mujer le exigia estar muy atenta para no ser
descalificada a priori. Por ello evitd, con un gran sentido
practico, el que pareciera que sentaba cétedra, y procurd
siempre el anonimato. Fue en este sentido extraordinaria-
mente aguda y prudente (V. 10, 8). Sabia que a las muje-
res se les daba poco crédito y se curd en salud, amparan-
dose en la obediencia a los letrados (V. 11, 6). Mantuvo,
sin embargo, gran libertad para expresar su pensamiento.
Aunque la mujer no podia ensefiar en la sociedad, ni en la
lglesia de su tiempo, no se resignd a ser elemento pasivo,
y abrié nuevos cauces.

Después de decir «no es vuestro el ensefiar» se traiciona
a sl misma al manifestar sus deseos: «{Ojald pudiera yo
escribir con muchas manos...» {C. E. 34, 4). De tal manera
se sentia urgida a comunicar y a poner al servicio de los
demds los dones que poseia.

No eran tiempos faciles para realizar una vocaciéon con-
templativa, y menos por parte de la mujer. Teresa tuvo
que defenderse de las ideas en boga, y previno a sus
monjas para que no se dejaran atemorizar:

«...importa mucho, y el todo, una grande y determinada
determinacién de no parar hasta legar a ella, venga lo
que vjniere, suceda lo que sucediere, trabdjese lo que se
trabajare, murmure quien murmurare, siquiera llegue alla,
siquiera se muera en el camino o no tenga corazdén para
los trabajos que hay en él, siquiera se hunda el mundo,
como muchas veces acaece con decirnos: “hay peli-
gros”, “fulana por aqui se perdié”, “‘el otro se engafio”,
“el otro que rezaba mucho cay6”, “hacen dafio a la
virtud”, “no es para muferes, que les podran venir jlusio-
" is

nes”, “mejor seré que hilen”...»
(C.21,2y C. E. 35, 2.)

Teresa recoge las frases que andaban de boca en boca
y eran repetidas también en los escritos espirituales del
tiempo, para pasar a defender con valentia el derecho de
la mujer a la oracién mental y vocal:

«Qusen os difere que esto es peligro, tenedle a éi por el
mismo peligro, y huid de él, y no se os olvide, que por
ventura habéis menester este consejo...»

(C. 21, 7)

Frente al problema planteado por la Inquisicién al publi-
car el indice de libros prohibidos, Teresa no se qued6
cruzada de brazos... y escribié el comentario al Padre
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nuestro. Se mostré segura de que la Inquisicion no se
atreveria a poner en el Indice su Paternoster, ya que esta-
ba basado en la oracion de Jesus. Tuvo libertad para hacer
comentario y exégesis de textos, incluso del Cantar de los
Cantares. Asi naci6 su pequefio libro «Meditaciones sobre
los Cantares». Quemado el original, ha llegado a nosotros
en copias fielmente conservadas (1).

La primera redaccién de «Camino de perfecciony», cuyo
manuscrito se conserva en El Escorial, ofrece uno de los
textos més valientes en cuanto a la defensa de la mujer,
que termina con un verdadero reto a los hombres. Después
de haber afirmado que los hijos de Adén no hay virtud de
mujer que no tengan por sospechosa, apela al comporta-
miento de Cristo y a su juicio definitivo:

«Si, que algin dia ha de haber que se conozcan todos.
No hablo por mi, que ya tiene conocimiento el mundo
de mi ruindad y yo holgado que sea publico, sino porque
veo los tiempos de manera que no es razén desechar
4nimos virtuosos y fuertes, aunque sean de mujeres. »
(C.E. 4 1)

CONOCEDORA DE LAS FLAQUEZAS HUMANAS

Teresa muestra un gran sentido comudn cuando enjuicia
los comportamientos masculinos y femeninos. Se rie de
las pretensiones de los hombres al afirmar que conocen
facilmente a las mujeres:

wEn gracia me ha caldo el decir vuestra Reverencia que
en viéndola la conocerd. [No somos tan f4ciles de cono-
cer las muferes!, que muchos afios las confiesan y des-
pués ellos mismos se espantan de lo poco que han
entendido. Y es porque aun ellas no se entienden para
decir sus faltas...»

{Carta al P. Mariano de San Benito, Toledo, 21-X-1576.)

Habia experimentado, en la contradiccion sufrida con
motivo de las fundaciones, que apoyarse en los hombres
es «asirse a palillos de romero seco en un momento de
tempestad», y a una Priora demasiado preocupada en
acaparar las preferencias de un visitador, la dira:

wSepa que le durard el cuidado con ella hasta que tope
con otra que le caiga en gracia, y luego no haya miedo,
aunque mas presuncion tenga.»

Pero no por eso deja de recomendar la gratitud, aunque
los hombres se hayan comportado como ingratos:

«Cuando pensamos tener mds de ellos estaremos bien
bobas;, mas no es razén parecernos a él, sino que se
agradezca siempre el bien que nos ha hecho...»

{Carta a la M. Marla Bautista. Toledo, 2-XI-1576.)

Entre los defectos que sefiala en las mujeres estan el ser
faciles a las ilusiones (V. 23, 2), su flagueza natural (CC.
11, 2), el amor propio (F. 4, 2), su propensién a la melan-
colia (V. 7, 10).

CAPACIDAD DE COMUNICACION
Teresa se hizo escritora, por la urgencia de clarificar su

experiencia de Dios. Esto puede decirse de todos sus
libros, excepto del Epistolario. Las Cartas de Santa Teresa

(1} Cf. edicion en facsimil. Espasa-Calpe, 1981.
Conceptos del Amor de Dios. Bruselas, 1611.



no pueden tampoco encasillarse entre los clasicos escrito-
res espirituales. Su contenido no se refiere, ni a la expe-
riencia contemplativa, ni a una exigencia de tipo profético,
como puede encontrarse en otros misticos.

El Epistolario es el fruto de una personalidad abierta y
necesitada de comunicaciéon a nivel humano. Es una pro-
longacién de los coloquios con la familia, las amistades,
las personas vinculadas a ella en la empresa de la Reforma,
los confesores, los letrados.

La red de relaciones que se descubre en sus cartas es
verdaderamente extraordinaria. Con el pasar de los afios se
hizo mas densa y amplia, a medida que la accién de Teresa
adquirié dimensiones sociales.

El nimero mayor de cartas que se conservan correspon-
den al periodo de plenitud, superados los cincuenta afios.
Las cartas nos ofrecen la vertiente humana de la vida de
Teresa, que completa la dimension teologal de su Castitlo
Interior. Pero no hay que imaginarse estas dos dimensio-
nes separadas. Teresa, en la ultima década de su vida,
inmersa en la experiencia trinitaria, vivié la unién con Dios
en una entrega ininterrumpida al trabajo y a la comunica-
cién con los hombres. Sélo conociendo las dos facetas se
logra una idea de su personalidad.

El Epistolario abarca la historia de los ultimos veinte
afios de la vida de Teresa, con sus viajes, negocios, funda-
cion de conventos, tramites de documentacién, presencia
en la familia, relaciones con autoridades civiles y eclesias-
ticas, expansiones de amistad, penas y alegrias, algunos
temas de direccion espiritual. Siempre se encuentran expre-
siones que demuestran un gran liderazgo.

En las cartas de Teresa aparece el testimonio de su
capacidad de comunicacion. Ellas iluminan facetas de la
personalidad de Teresa de Jesus que la hacen particular-
mente amable y cercana. Expresan vaiores humanos que
hoy atraen de un modo especial: la confianza y respeto a
la persona, la alegria en el vivir diario y la esperanza en un
futuro, que es Dios mismo.

Ya hemos visto algo de esto en los textos citados ante-
riormente. Vamos a ver otros para tomar conciencia de la
amplitud del contenido de las cartas de Teresa y poder
conocerla mejor. Es evidente que el tema desborda la
extension de un articulo.

Puede ser util aproximarnos a las relaciones epistolares
con algunos destinatarios que entraron muy dentro de la
vida de Teresa. La eleccién ha resultado dificil. Excluido
forzosamente Juan de la Cruz, que destruyé todas las
cartas que tenia de la Fundadora, la eleccién ha recaido en
un familiar, su hermano Lorenzo, un colaborador, Jerdni-
mo Gracidn, y un superior, el P. General de la Orden
Carmelitana, Rubeo.

Cartas a Lorenzo Sanchez de Cepeda

Disponemos de 16 cartas de Teresa a su hermano Loren-
zo. Debieron ser muchas més. De todos modos, son sufi-
cientes para conocer el grado de intimidad en la comunica-
cién, la variacion de temas tratados y el nimero de perso-
nas a las que hace referencia. Queda al descubierto toda
una red de intercomunicaciones.

Lorenzo fue enrolado por su hermana en la Reforma
cuando todavia estaba en Per(:

«Ya escribl a vuestra merced que son seis los conventos,
y dos de frailes también descalzos de nuestra Orden... y
los de monjas todos como el de San José de Avila, que
no parecen sino una cosa...»

(Carta 2, 2.)

Ayudé a solucionar los problemas econémicos que sur-
gian en las fundaciones y fue informado de cémo iban

estos asuntos. A su vez, Teresa fue intermediaria en los
negocios, y se preocupé de la educacion de los sobrinos:

«Ya escribié Juan de Ovalle a vuestra merced cémo fue
a Sevilla de aqui. Un amigo mio lo encaminé tan bien
que el mismo dia que llegé sacé la plata. Trdfose aqui,
adonde se dardn los dineros a fin de este mes de enero.
Delante de mi se hizo /a cuenta de los derechos que han
Nevado, aqul la enviaré;, que no hice poco yo entender
estos negocios, y estoy tan baratona y negociadora que
ya sé de todo con estas casas de Dios y de /a Orden, y
asi tengo yo por suyos los de vuestra merced y me
huelgo de entender en ellos. »

{Carta 2, 5.)

«Olvidéseme de escribir en otras cartas el buen aparefo
que hay en Avila para criar bien estos nifios: Tienen los
de la Compafiia un Colegio, adonde les ensefian gram4-
tica... También leen filosofia y después teologia en San-
to Tomas.»

(Carta 2, 8.)

En las cartas entre los dos hermanos hay espacios para
recordar las amistades, parientes, personas al servicio de la
familia, necesitados, difuntos. A veces manifiesta escripu-
los en materia de pobreza, que la hacen sufrir hasta
exclamar:

«A tiempo que tenia aborrecidos dineros y negocios,,
quiere el Sefior que no trate en otra cosa, que no es$
pequena cruz.»

{Carta 2, 12.)

Aprovecha las cartas para facilitar relaciones nuevas de
amistad entre Lorenzo y antiguos amigos de Teresa:

«Con el P. Fray Garcia de Toledo, que es sobrino del
virrey, persona que yo echo harto menos para mis nego-
cios, podrd vuestra merced tratar. »

{Carta 2, 14.) .

Son frecuentes las manifestaciones de dolor por la muer-
te de personas queridas y las notas de alegria y esperanza
por la posible vuelta de América de su hermano. Demues-
tra interés y preocupacion por los restantes hermanos que
estan lejos y no tienen previsto el retorno. Sélo Lorenzo y
Pedro volvieron a Espafia. Todas las noticias les parecen
pocas. Demuestra preocupacion por las poblaciones autoc-
tonas: «esos indios no me cuestan poco» (Carta 2, 13)
—dice—, con lo que parece significar que les tiene muy
presentes en sus oraciones y penitencias.

Con la vuelta de Lorenzo a Espafia, las relaciones se
hicieron més intimas. Hay en algunas cartas cuestiones
referentes al discernimiento en materia de oracion, al uso
de bienes, al nivel de vida conveniente, para quien se
compromete con mayor exigencia a vivir el Evangelio.
Lorenzo entr6 en el circulo de los intimos de Teresa:
conocia los «papeles» de oracién y se inicié6 con provecho
en su escuela. Llegé a niveles de experiencia contemplativa.

Cartas al P. Juan Bautista Rossi

Se conservan tres cartas de una correspondencia que
debié ser bastante mds amplia. Teresa y el P. Rubeo se
conocieron en la primavera de 1567. En aquellos primeros
contactos se entendieron y compenetraron. El General de
la Orden reconocié en el convento de San José de Avila,
fundado por Teresa, el prototipo de un convento reforma-
do. Aprobé la iniciativa y animé a Teresa para que fundara
tantos cuantos carmelos pudiese, y para que extendiera la
reforma a los conventos de frailes, con algunas limitacio-
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nes. En 1569 decia, refiriéndose a Teresa: «ella {la Madre
Teresa) hace mas provecho a la Orden que todos los frailes
carmelitas de Espafia». Poco tiempo después empezaron a
enfriarse las relaciones hasta llegar a un abierto conflicto
en 1575, Por estas fechas el Capitulo General de Piacenza
intim6 a Teresa bajo la pena de excomunion, invitandole al
cese de las fundaciones y a la reclusién en alguno de los
carmelos fundados por ella.

Las cartas de Teresa en estas circunstancias revelan su
dolor y preocupacién. Mantiene, sin embargo, la confianza
para mediar en favor de los descalzos y para defender, con
autoridad y libertad de espiritu, su actuaciéon. Estas cartas
son un testimonio de la gran fortaleza y sentido comun de
Teresa de Jesus, la cual, en medio de la tempestad, sugie-
re «hacer de la necesidad virtudy», y salvar la unidad de la
Orden, cubriendo con piedad y amor los errores de ambas
partes. No fue escuchada. La muerte inesperada del P.
General corté esta correspondencia sin que le llegase a la
Fundadora ninguna respuesta.

Algunos aspectos del contenido de estas cartas revelan
su gran personalidad, a veces contrastante:

«wEntienda vuestra sefiorla, por amor de Nuestro Sefior,
que todos los descalzos juntos no tengo yo en nada a
trueco de lo que toca en la ropa a vuestra seforia; esto
es asi y que es darme en los ojos dar a vuestra sefioria
ningan disgusto... crea vuestra seforia que, a verlos yo
inobedientes, que no los veria ni oiria; mas no puedo yo
ser tan hija de vuestra sefioria como ellos se muestran. »
Carta 18, IV-1575.)

Teresa no ha encontrado ninguna recomendacién mejor
para los descalzos que asegurar al General que son mas
hijos de lo que ella misma lo pueda ser. Se esfuerza en
demostrar que no ha habido mala voluntad en los conflic-
tos de autoridad surgidos con las fundaciones de descalzos
de Andalucia. Ha habido errores de interpretacion. Las
fundaciones se han hecho con el permiso del visitador
Francisco de Vargas y de su delegado, Jeronimo Gracian,
a quien dio patentes de visitador el Nuncio Ormaneto.
Estas patentes (del 28-1X-1574), las consideraron admitidas
por Rubeo y refrendadas por el Papa. Mas tarde, un Breve
puso fin a las facultades de los visitadores apostélicos.
Teresa reconoce que la actuacion del Visitador y Delegado
en Andalucia se ha realizado sin mantener la comunicacién
con el General, que hubiera sido aeseable. En Castilla un
visitador distinto actudé con mayor prudencia. Por esto,
Teresa pide perdén para los descalzos implicados en los
posibles errores, y desea que el General reconozca, por
otra parte, el bien realizado por ellos: «como verdadero
padre, olvide de lo pasado y no desampare a los que con
su sudor quieren aumentar su Ordeny.

Teresa teme que la falta de comprension entre el Gene-
ral de los Carmelitas y los descalzos repercuta en un mal
para la Orden. Ademads, los descalzos estan reconocidos
por Felipe 1l y tienen prestigio. No conviene llevar las cosas
por la tremenda, pues se pondra en quiebra la unidad.

Por esto afirma: «Estan ya las cosas de suerte, que es
menester mucha consideraciény.

Ninguna contestacién a esta carta. La situacion se agra-
v6. Fray Juan de la Cruz fue perseguido en Avila, Teresa
censurada, algunos descalzos amenazados de excomunién.
Teresa intenta de nuevo abrir el didlogo y reducir tensio-
nes. Escribe varias cartas a las que hace referencia, que no
se conservan y desconocemos si llegaron a manos de
Rubeo. De algunas de ellas, Teresa hizo copia de su pufio
y letra. Con ellas se ha salvado un aspecto importante de
su mediacién en el conflicto:

«Asi se lo suplico ahora... me dé algan crédito, pues no
hay por qué yo trate sino toda verdad; dejado que
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tendria por ofensa de Dios no la decir, y a padre que yo
tanto quiero, aunque no fuera ir contra Dios, lo tuviera
por gran traicién y maldad. »

Su expresion humilde no le impide hablar con dignidad
y libertad de espiritu:

«Cuando estemos delante de su acatamiento verd vues-
tra sefioria lo que debe a su hija verdadera Teresa de
Jesus. »

{Carta 46, 2.)

Teresa insiste con toda clase de argumentos:

«Mas mire vuestra sefloria que es de los hijos errar y de
los padres perdonar y no mirar a sus faltas... Suplico a
vuestra sefioria me haga esta merced. Mire que para
muchas cosas conviene, que quiza no las entiende vues-
tra sefioria alla como yo que estoy acd, y que, aunque
las mujeres no somos buenas para consejo, que alguna
vez acertamos. Yo no entiendo qué dafio puede venir de
aqui, y, como digo, provechos puede haber muchos.»

Tiene presente el bien de la Orden, a la que ama de
corazéon. Sugiere al General el modo que le parece mas
conveniente para que la reforma no se le escape de las
manos. Para ello suplica:

«que se entienda que gusta vuestra sefioria de que la
reforma se haga por sabdito e hijo suyo, y que a trueco
de esto gusta de perdonarlo. »

fCarta 46, 8.)

Después de haber intercedido a favor de Gracian, pasa a
defender su propia actuacion. Ha sido condenada por el
Capitulo de Piacenza sin ser escuchada, y se ha dado a
conocer publicamente la censura sin enviarsela a ella. Te-
resa ha sufrido:

«Yo supe el acta que viene del Capitulo General para
que yo no salga de una casa... Debe hacer poco més de
un mes, porque lo supe por otra parte.»

«Yo digo a vuestra sefiorla cierto que, a cuanto puedo
entender de mi, que me fuera gran regalo y contento si
vuestra sefioria por una carta me lo mandara y viera yo
que era doliéndose de los grandes trabajos que en estas
fundaciones he pasado y que por premio me mandaba
vuestra sefioria descansar. Porque, aun entendiendo por
la via que viene, me ha dado harto consuelo poder estar
en mi sosiego. »

fCarta 46, 11-12.)

Después de expresarse con gran libertad de espiritu no
le queda mas que manifestar que esta dispuesta a obede-
cer. Acepta el castigo. Lo que no puede aceptar es la falta
de comunicacién con el Padre General.

La realidad conflictiva en la que estd envuelta no le
impide reconocer que ha trabajado por el bien de la Orden,
y que llegarad el dia que el Padre General tendrd que
reconocerlo: «en aquella eternidad que no tiene fin vera su
sefioria lo que me debey.

Ninguna respuesta a esta carta. Nuevos intentos de
comunicacion hasta que llega la noticia de la muerte de
Rubeo. Teresa, en carta a Gracian, le manifiesta su pena:

«tHarto me la ha dado las nuevas que me escriben de
nuestro Padre General. Tiernisima estoy, y el primer dia
Hlora que llorards, sin poder hacer otra cosa, y con gran
pena de los trabajos que le hemos dado, que cierto, no
los merecia y si hubiéramos ido a él estuviera todo llano.



Dios perdone a quien siempre o ha estorbado, que con
vuestra paternidad yo me aviniera, aunque en esto poco
me ha creido. »

{Carta 129, 1. Avila, 15-X-1578.)

Gran delicadeza de mujer que asume los dolores causa-
dos por la falta de prudencia de otros y perdona generosa-
mente a los que erraron.

Epistolario con Gracidn

Es el epistolario mas abundante y mejor conservado con
extraordinaria diferencia. Disponemos de 70 cartas, de un
largo periodo de giete afios, los Ultimos de su vida. El
epistolario arranca del encuentro Teresa-Gracidn en Beas,
el afio 1575. Gracian era Provincial de Descalzos de Castilla
y Andalucia.

Teresa de Jesus tiene en ese momento sesenta afos y
lleva trece fundando conventos reformados. Se encuentra
con un Provincial, treinta afios mds joven, al que puede
entregarse como sGbdita y del que espiritualmente se siente
madre. Una gracia mistica la mueve a una obediencia abso-
luta que tiene la contrapartida de pedir a Gracian la corres-
ponsabilidad de la tarea de la Reforma. Se inicia entonces
una relacién sin precedentes en la historia de Teresa. Supe-
ra a la que tenia con Juan de la Cruz. Abarca desde la parti-
ripacién en el liderazgo externo en la empresa de la refor-
ma, a la intimidad, amor y comprensién mutuat a nivel hu-
mano, para alcanzar ademas una gran comunicacion espiri-
tual y mistica.

El trabajo de visitador colocé muy pronto a Gracian en
situaciones dificiles. Teresa le ayudé con su consejo y con
su aliento:

«Yo digo a vuestra paternidad que, comenzindose sin
ruido y con suavidad, creo se ha de hacer mucha labor,
que no se ha de querer en un dia. »

«Crea que entiendo mejor los reveses de las mujeres que
vuestra paternidad. »

{Carta 72, 2.)

Se muestra muy humana en la necesidad de acomodar-
se, en muchos casos, a las posibilidades que se tienen:

«Ahora, en el punto que estan las cosas, podré haber
mejor orden; mas quien ha habido menester a unos y a
otros para fundarlas del aire, algo debe haber habido
contar. »

(Carta 72, 3.)

«No piense vuestra paternidad, como otras veces he
escrito, se hallan dineros y todo junto; que yo le digo,
que si no me hubiera acomodado, segun las pocas que
vienen, que no tuviera vuestra paternidad ahora monjas
para lo uno y para lo otro. »

{Carta 74, 1.)

A medida que los conflictos se hicieron mas agudos, a
partir del aflo 1576 aparece en el epistolario Teresa-Gracian
el recurso al lenguaje cifrado, y los esfuerzos por conseguir
que Graciadn se libre de la visita a los calzados y que
procure una mayor aproximacion al General de la Orden.
En ninguna de las dos cosas Gracian se mostré décil y
muy pronto pagé las consecuencias. Las cosas se enreda-
ron cada vez mas y Teresa se vio envuelta en un grave
conflicto con la Iglesia institucional que se le plantea como
problema de conciencia: «Es una guerra intolerable andar
a disgusto del Prelado» (Carta 82, 9).

Evidentemente, Teresa vivié una situacién conflictiva. Es
mujer, es monja de una Orden a la que el Concilio de
Trento impone clausura, y ella tiene que permanecer por

los caminos para llevar adelante la reforma de monjas y
frailes, en contradiccion con algunos puntos de la misma
reforma catolica. Pero no se ahogd en estos problemas.
Abicrta a las necesidades de los demas, tuvo tiempo para
sostener a Gracidn, a quien también llegbé la tormenta.

En una carta de esta época da a Gracian criterios de
discernimiento que tienen valor general:

«;jOh, que esta es la verdadera oracién y no unos gustos
para nuestro gusto no méas, y cuando se ofrece lo que
he dicho, mucha flojedad, temores y sentimientos de si
hay falta en nuestra estima. Yo no desearia otra oracién
sino la que me hiciese crecer las virtudes. »

{Carta 85, 4-5.)

Esta afirmacion de Teresa la separa de cualquier corrien-
te quietista y serd siempre un punto fuerte de su doctrina
sobre ta oracion.

Siempre le preocupé el modo con que los Superiores,
hombres, hacian la visita a las descalzas. Mas cuando
redactaban actas muy extensas, donde quedaban expues-
tos consejos y mandatos que podian suponer un nuevo
peso:

«Ahora ve V. P. el cansancio de las actas..., no entien-
do para qué. Esto es lo que temo en mis monjas: que
han de venir algunos prelados que las abrumen, y cargar
mucho es no hacer nada. Extrafia cosa es que no pien-
san en visitar si no hacen actas... Aun sélo leerlas me
canso; ;qué hiciera si las hubiera de guardar?»

{Carta 89, 1-2.)

El epistolario tiene fuertes llamadas a la prudencia, por la
ingenuidad de Gracidn, de la que muchas veces se queja
Teresa:

«No le pese a mi padre de oir estas cosas, que estamos
vuestra paternidad y yo cargados de muy gran cargo y
hemos de dar cuenta a Dios y al mundo, y porque
entiende el amor con que lo digo, me puede perdonar y
hacerme la merced que le suplico de no leer en publico
las cartas que le escribo.»

{Carta 90, 3.)

Se permite manifestaciones afectuosas que no toleraria
en sus hijas:

«En gracia me cayo que me escribié “’su hijo querido”, y
cudndo presto dife (estando sola) que tenia razén. Mu-
cho me holgué de oirlo y més me holgaria de ver eso en
tan buenos términos que diese por lo de acd vuelta, que
espero en Dios ha de venir a sus manos.»

{Carta 96, 11.)

Més adelante se sorprende ella misma de que tiene
siempre materia para escribirle:

«jQué cosa es entenderse un alma con otra, que ni falta
qué decir ni da cansancfo!»
(Carta 98.)

El entendimiento en relacion a la Reforma era total y se
habia desarrollado mas por el dolor y las persecuciones
que les alcanzaron.

Las dificultades fueron en aumento y Hegaron a sus
momentos mas graves en los afios 1578 y 1579, en una
encrucijada de jurisdicciones que hicieron sufrir mucho a
Teresa, reducida a la impotencia:

«Yo le digo que me estoy deshaciendo por no tener
libertad para poder hacer lo que digo que hagan.y
(Carta 113, 7.)
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Caido en desgracia Gracian, al que se quitan todos los
poderes, y perseguido cruelmente Juan de fa Cruz, Teresa
recuper6 el vigor para defenderlos y no cesé de buscar
medios para llegar a la unica solucién ya posible, la sepa-
racion Caizados-Descalzos.

La correspondencia se hizo mas dificil y dramatica. Gra-
cian tuvo que esconderse, y de incégnito se presentd una
vez en Avila, donde se encontraba Teresa. Ella refleja sus
reacciones ante la sorpresa y riesgo de la visita:

«A no haber venido por aqui vuestra paternidad, hubiera
merecido poco en estos trabajos, porque era casi ningu-
na la pena; mas después lo pagué por junto. Yo le digo
que fue tanta mi ternura de ver a vuestra paternidad,
que todo ayer miércoles estuve del corazén que no me
podia valer de verle tan apenado, y con tanta razén, por
hallar en todo peligro y andar como malhechor, a som-
bra de tejados. Mas la confianza del buen suceso no se
me pierde un momento. El caso es, mi padre, que ha
buscado el Sefior buen término para que yo padezca, en
querer que se den los golpes donde me duela mds a mi.»
{Carta 122, 1.}

No es necesario decir mas del nivel tan hondo de afecto
de Teresa por Gracian, una madre no podria decir algo
mejor.

La comunicacién se mantuvo en espera de una solucién
favorable, que llegard después de un afo largo de
sufrimientos.

La intervencién de Felipe Il dejé en suspenso y suavizé
la actitud hostil del Nuncio. Gracidn aproveché esta cir-
cunstancia para presentarse a él y esperar en Madrid el
castigo impuesto, que se concretd en recluirle en el con-
vento de descalzos de Alcal4, sin voz, e incomunicado
especialmente con las monjas.

Mientras Gracidn descansaba en Alcal4 recaia sobre Te-
resa la preocupacién de mantener las gestiones para lograr
la separacién de las provincias. Teresa se mantuvo atenta
a todos estos manejos que aparecen reflejados en el epis-
tolario, y no perdié ocasiéon de mantener el 4nimo a Gra-
cidn, a quien se llegd a sugerir que abandonase la Orden.

Se aproxima la solucion definitiva, a favor de la Refor-
ma, cuando a Teresa la obediencia le impuso el viaje a
Malagén, para sustituir a la priora y remediar los problemas
de aquel convento. Con la orden iba fijado un itinerario
que no deja de ser sorprendente. Desde Avila, se le pide
que pase por Valladolid y Salamanca, antes de ponerse en
ruta bacia Malagén. En carta a Gracian, Teresa comenta:
«Verd vuestra paternidad lo que se ordena a la pobre
vejuela, (Carta 137, 4), pero enseguida reacciona:

«Vuestra paternidad le suplique en esto (al Sefor} esté
yo sfempre entera, y en lo demds, venga lo que viniere,
que mientras mdas trabajo, mds ganancia.»

{Carta 137.)

Aqui encontramos una frase, que en su contexto puede
sintetizar muchos aspectos de la personalidad de Teresa
de Jesus, y resume una semblanza. Teresa de Jesls fue
«una mujer enteray.

A partir de este viaje las cartas muestran cémo los
asuntos de la reforma fueron tomando buen rumbo. Tere-
sa comenta a Gracidn con humor {Carta 140) que a él le ha
servido de descanso el castigo y que a ella le ha tocado el
final de la batalla. Su atencién desde ese momento sera
preparar las elecciones en favor de Gracian, para cuando
llegue el momento.

El recuerdo de las fundaciones interrumpidas se le hace
cada vez méas urgente, y Teresa desde su forzado descan-
so vive preocupada de encontrar prioras y subprioras aptas
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para los nuevos carmelos. Estas preocupaciones ocupan
parte del epistolario. Resuelto el conflicto y reanudados los
viajes, Teresa empieza a sentirse verdaderamente envejeci-
da, pero no deja de realizar los viajes necesarios para
cumplir las fundaciones proyectadas. La ultima, en abril de
1582, en la proximidad de su muerte (2). Con entereza
vencié las resistencias del arzobispo, frente al cual supo
mantenerse mas fuerte que Gracidn, quien la dej6 sola en
las lides finales, para ocuparse de la visita a sus conventos.
La separacion de Gracian fue el dltimo desasimiento que
preparaba su muerte.

AS| ERA TERESA

Para completar la fisonomia que Teresa ofrece en sus
escritos serd bueno ver lo que pensaron de ella algunos de
Sus contemporaneos.

La primera semblanza la ofrece el P. Domingo Bafiez en
el informe sobre el libro de la Vida hecho para la Inquisicién:

«Esta mujer, a lo que muestra su relacién, aunque ella se
enganase en algo, a lo menos no es engafiadora; porque
habla tan llanamente, bueno y malo, y con tanta gana
de acertar, que no deja duda de su buena intenciénn.
{7-VII-1575.}

Fray Juan de Salinas bromeaba con Bafiez y le dijo un
dia:

«¢/Quién es una Teresa de Jesus que me dicen es mucho
vuestra’? |[No hay que confiar en virtud de mujeres!y

Bafiez callé sonriendo y le invit6 a que la tratase. Encon-
trdndose algun tiempo después, Salinas dijo a Bafez:

«jOh! Habiddesme enganado, que deciades que era mu-
jer. A la fe no es sino hombre varén y de los muy
barbados. »

Maria de San José, una de las prioras predilectas, dice
de Teresa de Jesus:

«Era esta Santa de mediana estatura, antes grande que
pequefia; tuvo en su mocedad fama de muy hermosa y
hasta su dltima edad mostraba serlo; era su rostro nada
comun, sino extraordinario. »

El P. Francisco de Ribera, primer bibgrafo de Teresa de
Avila, recuerda lo dicho por Maria de San José, en relaciéon
a los datos fisicos, y afiade:

«...tenia muy buen ingenio, y echdbase bien de ver en
las labores que hacia, inventando muchas y labrando
historias que ponian devocién y admiracién... un enten-
dimiento grande, que abrazaba mucho y agudo, un jui-
cio reposado, no nada arrojado, sino lleno de madurez y
de cordura. Pensaba muy bien lo que habia de hacer...
y después de determinada tenia gran constancia y firme-
za para seguirlo y llevarlo a cabo.»

«Tenla gran destreza para despachar negocios, para es-
to no la habia de faltar salud. Calaba con gran facilidad
el entendimiento y talento y condicién de las personas
que trataba, y vela por donde las habia de levar.)
«Tenia un 4nimo, més que de mujer, fuerte y varonil...»

{2} Alba, 4-X-1582. La reforma del calendario pasé esa fecha al 15 de
octubre.



En ocasién del IV Centenario de la muerte de Teresa de

Jesus se han resaltado los siguientes rasgos:

«La méds alta contemplacién con la actividad més desbor-
dante,; el deseo més sincero de intimidad y soledad con
la mds esponténea sociabilidad; la sencillez y humildad
mas naturales, con la conciencia del propio valer; la
ternura y delicadeza méds exquisitas, con la dureza y
exigencia que crela necesarias; la austeridad y accesis
més fuertes, con el goce mds esponténeo, la valentia y
hasta la audacia més atrevida, con el miedo y la pruden-

cia mds cautelosa; la impetuosidad mds arrolladora con
la serenidad y el control de sf misma; el respeto y sana
admiracién con el fino sentido del humor; la autoridad
mds firme con la obediencia méds incondicional: Teresa
se siente a la vez satisfecha e insaciable; delicadamente
femenina y rudamente varonil.»

Asi han visto a Teresa de Jesus sus contemporaneos, y
los que nos hemos acercado a ella cuatro siglos después
de su muerte.

COLECCION \
ESTUDIOS DE EDUCACION

1. Metodologia de la lectura y la escritura en el nivel de la Educacién

Preescolar.

2. Ensenanza de la Fisica en la Universidad. Autor: T. Escudero Escorza.

Ed. 1979. 162 pags.

6. Preparacion para la
de fa Europa meridid

9. Ldgica, epistemologia y teor

10. Educacion y medios de comunicacion. Varios autores. 279 pags.

11. Las ensefnanzas medias en Espafia. Resultados de la consulta. 284 pags.

(Agotado)

300 ptas.

350 ptas.

450 ptas.

300 ptas.

300 ptas.

500 ptas.

autores. 364 pags. 650 ptas.
500 ptas.

450 ptas.

Venta c¢n:

— Planta baja del Ministerio de Educacion y Ciencia. Alcald, 34. Madrid-14. Pasco del Prado, 28. Madrid-14,
— Edificio del Servicio de Publicaciones. Ciudad Universitaria, s/n. Madrid-3. Teléfono 449 67 22.

65



Repertorio bdsico de Arte

Se compone de 1,032 diapositivas, clasificadas en cinco cajas-archivo, mediante un sistema de

bandejas funcional y préctico. Cada bandeja contiene 12 diapositivas -
con ficha informativa de cada una de ellas. Abarca desde la prehistoria hasta los movimientos artisticos

contempordneos, segin el siguiente desarrollo:

Caja 1.: Prehistoria. Arte Ibérico y Celta. Civilizaciones Proximo Oriente,
Egipto, Mesopotamia y Persia. Civilizaciones Extremo Oriente,
India, China y Jap6n. Arte Americano.
Prehispdnico; Grecia. Roma; Arte Cristiano Primitivo.

Caja 2.. Aste Visigodo. Arte Asturiano; Arte Bizantino. Arte Islimico.
Arte Romdnico; Arte G6tico. Arte Mudéjar.

El Renacimiento: Arquitectura, Escultura y Pintura,

Caja 4.: El Barroco: Arquitectura, Escultura y Pintura,
Pintura francesa e inglesa (siglo XVII y XVIII).
Pintura en Espana (siglo XVIII).

Caja 5.: El Neoclasicismo.

Movimientos artisticos contempordneos.
Precio de la obra
20.000 Ptas.

Repertorio bdsico de geogialia
humana y econdmica

Destinado al 29 curso de B.U.P., comprende todo el temario programado
para esta asignatura. Contiene 485 diapositivas, en cuarenta bandejas,
con doce diapositivas en cada una, con su correspondiente ficha explicativa,

Su distribucion es la siguiente:

I. Geografia de la poblacion. 2. Tipos de paisaje
y economia agraria. Otras actividades de explotacion. 3. Economia industrial.
4. Geografia del comercio y del transporte. 5. Geografia urbana,

6. Los sistemas economicos. 7. Grados del desarrollo econdmico,
8. Los marcos nacionales y los supranacionales, Politicos y econdmicos.
9 Aspectos del sistema en el viejo mundo: El Mercado Comiin Europeo.

10. Un ejemplo del capitalismo multinacional: U.S A,

11. Dos versiones del sistema socialista: U.R.S.S. y China.

12. El mundo negro. 13. El mundo drabe. 14, Los problemas de Iberoamérica, Precio

de la obra 10.000 Ptas.

Edita: Servicio de Publicaciones del Ministerio
de Educacién y Ciencia

L= & o

— Planta baja del Ministerio de Educacion y Ciencia. Alcald, 34. Madrid-14. — Paseo del Prado, 28. Madrid-14.
— Edificio del Servicio de Publicaciones. Ciudad Universitaria, s/n. Madrid-3. Teléfono: 449 67 22.




gD EXPERIENCIAS

1]

La lectura de obras completas
en primer curso de Bachillerato

Cinco afios de tecnologia educativa

SENTIDO DE LA EXPERIENCIA

Ofrecer a los alumnos la posibilidad de adquirir experien-
cia literaria y lectora directa y desinteresads me motivé a
realizar cuanto sigue. Esto es, acercar clasicos y modernos
en sus texos y obras completas, sin recortes, a mis alumnos
de catorce afios. Facilitar, no mediatizar, un encuentro per-
sonal autor-lector desde la mutua y propia experiencia de la
vida. Fue aigo més que el consabido «fomento del gusto
por la lectura», que a los chicos produce hoy una mueca de
sospecha por su sabor atildado y pequefio-burgués. No ha-
gamos de la cultura hastio ni una domesticacion de perso-
nalidades. Si hemos de provocar el futuro con una cultura
critica, capaz de promover el cambio personal y social. «El
destino de nuestra lengua as ser vinculo de hermandad, de
paz y de cultura» {(Damaso Alonso. 23-1V-79).

Este reto me exigia profundizar en la tarea —ser testigo
en el acto creador de la lectura— con profundidad pedago-
gica y con técnica. Voy, en fin, a relatar su realizacion,
estructurandola con documentos de su historia y con reffe-
xiones objetivas.

PARTE1.” LALECTURAEN
MACROGRUPO

I. Un largo trabajo junto al equipo de profesores

En un cuestionario de 1974 sobre intereses lectores, dos-
cientos muchachos que iniciaban su adolescencia contesta-
ron a la pregunta «; Ta qué sueles leer?», repartiendo asi su
voto multiple:

Libros de lecturas: 162 adhesiones.
Peri6dicos: 118 adhesiones.
Tebeos: 69 adhesiones.

Revistas: 65 adhesiones.
Enciclopedias: 56 adhesiones.

No leo nada: 7 adhesiones.

Se trataba todavia de un mundo extraescolar. Practica-
mente la lectura no estaba aceptada por la institucion. No

Por Manuel PINTOR GARCIA{*)

existia la biblioteca. Estdbamos en plena situacién de «es-
cuela paralela». Y, sabido es, la influencia de los medios de
comunicacién en estas edades es cuatro veces superior al
aprendizaje escolar. Y un alumnado de 1.° de BUP superior
a los doscientos exige un planteamiento técnico muy serio.

Il. El acto de leer y la condicién humana

La lectura es un imperativo de nuestra propia naturaleza.
Inquieta, curiosa y asombrada, entra en comunicacién
—intima y lejana a la vez— con el otro. «Un puseblo feliz
quizé podria no tener historia, pero ciertamente no tendria
literatura, porque no experimentaria el deseo de leer» (Ro-
bert Escarpit. Sociologie de /s littérature. P.U.F. Que sais-
je? 1968, p. 120).

Abarca todo el ser y te constituye como interlocutor. Es
la més activa de las comunicaciones masivas de hoy. Segun
H. Marshall McLuhan, que anuncia de un modo tan proble-
matico y apocaliptico el final de la «Galaxia Gutenbergy,
seria, por tanto, un medio «frio», que requiere atencién y
participacion. Y actualmente la sociedad «contesta» y pide
este tipo de medios, en donde los individuos pongan de su
parte. Por esto es llamativo el gran crecimiento en la publi-
cacibén de libros y, sin embargo, la disminucién del porcen-
taje de fabricacion de televisores.

/La lectura es reflexién, placer o colonizacién? Nos en-
contramos con tres niveles: el intelectual, el de los senti-
mientos y el social. Todos enriquecedores pero también
manipulables. Ahi tenemos el rico y ambiguo concepto de
«cultura popular», peligrosamente definido como «masifi-
cacién de la cultura de élites» (G. Diaz Plaja. £/ /ibro ayer,
hoy y mafiana. Salvat. Ed. Col. «gt». Barcelona. 1974, p.
77).

El lector se ha convertido hoy en un consumidor, guiado
por un gusto y unas expectativas creadas artificialmente por
la propaganda. «Este hecho es probable que sea debido a
una sociedad en la que 8l hombre tiene que estar trabajando
gran parte del dia; y el poco tiempo que tiene lo dedica a

{*} Profesor Agregado del |.B. «Padre Luis Colomay. Jerez de la Fronte-
ra {Cédiz).
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entretenerse, y nunca a pensarn. (Juan Ramén V. R. Citaré
de este modo a mis alumnos, habiéndoles pedido autoriza-
cion para ello.)

Por lo demaés, las funciones de la lectura son similares a
las de otros hechos de comunicacion. De tipo personal: in-
formacién, formacibn y presiébn. De tipo psicosocial: unidad
entre las personas, diversién y terapia.

(Son nuestros alumnos consumidores de cultura? Estd
cristalizando su yo y caminan hacia la plenitud en interreta-
cibn con su ambiente; viven mas que nada el presente. A
veces se limitan a vivir, con riesgo de caer en un «pasotis-
mo» disolvente; gustan de lo que se les ofrace —en oca-
siones de un modo indiscriminado — y sélo luego deciden.
Y suelen justificar falazmente sus decisiones con racionali-
zaciones. Con frecuencia aciertan, cuando desean Io mas
noble de su ser.

Un alumno (Ignacio L. E.), después de hacer una mordaz
critica de las «rebuscadas y obligadas lecturas del colegio»
termina diciendo: «Pero tuego resuita que los Unicos que le-
e8 an verano son los del colegio, que, a fin de cuentas,
suelen ser por los que més te inclinas.»

Actitud reflexiva ante la lectura es la del que posee o va
adquiriendo capacidad para formular opiniones literarias, y
de todo orden, motivadas; conoce el aparato conceptual
social en el que vive; comprende, no supone, las inten-
ciones reales que guian los mansajes. Finisimo y fragil es el
hilo de la auténtica comunicacién autor-lector. Pero aterri-
cemos; el punto de partida es éste: «Lo que me sucede es
que, cuando me obligan a leer un libro, pienso que me gus-
tarfa més leer otro. Si los libros que yo leo en el colegio los
escogliess yo para lesr en casa, y sin tener que hace traba-
jos, me gustarian bastante més. La lectura que se realiza en
casa por propia voluntad es una lectura relajante, influyente
en la parsonalidad del que lee, formadora de un carécter
particular; y adamaés es informativa. La lectura escolar de-
beria ser libre y realizarse en horas extraescolares» {(Francis-
coJavier M. P.).

Ill. Le biblioteca

El proyecto: A la hora de institucionalizar el BUP en 1975
nos paracié claro mantener la biblioteca especializada de
aula en EGB; pero aprovechar la nueva coyuntura pedago-
gica para constituir una biblioteca de bachillerato actualiza-
da y de calidad. Y el elevado nimero de alumnos ejerce un
efecto multiplicador sobre cualquier accién pedagoégica,
con consecuencias tanto de orden econdmico como acadé-
mico y convivencial.

Apoyo vertical y horizontal: fueron arduos los trabajos de
organizacién; pero una satisfaccidbn nos queda: no haber
hecho nada sin el apoyo del equipo docente de 1.° de BUP
y de los profesores del Departamento de Lengua, en el que
se tomé como programacién piloto la de nuestro curso.

Su constitucién: Cuanto penosamente iniciamos el 12-1l-
72 con un presupussto de 2.500 pesetas para 3 discos y 16
libros, con objeto de hacer un estudio practico del Siglo de
Oro, hoy ha desembocado en todo un proyecto de tecno-
logia educativa con medios suficientes, aunque austeros.

Desde 1972 las cosas han cambiado tanto que justo
aquslilas 2.500 pesetas de presupuesto inicial equivalen al
dasgaste que sufri6 la biblioteca en cuanto a lecturas litera-
rias en 1978, debido a pérdidas, defectuosas encuaderna-
ciones y exceso de celo lector por parte del «afanoso» pabli-
co.

La puesta en marcha del servicio de lectura para 1.° de
BUP en 1976 supuso una inversidbn de 25.000 pesetas para
75 titulos y 430 volimenes.
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Composiciébn actual de la biblioteca de BUP exclusiva-
mente en cuanto a lecturas:

Titulos VolGmenes
Diccionarios. .. ............. 1 18
Historias de la literatura, analisis
de textos y otros libros de con-
sulta . ......... . 0., 15 20
Enciclopedias. . ............. 2 4
Librosdelectura ............ 1.200 2.000

Podiamos incluir aqui algun material literario auditivo que
poseaemos, 25 discos, y algunas grabaciones que esporadi-
camente conseguimos.

Funcionamiento: El niUmero de plazas de lectura es de 80
y el horario de 9,30 a 13 y de 14,30 a 19 horas. Es clave la
persona del bibliotecario como mantenedor del ambiente,
asi como su acierto en el trato con las personas.

Es especialmente significativa la afluencia fuera del tiem-
po lectivo: la hora de después de comer y tras la jornada es-
colar. En tiempo de clase su utilizacion puede ser triple, y
siempre programada con e! bibliotecario para un uso habi-
tual y peribdico:

— Todo el grupo va a la bilioteca y es orientado por el
profesor, tanto en general como en consultas individuales.

— Uso minoritario: en clases practicas van voluntarios
para trabajos de avance o bien r.or necesidades eventuales.

— La mitad de la clase lee en la biblioteca, distribuido el
resto en tres pequefios grupos trabaja con el profesor, hace
lectura publica, forum... Basico es no asociar la biblioteca
con ningln elemento represor, castigos, etcétera.

Por ultimo comentaremos que es una pena que los pro-
yectas arquitectonicos no tengan en cuenta a la biblioteca
coma centro neuralgico de la vida de trabajo intelectual de
la escuela.

IV. La experiencia significativa y la tecnologia edu-
cativa

Sblo seré valido para mi y para mi grupo realizar una acti-
vidad que no me suma mas en el caos, sino que me permita
llevar a cabo mi proyecto subjetivo. En la medida en que la
pedagogia es ciencia, puedo objetivar y evaluar mis ideas e
intuiciones, respetando a las personas, llegando a creer en
mi experiencia con sentimientos, razones y hechos.

En esta linea, he aqui una sintesis de nuestra tecnologia
educativa:

,,,,, - Evaluacion
‘Autoevaluacidn

G ————= Actividades ——x
Proceso

—_—— de

Aprendizaje

e Biblioteca

e Lecturas oo

--——= Motivaciones

~——-— Resullados




Designacion de objetivos.
Contenido: la seleccién de lecturas.
Actividades que profesor y alumnos deberan realizar.
Material: la biblioteca como centro.
Motivaciones.
Autoevaluacién y heteroevaluacion de resultados.
. Retroalimentacion: progresiva comparacion de los
resultados obtenidos con las objetivos propuestos, con la
consiguiente modificacién del proceso de aprendizaje, que
debe asi autorregularse.

{Adaptacion de A. FERRANDEZ, J. SARRAMONA. La
educacién. Constantes y problemética actual. Ed. C.E.A.C.
Barcelona, 1978, pag. 294.)
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V. Las lecturas y su metodoiogia

Sera abligatoria la lectura de diez obras completas a lo
largo del curso, opcionales, y al menos dos obras pertene-
cientes a cada uno de los géneros literarios. La disposicién
de las distintas opciones, del primer al ultimo periodo de
aprendizaje, debera hacerse en orden decreciente de proxi-
midad (Psicolégica, linglistica, referencial...) al alumno.

Metodologia (se desarrolla su aplicacién en la 2.° parte):
Cada obra debera ser orientada previamente y comentada
después en clase, hasta obtener el maximo rendimiento de
su lectura, quedando constancia en un trabajo, ficha de lec-
tura u otra actividad. Se utilizara ia técnica del comentario
de texto y se combinard el trabajo personal y en equipo, si-
guiendo técnicas apropiadas de trabajo intelectual.

Lecturas seleccionadas para 1.° de BUP

La presente relacibn esta abierta a las modificaciones que
impongan las sucesivas experimentaciones, aunque
siempre de una manera programada, cara al conjunto del
bachillerato.

1. Pasos de Lope de Rueda (N.° de ejemplares en la
biblioteca: 9).

2. Ladama boba, de Lope de Vega (N.° ejs.: 8).

3. Ellindo don Diego, de Moreto (8).

4. E!sombrero de tres picos, de Alarcon (8).

5. Zalacain el aventurero, de Baroja (20).

6. La cabeza del dragon, de Valle-Inclan (Dentro de la
obra Tablado de marionetas) (18}).

7. Losinterses creados, de Benavente {10).

8. Sainetes de Arniches {1).

9. El obispo leproso, de Gabriel Miré (5).

10. Flor de leyendas, de Alejandro Casona (20).

11. Elcamino, de Delibes (18).

12. Cuentos de Aldecoa (10).

13. Latejedora de suefios, de Buero Valieja (10).

14. Pata-palo, de Bartolomé Soler (7).

(A partir de aqui optamos por titulos o autores no sefiala-
dos por el Ministerio.)

15. Poesias de Miguel Hernandez (22}

16. Poesias de Gabriel Celaya {5).

17. Poesias de Blas de QOtero (4).

18. El humo dormido, de Gabriel Mir6 (7).

19. Lasinquietudes de Shanti Andia, de Baroja (16).

20. La zapatera prodigiosa, de Garcia Lorca (15).

21. Poesias de Vicente Alexandre (9).

22. Linguistica y significacién, de José M. Blecua (20}.

Nota. La lista ha tenido que ser preparada sobre {a base
de una serie de autores o titulos de lectura obligatoria (el ni-
vel minimo exigido es de seis libros cada curso) sefialados

por el Ministerio («B.0.E.» 12-VIi-75). En el Departamento’
didactico hemos seleccionado éstas para 1.° de BUP. Tras,

largo debats, en el que aplicamos nuestros propios criterios
en interrelacidbn con nuestra propia experimentacion, supe-

ramos el m4s grave problema: la coordinacidn por cursos de
las lecturas. Hoy ya esta conseguido y poseemos un FPlan
general de Jecturas para EGB y BUP.

Nota 2.*. Sobre todo al principio de nuestro proyecto,
cuando muchos de estos libros estaban agotados o eran
dificiles de hallar, tuvieron los alumnos un papel destacado
en su busqueda, comparacion y seleccién de ediciones, vi-
sitas a casas editoras y librerias grandes y pequefias, en las
que a veces encontramos lo que en origen estaba agotado.

PARTE 2.*. DESCRIPCION
DEL PROCESO DE APRENDIZAJE

). Laaventura

Cada clase, dando un si a mi proyecto con grande y gene-
rat optimismo, se dividid en seis grupos pequefios. Si queria
llevar una ensefianza personalizada, hacia falta una rigurosa
distribucién del tiempo, de las responsabilidades y del tra-
bajo. Los equipos se hicieron con plena libertad pero in-
tegrando a los alumnos nuevos. Era necesario elegir mode-
rador —responsable—, secretario — elabora el plan de tra-
bajo y da fe de lo hecho— y ponante —prepara especial-
mente la cuestion que se va a debatir—. Asi se facilitaria el
abordaje del plan de lecturas. En las carteleras de las cinco
clases aparecié un cuadro de cada uno de sus seis grupos:

GRUPO DE TRABAJO. Octubre 1977

Calfic, Cabfic, COMPQOMEMTES Autoeval. Autoeval.
¢e grupn ndrvidual (Subrayado el secretario) ndividual de grupo
p——

. \ - AN -4
- RN

Actividades de grupo y fecha elegida para su presentacon a lo c'ase

Lecturas obhigatorios y voluntartas elegidas, imdicande fecka de terminaciGn
y enttega de wrabojp o frcha ndividual de lectura { Subrayando si hube
anrentacion pievia y libro-forum )

II. Lasesién datrabajo

La mitad aproximada de la clase —tres grupos— marcha-
ba a la biblioteca en la hora semanal dedicada a leer. Hablan
elegido lectura de la lista del Departamento didéctico ex-
puesta y todo el mundo sabla qué tenia que hacer en la
biblioteca. Alli debian tomar notas durante la lectura, hacer
fichas, consultar las fuentes, consultar el diccionario, pro-
curar ellos resolver sus propios problemas o preparalos para
preguntar al grupo pequefio o al profesor.

Los otros tres grupos permanecian en el aula, Al comien-
70, en semigrupo, se presentaba al autor y la obra, ambien-
te, puntos en que se deberian fijar, etcétera, Esto era tarea
de un ponente o del profasor. Alguna vez se lefa un trozo de
una obra y se repartia un guién sobre ella. Esta fase podia
durar toda la hora, o bien dar paso al trabajo por equipos.

En el equipo o grupo pequeiio el ponente, que debia lle-
var preparado especialmente el trabajo, lo presentaba, se
debatia y se tomaban notas, ya que el cuaderno o archiva-
dor era necesario llevarlo al dia.

No deberia celebrarse nunca la reunién, si no se lleva a
ella algo experimentado y estudiado; a no ser que esté
programado experimentar algo nuevo alli mismo.

La propia seméntica del grafico habla de un cambio cuali-
tativo en el aprendizafe. Con todo, a algunos chicos la
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nueva situacién les resultaba poco seria, risible. «Parece
que no estamos en clase», dicen. Pero lo comprendo, por-
que yo mismo he caido en esta trampa en los momentos de
desaliento.

Practicamente en todas las sesiones el profesor visito ca-
da grupo y fue acogido con naturalidad. Al cambio equipos-
semigrupo y viceversa se podia proceder en cualquier mo-
mento razonable. Es més, pienso que toda sesion debe ter-
minar con una puesta en com(n y una breve y espontanea
autoevaluacidn oral. Todo ello engendra confianza, conoci-
miento y comprensién mutuos.

En la siguiente sesi6bn dedicada a la lectura —en principio
transcurridas dos semanas— la labor consistia en la exposi-
cibn y recogida de fichas de lectura (la general o la especifi-
ca), trabajos y de todo ello resultaba un libro-forum
comprometido, siempre esperado con ilusién por los chi-
cos. Algunos se maravillan al comprobar que en ellos tam-
bién late todo un mundo de ideas y sentimientos que otros
sl son capaces de verbalizar.

Aparte de la calidad del trabajo académico del equipo,
sobresatia el avance en el caracter de muchos de sus
miembros, en el ambiente de compafierismo y ayuda mu-
tua. Subib Ia calidad de la ensefianza. Muchas cuestiones
eran analizadas, compartidas, experimentadas y asimiladas
en la intimidad del grupo; sin brillo, sin la expectacién de to-
da la clase, pero sin miedo al fracaso, sin presiones. Cada
uno aprendia por la mera satisfaccién humana y deseo de
aprender, por motivaciones que podriamos llamar intrinse-
cas.

til. Y aparecieron las dificuitades

La dinémica autoritaria e individualista que en el ambien-
te socisl general hemos heredado se introduce como por
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6smosis en la escuela. Predomina muchas veces la rigidez y
la organizacibn uniforme, en las que tantas veces nos am-
paramos todos, sobre la flexibilidad; y es lo que nos pierde a
las personas, lldmense o no profesores o alumnos.

Esta rigidez aprendida en los comportamientos organiza-
cionales —verticales y autoritarios— se manifiesta en una
actitud servil hacia las ideas, un sentido del ridiculo exage-
rado en la manifestacidon de sentimientos y una puesta en
guardia de los mas refinados mecanismos de defensa. La
persona como tal envejece, se cosifica. El paso de la es-
cuela tradicional a la que podemos llamar moderna (aparte
de otras caracteristicas cfr. G. CIRIGLIANO, A. VILLAVER-
DE. Dindmica de grupos y educacién. Ed. Humanitas.
Buenos Aires, 1966, pag. 39; y o.c. Libertad y creatividad
en la educacién, pags. 159-160) se basar4 en la creacion de
unas auténticas relaciones interpersonales {horizontales y
dialogantes). Es posible —y en ello estamos— hacer de no-
sotros mismos personas organizadas pero cooperadoras;
capaces de expresar deseos y sentimisntos pero de forma
respetuosa y civilizada; no pasivas ni domesticadas, sino
activas y libres.

Solemos pensar —y seguro que también los que supervi-
san nuestro trabajo diario, 1éase lo controlan— que no-
sotros y nuestros estudiantes, dejados a nuestro respectivo
arbitrio, seriamos apéaticos y rechazariamos los objetivos
educacionales (Cfr. C. ROGERS, o.c. ibid.). O quiz4 dema-
siado originales. Y los estudiantes se han aprendido el juego
del recelo, entre otros, para que digamos —cayendo en su
trampa infantil, cfr. teoria de los juegos, de Eric Berne, ex-
puesta en T. H. HARRIS. Yo estoy bien, tu estés bien. Bar-
celona 11. Ed. Grijalbo, pag. 95, ss.): «¢Veis cbmo no se os
puede dejar solos?» Y, comentando nuestro relativo fraca-
so-éxito, digan a su vez de nosotros nuestros supervisores:
«¢Veis cdmo no se puede innovar en este sentido? El desor-
den cunde, hay gente suelta que va y viene por los pasillos,
maés batallas de tizas, mas traslados, més incordio en la
biblioteca. Se lee demasiado, desatendiendo otros objeti-
vos de la asignatura. Hay que explicar més, que luego fallan
algunos conceptos. Hay que poner mas controles y pregun-
tar a los alumnos calificAndolos cada dia...» Evidente es que
esta dramatizaci6én me la he inventado, en parte; pero el
hecho es que esto vive en mi con frecuencia. Y me atreveria
a asegurar, por lo que observo, que en bastante mas gente.
Y, entibndase, cuando digo supervisores también pienso
que nos supervisan, y piensan cosas al estilo de las descri-
tas, los compafieros y sobre todo los alumnos.

El hecho es que algunos alumnos no estan tranquilos si
no se sienten dominados, entretenidos, constantemente
evaluados positiva o negativamente. Y no estd uno todos
los dias como para montar semejantes numeros. El ambien-
te no estaba todavia suficientemente preparado en muchas
ocasiones para facilitar este tipo de aprendizaje de la lectura
en la libertad, que ésta también se aprende. Sin embargo,
en multiples ocasiones y grupos se vencib al ambiente, a la
rutina, al desgaste del tiempo.

¢Qué pensar? Si, ciertamente, {a marcha es més profun-
da en la mayoria de los sujetos. Pero, ¢y los otros? Y a cos-
ta de qué? Pero muchos alumnos tocaban fibras de su per-
sonalidad y de su trabajo que nunca habilan vivido. Mas ni
ellos ni yo habiamos de ser cabeza de turco de los malos ha-
bitos adquiridos. El realismo nos llamaba a revisar a fin de
curso la experiencia.

Por otra parte, desentonaba mi pedagogia. Algunos
alumnos tienden a confundir la comprensién con la blandu-
ra, el estar solos con el desorden —sobre todo en el mo-
mento de fabricar murales, ensayar pequefias obras de te-
atro, pasar de largo por la biblioteca...—. Estos, pocos, se
transforman en seres exigentes, dando muy poco de su es-
fuerzo personal. No es mas facil, pero es menos trabajoso
cumplir con los objetivos en la forma rigida, impuesta, que



en la forma personal, elegida y asumida por el profesor e
incluso por la mayoria de los estudiantes.

En ocasiones era una /ucha entre la transmisién de su an-
gustia y mi transmisién de seguridad y mi fe inquebrantable
por una pedagogia activa —que lo que estdbamos haciendo
no era un juego, sino mas bien al revés—, para cuyo de-
sarrollo total no aexistian las condiciones objetivas; y no se
pueden crear éstas todos los dias de un modo provisional.
Se imponia una reformulacién.

IV. Evaluacidon de resultados

Nuestro proyecto de plan de lecturas segin un método
activo y en grupo intent6 personalizar y evitar una masifica-
cién en el aprendizaje. Posiblemente logré un tanto, incluso
cuantitativamente (tomo como modelo 1978 y comparo
1979, en que llevé a cabo una enseanza maés clasica):

Chicos en Chicos en Obras
junio 1978 junio 1979 leidas

2 - 14

12 — 13

22 - 12

26 6 1

11 70 10

5 68 9

1 28 8

2 10 7

2 6 6

1 4 5

1 3 4

2 2 3

Se trata de obras completas que han sido leidas con cali-
ficacion positiva. No me baso en ninguna encuesta sino en
mis propias listas de calificaciones. Con todo, he de decir
que sblo por problemas en lecturas a nadie se suspendi6.
Las calificaciones beneficiaron practicamente a todos.

Pero me quemé en los grupos pequefios y semigrupos.
Tras el agotador afio 1978, el siguiente fue decretado por mi
«jornada de refiexiobn». Sin equipos, queria comparar y de-
cantar mi experinecia. Los resultados son extremadamente
favorables al anterior método activo en muchos aspectos,
los fundamentales. Pero ahora he descubierto a la seccién
como grupo medio, basico, con vida propia, al que cual-
quier otro se tiene que referir. Incluso he descubierto al cur-
SO como macrogrupo y he experimentado con asombroso
resultado la fase de presentacién de ia obra literaria. Espe-
cialmente apto este momento es para el empleo de medios
audiovisuales. A estos grupos no hay que desmenbrarlos ni
desorganizarlos, sino proporcionarles niveles de relacién in-
terpersonal que los complemente. Es como una escala que
hay que subir y bajar.

En ese curso 1979, al que como contraste me refiero, no
s6lo se ha leido menos, sino que se han hecho menos libro-
forum y activiadades sobre las lecturas. Los chicos no rin-
den més ni mas rapidamente con una heteroevaluacién y
control constante de todos juntos bajo mi mirada. En este
curso los chicos pidieron equipos pero en conjuncién,
equilibrio y comunicacion con la clase. Sobre todo ningun
tipo de rutina, sino variedad.

Se impone, pues, adaptar el método a la naturaleza de
cada objetivo, sirviéndonos del nivel de comunicacion mas
adecuado a cada situacion.

Esto exigird una planificacién flexible pero escrita de las
sesiones de trabajo del ciclo de cada lectura. Y significa
economia de esfuerzo y de tensién. El resultado ser4 la cali-

dad de cuanto se haga. Se deberia iniciar siempre con una
lectura colectiva y un guibn previo, también escrito.

Paralelamente el p/an de trabajo seré el instrumento edu-
cativo de elaboracién del alumno (cfr. PEREIRA, Nieves.
Un proyecto pedagégico en Pierre Faure. Ed. Narcea.
Madrid. 1976, pag. 105 ss.) y contendra, aparte del plan
minimo realizable por todos, tareas colectivas, experimen-
taciones, opciones personales y respeto a la progresion de
todos en los tismpos marcados para el ciclo de una lectura.
También incluira actividades del tipo de la experiencia que
hemos hecho de crear plasticamente las impresiones de la
lectura de E/ sombrero de tres picos, de Alarcén, tras la
audicién de la obra homénima de Falla. La lamina reprodu-
cida se realiz6 en el aula especializada de Dibujo, tras la
programacién por parte de los tres profesores implicados
— Dibujo, Lengua, Mdsica— y de los tutores. En la imagen,
llena de sencillez, se advierte el tema de la «persecucién»
{«manos», curvas laberinticas), aislado casi obsesivamente,
redundando como «leit-motiv» a través de colores, espirales
y telas de arafia. El amor y la pasién, en su ambivalencia po-
sitiva y negativa, ternura y violencia estdn perfectamente
connotados por los colores contrastados y por la relacién
fondo-figura.

Este trabajo pedagégico de conexién entre los saberes y
los haceres nos llevd vivir el comentario de un modo entera-
mente nuevo; también profesores y alumnos descubrimos
una nueva forma de comunicarnos y de entendernos; un
lenguaje comun; un abundante material archivado lo lieva-
mos primero a una reunién de profesores, en la que lo anali-
zamos, Y luego a una exposicién; pero, sobre todo, chicos
valiosos, inhibidos ante otras formas educativas represoras
—de hecho o vividas asi por ellos—, se abrieron y se revela-
ron como personas activas y creadoras.

Desde mi punto de vista personal sera clave no dejarme
llevar por motivaciones extrinsecas: criterios de autoridad,
rigidez, letra de objetivos ministeriales, «supervisores», sino
por los debates en el Departamento didactico, la comproba-
cibn empirica y las acciones significativas para mi.

Fomentaré a principios de curso un fuerte trabajo-
experiencia de lecturas, metodologia e informaciébn, para ir
progresivamente provgcando la voluntariedad, la conexién
con la vida y la interdisciplinaridad.

Hasta lograr no sabemos cuando ni dénde, utépicamen-
te, un auténtico encuentro autor-lector. Del hombre con el
hombre. Del hombre consigo mismo.
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Nadie duda hoy de las grandes posibilidades de los
medios audiovisuales en la ensefanza de los idiomas mo-
dernos. La investigacion en este campo no se ha detenido
en ningdn momento y en los Uftimos afios podemos obser-
var una extensa gama de ofertas, desde el simple curso de
inglés, alemén o francés a base de lecciones grabadas en
cassettes, acompafiadas de libros de texto para «ser segui-
dasy fmétodo Assimil), o a base del mismo sistema y un
suplemento de ejercicios en los que el método proporciona
espacios para la repeticién de aquellos sin otro control que
el del oido (métodos BBC), hasta sofisticados laboratorios
de idiomas individuales, a base de lecciones en su totalidad
provistas de huecos para la repeticion con las ventajas
sobre los primeros de estar el equipo dotado de auricula-
res, no desaparecer la banda del profesor aunque se grabe
sobre ella y basarse el texto en dibujos (método AAC
Language System).

El desarrollo de los medios audiovisuales y su consiguien-
te perfeccionamiento no se debe esta vez a un afén de
lucro por parte de /a investigacién y del comercio como
puede observarse a veces en la confeccién incompleta y
apresurada de ciertos libros de texto que existen en e/
mercado y que la propia prisa y el deseo de publicar a todo
trance han sofocado al poco tiempo de su existencia. Por
el contrario, responde a una eficacia real y demostrada en
el usuario, el mejor critico y propagador de estas técnicas.

El problema que se plantea en el uso de este tipo de
medios es el siguiente: ¢Puede el campo audiovisual de
nuestro intelecto asimilar el aprendizaje a base de medios
mecénicos? Creemos que /a respuesta es afirmativa ya que
los mecanismos que se dan en la relacién profesor-estu-
diante son, en cuanto a la produccién y recepcién de
sonidos, muy similares en ambos elementos. El receptor
sufre el mismo proceso en la aceptacién de los mensajes
en un cédigo distinto del de la lengua materna, por lo que,
en principio, la eficacia debiera ser similar. El medio audio-
visual tiene la ventaja sobre el medio humano —el profe-
sor— de emitir los mensajes de forma constante e invaria-
ble y la desventaja frente al docente de que sus mensajes
son frios y poco estimulantes, debiendo ser el interés
unilateral —la motivacién del alumno. Por estas razones
creemos que el uso de medios audiovisuales es totalmente
ventajoso en el aprendizaje de los idiomas modernos y que
tecdos los esfuerzos encaminados al perfeccionamiento de
este medio debieran aceptarse como positivos.

No es necesario insistir en que somos partidarios del
empleo de médquinas en clase. No obstante, creemos que
el uso de las mismas puede perfeccionarse en gran medi-
da. Apuntamos arriba unos métodos que consistian funda-
mentalmente en la repeticibn de una frase después del
profesor. Creemos que precisamente aqui es donde el
método es susceptible de perfeccionamiento. En efecto, /a
repeticién de /a frase por parte del estudiante adolece de
control no solamente en cuanto a su calidad —ser una
frase més o menos inglesa o mas o menos inteligible y

Por José Luis SOBRADILLO DOMINGUEZ (*)

estar dotada de las oscilaciones precisas que constituyen
la entonacion— sino también en cuanto a la duracién de la
misma. Estos condicionamientos son de gran importancia
en mi opinién. Aduzco razones para ello: El producir una
frase bien articulada — se hablaré abajo de este aspecto—
a la misma velocidad que el modelo supone el decir algo
como Jo diria un native speaker y el entonar correctamente
la misma supondria el materializarla en toda su perfeccién.

Estos aspectos escapan al control del uso del laboratorio
de idiormas en las modalidades arriba resefiadas; no tanto,
si el laboratorio de idiomas estuviera equipado con un
profesor, cosa utépica en el momento presente e irrealiza-
ble, de utilizar el laboratorio de idiomas individualmente
como material de estudio y perfeccionamiento continuado.

El autocontrol a que haciamos referencia en el epigrafe
es de tipo artesanal pero muy eficaz. Para hacer posible su
uso son indispensables dos magnetéfonos, de los que uno
puede ser cassette normal, tipo consola, posicién en la
que lo horizontal domine sobre lo vertical, y el segundo de
las mismas caracteristicas o preferiblemente tipo bolsillo,
tamafio cajetila de tabaco o incluso inferior, con dominio
total e independiente en una mano. El magnetéfono men-
cionado en primer lugar puede ser conectado a la corriente
o funcionar independientemente a base de baterias; el de
tamario inferior debiera funcionar con baterias, ya que
requiere una mayor maniobrabilidad.

£l sistema del autocontrol —siendo econémico y senci-
llo— incide en la articulacién, més concretamente, en la
claridad de los mensajes, en la velocidad de los mismos y
en la perfecta entonacién de las frases. Para su materiali-
zacion, el profesor, estudiante o aficionado grabard en el
magnetéfono de bolsillo un trozo de prosa, didglogo o verso
que ha sido previamente copiado en estudio a fin de imitar
un modelo totalmente fidedigno o simplemente grabado
de un receptor de radio u otro medio, siempre que el texto
escrito correspondiente esté disponible. A continuacién se
rebobinara el trozo grabado por el que practica hasta que
se oiga el comienzo del ejercicio y se desconectard la
maquina pequena. El autocontrol propiamente dicho co-
menzara en el momento en que conectemos las dos méqui-
nas simultdneamente y los mensajes del ejercitante y del
modelo se desarrollen paralelamente. El estudiante habra
de observar si su frase tiene la misma duracién que /a frase
del modelo y si la entonacién es correcta. De no ser asi, el
gjercicio consistirda en acercarse al original con la mayor
fidelidad posible.

CONTROL DE LA INTELIGIBILIDAD

Tratando de «goody speech y «bad» speech Daniel Jo-
nes dice: «”Good” speech may be defined as a way of

(*) Profesor Agregado de ingiés. 1.B. Mixto numero 2. «Virgen del Puer-
to» de Santofia (Santander).
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speaking which is clearly itelligible to all ordinary people.
“Bad’ speech is a way of talking which is difficult for most
people to understandy (1). De acuerdo con la afirmacién
de Jones, un inglés no inteligible podria escapar al control
propio- si no gozamos de un sistema que nos delate la
mayor o menor inteligibilidad de nuestro inglés, ya que, de
otro modo, probablemente nunca tomariamos conciencia
de ello.

Con el fin de constatar si la produccién es realmente
inteligible se conectara el magnetofén de bolsiflo transcurri-
do cierto tiempo —se aconseja que la préctica se efectie
al comienzo de cada sesién de estudio o interrupcién de la
misma y se examinara si el estudiante es capaz de enten-
der lo que grabé en aquel momento. De Jo contrario habré
de repetir el proceso hasta conseguir una perfeccion relati-
va. La lectura de un trozo breve que no ha sido leido ni
oido con anterioridad por el ejercitante es la parte més
atractiva de todo el sistema ya que el posterior control de
la inteligibilidad de acuerdo con los presupuestos fijados
arriba testificard con exactitud el progreso del estudioso.

Practicando el autocontrol se observa el siguiene fené-
meno: Aquellas expresiones a las que el estudiante estd
habituado por razén de una mayor practica serén mucho
maés inteligibles que las que grabe por primera vez. Por
esta razon la falta de practica de /as secuencias dificiles se
suplira con la repeticién en este proceso hasta llegar al
dominio de las mismas.

Es importante observar en este punto que /a inteligibili-
dad estd en funcion del ritmo y que éste se consigue
observando las contracciones y respetando las pausas a
que hubiera lugar. Simuftaneando ambas méquinas pueden
obtenerse esos objetivos.

CONTROL DE LA VELOCIDAD

La velocidad en un idioma consiste en la adecuacion de
las secuencias producidas por nuestro éganos de articula-
cion a una frecuencia media de recepcién. Esta en relacién
directa con la inteligibilidad debido a que ésta queda garan-
tizada si es perfecta, independientemente de que las se-
cuencias sean més o menos veloces.

No obstante, existen modelos en los medios de comuni-
cacion social —televisién, radio— y artistica —teatro, ci-
ne— que representan una frecuencia ideal, cuya emision
conecta de un modo relafado con nuestras posibilidades de
recepcion. El profesor de idioma extranfero debiera imitar
estos modelos ya que él mismo lo es de sus alumnos.

El procedimiento para el contro/ de /la velocidad es el
mismo que el descrito arriba. Por las razones expuestas en

(1) Jones, Daniel: The Pronunciation of English. Cambridge. University
Press. 1973. P4g. 4.

el pérrafo anterior, la falta de préctica origina con frecuen-
cia indecisién y falta de fluidez, detenciones innecesarias y
ruptura del ritmo. El alumno recurriré a la repeticion de sus
mensajes, deteniéndose en los momentos precisos hasta
conseguir grabar la frase a la velocidad que dicte e/ modelo.

Las ventajas del autocontrol en este apartado son obvias.
Una vez garantizada la comprensién del mensaje que es el
principal objetivo de todo el sistema y cuyo control se
consigue a través de la inteligibilidad, habrén de ajustarse
las grabaciones a la «hormay del modelo. La repeticion
permitiré acortar periodos que de otro modo serian iacon-
trolables. El logro de la inteligibilidad y la velocidad propor-
cionaré un acercamiento considerable a la produccion de
un native speaker.

CONTROL DE LA ENTONACION

El idioma inglés es muy rico en oscilaciones del tono.
Este hecho nos coloca ante la alternativa de dominar las
«tunesy de la lengua inglesa o, de lo contrario, usar un
inglés con caracteristicas tonales espafiolas; vulgarmente,
un inglés espafiolizado.

Es suficiente conocido que la entonacién espafiola es
pobre en oscilaciones, por lo que se hace imprescindible la
adquisicién de las variaciones de la entonacion inglesa. El
efercicio constante con los modelos de la cinta original
sobre la cinta del magnetéfono de bolsillo permitirs el
dominjo de tales oscilaciones debido a la simultaneizacién
de ambas maquinas. Si el procedimiento pudiera represen-
tarse en un oscilégrafo habriamos conseguido fijar con
exactitud las variaciones en altura no reproducidas con
correccién. Sin embargo, la experiencia atestigua que tal
refinamiento no es imprescindible, ya que con el autocon-
trol se consigue el mismo fin. El dominio de la inteligibili-
dad, la velocidad y la entonacién acerca al profesor de un
modo cémodo, estimulante y atractivo a la perfeccién en
el idioma oral.

El llegar a unos niveles de correccién y autocontrol
buenos no es tarea de un dia: su naturaleza es el efercicio,
la repeticién y la correccién de la lengua extranjera habla-
da. El sistema aqui descrito es un instrumento muy eficaz
para mejorar el nivel oral de las lenguas sin la necesidad
imperiosa de tomar contacto con los nativos del correspon-
diente idioma en su pais. Finalmente, se adectUa perfecta-
mente a los objetivos del Ministerio de Educacién y Cien-
cia para la asignatura de Lengua Extranjera: «Se tenderé a
una presentacién eminentemente prictica del idioma con
gran dominio de lo oral sobre lo escrito, siendo interesante
el empleo de Jos medios audiovisuales y otros medios
auxiliares» (2).

{2) «B.0.E.» 18 abril 1975. P4g. 8057,
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@ Una experiencia educativa:
sotanos y aljibes en Toledo

INTRODUCCION

En tanto que persona, el alumno ha de ser considerado
como principio de actividad; como actividad exterior que se
refleja en las realizaciones préacticas, pero también como ac-
tividad interior que se proyecta en una modificacién, enri-
quecimiento o empobrecimiento espiritual de la personali-
dad del hombre. Por otra parte, la ensefianza activa es un
aprendizaje en el que el alumno es sujeto que elabora, no el
receptor que recoge conocimientos elaborados por otro. Lo
que hace este alumno activo es recoger y reelaborar datos y
aspectos de la realidad que va a ser objeto de su estudio,
siempre que haya adecuacion entre el tipo de elaboracion
intelectual que debe realizar el alumno y el nivel de de-
sarrollo de sus capacidades intelectuales.

Estas y otras ideas de la doctora Llorens Serrano y del
Departamento de Estudios del |.C.E. de Somosaguas, junto
a la funcionalidad social de la ensefianza de la Geografia y
de la Historia y admitida la profunda interdisciplinariedad
entre ambas ciencias, nos ha animado durante el curso
1980-81 a la realizacibn de una experiencia educativa
geogréfico-histérica eminentemente activa con los alumnos
de tercero de BUP del Instituto de Bachillerato «El Greco»
de Toledo.

Los objetivos que se pretendieron conseguir fueron entre
otros:

— Superar las dificultades para observar la realidad so-
cial inmediata de la Ciudad en que viven.

— Comprender las realidades sociales no vividas directa-
mente.

— Asimilar la Historia local en algunos de sus aspectos.

— Comunicarse directamente con los habitantes de la
ciudad a través de encuestas.

— Desarrollar habitos de participacién en grupos de tra-
bajo grandes, partiendo de grupos reducidos.

— Sensibilizar a los alumnos con la observacion directa
de obras de arte menor: patios, azulejeria, brocales, técni-
cas constructivas de la vivienda local, etcétera.

— Promover el interés por la conservacion del patrimo-
nio cultural urbano.

— Ser (tiles a la comunidad, con un trabajo de investiga-
cibn personal, cuyos resultados serian enviados a los orga-
nismos locales interesados.

— Localizacibn de pozos, aljibes, s6tanos y patios exis-
tentes atn en la Ciudad.

— Localizar sobre un plano su situacion.

— Descubrir los barrios de mejor posiciori social de sus
habitantes en funcién de la existencia de patios de mayor
valor artistico, o de un mayor niamero de pozos y aljibes.

— Pervivencia de topbnimos de pozos y aljibes en el
callejero de la ciudad.

DESARROLLO Y PUESTA
EN PRACTICA

La idea partié de los propios alumnos, al conocer por los
medios de comunicacién social la pérdida constante de

por Gabriel MORA DEL POZO (*)

obras de arte, por variados motivos y en todos los lugares
de Espafia, surgiendo de inmediato la escasez de conoci-
mientos que sobre su propia Ciudad tenian. Como las gran-
des obras de arte gue Toledo posee estan atendidas en ma-
yor o menor grado, se dio el paso siguiente que no era otro
sino el encauzarles hacia las obras de arte menor que no
pueden recibir ayuda y sobre las que ellos podian influir de
alguna manera. Desde este punto se pas6 a hacer una revi-
sion de los problemas basicos y elementales para el hombre
de Toledo a lo largo de la Historia: entre otros, el abasteci-
miento de agua, el empleo de sétanos como viviendas, las
soluciones aportadas a través del tiempo para mejor defen-
derse de las extremadas temperaturas de una Ciudad de la
Meseta, la problematica que plantea el incendio de una ca-
sa en una ciudad que todavia conserva su estructura me-
dieval y que impide el paso por sus estrechas calles a los
modernos medios de extincidon de incendios, etcétera.

Un azacén llevando el agua a las casas a principio de siglo.
Archivo de Alguacil.

Por tanto, el trabajo quedd centrado en la localizacion de
patios, pozos, aljibes y s6tanos; su existencia actual y pasa-
da, la utilizacion de los mismos, destrucciones llevadas a
cabo en los (ltimos veinte afios, interés de los duefios o
usufructuarios por su conservacion, etcétera.

Conseguido el interés de los alumnos, el trabajo se efec-
tud quemando las siguientes etapas:

1.* Busqueda de datos bibliograficos.

2." Reparto de las calles del casco antiguo de la Ciudad
en equipos de trabajo de 2-3 alumnos y recogida directa de
datos.

3.* Recopilacion y recuento de los datos conseguidos.

4." Puesta en comuan de las dificultades y resultados.

5." Redaccion y preparacion de los informes para la
prensa y organismos competentes.

Veamos con detalle el desarrollo de estas etapas.

(*) Profesor Agregado de Geografia e Historia def Instituto de Bachillera-
to wEl Grecow (Toledo).

75



1.* etapa. —Inexistencia de datos oficiales en los censos
municipales. Escasez de datos en las historias locales con la
excepcion de los trabajos llevados a cabo por el profesor D.
Guillermo Téllez sobre la casa toledana, y la completa obra
del Académico D. Julio Porres sobre las calles de Toledo.

2.* etapa. —Intervinieron 4 grupos de 3.° de BUP. En to-
tal 108 alumnos divididos en 45 equipos de 2 alumnos
—agentes encuestadores— y 6 equipos de 3 alumnos
—agentes supervisadores—, contandose ademas con la ge-
nerosa ayuda del Profesor Agregado de Historia del Institu-
to de Bachillerato «El Grecon. D. Mariano Morales Nieto. El
reparto de las calles se hizo en funcién de la extension su-
perficial y mediante sorteo entre los grupos. Los datos
fueron recogidos en horas extraescolares durante un
periodo aproximado de 15 dias.

3.* etapa. —Dos sesiones se emplaron para la recopila-
cibn de datos y presentacibn por parte de los equipos en-
cuestadores de una pequefia memoria-resumen de las
impresiones producidas en ellos y la probleméatica planteada
a su labor.

4.* etapa. —Redaccién del trabajo y de los informes para
la prensa local y organismos locales, por un nuevo equipo
que se formé espontaneo de entre los mismos alumnos. Vi-
sita a la prensa local de la que se obtuvo amablemente su
publicacién (Diario Ya del 9-6-1981), al Ayuntamiento, Pro-
teccion y Defensa Civil, Delegaciéon de Cultura y Real Aca-
demia de Bellas Artes y Ciencias Histéricas de Toledo. Ob-
tenciébn de fotofrafias antiguas y actuales que se acom-
pafian en los informes.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Los datos y resultados obtenidos los podemos agrupar en
tres apartados:

a) Alumnos.

b) Geografia e Historia locales.

¢) Concienciacion ciudadana.

a) Alumnos. Reconocieron su miedo inicial a llevar a ca-
bo la encuesta, siendo vencido y superado por todos en la
2." 0 3." casa encuestada. Hubo un 5 por 100 de casas que
no quisieron manifestar los datos que se pedian a pesar de
llevar los alumnos una credencial del Instituto y haberse
hecho una llamada por la emisora local el dia anterior al co-
mienzo de |a encuesta, solicitdindose la colaboracion ciuda-
dana. Salvo un equipo de trabajo, los 50 restantes admi-
tieron las ventajas del método empleado y lo positivo que
les resultd para conocer la Ciudad, sus gentes, sus calles,
su forma de vida y los restos del pasado, aparte la novedad
que para ellos supuso el estudio de aspectos geografico-
histbricos a través de un contacto directo.

Descubrieron la prevencién de las personas a mostrar sus
casas por varios factores: Miedo general a los desconoci-
dos, temor a que de los datos aportados se les pudiera apli-
car algln nuevo impuesto municipal, desinterés cultural,
escasos escripulos a la hora de destruir o malvender
muestras importantes del pasado artistico y cultural. Obs-
truccion e incomprension para el trabajo que se llevaba a
cabo en un 5 por 100 de las casas.

Comprobaron por las quejas de los vecinos, el problema
que se plantea al habitante de las ciudades monumentales
como Toledo a la hora de la edificacion o reparacion de sus
viviendas, puesto que las obras han de estar sujetas a estric-
tas normas que eviten la pérdida de la estructura general y
de los detalles importantes.

b) Historia local y Geografia urbana. S6lo en dos mo-
mentos de la Historia de Toledo supo la ciudad resolver el
grave problema de abastecimiento de agua de forma como-
da y eficaz, a pesar de contar con un gran rio que la circun-
da: en tiempo de los romanos mediante la construccion de
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la presa de Alcantarilla a 38 kilémetros de la ciudad, la con-
duccién del agua a través de ese trayecto terminado en un
acueducto para salvar el rio Tajo, todo ello destruido en
época no determinada entre los siglos IV y VII, y el segundo
momento en 1947 con un sistema similar, trayendo también
el agua desde los Montes de Toledo, pero haciendo otro
embalse en cuenca diferente (la del rio Torcon) e introdu-
ciendo el agua en la Ciudad por tuberias a través de uno de
los puentes que salvan el desnivel del Tajo.

Entre estos dos momentos, el uso de pozos y aljibes fue
absolutamente necesario, pues ni el famoso artificio de
Juanelo Turriano en el siglo XVI, ni los intentos para elevar
el agua del rio en el XVIII, ni las escasas cantidades eleva-
das en el XIX con el empleo de la méaquina de vapor y otros
procedimientos consiguieron resolver el eterno problema

Patio de vecindad con su aljibe, a principio de siglo.
Archivo de alguacil.

del agua de Toledo. Algunas de las casas, precisamente las
habitadas por gentes de mejor posicién social, disponian de
un pozo y un aljibe; el primero generalmente de agua sa-
lobre y el segundo utilizado para ser llenado con el agua de
la lluvia y con la que los aguadores —azacanes— traian de
las fuentes proximas a la ciudad en sus burritos.

Pero dada la seguridad aportada desde 1947 hasta ahora
para el abastecimiento de agua potable, se estan inutilizan-
do los pozos y aljibes, ya que sus propietarios o usufruc-
tuarios, salvo excepciones, no encuentran utilidad a los
mismos y tienen en ocasiones gastos diversos debido a hu-
medades.

El dato concreto de las investigaciones practicadas arro-
jan todavia un pozo o aljibe por cada tres casas del casco
antiguo, curiosamente igual cantidad que sotanos, segin
podemos ver en los cuadros siguientes:



Edificios destinados a

viviendas familiares Edificios %

intramuros de la ciudad encuestados

B e ) WA N 1.153 45

SOtaNoSs. . ...t 344 29

Pozosyaljibes.............. 346 29

Sétanos utilizados . . . ........ 202 58
Tragtarom- i iais ssvis s atais 91 45
Almacenes. . ............. 69 34
VIVIGNOAS: . i« i coabe s avsins & 29
Restaurantes . . ........... 4 2
OOBUBOB i o sviore s sisisiss 33 16

Pozos y aljibes utilizados . . . . .. 49 14

Pozos y aljibes inutilizados en los

ultimos veinte afios . ......... 91

En los datos anteriores no se incluyen los s6tanos, pozos
y aljibes de las comunidades eclesiésticas al no haberse
conseguido permiso del Arzobispado para su visita.

Tampoco se incluyen los datos que sobre sétanos de po-
sible utilizacién como refugios antiaéreos se nos han facili-
tado en la oficina de Protecciéon y Detensa Civil. Son un to-
tal de 25 sbtanos refugio con una capacidad para 8.666 per-
sonas, aungue como la relacibn que se nos facilité databa
de 1962, se ha comprobado que en estos diecinueve afios
transcurridos se han inutilizado dos de ellos.

Los s6tanos de la ciudad son, salvo muy raras excep-
ciones, siempre de ladrillo prodigdndose la boveda en su
construccion. Algunos se extienden por distinta superficie
de la casa que tiene su entrada debido a las enagenaciones
y obras llevadas a cabo en las mismas a lo largo de los
siglos, prolongéndose en ocasiones por debajo de las calles.

Con relacion a los patios, el trabajo ha sido tan complejo
por la variedad de estilos de los muchos que ain perduran
que se decidié posponer el trabajo y ampliarlo conveniente-
mente por alumnos de COU que estudien la asignatura de
Historia del Arte.

Los topénimos que atn perduran en el callejero sobre es-
tos motivos son los siguientes:

Calle de los Aljibes.

Travesia del Aljibillo.

Callején del Aljibillo.

Calle Azacanes.

Calle de los Azacanes.

Calle del Pozo Amargo.

Bajada del Pozo Amargo.

Callején sin salida del Pozo Amargo.

Plazuela del Pozo Amargo.

c) Concienciacion ciudadana. Hay que partir de su-
puestos bienintencionados méas que de resultados préacticos
concretos siempre dificiles de evaluar.

El interés ocasional que se despertd en las casas visitadas
por la curiosidad de los alumnos permite un primer acerca-
miento del Instituto a la Ciudad y viceversa. Sin duda se ob-
tendré un mayor fruto si se contintan las encuestas sobre
estos o parecidos temas, para hacer ver el valor histérico o
artistico de determinadas viviendas.

En esta concienciacibn ciudadana, la prensa local puede
ser de gran ayuda. El diario Ya que publicod en sus paguinas
para Toledo el trabajo efectuado, se ha comprometido a
mantener a la disposicién de todos los centros docentes de
la Ciudad las paginas y los dias que fueran menester.

Ejemplo de utilizacion de un sétano en la actualidad.

El posible desabastecimiento de agua en el préximo vera-
no debido a la sequia puede ayudar oportunamente a refle-
xionar a los toledanos sobre la utilizacion o al menos la con-
servacion en buen estado de pozos y aljibes y la sicosis que
en algunos pueblos desarrollados de Europa y Ameérica se
esta produciendo ante el peligro atomico, puede hacer ver a
los habitantes de Toledo que sus sdtanos podrian ser con-
vertidos en refugios antiatbmicos a bajo coste.

En el informe enviado al Ayuntamiento, se recomendd
afiadir algln apartado en los proximos censos para disponer
de una total informacion de s6tanos y pozos.
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@ Las actividades culturales:
Analisis de una experiencia

INTRODUCCION

La razén de aste articulo no es otra que la motivacién del
profesorado para que emprenda iniciativas como ésta. Soy
consciente de que algunos profesores estan de acuerdo con
una autogestién en las actividades culturales y que muchas
de las cosas que se dicen aqul, se han superado; pero es in-
negeble que esta experiencia puede servir de denuncia ante
el abandono de las actividades culturales y, a la vez, de
estimulo para pasar de la teorla a la préctica, dejando a un
lado, por parte del profesor, el autoritarismo, paternalismo
y dirigismo.

Las actividades cufturales del Instituto de Bachillerato
«Alexandre Béveda» {Vigo) durante el curso 1380-1981 han
representado un anhelo de revitalizar esto que se ha ido de-
fando a un lado por el desencanto en que nos encontramos
inmersos gran parte del profesorado, debido, entre otras ra-
zones, a la falta de apoyo econémico para este tipo de co-
sas. El experimento lo juzgo totalmente positivo, no sélo
por el numero de actividades realizadas a lo largo del curso,
sino también por su forma de gestién. Esta experiencia de
las actividades culturales es un ejemplo digno de tenerse en
cuenta en el dia de hoy en el que se manifiesta una profun-
da crisis en la ensefianza estatal y un retroceso democrético
en los Institutos de Bachillerato a consecuencia de la
implantacion del «Estatuto de Centros Docentesy.

En cuanto a las actividades, entiendo que deben originar-
se por la iniciativa libre y esponténea de los alumnos y que
su organizacién interna no tiene que ser cerrada sino abier-
ta, de modo que puedan incorporarse nuevos elementos eén
las comisiones sin romper el ritmo de trabajo.

Por dltimo, este tipo de actividades debe disponer de un
horario no marginal, como son los sébados o las dltimas ho-
ras de la tarde, teniéndose en cuenta criterios pedagbgicos
y la importancia de las actividades para la formacién in-
tagral del alumno, de forma que, de una vez para siempre,
empecemos a confeccionar horarios pensando en el alumno
y no en la comodidad del profesorado.

Cuando uno acepta un cargo como la vicedireccién pien-
sa desde un principio hacer un organigrama de actividades
culturales que, por efemplo, pueden abarcar audiciones mu-
sicales, conferencias pronunciadas por amigos, representa-
ciones de teatro o alguna otra cosa. Todo este tinglado ha
fracasado la mayoria de las veces, entre otras razones por-
que los alumnos incluso después de haber sido consultados
«han pasado» o dichas actividades, por otra parte, han
quedado reducidas a Ja Jabor de un grupo de amigos. En re-
alidad, creo que el alumnado «pasa dey este tipo de activi-
dad como consecuencia del paternalismo y dirigismo del
profesorado. Si queremos hacer algo estable hay que dar la
vuelta a la tortilla de modo que el alumno y el profesor, en
un plano de iqualdad, sean los verdaderos motores.

Hoy dia parece como si hubiese una vuelta hacia el auto-
ritarismo después de unos afios de crisis institucional.
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por Francisco HERNANDEZ SANCHEZ (*)

Quiero con esto decir que, si intentamos consaguir algo, s
en este campo de libertad y de compromiso en la gestién
con el alumno en donde podemos desarrollar un sin fin de
posibilidades para la formacén y educacién del mismo. Asl,
sin organigrama, desde cero, un grupo de alumnos y profe-
sores iniciamos la experiencia.

PROBLEMATICA DEL INSTITUTO

Voy a analizar, aunque sea muy por encima, la problemé-
tica del Instituto en aquellos momentos con el fin de hacer
ver que no se trata de un instituto modélico, sino con mu-
chas contradicciones como tantos otros; pero sin embargo,
al final del curso, se va a producir un clima de distensién en
el que quizés pudo influir el desarrollo de las actividades cul-
turales.

El Instituto «Alexandre Béveday estéd enclavado en un
wbarrio nuevoy, en el esparcimiento de la ciudad de Vigo a
la playa de Samil {Polfgono Coya). El alumnado, en su ma-
yorla, es de una contextura familiar proletaria, en un entor-
no diffcil a causa de los problemas que lleva consigo esta ju-
ventud. Su organizacibn interna dentro de la estructura del
Instituto no tenia que ver nada con los delegados de curso o
de grupo, pues muchos de ellos preferlan llamarles simple-
mente representantes y otros ni siquiera realizaron vota-
ciones, teniendo el grupo, como tal, una total autonomia.
Por otra parte, el alumnado estaba inmerso en una lucha sin
cuartel contra la empresa «Vitrasa» en busca de una reduc-
cién en los billetes de los autobuses. En el estamento del
profesorado habla contradicciones internas, agravadas, co-
mo en otros sitios, por la huelga de parte del profesorado.

A su vez, el equipo directivo, no elegido democrética-
mente, encontraba una fuerte oposicién en el profesorado y
la relacién era tensa, teniendo que resolver problemas
prioritarios a las actividades culturales.

Por otra parte, nosotros nos hemos encontrado, igual
que la mayoria de los Institutos, sin subvenciones, sacando
el dinero, por asf decirlo, de debajo de las piedras; con un
Aula Magna de miitiples usos, de mala sonorizacién debido
a8 su estructura que no era otra que el desarrollo de dos
viejas aulas empalmadas en hilera y con una tarima de esce-
nario.

En este mosaico de desdichas, sin experiencia de ningun
tipo, nos aventuramos a algo que el profesorado afiora: las
actividades culturales.

Yo, durante este primer trimestre, no encontraba modo,
ni forma de llevar a cabo mis ilusiones y sélo me fue posible
contactar con un grupo de teatro ya existente.

(*) Ex-vicedirector del Instituto da Bachillerato «Béveda» (Vigo) y Ca-
tedrético de Latin del Instituto de Bachillerato «Fray Diego Tadeo Gonzalez».
Ciudad Rodrigo (Salamanca).



BASES DE LA EXPERIENCIA

Vacatola se comprometié a realizar tres reprsentacions
durante el curso, & condicién de que les dejdsemos un aula
para ensayos. Para eliminar todo tipo de susceptibilidades
con este grupo de alumnos, nunca visité su aula de teatro a
no ser que ellos estuviesen presentes, haciéndoles ver, de
este modo, con mi ausencia, que el control se basaba en su
propia responsabilidad. Trataba al alumno no como a un
nifio, sino como a una persona en desarrollo. Este grupo,
unido a otros factores, que ya veremos, tuvo gran impor-
tancia en los acontecimientos.

£l segundo trimestre se desarrollé de un modo diferente.
Expuse el tema de las actividades culturales al profesorado
y después de varias reuniones empezamos a asentar las ba-
ses, pues convocamos una reunién conjunta de profesores
y alumnos a la que asistieron unos doce alumnos y otros
tantos profesores; dicha reunién tenia por objetivo la moti-
vacion de las actividades culturales.

En esta asamblea salieron a relucir los problemas funda-
mentales:

a) Recelo del alumno a consecuencia del paternalismo y
dirigismo del profesorado.

b) La forma de organizacién interna: unos se inclinaban
por comisiones cerradas y otros por comisiones abiertas.

Aunque parte del profesorado, ante la postura del alum-
no, se desanimé, sin embargo de alli nacié un grupo de
alumnos y profesores con inquietudes y ganas de trabajar.

De este modo nos pusimos en marcha y el resuftado fue
el siguiente:

1) Un ciclo de conferencias sobre la marginacién cuyos
temas fueron: «La mujer trabajadoray, «Lesbianismo y ho-
mosexualidad», «El aborto y el control de la natalidad» y «El
bilingdismoy. La elecciébn de la temética se habia hecho
entre alumnos y profesores rehuyendo los temas tipicos co-
mo el alcoholismo y la droga, a su vez, las conferencias se
dieron en forma de coloquio-debate con participacion del
alumno incluso en la mesa que estaba formada por espe-
cialistas de tendencias diversas.

/1) «lll Certamen do estudiantado» (1). Las bases del
certamen fueron elaboradas por alumnos y profesores, que
incluyeron el bilinglismo en el certamen de poesia después
de una discusion abierta y sincera, aunque el certamen de
narrativa debia ser en Lengua Gallega. Alcertamen de poe-
sia, narrativa, pintura y artes pléasticas se afiadia un cam-
peonato de ajedrez, que daba un aspecto nuevo al Instituto,
pues se podia ver a los jugadores de dos clases sociales o
estamentos enfrascados en el «jaque matey.

A su vez, los jurados quedaron formados por alumnos y
profesores componentes de diferentes seminarios. Cada
cual es libre de pensar qué es lo que pinta un alumno en un
Jurado, pero lo que nadie puede negar es que su presencia
significa una participacién del alumno y un testimonio de su
afén de colaboracién. Los premios, rehuyo la polémica,
fueron en metélico, pues asi lo decidieron.

La segunda fase del certamen contenia una serie de actos
como audiciones musicales, festival de musica rock, reali-
zado por los propios alumnos, representaciones teatrales y
la entrega de premios que se realizé el dia 10 de abril. Ahora
las cosas se iban desarrollando por si mismas: habla nacido
un nuevo grupo de teatro... «Portela.

Ill) Actividades diversas. Se iniciaron gestiones con el
Ayuntamiento vigués para que con motivo del Dia Interna-
cional del Arbol cediese una zona del municipio para realizar
una plantacién de arboles y de igual modo intentamos apro-
vechar la campafa de teatro que el Ayuntamiento tenia
programada por los barrios vigueses. Ademés contactamos
con grupos de teatro, pero dificultades econémicas impi-
dieron las representaciones. Por otra parte en el recinto del

(1) Traduccién: Tercer certamen del estudiante.

Instituto se hizo una plantacién de érboles y un huerto esco-
lar. No dejaremos en el olvido a aquellos profesores que
marcharon con los alumnos en viaje de estudios.

1V]) Mientras tanto se habia iniciado otra experiencia:
una revista. Las reuniones se multiplicaban porque habla
problemas inherentaes que precisaban solucién como la
cuestion lingdlstica, /a forma de las comisiones, las bases,
la direccién y el nombre.

Me imagino que nadie se asustaré si la decimos que las
secciones eran abiertas, de modo que se pudiesen incorpo-
rar en cualquier momento nuevos colaboradores; que no
habia director con el fin de rehuir todo protagonismo de
gestién; que la revista era en Lengua Gallega excepto la
seccién literaria; que la censura quedé reducida a que /a re-
daccidn no se hacla responsable del contenido de los articu-
los aunque habia un derecho a réplica dentro del respeto a
las personas e instituciones. La revista no tenfa una linea
definida y estaba abierta a cualquier idea. Como veis, no ne-
gamos nada al alumno y parte del profesorado afrontamos
las responsabilidades. Los articulos no se hicieron esperar y
los distintos consejos empezaron a funcionar: el consejo de
redaccién, de traduccién y correcccién, y de administracion
dieron su fruto: el numero 0 « O Besbello Saltény.

Tal fue el éxito de la revista que alumnos fueron entrevis-
tados en Radio Popular y el periodista Xesus Franco en su
seccion del Faro de Vigo «Recanto de Librerian ensalzaba
dicho nimero como una nueva férmula de cultura lejos de
las demagogias politicas (2).

Habiamos iniciado esta experiencia resolviendo muchos
problemas que se pueden entrever por lo dicho anterior-
mente, sin dejar a un lado el problema econémico, pues el
certarmen y la revista fueron subvencionados por publicidad
y otras cosas, pero sin tocar «los presupuestos del Institu-
toy.

RESULTADO FINAL DE LA
EXPERIENCIA

El tercer trimestre se presentaba con tres problemas fun-
damentales:

a) El«Dia de las Letras Gallegas».

b) £l desarrollo del teatro en en Instituto.

c) Larevista.

El «Dfa de las Letras Gallegas» lo concebimos como una
serie de actividades que se realizarian a lo largo de toda la
semana y que culminarian el viernes 15 de mayo. Asf se
efectuaron coloquios-debates sobre «la Universidad en Ga-
lician, «Contenidos gallegos en la enseflanza», «Normaliza-
cién de la Lengua Gallegay. Ademés se realizbé un montaje
audiovisual sobre la historia de Galicia, exposiciones en Ia
biblioteca y dibujos en los pasillos,; el Seminario de Dibujo, a
su vez, convoco un concurso de pléstica. Se habia puesto a
funcionar una méaquina de ilusiones y era muy dificil pararla.
Para el «Dia de las Letras Gallegas» se elaboré, como
siempre, entre alumnos y profesores, un programa diferen-
te en cierto modo a otros institutos, porque, segun mi modo
de ver, era activo y no pasivo.

En Ja organizacién de festivales mi experiencia era la for-
jada a través del segundo trimestre, pero la colaboracién
del alumnado como la de parte del profesorado se habia
hecho incondicional. La mariana se inicié con un concurso
de bailes tipicos amenizado por un grupo de gaiteros, des-
pués el partido de futbol entre alumnos y profesores, y co-
mo remate, la actuacion del cantante Bibiano con su grupo.

Por la tarde actuaron los grupos de teatro. |Ahl Ya son
tres. Este era de primer curso y por las letras de los grupos
le llamamos Bedefel. También las cantantes Amada y Be-

9(82) Xesus Franco-Recanto de Librera «Faro de Vigo», 2 de mayo de
19881.
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gofa interpretaron cenciones gallegas. Pero la sorpresa del
dia estuvo en «Os de Tegucigalpa» que era un conjunto de
profesores ataviedos al estilo rockero. ‘

Fue impresionante. Cuento esto no como una mera histo-
ria, sino para que nos demos cuenta de la importancia de las
actividades culturales en la marcha del Centro, haciendo hi-
capié en la labor del alumno.

En este dia, en un instituto de 1.500 alumnos, con un
programa variopinto, no hubo el més minimo incidente, ni
fallo de organizacion y esto se debid a que el alumno fue re-
almente ef verdadero protagonista del acto. Yo, encargado
y responsable de las actividades culturales, aun hoy dia no
puedo creer que saliese tan bien.

Aunque e final de curso se acercaba, los alumnos de Co-
ya grabaron para e radio dos programas: «Troncos, pulpos
y aspirinan y un programa sobre le droga que causaron un
verdadero impacto en los oyentes (3). La revista, a su vez,
daba 8 luz un nuevo numero més perfeccionado en el mon-
taje, con una tirada mayor y con unas piginas especiales
dedicadas al certamen.

El ciclo sobre la marginacién no pudo verse completado
con una conferencia del Catedrético Sr. Segaseta sobre
«polltica internacional» al negarsele el permiso.

CONCLUSION

Voy a analizar las causas del feliz resuftado de esta expe-
riencia pera profundizar después en algunos detalles. Las
causas de este desenlace son dos fundamentalmente para
mi:

a) Laforma de gestién.

b) £l factor humano.

Aunque la forma de gestidn que nosotros realizamos fue
la comisién abierta, no negamos que pueda existir otro tipo
de organizacién, pues esto depende de las circunstancias
intrinsecas del alumnado y profesorado; sin embargo, nos
parece infecundo lo desarrollado por el Estatuto de Centros
Docentes en que las actividades culturales aparecen como
funcién del Consejo de Direccién.

El Estatuto de Centros en este punto, segun mi opinién,
no es clarividente al distinguir las distintas éreas dentro de la
organizacién del Instituto. Hay un érea pedagdgica, otra ad-
ministrativa y finalmente el rea cultural. Dejando & un lado
la polémica del autoritarismo y autogestién en la ensefian-
za, después que hayamos distinguido estas tres dreas, no
tenemos més que decir sino que son campos de diversa par-
ticipacién de alumnos, padres (4} y profesores, no sélo en
el numero sino también en las funciones de consulta y deci-
sién. No es lo mismo el 4rea pedagdégica, en donde el profe-
sorado es el més cualificado, que el campo de la actividad
cultural en el que el slumno debe estar de forma paritaria en
relacién con los otros estamentos, como érgano de consul-
ta y decisiébn. Si analizamos en el Estatuto de Centros la
composicién del Consejo de Direccién, veremos que el
alumno se encuentra en desventafa numérica sile relaciona-
mos con los profesores y padres. Es evidente que, si la
composicién de una asamblea no esta bien estructurada,
la colaboracién y participacién del alumno no seré tan fe-
cunda que nos haga pasar de la pasividad a la actividad, del
inmovilismo a la aventura.

Por ultimo, a la figura del vicedirector, reducida en cierto
modo a /a labor de coordinacién de una planificacién inter-
disciplinar que deja mucho que desear y a las actividades
culturales, se le abre un campo de trabajo sin limites, pu-
diendo erigirse en un verdadero coordinador de los anhelas
e inquietudes de! alumno y profesor.

{3) «El poder de convocatoria de un globo-sondan, «Faro de Vigo», 19 de
may de 1981. ximpacto de una experiencia realizada por alumnos de los ins-
titutian. «Voz de Galician, 19 de mayor de 1981,

{4) No me refiero aqui a la asociacion de padres, existente hoy dia, sino a
otras -fgrmu que puede tomar de acuerdo con la sociadad democrética en
Que vivimos.
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Una de las causas del desenlace feliz que sefialé anterior-
mente fue of factor humano, entendiendo éste como ese
cumulo de ilusiones que llevamos incluso en nuestro sub-
consciente alumnos y profesores. Lo que no puedo negar
es que, aunque encontré un grupo de alumnos estupendos,
hubo un equipo de profesores que lejos de todo inmovilismo
fueron capaces de entregarse a un trabajo, sin buscar prota-
gonismo o dirigismo, contemplando al alumno desde un as-
pecto real y no paternalista. Para resaftar este punto diré
que toda experiencia de este tipo, aunque rehuya el autori-
tarismo y se acerque en cierto modo a una gestion de-
mocrética en este 4rea, estd abocada al fracaso a conse-
cuencia de futuras desavenencias, si el equipo de profeso-
res no comparte /as mismas inquietudes en un ambiente de
flexibilidad y comprension.

Intentaremos ahora profundizar en las distintas activida-
des realizadas a lo largo del curso. Aunque sabemos que se
pueden hacer otras muchas como es un cine club, charlas
para los alumnos de COU..., nosotros nos vamgs a limitar a
aquellas que hicimos, siendo conscientes de que una expe-
riencia como la nuestra necesita para un desarrollo més per-
fecto un organigrama que hoy dla no serla muy diffcil reali-
zar:

A) Las conferencias. Estas se efectuaron en forma de
coloquio-debate, escogiéndose especialistas de tendencias
diversas y con participacion del alumno incluso en la mesa.

Pensamos que este tipo de coloquios y conferencias
sobre diferantes temas pueden servir con una planfficacién
y en horas apropiadas para completar la formacién del
alumno hasta el punto de que el dla de mafiana puede ser
una nueva formula en la ensefianza. Hemos de decir que
después de elegirse una temética amplia, como la margina-
cién y traer verdaderos profesionales, la concurrencia no
fue toda la deseada a causa del horario de las mismas. Es
necesario que las horas para estas actividades se programen
dentro del horario de clases, no &l final del dla o en sébado,
evitando asf la huida del alumnado como consecuencia del
horario de los autobuses o de la propia necesidad de dispo-
ner de esa hora para el estudio.

B) Los grupos de teatro. No exagero al afirmar que lo
sucedido con los grupos de teatro es «de péllcular. Chicos
con aficion desmesurada, sin saber mimica, ni expresioén,
con desconocimiento de la escenograffa y de otras tantas
cosas, incluso se atrevieron a representar obras propias.

Hay que buscar una solucién: la «interrelacién» Ministe-
rio de Cultura y Educacién debe ser més coherente rehu-
yendo pegas administrativas y agilizando todo e/ proceso
burocratico. Por otra parte, hay actores que bien podrian
ensefiar a estos chicos que, por ejemplo los nuestros, lleva-
ron representaciones de teatro fuera de nuestros lares.
Concluiré diciendo que en muchas asignaturas se hable de
arte dramatico, pero a veces el alumno no sabe lo que és.

C) El certamen cultural. Es indudable que los certdme-
nes son necesarios para revitalizar las actividades culturales
y posibilitar la creacion libre del alumno.

Anteriormente hablamos de la participacién del alumna-
do en /a organizacién del certamen, asi como en le discu-
sién de las bases e incluso en los diferentes jurados, justifi-
cando su presencia,

En cuanto a los premios, no quiero analizar si es 0 no pe-
dagogico conceder los premios en metélico, pero si decir
que el dinero es fundamental para el desarrollo de las activi-
dades.

D) Otras actividades. Ya serialamos anteriormente una
serie de ellas, como el huerto escoler, festivales de musica,
audiciones musicales, viaje de estudio... Su desarrollo esté
condicionado a los gustos e inquietudes del alumnado. Por
otra parte, las actividades culturales realizadas a lo largo del
curso pudieron ser en cierto modo una de las causas del cli-
ma general de distensién entre alumnos y profesores al final
del curso.



E) La revista. El editorial del nimero | dice: «Con todo,
a revista é unha realidade de experiencia cuftural colectiva-
méis de cincuenta persoas toman parte na sua elabours-
cién, da redaccién 6 montaxe...» (5).

Muchos problemas habia pero la ilusién y la entrega la hi-
cieron posible, pues las empresas, asociaciones... subven-
cionan fundamentalmente el deporte, pero no la cultura
porque no les es rentable.

Yo quisiera terminar mi articulo con palabras de Xesus
Franco referentes al namero O de nuestra revista («Faro de
Vigoy del 2 de mayo de 1981):

«Iniciativas como ista deberianse propiciar na medida cas
forzas de cada escola, asociacion, club ou calquer outra en-
tidade poidera. A mdsica, artes pléasticas, literatura, etc. es-

(5) Traduccién: «Con todo, la revista es una realidad de experiencia cul-
tural colectiva —mas de cincuenta personas toman parte en su elaboracion,
redaccitn o montaje.»

tan agardando a sua oportunidade. Publicacibs como o
BESBELLO seguro que iniciardn na lectura a moitos xdve-
nes, @ 08 xornaes e as revistas son 08 primeiros pasos pra
achegarse as librerias, as sas de arte e a Cultura en xeral»
(6).

Finalmente, quiero agradecer su entrega a los verdaderos
protagonistas de esta experiencia: grupos Vacatola, Porte-
la, Bedefel y las distintas secciones de la revista cuyos
nombres tengo bien presentes en mi memoria. En su honor
dedico estas palabras.

6] Traduccion: «Iniciativas como ésta se deberlan propiciar en la medida
que las fuerzas de cada escuela, asociacion, club o cualquier otra entidad
pueda. La masica, las artes plasticas, la literatura, etcétera, estan aguardan-
do su oportunidad.

Publicaciones como el BESBELLO con seguridad iniciarn en la lectura a
muchos jévenes y son los periddicos vy las revistas los primeros pasos para
acercarse a las librerias, a las salas de arte y a la cultura en general. »
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@ Tincién y observacion de
los hongos en las endomicorrizas

INTRODUCCION

Las micorrizas son asociaciones simbibticas de los hon-
gos con la raiz de vegetales con clorofila.

Se ha comprobado la gran importancia de esta simbiosis
en la nutricion del vegetal, ya que proporcionan a la planta
nutrientes que pasan por las hifas del hongo desde el suelo
al vegetal, principalmente fésforo (P) y agua.

Tenemos dos tipos de micorrizas: las ectomicorrizas y las
endomicorrizas, las primeras observables a simple vista por
formar una extensa capa de hifas alrededor de la raiz y pre-
sentes en el 3 por 100 de los vegetales superiores aproxima-
damente, y las endomicarrizas que las poseen el 95 por 100
de las plantas clorofilicas superiores y son mas dificiles de
observar, aunque esto se consigue al microscopio, previa
tincién adecuada de las raices.

MATERIAL

Raices de vegetales superiores.

Disolucion de KOH al 10 por 100.

CIH 0,1 N.

Lactofenol azul tripan.

Lactofenol.

H.0. de 10V. (para raices pigmentadas).

Tijeras, placa de petri, tubos de ensayo, gradilla, pinzas
de punta fina, hornillo, cazo, portaobjetos y cubreobjetos.

METODOLOGIA

Preparacién de los reactivos.
Formula del lactofenol:

AcidolBetico i dbaas, i SEEeiE vEE e 10 ml.
FRAOL i aiv i sremmersm »iarm ommeisie saee 5 20gr.
Glicerol =u.commmien s 9 aevmim isa an 50 gr.
Hz0): oo smine vumaa i ws s e 40 ml.

Férmula del lactofenol azul tripan:

Lattofandl . o ives i so s e e 100 ml.
AZUItIPAN s« i inn v s s aes Eas anmees 0,05gr.

Preparacion de las raices para la tincién.

Existen dos posibilidades:

a) Utilizar raices de plantas herbéceas, tipo alfalfa.

b) Utilizar raices de 4rboles, tipo almendro, naranjo.

En ambos casos se toma una muestra de campo procu-
rando coger gran cantidad de raices secundarias (cepellén),
se lava ésta lo mejor posible y si es tipo alfalfa se corta la
parte aérea 1 cm. més abajo de la linea del suelo, quedan-
donos con las raices.

Si son raices de &rboles tipo almendro, se seleccionan las
de un didmetro menor, desde 0,25 mm a 0,75 mm. En am-
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por Benito ROLDAN FAJARDO (¥)

bos casos las raices escogidas se cortan en trozos aproxi-
mados de 1 cm. y se introducen en tuvos de ensayo, dando-
les de 4 a 5 lavados con H,O de grifo hasta dejarlas libres de
particulas de suelo.

TINCION

1) Raices tipo alfalfa. Se afiade KOH al 10 por 100 a los
tubos de ensayo libres de H,0 y particulas de suelo y en una
gradilla se introducen en un cazo con H,0 hirviendo durante
una hora; de este modo también se consigue clarificar las
raices.

1) Raices tipo almendro. Se tienen durante 12 horas en
KOH al 100 por 100, se tira éste y se afiade de nuevo, intro-
d_uci(éindolas posteriormente durante una hora en H,0 hir-
viendo.

i l;:ﬂ Catedrético de Ciencias Naturales. |.B. Mixto de Torredslicampo
aén).



2) Silas raices tienen pigmentos se ponen, previa elimi-
nacion del KOH, en H,0, de 10 V., hasta que pierdan los
pigmentos (el tiempo puede oscilar entre 10 minutos y 1 ho-
ra). Se elimina el H,0, y se lavan 4 6 5 veces con H,0 del
grifo.

2} Silas raices no tiene pigmentos se elimina el KOH vy
se lavan 4 6 5 veces con H,0 del grifo.

3) En los dos casos se hace un Gltimo lavado con CiH
0,1N.

4) Se elimina el C!H y se afade lactofenol azul tripan y
se ponen 5 minutos en ebullicién; de esta forma se tifien las
estructuras del hongo del interior de la raiz permaneciendo
ésta incolora.

5} Se elimina el colorante y las raices se conservan en
lactofenol.

MONTAJE DELAS
PREPARACIONES

Se vierte el contenido del tubo de ensayo: raices y lacto-
fenol, en una placa de petri; con las pinzas finas se toman
las raices y se colocan paralelas a lo largo del portaobjetos.
Se ha de procurar tomar raices que no hayan perdido !a zo-
na cortical porque es la invadida por los hongos.

El nimero de raices colocados variaré con el didmetro de
las mismas; se colocan sobre ellas cubreobjetos (normal-
mente 3 por porta) y se hace un ligero aplastamiento, con lo
cual ya se pueden observar al microscopio.

OBSERVACION

Al ser plantas que crecen en campo abierto, sus raices se
encuentran a veces infestadas por hongos patégenos que
igualmente se habran tefiido junto con los de las micorrizas.
Esto no ocurre con experiencias controladas de invernade-
ro, donde se hacen germinar semillas en suelo estéril, a las
que se inoculan con hongos de las micorrizas.

En nuestro caso se pueden ver algunas raices con fila-
mentos (hifas) de color azul de diverso grosor por entre las
células corticales; también se pueden observar vesiculas es-
féricas u ovaladas de una tonalidad azul algo maés intensa,
con un didmetro variable entre 50 micras y 150 micras, nor-
malmente estan entre las células corticales, pero también se
pueden apreciar fuera de la raiz. Por fin se observan esporas
tefiidas de un azul muy intenso con didmetro de 100 micras
a 250 micras, por lo general fuera de la raiz y algunas
pueden aparecer unidas a sus hifas de sustentacion.
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(6]

INTRODUCCION

Considero interesante a nivel de COU (curso que
impartimos los profesores de /B), introducir los deter-
minantes iniciando su estudjo a partir de las pro-
piedades elemantales y fécilmente observables en las
figuras del &rea de un paralelogramo y del volumen
de un paraleleplpedo, en dos y en tres dimensiones.
A continuacién, inspirados en estas propiedades, se
introduce, de una manera axiomética, la definicion
de determinante, como una generalizacién para el
caso n- dimensional.

Consideraciones intuitivas de la funcién érea y la funcién
volumen. Generalizacién: la funcién D.

1.1. Sea el espacio vectorial de los vectores libres del
plano E (R). Consideremos_la aplicaciébn €2 ~» R, que asocia
a cada par de vectores a y b de E? el niimero real que define
el area de cualquiera de log paralelogramos que determinan
dos representantes dg a y b por un punto del plano, que de-
signaremos por A (a, b).

A (avﬁ)

AN pp— 3 A (&,B)
°
B

1.2. Esta aplicaciébn goza de las tres propiedades si-
guientes:

a) AAd,b)=A(a, Ab)=AA(a,b) a,b+E® AcR

b) A(&+ a"
(a”, b) ~ E?

=A (&,b) + A (3", b)la’, by

c) A(a+b, bl=A(& a+ b)=A(3 b} 3 b—FE

Didactica de los determinantes
en el Bachillerato

Por M.* Pilar VAZQUEZ PEDREIRA (*)

Estas tres propiedades determinan la funcién A, salvo un
factor fijo, que puede tomarse como tal el &rea determinada
por los vectores bésicos: A (i, j).

1.3. Anéalogamente, en el espacio vectorial E (R) de los
vectores libres del espacio, podemos considerar la aplica-
cién E* < R, que asocia a cada terna de vectores a, b, ¢ de
E* el nUmero real que mide el volumen de cualquiera de los
paralelepipedos que determinan tres vectores representan-
tes de los a, b, y ¢ por un punto del espacio. A este nimero
lo designaremos por la expresién V (a, b, c).

Ql
i
=
| 5
l o'l
&
l
l

oI

(a,b,c) = V(a,b,¢)

1.4. lgual que en el caso del &rea, esta aplicacion goza
de las tres propiedades:

a) V(a, b, &)=V (a ab, e)=V (a3, b, Ac)=Av (3, b, ¢)
A.R,ab,c.E

b)_ V(@ + a”’ b c) =V(@,b,c)+Vv
(a”,b,c) @, a" B c— B
c) V(a+bbc) V(aa+b cl=..

=V({a, b b+c)-Va b cla, b c.E?

(Véanse las figuras siguientes}

Estas tres propiedades, al iguat que en el caso del plano,
determinan la funcién V, volumen, previa la eleccién del va-
lor asignado a los tres vectores de una base de E. Si se to-
man, por ejemplo, los vectores

1,7k, puede elegirse: V (i, ], k} =1.

A continuacién vamos a generalizar estos conceptos al
caso de n dimensiones. En el espacio vectorial de dimension

(*) Profesora |.B. de San Juan de Aznalfarache (Sevilla).
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n no dispondremos de las nociones elementales de 4rea y
volumen, pero establaceremos también una funcién, inspi-
rada en las anteriores, que caracterizaremos axiomaética-
mente.

1.5.  Sea E(R) un espacio vectorial de dimensién n sobre
el cuerpo de los nimeros reales. Definimos la aplicacién E"
— R, que hace corresponder a cada n vectores de E un ni-
mero real que designaramos por

D(a,, a,... 3,): (3, 3,... 3,) =~ D (&, &s... 8,)

verificAndose los axiomas siguientes:

a) D (Aé,, -az,... én) =D (-81, é;,..., A-ai:-,-an) =
AD (... 3} A< Ra, = E

b) D& +8", ..., 33)=D @, 8a,....3)
+D (3", B1,..80) & < E 8" +~E ~ 4,d, 3 «E

¢) D@y, 8.8, =D (B 3 +3)..., ay)

Esta funcién escalar D queda perfectamente determinada
por los tres axiomas a, b y ¢, salvo un factor arbitrario, el va-
lor que se le asigne a

D (e,, é,,...bn), siendo @,, @,,..., én
los vectores béasicos. Para una determinada base se le
puede asignar el valor 1, que corresponde en los casos de
dos y tres dimensiones a la unidad de 4rea y de volumen,
respectivamente. Asi, la funcion D est4 perfectamente de-
terminada para todo conjunto ordenado de n vectores de E.
Pero en todo caso descartamos el caso trivial de asignar a

D (él, -02:-'-en)

el valor cero, pues, aunque se cumplirian los axiomas, rasul-
taria la funciébn D nula para cualquier conjunto de n vecto-
res. Entre las propiedades de la funcion D destacaremos
que si es distinta de cero para una determinada base no se
anula para ninguna otra base del espacio vectorial E.

2. Propiedades deducidas de los axiomas.

2.1. Si se permutan dos vectores cualesquiera cambia
el signo de D. :

D (-al, é;, é;,-.., éi,...,aj,...,én)z

D(él,éz, é;,..., ai+ é],., éj, ,én)':
-D (-an -31. -a;,---, —-ai ‘51'---',51'“"én)=
—D (a,, 8, 8,,..,— éi-éj,..,-'ai,..,én) =

D (a,, a,, a,..., ai+éj,...,—éi,..,-8n)=
D (81, B, B,vee, B vvevs Bipensg)
D (81, Ba, Buvves Binee, By, Bp)

Interpretacion en el plano: orientacion.

AR ST

Ata,, ay) Ala,, a,)

Interpretacion en el espacio: orientacién.

i ‘A

V(a,, a,, a,) V(3,, 8, 8,
Triedro positivo (sacacorchos)

Triedro negativo
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2.2. La propiedad atribuida en el axioma b al primer
vector es vélida para cualquier otro.

D (By,8a,.... 8+ 8] o) =
—D (B +8'8s,....80,0 0 B
—D (88a,eeee B sy) —D (B 8,030 =

D (30,82, BeBg) + D (88,080 ..3)

2.3. Siunodelosvectoresesnulo = D=0

Sead, = 0—8,= A3, ¥ A¢ R, Entonces:
D (a,,8:,,8j.....8,) = Di(a,,a,,...28j,...,8,) =
AD (a,, 8,... 3,,...,8,) = D=0

En el plano si uno de los vectores es nulo, el érea es nula,
y en el espacio si uno de los vectores es nulo, el volumen es
nulo. .

2.4, Sihaydos vectores iguales: D =0

D (é.,....,'ai,..,éi,...,'an) =—-D (é,,..,éi,...éi,..,én)-’D =0
En el plano si dos vectores son iguales no hay parale-
logramo, y en el espacio no hay paralelepipedo.

2.5. Siun vector es proporcional a otro (linealmente de-
pendientes), entonces D =0.

D (Brvveise ) = D (@1,enn,Byen8) =0

2.6. Si un vector es combinacion lineal de los otros,
D=0

D(a,,..a+...+8p,....,.8,) = D(a,..,a,,..,8p) +
D (a,,8s,...8:,..,.8p) + D(&,,....8,,...,.8,) =0

2.7. Siaun vector se e suma una combinacion lineal de
otros D no varia.

D(a,,...8+8,+8; +..+a,.,3,)=D(a,...,a ) +

D(a,..81...80) + ...+ D(@y,....,an,....85) =D (@,,.....a,).

3. CélculodeD.

3.1. SiesB (e,;,8,) unabase de E* se tendréa:

a=a,8,+a,0, y-b= b,e, +bse, cona,, a,;, b, bR
y tendremos -
A (8,b)=A (8,8, + 8,8, b, &, +b; 6;) =
A (a,0,, b,&,) + A (a,8,, b18,) + A (8,8,,b,8,) + A (a,8;, bs&;)
=a,b, A (e,,6,) +a,b, A( e, &)+ab, Al(e,e,)+
a;b,A (8,,8,)=a,b, —a;b,A (8,,)8,).

Y tomando como unidad de &rea la del paralelogramo for-
mado por los vectores basicos A (e,,8,)=1, resulta A
(-B,B) = a,b;—a;b,.

Analicemos este resultado: de los 4 sumandos en que se
ha descompuesto A (a,b) s6lo 2 (2!) son distintos de cero,
que son las permutaciones posibles de los vectores basicos
(é.,éz).

86

3.2. SiesB(e,, &, ;) una basede E*, &= aj'éi

=a;é.+azje;+a3iea i=1,2,3)8}R

V (@, 8,82) = Viah;, ab;, a48;) =

= 2 a'atadV ® .5, 5

LN
e

suma formada por 3 sumandos distintos correspondientes
a las variaciones con repeticiéon de 3 elementos y orden 3,
que se pueden formar con los tres vectores basicos. Pero en
dicha suma son nulos los sumandos en los que hay vectores
basicos repetidos y s6lo quedan 3! que son las permuta-
ciones posibles.

Tomando como unidad el volumen formado por los vec-
tores basicos:

V(8,880 =1, setiene V (&,,8;,.8,) = 11

segun que la permutacion i, i, i, sea par o impar. Entonces:

... i i i
{2) V(anal,az):ilzizig_”a all a; a;

En consecuencia, vemos que V es un polinomio homogé-
neo de tercer grado en los componentes de los vectores a;j.
Si los representamos por una matriz cuadrada

J
1 3 3
32 82 32
1 % B
83 33 83
1 % 4

el valor de su determinante seria, segun (2), la suma de los
productos, afectados del signo convenido, obtenidos to-
mando un factor y uno solo de cada fila y uno de cada co-
lumna.

3.3. Para Ep, andlogamente, tomando una base B (e,,
€,,..ep)

D(a a,...,a)=AD{ee,..e

siendo

1 1 1

a a.. a

1 2 n

2 2 2 i

A = | a ay - a =Z(~-1)"’a1‘a2 a'#
. ' i, iy, iy

n :n n

a a a

1 2 n

polinomio homogéneo de grado n formado por los ni pro-
ductos, afectados del signo convenido, obtenidos tomando
un factor de cada fila y uno de cada columna.

Al niUmero real A asociado a la matriz cuadrada
(a)), o bien (a, a,... a,),
cuyas columnas se pueden interpretar como vectores referi-
dos a una cierta base, se le llama determinante, que coinci-
de con la funci6n D si asignamos el valor 1 a D

(e, @,... 8p) de los vectores basicos.



7 Los diferentes niveles de
la ensefianza del francés

El nivel 2, o nivel medio

La ensefianza de la lengua francesa dentro del Bachillera-
to tiene como OBJETIVO GENERAL ESPECIFICO la ad-
quisién por parte del alumno de una lengua moderna como
un nuevo instrumento de comunicacién y como factor de
enriquecimiento cultural y humano. Este objetivo se realiza-
r4 si el alumno llega a adquirir y @ demostrar una auténtica
competencia en francés tanto en el plano de la comprension
foral y escrital como en el plano de la expresién (oral y escri-
tal.

Trataremos aqutf solamente de la ensefianza del francés
en relacién con un determinado tipo de alumnos: los alum-
nos de nuestros Institutos de Bachillerato.

Existen, sin embargo, otros tipos de alumnos que re-
quieren otros enfoques diferentes de la ensefianza. Asi una
ensefianza del francés a personas especialistas en un deter-
minado campo técnico o cientifico que necesitan apren-
derlo o perfeccionarlo por razones profesionales no podré
proponerse los mismos objetivos y contenidos que la en-
sefianza a alumnos de BUP. Otro tanto ocurriré si se trata
de alumnos que lo estudian por motivos comerciales o ad-
ministrativos. Diferente seré también la ensefianza del fran-
cés a emigrantes que trabajan o van a trabajar a Francia, et-
cétera. La ensefianza del francés a nuestros alumnos no ha
de centrarse s6lo en objetivos que podriamos llamar «précti-
cos» sino que ha de tener también una finalidad formativa
(posibilidad de conocer y valorar otras formas de vida, otras
formas de sociedad, una cultura y una civilizacién en buena
parte diferentes de la nuestra} que contribuya a ampliar el
horizonte humano y cultural del alumno, haciendo posible
un didlogo y un acercamiento entre dos civilizaciones veci-
nas y, en algunos aspectos, hermanas, que estan llamadas
a entenderse.

Ahora bien, este segundo objetivo es inseparable de un
buen conocimiento personal de la lengua francesa. Este co-
nocimiento exige un largo proceso de asimilacién, lo més
efectivo y coherente posible.

&l alumno no puede asimilar todo de golpe y en bloque.
El aprendizaje del francés requiere una progresion en el tra-
bajo; una lenta y continua evolucion que partiendo de ele-
mentos lingiisticos fundamentales iré poco a poco aurnen-
tando en profundidad y en extension.

Asi una ensefianza del francés que pretenda proceder
con cierta coherencia habré de tener bien en cuenta la idea
de nivel y de progresion en e/ aprendizaje. El proceso de en-
sefianza y de aprendizaje no puede enfocarse en abstracto o
de cualquier manera sino que ha de realizarse siempre en
funcion de un nivel o situacion inicial ¥ de unos objetivos o
etapas de diversa indole (inmediatos, medios, finales, gene-
rales, etcétera) que constituirén a su vez, en la medida en la
que sean alcanzados, una situacidn o nivel que permita
unos determinados resuftados y una base adecuada para
seguir alcanzando nuevos objetivos.

Por Juan HERRERO CECILIA (*)

La idea de nivel se refiere al grado de conocimientos que
presentan los alumnos y a /a orientacion que habré de se-
guir el ritmo del aprendizaje.

En lo que respecta al nivel de los alumnos se tendré en
cuenta la situacién de conocimientos de cada alumno en
particular comparada y relacionada con la situacién de los
demés alumnos del grupo o de una clase, deduciendo asf
los aspectos en coman de todo el grupo, enfocando a partir
de esta situacién (sin perder de vista al alumne concreto) el
proceso general de /a ensefianza en al grupo.

En relacién con la orientacién del aprendizafe y de los ob-
Jjetivos perseguidos, el concepto de nivel indica /las grandes
etapas generales por /as que debe de pasar e/ alumno en el
proceso de asimilacién de los conacimientos necesarios y
en el desarrollo de las capacidades y aptitudes que hacen
posible el dominio y la aplicacién de tales conocimientos.
£n lineas generales se habla de tres grandes niveles en e/ en-
foque del aprendizaje y de la enseffanza del francés:

A) Nivel Elemental o NIVEL 1.

8) Nivel Medio o NIVEL 2.

C) Nivel Superior o NIVEL 3.

Cade uno de estos niveles comprenderé a su vez varias
etapas o0 cursos para dosificar convanientemente la progre-
sién en los objetivos que lo configuran y lo definen. Cada ni-
vel es pues una gran atapa en la que entran en fuego unos
objetivos, unos contenidos, una metodologia y un determi-
nado grado en el desarrollo de las aptitudes y de las compe-
tencias dal alumno. Todo esto enfocado siempre en rela-
cién con la situacién concreta de los alumnos y de cada
alumno.

Vamos a presentar aqui algunas consideraciones sobre lo
que se entiende por NIVEL 1y NIVEL 2, tomando como ba-
se lo que propone Francis Debyser en un estudio publicado
en «lLe Niveau 2 dans I’'enseignement du frangais langue
&trangérey (Ed. Hachette. Paris, 1972).

A. ELNIVELELEMENTAL ONIVEL1

1. OBJETIVOS DEL NIVEL 1:

a) Ensefianza de la lenqua empleada en la comunica-
cibn corriente.

b) Sers un tipo de lengua en cierto modo neutra o no
marcada (ni discurso coloquial populsr, ni lengusje técnico,
ni lengua literaria... ), filtrada o reelaborada para ser objeto
de anserfianza, pero relacionada con la lengua oral real y ca-
paz de permitir una comunicacién efectiva en las si-
tuacjones de la vida corriente.

(*) Catedrético de Francés. |.B. de Torremolinos (Méalaga).
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c) Se trata pues de un codigo més o menos unificado
que debe permitir al alumno poder expresar todo lo que
comprende y poder leer y ascribir todo /o que oye o lo que
dice.

d) Se daré especial importancia a /a lengua oral, pero
facilitando también desde el primer momento un acerca-
miento progresivo a /a lengua escrita. Esto puede contribuir
a una mejor aapropiaciény y asimilacién para alumnos que
ya manejan corrientemente /a escritura en su propia lengua.

e) El material lingilistico presentado a los alumnos no
podré basarse pues en documentos «auténticos» directa-
mente sino que estaré organizado por los autores de los mé-
todos de enseffanza en funcién de una progresién y dostfi-
cacién pedagégicas.

f) &/ Nivel 1 seré concebido como un todo que deberé
asegurar al alumno la base de una competencia abierta que
le permita, por un lado utilizar esta competencia minima, y,
por otro, continuar estudios de un nivel mas avanzado.

2. CONTENIDOS DEL NIVEL 1:

a) Ll/egar a una pronunciacion en primer lugar inteligible
y, fuego, todo Jo més correcta posible de los sonidos de la
lengua francesa, y a una entonacién de la frase que mani-
fieste poco a poco naturalidad y soltura en la expresién.

b) Hacer intervenir en los diélogos y en los textos el 16xi-
co de base de/ lamado «Francés Fundamentaly 1 sin sobre-
pasar las 1.500 palabras que /o constituyen.

c) Dar prioridad en /a frase a las estructuras gramatica-
les de base de/ francés corriente en conformidad con las po-
sibilidades combinatorias de cada una y en oposicién y dife-
renciacién con otras:

Ejemplo: La construccién «ll faut + Infinitivo» en oposi-
cién y relacién con «ll faut que + Subjuntivo» y con «De-
voir + Infinitivo».

O Ja construccién «Dire que + Indicativo» en oposicién
con «Dire que + Subjuntivo» y con «Dire de + Infinitivo».

d) Como los alumnos disponen de medjos expresivos li-
mitados no podran integrar en este nivel (al menos de forma
especifica) los contenidos culturales o de inciacién a la civi-
lizacién francesa, predominando ante todo los contenidos
lingiilsticos.

3. LAPROGRESION EN EL NIVEL 1:

La progresién en la presentacion de los elementos que
configuran las lecciones tendré que ser bastante rigurosa,
aunque aparentemente no aparezca de forma explicita.

Cada lecciébn comprenderé estructuras nuevas, presenta-
das en relacién y oposicion con las ya adquiridas. Estas
estructuras seran reactivadas sistematicamente por medio
de ejercicios apropiados de fijacibn y de reaplicacién.

Ejemplo: /Jouer aux cartes/ Jouer de la guitare/ Jouer
unréle/...etc.

4. LA PRESENTACION DE LAS LECCIONES
EN EL NIVEL 1:

a) Se partiré de /a lengua en situaciébn presentando un
pequefio didlogo o escena en donde intervengan dos o més
personajes.

b) Fase de repeticion y de comprension.

c) Fase de dramatizacién o escenificacién por parte de
los alumnos.

d) Asimilacién y fijacién de las estructuras gramaticales
que entren en juego: partiendo de frases concretas llegar 8
observar y a percibir 6l funcionamiento de los mecanismos
que organizan las diferentes formas de frase y hacen posible
la produccién de mensajes correctos. Esta labor de asimila-
cién daré lugar a ejercicios estructurales de diversos tipos
(sustitucién, transformacion... etcétera). Insistiendo sobre
todo en las construcciones que comporten diferencias de
estructuracién respecto a las equivalentes de la lengua es-
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parfiola, para evitar asi la produccién de «interferencias lin-
glisticas».

e) Motivacién y acercamiento a la expresién personal
del alumno:

Ejemplo: explicacién y comentario de imégenes; ejerci-
cios de expresion oral y escrita a partir de una pequefia his-
toria en «bande dessinéen; realizacién de juegos de expre-
sién, etcétera.

f) Presentacién de textos simplificados de lectura:
Audicién. Comprension. Pronunciacién correcta. Asimila-
cién activa de un determinado léxico o vocabulario signifi-
cativo. Explicacién y comentario por parte del profesor de
los posibles rasgos culturales o de civilizacién que puedan
aparecen en €l texto:

Para llevar a cabo esta metodologia seré siempre necesa-
rio un determinado material audiovisual que podré ser més
0 menos perfecto sequn las posibilidades con las que cuen-
te el profesor en su centro.

Segun F. Debyser y otros expertos, el NIVEL 1 requiere
entre 300 y 400 horas de ensefianza para poder llegar a un
conocimiento aceptable de Jos contenidos que comprende.
El NIVEL 2 no puede empezarse cuando el Nivel 1 se en-
cuentra todavia en situacién fragmentaria o incompleta, y
no ha podido ser convenientemente asimilado por el alum-
no.

B. ELNIVEL MEDIO O NIVEL?2

1. OBJETIVOS:

1. Consolidacién de lo adquirido en el Nivel 1: Proseguir
la préctica de /a lengua usual actual en las situaciones de la
comunicacion corriente. Esta lengua serviré también ahora
de término de comparacion para otros tipos de lenqua que
va a encontrar el alumno.

2. Prolongacién del Nivel 1: La /lengua del Nivel 1 sélo
permite recrear situaciones bastante banales y estereotipa-
das. En el Nivel 2 la lengua ha de ser ya més personal, més
afectiva y también més abstracta en los intercambios verba-
les. Esto comprende:

a/ Liberacion de la expresion: en e/ Nivel 1 /a respuesta
es provocada o condicionada. En el Nivel 2 la lengua tiene
que llegar a ser més esponténea. Se debe tender a fomentar
la creatividad en la expresién plantedndose la expresion
libre por parte del alumno como una finalidad prioritaria. Pa-
ra esto el alumno tiene que ir asimilando y captando las di-
versas posibilidades y matices llegando asi a poder escoger
/a mejor manera de decir lo que quiera expresar.

b) Acceso a la lengua auténtica: en e/ Nivel 1 los men-
sajes son un tanto artificiales, filtrados o prefabricados. Uno
de los objetivos del Nivel 2 es hacer acceder al alumno a /a
comprensién oral y escrita de mensajes auténticos, es decir,
de mensajes linglisticos reales, no elaborados para la en-
sefianza del francés, ni simplificados con fines pedagogi-
cos. Podrén ser textos escritos tomados de periédicos o de
revistas, cartas, etcétera; y textos sonoros tomados de la
radio, por ejemplo (entrevistas, etcétera) o grabados en dis-
co. También pueden ser textos literarios de cierta facilidad e
interés, o canciones de valor poético y musical, etcétera.

c¢) Acceso a la diversidad de niveles de lengua y de tipos
de comunicacion. Este punto lo desarrollaremos de forma
especifica un poco més adelante. Sefialemos solamente
ahora que el alumno tiene que poder reconocer la lengua fa-
miliar, la lengua coloquial popular, la lengua esmerada...,
etcétera, y saber emplear en la practica estos diferentes ni-
veles o al menos algunos de ellos.

d) Desarrollo de una pedagogia especifica de la lengua
escrita.

e) Desarrollo de una competencia auténoma: que e/
alumno aprenda también por si mismo, que no se limite so-



lamente al corpus lingdistico de cada leccién, sino que ha-
ciendo intervenir su capacidad de deducién y de aplicacién
desarrolle también su aptitud individual de enriquecimiento
lingdistico por todos los medjos posibles, extendiendo su
competencia més allé del libro de texto y més allé de la ayu-
da del profesor.

f) Acceso a contenidos de carécter socio-cuitural: en
este Nivel es necesario que la lengua vehicule un contenido
cultural, es decir, que las lecciones se estructuren en torno
a temas de interés o aspectos de civilizacién que contribu-
yan a aumentar el horizonte humano y cultural del alumno y
le ayuden a conocer los problemas y las realidades de otra
comunidad o pais sirviendo as/ por comparacion o por
contraste a un mejor enfoque de los de su propio entorno.

2. CONTENIDOS DEL NIVEL 2:

1. Pronunciacién, entonacién y ritmo con expresividad,
fluidez y naturalidad.

2. Léxico: se puede partir teniendo como primer objeti-
vo el léxico perteneciente al «Francés Fundamental, 2.°
grado».

Se tratard sobre todo de organizar la competencia se-
maéntica del alumno (en la linea, por ejemplo, de los trabajos
de Robert Galisson, o aplicando el enfoque que desarrolla
J. F. Cinto en su libro «El Francés de la Comunicacién»
[Madrid], 1950, libro al que nos referirernos més adelante).
El conocimiento del léxico no podra consistir en una simple
acumulacion de palabras.

3. Formas gramaticales: insistencia sobre las relaciones
l6gicas de /a frase compleja y sobre las estructuras de la fra-
se escrita no literaria. Lo importante es hacer adquirir al
alumno una verdadera competencia lingiistica. Para ello la
diferenciacién y la oposicién con las estructuras de ia len-
gua materna castellana PUEDEN SER DE GRAN UTILIDAD
Y EFICACIA para llegar a una mejor eliminacién de /as inter-
ferencias linglisticas que se producen por proyeccion de la
lengua materna sobre /a lengua francesa.

Para una posible orientacion de los aspectos lingiiisticos
en el Nivel 2 se puede consultar el estudio de P. Le Goffic y
H. Besse: «Le contenu linguistique du N 2», publicado en
«Le Niveau 2 dans I'enseignement du frang¢ais langue étran-
géren (Ed. Hachette. Paris, 1972).

4. Dialogos: serd conveniente que las lecciones em-
piecen con uno o varios didlogos sobre temas de cierta sig-
nificacién e interés para los alumnos. Se necesitan diglogos
de diversos tipos:

a) Diglogos de la conversacién corriente en torno a una
situacién determinada.

b) Dialogos de lengua mas técnica, méas aralitica, més
especializada.

5. Textos: son necesarios diversos tipos de textos
complementarios, Documentos sonoros y documentos
escritos auténticos; textos escritos simplificados; extractos
de textos literarios, etcétera. A partir de estos textos los
alumnos podrén realizar ejercicios constructivos diversos:
resimenes de lectura, reconstruccion del texto después de
haberlo escuchado en grabacién sonora; redaccién perso-
nal, etcétera.

6. Técnicas para fomentar la expresion: con un poco de
visién y de imaginacién se pueden poner en juego dentro de
la clase toda una serie de técnicas para motivar, fomentar y
apoyar la expresion personal de los alumnos. Estas técnicas
pueden fundamentarse en la simulacién de situaciones que
den lugar a miltiples procedimientos, ejemplo: solicitud de
informacién; intercambio de informacién; discusién o deba-
te sobre un tema de interés; juegos para potenciar la expre-
sion (el teléfono, etcétera).

£l contenido pedagégico del Nivel 2 no tiene por qué
identificarse solamente con el contenido del método o libro
de texto escogido para la ensefianza. El profesor puede bus-

car y aportar material complernentario o diferente. Su labor
pedagdgica deberé contribuir a suscitar en los alumnos de-
seos y peticiones concretas de informaciones complemen-
tarias (lecturas de diverso tipo, por ejemplo} y un interés por
perfeccionar personalmente sus conocimientos de francés.

LA ENSENANZA EN EL NIVEL 2
EN RELACION CON LANOCION
DE SITUACIONEN LA
COMUNICACION, LOS TIPOS
DE DISCURSO Y LOS NIVELES
DE LENGUA

La ensefiaza del francés ha evolucionado mucho en estos
altimos afios. A ello ha contribuido por un lado la metodo-
logia audiovisual y, por otro, los avances de la linglistica
estructural cuyos enfoques y conclusiones han dado Jugar a
una Lingiiistica aplicada a /a enseflanza de las lenguas mo-
dernas.

Pero después de unos afios de cierto entusiasmo se ha
podido constatar que la metodologia audiovisual y las apli-
caciones de la linglistica estructural a /a enseilanze del fran-
cés no han producido los resultados esperados y han gene-
rado un cierto desencanto entre los profesores y entre
muchos alumnos al observar las insuficiencias y fimita-
ciones que este tipo de ensefianza llevaba consigo.

Todo esto ha dado lugar a replanteamientos diversos y a
nuevos enfoques. A titulo de ejemplos remito a un astudio
de Daniel Coste: «Le renouvellement méthodologique dans
I'enseignement du frangais langue étrangére» {Remarques
sur les années 1955-70) publicado en «Le Frangais dans le
Monde», nim. 87, 1972, y a otro estudio de Sophie
Moirand: «Audio-visuel intégré» et Communication(s)» (Re-
vista LANGUE FRANCAISE, nam. 24, 1974. Ed. Larousse).

Como aspecto positivo hay que sefialar que los métodos
audiovisuales han hecho més préctica, més viva, més direc-
ta /la ensefianza de Jas lenguas modernas.

Pero al mismo tiempo han dado lugar a un tipo de en-
sefianza demasiado centrada en el método concreto pro-
puesto, método que obedece ante todo a ciertos esquemas
de organizacién y dosificacién de las estructuras morfosin-
tacticas y léxicas de /a LENGUA. Los diélogos, los ejercicios
y los textos propuestos se convierten en gran parte en un
pretexto més o menos justificado o més o menos arbitrario
para hacer intervenir y actualizar determinados esquemas
morfosintacticos previamente seleccionados. La lengua se
presenta asi de una manera un tanto artificial y alejada de la
dinamica especifica a /a que obedece el discurso en las si-
tuaciones de la comunicacién. £/ alumno entra en una en-
sefianza en la que se le pide sobre todo un comportamiento
condicionado faunque sea de tipo practico y tenga aspectos
positivos) y predeterminado: escuchar, comprender, repe-
tir, memorizar, responder a preguntas preestablecidas que
condicionan un tipo de respuesta segun la estructura lin-
giiistica que se pretenda hacer asimilar.

La ensefianza responde asi a un modelo linguistico abs-
tracto en la que el alumno se siente guiado, dirigido, condi-
cionado en funcién de Jo que le propone el método de en-
sefianza. Ahora bien, sin el apoyo del método, y en una cir-
cunstancia normal de comunicacién, ¢seré capaz ese alum-
no de actuar por si mismo, de expresarse de forma auténo-
ma y decir en francés lo que tendria que decir en esa si-
tuacién? Lo mas probable es que al no existir la accién con-
dicionadora del método a /a que se ha acostumbrado, su ca-
pacidad de expresién linglistica sea bastante incierta y tal
vez nula.

Seré pues conveniente y necesario buscar una ensefianza
que tenga en cuenta la dinamica real de la comunicacién y
que haga posible que el alumno se sienta implicado como
interlocutor en las situaciones de empleo de la lengua.
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Estas situaciones pueden ser simuladas o inventadas en
el proceso de ensefianza pero han de plantearse como acti-
vidades abiertas en /as que &/ alumno tiene que actuar per-
sonalmente como s/ estuviera haciendo frente a alguna de
las mdltiples situaciones de comunicacién en les que con
tode probabilidad puede encontrarse en su vida (aunque
sea en un futuro més o manos lejano).

Para un enfoque més amplio de estos planteamientos se
puede consultar el estudio de Francis Debyser: «Simula-
tion et réalité dans V'enseignement des langues vivantes»
(Le Frangais dans le Monde, n.° 104 y 106, 1974}, recogido
por Ali Bouacha en 6l libro «La pédagogie du francais lan-
gue étrangére» (Paris. Ed. Hachette, 1978).

Habré que plantearse también el problema de la enserian-
za del francés en relacién con las diversas manifestaciones
de la lengua, es decir, los niveles de lengua y los tipos de
discurso. «El Francés» como lengua (nica y uniforme es
ung abstraccibn que no aexiste» en la realidad» Lo que exis-
te es una amplia diversidad en /as manifestaciones concre-
tas del francés. Esta diversidad real depende de variables
geogréficas, socio-econémicas, culturales, situacionales,
generacionales, teméticas, etcétera.

La lingiistica que se ha detenido sobre todo en las
westructuras de la lengua» debe pasar y ests ya pasando al
plano del discurso y a sus modalidades y variaciones. Como
afirman R. L. Wagner y B. Quemada en el num. 69 de la
revista «Le Frangais dans /e Mondey: «Le postulat linguisti-
que d’aprés lequel les langues varient en fonction des si-
tuations dans lesquelles s'effectue I'acte de communica-
tion, paralt devoir fournir une base d’enquéte objectiver.

El discurso dependa siempre de una serie de factores que
deben ser tenidos en cuenta a la hora de ensefiar una len-
gua viva. La experiencia demuestra que no se habla de la
misma manera con un amigo qué con un desconocido, o
con un superior; ni se habla igual en casa que ante una si-
tuacién de carécter profesional, o cuando se trata de expo-
ner un tema en pablico, etcétera.

Para una renovacién de la ensefianza en &sta linea hay
que seflelar aqui una aportacién que nos parece muy valiosa
para los profesores de francés. Se trata del libro de J. F.
Cinto «El Francés de la Comunicaciény (anélisis de sus
estructuras seméantico-sintacticas). £d. Aco. Madrid, 1980.

Esta libro sigue las directrices del Plan de Lenguas Vivas
del Consejo de Europa. En el capitulo 2 dedicado a LA Sl-
TUACION, J. F. Cinto sefiala: «Si queremos estudiar las
circunstancias en las que un estudiante de una lengua debe-
ré emplearla podemos recurrir al esquema siguiente, pro-
puasto por E. Roulet:

Un locutor realiza un acto hacia un
acto interlocutor
L - C /
enuna con referencia como reaccion
situacién a aunacto
S R A

Dicho esquema es el inventario de las variables que influ-
yen an el acto del habla y en la seleccién de los medios lin-
gliisticos que para dicho acto habré que emplear.

Desde este punto de vista, precisar los objetivos del
aprendizaje equivale a responder a una serie de preguntas:

—2Qué estatuto, qué papeles, qué caracteristicas tendré
e/ que aprende, en cuanto locutor, una lengua extranjera?

—¢Con qué tipos de interlocutores (estatuto, papeles,
caracteristicas) deberé comunicarse?

—Qué actos de palabras deberd realizer como locutor y
como interfocutor?

—¢En qué situaciones deberé realizarlos?

—¢Sobre qué dominios de experiencia versarén dichos
act.s?

Fara el que estudia una lengua lo importante aes sér capz
de efectuar una serie de operaciones con otros interlocuto-
res; en ellas las formas lingi/isticas tiesnen menos valor en sf
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mismas que consideradas como medios de realizacién de
dichas operaciones; esta perspectiva nos mostraré que la
seleccibn de los contenidos que hay que ensefiar se simplifi-
ca notablemente (pdg. 20-21).

En el libro de J. F. Cinto encontramos capitulos que se
proponen presentar una visién global sobre las diversas for-
mas y posibilidades de expresién de, por ejemplo: La Opi-
nién; El Sentimiento; Los actos sociales; El Tiempo; El Lu-
gar... etcétera.

Se siguen as/ las orientaciones de la obra «UN NIVEAU-
SEUILy (Strasbourg. Conseil de I'Europe. 1976) realizada
por un conjunto de especialistas del C.R.E.D.I.F. y de la
E.N.S. de Saint-Cloud. Para una visién de lo que se preten-
de con esta obra, se puede consultar el articulo de Daniel
Coste (uno de los realizadores de la obra) titulado también
«Un niveau-seuily (Le Francgais dans le Monde, n.° 126,
1977).

En el NIVEL 2 (si los alumnos han asimilado ya la base de
lo que hemos sefialado para el NIVEL 1) habré que intentar
que los alumnos lleguen a ser capaces de expresarse de for-
ma diversa sequn el tipo de situaciones en las que surge e/
discurso. A cada tipo de situacion corresponde un estilo de
expresiébn més propio y adaptado, una «normay més o me-
nos especifica. Se tendrdn pues que definir y circunscribir
tipos significativos de situaciones de comunicacion.

A nivel general hay que oponer y diferenciar el francés
hablado fe/ que se habla en las situaciones de comunica-
cion. Véase «Analyse du frangais parlé» de A. Sauvageot.
Ed. Hachette, 1972) del francés escrito (/a lengua de la co-
municacién escrita).

Lengua escrita y lengua oral son dos tipos diferentes de
comunicacién que obedecen a cédigos diferentes en la pro-
duccién del mensaje. Sobre esto se puede ver el articulo ya
citado anteriormente de P. Le Goffic y H. Besse: «Le conte-
nu linguistique du Niveau 2» (ll. Les usages du Frangais).

Dentro del LENGUAJE ESCRITO funcionan diferentes ti-
po de discurso con caracteristicas especificas: \enguaije lite-
rario, cientifico, administrativo, periodistico, epistolar,
publicitario, etcétera.

Dentro del LENGUAJE HABLADO se dan también dife-
rentes tipos de discurso que algunos llaman también NIVE-
LES DE LENGUA: lengua cuidada o esmerada; lengua
corriente o standard; lengua familiar; lengua coloquial po-
pular... {mas los diferentes argots). Estos niveles de lengua
pueden transponerse a la forma de la lengua escrita, pero
esto no quiero decir que al transcribirlos por escrito se iden-
tifiquen con los tipos de discurso del lenguaje escrito por-
que obedecen a otro modo de produccién.

A partir del NIVEL 2 (y con mayor profundidad en el N/-
VEL 3} los alumnos deben ir conociendo ciertas muestras
significativas de unos y de otros, constrastados y situados
en torno a una tematica comun que daré lugar al nicleo
constitutivo de cada DOSSIER haciendo intervenir las di-
versas formas de manifestacion de varios de estos tipos de
discurso (diblogos de nivel de lengua diferente, articulos de
la prensa, textos de carécter técnico o especializado, car-
tas, textos literarios).

Cada tipo de discurso deberé ser analizado como una to-
talidad funcional (construcciones y rasgos especificos, 1éxi-
co propio, etcétera). Se buscaré la organizacion y la cohe-
sién en unidades més amplias que la frase: la unidad narrati-
va o expositiva, la secuencia, la relacién entre las secuen-
cias, la estructuracion global del conjunto, etcétera.

Todos estos planteamientos deben dar lugar pues a un
determinado enfoque de /a organizacion, la orientacion y el
desarrollo de la ensefianza del francés en el NIVEL 2.

LA ORGANIZACION DE LAS
LECCIONES O DOSSIERS EN EL NIVEL 2

La nocién de situacién y de tipo de discurso nos llevan a
una orientacién de la ensefianza del francés en estrecha re-



lacién con las realidades socio-culturales de /a comunidad
humana a /8 que pertenecen los hablantes de la lengua fran-
cesa. Son estas realidades las que estén motivando tal o
cual tipo de discurso y su contenido, o /as que influyen o in-
tervienen de una u otra forma en las distintas modalidades
de la comunicacion.

La ensefanza trataré pues de presentar a los alumnos
{por medio de didlogos, entrevistas, artlculos periodisticos,
fotos, dibujos, canciones, textos literarios...} actividades,
actitudes y comportamientos que implican o manifiestan re-
acciones «culturales» o rasgos «culturales» propios de una
comunidad o de una sociedad. En relacién con esto se si-
tuarén las actividades de comunicacién en /as que el alum-
no puede estar o sentirse personalmente implicado {de for-
ma proxima o remotal.

La relacion lengua-civilizacién exige que las lecciones o
dossiers se organicen en torno a determinadas situaciones
de la vida o en torno a ciertos temas o centros de interés de
valor significativo que pueden responder a las motiva-
ciones, a la mentalidad o a /as inquietudes de los alumnos.

Teniendo en cuenta que las lecciones deben obedecer a
una cierta idea de progresion linglistica fampliacion o diver-
sificacién de aspectos), cada leccién podria obedecer al si-
guiente esquema:

1.* ETAPA O PRIMER TIEMPO DE LA LECCION:

Presentacion de algin aspecto del tema del dossier en
una situaciébn de la vida corriente, en un acontecimiento
concreto. Las relaciones personales que aparezcan expre-
sadas pueden ser tarnbién sintomaéticas de esquemas cultu-
rales més generales, de sentimientos y actitudes significati-
vos de una determinada mentalidad social.

Desde el punto de vista lingdiistico la lengua seré més fa-
miliar y mas natural que en el NIVEL 1. La escena puede
presentarse en dos didlogos complementarios, por ejemplo:

a) E£nfrancés comuin o estandard.

b) En francés coloquial popular.

Se harén ver las diferencias de funcionamiento entre am-
bos niveles de lengua.

2.* ETAPA: FASE DE ASIMILACION DE CONSTRUC-
CIONES Y DE FORMAS DE EXPRESION:

En torno al léxico, a los giros y construcciones que se
quieren poner de relieve y hacer asimilar, se elaborarén y or-
ganizarén series de ejercicios (orales y escritos) de diversa
indole (de transformacién, de derivacién, de oposicién
entre construcciones, de nominalizacién, de verbaliza-
cién,.. etcétera).

Las construcciones se ampliaran y relacionarén con otras
que respondan a una misma actividad de la comunicacién
(ejemplo: las formas de realizar y expresar el saludo; de ma-
nifestar una opiniébn; de mostrar agradecimiento; de pedir
Perdon..., etcétera). En la realizacion de los ejercicios se
tenderé a que las respuestas no sean siempre de modalidad
fija segun un determinado modelo, sino abiertas, que ape-
fen a la invencién, elaborando el alumno sus propias frases.

Serd muy util a veces una conveniente oposicién y dife-
renciacién con formas o construcciones de la lengua es-
pafiola.

3.* ETAPA Y SEGUNDO TIEMPO DE LA LECCION:

Presentacién de documentos auténticos o de otro tipo
que vengan a completar y a8 ampliar el enfoque de la teméti-
ca central del dossier: articulos de periédico o de revista;
entrevistas; esquemas gréficos sobre el tema; resumenes
de estudios sobre la materia; resultados de encuestas;
extractos de alguna obra sobre el tema tratado; textos lite-
rarios; wbandes dessinées»; alguna cancion (una cancidn
puede tener interés a nivel lingiistico, tematico, poético,
musical, socio-cultural, etcétera),

Estos documentos se explotarén de forma selectiva o sé
repartirén entre diversos alumnos o grupos de alumnos. Lo
importante es que puedan servir de base para otros ejerci-
cios y actividades de gran importancia para un mejor domi-
nio de la expresion oral y escrita: resimenes de lectura; co-
mentarios orales; comentarios ascritos; debates; analisis
comparativos sobre temas similares conocidos o vividos por
los alumnos; reducciones personales sobre /a misma temati-
ca, etcétera.

Todo esto puede inducir & los alumnos a realizar otras lec-
turas, a interesarse por aspectos que pueden cantribuir a su
formacion, a facilitar su propia especializacién cuando ten-
ga que recurrir en el futuro a consultar obras de interés
ctentifico, a alimentar positivas inquietudes.

Como posible guia o fuente de inspiracion para este tipo
de enserianza y de metodologia se puede recurrir al método
titulado «INTERLIGNES» preparado por el C.R.E.D.I.F. con
la colaboracién de M. T. Moget,; H. Besse; F. Lapeyre; E.
Papo (Ed Didier). Método complejo y ambicioso que
comprende hasta ahora 18 dossiers reagrupados en cuatro
temas generales de caracter socio-cultural:

1. Recursos y desarrollo.

2. Niveles y modos de vida.

3. Sanidady sociedad.

4.  Formaciény cultura.

En lo que respecta al NIVEL 3 diremos solamente que, al
no tener en principio cabida este Nivel en la Ensefianza Me-
dia, ya que seré muy dificil que en BUP y COU los alumnos
lleguen a dominar lo que se entiende por NIVEL 2, no va-
mos a entrar aqui en su exposicién.

En cuanto a la relacion entre el NIVEL 1y NIVEL 2 con los
cursos de la ensefianza del francés en BUP y COU no se
pueden trazar limites fijos y estables. Asi, por ejemplo,
puede haber alumnos de determinados grupos o de deter-
minados Institutos que en 2.° de BUP puedan empezar ya
el Nivel 2, y otros que, aun estando en COU se encuentren
todavia de hecto en el Nivel 1.

En principio, y en un plazo general, podrfamos afirmar
que 1.° de BUP y 2.° de BUP (por sus objetivos y conteni-
dos) se situan dentro del NIVEL 1 (2. ° de BUP como perfec-
cionamiento de este Nivel) y 3.° de BUP y COU se situan
dentro del NIVEL 2, aunque serd muy dificil que en estos
dos dltimos cursos se pueda llegar a realizar y a asimilar lo
que constituye el NIVEL 2.
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LOS ALUMNOS CREAN

contenia estas prequntas:

y en este orden, los dos ternas siguientes:
1.2 Elsentido de la existencia humana.
2.° Elproblema de la libertad.

habia correspondido a Josefa Prats Marco.

consistentes en unos lotes de libros.
El trabajo que obtuvo el 1¢ premio es el que publicamos.

Con el fin de facilitar la participacién de los alumnos del 1.N.B. Ausias March de Gandia, en /a fiesta de nuestro patrén, Santo
Tomas de Aquino, /os seminarios de Religion y Filosofia organizaron un concurso.
Lo primero a determinar era el objeto del concurso. Para ello se realizé una encuesta, entre todos los alumnos de Filosofia, que

1. ¢Qué temas, de los que integran el programa de 3. ° de Filosofia, te resultan més interesantes?
2. Situvieses que realizar un trabajo sobre uno de ellos, ¢por cual optarias?
Tabulados los resultados de la encuesta, con participacion de los propios alumnos, resultaron elegidos por abrumadora mayoria,

Conocidos los intereses de los alumnos, se procedié a redactar las bases, que en resumen se referian a establecer quiénes
podian participar (todos los alumnos del Instituto que estudiaran Filosofia, 3.° y COUJ, como debian presentar los trabajos (meca-
nografiados a doble espacio por una sola cara, sin nombre ni sefial que los identificase, acompariados de plica con un lema), dénde
debian entregarse (seminarios de Religién y Filosofia) y plazo de presentacion (hasta el viernes 15 de enero de 1982).

Por fin, el 21 de diciembre del 81, se exponian Jas bases en el tablén de anuncios.

Los trabajos, recibidos dentro de /a forma y plazo establecidos, fueron calificados, independientemente, por dos profesores de
Religion, el Padre Oristelo Murioz y el Padre Felipe Ferrer, y dos de Filosofia, don Jesus Escrivé y M. * del Carmen Chismol.

Cada profesor podia otorgar a cada trabsfo entre 0y 10 puntos.

Efectuada la suma correspondiente, obtuvo el seqgundo premio, con 34,3 puntos el trabajo presentado con el lema: «La razén»...
(Schulz) y el primer premio, con 36,3 puntos fue para el trabajo presentado bajo el lema «No corrasy... (J. R. Jiménez).

Abiertas las plicas correspondientes el dia de la fiesta de Santo Tomas, ante todo el alumnado y bajo la presidencia del llmo. Sr.
Director, don Salvador Sénchez, el autor del trabajo que obtuvo el 2.° premio resulto ser Vicente Martinez Martinez, y el 1% premio

Vicente Martinez, alumno de 3.° D y Josefa Prats, de COU, A, recibieron, entre los aplausos de sus comparieros, los premios,

Esta fue /a modesta contribucion, entre un marco de celebraciones, literarias, lingiiisticas, deportivas, artisticas, etcétera, de los
seminarios de Religién y Filosofia, a la fiesta de Santo Tomas de Aquino.

«No corras, ve despacio...»

iNo corras, ve despacio,
que a donde tienes que ir es a ti solo?

iVe despacio, no corras,

quse el nifio de tu yo, recién nacido

eterno,

no te puede seguir!
Juan Ramo6n Jiménez
{De Eternidades, 1918)

Querido amigo, querido lector... el mismo terma que t(
con tu paciente lectura y yo con mi pequefio e ilusionado
esfuerzo vamos a tratar me da libertad para llamarte asi: «El
sentido de la existencia humanan...

Este tema me une a ti, a la vida misma, a todo lo que nos
rodea... a veces, al contrario, esa gran cuestién me hace
sentir alejada, distante algo tan nuestro, tan poco objetivo,
como es la VIDA..., ¢por qué ese empefio en hacer con alla
algo «medible», «valorable», «cuantizable»?, ;por qué nos
cuestionamos sobre ella si es lo Gnico que realmente pose-
emos?

Perdona mi poca claridad, el tema se presta a ello...
concretando, el hombre se pregunta sobre su mismo ser,
cuestiona a todo y cada uno de los acontecimientos que se
suceden y valora esos acontecimientos, luego pregunto:
2qué significa VIVIR?, ;a donde me llevard este remolino
denominado VIDA?...

De todo hombre es propio cuestionarse esto, a cada uno
segin sus posibilidades nos corresponde darnos una res-
puesta.
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por Josefa PRATS MARCO (*)

No es facil, es angustioso a veces, pero esta ahi y quizas
ella misma sea el gran atractivo de la vida, sin esa cuestibn,
2qué encanto tendria la vida?, |si! pienso que la DUDA-
CUESTION-EXISTENCIAL es lo mejor que le puede ocurrir
a un hombre, es el primer paso para pensar, recoger ele-
mentos de juicio y elaborar proyectos, ilusiones... llenar con
todo eso su propio «rompecabezasy» con sentido...

Si tl y yo lector, ante la pregunta ¢por qué la vida?, ;qué
valor tiene?, nos ponemos manos a la obra e intentamos ha-
cer «un trabajo», «un nuevo rompecabezasy, le estaremos
dando un sentido a nuestra vida... ypor qué? Est4 claro, tra-
bajamos para elaborar algo (sentido-direccién), y nuestra
Vida serd tal «trabajo» o tal rompecabezas (sentido-
significado)... tendra valor, sera nuestra, la poseeremos ca-
da vez més...

Si amigo, aunque no sé tu nombre te lo cuento, te voy a
decir lo que pienso porque eres hombre y tienes vida, eso
me une a ti y al mismo tiempo me hace distinto... si, pienso
que la vida se posee cada vez que hacemos algo con ella,
cada vez que hacemos algo por ella, si la dejamos pasar de
largo, si no le exigimos que se pare y nos conteste algo que
queremos preguntarle y buscar con ella la respuesta... nun-
ca habremos vivido. .. '

{*) Estudiante de COU, A, Curso 19&1-&2. |.B. Ausias March. Gandia.



«Si cada Momento fuese una ‘VIDA"’
la vida no seria un MOMENTOn».

Por eso te digo, jduro con ellal, exijamosle lo que dese-
amos con mas fervor, exijamosie un SENTIDO porque sé
que lo tiene, lo tiene desde el mismo momento en que al-
guien le dio ese nombre... (vida), dudar, negar el sentido de
la existencia hace inutil la lucha, la espera, la labor, el traba-
jo... si amigo, si yo creyese como el gran filésofo J. P.
Sartre que la vida, que el hombre, que tG y yo somos «una
pasién inGtil», te aseguro que este trabajo no lo haria, ¢para
qué?... y es que realmente a este trabajo le veo parecido
con la vida... ¢Como empieza este trabajo? con unos folios
en blanco, lo que en él escriba tendra un «sentido»: que td
lo leas y entiendas, juzgues, veas en él una opinién valida
(?), distinta (?) a la tuya... (sentido = direccién). El conteni-
do del trabajo (significado) hara de estos folios en blanco al-
go «vélido»...

La vida empieza con unos «folios en blanco» que ella mis-
ma nos reparte cuando «nace Preguntay, llenarios nos toca
a cada uno de nosotros, darles una direccibn y un significa-
do es una cuestion personal, dificil, arriesgada y «LIBRE»
que hemos de emprender... (me puedes sugerir, que esta-
mos condicionados, que no somos «tan blancos»..., pero
fijate, el folio también esté delimitado, tiene ya su tamafio y
grosor, ain asi podré alcanzar un sentido; esto no impide el
que lo intentemos, el que «veamos sus posibilidades» y las
aprovechemos...).

No sé si te habré dicho lo que al escribir pensaba, trato de
hacer un planteamiento mas o menos ordenado de lo que el
tema me dice, sigue conmigo, con tu lectura haces, has
hecho posible que nazca «esto»... ;Habré un «Paciente
Lector» que como tu juzgue «nuestro trabajo»?

De la vida, de ese otro trabajo que no tiene tan cerca su
plazo de entrega, no es tan sencillo hablar.

Si te preguntase ¢ quién es mayor, quién abarca mas la vi-
da o la cuestiébn sobre el sentido de ésta? A lo mejor no du-
das y me dices que la vida... Si, desde luego que la vida le
abarca, le incluye, le ha originado, pero al mismo tiempo,
quizés a ella, a la cuestiébn existencial, la vida le deba algo
de su grandeza, su valor..., de su sentido de bisqueda,
progreso, perfecciébn, superacién (que al parecer son las
«metasy», los limitas ilimitados, hacia los que tiende la vi-
da...).

«AL PRINCIPIO»

El hombre, llegado un momento de su vida se cuestiona
algo que realmente le preocupa y angustia, ¢qué es el mun-
do?, (qué hace en 61?7, ;por qué la vida?... jnol, las respues-
tas cientificas no son vélidas para saciar el hambre existen-
cial. El que nos digan que «VIVIR ES OXIDARSE» tiene
sentido pleno cuando te explican los procesos bioquimicos
que se suceden en el organismo... Pero cuando nos enfren-
tamos con la vida, con nuestros cotidianos problemas, ilu-
siones frustradas, deseos inalcanzables, dudas, MUERTE,
DOLOR, ¢para qué sirve saber que «vivir es oxidarsen? o
mejor dicho ¢significa algo esa combinacién de palabras en
ese contexto?... Pienso sinceramente que la respuesta no
es vélida existencialmente, le encuentro a la vida un encan-
to ausente por completo en esta definicién... Si tu, lector,
piensas que vivir es oxidarse, consumirse..., ya esta defini-
do, ya tienes contestacién; pero sigue conmigo buscando
porque a mi no me convence.

Como decla, esas preguntas nos obligan a estar en vilo, a
buscar respuesta a ¢vida?, jmuerte?, ¢lucha?, ilusion?. ...

Cuando eres nifio te preguntas por la realidad que tienes
al alcance de las manos, pero ya hay preguntas que esca-
Pan a una total comprensién y tropezamos, quizés sean
ellas las que nos ayuden a madurar. ..

«Y nace un dia el sol» y jtodo es distinto!, como versa el
titulo de un libro, « Todo es nuevo bajo el sol»....

Despiertas con una nueva pregunta, como dice la popular
cancibn, ahora ya no nos preguntamos «por qué los nifios
lloran al nacer?» o «/por qué la tarde tiende a oscurecer?y,
Sino «Zpor qué me voy a morir?»... Las preguntas crecen en
profundidad existencial, lo que hace mas dificil (?), menos
banal la respuesta, que debe tener rigor légico y valor exis-
tencial, requisitos que se le exige a toda respuesta (cientifi-
ca, filosofica, religiosa...) que trate de contestar al hombre
con sus problematica sobre el sentido de su vida... Desper-
tamos con una nueva pregunta, con un dia mas en el pasa-
do y uno menos en el futuro, pero ¢qué es el pasado?, ;qué
es el futuro?, ¢por qué la muerte?, ¢por qué la vida?, ¢por
qué despertar?, /sofiar?, ;dormir?, ; AMAR?, sufrir? En de-
finitiva, ;qué significa todo esto?

El dia que desperté del suefio de la infancia, ese dia no le
sonrei al sol por hacer cantar a mi pajaro en su jaula, a ese
péajaro que trina para miy para lo que yo mas quiero... miré
al sol que se filtraba por mi ventana, de reojo, con odio: él
era el culpable de que empezara a pasarlo mal otra vez...

El dia que ta, PREGUNTA, naciste, todo en mi cambi6.
Si, cuando te conoci me decian: «estéa rara», «la edad»...,
pero cuando naciste «Grave PREGUNTA», ese dia, mejor,
esa noche, tu llanto no me dejaba dormir, no me dejaba
descansar, era irritante..., pero me unia a ti un carifio (?) es-
pecial, eras algo mio y me exigias aliento, ayuda, protec-
cion... Si, tu fria mano buscaba la mia para entrar en ca-.
lor..., pero yjcomo calmar tu Hanto si era yo misma la que
lloraba?, ;cémo guiarte en la oscuridad si tu apagaste la luz
que guiaba mis pasos? Si, PREGUNTA, acabaste con mi
tranquilidad de nifio; grande sera tu misién para atreverte a
poner punto final a tan grata vida (?)...

jEstabas aan en mi! Pero, (cémo es posible? Yo te habia
dado a luz... te podia abandonar, olvidarte e intentar volver
a ser |a misma, con mis teorias aprendidas por la educacién
y apoyadas por la tradicién, sin pensar ni preocuparme més.
Estabas fuera de mi, pero dependias de mi: aun gritabas,
tenias hambre... PREGUNTA, ;cuando cumplirias 18 afios
y te largarias con tu independencia a otra parte, a otro ho-
gar, a otro pais...?

¢Cuéndo me devolverias la paz que me robaste? Me de-
bes mucho, PREGUNTA... La responsabilidad de madre
para con mi PREGUNTA me impidi6 la huida. Tendria que
aguantar aquel tormento, jsi!, quizas, lo dudo, me traeria
buenas experiencias, al decir de la gente, cuando mi pre-
gunta se hiciera mayor ya la querria y con ella buscaria y en-
contraria a la vida experiencias maravillosas... Bueno, eso
no lo dudaria yo en caso de haber concebido una SONRI-
SA, UNA IDEA NUEVA, UNA ILUSION, UN NUEVO
PLAN, pero... jlo mio era diferente!, no era nada z eso,
jera una duda, una ?, era PREGUNTA! (asi la bauticé).

Aunque cuando sea mayor me reiré un poco de aquella
cobardia, en realidad «aquella mafiana» deseaba «no des-
pertar», seguir sofiando, no «ver» €l sol... Aquel dia deseé
no haber nunca «crecido», quedar en la inocencia, jqué ab-
surdo!, podras pensar, lector.

Y lo comprendo, pero es una actitud instintiva, Cuando
el pasado fue {o lo recuerdas) feliz o, al menos, seguro, el
presente dudoso, angustioso, Y el futuro incierto a causa de
la actual crisis, da vértigo abandonar el refugio y lanzarte a
la batalla con PREGUNTA a cuestas y sin muchas provi-
siones...

Como digo, acaba de despertar mi PREGUNTA vy, con
ella, yo. El sol ya se habré encargado de despertar en otras
partes, en otros pueblos, a otras personas que, como Yo,
miraran hacia el sol y, angustiadas, pensaran: jotro dial...

Mi péajaro canta feliz... jInfelizl —pienso yo— ¢Por qué
estarés tan contento?, jseras tonto! ;Para qué sirve?, ¢por
qué?

Mentalmente repaso la vida de mi canario: come, bebe,
canta, vive en su jaula... ;Por qué trina? Antes sabia la res-
puesta —«muy poética, demasiado poétican—, me diria mi
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PREGUNTA, muy modernizada y puesta al dia en lo real-
mente vélido en nuestra sociedad a pesar de su corta vida,
unas horas. Asi es que, entre otras cosas, PREGUNTA es
adversa al cuento, al poema maetaférico, le gusta la realidad
en crudo, en ¢l sentido més estricto...; si, «mi canario can-
taba para dar la bienvenida a un precioso dia que nacia para
todos y también para mi y mis amiguitos» —habria dicho de
nifia —, pero ahora, (por qué dar la bienvenida?, jera acaso
un acontecimiento o méas bien una carga?

Pero mi querida PREGUNTA iba a hacer «su gran debut»
y aiin no estaba del todo levantada, cuando dej6 caer una
cuestioén: ¢ Y t4, qué haces? A regafadientes pensé: como,
bebo, leo, trabajo, me divierto, hablo, pienso y un poco
suefio, jdemasiado!

Mi PREGUNTA no satisfecha sigue torturando.. Ya me
explicaras para qué todo eso, porque... para acabar en ceni-
zas.

-—JCENIZAS?, ,ACABAR?...

Como versa el titulo de este apartado, «AL PRINCIPIO»,
s, cuando aln no te decides a afrontar la vida con la res-
ponsabilidad quz PREGUNTA te da, intentas refugiarte en
el «suefio», el «no querer despertary..., pero eso no es po-
sible, y despiertas y abandonas el ensuefio; hay que VIVIR y
eso al principio no parece ser del todo grato.

Pero ahora la segunda parte, el otro apartado: una res-
puesta, por favor.. (ahora, quizas, entiendas el tema).

UNA RESPUESTA POR FAVOR...

PREGUNTA habia conseguido en poco tiempo mucho:
hacer que me cuestionara todo y que me enjuiciara critica-
mente lo que me rodeaba, que viera vacias, sin sentido, ac-
titudes, situaciones y hechos que antes me resultaban lle-
nos de «<ALGOn»... En paco tiempo me cuestioné y dejé ante
mi ;PORQUE VIVIR? |Vamos! Me habia llevado a comparar
lo que yo hacia con lo que mi canario hacia. Lo suyo me pa-
recid tonto, lo mio era igual. Nada, no hay problema —pen-
sé— le pregunté todo esto a D. Respuesta. Si, éi lo sabe to-
do.

Siempre me contaba cémo el hombre debe trabajar y
luchar en pos de un objeto, de algo grandioso, y me recita-
ba aquellos maravillosos versos de BERNARD SHAW:

«No seremos felices
s/ nos resignamos a ser
un manojo febril y
agocéntrico de dolencias y
agravios frente al mundo.
La auténtica felicidad se
consigue al luchar
en pos de un objetivo que
consideramos grandioso. »
(George Bernard Shaw)

Si, él alimentaba las ansias de lucha que en la vida, y mas
aun en la vida de un joven, se conciben... Siempre habia
confiado en él. Me decia siempre lo que debia hacer para
ser feliz, para estar bien conmigo misma y con los demés,
pero... si, enpezaba a dudar de aquella ayuda: D. Respues-
ta me decia cobmo debia actuar, y eso era lo que yo queria
saber en ese momento, |no! Necesitaba conocer el «por
qué». No «como viviry sino «por qué vivir,

Si, ahora entendia a A. Machado cuando dice:

«BUENO ES SABER que los vasos
nos sirven para beber,

lo MALO es que no sabemos
para qué sirve la sed...»

No me valia la ayuda de D. Respuesta o, ¢acaso si?

M

D. Respuesta es jardinero, cuida su jardin y las flores le
agradecen con sus colores y aromas su trabajo. Un dia deci-
di6 ser jardinero entre otras muchas cosas... Jpor qué?
Simplemente porque vio que cuidando el jardin se realizaba,
sentia satisfaccion, y algo en él crecia cada primavera...

PREGUNTA se habia encargado de hacerme recordar to-
do esto. El hombre, con respuestas del como vivir, habia
decidido un dia POR QUE hacerlo... respondi6 a su pregun-

ta.

PREGUNTA se dirigi6 a mi: y td, ;qué dices a esto? Me
dejé perpleja, pensativa... hizo que pensara: don Respuesta
habia escogido, elegido; lo cual implicaba que entre varias
posibitidades eligié una. ;Estaria ahi la solucién?, ;en DECI-
DIR?... Bueno, (qué habia que decidir?...

Por mediacién de PREGUNTA, me enteré de que o que a
mi me sucedia era algo comin, normal de todo mortal vy,
ademas, me enteré que aunque también envejecian las pre-
guntas como PREGUNTA, no adquirian su mayoria de edad
practicamente nunca, y morian con uno... 8s0 es: me
tendria que hacer el 4nimo y acogerla con mas ilusién, ya
que se convertiria desde aquel shorrible? ¢precioso? dia en
que naci6 «en mi inseparable yo»; eso es una «amiguita» de
las que podria lamar «incondicionaly... Si, el buen humor
era o que evitaba en aquellos momentos el echarle en cara
a esa criaturita lo mal que me sentia con sus «timidas insi-
nuaciones» como ella llamaba a las constantes preguntitas,
cuestiones que me sugeria.

El hombre se plantea el sentido de la existencia humana a
partir «de un dia» y que esa pregunta es renovada ante
acontecimientos que suceden alrededor de uno.

También es harto conocido que es comun de todo
hombre maduro el haber reconocido a estas preguntas que
aparecen de pronto en la vida de la persona y que, impe-
riosamente, quieren erguirse como directores de nuestra vi-
da.

De alguna manera las cuestiones que nos planteamos no
tienen solucidn o no tienen respuesta, y, sin embargo, ésta
@s necesaria para «seguir»...

Como se dice siempre, de la duda, de la visién critica, de
los intentos de solucidn, y de las distintas respuestas que el
hombre va dando a todas las cuastiones que le surgen, va-
mos evolucionando, en cuitura, ciencia... Si trasladamos
esto a la existencia, a la vida humana, sucederé igual: el pri-
mer paso para una respuesta es la duda, es la pregunta...
Una vez queda planteada PREGUNTA, nuestra vida no si-
gue como antes: nos exigimos alld dentro de nosotros una
respuesta; sentimos insatisfaccion, tristeza, angustia,
frustracién, ansiedad, soledad, indecision... Al mimso tiem-
po, buscamos algo que nos llene, nos haga felices, algo que
sacie a «nuestra hijita», «nuestra PREGUNTA». Si, al mis-
mo tiempo, nos gustaria tener esa fe ciega en el futuro, es-
peranza, perder el miedo que nos produce eso que se llama
VIDA/MUERTE. Necesitamos tener, como don Respuesta,
un algo con que cavar nuestro jardin y plantar flores y sen-
tirnos nuestros y en nuestra casa, seguros... Y eso lo senti-
mos comunmente todos los hombres.

2Cébmo saciar el hombre existencial? ;Como calmar, tran-
quilizar a PREGUNTA? ;Cémo darle una respuesta definiti-
va que la convenza v la silencie, y nos deje en paz? JEs esto
posible? ¢Es licito?... Silenciar a PREGUNTA seria matarla;
pero con su muerte, jno matariamos lo que realmente hace
de la vida humana algo «distinto»? Lo que hace que «cada
hombre sea un mundo» es PREGUNTA y su RESPUESTA.
Sin PREGUNTA la vida seria para todos los hombres igual,
tendria que ir ya codificada en nuestros genes (ADN) como
en otros seres vivos, tendria que estar predispuesta, decidi-
da de antemano. La vida humana es mas amplia, y llega un
momento, y es precisamente cuando nace PREGUNTA,
cuando los hombres nos sentimos con responsabilidad, con
posibilidad de realizar y moldear el futuro de una manera u
otra. En definitiva, con PREGUNTA en nuestra vida apare-



ce la necesidad de buscar un camino, decidir... ¢(No es esto
acaso ser LIBRES? Por tanto, en nuestra esencia esta, en
nuestro «tipo de vida», el tener que buscar, decidir «ia sali-
dan...

Dirlamos que el hombre al nacer lleva «en potencia» a
PREGUNTA; cuando «se actualiza» necesita un medio don-
de crecer, respirar. Le asfixia la vida meramente animal {(no
la connoto negativamente); por eso mi PREGUNTA me hizo
notar que mi vida no podia ser como la de mi canario. Nece-
sita un medio donde desarrollarse, como las bacterias aero-
bias que no pueden vivir en un medio donde falta el oxige-
no. Asi pues, PREGUNTA exige al hombre un planteamien-
to, un traslado a buscar ese medio donde crecer, respirar,
vivir...

Silenciar, desoir el llanto de PREGUNTA es matar algo
muy nuestro, muy humano. No creceremos, habremos in-
terrumpido «nuestra vida», aunque lleguemos a ancianos
{que no digan de nosotros: «murid a los veinte afios; fue en-
terrado a los sesenta»).

Si, en cambio, nos dejamos impulsar por PREGUNTA,
trataremos de buscar una ruta que nos lleve al lugar... y esa
ruta la recorreremos cada dia, y ella sera la que constituira
nuestra vida. Sin ella la vida de un hombre seria de otra ma-
nera. HAGAMOSLE CASO A PREGUNTA Y NO DEJE-
MOS QUE SE AHOGUE...

E! hombre que no actualiza a PREGUNTA no VIVE fa Vi-
DA de hombre, porque esencialmente nuestra vida, sin ser
mejor o peor, es diferente, tiene otras necesidades, que la
vida de los otros seres vivos...

{Quién contesta a PREGUNTA en nuestro mundo actual?

(Quién nos da a conocer distintos caminos para darle vi-
daaPREGUNTA? LAS RESPUESTAS A PREGUNTA. ..

RESPUESTAS A PREGUNTA...

Es ya un clasico en el tema decir que hay tres RESPUES-
TAS: la ciencia (técnica, progreso), la Filosofia-Etica-
Humanismos y la Religién. Intentan dar una explicacién al
por qué del hombre y de su vida.

En la actualidad la Ciencia parece ser la gran RESPUES-
TA (va lo hemos visto antes). Ante ella el mundo se para y
la escucha; con sus avances hemos llegado al actual grado
de desarrollo. La Ciencia busca respuestas, formula hipéte-
sis; sobre éstas va creciendo y desarrollandose y con ella,
nuestro mundo... y la vida misma. Estamos llegando, por
ejemplo en el campo de la genética, a metas insospecha-
das, de suefio: jel hombre tiene en sus manos la VIDA?
¢Pero qué es la vida para la Ciencia? ;Cémo responde la
Ciencia a una persona, a ti, a mi, cuando le hablamos de so-
ledad, de tristeza, de amor, de ilusion, frustracién?

En realidad, a la Ciencia (la Biologia en especial) le queda
mucho, muchisimo camino para siquiera aventurar una hi-
potesis que explique ¢por qué la vida?, ¢por qué la muerte?,
2quién es ese ser (hombre) que parece erguirse en medio de
todas las cosas y se las cuestiona y trata de explicar? O ¢pa-
ra qué vale realmente vivir si «vivir» es oxidarse?; ¢no seré
que estamos analizando acaso un sdlo aspecto de esa gran
experiencia que hemos llamado vida? Si, creo que es ahi
donde esté el problema: la vida es una realidad tan amplia,
mejor, es toda la realidad, la Gnica «que conocemos» y nos
permite «conocer», que segin de qué angulo la miremos
encontramos, daremos con una faceta u otra.

La Ciencia responde quizés al «por qué» (no existencial,
sino fisiologicamente) comemos, bebemos, nos reproduci-
mos, cémo se realizan esas funciones, etcétera. Pero lo
que cuando el hombre solo frente a su vida desea, quiere
saber, necesita para vivir tanto como el aire: un sentido,
un saber addnde y una razédn para llegar...

Amigo lector, creo que la vida tiene una finalidad, una

meta que estd en cada uno de nosotros expresada. Hay
que encontrarla, mejor, descubrirla.

/Recuerdas a Juan Salvador Gaviota?:
(Cuando Juan Salvador Gaviota volvié a la Bandada ya
en la playa, era totalmente de noche.
Estaba mareado y rendido. No obstante, y no
sin satisfaccién, hizo un rizo para aterrizar
y un tonel répido justo antes de tocar tierrs.
Cuando sepan, pensd, lo del descubrimiento,
se pondrén locos de alegria. jCuénto mayor
sentido tiene ahora la vidal En lugar de
nuestro lento y pesado ir y venir a los
pesqueros, (hay una razén para vivir/
Podremos alcanzarlos sobre nuestra ignorancia,
podremas descubrirnos como crigturas
de perfeccién, inteligencia y habilidad.
jPodrermnos ser libres!
{Podremos aprender a volar!»

{R. Bach)

La vida como posibilidad que permite crecer, superarse,
SER... vista asi, le da al hombre una nueva dimensién. El
hombre limitado suefia con ilimitaciones: busca y encuen-
tra que al subir, PROGRESAR AL VOLAR ma4s alto y més
veloz (al decir de J. Salvador) alli esta su verdadero SER,
la causa de Pregunta y el fin de LA VIDA...

Pero, ¢es la Ciencia la que habla asi? No, con la Ciencia
hemos llegado a unos limites cuando le hemos preguntado
por qué vivir y para qué. Aun estd callada, buscando
RESPUESTA.

Quienes asi hablan, de progreso, lucha, superacion...
son la Historia, la Sociologia, entre las Ciencias humanas.
En efecto, las Ciencias humanas tienen voz y voto en el
analisis de la vida humana y han estudiado en profundidad
@so que parece ser necesario en toda comunidad humana:
progreso. Pero, ¢para qué el progreso? Cuando nos «levan-
tamos» cada uno individualmente, (le vemos razén a ese
dia si se nos dice que hemos de progresar, que lo nuestro
es «HACER grande el mundo», a la Historia? |Nol... La
lucha, el progreso, hay que trasladarlo a nuestro yo para
que cobre sentido... Y es a partir de cada uno donde ésas
valen y pueden desarrollarse, se traducen en accién, en
accion social, fiel reflejo de lo que el hombre busca...

Cuando analizamos despectivamente estos términos:
PROGRESO, SUPERACION, etcétera, ¢no serd que les
hemos dado una mala interpretacion? ¢No sera4 que supli-
mos el progreso exterior {Dinero, Fama, Sobresaliente...)
para silenciar la necesidad de progreso en nuestro yo? La
sociedad nos exige quizds un ritmo de vida excesivo que
nos impide progresar paralelamente... pero, ¢vale la pena
renunciar a PREGUNTA, «al nifio de tu yo recién nacido
eterno» si a cambio de algo (comodidad, «diversi6ny...)
entregamos nuestra vida? No nos dejemos engafiar, pense-
mos que la vida es una, y no hay que perderla para luego
lamentarse.

LA FILOSOFIA

Se ha cuestionado el problema a lo largo de toda su
VIDA; desde los comienzos de ser, andar, han originado
en Filosofia distintas corrientes; alguna ya ha sido nombra-
da como el existencialismo que tiene como figura més
representativa a J. P. Sartre. Pero no es ésta la Gnica
tendencia, aunque recoge una postura muy frecuente,
demasiado frecuente en las personas que vamos pasando
por este mundo...

No es todo negativo en Filosofia: ha habido tendencias
que apuntan a un «optimismo» con el hombre y la vida...
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La Filosofia no rechaza la posibilidad de la fe. Hablar de
RESPUESTA en Filosofia es querer abarcar con una mano
algo para lo cual harfan falta muchas manos.

La Filosofia busca soluciones y serd siempre la que
velard para descubrir ese por qué... Hay que acudir a la
Filosofia en busca de esa VERDAD, pero con la certeza de
que asl como verdad absoluta no la vamos a encontrar,
aunque 8i las distintas posturas y las razones de ellas.
Pero, en fin, la solucion pienso estad en lo que podriamos
llamar «Filosofia personal» o «soliloquio practico» aunque
ello no quiere decir que «no bebamos en otras fuentes».

Es més: la Filosofia ayuda a plantearse el problema e
incita a «salir de excursién con PREGUNTAY, a airearla, a
exponerla en definitiva a la critica, a la VIDA, a ver qué tal
la Filosofia estd motivada por PREGUNTA, pero no ya sélo
en el aspecto existencial, sino cuando pide otros ape-
ritivos...»

LA RELIGION

Alimenta las ansias «de llegar» y nos muestra un adénde
y un por qué. Si, justo lo gue mas ansiamos...

La religién, cualquiera que sea, trata de explicar el por-
qué y el para qué del hombre; habla de una trascendencia,
de que el hombre vive después de su muerte. La vida
sigue, no acaba con respiracion...

Con la fe el creyente acepta esto y ve que no es absurda
su existencia, que el luchar merece la pena, que el trabajo,
que el progreso de su sociedad le exige, es valido para él;
no hay desfase, ambos (hombre-mundo) son en potencia
todo, buscan llegar a ser, y la religion afirma que esto es
posible, que ni siquiera la muerte lo impide: la VIDA sigue...

EL FINAL EMPIEZA...

Como decia Santo Tomas: «Busca la verdad venga de
donde venga». La solucién, amigo lector, esta en que cada
persona dentro de nuestra cultura afrontemos nuestro pro-
blema existencial; una vez encauzados, trabajemos en co-
mun para que el suefio existencial, la ilusién que nos hace
sentir nuestra a lo unico que poseemos: LA VIDA, sea,
coincida con el sentido de la existencia de todos los hom-
bres que forman nuestra sociedad. Asi podemos decir muy
filos6ficamente: el sentido de la existencia humana o la
existencia de un sentido en

la vida del hombre,

en el hombre,

en la humanidad.

Lo que mas me ha fascinado de todo lo que he descu-
bierto al contarte esto es algo que ya te dije al principio en
la introduccién y ahora repito: ¢por qué nos cuestionamos
sobre la vida si es lo que realmente poseemos? ¢Sera
acaso para concienciarnos o {descubrirnos) de su gran
valor?

¢QUEES LAVIDA?

Seria triste concluir diciendo: no lo sé, tengo que descu-
brirlo. |No! Voy a terminar diciendo que la vida tiene
sentido y lo tiene desde el mismo momento que existe el
lenguaje, la sonrisa, la comunicacion, las ilusiones, el ansia
de progreso, el amor... Si la vida tiene todo eso o si con la
vida puedo conocer todo eso, vivirlo, ;como afirmar que la
vida es un absurdo?, ;como decir que no tiene sentido?
Me diras: ;para qué sonreir, amar, esperar...? Te contesta-
ré que en eso mismo, al hacer todo eso, esta el sentido de
la axistencia; en esas actitudes se encuentra. Pero... sy la
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muerte?, ¢el dolor? Amigo, cuando tropiezo con ellos todo
en mi se reafirma, me entran ganas de luchar, de salir de
ahi, de ver de nuevo el sol. No me convencen como
barrera; mejor, no quiero hacer de ellas el freno, la fronte-
ra, la barrera a eso que en mi grita: jsube!, jluchal, |VI-
VEL... y, como alguien dijo: «la razén de todo obstéaculo es
ser superado.»

So6lo decirte que cuando miro a un nifio preguntando:
Jpor qué?; a un anciano junto al fuego preguntando: ;para
qué?, me alegra estar junto a ellos, y al nifio explicarle por
qué a los gatos les cambia la pupila, y al viejo mirarle,
sonreirle, abrazarle y decirle que no, que todo su esfuerzo
no es vano, que ha servido como poco para darme a mi y
a mi generacion un legado, una sociedad, un pueblo, una
tradicién, una cultura; jcomo mucho, la existencia, la
vida...!

Nifio, viejo, joven... en ti est4 la pregunta; en ella, la res-
puesta. jJBUSQUEMOSLA!

A la vida /e veo sentido cuando sueho,
cuando pienso, dudo: lo busco.

¢/Qué pasa cuando VIVO?

Cuando VIVO me agarro a lo que me rodea,
y aunque sea triste, negro, esté roto o viejo
alzo los ojos y veo que

por arriba de mi aun queda mucho,

por delante, més y que sélo he recorrido
unos pasos, muy pocos...

Pero hay que ponerse a caminar, a recorrer un nuevo
camino:

«Todo pasa y todo queda,
pero o nuestro es pasar,
pasar haciendo caminos,
caminos sobre la mar.
Caminante, son tus huellas
el camino y nada mds;
caminante, no hay camino;
se hace camino al andar.
Al andar se hace camino;

y al volver la vista atrds

se ve /a senda que nunca
se ha de volver a pisar.
Caminante, no hay camino,
sino estelas en la mar.»

{Antonio Machado)

{Que el hombre es diferente? Si, lo es: necesita para
vivir algo mas que los animales, necesita concederse a si
mismo un permiso personal y libre, un pase en blanco que
le haga posible VIVIR...

Si a la vida le niegas el poder poseerla, el hacer con ella
cada dia un algo distinto..., entonces, no vives la vida, no
la vivimos, la dejamos pasar y, claro!, cuando ila miras,
dices, decimos: no tiene sentido.

Creo por ultimo en el AMOR, en el amor a la VIDA
como J. S. Gaviota creia en la velocidad, la libertad, la
superacion, volar, y ello le impulsaba a practicar, a traba-
jar, a conquistar algo que al principio no tiene nada claro,
pero que poco a poco va descubriendo...

A mi con el amor me ocurre lo mismo: al creer en él creo
en mi misma. Si, con mi vida, una carrera que me lleve a
experimentar que jpuedo volar! = jpuedo amar! = |PUE-
DO VIVIR!

Y a ti, /quién o qué te impulsa a querer tomar la vida
como medio para alcanzar un fin que estd en ella misma:
VIVIR?
. Ya, ya me lo contaras...



D NOTAS

[1]

Ya es tradicional que ofrezcamos a los lectores de Revista de
Bachillerato algunos datos y consideraciones sobre los Premios
Extraordinario y Nacional de Bachillerato, convocados y otorgados
por el Ministerio de Educacién a los alumnos que mas brillantemen-
te finalizaron estos estudios en el curso anterior. Incluimos tam-
bién, para consideracion de los profesores y orientacion de futuros
candidatos, las pruebas propuestas a los aspirantes a dichos pre-
mios.

Como ya sabran la mayoria de nuestros lectores, al Premio Extra-
ordinario pueden optar aquellos alumnos cuyo promedio de califica-
ciones en los tres cursos de bachillerato alcance como minimo el
valor de &,5. Estos premios se conceden a nivel de distrito y su nu-
mero viene establecido por el de millares de alumnos inscritos en
3% curso en cada distrito. Aquellos alumnos que lo alcanzan
pueden concurrir al Premio Nacional. Diez eran este aflo los pre-
mios convocados y cada uno estaba dotado con la cantidad de
50.000 pesetas.

Se pueden obtener mas detalles sobre la organizacion de estos
premios consultando las 6rdenes ministeriales que los regulan. E
Premio Extraordinario se rige por las 6rdenes ministeriales de 1 de
agosto de 197t y 14 de agosto de 130 (véase Revista de Bachillera-
to numeros & y 19). El Premio Nacional es convocado anualmente
por el Instituto Naciona! de Asistencia y Promocién al Estudiante
dentro del Régimen de Ayudas al Estudio. La del afio que nos ocu-
pa tiene fecha de 17 de octubre de 191 y se publicé en el Boletin
Oficial del Estado de 1& de noviembre.

en 1981

PREMIO EXTRAORDINARIO

La participacion en et Premio Extraordinario ha crecido ligera-
mente con referencia al curso anterior, curso en el que ya se produ-
jo un notable aumento que demostré el acierto del Ministerio al
retrasar al mes de octubre el plazo de inscripcion para participar en
las pruebas. Desde entonces esté situado entre los dias 5 y 16 de
dicho mes.

€l Cuadro | recoge el nimero de participantes por distrito y fo
compara con el de alumnos de tercer curso. El indice que se propo-
ne representa el nimero de candidatos por cada 10.000 alumnos de
tercero y sélo es significativo si suponemos que la relacion entre
ai_umnos sobresalientes vy el total de alumnos es igual para todos los
distritos,

Se puede observar que la participacién es muy variada. Cordoba
y Mélaga, al igual que en afos anteriores, van a la cabeza. Los
alumnos de Madrid, como ya ocurri6 ef afio anterior, parecen muy
poco dispuestos a participar. Lo mismo puede decirse de los de Ba-
leares, aunque en este caso podrian aducirse razones de dificultad
de desplazamiento.

Las pruebas para la seleccién de candidatos se celebraron el dia
10 de noviembre en todas las capitales de distrito. Los ejercicios
propuestos y sus indicaciones se recogen a continuacion.

PREMIO EXTRAORDINARIO DE BACHILLERATO
PRIMER EJERCICIO

ADVERTENCIAS: El tiempo méaximo para la totalidad del ejerci-
clo es de dos horas. La valoracion de las distintas partes es la si-
guiente:

Los premios de Bachillerato

Por José M.* DE RAMON BAS (*)

— Composicién. de 0 a 3 puntos.

— Idioma extranjero: de 0 a 3 puntos.

— Cuestion de Filosofia: de 0 a 2 puntos.

— Cuestién de Geografia: de 0 a 2 puntos.

En el efercicio de Idioma moderno el aspirante deberé hacer la tra-
duccién directa e inversa exclusivamente del idioma cursado como
obligatorio. No puede utilizarse diccionario.

La ordenacion l6gica de las ideas, la claridad de la expresién y la
correccion gramatical son aspectos que se valorardn en todos los
ejercicios, pero de un modo especifico, en el de composicién.

TEMAS: 1.° Escribir una composicion sobre el tema: «El meadjo
ambiente es de todos», medidas que usted propone para respetarlo
y conservarlo.

2.° Traduccion directa (A) e inversa (B) de los textos del idioma
cursado que se adjuntan.

3. ° Filosofia. «Sentido y valor del lenguaje formaly.

4.° Geografia. «Paisajes agrarios y tradicionales», observe los
dos planos adjuntos que reflejan el paisaje agrario de la misma loca-
lidad en los afios que se indican. Analice los cambios e interprete las
causas de las transformaciones que observe.

PARTICIPACION EN EL PREMIO EXTRAORDINARIO
Alum- | Presen- ‘
Distrito nos 3.° | tados Indice
{n) (b) {b/n) 104

Alicante. .. ............... 6.792 7 10,30
Baleares. .. ............... 4.566 3 6,57
Barcelona . ............... 38.143 51 13,37
Bitbao ................... 17.346 46 26,51
Cadiz.......... ... 5.197 8 15,39
Cérdoba. .. ............... 4.613 26 56,36
Extremadura . ............. 6.276 18 28,68
Granada. .. ............... 12.376 36 29,08
Lalaguna................ 8.409 23 27,35
Ledn . ..o 4.269 8 18,73
Madrid. .................. 50.863 29 6,70
Malaga. ... ............... 6.459 27 41,80
Murcia. . ................. 8.244 9 10,91
Oviedo................... 8.315 14 16,83
Salamanca. ............... 5.916 8 13,52
Santander . ............... 3.468 10 28,83
Santiago ................. 15.906 48 30,17
Sevilla................... 11.225 33 29,39
Valencia.................. 14.894 141 27,62
Valladolid. .. .............. 7.314 10 13,67
Zaragoza .. ... ... 14.261 20 14,02
254.852 475 | 18,63

CUADRO|

(*} Inspector-jefe de Servicios Padagébgicos de la Inspeccion Central de
Bachillerato.
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FIGURA1

ALEMAN

A. DIEDEUTSCHEN VOLKSSTAMME UND IHRE DIALEKTE

Auf deutschsprachigem Gebiet in Mitteleuropa leben verschiede-
ne deutsche volksstame, die ihre eigenen Dialekte sprechen. So
gehdren zum Beispiel die Bewohner von Hannover, Hamburg und
Bremen zu den Niederschsen und sprechen einen niederdeutschen
Dialekt.

Mitten im deutschsprachigen Raum leben die Franken (am Rhein
und am Main), die Hessen (2.8. in Kassel), de Thuringer (2.8. in
Weimar und Jena), die Sachsen (z.B. in Leipzig und in Dresden).
Im Siiden wohnen die Alemannen (oder Schwaben) und die Ba-
yern,

Kein Dialekt gleicht genau der hochdeutschen Schriftsprache,
wie sie jedes kind in der Schule lernen und gebrauchen soll, auch
wenn es mit seinen Eftern und Freunden Dialekt spricht. Ein Deuts-
cher von der Nordseekiiste kann einen aus den bayerischon Alpen
nicht verstehen, wenn sie beide ihren Dialekt sprechen. Sie kénnen
sich nur in der hochdeuschen Sprache unterhaliten.
der Volksstamm, el pueblo

B. w¢A quién has invitado esta noche?» pragunta Hans a Inge,
su mujer. Inge contesta: «Vienen Claudia con su marido y Werner
con su novia. A ésta no la conozco. Mbnica queria venir sola, pues
su marido tuvo que salir ayer para Hamburgo. Pero esta mafiana me
ha llamado y me ha dicho que viene con una amiga. También viene
Peter con su mujer. Todsvia no sabe a qué hora puede venir. »

INGLES

A. I never really liked my brothar, Sonny. From the time he was
8 baby he was always the mother’s pet and always chasin her to tell
her what mischief | wes up to. Mind you, | was usually up to so-
mething. Until | was nine or ten | was never much good at school,
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and / really believe it was to spite me that he was so smart at his
books. He seemed to know by instinct that this was what Mother
had set her heart on, and you might almost say he spelt himself into
her favour.

«Mummy», he'd say, «Will | call Larry in to his t-e-a?» or:
«Mummy, the k-e-t-e-l is boiling», and, of course, when he was
wrong she’d correct him, and next time he’d have it right and there
would be no standing him. «Mummy», he’d say, «aren’t | a good
speller?y.

{From The Holy Door and Other Stories by Frank OQ’Connor)

B. Ha venido la sobrina de Mrs. Dawson, que estaba en Cordo-
ba. Es de mi edad 'y no sabe més de diez palabras espaiiolas. Lo pe-
or es que esté siempre queriendo hablar espafiol con todo el mun-
do. Naturalmente, nadie la entiende.

Ayer estuvimos en un tea party que dieron a las Dawson sus ami-
gas de Sevilla. Habia mucha gente joven y la fiesta fue un éxito,
aunque no para mi. Sigo creyendo que hay un misterio en las cos-
tumbres de estas gentes, sobre todo en los hombres, y en su rubor
y su palidez.

{La tesl/s de Nancy. Ramén J. Sender).

FRANCES

A. Pour skier sans risque méme hors des pistes

Cela est trés grave. En effet, transgresser les interdictions mises
en place par les responsables, méme si parfois elles semblent un
peu exagérées peut devenir criminel. Réellement, je pense que tous
les skieurs devraient d’abord essayer de s‘assumer eux-mémes et
ne pas suivre des skieurs plus chevronés (1) qu’eux pour se risquer
dans des randonnées (2) au-dessus de leurs moyens. Attention, je
ne dis pas qu'il n’est pas bon de progresser, mais qu’il est trés dan-
gereux de se surestimer. Lorsqu’on décide de partir, méme avec un
professionnel, sur un terrain qui peut tre dangereux, on n’a pas le
droit d'en méconnaitre les périls et de ne pas savoir si I'on est ca-



pable ou non de «passer». On fait courir trop de dangers & son en-
tourage et on risque, par insouciance (3), la vie des secouristes qui
devront venir vous rechercher. C'est ce qu’on oublie trop facile-
ment et pourtan les précédents ne manquent pas. L'interdiction to-
tale du hors piste est une utopie, car nous n‘aurons jamais assez de
personnel pour la faire respecter. Alors, la seule solution, pour limi-
ter au maximum les risques de ce sport grisant (4), c’est que les pra-
tiquants prennet conscience des risques et qu'ils suivent, a la lettre,
ces consignes de prudence

(Y. Gaudel. «Paris Match» 20-11-81)
{1} Chevronés = experimentados
{2/ Randonnées = circuitos

{3) Insouciance = descuido

{4) Grisant =embriagador

B. Antes de /a existencia de la television la radio tenia un éxito
universal. Las emisoras apasionaban a los oyentes del mundo ente-
ro. Ahora es la televisién la que tiene mas éxito y ha llegado a hacer
al cine una competencia temible.

Hace veinte afios habia en todos los hogares por lo menos un
aparato de radio y a8 menudo un receptor de televisién, pero la tele-
visién en color aun no estaba al alcance del publico.

Cuando dentro de unos arfios todo el mundo tenga un aparato en
color, el video se habré convertido en algo corriente. Si nos lo hu-
biesen dicho hace veinte afios no lo hubiésemos creido.

SEGUNDO EJERCICIO

ADVERTENCIAS: El tiempo méximo para Ia totalidad del ejerci-
cio es de dos horas. La valoracion de las distintas partes es la si-
guiente:

— Latin: traduccién de 0 a 3,5, cada cuestion de 0 a 0,5 puntos.
— Matematicas: de 0a 2,5 puntos.
— Fisica y Quimica: de 0 a 2,5 puntos.

No esta permitida la utilizacion de diccionario, ni la de calculado-
ras.

LATIN

Quienes atacan a la Republica actian més decididamente que
sus defensores.

Maioribus copiis oppugnatur res publica quam defenditur, prop-
terea quod audaces homines et perditi nutu impelluntur et ipsi etiam
sponte sua contra rem publican incitantur; boni tardiores sunt et,
principiis rerum neglectis, ad extremum ipsa denique necessitate
excitantur. {Cic Pro P. Sestio Oratio, 47).

A. Traduccién.

B. Cuestiones: 1. Pretérito imperfecto y pretérito pluscuamper-
fecto de indicativo activos de neglectis. 2. Anélisis de la forma y
funcién de copiis, homines, tardiores. 3. Magistraturas en la
época republicana.

NULU. ..o e : con una sena.
@rdus, -a, -um. .. ... ... s lento.
negligo, -is, -ere, neglexi, neglectum . . . . .. : : despreciar.

MATEMATICAS

Fijado en el plano afin un sistema de referencia 0.4, o).

1. Dados dos puntos Ay B por sus coordenadas (a, az_l, yi(b,,
b.) determinsr razonadamente las componentes def vector AB.

2. Determinar razonadamente las coordenadas del punto medio
M del segmento AB.

3.° Dada la recta r: y = x-2, se consideran todos los segmentos
de extremos A (1,1) y un punto P situado sobre la rects r. De-
mostrar que todos los puntos medios M de dichos segmentos se
hallan sobre una rectar’. ;Cudl es la posicién de r’ respecto a r?

4.° Suponiendo que el punto P se hallsse sobre la curvs defini-
da por y =\/x-1, ¢cué seria la ecuacién y = f(x) de la curva sobre la
que se hallan los puntos medios M de los segmentos AP?

FISICA Y QUIMICA

En el circuito de Ja figura el amperimetro esté marcando la inten-
sided de 0,1 A: ¢cudl serd la indicacién que corresponde al
voltimetro?

3
on £

3
0 =f b

-

El cuadro )l refleja las calificaciones obtenidas por los aspirantes
en cada una de las materias. En todos los casos las puntuaciones se
han distribuido en cinco bloques de igual amplitud y que traducidos
a la escala corriente de 1 a 10 corresponden a los siguientes interva-
los:

E)0-1,9; D) 2-3,9; C) 4-5,9; B) 6-7,9; A) 8-10.

En un anélisis rapido hay que sefialar las notorias divergencias
con respecto a la distribucién tipica que presentan los histogramas
de latin y fisica. En el primer caso por la acumulacién en zona baja
(explicable tal vez por la mayor presencia de alumnos que en terce-
ro optaron por opciones cientificas) y en el de la fisica por la ausen-
cia de resultados medios lo que significaria la extrema facilidad del
problema para aquellos alumnos con visidn clara de los circuitos
eléctricos elementales. El elevado nimero de respuestas negativas,
aqui en absoluto atribuibles a los alumnos de letras, deberia hacer
reflexionar a todos los profesores de la materia.

El cuadro lll recoge la distribucién de candidatos y premiados
tanto por distrito como por las opciones seguidas en tercer curso.
Estas opciones, ocho en total, se han numerado de la forma que se
recoge en el cuadro IV. El indice a es un indicativo de la dificultad
para alcanzar el éxito, debido al carscter competitivo de la prueba;
en otras palabras, el nUmero de aspirantes por cada posible premio.
Si a< 1 no existe competencia y para obtener el premio basta con
superar la prueba. Obsérvese que en tres de los distritos no se pre-
sentaba oposicion entre los candidatos y que ésta, por otra parte,
s6lo se preveia fuerte en dos de ellos. El indicativo f# presentaba el
namero de alumnos que superan la prueba por cada 100 presenta-
dos; su valor limite seria, por tanto, 100. Nétese que los alumnos
que superan la prueba pueden alcanzar premio (d} o no alcanzarlo
(c) por exceder del cupo distrital. Este segundo supuesto, al igual
que en anteriores convocatorias, no se ha presentado en la practi-
ca.
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PREMIO EXTRACRDINARIO 1981

PRESENTADOS PREMIADOS
DISTRITO |Premios Total Indice
posibles | Inscri- Por opciones a Total Por opciones Indice B
{a) tos (b) {b/a) d) c+d 102
b
11213145167 8 112)|3[(4|5|6|7(|8

Alicante .. .. .. 7 7 T |—|2=|-|—|—|~- 5 1,00 - M I 0,00
Baleares . .. ... 4 4 K I e e R e e 3 0,75 — —|=]=1=t=]=|~|~ 0,00
Barcelona. .. .. 38 64 51 51| —{—|—-|—]~- 45 1,34 - —_ === =] - 0,00
Bilbao. . ...... 17 68 46 | 3[3|-|-1=|—| 6| 3] 270 1 —| 1 =|=|=1=1=]-1 217
Cadiz .. .....| 5 1 7 {~|=|=|~]={=|=| 71| 160 — A=i=|=l=|=l=]=|=| o000
Cordoba . ... .. 5 29 23 31|~ |=1=[1] 1 23 5,20 5 —|1|=|=]|=-1—={—1 4] 19,23
Extremadura. . | 6 23 18| 65| 2|—(~|~|1]- 10 3,00 2 ~|=|=[==1--] 2] 11, M
Granada. . . . .. 12 a4 36 | 2|2~ |—-{—]|—| 4] 28 3,00 2 —=[={=1=]=]-] 2 5,55
La Laguna. . . . | ) 39 23 P11y —-1=1=1 11 20 2,97 1 === )=1=1-1- 4,34
Lebn ........ 4 10 8 ({1]—-|—-|—-1=-]—]1 6 2,00 - —==l=1==1~ 0,00
Madrid . ...... 51 34 29 11 —|—=[-~|—] 6] 21 0,57 2 — === |=|=41 1 6,89
Malaga. .. ... | 6 30 27 | 1|4 ~|—=|—]— 3] 19 4,50 - —=[=|==1-|-1- 0,00
Murcia....... 8 1" 9 1M=]—=|=|=]—]- 8 1,12 - | == =] =] =] ~1~ 0,00
Oviedo ... .... & 16 @ | 2—|=|—{—|=|3] 9| 175 — =l =1=l=]=|=|-]=] o000
Salamanca . . . . 6 8 8 |—|—-|—-|[-|-|—-|—- 8 1,16 — —|=|=[=|=|—-|=|~| 0,00
Santander. . . . | 3 11 10 =1 —-|=t11-=1 2 6 3.33 —_ RN QR (DU DU, DU NI [ 0,00
Santiago. . .. . | 16 63 48 | 5 2| —|—|—|—| 2] 39 3,00 1 —|===1=1-1-] 1 2,08
Sevilla. . .. ... 1 38 3|45 —-|~-|—|—|—| 23 3,00 2 o e e e S I e 0,00
Valencia . . .. . | 14 53 41 20| —f—|—|—| B] 24 2,92 - - —==]==-] =]~ 0,00
Valladolid . . . . | 7 17 LI T I B e B B s 9 1,42 4 —]1=i1—=i=]—=1—-|~| 41 40,00
Zaragoza . . . .. 14 21 20| 4l 1= ]—|—1—| 1 14 1,42 2 —t=1==1=|—-|-1 2] 1000

250 601 471 |41(36] —|—|1|2][36] 361 1,88 20 1{2)—|=[—-1—=|1]16 4,24

CUADRO I

NUMERACION DE LAS OPCIONES EN TERCER CURSO TEMA A

Materias

=z
=
3

Lengua y Lit., Latin y Griego.

Lenguay Lit., Latin y Matermaticas
Lenguay Lit., Griego y Matematicas
Latin, Griego y Matematicas

Lengua y Lit., C. Naturales y Fisicay Q.
Lengua vy Lit., C. Naturales y Matematicas
Lenguay Lit., Fisicay Q. y Mateméaticas
C. Naturales, Fisica y Q. y Matemaéticas

ONDIDNHEWN =

CUADRO IV

PREMIO NACIONAL

Los 20 alumnos que obtuvieron el Premio Extraordinario fueron
convocados al Premio Nacional. La prueba se celebré el dia 27 de
noviembre simultdneamente para todos los candidatos y los ejerci-
cios, convenientemente preparados para garantizar su anonimato,
fueron remitidos al Tribunal constituido al efecto en Madrid. Los te-
mas propuestos, junto con las indicaciones que los acompafiaban,
se recogen a continuacion:

EJERCICIO PREMIO NACIONAL

Cada alumno eligira libremente un tema entre los dos que se le
proponen. Estos temas dependen de la opcién seguida en 3.' curso
de acuerdo con el cuadro siguiente:

Temas entre
Opcion en 3.¢° curso los que
puede elegir
1. Lenguay Lit., Latin y Griego AyB
2. Llenguay Lit., Latin y Mateméaticas AyC
7. Lenguay Lit., Fisicay Q. y Mateméticas CyD
8. Ciencias Nat., Fisicay Q., y Matematicas CyD

£l tiempo méximo total en cualquier caso es de dos horas.

1. FILOSOFIA

«individuo y sociedady.
2. LATIN

Segesta, ciudad de Sicilia.

Segesta est oppidum pervetus in Sicilia. Segestani non solum
perpetua societate atque amicitia, verum etiam cognatione se cum
populo romano coniunctos esse arbitrabantur. Hoc quondam oppi-
dum a Karthaginiensibus vi captum atque deletum est, amniaque,
quae ornamento urbi esse possent, Karthaginem ex illo loco sunt
deportata.

{Cicerén. Actiones in Verrem, IV, 33}

a) Traduccion

CUESTIONES

b) Formay funcién de vi, ornamento urbl, Karthaginem

c) Andélisis sintéctico desde «Segestani... », hasta «... arbitraban-

tury.

d) Sistema politico-administrativo que Roma establecié para los
territorios conquistados durante la RepGblica.

Valoracién de las distintas partes del tema:

1} deOadpuntos

2a) deOa3puntos

2b}, 2¢}y 2d} de 0 a 1 punto, cada una.

TEMA B

1. HISTORIA

«lLa Segunda Republica Espafiola.
2. GRIEGO

Recibimiento de los embajadores

Onpapzvng 6& xai KMot nqwﬁag, erm ﬁoav Ev buadm dodrwpe-
vot &€ £t Tive Adyw nxot:v ginov dnt au‘roxparoee; nLQl uanng
fJen. Hell, I1,2)
a) Traduccion.
b) Anélisis morfoldgico de: elrov - tedTwpevol
¢/ Anélisis sintdctico del texto.
d} Laguerra del Peloponeso.
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Valoracién de las distintas partes del tema:
1) de 0 a4puntos.

28) de0a3puntos.

2b), 2c}y 2d) de0a 1punto, cada una.

TEMAC

1. GEOGRAFIA

« Taorlas sobre crecimiento de la poblacién y desarrollo econémi-
coy.

2. MATEMATICAS

Dado un tridngulo equildtero de érea /'3 y elegido uno de sus la-
dos, se considera la recta que pasa por el punto medio de ese lado y
forme con é/ un éngulo de a radianes.

a) Determinar en funcién de a la longitud del segmento de la
recta contenido en of triéngulo.

Al variar a en R se obtiens una funcién de la que se piden:

b} Los puntos en que no es continua o no es derivable.

¢} Los méximosy minimos relativos.

d) Larepresentacion gréfica en el intervalo (O, n).

ALUMNOS QUE HAN OBTENIDO
PREMIO NACIONAL EN 1981

Alumno Centro Opcibén

Tilman Gruber Bergman | Colegio «Retamar», Po-

zuelo (Madrid) Num. 7
Ignacio de Ila Mata | Colegio «El Salvadory,
Barranco Bilbao Num. 2
Rafael Molero Baltanés |.B. «Marqués de Coma-

res», Lucena, (Cérdoba) | Num. &
Joaquin Delgado Ra-
mos |.B. «Padre Manjény,

Granada Nam. &
José Maria Abril Her- | I.B. «Juan de Menan,
néndez Bujalance, (Cérdoba) Nim. &
José Carmelo Albilios | Colegio «San José»,
Merino Valladolid Nium. &
Santiago Garcia Burillo 1.B. «Goya», Zaragoza Num. &
Ana Isabel Garralda | Colegio «Ntra. Sra. del
Guillén Huerto», Pamplona NUm. &

Valoracién de las distintas partes del tema:
1) de0a4puntos

2a) deQa25puntos

2bly2c) deOa 1 punto, cada una.

2d) deOa1,5puntos

TEMAD

1. HISTORIA

«La Sequnda Republica Espariolan.

2. FISICA

Una bombilla tiene las siguientes indicaciones: 220 voltios, 100
watios. Se conecta a la red de 125 voltios durante 6 horas. Calcular:

a) La potencia que consume en estas circunstancias.

b) El coste de dicha conexién si la tarifa aplicada por la com-
paifa es de 4 ptas. /Kw. h.

3. FISICA

Un automévil entra en una curva horizontal de 100 m. de radio a
72 Km/h, ¢cudl ha de ser el coeficiente de rozamiento minimo entre
la carretera y los neuméticos para que no derrape?

4. QUIMICA

a) Escribir y nombrar tres compuestos diferentes que respon-
dan & la férmula CyH,,.

b) Escribir y nombrar cuatro compuestos diferentes que res-
pondan a la férmula CsH .

CUADRO V

c) Escribe la formula y su correspondiente nombre de los si-
guientes compuestos:

— un alcohol

— una cetona

— un fenol

— un 4cido orgénico

— unaamina

Valoracién de las distintas partes del tema:

1) de0a4puntos

2aly2b) de0a 1 punto, cada una

3) de0aZ2puntos

4a)y4b) de0a 05 puntos, cada una

4c) deQa 1 punto.

Ocho de los ejercicios fueron juzgados por el Tribunal como me-
recedores de premio. Con la solemnidad acostumbrada, y en pre-
sencia del Inspector General de Bachillerato, se procedit a abrir las
plicas de estos ejercicios identificando con ello a sus autores.
Nuestra felicitacion a los alumnos premiados y a los centros en que
han cursados sus estudios de Bachillerato. Quedan recogidos en el
cuadro V. Para tranquilidad de feministas, debemos informar que
en el acta de calificacién firmada por el Tribunal se hace una men-
cion expresa a la extraordinaria calidad del ejercicio realizado por la

opcion
-~ 3t

2 [

M

3 TT111]
[TIIIII11——"

PREMIO NACIONAL. DISTRIBUCION POR OPCIONES Y TEMAS

TEMA

PREMIOS
ELEGIDO —_—

A » [

a

D | ——— LIIIIT]

O =24 aLvmwo

CUADRO VI
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alumna Ana Isabel Garralda. Ello significa que la representacion fe-

menina, aunque muy limitada en esta ocasién, alcanzé la méxima

cota de calidad, dejando en muy buen lugar la reputacién académi-
ca de su género. En el VI se clasifican los aspirantes por opciones y
temas elegidos y en el Vi la distribucién de los mismos por sexos y

tipos de centros.

PREMIO NACIONAL. DISTRIBUCION POR SEXOS Y CENTROS
ASPIRANTES PREMIDS RSPIRANTES TREMI0S
% % % %
i.8. >
VAR OMNES
COLEGIQS
L
(muents
d=2%
CUADRO VII

RESUMEN COMPARATIVO

PREMIO NACIONAL RESUMEN DE 4 CONVOCATORIAS

Como final de este breve informe ofrecemos a nuestros lectores
unos datos comparativos de los cuatro afios en que, por implanta-
cion del nuevo bachillerato, se ha venido aplicando la nueva regula-
cibn de estos premios.

Alumnosde3.°.....
Premios posibles . . . .
Presentados P.E.. . ..
Alcanzan P.E. .. .. ..
% sobre presentados.

AlcanzanP.N... .. ..
% sobre presentados.
% sobre presentados
P

de3.°............

1978 1979 1980 1981
184.912 | 216.717 | 250.791 | 254.852
185 209 249 250
454 230 459 an
38 12 25 20

8,37 5,21 5,44 4.24
10 6 10 8
26 50 40 40

2,20 2,60 2,17 1,70
54 28 40 31

Aspirantes: 92

Varones 70 (76%)
Mujeres 22 (24%)

de Institutos 51 (55,4%)
de Colegios 41 {44,6%)

Premiados: 34

Varones 27 (79,4%)
Mujeres 7 {20,6%)

de Institutos 16 (47,1%])
de Colegios 18 {52,9%)
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Los contenidos en la ensefanza
de la Geografia e Historia en el

Bachillerato

Dificultades que plantean para la realizacién de
una auténtica tarea educativa

I. INTRODUCCION

Uno de los problemas que, desde nuestra perspectiva, conside-
ramos crucial en la ensefianza de la Geografla e Historia, tal y
como la misma se presenta desde las directrices emanadas de las
distintas disposiciones ministeriales, estriba en la enorme amplitud
de Jos temarios, factor este que induce en ocasiones, bien a
seleccionar, bien a dejar partes de la disciplina inexplicada, o en e/
mejor de Jos casos a completar Ja misma de una forma rdpida y
sintética, sin ningan tipo de profundizacion.

Pero si problemética resulta la amplitud temética, no es menos
cierto que en una ensefianza como la impartida en nuestros
centros, donde se prima de forma especial los conocimientos, esta
circunstancia queda agravada, ya que desde el instante en que el
profesor transmite un sin fin de informacién, a lo que nuestras asig-
naturas son extraordinariamente propensas, cualquier relacion de
estas con un auténtico y real proceso educativo, queda roto. El re-
suftado final de ambas incongruencias es una transmisién de cono-
cimientos aislados, totalmente jnconexos, frecuentemente in-
completos y, por supuesto, sin valor educativo alguno.

Exponer todos y cada uno de estos problemas, destacar sus
aspectos negativos y proponer las soluciones que nosotros consi-
deramos vélidas seré el objetivo de este articulo.

Il. PROBLEMATICA FUNDAMENTAL DE LOS
CONTENIDOS CORRESPONDIENTES A LAS
ASIGNATURAS DE GEOGRAFIA E HISTORIA

Tal y como las Ordenes Ministeriales de 22 de marzo de 1975y
de 1 de marzo de 1978 desarrollan los programas de las disciplinas
de Geograffa e Historia, los contenidos establecidos en Jos mismos
tendrian como caracteristicas bésicas:

a} Su amplitud: Los contenidos establecidos en las asignatu-
ras de Geografla e Historia de nuestro Bachillerato y Curso de
Orientacién Universitaria, son enormemente extensos, abarcando
cualquier conocimiento préximo o lejano que tenga algo que ver
con nuestras disciplinas, buscando, aunque dificilmente podré de-
cirse qua seé consiga, que en el primer afio de Bachillerato &l alumno
manaeje y diferencie conceptos (én muchas ocasiones mediatizados
por la metodologial, tales coma civilizacion y cultura, para desde
ahl pasar revista a todos y cada uno da los grandes temas de la His-
toria universal, en una perspectiva econémica, social, polftica, insti-

{*) Profesor agregado de Geografia e Historia del Instituto de San Loren-
2o de El Escorial.
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tucional, cultural y artistica, sin olvidar hechos y cronologia. La His-
toria ideal, la Historia total, que cualquier profesional de la misma
busque, puede encontrarla resumida en este primer afio de los estu-
dios medios.

Si inabarcable nos parece la Historia de las civilizaciones y del
Arte de primer curso, la Geografia Humana y Econdmica del
mundo actual, de segundo, supera a la primera en ese ansia de
dominar cualquier aspecto de las relaciones econémicas y huma-
nas del hombre. De esta manera, si en el primer afio de Bachille-
rato se analizé toda la Historia universal, en segundo curso se
completan esos conocimientos con el estudio de aquellos avances
de la Geografia en el campo de la poblacién y de Ja economia,
tratando de exponer el complejo fendmeno de relaciones del
hombre con el medio en toda su extensién y del hombre con los
demés hombres, en el espacio de unas ciento cincuenta horas de
clase.

Pero si la marafia de temas era inacabable en los cursos estu-
diados, la Geografia e Historia de Espafia y de los paises hispani-
cos supera cualquier posible limite establecido. Los cuarenta y
cinco temas con los que aparece concebida y los aspectos tan
dispares que analiza exigen un tiempo muy superior al asignado.
Ciertamente que al incorporarse el temario del Ordenamiento Cons-
titucional a la Historia de este tercer curso, el profesor ha ganado
posibilidades de explicar los contenidos de la asignatura, eso sl,
covirtiendo el estudio de la Constitucién en un elemento méds a
desarrollar dentro de dicha disciplina, pero olvidando el valor
propio que para el estudiante puede representar el anélisis del
propio ordenamiento polltico.

Por lo que se refiere al Curso de Orientacién Universitaria, los
programas ministeriales se acercan bastante més a /a realidad. LLa
Historia del Mundo Contemporaneo y /a Historia del Arte cu/minan
una preparacién a nivel medio suficiente para el inicio de los
estudios universitarios. Ahora bien, si formalmente estamos de
acuerdo con los contenidos establecidos, la problemética surge en
e/l momento de poner en practica el estudio de los mismos,
produciéndose un gran dessjuste entre lo que se ha de explicar y
lo que realmente puede explicarse, por cuanto la mala preparacién
de los cursos anteriores repercute en este ultimo, tarando asi un
programa que en principio podria ser correcto.

b) La profundidad de los contenidos: La normativa ministe-
rial antes referida, en el momento de ampliar las distintas programa-
ciones de los cursos de Geografia e Historia, sefiala al referirse a la
Historia de las civilizaciones y del Arte:

... El'légico andlisis de acontecimientos ha sido suficientemente
tratado en Educacién General Basica y aunque en el Bachillerato
no se deben perder de vista en ningln momento, si debe marcar-



se el énfasis en el estudio de los diferentes aspectos econémicos,
sociales y culturales, los cuales han marcado en una gran medida
las lineas maestras de la civilizacién (1).

Por lo que a tercer curso se refiere, la misma orden indica:

... Es imprescindible establecer continuas relaciones con la si-
tuacion de otras cuituras del mundo, tanto en su historia como en
su momento presente, de acuerdo con los diversos momentos que
sa vayan estudiando...

En definitiva, se trata de introducir una interrelacién de fenéme-
nos histéricos y geograficos (2).

Tenemos, pues, establecido el nivel en el que, por lo que al
estudio de conocimientos se refiere, se ha de desenvolver el
profesor, y por si esto no fuese bastante explicito, en las progra-
maciones de Historia del Mundo Contemporaneo se sefiala que a/
alumno hay que:

... capacitario para la posesion de unas técnicas que le acerquen
a la metodologia del trabajo histérico (3).

Parece evidente que el unico medio de conseguir los niveles
marcados es profundizando en todas y cada una de las partes de
las distintas asignaturas, estableciendo frecuentes relaciones entre
todos los conocimientos, buscando armonizar esa historia total
que se nos indica, con estrechas vinculaciones geogréfico-histéri-
cas y todo ello en unos espacios de tiempo a todas luces limitado.

c) El carécter hibrido con que se nos presentan los conte-
nidos geografico-histéricos: No cabe duda que uno de los gran-
des problemas que se plantean nuestras disciplinas es la amplitud
de visiones metodolégicas con que pueden explicarse cada uno de
los distintos fenomenos historico-geogréficos. Esta problemética,
creemos, se ha transmitido al campo de los contenidos a exigir al
alumno de Bachillerato, el cual ha de enfrentarse no sélo al estudio
y descripcién de hechos y fenémenos importantes, sino que tam-
bién ha de ser capaz de relacionarlos y conectarlos, buscando la
amplitud deseada por los estudios modernos de Geografia e Histo-
ria, produciéndose por tanto unos contenidos hibridos en los que
las formas tradicionales histérico-geogréficas se han mezclado con
los nuevos criterios de estudio. El resuftado es un conocimiento
acumulativo de hechos, personajes, descripciones y relaciones en
los que el alumno se pierde y el profesor dificilmente se encuentra.

Tenemos, pues, unas asignaturas de enormes contenidos que
han de explicarse en profundidad, sin una llnea clara de formula-
cion y que han de cumplir por encima de todo una labor educs-
cional, a cuyo servicio han de estar todos los conocimientos.
Veamos cuél es la funcién esencial de esos contenidos, dentro del
4mbito educativo en que nos movemos.

i1l. DIFICULTADES DE ARMONIZAR LOS CONTENIDOS
CON UN AUTENTICO PROCESO EDUCATIVO

Evidentemente los contenidos de los programas de Geografia e
Historia de nuestro Bachillerato no tienen valor en si mismo, sino
que, como Jos correspondientes a las deméas disciplinas, tienen sen-
tido dentro de un 4mbito mucho mas amplio, al que podemos deno-
minar proceso educativo.

Dentro de este proceso educacional, el aprendizaje de estos
contenidos conduciré al desarrolfo de Jos conocimientos del alumn-
no. Tenemos asi perfilado uno de Jos grandes fundamentos de la
ensefanza: el aprendizafe de una serie de conocimientos.

No seremos nosotros quienes dudemos de la importancia de los
conocimientos en una cuftura como la nuestra, pero tampoco
seremos de aquellos profesores que identifican conocimientos y
educacion, pues desde nuestra perspectiva el segundo de los
conceptos es mucho més amplio que el primero, y es la busqueda
de una educacion integral, para la libertad y para la independencia
humana, el gran obfetivo educativo.

Ahora bien, ¢cémo puede realizarse una educacién como la
que proponemos, cuando el profesor se ve obligado a explicar y
transmitir unos contenidos como los analizados anteriormente? La
pregunta solo tiene dos grandes respuestas: o nos inclinamos por
desarrollar los programas y explicar los temarios con la profundi-
dad requerida, rozando o incluso superando los conocimientos

(1) Orden de 22 de marzo de 1975, por Ia que se desarrolla el Decreto
160/1975 de 23 de enero, que aprueba el Plan de Estudios de Bachillerato.

(2)  Ibidem.

l?) Resolucion de las Direcciones Generales de Ensefianzas Medias y de
Universidades de fecha 1 de marzo de 1978 por la que se regulan los
estudios del Curso de Orientacion Universitaria.

que en ocasiones se imparten en la enseflanza universitaria, olvi-
ddndonos totalmente de la funcién educacional, o por el contrario
damos prioridad a los grandes objetivos educacionales, buscando
desarrollar en el alumno su integracién socfal, su libertad, el
desarrollo de sus capacidades y su propio criterio personal, sacri-
ficando con ello la importancia teérica concedida en principio a
los contenidos.

El profesor podré elegir cualquiera de ambas opciones y para
ello dispondré de toda su libertad, aunque nunca sabré con cuél
de los criterios que elifa daflaré mds a sus slumnos, por cuanto
que si se decide a practicar una auténtica educacibn, los conoci-
mientos exigidos habrén de marginarse en parte, con la problems4-
tica que ello puede acarrear en el momento en que el alumno
deba hacer frente a las pruebas para el ingreso en la Universidad.
Si opta por transmitir el méximo posible de conocimientos, cu-
briendo los programas establecidos, habré de enfrentarse a hacer
del alumno un gran conocedor de la Geografla y de la Historia, no
sabiendo jamés hasta dénde la marginacién social, tan frecuente
en nuestra sociedad, no estard vinculada a ese exceso de conoci-
mientos, indtiles en muchas ocasiones, conseguidos a cambic de
abandonar su labor formativa.

Cabria una férmula intermedia y es la armonizacién entre pro-
gramas y proceso educativo, pero esto, dadas las caracteristicas
apuntadas por los contenidos y la dificultad de realizar lo segun-
do, cuando el profesor lucha constantemente contra el tiempo,
creemos que es inviable, aunque comprendemos que suele ser
una de las opciones admitidas por buena parte dal profesorado, y
que conduce irremedfablemente a limitar tanto el campo de los
contenidos como el de la educacién, reuniendo asi, de forma
global, los dos aspectos negativos de las opciones anteriormente
sefialadas.

Esta desarmonla, esta dificultad de conectar contenidos progra-
mados y establecidos con un auténtico proceso educacional, es
uno de los grandes problemas con que se enfrenta la ensefianza
de la Geografia e Historia en nuestro Bachillarato, y si tal proble-
ma es extensible a buena parte de las disciplinas impartidas en
nuestros centros docentes a nivel medio, ello serla un problema
general de todo el sistema educativo vigente. Sin intentar genera-
lizar & campos que no conocemos, si queremos indicar un grupo
de soluciones posibles que permitirian, caso de llevarse a la préc-
tica, la integracion de los contenidos geogréfico-histéricos y pro-
ceso educacional.

IV. SOLUCIONES POSIBLES

Planteado el problema en las condiciones anteriormente expues-
tas, hemos querido buscar una serie de soluciones que hiciesen
viable la necesaria interaccion entre contenidos y educacion, le-
gando a la conclusion de que esto puede hacerse partiendo de las
premisas siguientes:

1) La labor del protesor de Bachillerato es ante todo educati-
va. Esta premisa es tan fundamental como diflcil resufta llevarla a
la practica, circunstancia que conduce a que 6/ profesor en mu-
chas ocasiones la ignore, refugiéndose en su obligado cumplimien-
to del programa. Evidentemente las razones son vélidas, como
también es importante la poca colaboracién que el profesor encon-
trard en el alumno en e/ momento de querer realizar su auténtica
labor formativa, entre otras causas por la gran desconfianza que
el alumno siente ante el profesor, al cual contempla como gran
fuez, capaz de conceder un aprobado o un suspenso, pero no
como un educador.

Creemos, por tanto, que es obligado fortalecer este aspecto de
la educacién, al igual que consideramos necesaric romper 6sa
desconfienza de/ alumno ante el profesor, y esto sblo puade
hacerse devolviendo al profesional de la enseflanza su papel de
educador, circunstancia que romperad ante el alumno la idea de
que la funcién del profesor estriba en dar sus cleses, sin quée en
ningan momento deba intervenir en factores ajenos a ella.

Se trata, pues, de extraer de los contenidos de nuestra ciencia
el méximo posible de férmulas de vida, de comportamiento, de
actuacién y de critica, aspectos que nos darén la auténtica madu-
rez del alumno y que le pondrén en condiciones tanto de partici-
par en la vida universitaria como de integrarse en el cuerpo social,
pero esto no se consigue, creemos, transmitiendo mera informa-
cfon, sino tomando conciencia de los superiores fines de la
ensefianza.
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2) Los contenidos de la ensefianza de la Geografia e Historia
han de ajustarse lo mas posible a la realidad. Si entre /as discipl-
nas de nuestro Bachillersto hay alguna capaz de ofrecer una vision
de integracién del hombre con la realidad circundante, tanto en el
tiempo como en el espacio, ésta es la Geograefla e Historia.
Deabemos, por tento, buscar en ella los aspectos mas préximos al
alumno, encajando la purs teorla con la vids real, pero esto sélo
es posible eliminando un sinfin de contenidos e ideas ampulosas,
para centrar nuestra ensefianza en aqueéllos aspectos esenciales
de /a vida y de las realidades presentes y pasadas, que puedan dar
pruebas de conducta a la sociedad actual.

No se trata, como puede parecer, de abandonar ningun grado
de cientiiicismo en /as enseflanzas de nuestra disciplina, pero si de
evidenciar que nuestros niveles de andlisis no pueden sfustarse a
los fijados por la Universidad, por mucho que a todos nosotros
nos deslumbren éstos. Ha de buscarse de forma inmediata une
reduccién, en ese gran absnico de contenidos, priorizando los
bdsicos, eliminando o accesorio y todo aquello que sea mero
detalle, sin que ello pueda ocasionar una reduccién en la calidad
de /a ensefianza, por cuanto se trata ante todo de dar al alumno,
a través de esos esenciales contenidos, pautas de racionalidad y
capacidad para hacerle vélido ante cualquier situacion, tanto inte-
Jectual como vital.

3) Es preciso potenciar el trabajo interdisciplinario. Un modo
de superar la enorme amplitud de los contenidos de las distintas
disciplinas estd en la programacion colectiva de los distintos cur-
sos, por cuanto ello permite establecer los puntos en que los
programas de las diversas asignaturas son coincidentes. La estre-
cha colaboracidn interdisciplinaria darla un mayor dinamismo a los
sobrecargados contenidos, al tiempo que evitarla repeticiones en
muchos temas, en ocasiones con perspectivas casi similares. En
este sentido, la programacién abierta, pero coordinada de todos
los profesores de los distintos cursos, la creemos sumamente
necesaria como medio de superar las amplitudes de los contenidos.

4) Se impone una revitalizacibn de nuestros centros de ense-
flanza. Los centros docentes de cardcter estatal se encuentran,
desde nuestra perspectiva, carcomidos por la rutina, el adocena-
miento y la costumbre convertida en ley. Es necesario revitalizar-
los, dando sentido a entes tales como. coordinador de drea y
tutorias, para que realmente esa labor de coordinacion y auténtica
educacién pueda realizarse.

Estas son las premisas que creemos harian viable una auténtica
vinculacion entre contenidos y educacién, a resaltarlos, a demos-
trar su necesidad y a fijar su importancia, hemos querido contri-
buir con este articulo.

E’J Hematologia de un invertebrado
comiin, Melanopsis S.P.

INTRODUCCION

Los escasos manuales de practicas para el actual Bachiller ado-
lecen, a nuestro entender, de un defecto, que es la carencia
absoluta de sjercicios relacionados con la Hematologia de inverte-
brados; si bien se habla de que en algunos (Insectos) el oxigeno
llega directamente, a las células y en otros el 0,-CO, va disueito
en sangre, apenas si se dice nada sobre si esta sangre tiene o no
células circulantes y para qué sirven.

Con esta pequefia practica queremos empezar a llenar esta
laguna, esperando que sea el inicio de una serie que cubra distin-
tos grupos de invertebrados y el alumno tenga una idea clara de
que a partir de la posesion de tres hojas embrionarias los animales
empiezan a tener elementos formes en la sangre, que esto no es
privativo de los vertebrados superiores, y que, por tanto, el con-
cepto de sangre pierda ese sentido antropomérfico que tiene.

Hemos elegido como Invertebrado un representante de los Gas-
tropodos Pulmonados de agua dulce, el Melanopsis sp. (No entra-
mos en férragos sistematicos, somos conscientes, y en eso traba-
jamos actualmente, que la clasificacién de estos Pulmonados,
estrictamente —hasta ahora— circunmediterrdneos, es incierta).

Se les puede encontrar en las acequias, barrancos con agua,
riachuelos, arroyos y rios de las provincias de Zaragoza (Jaraba y
Alhama), Barcelona, Alicante, Valencia, Castellén, Murcia, Alme-
ria, Granada, Cadiz, Sevilla, Cérdoba, Jaén, Albacete y Baleares.

Los usados por nosotros proceden del rio de Sants (Canals.
Valencia) y de diversas acequias de la Albufera de Valencia.

(*) Prof. interina Ciencias Naturales. |. B. «Carcagentey (Valencia).
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En aguellas provincias donde no hay fauna de Melanopsis se
pueden elegir para la practica cualesquiera géneros de Helicidos,
muy abundantes y con los mismos resultados, ya que parece ser
que la morfologia celular es muy parecida.

OBJETIVOS

Estudiar la Hematologia de un invertebrado comdn.
Melanopsis sp. Lamarck, 1822. (Cat. Canteret de riu.}

MATERIAL Y METODOS

Hemos usado ejemplares adultos (0,8 a 20 mm.}, lo que da
indicios de polimorfia de especie (figura |). Para cogerlos lo
hemos hecho bien a mano directamente del fango, sobre Charales
{rio de Sants) o de las piedras; ya con una draga manual (figura 1}
construida a base de un palo de unos 2 m. de largo por 2,5 cm.
de didmetro, al que atamos fuertemente un colador de aluminio
de los usados para aclarar arroz hervido. Con esta draga barrimos
el fondo y las margenes de algunas acequias de la Albufera de
Valencia. Es conveniente que los bordes del colador sean fuertes.

La extracion de sangre la hicimos en el mismo lugar de recogi-
da. Utilizamos dos sistemas:

1. Un pequefio apretén, pinchazo, etcétera, hecho en el pie
del animal es suficiente yara que éste extruda unas gotas
(aproximadamente, 0,2 mm>) de un liquido blanco-amarillo-grisa-
ceo muy claro que podemos considerar como sangre.

2.° Corte de un tijeretazo por la mitad del ejemplar, haciendo
unos pequenios toques sobre el porta-objetos.



Borde resistente

Palo de 2x 0,025 m.

Albufera Albufera R. de Sants

Colador de hierro o aluminio

Siluetas de Metanopsis sp. tomadas de Azpeitia Moros,
F., 1929. En ellas se observa muy claramente la polimor-
fia de la especie.

FIGURA 4 FIGURA 2 DRAGA MANUAL

Lugar de donde se coge con los dedos indice y segundo

L dond laf i
Sentido de avance ugar donde se coloca la falangeta del dedo medio

5_3,:—/.@_ Porta-objetos sobre el que queda la extension

§ - T f

k La gota corre-se extiende detras del borde de contacto

Bordes recortados FORMA DE REALIZAR LA EXTENSION
FIGURA 3

Manera de colocar los portas

o Dos trozos de tubo de goma para unir

Dos varillas de vidrio

Vaso de precipitados grande donde caen los restos de las tinciones

FIGURA 4 COLOCACION DE LAS EXTENSIONES PARA LA TINCION
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Se hace una extension por el método usual (figura lll) (porta
con los bordes recortados que se desliza por el lado corto sobre el
que hemos dejado caer las gotas, procurando que el arrastre se
realice por detrds, para no romper las células al lievarlas por
delante), cuando no se consigue la cantidad suficiente para reali-
zar comodamente la extension, unas gotas de suero fisiologico
tamponado (pH 7,4) solucionan el problema.

Los portas deben estar muy limpios y desengrasados. Recomen-
damos lavarlos con detergente enérgico, alcohol, xilol, alcohol y
dejarlos secar al aire sobre unas gradillas, dentro de un vaso de
precipitados grande puesto boca abajo, después se limpian con
un pafio que no suelte pelusa.

Una vez hechas las extensiones se las seca un poco y se las
coloca en cajitas porta-objetos. Nosotros hemos utilizado las de
ENOSA de plastico, con capacidad para 28 extensiones.

Es muy conveniente que después de realizar la extension se las
preserve del polvo en suspension del aire, ya que esas pequefias
particulas dan muy mala visidn al microscopio.

Es recomendable esperar de 6 a 12 dias hasta tefiirlas.

Como colorante hemos usado GIEMSA. El modo de preparar la
solucidbn madre puede verse en cualquier manual de tinciones de
Citologia.

Una vez obtenida la solucién madre procedemos como sigue:

Extensiones de como minimo 6 dias son situadas sobre una
gradilla-vaso de precipitados (figura IV) y cubiertas con alcohol
metilico durante 5 minutos. Esto actGa como fijador.

Quitamos el metilico y lavamos con agua destilada abundante.

Cubrimos con unas gotas (2-3) de solucién madre de GIEMSA.
Colocamos sobre el GIEMSA unas gotas de agua destilada para
obtener, aproximadamente, una solucion del 40 por 100, y lo
mantenemos de 5 a 20 minutos; es muy conveniente —por o
poco controlable que es la tincion GIEMSA — hacer tandas de
diez preparaciones a distintos tiempos hasta conseguir el tiempo
adecuado,

Una vez tefiido aclaramos muy bien con abundante agua desti-
lada y procedemos a su montaje.

Aclaramos con xilol, unas gotas.

Tiramos el xilol. El tiempo de permanencia del xilol sobre la
preparacién deberd ser determinado en cada caso. Desde unos
pocos segundos hasta mas.

Colocamos una gota de Balsamo del Canadé o de resina sinté-
tica y colocamos un cubre encima, lo apretamos muy cuidadosa-
mente con el fin de dejar el minimo espacio entre cubre y porta y
pasamos a observarlo al microscopio.

RESULTADOS

A 60X y 100X, con ocular 10X, vemos una relativa cantidad de
células tefiidas de azul, con un diametro de entre 15 a 35 micras;
redondeadas, ovaladas y con un nicleo muy aparente, bastante
tefido.

El citoplasma tiene una fina y uniforme granulacion, como se
puede observar en cualquiera de las microfotografias.

Observamos alguna célula con dos ndcleos (microfotografia
nom. 1),

Claramente distinguimos por lo menos dos tipos celulares, en
cuanto al tamafio nuclear y celular y a la granulacién citoplasmica
{microfotografias nims. 2, 3 y 4).

Vemos células emitiendo pseudépodos (microfotografias nims.
2 y 5, Flachas).

Células agrupadas (microfotografia num. 5).

DISCUSION

(Es conveniente que el alumno dibuje en su libreta de laborato-
rio los tipos celulares vistos, asi como todo el desarrollo de la
practica desde el primer momento.)

Como hemos podido observar, la existencia de células en san-
gre no esta reservada y restringida a los vertebrados.

Estudios mas completos hechos en otras especies similares a
ésta (por ejemplo, en Helicidos) demuestran que algunas células
tienen un sentido defensivo dentro del Gastropodo —aquéllas que
emiten pseudopodos —, comprobéndose por la existencia de pseu-
dopodos cuando se las observa in vivo por contraste de fases,
aqul lo vemos también tefiidas, y por la elevada fagocitosis cuan-
do se les somete a inundaciones de tinta china y otros productos
en su hébitat.
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Es conveniente resaltar la relacién entre la existencia de granu-
laciones citoplasmicas y la fagocitosis, de lo que se puede inferir
a priori y como base de discusion el elevado R.E. granular de
astos tipos celulares.

Se puede proponer a los alumnos mas avanzados una mesa
redonda sobre qué tipos de pruebas se podrian hacer para aclarar
definitivamente la cuestién,
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Algunas precisiones sobre la

«Estructura algebraica de los
cuadrados magicos»

I. ADVERTENCIA PRELIMINAR

En un nimero anterior de esta misma Revista aparece un arti-
culo titulado «tESTRUCTURA ALGEBRAICA DE LOS CUADRA-
DOS MAGICOS» (ver Revista de Bachillerato, nim. 22. Madrid,
1982). Como lector y persona interesada por el tema, estimo que
el contenido y, fundamentalmente, la forma en que se presenta
requieren algunas puntualizaciones.

Efectivamente, prescindiendo de una breve introduccion de
cardcter general cuyas ideas principales estan contenidas en el
folleto «LES CARRES MAGIQUES», editado por la APMEP en
1975, se puede comprobar que la mayor parte del articulo y la
totalidad de su argumento principal es una reproduccién, incluidas
notaciones y esquemas, de los resultados obtenidos por J. Pinaud,
R. Domain y P. Monselliar en su trabajo «BASE MAGIQUE»
publicado en abril de 1977 (ver Boletin de la APMEP, num. 308,
paginas 217-225). Circunstancias que no se mencionan en ningun
lugar del articulo aludido a pesar de incluir dichas publicaciones
entre la bibliografia.

El articulo sélo se aparta del Gltimo trabajo citado en dos
puntos. Uno, trivial; otro, si no ajeno al contexto, al menos
parece irrelevante e incompleto.

Por José Manuel MARTINEZ SANCHEZ (*)

También se observan algunas diferencias, no todas, en el orden
de presentacion de los resultados y en el titulo de los epigrafes.

En consecuencia, la finalidad de la presente NOTA es intentar
analizar el contenido real del articulo y precisar determinados
aspectos que no parecen estar suficientemente aclarados por los
firmantes del mismo.

Il. PRECISIONES Y COMENTARIOS

Sin pretender ser exhaustivos, ni hacer un analisis linea por
linea, tarea que se deja como ejercicio al lector, comparemos
simplemente los apartados principales del articulo —que citaremos
en primer lugar— con las publicaciones previas sobre el tema
—las cuales seran citadas por el nimero con que figuran en la
referencia final de esta Nota—, indicando en ambos casos las
péginas correspondientes que tratan aspectos analogos.

(*} Catedratico de Mateméticas e Inspector de Bachillerato.
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1. Introduccién (Art., pag. 3 y 4): Ver (5], p4g. 5y 10; ver
también (7], pag. 62, no incluido en la bibliografia de} articuio,
pero que ademas de ser un antecedente inmediato del tema de
autores espafoles, tiene la particularidad de presentar el dibujo
del cuadrado chino iguai que en el articulo, es decir, traspuesto
respecto del que figura en [5], pag. 10.

Para la codificacién de mensajes y la deteccién de errores en la
transmision, ver [B], pag. 45. Esta «sorprendente» aplicacion de
los cuadrados magicos es consecuencia natural de las propiedades
de los cuadrados latinos ortogonales, las cuales permiten el con-
trol simuitdneo de varios pardmetros en el disefio de experimentos
(Fisher, 1920), véase [2], pag. 215-217 de la edicion en castellano;
(5], p4g. 15 y 16, que trascribe de la edicion francesa de [2]; y (3],
pég. 97 y 98 de la edicién espafiola.

Hay aqui unas ideas que si bien en el contexto original—
tomando como tal el citado {5] en su aspecto global —parecen
suficientemente claras, no ocurre igual en su transcripcién al
articulo. Copiamos literalmente, desde el primer punto y seguido
del Ultimo aparte de la pagina 3 (primera del articulo): «El estudio
de los cuadrados méagicos sigue a través de los siglos hasta época
reciente; en agosto de 1973 se encuentra un cuadrado mégico de
orden 10 y suma 495, Si escribimos los nimeros de ese cuadrado
con dos cifras, desde 00 a 99, encontraremos una sorprendente
aplicacién a este cuadrado mégico. Veamos: si afladimos a cada
uno de los nimeros que figuran en él dos cifras, una que indica la
fila y la otra la columna (ambas del O al 9), obtenemos una tabla
de 100 numeros de cuatro cifras con la siguiente propiedad: Dos
de estos numeros difieren al menos en tres cifras. Ejemplo: 3057
y 7049 sélo coinciden en la segunda cifra O».

La situacion si es sorprendente; se nos da un ejemplo de dos
numeros que efectivamente sélo coinciden en una cifra —que se
supone del mismo orden de magnitud, pues si no, coinciden
ademas en el 7— y que debemos inferir son obtenidos del cuadra-
do mégico al que se refiere el parrafo copiado (ver I5], pag. 19),
pero como ni se nos dice cual es ese cuadrado magico, ni se cita
la referencia donde figura el mismo, nada podemos comprobar.
Puestos a admitir las cosas, sobra el ejemplo, o se podia haber
puesto 1086 y 3059 que desde luego no figuran en el cuadrado
mégico al que se alutle pero para el caso igual daba.

Lo peor del pérrafo, sin embargo, es que su lectura puede
conducir a una confusién conceptua! y dar una inadecuada pers-
pectiva histérica; pues, Jqué sentido tiene la frase «... en agosto
de 1973 se encuentra un cuadrado mégico de orden 10 y suma
495. Si escribimos los nimeros de ese cuadrado...»?, si no es otro
que en agosto de 1973 se encuentra por primera vez un cuadrado
mdgico que él, y sélo él hasta ese momento, cumplia la propiedad
que se cita. En caso contario, ¢cuél es la particularidad especial-
mente importante de ese cuadrado digna de ser destacada en efe-
mérides?

La ambigiedad proviene, a nuestro juicio, de que el texto
francés formalmente correcto s6lo es claro y completo contempla-
do en su totalidad.

En efecto, la propiedad que se especifica no es privativa de los
cuadrados mégicos, cuyas condiciones son muy fuertes pues la
constancia en la suma de las diagonales es superflua y por otro
lado algunos cuadrados magicos la cumplen y otros no, més bien
es una propiedad caracteristica de los cuadrados latinos y greco-
latinos {ver [2], pag. 218, donde figura el primer cuadrado greco-
latino de orden 10 conocido —Parker, 1959— que también goza
de la propiedad citada en el articulo). No hay, pues, que esperar
a 1973 para encontrar un ejemplo al caso.

El texto francés {[5], pag. 19) se limita a presentar un cuadrado
magico, obtenido al parecer por uno de los autores del folleto, y
posteriormente, p&g. 45, decir que, en particular y como ejemplo,
ese cuadrado magico cumple la propiedad, lo cual es cierto no
tanto por ser cuadrado magico como por ser segin su construc-
cién un cuadrado greco-latino.

La particularidad de ese cuadrado mdgico, razén por la que
figura en (5], es simplemente la de construirse partiendo de un
cuadrado latino autoortogonal encontrado por HERZ, parece que
precisamente el 20 de agosto de 1973, modificando el cuadrado
de HEDAYAT —éste si— primer cuadrado latino autoortogonal
de orden 10 conocido. Lo cual no parece razéon suficiente para
hacer excesivo énfasis en la fecha en que HERZ obtuvo esos
rasuitados, ni atribuir a los mismos mayor importancia de la que
tienen. {Ver [1], pag. 25-34, donde se dan varias formas clésicas
para la construccion de cuadrados magicos.)

Respecto al ultimo aparte de la introduccién, sobre la utilizacién
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en COU, pueden consuitarse (7], de titulo mas explicito, (3] y
también [4).

2. Casos particulares (Art., pag. 4 y 5).

a) 1y ll. Cuadrados méagicos de 6rdenes 1y 2: Ver (8], péag. 217.

b) (Il Teorema 1: Ver (6], pag. 218.

c) Teorema 2: Primera parte de la demostracién elemental e
inmediata, ver [5], pag. 31. Segunda parte de la demostracién
trivial y redundante, se limita a comprobar que una base conocida
de! espacio vectorial de los cuadrados mégicos de orden 3 {ver
[6), pAg. 223 donde figura dicha base), es efectivamente una base
de ese espacio vectorial.

d) Teorema 3. Consecuencias: Resultados parciales y aislados
que ni sa utilizan ni se aplican en el resto del articulo. Tal como se
presenta la cuestion tampoco parece que tengan importancia por
si mismos, pues ni siquiera se demuestra que representen una
caracteristica general de los cuadrados magicos de orden n.

En el articulo se dice, pag. 5, que todo CM se descompone de
modo Gnico en suma de un cuadrado magico simétrico, CMS, y
un cuadrado magico de diagonal principal nula, CMD (**), pero
no se demuestra dicha unicidad. En realidad lo que se hace es
mostrar una tal descomposicion, lo cual evidentemente no prueba
que no haya otras.

En relacién con lo anterior, para poder asociar a cada CM —se
entiene de orden 3— un CMS de manera inequivoca es necesario
probar que el E(CM), espacio vectorial de los CM de orden 3, es
suma directa del espacio vectorial de los CMS y otro espacio
vectorial, no especificado en el articulo, de dim, 1 (ver [7], pag. 65
que, en otro orden de ideas, trata un caso similar). Por consiguiert-
te, si la proposicién es cierta los CMD deben constituir un subes-
pacio de E(CM), isomorfo a R y no contenido en el subespacio
E(CMS).

Afortunadamente, es facil comprobar que las cosas ocurren asi:

i) La suma de dos CMD —respectivamente, el producto de un
escalar por un CMD— es un CMD; el subespacio correspondiente
lo denotaremos E(CMD).

i) La dimensién de E(CMD) es 1, pues todo CMD es de la
forma

0k | .

D= [m o p| cons(D}=0,s(D}indica sumamagica de D,
qr O

por consiguiente se verifica que k=-l=-m=p=qg=-ry D puede

ser expresado en funcién de un solo pardmetro k y un cierto
vector C, el cual al variar k engendra E(CMD); la aplicacién que,
para un C dado, asigna a cada D su parédmetro correspondiente es
claramente lineal. :

i’y El Gnico CMS de diagonal principal nula es el CM cero,
pues si
Oab
S= a0 ¢ setieneA+b=a+c=b+c=b+b=0

bcO ya=b=c=0

En consecuencia, teniendo en cuenta las dimensiones de los
subespacios y del espacio total considerado y que dichos subes-
pacios s6lo tienen en comin el elemento cero, se concluye que
E(CM) es suma directa de E(CMS) y E{CMD). Lo cual también
puede deducirse de (7], pags. 64, 65 y 66, a partir de la base que
alli figura.

Ahora es facil ver la unicidad de la descomposicién, consecuen-
cia inmediata de la suma directa, pues siM=S+DyM=S"'+D"se
tiene S—~S'+D—D’'=0, es decir S—S’'=D'—D pero S—S’ es un
CMS yD'~Desun CMD luego S—S'=0yD’~D=0,0sea S=5'
yD=D'".

Todo esto, que puede parecer trivial, hay que decirlo, pues
aunque los resultados son inmediatos no se desprenden directa-
mente de la lectura del texto.

Hemos comprobado que a cada CM le corresponde univocamen-
te un CMS, si la reciproca fuera cierta el estudio de los CM se
podria reducir al de los CMS. Como era de esperar la reciproca no
es cierta: si M=S + D, al variar D se obtienen distintos CM a los
que les corresponde idéntico CMS.

Lo que si ocurre es que todos estos CM tienen igual suma
magica: siM=S+DyM'=S + D', por la linealidad de 8, se verifica
que s(M} =s(M’) =s(S), yaque s(D) =s(D")=0.

JQuiz4 estamos ante la posibilidad de establecer una particién
en E(CM) cuyas clases, constituidas por todos los CM de igual
suma magica, vengan representadas por el CMS correspondiente?

(**) Los CMD son cuadrados méagicos hemisimétricos.



Tampoco, existen infinitos CMS con la misma suma magica; cada
CMS depende de dos parametros, que determinan la constante
mégica, y en R cualquier valor puede expresarse de infinitos
modos como suma de dos sumandos. Ejemplo:

1 10 4 1 95 O A=
8 5 2 = 9 5 1 + = | 0 1
6 0 9 5 1 8 =320
2 9 4 2 8 5 0 1 -1
7 <8 3 = 8.5 2 + |1 1
6 1 8 5 2 8 1 =1 0

En resumen, parece que efectivamente la propiedad estudiada
no pasa de ser una mera curiosidad referida a los cuadrados
magicos de orden 3. Las propiedades de este tipo suelen ser
abundantes y no deben causar especial sorpresa (véase [7] donde
a partir de la base que alli figura podrian enunciarse varias; [4] en
donde damos un ejemplo de Categoria basado en propiedades de
los CM de orden 3; finaimente, [3] que presenta algunos modelos
geométricos en relaciéon con los CL y los CM).

Lo importante no es que haya muchas propiedades; lo impor-
tante es saber distinguir, en cada caso, lo principal de lo accesorio
y encontrar el enfoque correcto que permita aprovechar tales
propiedades.

3. Espacio vectorial de los CM de orden n>3 (An., pags. 6, 7
y 8).
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a) Teorema fundamental: Para el primer Lema ver (6], pag.
218 y 219; para el segundo Lema ver [6], pags. 220, 221 y 222;
para el Corolario, que demuestra el teorema fundamental, ver (6],
pagina 223, y (7], padg. 73 que, subsanando la errata, llega a las
mismas conclusiones. (Es una lastima que en [7] no se indique
bibliografia, ni referencia alguna, pues estimamos que, salvo algin
error de menor cuantia, contiene elementos interesantes.)

b) Consecuencias. Ejemplos: Para la construccién de una ba-
se canonica y los ejemplos de n=3 y n=4, ver 6], pags. 222 y
224, incluida la cita al cuadro «lLa Melancolian de A. DURERO
({61, pag. 225).

c) Aplicacién lineal de J, en R (Art., pdg. 7 y B. FIN DEL
ARTICULOY): Véase (6], pag. 224.

En lo que precede no se ha hecho referencia a las otras dos
obras que se incluyen en la bibliografia del articulo. En un caso,
«L’ALGEBRE LINEAIRE PAR SES APPLICATIONS», de T. J.
Fletcher, debido a que los enfoques son distintos y sblo hay una
ligera relaciéon con el tema (en cambio, es clara la razén por la que
esta obra se cita [6], pag. 217); en el otro caso, «CONCEPTOS
MATEMATICOS: UN ENFOQUE HISTORICOw, de M. F. Willerdin,
por no disponer de ocasién para su consulta.

Il. CONSIDERACIONES FINALES

Sin profundizar més en el tema, no se pretende hacer juicios de
valor, ni un andlisis de intenciones, parece que la forma en que se
ha presentado el articulo no es la usual entre escritos de cardcter
profesional y, menos aln, de tipo matematico.

La situacién, en cualquier caso, no puede ser admisible pues si
no se exponen los hechos con claridad y veracidad, indicando la
procedencia de los resultados ya obtenidos y sefalando los apor-
tes originales, se produce una confusién de valores y una informa-
cién errénea. El lector no siempre puede consultar la bibliografia
precisa o recurrir a las fuentes adecuadas para clarificar el tema.

Evitar esto es norma que nos obliga a todos y todos hemos de
contribuir a su cumplimiento; los autores, primeros interesados en
que sus escritos y trabajos sean reconocidos; los editores de
revistas y publicaciones especializadas, quienes sin ser directamen-
te responsables de los trabajos firmados, deben wvelar por el
prestigio y calidad de sus publicaciones; finalmente, la comunidad
o colectivo afectado que, por medio de sus miembros, deberd
expresarse en este sentido siempre que haya ocasion fundada
para ello.

Esperemos, pues, que con esta NOTA hayamos contribuido a
aclarar y precisar el alcalce de los resultados expuestos en el
articulo comentado.
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@ Palabras en el homenaje a los
profesores de Instituto jubilados

en el afo 1982

No sé por qué se llama «jubilaciény (que viene de «jabilon) a
este licenciamiento del servicio de /a Administracién implacable-
mente decreta a fecha fija. ¢Quién debe sentir jubilo por ella?
Parece que, ante todo, el propio jubilado. Pero se admite enton-
ces, implicitamente, que el «servicio» activo es una especie de
tortura o, al menos, de prolongado infortunio, puesto que el
abandonarlo debe producirnos «jubiloy. Bueno, la verdad es que
algo de esto sucede: todo trabajo obligatorio tiene algo de trabajo
«forzadon, y, por otra parte, la «profesionalizaciény de cualquier
tarea tiende a su degradacion rutinaria y es, por tanto, en alguna
medida «alienante». Pero en nuestra profesién esta tendencia
entra constantemente en pugna con la Indole misma de la funcién
docente, que se resiste a la esclerotizacién burocrética, por ser
siempre una relacion entre profesor y alumnos. De ahi la
peculiar «tensiény» que caracteriza nuestro trabajo gremial. Mas,
sea como fuere, parece excesivo, casi indecoroso, sentir jubilo en
este trance vital de ingresar en la melancélica cofradia de Jos
oficialmente desocupados. Ya sé que hay muchas manaras de
mirar el asunto. Por ejemplo, decir: «Bueno, se trata de la “'satis-
faccién” del deber cumplido, de la misién cumpliday. Si, pero
satisfaccién, suponiendo que la haya, no es jubilo —es decir,
alegrla exultante, violenta, casi estentérea—. También se dice:
wHay que alegrarse de haber llegado a esta edad en condiciones
—suponiendo que as/ sea— de poder disfrutar todavla de una
vida de ocio o de descanso, o de poder dedicarse a actividades o
a trabajos de nuestra predileccién, que antaes nos estaban veda-
dos»..., etcétera. Si, pero... ¢con qué perspectivas? De mi maestro
Ortega aprendf que /a vida humana se compone de posibilidades,
y. meditando yo por mi cuenta sobre esta idea, llegué a la conclu-
sién de que tiempo y posibilidad son /a misma cosa, de que la vida
se ofrece siempre, en cualquiera de sus momentos, como una
determinada accién o «saldo» de pérdidas y ganancias, y que lo
que en éstas se pierde o gana es tiempo y, por tanto, posibilida-
des. Y este es todo el quid del asunto: la sazén de la jubilacién es
uno de /os momentos o situaciones de /la vida que de cierta
manera se pueden llamar ecruciales, pero en un sentido opuesto a
aquél de la juventud en el que se nos plantea la cuestion de
verdadera y radical encrucijada: Quod vitae sectabor iter? ¢Qué
camino seguiré en la vida? El joven que se hace esta pregunta
tiene ante sf el futuro abierto corno un pleroma de posibilidades.
Casi no tiene pasado: toda su tension vital es incitante proyeccion
hacia el futuro. La situacién del jubilado — sobre todo mientras las
edades de la jubilacién sigan siendo las actuales— es casi la
inversa: eligié su iter vitae hace mucho tiempo, y ahora se encuen-
tra al término del mismo. La vida sique siendo para él «futuriciény,
porque ésta es condicién inexorable del vivir, pero jen qué modo
tan distintol Cuando se pregunta en esta nueva y ya casi crepus-
cular encrucijada: «;Qué voy a hacer ahora?y, este wahoray tiene
un signo que no es ya el del punto de partida, sino el de estacién
terminal: mira al futuro y ve que ese horizonte de posibilidades se
ha angostado enormemente, vuelve entonces sus ojos al pasado
y lo ve dilatarse en lejanlas, y acaso ve también cémo a lo largo
del camino recorrido fueron quedando sembradas muchas posibi-
lidades, en la sierbra estéril de lo que ya no puede renacer. No
estgy entonando eleglas, sino describiendo esqueméaticamente
rasgos generales de la vida humana referidos ahora a la situacién
del jubflado. En toda situacién que represente un cembio de
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rumbo en la vida se impone una doble mirada: al pasado, para
hacer balance de /o ya hecho y vivido, y al futuro, para encarar
la perspectiva de fo que aun podemos y queremos hacer. Y, por
supuesto, lo uno suele estar en funcién de lo otro. Pero més
importante que estos rasgos generales es el temple con que se
asume la nueva situacién, y ésta depende ya de circunstancias
personales, individualisimas, por lo que aqul sélo cabe que cada
cual dé testimonio del suyo propio. Cada cual cuenta la feria
sequn le va en ella. Ahora bien, mi balance personal creo que no
es interesante, porque —como dije al principio— yo soy un caso
atipico dentro de la ensefianza, tanto por circunstancias vocacio-
nales como por mi peripecia biogréfica. Por eso, puedo decir con
sinceridad, y sin que ello implique actuar de aguafiestas, que este
balance es para mi mds bien negativo —lo cual supone, claro
estd, que hay también en 6/ mucho de positivo—. Tengo la
impresién — para decirlo sin ambages— de que mi dedicacién a la
ensefianza ha representado para mi una considerable pérdida de
tiempo, percibo como un desajuste o desproporcién entre e/
esfuerzo realizado y los resultados obtenidos. Es verdad que noso-
tros no podemos fuzgar con precision de esos resultados. Serian
nuestros alumnos Jos que estarlan en condiciones de hacerlo con
mds justeza, y en este aspecto tengo que decir que no puedo
quejarme. Sin embargo, esa impresién es tan fuerte que no puedo
evitar el preguntarme: w;Ha valido la pena?» ¢Ha valido la pena

dedicar la mayor parte de la vida a una tarea, como se dice, tan
noble, pero también tan «sacrificadas, y de la que, en definitiva,
uno llega a sentir —mds o menos inconfesadamente— que es
utdpica? En la primera leccién de un curso dado por Ortega en
1933 (luego publicado como artlculo con el titulo «Sobre el estu-
diar y el estudiante»), nuestro fil6sofo mostraba cémo la accién
de estudiar constituia una falsificacidbn, porque no respondla,
salvo en casos muy excepcionales, a una auténtica necesidad
vital. Y el mismo argumento —pienso yo desde hace mucho
tiempo— se podrla aplicar, mutatis mutandis, a /a accién docente.
En mi disciplina, la filosofia, sabemos muy bien, desde mucho
antes de que lo dijera tan contundentemente Kant —en rigor,
desde que hay filosofia— que es algo que no se puede aprender
y, por tanto, tampoco enseflar, puesto que ambas cosas son
funciones reciprocas.

Todo esto es personal e intransferible, de acuerdo, y seguramen-
te cada compafiero tendrd su propio punto de vista, que no
coincidird con el mio. Pero debo agregar algo, y es que a crear en
mi la impresién descrita han contribuido también factores que no
son ya personales, sino objetivos, y a los que, por tanto, no creo
que se pueda sustraer totalmente nadie, porque, o bien pertene-
cen a la realidad socio-cultural, histérica, de nuestro tiempo, o
bien, incluso, a ciertas condiciones ain mds concretas e inmedia-
tas, propias de la situacion de la ensefianza en nuestro pals. Mas
entrar en estos temas serla largo, complejo y hasta espinoso, No
lo intentaré, pues. Sélo indicaré, por via de efemplo, el tipo de
hechos a que me refiero. Con respecto al primer punto, nos
encontramos, ante todo, con el hecho de que la enseflanza, como
todas las relaciones sociales, las formas institucionsles, y hasta

{*) Catedratico de Filosofia de |. B.



los modos més usuales de convivencia, estd§ hoy —un hoy que se
remonta ya & varias décadas — en profunda crisis. ¢Por qué no se
iba a reflejar en la ensefianza lo que sucede, por ejemplo, en la
famifia, o en cualquier otra forma de convivencia homébloga, es
decir, en la qué entren factores educativos, y, por tanto —por
ejemplo— el famoso «hiaton (gap) generacional? No hace falta
mencionar, porque estén en la mente y en la experiencia cotidiana
de todos, las estupefacientes anomalias que en estos nucleos o
espacios sociales se vienen produciendo. Uno —sélo uno, aunque
importantisimo— de los aspectos de esa anormalidad es el aludido
an la expresién —ya tdpica y, por tanto, no bien entendida en su
honda significacion— «crisis del principio de autoridady. Se trata,
naturalmente, no de la autoridad fundada en la fuerza o en el
poder, sino —lo que es mas grave— de la fundada en el prestigio,
el respeto y la confianza (es decir, en la «autoridad» en su sentido
etimolégico). Y no tiene mucho sentido preguntar quién es el
culpable de la situacién, pero lo tendria mucho menos tratar de
contestar a esa pregunta —a veces se hace— con el cémodo
expediente de una traslacion de responsabilidad. En toda situacion
educativa, y en general, en toda situacién de relaciones humanas
en que alguien dirige, orienta, gula o simplemente manda, y
consecuentemente alguien es dirigido, orientado o mandado, /a
responsabilidad primordial —no digo que el otro no tenga /a
suya— es siempre del que cstenta el papel directivo, orientador o
decisor. En todos estos casos se da por supuesto que el que sabe
—el que sabe lo que hay que hacer— es, naturalmente, el gula,
conductor, educador, en suma, la autoridad. Mientras este supues-
to ests vigente, todo marcha bien, esto es, normalmente; pero si
se niega o, simplemente, hay dudas sobre €/, las cosas no funcio-
nan, y hasta se puede llegar al caso extremo y aberrante de una
inversién de papeles {de hecho, se pretende llegar a él, en muchos
casos). Asumamos, pues, nuestra responsabilidad como educado-
res, y no nos duelan prendas a la hora de enjuiciar la situacion
actual en nuestro campo, en la ensefianza. Es verdad que tampo-
co tenemos nosotros la culpa de que nos haya tocado vivir en una
época tan critica, conflictiva y confusionaria como la nuestra,
pero lo que no se puede hacer es culpar o responsabilizar a los
jévenes. Si ellos no creen en nosotros, si no les inspiramos
confianza, ¢no seré porque advierten, con esa peculiar agudeza
intuitiva caracteristica de su edad, nuestra propia inseguridad? La
idea de la educacién esté en funcién de la idea del hombre; quiero
decir, de la idea del hombre que nos proponemos formar, de la de
los valores que en él pretendemos hacer encarnar o incorporar.
Pero confesemos que no tenemos muy clara ni muy firme esa
idea. Todo esté hoy puesto en cuestién, y si hay algo que lo esté
de un modo més radical que cualquier otra coses, es precisamente
el saber o los saberes sobre el hombre. Podemos fingirnos seguri-
dades sobre ello — ficciones que pueden variar desde la pedante-
ria hasta el fanatismo—; es inutil: en los dltimos hondones de
nuestra coiciencia «sabermos» que estamos simulando. Por eso,
el enorme artilugio en que ha llegado a convertirse en nuestros
dlas la funcién social de la educacién, con sus complejas estruc-
turas institucionsales, sus multiples programaciones académicas,
sus vastas planificaciones econémicas, sus intrincadas dependen-
cias (incluso polfiticas), es como una inmensa construccion vaci-
lante o una ingente maquinaria cuyo funcionamiento esta someti-
do a constante revisién y ensayo, porque no se conocen bien sus
principios.

Este es, creo yo, disefiado a grandes rasgos, el telén de fondo
sobre el que habrla de proyectarse cualquier consideracién mas
concreta sobre problermas educativos de este o aquel cuadrante.
Quizd alguno se pregunte por qué no he hablado més especifica-
mente de la ensefianza media, que es lo nuestro. Estos folios
—redactados apresuradamente— no pretendlan ser otra cosa que
lo que son: reflexiones de un jubilado en torno a la situacién de la
vida docente. Hablar especificamente de la realidad y de los
problemas de la ensefianza media hubiera requerido un enfoque y
un formato muy distintos de los que representan estas palabras
volanderas, que yo hubiera querido, para la ocasién, aun mas
ligeras y joviales, pero que, contra mi voluntad, se han ido tornan-
do demasiado serias, quizd por «deformacién profesionaly. No
obstante, y para que este tema especisl no quede totalmente
intacto, sefalaré lo més brevemente que pueda — si me concedéis
unos minutos més— lo que yo creo que constituye hoy el proble-
ma principal en este campo de la docencia (por lo pronto, en
Espafia, aunque probablemente no sélo en ella). Se podria resu-
mir, en una forma muy expeditiva, diciendo que la ensefianza
media estd hoy fuera de su sitio, ha sufrido un desplazamiento
hacia abajo, y su necesidad mdés urgente, por tanto, serla la

iniciacion de un proceso de recuperacién, o de acceso, & su lugar
o nivel propio, al que deberlan contribuir, en estrecha solidaridad,
todos /fos estamentos interesados, desde el profesorado y los
padres de los alumnos hasta los 6rganos administrativos compe-
tentes. Y habrla que empezar por crear una clare y enérgica
conciencia generalizada de este hecho deficitario. En efecto, la
E.M., con su carécter presuntamente transitivo entre el perlodo
elemental de la educacién y el superior de la formacién universita-
ria y profesional, ofrece un cuadro de problemas dificiles, bien
conocidos de pedagogos y legisladores. Pero el fundamental es e/
problema mismo del sentido que ha de asignarse a ese presunto
carécter «transitivon, pues, en efecto, los adjetivos «medio» o
«wsecundarion solo deberian entenderse como vélidos para la topo-
grafia vital de este nivel educativo, pero no para su significado
intrinseco. De hecho, en muchos casos, es este el estadio de la
educacion impartida que puede considerarse como definitivo —si
alguno rnereciera ese nombre en estricto sentido—, y en tocos fos
casos se trata de la etapa educativa suténticamente béasica —/a
asi denominada hoy sélo es iniciadora o preparatoria—. Se trata,
pues, de la fase decisiva y de més largas consecuencias de la
educacion. Se impone, por tanto, una ardua tarea de dignificacién
de la E.M., en todos los érdenes, pero fundamentalmente en los
de la calidad y Ia eficacia, lo que implica toda una serie de
acciones inmediatas sobre aquellas zonas o aspectos suyos més
gravemente afectados por la faisificacién y /a simulacién. Senalaré
entre ellas, para no alargarme, sélo las que me parecen de més
inmediata relevancia:

al Una reduccién considerable de los programas. Estamos
infringiendo permanentemente la que considero regls de oro de s
educacion, a saber: no intentar ensenar nunca més de lo que ef
alumno estd en condiciones de aprender o asimilar. La voz del
profesorado, con su experiencia, debe tener aqul una audiencia
continua y preferente.

b} Una reforma inmediata del llamado sistemna de evaluacién
continua. Todos los profesores que me escuchéis sabéis perfecta-
mente a lo que me refiero.

¢/ Una ampliacién sustancial de la capacidad de iniciativa de
los Institutos. Hay que conseguir un margen de autonomia pars
Jos Centros sometidos hoy a una excesiva, digamos, tutela por
parte del Estado, hasta el punto de que, en ocasiones, da la
impresion de que el profesorado y hasta las autoridades directivas
reciben un trato casi de menores de edad mental, No ignoro las
razones que asisten a la Administracién para la adopcién de estos
criterios tan rigidamente «intervencionistasy, pero c¢reo que, en
definitiva, esas razones no los justifican. La llamada Ensefianza
Estatal, no por ser estatal ha de ser «estitica», es decir, rigida,
uniforme e impositiva. Ello va contra la esencia misma de la
realidad viva, que es —que debe ser— Ila ensefanza, la cual
ofrece situaciones, necesidades y conveniencias diferentes en
cada tiempo y lugar, para responder a las cuales se impone una
normativa encaminada a reconocer una razonable flexibilidad en
cuanto a la interpretacién y aplicacion de la legislacion y disposi-
ciones de la ensefianza oficial por parte de los Centros, y unos
cauces legales dentro de los cuales pueda canalizarse y tener
realidad la iniciativa discrecional de los mismos. La traduccién de
este principio en resoluciones concretas tendria que ser llevada a
cabo, por supuesto, con todas las precauciones y garantlas nece-
sarias y de un modo gradual. Pero debe comenzar ya. Y estoy
seguro de que tendria como primera consecuencia la puesta en
marcha de un proceso de creciente responsabilizacion de los
Centros y de autentificacion de las Ensefanzas de Bachillerato.

d/ La dignificacién de este nivel de la ensefianza implica, por
supuesto, la de la imagen publica del profesor de Instituto, la
elevacion de su nivel de estimacion social, hoy tan disminuide (la
cual no es, desgraciadamente, posible sin una adecuada remune-
racién), etcétera,

Y ahora si que termino, pues ya he abusado de vuestro tiempo
y atencién, que os agradezco vivamente.

Nosotros nos vamos de la ensefianza, pero no de vuestra
compahila espiritual. Durante un tiempo més o menos largo hemos
navegado en la misma nave y hemos compartido los avatares,
favorables o adversos, de una misma singladura, y esto crea
vinculos perdurables. Vosotros seguis vigje —para seguir con
las metéforas itinerantes—,; nosotros hemos llegado a puerto, con
buena cargazén de afios y nieves, y, como los viejos marineros,
viviremos en éf el tiempo que nos quede afiorando la mar. Os
deseamos una travesla feliz —y mds corta que la nuestra—. Y,
pues que estamos en trance jubilar, asumamos, pese a todo, el
talante de la tradicién gremial: Gaudeamos igitur...
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INFORMACION

Ciencia

En su namero 8, de octubre-diciembre de 1978, REVISTA DE
BAHILLERATO publicé Ia relacién de todos los libros de texto de
este nivel educativo autorizados por el Ministerio de Educacién y
Ciencia hasta el dia 17 de octubre de 1978.

A partir de entonces dicha relacién ha venido incrementéndose
por nuevas autorizaciones de libros de texto correspondientes
tanto a materias que figuraban desde el principio en el plan
vigente de estudjos como a otras cuyos cuestionarios han sido
modificados (Religion Catdlica) o que han sido establecidas poste-
riormente (Etica y Moral).

Con el fin de facilitar una informacién al dia a quienes puedan
estar interesados en ella, REVISTA DE BACHILLERATO publica
nuevamente dicha relacién completa, actualizada al dia de la fecha.

1. AREA DEL LENGUAJE

1.1. Lengua y Literaturas Espafiolas
Curso Primero

— «Hacia la Comunicaciény. A. Barinaga y J. L. Garcia-Barrien-
tos. Ed. Alhambra. O. M. 29-4-77.

— «Lengua Espafiola». E. Bustos y J. J. Bustos. Ediciones Ama-
ya. O. M. 31-5-76.

— «Lengua Espafiola». F. Lazaro Carreter y V. Tuson. Ed. Ana-
ya. O. M. 29-3-76.

— «Lengua Espafiola». E. Verés, A. Lépez y E. Alonso. Ed. Belio.
0. M. 26-6-76.

— «Glosa». D. Giménez y E. Santamaria. Ed. Brufio. O. M.
26-6-77.

— «Lengua Espafiolan. M. Ramiro, A. Lavajo y C. del Saz-Oroz-
co. Ed. Brufio. O. M. 29-3-76.

— «lenguay». J. M. Veldzquez y R. Velilla. Ed. Casals. O. M.

. 29-3-76.

— «Lengua Espafiola». F. Marcos Marin y M. S. Salazar de
Marcos. Ed. Cincel. O. M. 5-7-76.

— «lengua vy Literatura Espafiolas». J. Sanchez Martin v J. L.
Alcantara. Ed. Compadia Bibliografica Espafiola. O. M. 29-
3-76.

— «Comunicacion I». J. Arribas y G. Yagie. Ed. Didascalia.
0. M. 4-5-76.

— «Lengua y Literatura». M. Ruiz Lagos y R. Rubio Latorre. Ed.
Ecir. O. M. 28-2-76.

— «Lengua y Literatura Espafiolas». E. Quintanilla Sainz. Ed.
Everest. 0. M. 29-3-76.

— «lLengua y Literatura Espafiolasy». P. Jauralde Pou. Ed. Everest.
0. M. 26-6-76.

— «Lengua Espafiola». J. M. Blecua. Ed. Libreria General. O. M.
5-3-76.
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— «Lengua y Literatura Espafiolas». O. Ozores y F. Baena del

Alcézar. Ed. Luis Vives. O. M. 29-3-76.

— «Lengua y Literatura Espafiolas». G. Diaz Plaja. Ed. Magisterio

Espafiol. 0. M. 4-5-76.

— «Lengua Espafiola». M. Guiraldo y J. M. Gonzélez Lozoya y

D. R. de Vera. Ed. Marfil. O. M. 29-4-77.

— «Lengua Espafiola». C. Beceiro, J. L. Balcdzar, T. Gejo, E.

Gonzalez, |. Lépez, J. Ortega y C. Pérez. Ed. Mifdén. O. M.
31-5-76.

— «Lengua Espafiolan. T. Villarreal y J. Ferndndez. Ed. S. M.

0. M. 5-3-76.

— «Lengua Espafiolay. J. Mas y M. T. Mateu. Ed. Santiago

Rodriguez. O. M. 5-3-76.

-~ «Lengua Espariola y Literatura». Departamento Pedagdgico
Santillana. Ed. Santillana. O. M. 4-6-76.

— «Lengua Espafiola y Literatura». C. Diaz Castaiion. Ed. Silos.
0. M. 28-2-76.

— «Lengua vy Literatura Esparfiolasy». C. Bastons y F. Huertas. Ed.
Sociedad General Espafiola de Libreria. 0. M. 31-5-76.

— «Comunicacionesy. A. Cardona y B. Varela. Ed. Tarraco. O. M.
26-6-76.

— «Lengua Espafiola». C. Pleyan y J. Garcia Lépez. Ed. Teide.
0. M. 29-3-76.

— «Mensajesy. . Bonnin y J. M. Comas. Ed. Vicens Vives.
0. M. 4-5-76.

— «Palabra». J. Alcina y J. Saura. Ed. Viens Vives. O. M. 4-5-76.

— «Lenguaje 1.° BUP». Carmen Pleyan. Ed. Teide. 0. M. 11-9-79.

— «Lengua Espafiolay. Elias Cebailos Garcia, Juan Javalo Garcia
y Francisco José Montdn Rubio. Ed. Luis Vives. 0. M. 21-6-80.

— «Palabra». Joaquin Saura y Alicia Alcina. Ed. Vicens Vives.
0. M. 21-6-80.

— «Lengua». José Luis Garcia Barrientos y Leonardo Gémez
Torrego. Ed. Alhambra. 0. M. 21-7-81.

Curso Segundo

— «Hacia la Comunicacién ll». J. L. Garcia Barrientos, M. 1.
Garcia Barrientos, J. M. Lépez Sanchez-Caballero y M. C.
Servent. Ed. Alhambra. O. M. 13-4-78.

— «Literatura Espafiolay. F. L&zaro Carreter y V. Tusén. Ed.
Anaya. 0. M, 5-7-76.

— «Literatura Espafiolay. M. Baquero, V. Polo y F. J. Diez. Ed.
Anaya. 0. M. 4-5-76, ‘

— «Literatura Espafiolay. E. Verés, A. Lopez Casanova y E. Alon-
so. Ed. Bello. 0. M. 31-5-76.

— «Glosa ll». D. Jiménez y E. Santamarfa. Ed. Brufio. O. M.
20-9-76.

— «Romance». R. Reyes y P. Pifieiro. Ed. Brufio. O. M. 31-5-76.

— «literatura Espafiolay. J. M. Vel4zquez y R. Velilla. Ed. Casals.
0. M. 5-7-76.



«Literatura Espafiola». M. Garcia Posada y D. Chicharro. Ed.
Cincel. 0. M. 31-5-76.

«Lengua Espafiola y Literaturan. J. Montero Padilla y M. R.
Prieto. Ed. Compafila Bibliografica Espafiola. 0. M. 5-7-76.
«Comentario de Texto». G. Diaz-Plaja. Ed. Diaz-Plaja, Guiller-
mo. 0. M. 5-7-76.

«Comunicacion 1l». J. Arribas y G. Yagiie. Ed. Didascalia.
0. M. 5-7-76.

«Textos para el comentario». J. Arribas y G. Yagiie. E. Didas-
calia. 0. M. 7-7-78.

«Lengua Espafiola y Literaturay. M. Ruiz Lagos y R. Rubio
Latorre. Ed. Ecir. O. M. 28-5-76.

«Lengua y Literatura Espafiolas». E. Quintanilla Sainz. Ed.
Everest. O. M. 5-7-76.

«Lengua y Literatura Espafiolasy». P. Jauralde Pou. Ed. Everest.
0. M. 31-5-76.

«Literaturan. J. M. Blecua. Ed. Liberia General. 0. M. 4-5-76.
«Lengua y Literatura Espafiolas». E. Ceballos Garcia, J. L.
Vallejo y R. Blanco. Ed. Luis Vives. 0. M. 29-3-76.
«Literatura Espafiolay. G. Alonso del Real y A. Arquier. Ed.
Magisterio Espafiol. 0. M. 5-7-76.

«Lengua y Literatura Espafiolas». C. Beceiro Rodriguez, M.
Pita, M. Reyes, M. Represa y G. |. Alvaro Sanz. Ed. Mifién.
0. M. 14-9-77.

«lengua vy Literatura Espafiolas». T. Villareal, J. Fernandez y
M. Ruano. Ed. S. M. 0. M. 28-5-76.

«Lengua Espafiola y Literaturay. J. Mas Sancho y M. T.
Mateo. Ed. Santiago Rodriguez. 0. M. 31-5-76.

«lLengua Espaficla y Literaturay. Departamento Pedagogico
Santillana. Ed. Santillana. O. M. 4-5-76.

«Lengua Espafiola y Literatura». C. Diaz Castafién y P. Marti-
nez Dominguez. Ed. Silos. 0. M. 4-5-76.

«Lengua y Literatura». F. Huerta y C. Bastons. Ed. Sociedad
General Espafiola de Liberia. 0. M. 5-7-76,

«Comunicaciény». A. Cardona, B. Varela y E. Miralles. Ed.
Tarraco. O. M. 28-5-76.
«Literatura Espafiola»n. J. Garcia
5-7-76.

«Estiloy. J. Alcina y J. Saura.
20-9-76. .
«Tempoy. |. Bonnin y J. Comas: Ed. Vicens Vives. 0. M.
31-5-76.

Lépez. Ed. Teide. O. M.

Ed. Vicens Vives. O. M.

Curso Tercero

«Literatura Espafiolay. F. L&zarc Carreter y V. Tusbn. Ed.
Anaya. O. M. 29-4-77.

«Literatura Espafiola». M. Baquero, V. Polo y F. J. Diez de
Revenga. Ed. Anaya. O. M. 30-5-75.

«Romance lll». R. Reyes Cano y P. M. Pifiero. Ed. Brufio.
0. M. 29-4-77.

«Glosa liln. D. Jiménez y E. Santamaria. Ed. Brufio. 0. M.
29-4-77.

«Comunicacion ll». J. Arribas y G. Yaglie. Ed. Didascalia.
0. M. 29-4-77.

«Literatura Espafola». G. Diaz-Plaja. Ed. Espiga, La. O. M.
29-4-77.

«Lengua y Literatura Espafiolas». P. Jauralde Pou. Ed. Everest.
0. M. 14-9-77.

«Literaturan. L. Yrache. Ed. Libreria General. O. M. 29-4-77.
«Lengua y Literatura Espafiolas». D. Indurain Mufioz y J. Lage
Rodriguez. Ed. Luis Vives. O. M. 21-66-77.

«Literatura». G. Alonso del Real y A. Arquez. Ed. Magisterio
Espaiiol. 0. M. 11-5-77.

«Lengua vy Literatura Espanolas». T. Villarcal y M. Ruano. Ed.
S. M. 0. M. 29-4-77.

«Lengua Espafiola y Literaturay. Departamento Pedagégico
Santillana. Ed. Santillana. 0. M. 11-5-77.

«Lengua v Literatura Espariolay. C. Diaz Castafién, P. Martinez
y E. Garcia Dominguez. Ed. Silos. O. M. 29-4-77.

«Lengua y Literatura Espafiola —Antologia—». C. Diaz Casta-
fién, P. Martinez y E. Garcia Dominguez. Ed. Silos. O. M.
29-4-77.

«Literatura Espaiola». J. Montero Padilla. M. C. Ponz Guillén
y M. R. Prieto. Ed. Sociedad General Espafiola de Libreria.
0. M. 4-7-77.

«Lengua Espafiola y Literatura». C. Bastons, D. Ferrer y F.
Huerta. Ed. Sociedad General Espafiola de Libreria. O. M.
13-4-78.

«Comunicacién ilin. A. Cardona, B. Varela y E. Miralles. Ed.
Tarraco. 0. M. 29-4-77.

«Lengua y Literatura Espafiolan. M. Lopez Robles y M. C.
Lépez Vergara. Ed. Teide. 0. M. 6-6-77.

«Biblos». J. Alcinay J. Saura. Ed. Vicens Vives. 0. M. 14-9-77.
«Contextoy. |. Bonnin, J. Comas y E. del Val. Ed. Vicens
Vives. 0. M. 29-4-77.

«Hacia la comunicaciény. Juan José Amate, M. Etreros y J.
Rico Verda. Ed. Alhambra. O. M. 8-3-79.

1.2. Latin

Curso Segundo

«Latin». M. Diaz Diaz, J. L. Hernandez Rojo y J. L. Ramirez.
Ed. Anaya. O. M. 28-5-76.

«Latin». S. Segura Munguia. Ed. Anaya. O. M. 4-5-76.
«Método activo de latiny. F. Calero, J. A. M. Conesa, E. R.
Caldeano y J. Echarte. Ed. Belio. O. M. 28-2-76.
«Introduccién a la lengua y cultura fatinasy. E. Valenti Fiol. Ed.
Bosch. O. M. 29-4-77.

«Foro ll». S. Villegas Guillén. Ed. Brufio. O. M. 4-5-76.
«Auriga lI». J. V. Rodriguez Adrados y P. Giménez Gazapo.
Ed. Brufo. O. M. 28-5-76.

«Latin». D. Condom, M. T. Codina y J. Geli. Ed. Casals.
0. M. 4-5-76.

«Lingua I. Lengua y vida de Roma». M. L. de Hoyos y M.
Vendrell. Ed. Cincef. O. M. 4-5-76.

«Latin». V. Orea Garcia y A. Fernandez Girén. Ed. Didascalia.
0. M. 4-5-76.

«Hispania». S. Begué Montafiés, R. Arjona, T. Ferrer, C.
Gracia y R. Pose. Ed. Ecir. 0. M. 28-2-76.

«Latin». M. Ferndndez Magaz y J. A. Lagarriga. Ed. Fernan-
dez Magaz-Lagarriga. O. M. 9-5-78.

«Latin». E. Hernandez Vista. Ed. G. del Toro. O. M. 6-11-76.
«Latiny. Sociedad Espafiola de Estudios Clasicos (F. Torrent).
Ed. G. del Toro. O. M. 29-3-76.

«Latin. Minerva I». J. Echave Sustacta. Ed. Hijos de José
Bosch. 0. M. 29-4-77.

«Catén Latino». J. A. Enriquez. Ed. Libreria General. O. M.
28-5-76.

«Iniciacién a la lengua latina». T. de la A. Recio Garcia. Ed.
Luis Vives. O. M. 29-3-76.

— «lLatiny. J. L. Garcia, A. Gémez y A. Ferrandiz. Ed. Magisterio

— «Latiny.

Espaiiol. 0. M. 28-3-76.
M. C. Martinez Herndndez. Ed. Aravaca. O. M.

11-5-77.

«Lengua Latina». J. Araujo Lorenzo. Ed. Marfil. O. M. 4-5-76.
«Lengua latina y civilizacién romana». Departamento Pedago-

gico Santillana. Ed. Santillana. 0. M. 29-3-76.

«Latin», M. Bravo Lozano, M. Martinez Pastor, A. Garcia
Fraile y C. Arana. Ed. Silos. O. M. 6-11-76.

«lLatin». J. M. Tatjer Montafa. Ed. Tarraco. O. M. 4-5-76.
«Latiny. J. Vergés y P. Lopez Castellote. Ed. Teide. O. M.
28-5-76.

«Lacio». J. A. Monje y J. Rodriguez Barrueco. Ed. Vicens
Vives. O. M. 4-5-76.

«Latiny. Javier de Zulueta. Ed. S. M. O. M. 8-3-79.

«Lacio». José Antonio Monje, Juan R. Barrueco. Ed. Vicens
Vives. 0. M. 21-6-80.

Curso Tercero

«Método de Latiny. J. A. Enriquez. Ed. Anatole. 0. M. 29-4-77.
«Latiny. S. Segura Munguia. Ed. Anaya. 0. M. 294-77.
«Latiny, M. Diaz y Diaz, J. L. Hernandez y J. L. Ramirez. Ed.
Anaya. 0. M. 30-5-77.

«Método activo de latiny. M. J. Echarte Cossio y E. R. Galdea-
no. Ed. Bello. 0. M. 30-5-77.

«Auriga il». J. M. Rodriguez Adrados y P. Jiménez Gazapo.
Ed. Brufio. 0. M. 21-6-77.

«Foro lity. S. Villegas Guilién. Ed. Brufo. O. M. 30-5-77.
«Latiny. V. Orea Garcia y A. Fernandez Girén. Ed. Didascalia.
0. M. 30-5-77.

«Romay. S. Begué Montafiés y C. Gracia. Ed. Ecir. O. M.
29-4-77.

«Latiny. Sociedad Espafiola de Estudios Clasicos. Ed. G. del
Toro. O. M. 29-4-77.
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«Latin. Minerva ll». J. Echave-Sustaeta. Ed. Hijos de José
Bosch. 0. M. 14-11-78.

«Latin». T. de la A. Recio Garcia. Ed. Luis Vives. O. M. 30-5-77.
«Latin». J. L. Garcia, A. Gémez y A. Fernandez. Ed. Magiste-
rio Espafiol. O. M. 29-4-77.

«Latin». J. L. Navarro Gonzédlez. Ed. S. M. O. M. 30-5-77.
«Lengua y Literatura Latinas». Departamento Pedagégico San-
tillana. Ed. Santillana. O. M. 29-4-77.

«Latin». M. Bravo Lozano, M. Martinez y M. Millan. Ed. Silos.
0. M. 29-4-77.

«Latin». J. Vergés y P. Lépez Castellote. Ed. Teide. O. M.
30-5-77.

«Tirrefion. J. A. Monje y J. Rodriguez Barrueco. Ed. Vicens
Vives. 0. M. 27-7-77.

1.3. Griego

Curso Tercero

«Griego». J. Alsina y R. A. Santiago Alvarez. Ed. Anaya.
0. M. 29-4-77.

«Agora Itl». A. Martinez Diez. Ed. Bruifo. O. M. 6-6-77.
«Lengua y Civilizacién griegas». Departamento Pedagégico
Santillana. Ed. Santillana. O. M. 4-7-77.

«Griegoy». F. Rodriguez Adrados y M. E. Martinez Fresneda.
Ed. Silos. 0. M. 21-6-77.

«Acrépolisy. M. Balasch y E. Roguet. Ed. Vicens Vives. 0. M.
13-4-78.

1.4. Lengua Extranjera

1.4.1.

Francés

Curso Primero

«Boul'Mich'l». A. M. Grandia, R. Palomar y G. Palacios. Ed.
Alhambra. O. M. 4-5-76.
«Francés». J. Cantera, F. Herndndez y E. de Vicente. Ed.
Anaya. 0. M. 29-3-76.

«Lengua Francesa». M. Azara Reverter. Ed. Azara Reverter,
M. 0. M. 29-3-76.

«Les Frangais et la France». L. Grandia y J. M. Barrera. Ed.
Bello. O. M. 5-3-76.

«Mirage A». J. M. Molina, J. M. Barrera Negroni y M. Galle-
go. Ed. Brufio. 0. M. 29-4-77.

«Francés». A. Lopez Ruiz. Ed. Everest. O. M. 28-5-76.
«Francés». O. L6pez Fanego. Ed. G. del Toro. O. M. 29-3-76.
«Francés». C. Albifiana Gousard y J. C. Albifiana Serain. Ed.
Libreria General. 0. M. 29-3-76.

«Mon Lycée». C. Llorente Alvarez, C. Castafieda y G. Merlo
Rico. Ed. Luis Vives. O. M. 5-3-76.

«Francés». E. Garcfa Ferndndez y E. Ferndndez. Ed. Magiste-
rio Espafiol. O. M. 5-3-76.

«Destination Paris». L. Grandia Mateu. Ed. Mangold. O. M.
5-3-76.

«Des gens, des chosses et des mots». B. Lepinette y A.
Vézquez Arocena. Ed. Marfil. O. M. 5-3-76.

«Nous apprenons le Francais». A. Moll Marqués. Ed. Moll.
0. M. 6-11-76.

«Le Frangais vivant». C. Perrier Rouvier. Ed. Perrier Rouvier,
C. 0. M. 4-5-76.

«Le Frangais vivant». (Guia de! Profesor.) C. Perrier Rouvier.
Ed. Perrier Rouvier. O. M. 4-5-76.

«De vive voix». M. T. Moget, P. Neveu, M. Argand, B. Marin.
Ed. Rosas. O. M. 29-3-76.
«Plein Vent I». J. L. Henriot, J. C. Lannelongue, J. Murillo, F.
Navarro y P. Rivenc. Ed. Rosas. O. M, 4-7-77.
«lci, La France!y. L. Grandia Mateu, F. Navarro y M. A.
Daniel. Ed. S. M, O. M. 29-3-76.
«Francés». Departamento Pedagogico Santillana. Ed. Santilla-
na. 0. M. 5-3-76.
«Francés». (Guia del Profesor.} Departamento Pedagdgico
Santillana. Ed. Santillana. 0. M. 13-4-78.
«La France en direct I». J. Capelle, G. Capelle y E. Companis.
Ed. Sociedad General Espaiiola de Libreria. O. M. 4-5-76.
«Tu parles...l». F. Agrds, M. Aguye, L.Blasco, A. Font, F.
Garcia Puchol, J. Miserach y J. C. Tabet. Ed. Sociedad Gene-
ral Espafiola de Libreria. O. M. 4-5-76.
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«Francais». E. Moreu-Rey. Ed. Teide. O. M. 28-5-76.
«Actuel». F. Garcia Felices, G. Puig, F. Coquereau, M. Pousa
y M. Rivera. Ed. Vicens Vives. 0. M. 4-5-76.

Curso Segundo

«Boul’ Mich’ tin. A. M. Grandia, R. Palomar y G. Palacios. Ed.
Alhambra. O. M. 5-3-76.

«Francés». F. Hernadndez, J. Cantera y E. de Vicente. Ed.
Anaya. O. M. 28-5-76.

«Lengua Francesa». M. Azara Reverter. Ed. Azara Reverter,
0. M. 29-3-76.

«Les Francais et la France». L. Grandia y J. M. Barrera. Ed.
Bello. O. M. 4-5-76.

«Mirage B». J. M. Molina, J. M. Barrera Negroni y M. Galle-
go. Ed. Bruiio. 0. M. 28-4-77.

«Francésy». A. Lépez Ruiz. Ed. Everest. 0. M. 29-4-77.

«Francés». O. Lépez Fanego. Ed. G. del Toro. O. M. 29-3-76.
«Francésy. C. Albifiana Goussard y J. C. Albifiana Serain. Ed.
Libreria General. O. M. 26-6-76. .
«Mon Lycée». Llorente Alvarez. Ed. Luis Vives. 0. M. 4-5-76.
«Francés». E. Garcia Ferndndez y E. Fernandez Montes. Ed.
Magisterio Espafiol. 0. M. 4-5-76.

«Destination Paris». L. Grandia Mateu. Ed. Mangold. O. M.
4-5-76.

«Des gens, des chosses et des mots ll». B. Lapinette y A.
Alvarez Arozena. Ed. Marfil. O. M. 28-5-76.

«Nous apprenons le Fangais». A. Moll Marqués. Ed. Moll.
0. M. 6-11-76.

«Le Francais Vivant». C. Perrier Rouvier. Ed. Perrier Rouvier.
0. M. 11-5-77.

«De vive voix li». M. T. Moget, P. Neveu, M. Argand y B.
Marin. Ed. Rosas. O. M. 29-4-77.

«ici, La Francel». L. Grandia Mateu y M. A, Daniel. Ed. S. M.
0. M. 29-3-76.

«Francésy. Departamento Pedagdgico Santillana. Ed. Santilla-
na. O. M. 28-3-76.

«Francésy». {(Guia del Profesor.) Departamento Pedagégico
Santiltana. Ed. Santillana. O. M. 13-4-78.

«La France en direct li». J. y G. Capelie, E. Companys y J.
Raynans. Ed. Sociedad General Espafiola de Libreria. O. M.
29-3-76.

«Francés». E. Moreu-Rey. Ed. Teide. O. M. 5-7-76.
«Demain». F. Coquereau, G. Puig, E. Roca y M. Pousa. Ed.
Vicens Vives. O. M. 26-6-76.

«Plein Jour». P. Rivenc y otros. Ed. Rosas. O. M. 8-3-79.

Curso Tercero

«Boul” Mich’ liln. A. M. Grandia, R. Palomar y G. Palacios.
Ed. Alhambra. 0. M. 29-4-77.

«Francésy. J. Cantera, F. Hernandez y E. Vicente. Ed. Anaya.
0. M. 28-4-77.

«Lengua Francesa». M. Azara Reverter. Ed. Azara Reverter.
0. M. 29-4-77.

«Les Frangais et la France». L. Grandia Mateu y J. M. Barrera.
Ed. Bello. O. M. 30-5-77.

«Mirage C». J. M. Molina, J. M. Barrero Negroni y M. Galle-
go. Ed. Brufio. 0. M. 30-5-77.

«Francésy». A. Lépez Ruiz. Ed. Everest. 0. M. 29-4-77. )
«Francés». O. Lopez Fanego. Ed. G. del Toro. 0. M. 11-5-77.
«Francésy. C. Albifiana Goussard y J. C. Albifiana Serain. Ed.
Librerfa General. 0. M. 29-4-77.

«Mon Lycéey». C. Llorente Alvarez, F. Sanchez y V. Jiménez.
Ed. Luis Vives. O. M. 29-4-77.

«Francés». E. Garcia y E. Fernandez Montes. Ed. Magisterio
Espariol. O. M. 29-4-77.

«Destination Parisy. L. Grandia Mateu. Ed. Mangold. O. M.
29-4-77.

«Des gens, des chosses et des mots lil». B. Lepinette y A.
Alvarez Arocena. Ed. Marfil. O. M. 21-6-77.

«Nous appenons le frangais». A. Moll Marqués. Ed. Moll.
O. M. 13-4-78.

«Le Frangais vivanty. C. Perrier Rouvier. Ed Perrier Rouvier. C.
0. M. 13-4-78. .

«Transition». M. T. Moget, M. Argand, F. Lapeire, E. Papé,
S. Raillard, N. Riottot, G. Barbé, P. Neveu, J. P. Erbin. Ed.
Rosas. O. M. 28-4-77.

«ici, La France!». L. Grandia Mateu y M. A. Daniel. Ed. S. M.
0. M. 29-4-77.



1.4.2.

«Francés». Departamento Pedagégico Santillana. Ed. Santilla-
na. 0. M. 27-7-77.

«Francés». (Guia del Profesor.) Departamento Pedagdgico
Santillana. Ed. Santillana. O. M. 13-4-78.

«La France en direct lli». G. Capelle y E. Companys. Ed.
Sociedad General Espafiola de Libreria. O. M. 29-4-77.
«Francais». E. Mareu-Rey. Ed. Teide. O. M. 29-4-77.

«Les jeunes aujourd’hui». G. Puig. E. Roca, M. Pousa, M.
Rivera y M. Durand. Ed. Vicens Vives. 0. M. 30-5-77.

Inglés

Curso Primero

«English’ 80». J. A. Ollero. Ed. Alhambra. O. M. 28-5-76.
«English’ 80». {Guia del Profesor.) J. A. Oltero. Ed. Alhambra.
0. M. 4-5-78.

«Ingiés». M, Estrany Gendré. Ed. Anaya. O. M. 5-3-76.
«Starting out», M. Coles y B, Lord. Ed. Aravaca. O. M.
13-4-78.

«England». E. Wulff Alonso y N. McLaren. Ed. Bruiio. O. M.
29-3-76.

«London Aw». C. G. Roman, J. Fernandez Barrientos y F.
Wilson. Ed. Brufio. O. M. 30-5-77.

«English 1». J. Alvarez y J. F. Allen. Ed. Didascalia. O. M.
28-5-76.

«Lengua inglesa». T. Maxwell Hudson. Ed. Everest. O. M.
20-9-76.

«Inglés». M. Fernandez Soldevilla y C. Alvira. Ed. Libreria
General. O. M. 5-3-76.

«English Course». R. Fente Gémez y E. Wulff. Ed. Luis Vives.
0. M. 28-5-76.

«Inglés». M. E. Pujals, J. C. White y D. M. Ceular. Ed.
Magisterio Espafiol. O. M. 5-3-76.

«Horizons One». P. J. Locke y F. Isabel Campoy. Ed. Mangold.
0. M. 5-3-76.

«Horizons Oney. (Guia del Profesor.) P. J. Locke y F. Isabetl
Campoy. Ed. Mangold. O. M. 5-3-76.

«Small World I». E. Alcaraz Vard y B. Moody. Ed. Matfil.
0. M. 5-3-76.

«Small World I». (Guia del Profesor.) E. Alcaraz Varé y B.
Moody. Ed. Marfii. O. M. 4-5-76.

«The English Scene I». C. Cook, C. Findlay y M. Wambach.
Ed. Rosas. 0. M. 11-5-77.

«English for Teenager I». L. Grandia, J. Ferndndez y M. Hart.
Ed. S. M. 0. M. 5-3-76.

«Inglésy». Departamento Pedagogico Santillana. Ed. Santillana.
0. M. 5-3-76.

«Inglés». (Gufa del Profesor.} Departamento Pedagégico. Ed.
Santillana. O. M. 13-4-78.

«inglés». S. Villoria Andreu y M. J. Séez. Ed. Silos. O. M.
5-3-76.

«Inglés». R. Laddé y A. Mufiera. Ed. Sociedad General Espafio-
la de Libreria. O. M. 5-7-76.

«it’'s up to you I». G. Capelle, D. Girard y J. Capelle. Ed.
Sociedad General Espafiola de Libreria. 0. M. 5-3-76.

«This is the way». L. Alberdi y B. Sagarna. Ed. Sociedad
General Espafiola de Libreria. O. M. 4-5-76.

«Inglésy. |. iglesias Barba y A, isaac. Ed. Tarraco. O. M. 5-3-76.
«Inglésy. R. M. Ramsey. Ed. Teide. O. M. 4-5-76.

«Let's I». A. L. Wright y J. H. McGillivray. Ed. Vicens Vives.
0. M. 4-5-76.

«Ready». Julian Font, Maria Asuncidon Martinez y Francés
May Luttikhuizen. Ed. Vicens Vives. O. M. 10-12-81.

Curso Segundo

«English 80». J. A. Ollero. Ed. Alhambra. O. M. 29-3-76.
«Inglésy. M. Estrany Gendré. Ed. Anaya. O. M. 29-3-76.
«England». E. Wulff Alonso y N. Mctaren. Ed. Brufio. O. M.
28-5-76.

«London B». C. G. Romén, J. Fernandez Barrientos y F. F.
Wilson. Ed. Brufio. O. M. 30-5-77.

«English Il». J. L. Alvarez y J. F. Allen. Ed. Didascalia. O. M.
28-5-76.

«Inglésy. T. Maxwell Hudson. Ed. Everest. O. M. 6-11-76.
«Inglés». M. Ferndndez Soldevilla y B. A. Langlands. Ed.
Libreria General. O. M. 29-3-76.

«English Course». R. Fente Gémez y E. Wulff. Ed. Luis Vives.
0. M. 29-3-76.

«Inglés». M. E. Pujals, C. Ceular y J. Cressey White. Ed.
Magisterio Espaiiol. O. M. 28-5-76.

«Horizons Two». P. J. Locke y F. Isabel Campoy. Ed. Man-
gold. 0. M. 4-5-76.

«Small World It». E. Alcaraz Var6 y B. Moody. Ed. Marfil.
0. M. 29-3-76.

«Passport to English i!». G. Capelle, D. Girard y J. P. Bouge-
re. Ed. Rosas. O. M. 29-3-76.

«English for Teenagers». L. Grandia Mateo, J. Fernandez Mar-
tin y M. Harrison. Ed. S. M. 0. M. 4-5-76.

«Inglésy. Departamento Pedagogico Santillana. Ed. Santillana.
0. M. 4-5-76.

«Inglés». (Guia del Profesor.) Departamento Pedagégico San-
tilflana. O. M. 13-4-78.

«Inglés». S. Villoria Andreu y M. J. Saez. Ed. Silos. O. M.
5-3-76.

«lt's up to youv». G. Capelle, D. Girard, J. Capelle y M.
Gattino. Ed. Sociedad General Espafiola de Libreria. O. M.
4-5-76.

«This is the way {l». L. Alberdi y B. Sagarna. Ed. Sociedad
General Espafiola de Libreria. O. M. 29-4-77.

«Inglés». M. I. Iglesias Barba y A. Isaac. Ed. Tarraco. O. M.
4-5-76.

«Inglés». R. M. Ramsey. Ed. Teide. O. M. 28-5-76.

«lets». A. L. Wright, R. P. Barret, A. Katranides, W. Bryce
Van Syoc y F. S. Van Syoc. Ed. Vicens Vives. O. M. 4-5-76.
«Getting on». M. Coles y B. Lord. Sociedad General Espafiola
de Libreria. O. M. 8-3-79.

Curso Tercero

2.

2.1,

«English 80». J. A. Ollero. Ed. Alhambra. O. M. 29-4-77.
«Inglés». M. Estrany Gendré. Ed. Anaya. O. M. 29-4-77.
«London C». C. G. Romén, J. Fernandez Barrientos y F. F.
Wilson. Ed. Brufio. 0. M. 21-6-77.

«England». E. W. Alonso y N. MclLaren. Ed. Brufio. O. M.
29-4-77.

«Inglés». J. Lopez Alvarez y R. Copping. Ed. Didascalia. 0. M.
29-4-77.

«Lengua Inglesa». T. Maxwell Hudson. Ed. Everest. O. M.
13-4-78.

«Inglés». M. Fernandez Soldevilla, C. Alvira e |. Serrano. Ed.
Libreria General. O. M. 29-4-77.

«English Course». R. Fente y E. Wulff Alonso. Ed. Luis Vives.
0. M. 28-4-77.

«inglés». M. E. Pujals, C. Ceular y J. Cressey White. Ed.
Magisterio Espafiol. O. M. 29-4-77.

«Horizons Three», P. J. Locke, F. Isabel Campoy, E. Kauner y
G. Rodriguez. Ed. Mangold. O. M. 29-4.77.

«Small World lll». E. Alcaraz Varo y B. Moody. Ed. Marfil.
0. M. 29-4-77.

«Engtlish for Teenagers». J. Fernadndez Martin y M. Harrison.
Ed. S. M. O. M. 29-4-77.

«Inglés». Departamento Pedagdgico Santillana. Ed. Santillana.
0. M. 27-7-77.

«Inglés». (Guia del Profesor.) Departamento Pedagégico San-
tillana. Ed. Santillana. O. M. 13-4-78.

«inglésy». S. Villoria Andreu. Ed. Silos. 0. M. 29-4-77.

«This is the way lll». B. Sagarna y L. Alberdi. Ed. Sociedad
General Espaiola de Libreria. 0. M. 13-4-78.

«Inglés». M. |. Iglesias Barba y A. Isaac. Ed. Tarraco. O. M.
29-4-77.

«Let’s 3». W. Bryce Van Syoc y F. S. Van Syoc. Ed. Vicens
Vives. 0. M. 29-4-77.

«Inglés». M. 1. lglesias Barba y Anthony Isaac. Ed. Tarraco.
0. M. 14-4-81.

FORMACION ESTETICA

Dibujo

Curso Primero

«Dibujo». J. Amo Véazquez. Ed. Anaya. 0. M. 5-3-76,
«Dibujo». F. Belda Mendoza y H. Capilla Argiielles. Ed. Brufio.
0. M. 29-3-76.
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— «rormacion Estéticax. J. V. Solanas Donoso. Ed. Brufio. O. M.
28-2-76.

— «Dibujo». J. Campos Asenjo, A. Serrano, F. Serra y M. Lara.
Ed. Campos. 0. M. 4-5-76.

— «Dibujo». M. M. Garcia Montero. Ed. Compafiia Bibliogréafica
Espafiola. O. M. 28-3-76.

— «Dibujo». M. Gonzéalez Hernén. Ed. Didascalia. O. M. 4-5-76.

— «La imagen grafica». R. Fernandez Martinez. Ed. Ecir. O. M.
29-3-76.

— «Dibujo». D. Escribano Baonza. Ed. Escribeno Dolores. O. M.
29-3-76.

— «Dibujoy. J. J. Castro Gonzélez y M. J. Romero. Ed. Everest.
0. M. 28-3-76.

— «Dibujo». E. Estrada Diez. Ed. Libreria General. O. M. 5-3-76.

— «Dibujo». E. Barnechea Salé y R. Requena. Ed. Luis Vives.

© 0. M. 29-3-76.

— «Dibujo». 1. Cabanellas. Ed. Magisterio Espafiol. 0. M. 4-5-76.

— «Dibujo». F. Carrefio Prieto. Ed. Marfil. O. M. 28-2-76.

— «Elementos de Dibujo». F. Pérez Lozao. Ed. Pérez Lozao,
Francisco. 0. M. 28-3-76.

— «Formacién Estéticas. M. Clemente Ochoa. Ed. Prima Luce.
0. M. 4-5-76.

— «Dibujo». A. Martinez y J. Bernal. Ed. S. M. O. M. 28-2-76.

— «Dibujo». Departamento Pedagégico Santillana. Ed. Santilla-
na. O. M, 28-2-76.

— «Dibujo». F. Criado Martin, J. A. Lépez Pifiero y J. Ramos.
Ed. Silos. O. M. 28-3-76.

— «Dibujo». A. Lanuza y V. Masia. Ed. Tarraco. O. M. 28-5-76.

— «Dibujo». A. Alegre, A. Conde, M. Gonzélez y M. Mira. Ed.
Teide. 0. M. 5-3-76.

— «Formay Color». A. Bruned, R. Catald y M. Rubio. Ed. Vicens
Vices. 0. M. 4-5-76.

— «Hacia la Expresion». Alejandro Chamorro y Esteban Zorrilla.
Ed. Alhambra. O. M. 8-3-79.

2.2. Madsica y actividades artistico-culturales

Curso Primero

— «Mdsicax. J. Subira Puig. Ed. Brufio. O. M. 26-6-76.

— «Musica». R. Perales de la Cal. Ed. Didascalia. O. M. 4-5-76.

— «Musica y actividades artistico-cuiturales». E. Casares Rodicio.
Ed. Everest. 0. M. 6-11-76.

— «Musica y cultura». C. Halffter, P. Lopez de Osaba y F.
Marco. Ed. Luis Vives. 0. M, 29-3-76.

— «Curso de Musica». L. Polanco. Ed. S. M. O. M. 26-6-76.

— «Comprende y ama la masican. M. Pérez Gutiérrez. Ed. Socie-

dad General Espariola de Libreria. O. M. 6-6-76.
— «Mdsicay. Emilio Casares Rodicio. Ed. Everest. 0. M. 10-12-81.

3. AREA SOCIAL Y ANTROPOLOGICA
3.1. Geograffa e Historia

Curso Primero

— «Hacia el Hombre». A. Cano, Y. Martinez, E. Portuondo, E.
Ramirez y E. Yli&n. Ed. Alhambra. O. M, 7-7-78.

— «Historia de las Civilizaciones y del Arte». A. Dominguez, L.
Cortés y J. U. Martinez Carrera. Ed. Anaya. O. M. 29-4-77.

— «Historia_de las Civilizaciones y del Arte». J. Valdeén, |. Gon-
zélez, M. Mariero y D. J. Sanchez-Zurro. Ed. Anaya. 0. M.
29-4-77.

— «Historia de las Civilizaciones». M. Ardit Lucas. Ed. Bello.
0. M. 5-7-76.

— «Encuentros |». C. Barreiro Barreiro. Ed. Brufio. O. M. 4-5-76.

— «Cobdice I». J. M. Rodriguez Gordillo, A. Lazo, M. Gonzalez y
M. Bendala. Ed. Brufio. O. M. 4-5-76.

— «Historia de las Civilizaciones». F. Jiménez de Gregorio y J. A.
Alvarez Oses. Ed. Brufio. O. M. 5-3-76.

— «Historia». A. Barrado y A. Gonzalo. Ed. Casals. 0. M. 5-3-76.

— «Siete mil afios de civilizacién». R. Alonso, F. Aramburu y A.
Saban. Ed. Cincel. 0. M. 4-5-76.

— «Historian. M. Roa y M. Yus. Ed. Didascalia. O. M. 5-3-76.

— «Historia de las Civilizaciones». J. M. Grima Relg y J. Salom
Costa. Ed. Ecir. O. M. 29-3-76.

— «Historia de las Civilizaciones». A. Guri Villar. Ed. Everest.
0. M. 28-5-76.

— «Historia 'de las Civilizaciones y del Arte». A. Guri Villar. Ed.
Everest. 0. M. 11-5-77.
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«Historia de las Civilizacionesy». C. Burgos Martinez y S. Na-
varro Olmos. Ed. Luis Vives. 0. M. 4-5-76.

«Historia de las Civilizaciones». J. Andrés-Gallego, J. Zabalo y
1. Olabarri. Ed. Magisterio Espafiol. 0. M. 13-4-78.

«Historia de las Civilizaciones». A Compte Freixanet. Ed. Mar-
fil. 0. M. 28-2-76.

«Historia de las Civilizaciones». J. Ortega Valcércel y E. Gon-
zélez Urruela. Ed. Mifién. O. M. 5-7-76.

«Historia de las Civilizaciones». J. A. Garmendia y J. Rastrilla.
Ed. S. M. O. M. 28-2-76.

«Historia de las Civilizaciones y de! Arte». Departamento Peda-
gogico Santillana. Ed. Santillana. O. M. 13-4-78.

«Historia de las Civilizacionesy. J. Martin Moreno, J. Aréste-
gui, J. Bravo y A. Moreno. Ed. Silos. O. M. 4-5-76.

«Historia de las Civilizaciones». M. Martinez de Sas, R. Pérez
Moagén y J. Roldan Murillo. Ed. Tarraco. O. M. 4-56-76.
«Historia de las Civilizaciones». O. Vergés. Ed. Teide. 0. M.
4-5-76.

«QOccidente. Historia de las Civilizaciones». A. Fernandez, M.
Llorens, R. Ortega y J. Roig. Ed. Vicens Vives. 0. M. 4-5-76.
«Ejercicios Practicos de Historia de las Civilizaciones». {(Otro
material Escolar.} Equipo Pedagégico de la Editorial. Ed. Vicens
Vives. 0. M. 29-4-77.

Curso Segundo

«Hacia el Hombre. Geografia I». A. Garcia Ballesteros y A.
Redondo. Ed. Alhambra. O. M. 4-5-76.

«Geografia humana y econdémica del mundo actual». J. Val-
dedn, 1. Gonzélez, M. Mafiero y D. J. Sanchez-Zurro. Ed.
Anaya. O. M. 28-5-76.

«Geografia humana y econdmica del mundo actual». J. Vila
Valenti, J. Pons y C. Carrera. Ed. Anaya. O. M. 29-3-76.
«Geografia humana y econdmica». R. Ferrando Pérez y M. L.
Galdeano Fete. Ed. Bello. O. M. 28-5-76.

«Geografia Econémica y humanay. C. Barreiro. J. A. Jiménez
y R. Caracuel. Ed. Brufio. O. M. 5-7-76.

«Geografia humana y econémica del mundo actual». L. Loba
Manzano y J. A. Lorente. Ed. Brufio. 0. M. 4-5-76.

«La tierra humanizada». F. Jiménez de Gregorioy J. A. Alva-
rez Oses. Ed. Bruiio. O. M. 28-5-76.

«Geografia econémica». A. Barrado y J. Mas. Ed. Casals.
0. M. 5-7-76,

«Geografia humana y econémica». F. |bafiez y F. Aramburu.
Ed. Cincel. O. M. 4-5-76.

«Geografian. J. M. Gutiérrez Bravo, D. Rodriguez Barbero, M.
F. Dominguez y M. C. Arteaga. Ed. Didascalia. O. M. 5-7-76.
«Geografia humana y econémica». J. M. Grima, J. Salom y
M. D. Velver. Ed. Ecir. O. M. 26-6-76.

«Geografia humana y econdmica del mundo actuai». A. Guri
Villar. Ed. Everest. O. M. 20-9-76.

«Geografia humana y econémica». M. Moliner. Ed. G. del
Toro. 0. M. 5-7-76.

«Geografia humana y econdmica del mundo actual». L. Gii
Munilla. Ed. Libreria General. 0. M. 31-5-76.

«Geografia humana y econdémica del mundo actual». J. Gu-
tiérrez Jiménez. Ed. Luis Vives. O. M. 29-3-76.

«Geografia humana y econémica». J. M. Sanchez Pinilla y P.
Plans. Ed. Magisterio Espariol. O. M. 4-5-76.

«Geografia humana y econdémica del mundo actual». A. Comp-
te Freixanet. Ed. Marfil. O. M. 28-5-76.

«Geografia humana y econémica del mundo actualy. J. Creus
Novan y J. M. Garcia Ruiz. Ed. Narcea. 0. M. 11-5-77.
«Geografia humana y econdmica». J. A. Garmendia y J. Ras-
trilla. Ed. S. M. O. M. 9-5-78.

«Geografian. J. Ortega Valcércel y E. Gonzélez. Ed. Santiago
Rodriguez. O. M. 26-10-77.

«Geografia humana y econémica». Departamento Pedagbgico
Santiliana. Ed. Santillana. O. M. 239-3-76.

«Geografia». J. Martin Moreno y A. Moreno Gil. Ed. Silos.
0. M. 29-3-76.

«Geografia humana y econdmica». M. Martinez de Sas, R.
Pérez Moragén y J. Roldan. Ed. Tarraco. 0. M. 28-6-76_
«Geo-Economiay». O. Verger y P. Comes. Ed. Teide. O. M _
4-5-76. '

«Geografia humana y econémica». J. E. Castello, X. Paniagua
y J. Prats. Ed. Teide. O. M. 29-3-76.

«Intercambio. Geografia humana y econdémica del mundo ac-
tual». P. Benejam, M. Llorens, R. Ortega, J. Roig y J. M_
Vergara. Ed. Vicens Vives. 0. M. 20-9-76.



Otro materiai escolar

«Material complementario para Geografia». Grupo Carbi. Ed.
Vicens Vives. 0. M. 14-4-81.

Curso Tercero

«Hacia el Hombre. Geografia e Historia 2». A. Cano, A. Garcia
Ballesteros, E. Portuondo, J. L. Gémez Navarro, M. T. Gon-
zélez Calvet, M. Giménez Alixandre, A. Redondo y E. Yl4n.
Ed. Alhambra. 0. M. 13-4-78,

«Geografia e Historia de Espafia y de los Paises Hispanicos».
J. Valdeén, I. Gonzéalez, M. Mafieo y D. S&nchez Zurro. Ed.
Anaya. O, M. 11-5-77.

«Geografia e Historia de Espafia y de los Paises Hispanicos».
J. Vila Valenti, J. Pons, C. Carreras, A. Dominguez Ortiz, A.
L. Cortés Pefia y J. U. Martinez Carreras. Ed. Anaya. 0. M.
30-5-77.

«Geografia e Historia de Espaiia y de los Paises Hispanicos».
C. Barreiro Barreiro, M. R. Caracuel y J. A. Jiménez Lopez.
Ed. Brufio. 0. M. 21-6-77.

«Geografia e Historia de Espafia y de los Paises Hispanicosy.
F. Jiménez de Gregorio v J. A. Alvarez Oses. Ed. Brufio.
0. M. 21-6-77.

«Geografia e Historia de Espafia y de los Paises Hispanicosy.
L. Lobo Manzano, A. M. Calero y J. M. Rodriguez Gordilio.
Ed. Brufio. O. M. 4-7-77.

«Geografia e Historia de Espafia y de los Paises Hispanicosy.
M. Roa Rodriguez, M. A. Garcia Parody y C. del Moral. Ed.
Didascalia. 0. M. 21-6-77.

«Geografia e Historia de Espafia y de los Paises Hispanicosy.
J. M. Grima Reig, J. Salom. M. D. Beliver y J. Marin, Ed.
Ecir. 0. M. 6-6-77.

«Geografia e Historia de Espaiia y de los Paises Hispanicos».
A. Guri Villar. Ed. Everest. O. M, 7-7-78.

«Geografia e Historia de Espafia y de los Paises Hispanicos».
L. Git Munilla. Ed. Libreria General. O. M. 21-6-77.
«Geografia e Historia de Espafia». J. Gutiérrez Jiménez, G.
Fatas y A. Borderias. Ed. Luis Vives. 0. M. 11-5-77.
«Geografia e Historian. P. Plans, J. Andrés-Gallego, J. M.
Sancho, P. Pegenaute, J. Zabalo y M. M. Vazquez de Prada.
Ed. Magisterio Espafiol. O. M. 30-5-77.

«Geograffa e Historia de Espafia y de los Paises Hispanicos».
A. Compte Freixanet. Ed. Marfil. O. M. 21-6-77.

«Geografia e Historia de Espafia y de los Paises Hispanicosy.
S. Gonzélez Gémez, J. Prieto y M. A. Perfecto Garcia. Ed.
Narcea. 0. M. 11-56-77.

«Geografia e Historian. J. A. Garmendia y P. Garcia. Ed. S.
M. O. M. 30-5-77.

«Espafiay. E. Gonzélez Urruela, J. M. de Juana Gonzélez y J.
Ortega. Ed. Santiago Rodriguez. O. M. 9-56-78.

«Geografia e Historia de Espafia y de los Paises Hispanicos».
Departamento Pedagdgico Santillana. Ed. Santiliana. 0. M.
30-5-77.

«Geoeconomia de Espafia e Hispanoamérican. J. Martinez
Moreno, A. Moreno Gil, J. Bravo y J. Gonzélez Rodriguez.
Ed. Silos. 0. M. 27-7-77.

«Geografia e Historia de Espafia e Iberoamérica». J. Roldan,
M. Martinez de Sas, R. Pérez Moragdn y M. A. Zabalza. Ed.
Tarraco. 0. M, 27-7-77.

«Geografia e Historia de Espafian. O. Vergés y P. Comes. Ed.
Teide. 0. M. 6-6-77.

«ibérica. Geografta e Historian. M. Balanza, P. Benejam, M.
Llorens, R. Ortega, J. Roig. Ed. Vicces Vives. O. M. 14-8-77.
«Geografia. Ibérican. Manuela Balanza, Pilar Benejam, Mont-
serrat Llorens, Rosa Ortega y Juan Roig. Ed. Vicens Vives.
0. M. 21-7-81.

3.2. Filosofia

Curso Tercero

«Filosoffa». S. Rabade Romeo y J. M. Benavente Barreda. Ed.
Anaya. O. M. 6-6-77.

«Filosofia». C. Paris y C., Minguez. Ed. Anaya. 0. M. 4-7-77.
«Hombre vy realidad». J. P. Guerri NGfRez y J. J. Uacer. Ed.
Bello. 0. M. 4-7-77.

«Pensamiento lli». A Capitdn Diaz y L. Martinez Drake. Ed.
Brufio. O. M. 19-12-77.

4,

«Basqueda llt». P. Chico Gonzélez. Ed. Brufio. 0. M. 4-7-77.
«Dialéctica 1li». R. S&nchez Ortiz de Urbina y M. Sénchez
Ortiz de Urbina. Ed. Brufio. 0. M. 6-6-77.

«Introduccién a la Filosofian. L. Cuéllar y J. M. Rovira. Ed.
Casals. 0. M. 6-6-77.

«Hacia la Filosofias. A. Plumet y E. Sanchez. Ed. Alhambra.
0. M. 14-9-77.

«El hombre, la vida y Dios». V. Genovés Amoros y J. Roche
Ruiz. Ed. Ecir. 0. M. 6-6-77.

«Filosofia». M. Garcia Marcos. Ed. G. del Toro. 0. M. 6-6-77.
«Filosofian. A. Satue Alvarez, J. Pieters, M. Riaza y F. Riaza.
Ed. Libreria General. 0. M. 4-7-77.

«Filosofia». J. Clotet, F. Luis Ozcoidi, J. Moral Barrio yJ. M.
Pandolfi. Ed. Luis Vives. 0. M. 4-7-77.

«Filosofia». C. Ortiz y J. A. Burriel. Ed. Magisterio Espafiol.
0. M. 14.8.77.

«Filosoffan. C. Diaz Hernandez y J. Montoya. Ed. Marfil.
0. M. 27-7-77.

«Curso de concienciacion filosoficay. A. Arostegui. Ed. Mar-
siega. 0. M. 6-6-77.

«Filosofia». V. Gutiérrez Pascual. Ed. S. M. 0. M. 14-9-77.
«Filosofia». Departamento Pedagdgico Santillana. Ed. Santilla-
na. 0. M. 4-7-77.

«Filosofia». A. Fern&ndez-Galiano, L. Alarcos LLorach y F.
Quesada. Ed. Silos. 0. M. 27-7-77.

«Filosofian. S. Garcia-Navarro. Ed. Teide. 0. M. 4-7-77.
«Filosofia». R. Vega Alonso. Ed. Vega Alonso, R. 0. M.
27-9-77.

«Eidos». J. Barrio y O. Fullat. £d. Vicens Vives. 0. M. 6-6-77.
«Eidos». José Barrio y Octavio Fullat. Ed. Vicens Vives. 0. M.
14-4-81.

««Curso de iniciacion a la Filosofia». Francisco Titos Lomas y
José Luis del Barco Collazos. Ed. Francisco Tito Lomas y José
Luis del Barco Collazos. 0. M. 10-12-81.

FORMACION RELIGIOSA

Curso Primero

«Cristo es para el hombre camino, verdad y viday». J. A.
Ruano y J. Perefa. Ed. Anaya. O. M. 26-6-76.

«Cristo es para el hombre camino, verdad y vida». (Guia del
Profesor.) J. A. Ruano y J. Perefia. Ed. Anaya. 0. M. 26-6-76.
«Experiencia y Fe». E. Malvido Miguei y P. M. Gil Larrafiaga.
Ed. Brufio. 0. M. 7-7-78.

«Dios y el hombre al encuentro». R. Artacho y J. Rodriguez
Paton. Ed. Didascalia. O. M. 26-6-76.

«Jesus, ideal del hombre». P. Millet, J. L. Corbiny M. Comes.
Ed. Ecir. O. M. 26-6-76.

«JesUs, ideal del hombrey. (Guia del Profesor.)F. Millet, J. L.
Corbin y M. Comes. Ed. Ecir. 0. M. 28-4-77.

«Formaciéon Religiosa». J. Llopis y A. Roche. Ed. Everest.
0. M. 29-4-77.

«jSoy yo! Religiény. B. Sagasta, E. Martinez, P. Marin, M. A.
de Prada, V. Ledn, F. Navarro y E. Gutiérrez. Ed. Luis Vives.
E. Luis Vives. O. M. 26-6-76.

«;Soy yo! Religiony». (Guia del Profesor.}) B. Sagasta, E. Marti-
nez, P. Marin, M. A. de Prada, V. Leén, F. Navarro y E.
Gutiérrez. Ed. Luis Vives. 0. M. 5-7-76.

«Jesls ha resucitadoy. Ramén Gasco, F. Ferrer, B. Silvestre y
V. Serrano. Ed. Marfil. 0. M. 26-10-77.

«Jesucristo vive». Equipo Pedagégico P. P. C. Ed. P. P. C.
0. M. 5-7-76.

«Jesucritos vive». (Guia del Profesor.) Equipo Pedagégico
P. P. C. Ed. P. P.C. O. M. 26-6-76.

«Religiény». J. Isasa, F. Cano, J. I. Laita, F. Lora, D. Tolsada
y J. Vicario. Ed. S. M. 0. M. 26-6-76.

«Religién». (Guia del Profesor.) Equipo S. M. Ed. S. M. 0. M.
26-6-76.

«Religién. ¢Cristo y nosotros?». Equipo Pedagdgico S. M. Ed.
S. M. 0. M. 21-6-77.

«Jesucristoy. Departamento Pedagégico Santillana. Ed. Santi-
llana. 0. M. 7-7-78.

«Religion, Palabra de vida». F. Basso. Ed. Teide. O. M.
26-6-76.

«Jesucristo vive, 1». Equipo Pedagdgico P. P. C. Ed. P. P. C.
0. M, 21-6-80. Guia Prof.
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«Jesucristo vive, 1». Equipo Pedagogico P. P. C. Ed. P. P. C.
0. M. 21-6-80. Libro alumno.

«La fe en Jesucristo». Remigio Abad. Luis Augusto y Enrique
Casas. Ed. Casals. 0. M. 17-9-80.

Curso Segundo

«Cristianos en el mundo». J. A. Ruano y J. Perefia. Ed.
Anaya. O. M. 5-7-76.

«Cristianos en el mundoy». {Guia del Profesor.) J. A. Ruano y
J. Perefia. Ed. Anaya. O. M. 6-11-76.

«Encuentro con Dios en la Iglesia». R. Artacho y J. Rodriguez.
Ed. Didascalia. 0. M. 21-6-77.

«El pueblo de Dios en marcha». F. Miliet, J. L. Corbin y M.
Comes. Ed. Ecir. 0. M. 26-6-76.

«Formacion Religiosa». A. Roche Navarro y J. Llopis. Ed.
Everest. 0. M. 29-4.77.

«Con vosotros estoy». E. Martinez Linares, F. Marin, A. Mar-
tinez y V. Leon. Ed. Luis Vives. G. M. 26-6-76.

«Con vosotros estoy». (Guia del Profesor.) E. Martinez Linares,
F. Marin, A. Martinez y V. Leon. Ed. Luis Vives. O. M. 26-6-76.
«lglesia y vida cristiana». G. Lobo Méndez. Ed. Magisterio
Espafiol. O. M. 6-11-76.

«Jesls, nuestro hermanoy. R. Gasco, V. Cardona, F. Labeda
y J. Roig. Ed. Marfil. 0. M. 27-9-77.

«Cristianos en el mundo». Equipo Pedagégico P. P. C. Ed.
P .P.C. O. M. 26-6-76.

«Cristianos en el mundo». (Gufa del Profesor.) Equipo Pedag6-
gico. P. P. C. Ed. P. P. C. O. M. 26-6-76.

«Nuestros padres y otros muchos nos lo han contado». A.
Gonzélez Pas y J. Delkader. Ed. S. M. O. M. 21-6-77.
«Religion». Departamento Pedagdgico Santillana. Ed. Santilla-
na. 0. M. 7-7-78.

«Palabra de vida». F. Bass6. Ed. Teide. O. M. 20-9-76.
«Religiéony. (Guia del Profesor.) F. Bassé. Ed. Teide. O. M.
26-6-76.

«Experiencia y fe ll». Pedro M.? Gil Larrafiaga. Ed. Brufio.
0. M. 8-3-78.

«Jesucristo vive ll». Equipo Pedagégico P. P. C. Ed. P. P. C.
0. M. 21-6-80. Guia Profesor.

«Jesucristo vive il». Equipo Pedagdgico P. P. C. Ed. P. P. C.
0. M. 21-6-80. Libro alumno.

«La salvaciéon del hombre». Remigio Abad, Luis Augusto y
Enrique Cases. Ed. Casals. 0. M. 17-9-80.

Curso Tercero

«Cristianos responsables». J. A. Ruano y J. Perefia. Ed. Ana-
ya. 0. M. 4-7-77.

«Cristianos responsablesy. (Guia del Profesor.) J. A. Ruano y
J. Perefia. Ed. Anaya. O. M. 4-7-77.

«Experiencia y fe ll». P. Gil Larrafiaga y E. Malvido. Ed.
Brufio. O. M. 27-9-77.

«Experiencia y Fe Hll». (Guia del Profesor.) O. Gii Larrafiaga, E.
Malvido. Ed. Brufio. O. M. 27-7-77.

«Dios o el hombre». E. Artacho Lépez y J. Rodriguez Patén.
Ed. Didascalia. O. M. 4-7-77.

«E! cristiano en el mundo de hoy». F. Millet Escribd, J. L.
Corbin y M. Comes. Ed. Ecir. O. M. 27-7-77.

«Formacion Religiosa». J. Lionis y A. Roche. Ed. Everest.
0. M. 7-7-78.

«Cristianos entre los hombresy». E. Martinez Linares, P. Marin
Martinez y A. Martinez Estain. Ed. Luis Vives. O. M. 7-7-78.
«¢Por qué soy cristiano?». G. Lobo Méndez. Ed. Magisterio
Espafiol. 0. M, 4-7-77.

«Jesls, una respuesta para el hombre». R. Gasc6 Molina, C.
Elorriaga, F. Laveda y F. Ferrer. Ed. Maffil. O. M. 7-7-78.
«Jes(s, una respuesta para el hombrey». (Guia del Profesor.)
R. Gascd Molina, C. Elorriaga, F. Laveda y F. Ferrer. Ed.
Marfil. O. M, 7-7-78.

«Humanismo y fe». Equipo Pedagégico P. P. C. Ed. P. P. C.
0. M. 4-7-77.

«Fe del hombre y fidslidad de Dios». C. Tejedor, M. Cortés y
M. A. Herraiz. Ed. S. M. 0. M. 4-7-77.

«Humanismo y fe». Equipo Pedagdgico Santillana. Ed. Santi-
lana. O. M. 14-11-78.

«Es posible creery. Remigio Abad, Luis Augusto y Enrique
Cases. Ed. Casals. O. M. 17-9-80.
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Libros de biblioteca de aula

{Autorizados para todos los cursos)

5.

5.1.

«Experiencia y fen. S. Egea Solérzano, M. Macias, P. Maymi,
F. Ochoa, G. Rodriguez Echevarria, J. Rodriguez Patén y F.
Villares. Ed. Brufio. O. M. 5-7-76.

«Experiencia y fe». J. Martinez Beitran, P. M. Gil Larrafiaga y
T. Garcia Regidor. Ed. Brufio. 0. M. 20-9-76.

«¢Quién decis que soy yo?». Equipo de Did4ctica de la Fe del
1. E. P. S. Ed. Narcea. O. M. 5-7-76.

«Religién y humanismo |». Planteamiento critico de la fe cris-
tiana. Equipo Pedagégico P.P. C. 0. M. 21-6-80 (3.° Ba-
chillerato).

«Religion y humanismo il». Planteamiento critico de la fe
cristiana. (Textos y trabajos.) 3.° Bachillerato. Ed. P. P. C.
0. M. 21-6-80.

AREA DE LAS CIENCIAS MATEMATICAS
Y DE LA NATURALEZA

Matematicas

Curso Primero

«Hacia la Matematica I». A. Negro y S. P. Cacho. Ed. Alham-
bra. O. M. 4-5-76.

«Hacia la Matematica !». A. Negro y S. Pérez Cacho. Ed.
Alhambra. O. M. 13-4-78.

«Matematicas». J. Casulleras Regas. Ed. Anaya. O. M.
28-5-76.

«Matematicas». J. Etayo, J. Colera y A. Ruiz. Ed. Anaya.
0. M. 5-3-76.

«Matematicas». M. A. Goberna y J. Pastor. Ed. Bello. O. M.
26-6-76.

«Matemaéticasy. J. Valdés y S. Marsinyach. Ed. Brufio. O. M.
4-5-76.

«Estructura I». P. Leal Leal y S. Marsinyach. Ed. Brufio. O. M.
29-3-76.

«Matematicas». R. Garcia Aréez y C. tbafiez Garcia. Ed. Bru-
fio. O. M. 5-3-76.

«Asintota I». S. Francisco Cutiilas y R. Aguado. Ed. Brufio.
0. M. 28-5-76.

«Matematicasy». P. Sold Montserrat, J. Tuduri y R. Casals. Ed.
Casals. O. M. 5-3-76.

«Matematicas». A. Gonzélez, L. Jiménez, A. Fuertes y P.
Martinez. Ed. Didascalia. O. M. 4-5-76.

«Matematicas». S. Segura Domenech. Ed. Ecir. O. M. 4-5-76.
«Matematicasy. J. M. Pérez Gémez de Tejada. Ed. Everest.
0. M. 7-7-78.

«Matematicas». F. Marcos de Lanuza. Ed. G. del Toro. O. M.
4-5-76.

«Matematicas». J. M. Gracia Sampietro, E. Rubio Roy, R.
Ruiz Rey y M. Sanmiguel. Ed. Gracia Sampietro. O. M. 5-7-76.
«Matematicas». M. D, Terrise y M. Dévila. Ed. Libreria Gene-
ral. O. M. 26-6-76.

«Mateméticas». 1. Lazcano y P. Varolo. Ed. Luis Vives. O. M.
31-5-76.

«Mateméticas». J. Guilién, J. A. Pefia, R. Navarro y P. Tani-
guchi. Ed. Magisterio Espafiol. O. M. 26-6-76.
«Matematicas». J. Garcia Garcia y M. Lépez Pellicer. Ed.
Marfil. O. M. 4-5-76.

«Matematicas». |. Lépez Palacio, C. Pérez Manrique, J. L.
Balcézar, C. Beceiro, T. Gejo, E. Gonzdlez y J. Ortega. Ed.
Mifion. O. M. 28-5-76.

«Matemadticas». Equipo Didactico de las Matematicas del
I. E. P. S. Ed. Narcea. 0. M. 4-5-76.

«Matemdticas». V. Lopez y J. L. Sanchez. Ed. S. M. O. M.
7-7-78.

«Matematicasy. (Rastica.) L. Rodriguez y M. A. Ortiz. Ed.
Santiago Rodriguez. O. M. 28-5-76.

«Matematicas». {Cartoné.) L. Rodriguez y M. A. Ortiz. Ed.
Santiago Rodriguez. O. M. 28-5-76.

«Matematicas». Departamento Pedagdgico Santillana. Ed.
Santillana. 0. M. 4-5-76.

«Matematicas». M. Reguera Arias. Ed. Silos. 0. M. 28-5-76.
«Matematicas». C. Rodriguez Calderén y J. Garcia Sestafe.
Ed. Sociedad General Espafiola de Libreria. O. M. 28-5-76.



«Matematicas». J. Porta y C. Romero. Ed. Tarraco. O. M.
28-5-76.

«Matematicas». A. Martirez Losada y F. Herndndez Aina. Ed.
Tecniban. 0. M. 4-5-76.

«Matematicas». J. Boadas, R. Romero y R. Villalbi. Ed. Teide.
0. M. 4-5-76.

«Funciones». J. M. Agusti y A. Vila. Ed. Vicens Vives. 0. M.
4-5-76.

«Matematicasy. Grupo cero.
14-4-81.

«Funciones I». Angel Primo, José Ramén Vizmanos y Maximo
Anzola. Ed. S. M. 0. M. 14-4-81.

«Funciones». José M.? Agusti y Antonio Vila. Ed. Vicens
Vives, 0. M. 14-4-81.

«Matematica |». Adoifo Negro Fernandez y César Benedicto
Martin. Ed. Alhambra. O. M. 21-7-81.

Ed. Guillén Andreu. O. M.

Curso Segundo

«Hacia la Matematica Ii». A. Negro, S. Pérez Cacho y S. Thio
de Pol. Ed. Alhambra. O. M. 20-8-76.

«Matematicas». J. Casulleras Regas. Ed. Anaya. 0. M. 5-7-76.
«Matematicas». J. Etayo, J. Colera y A. Ruiz. Ed. Anaya.
0. M. 29-3-76.

«Matematicas». J. Pastor Ciurana, M. A. Goberna Torrent y
V. Jornet. Ed. Bello. O. M. 4-5-76.

«Estructura H». P. Leal Leal. Ed. Brufio. 0. M. 29-3-76.
«Entorno {l». J. Valdés Suarez y S. Marsinyach. Ed. Brufo.
0. M. 11-5-77.

«Matematicas». R. Garcia Ardez y C. Ibafez Garcia. Ed. Bru-
fio. 0. M. 28-5-76.

«Asintota H». S. Aguado Mufioz y S. Francisco Cutillas. Ed,
Brufio. O. M. 5-7-76.

«Matemaéticas». P. Sold Montserrat, J. Tuduri y R. Casals. Ed.
Casals. 0. M. 26-6-76.

«Matematicas». G. Ferrero, A. Gonzalez y L. Jiménez Garcés.
Ed. Didascalia. 0. M. 4-5-76.

«Matematicas». A. Fuertes, P, Martinez, A. Gonzalez y L.
Giménez. Ed. Didascalia. 0. M. 4-7-77.

«Matemdticas». S. Segura Domenech. Ed. Ecir. 0. M. 4-5-76.
«Matemédticas». F. Marcos de Lanuza. Ed. G. del Toro. 0. M.
13-4-78.

«Matematicas». J. M. Gracia Sampietro, E. Rubio Roy, R.
Ruiz Rey y M. Sanmiguel. Ed. Gracia Sampietro. O. M. 5-7-76.
«Matematicas». M. D. Terriso y M. Dévila. Ed. Libreria Gene-
ral. 0. M. 28-5-76.

«Matematicasy. B. Garcia Lopez, L. Rubio y P. Mariscal. Ed.
Luis Vives. 0. M. 6-11-76.

«Matematicas». J. Guillén, R. Navarro, J. A. Pefa y S. Ferrer.
Ed. Magisterio Espafiol. O. M. 5-7-76.

«Matematicasy. J. Garcia Garcia y M. Loépez Pellicer. Ed.
Marfil. 0. M. 4-5-76.

«Mateméticasy. Equipo Didéctico de las Matemdticas del
I. E. P. S. Ed. Narcea. 0. M. 11-5-77.

«Matematicas». V. Lopez y J. L. Sanchez. Ed. S. M. O. M.
21-6-77.

«Matematicas». Departamento Pedagégico Santillana. Ed.
Santillana. 0. M. 4-5-76.

«Matematicasy». L. Rodriguez, E. Abad y J. L. Sanz. Ed. Siios.
0. M. 27-7-77.

«Matematicas». C. Rodriguez Calderény J. V. Garcia Sestafe.
Ed. Sociedad General Espafiola de Libreria. O. M. 26-6-76.
«Matematicas». J. Porta y C. Romero. Ed. Tarraco. O. M.
31-5-76.

«Matematicas Ii». A. Martinez Losada, F. Hernandez Aina y F.
Lorenzo Miranda. Ed. Tecniban. O. M. 5-7-76.
«Matematicas». J. Boadas, R. Romero y R. Villaibi. Ed. Teide.
0. M. 29-3-76.

«Vectores»., J. M. Agusti y A. Vila. Ed. Vicens Vives. 0. M.
28-5-76.

«Matematicas». José Maria Pérez Gémez de Tejada. Ed. Eve-
rest. O. M. 11-8-79.

«Matematicasy. Grupo cero. Ed. Guillén Andreu. O. M.
14-4-81,

«Funciones 2». Angel Primo, J. R. Vizmanos y Maximo Anzo-
la. Ed. S. M. 0. M. 14-4-81.

«Vectoresy. José Maria Agusti y Antonio Vila. Ed. Vicens
Vives. O. M. 14-4-81.

«Matematicas». Adolfo Negro Ferndndez y César Benedicto
Martin. Ed. Aihambra. 0. M. 21-7-81.
«Matematicas Il». Garcia, M.; Moreno, M.2.

F.; Rivera, R.
M.?, y Simancas, M.? J. 0. M. 8-6-82.

Curso Tercero

«Hacia la Matematica ti». A. Negro, S. Pérez Cacho y S. Thio
de Pol. Ed. Alhambra. O. M. 11-5-77.

«Matematicas». J. Etayo, J. Colera y A. Ruiz. Ed. Anaya.
0. M. 30-5-77.

«Matematicas». J. Casulleras Regas. Ed. Anaya. 0. M.
30-5-77.

- «Matematicas». M. A. Goberna, J. T. Pastor y V. Jornet. Ed.

Bello. 0. M. 11-5-77.

«Estructura Hi». P. Leal Leal. Ed. Brufio. 0. M. 4-7-77.
«Entorno |il». J. Valdés Sudrez y S. Marsinyach. Ed. Brufio.
0. M. 21-6-77.

«Asintota lli». R. Aguado Mufioz y S. Francisco Cutillas. Ed.
Brufio. 0. M. 21-6-77.

«Variables». R. Garcia Ardez y C. |bafiez Garcia. Ed. Brufio.
0. M. 11-5-77.

«Matematicas». P. Martinez, A. Fuertes, A. Gonzélez y L.
Giménez. Ed. Didascalia. 0. M. 4-7-77.

«Matematicas». S. Segura Domenech. Ed. Ecir. 0. M. 30-5-77.
«Matematicas». M. Calvo Escandon. Ed. Everest. 0. M. 7-7-78.
«Matematicas». F. Marcos de Lanuza. Ed. G. del Toro. O. M.
13-4-78.

«Matematicas». J. M. Gracia Sampietro, E. Rubio Roy, R.
Ruiz Rey y M. Sanmiguel. Ed. Gracia Sampietro. O. M.
27-7-77.

«Matematicasy. M. D. Terrise y M. Davila. Ed. Libreria Gene-
ral. 0. M. 27-9-77.

«Mateméticasy. J. Lopez Barriuso, A. Martinez, I. Polén, J.
M. Nieto y M. Valderrama. Ed. Luis Vives. O. M. 14-9-77.
«Matematicasy. J. Guillen, R. Navarro y J. A. Pefia. Ed.
Magisterio Espafiol. Q. M. 11-5-77.

«Matematicas». J. Garcia Garcia y M. Lopez Pellicer. Ed.
Marfil. 0. M. 11-5-77.

«Matematicasy». Equipo de Didactica de las Matematicas del
I. E. P. S. Ed. Narcea. O. M. 11-5-77.

«Matematicas». V. Lépez y J. L. Sanchez. Ed. S. M. 0. M.
11-5-77.

«Matematicas». Departamento Pedagdgico. Ed. Santiliana.
0. M. 11-5-77.

«Matematicas». L. Rodriguez Marin, E. Abad y J. L. Sanz. Ed.
Silos. 0. M. 27-7-77.

«Matematicasy. C. Rodriguez Calderdn y J. V. Garcia Sastafe.
Ed. Sociedad General Espafiola de Libreria. 0. M. 11-5-77.
«Matematicas». J. Porta y C. Romero. Ed. Tarraco. O. M.
9-5-78.

«Matematicasy. A. Martinez Losada, F. Hernandez Aina y F.
Lorenzo Miranda. Ed. Tecniban. O. M. 6-6-77.
«Mateméticas». J. Boadas, R. Romero y R. Villalbi. Ed. Teide.
0. M. 21-6-77.

«integraly. J. M. Agusti y A. Vila. Ed. Vicens Vives. 0. M.
11-5-77.

«Matematicas 3.°». José M.? Pérez, Gémez de Tejada. Ed.
Everest. 0. M. 21-6-80.

«Funciones 3». Angel Primo, J. R. Vizmanos y Méximo Anzo-
fa. Ed. S. M. 0. M. 14-4-81.

«Matematicas». Grupo cero. Ed. R. Guillén Andreu. O. M.
8-6-82.

5.2. Ciencias Naturales

Curso Primero

«Hacia la Naturaleza I». H. Alonso Vega, A. Bafares, R.
Guerrero, E. Herrero, F. Marin Girén, M. R. Miracle y K.
Miralles. Ed. Alhambra. 0. M. 28-5-76.

«Ciencias Naturales». S. Alvarado Fernandez. Ed. Alvarado
Fernandez, S. 0. M. 29-4-77.

«Ciencias Naturales». E. Anadon, M. E. Alvarez y R. Siman-
cas. Ed. Anaya, O. M. 29-3-76.

«Ciencias Naturales». D. Fernandez-Galiano y E. Ramirez. Ed.
Anaya. 0. M. 5-3-76.
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«Nivel I». E. Panadero, D. Gonzalez, R. M. Martin y D. Cii-
ment. Ed. Brufio. 0. M. 28-2.76.

«C!clos I». S. Ramirez del Pozo. Ed. Brufio. O. M. 28-5-76.
«Ciencias Naturales». A. Agusti, S. Barahona, M. V. Garcia,
N. Gutiérrez, T. Giménez, C. Pefia y E. Rocha. Ed. Casals.
0. M. 29-3-76.

«Ciencias Naturales». J. M. Gémez-Menor Guerrero. £d. Com-
paiia Bibliografica Espafiola. O. M. 28-5-76.

«Ciencias Naturales». M. Ayllén Ramén y M. del Pino Luengo.
Ed. Didascalia. 0. M. 29-3-76.

«Ciencias Naturales». V. Dualde Pérez y J. Lillo Bevis. Ed.
Ecir. O. M. 5-3-76.

«Ciencias Naturales». J. M. Artero Garcia. Ed. Everest. O. M.
31-5-76.

«Ciencias Naturales». L. Garcia-Amorena y A. Sanmiguel Ma-
teo. Ed. Libreria General. 0. M. 29-3-76.

«Ciencias Naturales». Equipo Técnico Ramiro de Maeztu. Ed.
Luis Vives. O. M. 28-2-76.

«Ciencias Naturales». T. Alvira Alvira y A. Garcia Veldzquez.
Ed. Magisterio Espafiol. 0. M. 28-2-76.

«Ciencias Naturales». F. Esteve Chueca. Ed. Marfil. O. M.
31-5-76.

«Ciencias de la Naturaleza». T. Gejo Pérez, J. L. Balcazar
Pifial. C. Beceiro, E. Gonzalez, J. Lopez, J. Ortega y C. Pérez.
Ed. Mifidn. O. M. 28-5-76.

«Ciencias Naturles». J. A. Arbosa y P. Nogueira. Ed. S. M.
0. M. 4-5-76.

«Ciencias Naturales». Departamento Pedagégico Santillana.
Ed. Santillana. O. M. 4-5-76.

«Ciencias Naturales». J. M. Hernando, F. Herranz, B. Robles
y M. Ramirez. Ed. Silos. O. M. 31-5-76.

«Ciencias Naturalesy. F. Martinez, M. Mir, A. Plana, R. Puig y
R. Villalbi. Ed. Teide. O. M. 28-5-76.

«Ecos». A, Llerena, M. L. del Castillo y J. M. Fernandez. Ed.
Vicens Vives. O. M. 4-5-76.

«Hacia la Naturaleza I». H. Alonso Vega, K. Miralles y otros.
Ed. Alhambra. O. M, 8-3-79.

«Ecos». Antonio Llerena, M.? Luisa del Castillo, José Manuel
Fernandez. Ed. Vicens Vives. 0. M. 21-6-80.

«Ciencias Naturales». Kiralyna Miralies Vila, Fernando Mird
Esteban y M.? del Mar Murillo. Ed. Alhambra. O. M. 10-12-81.

Curso Tercero

«Hacia la Naturaleza». H. Alonso-Vega, J. M. Gonzalez Dono-
so, K. Miralles y A. Roca. Ed. Alhambra. O. M. 11-5-77.
«Ciencias Naturales». S. Alvarado Fernandez. Ed. Alvarado
Fernandez, S. O. M. 30-6-77.

«Ciencias Naturales». D. Ferndndez Galiano y E. Ramirez. Ed.
Anaya. O. M. 29-4-77.

«Ciencias Naturales». E. Anadén, M. E. Alvarez y R. Siman-
cas. Ed. Anaya. O. M. 11-5-77.

«Ciencias de la Naturaleza». T. Gejo y J. L. Balcazar del Pifal.
Ed. Aravacca. O. M. 7-7-78.

«Ciclos lll». S. Ramirez del Pozo. Ed. Brufio. O. M. 11-5-77.
«Nivel Hl». E. Panadero, D. G. Cerdan y R. M. Martin Moreno.
Ed. Brufio. O. M. 30-5-77.

«Ciencias Naturales». A. Agusti, M. V. Garcia, N. Gutiérrez,
C. Pena y E. Rocha. Ed. Casals. O. M. 30-5-77.

«Ciencias de la Naturaleza». M. Ayllon, C. Gonzélez, S. Rami-
rez y M. D. Ruiz. Ed. Didascalia. 0. M. 29-4-77.

«Ciencias Naturales». V. Dualde Pérez y J. Lillo. Ed. Ecir.
0. M. 29-4-77.

«Ciencias Naturales». J. M. Artero Garcia. Ed. Everest. 0. M.
29-4-77.

«Ciencias Naturales». A. Sanmmiguel Mateo y L. Garcia-Amo-
rena. Ed. Libreria General. O. M. 6-6-77.

«Ciencias Naturales». J. L. Bafios Gonzélez, J. Valderrey y J.
M. Mugica. Ed. Luis Vives. 0. M. 11-5-77.

«Ciencias Naturales». T. Alvira, A. Garcia Velazquez, M. Prie-
to y C. Velar. Ed. Magisterio Espafiol. 0. M. 28-4-77.
«Ciencias Naturales». A. M. Caballero, F. Esteve y J. M.
Rodriguez. Ed. Marfil. O. M. 29-4-77.

«Ciencias Naturales». E. Morales, M. Hernandez y J. Cafieque.
Ed. S. M. O. M.-11-5-77.

«Ciencias Naturales». Departamento Pedagdgico Santillana.
Ed. Santillana. 0. M. 29-4-77.

«Bioterramy. A. LLerena, M. L. del Castillo y J. M. Fernandez.
Ed. Vicens Vives. 0. M. 7-7-78.
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— «Ciencias Naturales». Vicente Dualde y José Lillo. Ed. Ecir.
0. M. 14-4-81.

— «Ciencias Naturales». Miralles, K.; Mird, F.; Murilio, M.? del
Mar, y Vegas, R. Ed. Alhambra. 0. M. 8-6-82.

5.3. Fisica y Quimica

Curso Segundo

— «Hacia la Fisica y la Quimica I». J. M. Esteban, F. Marin
Alonso, J. L. Negro y J. M. Vicente Heredia. Ed. Alhambra.
0. M. 28-2-76.

— «Fisica y Quimica». J. Aguilar Peris y J. L. Garzén. Ed. Anaya.
0. M. 29-3-76.

— «Fisica y Quimica». J. Beltran. Ed. Anaya. O. M. 31-5-76.

— «Fisica y Quimica». R. Feo, M. lzquierdo y J. L. Feo. Ed.
Bello. O. M. 29-3-76.

— «Resorte li». E. de Manuel Torres. Ed. Brufio. 0. M. 28-5-76.

— «Enlace». A. Martinez Lorenzo. Ed. Brufio. O. M. 29-3-76.

— «Fisica». J. M. Dou, M. D. Masjuan y N. Pfeiffer. Ed. Casals.
0. M. 29-3-76.

— «Fisica y Quimica». A. Lépez Lépez. Ed. Compafiia Bibliogra-
fica Espafiola. O. M. 31-5-76.

— «Fisica y Quimica». L. Gémez-Cornejo, M. H. Diez y P. del
Campo. Ed. Didascalia. O. M. 29-3-76.

— «Fisica y Quimica». E. Nagore Gémez y L. Miralles Conesa.
Ed. Ecir. O. M. 29-3-76.

— «Fisica y Quimica». J. A. Fidalgo Sanchez. Ed. Everest. O. M.
26-6-76.

— «Fisica y Quimica». J. Barcelé Matutano, M. J. del Arco, P.
Queipo y P. Varela. Ed. G. del Toro. 0. M. 20-9-76.

— «Fisica y Quimica». E. Burbano Garcia y R. Martin Blesa. Ed.
Libreria General. O. M. 4-5-76.

— «Fisica y Quimica». F. Bascones Pefia, M. Latorre, J. F.
Moliner y J. M. Rius. Ed. Luis Vives. 0. M. 26-6-76.

— «Fisica y Quimica». A. M. Oriorbe, A. Ruiz, J. Martin y M. A.
Olarte. Ed. Magisterio Espaiiol. 0. M. 28-5-76.

— «Fisica y Quimica». A. Pérez Botella y J. L. Narciso Campillo.
Ed. Marfil. 0. M. 29-3-76.

— «Fisica y Quimica». J. de Santiago, E. Gaite y J. L. Balcézar.
Ed. Mifién. O. M. 29-4-77.

— «Fisica y Quimica». D. Peribafez y J. Sirvent. Ed. Pracma.
0. M. 26-6-76.

— «Fisica y Quimica». P. Soler, D. Pinedo. F. Gonzalo y E.
Quilez. Ed. S. M. 0. M. 28-2-76.

— «Spin». J. J. Lozano yJ. L. Vigat4. Ed. S. M. 0. M. 31-5-76.

— «Fisica y Quimica». J. Vallés Belenguer. Ed. Santiago Rodri-
guez. 0. M. 5-7-76.

— «Fisica y Quimica». Departamento Pedagégico Santillana. Ed.
Santillana. 0. M. 5-7-76.

— «Fisica y Quimica». M. Santos Romero, C. Ofiate Guillén y J.
A. Benito Gallego. Ed. Siios. O. M. 28-5-76.

~— «Fisica y Quimica». M. Cafadas Cruz y R. Avirad. Ed. Socie-
dad General Espafiola de Libreria. O. M. 13-4-78.

— «Fisica y Quimica». M. Cabezas Serra y R. Lazaro Sanroma.
Ed. Tarraco. O. M. 29-3-76.

— «Fisica y Quimica». J. Bozal y M. Pujal Carrera. Ed. Teide.
0. M. 28-5-76.

— «lniciacién a las Ciencias Fisicas». J. Valero Hernandez. Ed.
Valero Herndndez, O. M. 6-11-76.

— «Fusién». M. Pereira y R. Roméan. Ed. Vicens Vives. Q. M.
4-5-76.

— «Positron». A. Lopez Lasheras y P. Carretero. Ed. Vicens
Vives. 0. M. 4-5-76.

— «Hacia la Fisica y la Quimica 1». J. M. Esteban, F. Marin, J.
L. Negro, J. M. Vicente. Ed. Alhambra. O. M. 14-4-81.

— «Fisica y Quimica». Fernando Marin Alonso y José Luis Negro
Fernandez. Ed. Alhambra. O. M. 10-12-81.

Curso Tercero

— «Hacia la Fisica y la Quimica 2». J. M. Esteban, F. Marin
Alonso, J. L. Negro y J. M. Vicente Heredia. Ed. Alhambra.
0. M. 28-4-77.

— «Fisica y Quimica». J. Aguilar Peris y J. L. G arzén. E. Anaya.
0. M. 29-4-77.

— «Fisica y Quimica». J. Beltrdn, C. J. Furi6, D. Gil, G. Gii, M.
V. Grima, R. LLopis y A. Sanchez. Ed. Anaya. O. M. 6-6-77.



— «Fisica y Quimica». A. Lépez Lopez. Ed. Aravaca. O. M.
9-5-78.

— «Fisica y Quimica». R. Feo Garcia, J. M. lzquierdo y J. L. Feo
Escutia. Ed. Bello. O. M. 30-5-77.

— «Resorte Ill». E. de Manuel Torres. Ed. Brufio. O. M. 29-4-77.

— «Enlace lil». A. Martinez Lorenzo, J. Riafio, J. Consuelo y P.
Castrillo. Ed. Bruiio. O. M. 30-5-77.

— «Fisica y Quimica». J. M. Dou, M. A. Febrer, M. D. Masjuan
y N. Pfeiffer. Ed. Casals. 0. M. 6-6-77.

— «Fisica y Quimica». L. Gémez-Cornejo, M. H. Diez y P. del
Campo. Ed. Didascalia. 0. M. 29-4-77.

— «Fisica y Quimica». E. Nagore Gémez y L. Miralles Canosa.
Ed. Ecir. O. M. 30-5-77.

— «Fisica y Quimica». J. A. Fidalgo S&nchez. Ed. Everest. O. M.
11-5-77.

— «Fisica y Quimica». j. Barcel6, M. J. del Arco, P. Queipo y P.
Varela. Ed. G. del Toro. O. M. 29-4-77.

— «Fisica y Quimica». R. Lazaro Sanroma. Ed. Lazaro Sanroma,
R. 0. M. 14-9-77.

~ «Quimica y Fisica». E. Burbano Garcia y R. Marti Blesa. Ed.
Libreria General. O. M. 21-6-77.

— «Fisica y Quimica». M. Latorre Arifio, J. F. Moliner y J. M.
Rius. Ed. Luis Vives. O. M. 6-6-77.

— «Fisica y Quimica». A. M. Ofiorbe, A. Ruiz, J. Martin y M.
Clarte. Ed. Magisterio Espafiol. 0. M. 11-5-77.

— «Fisica y Quimica». A. Pérez Botella. Ed. Marfil. 0. M. 30-5-77.

— «Fisica y Quimica». D. Peribafiez y J. Sirvent. Ed. Pracma.
0. M. 4-7-77.

— «Fisicay Quimica». M. Buendia, M. Dolz y J. Viche. Ed. S. M.
0. M. 11-5-77.

— «Quartzy. J. J. Lozano y J. L. Vigataz. Ed. S. M. 0. M,
13-4-78.

— «Fisica y Quimica». J. Valliés Belenguer. Ed. Santiago Rodri-
guez. 0. M. 9-5-78.

~ «Fisica y Quimicay. Departamento Pedagégico Santillana. Ed.
Santillana. 0. M. 29-4-77.

— «Fisica y Quimica». M. Santos Romero, C. Ofate Guillén, J.
A. Benito Gallego y J. A. Larburu. Ed. Silos. O. M. 29-4-77.

— «Fisica y Quimica». R. Cafiadas Cruz y R. Avirad. Ed. Socie-
dad General Espafiola de Libreria. 0. M. 13-4-78.

— «Fisica y Quimica». M. Pujal y R. Carreras. Ed. Teide. O. M.
13-4-78.

— «QOrbitral». M. Paraira y R. Roman. Ed. Vicens Vives. O. M.
27-7-77.

— «Spiny. A. Lépez Lasheras y M. P. Carretero. Ed. Vicens
Vives. 0. M. 29-4-77.

— «Hacia la Fisica y la Quimica 2». J. M. Esteban, F. Marin, J.
L. Negro y J. M. Vicente. Ed. Alhambra. 0. M. 14-4-81.

— «Fisica y Quimica». F. Marin y J. L. Negro. Ed. Alhambra.
0. M. 8-6-82.

6. ENSENANZAS Y ACTIVIDADES
TECNICO-PROFESIONALES

6.1. Industrias de la alimentacién

Curso Segundo

— «Industrias de la Alimentacién t». F. Casaurrdn y J. Laforge.
Ed. Didascalia. 0. M. 31-5-76.

Curso Tercero

— «Industria de la Alimentacién ll». F. Casaurrdn y J. Laforge.
Ed. Didascalia. O. M. 11-5-77.

6.2. Electricidad

Curso Segundo

— «Electricidad I»n. L. Gémez Cornejo y J. Herrero Herrera. Ed.
Didascalia. 0. M. 28-5-76.

Curso Tercero

— «Electricidad 1l». L. Gémez Cornejo y J. Herrero Herrera. Ed.
Didascalia. 0. M. 27-7-77.

6.3.

Electrénica

Curso Segundo

«Electronica I». A, Feu Pérez. Ed. Didascalia. O. M. 31-5-76.
«Electronica». V. Lopez Garcia y M. Fernandez Tapia. Ed.
Sociedad General Espafiola de Libreria. 0. M. 11-5-77.

Curso Tercero

«Electrénica Hi». A, Feu Pérez. Ed. Didascalia. 0. M. 11-5-77.

6.4. Industrias Mecanicas

Curso Segundo

6.5.

«industrias Mecénicas». A. Roy Alvaro. Ed. Didascalia. O. M.
31-5-76.

Comercio

Curso Segundo

«Comercio I». R. Soriano Tena y M. Nadai. Ed. Didascalia.
0. M. 31-5-76.

«Comercio I». J. |. Zaiiiga Rodriguez, M. Florez, J. V. Sanchez
y C. Rodriguez Calderén. Ed. Sociedad General Espafiola de
Libreria. 0. M. 11-5-77.

Curso Tercero

«Comercio ll». R. Soriano Tena y M. Nadal. Ed. Didascalia.
0. M. 11-5-77.

6.6. Técnicas del Hogar

Curso Segundo

«Técnicas del Hogar i». G. M. Tomas, M. del P. Martin, F.
Pérez Blanco, M. A. Landa, M. A. Oscoz, M. J. Alvarez, M.,
Riaza y E. Aranguren. Ed. Didascalia. O. M. 26-6-76.

Curso Tercero

«Técnicas del Hogar HI». M. T. Lledias Fierro, M. R. Olaizola,
C. Churruca, M. D. Olaguibel, F. Mallorga, R. Gémez Recio,
M. Mufioz, P. Lagliens, M. A. Gonzalez Tejeiro, A. Rodriguez
Vilarifio y J. L. Vidal. Ed. Didascalia. 0. M. 11-5-77.
«Economia Doméstica ll». V. F. Orte. Ed. Sociedad General
Espafola de Libreria. O. M, 21-6-77.

6.7. Disefio

Curso Segundo

«Disefio». J. Solanas Donoso. Ed. Brufio. O. M. 31-5-76.
«Forma lI». J. Solanas Donoso. Ed. Brufio. O. M. 11-5-77.
«Disefio». J. Campos Asenjo, A. Serrano, F. Serray M. Lara.
Ed. Campos. 0. M. 31-5-76.

«Disefio». J. L. Fuentes y M. Gonzélez Hernan. Ed. Didasca-
lia. 0. M. 5-7-76.

«Disefio I». R. Fernandez Martinez. Ed. Ecir. O. M. 21-6-77.
«Fundamentos Artisticos del Disefio». E. Estrada Diez. Ed.
Libreria General. O. M. 31-5-76.

«Disefio. Dibujo Técnico». E. Barnechea Salé y R. Requena.
Ed. Luis Vives. O. M. 26-10-77.

«Disefio. Fundamentos Artisticos». E. Barnechea Salé y R.
Reguena. Ed. Luis Vives. O. M. 27-9-77.

«Disefo Artisticon. A. Martinez, J. Bernal, C. Bernal, R. Za-
morano y A. Iglesias. Ed. S. M. O. M. 31-5-76.

«Dibujo Técnico». A. Martinez y J. Bernal. Ed. S. M. 0. M.
27-7-77.

«Dibujo Técnico y Disefio». A. Lanuza, A. Nebot y T. Simén.
Ed. Tarraco. 0. M. 6-11-76.

«Fundamentos Artisticos del Disefio». A. Conde, M. Gonzalez
y M. Mira. Ed. Teide. O. M. 28-5-76.
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Curso Tercero

- «forma ili». J. Solanas Donoso. Ed. Brufio. O. M. 11-5-77.

- «Disefio». J. Campos, A. Serrano, F. Serra y M. Lara. Ed.
Campos. 0. M. 29-4-77.

— «Disefio lI». J. L. Fuentes y M. Gonzélez. Ed. Didascalia.
0. M. 21-6-77.

— «Disefio ll». R. Fernandez Martinez. Ed. Ecir. O. M. 4-7-77.

— «Fundamentos Artisticos del Disefio». E. Estrada Diez. Ed.
Libreria General. O. M. 29-4-77.

— «Disefio. Fundamentos Artisticos». E. Barnechea Salé y R.
Requena. Ed. Luis Vives. 0. M. 29-4-77.

— «Disefio. Dibujo Técnico». E. Barnechea Salé y R. Requena.
Ed. Luis Vives. 0. M. 4-7-77.

— «Dibujo Técnico». A. Martinez y J. Bernal. Ed. S. M. 0. M.
27-9-77.

— «Disefio Artistico». A. Martinez y J. Bernal. Ed. S. M. O. M.
29-4-77.

— «Fundamentos Artisticos del Disefio». Departamento Pedagé-
gico Santillana. Ed. Santiliana. 0. M. 21-6-77.

Otro material escolar

{Autorizado para todos los cursos)

— «La&minas de dibujo y sistemas de representaciény. J. Campos
Asenjo. Ed. Campos. O. M. 28-5-76.

— «La&minas de dibujo y sistemas de representaciény». J. Campos
Asenjo. Ed. Campos. O. M. 4-7-77.

ETICA Y MORAL

Curso Primero

— «Etica y Moral». José Todoli y Jestis Cordero. Ed. Anaya.
0. M. 6-12-81.

— «Ethosy. Pedro Fontén y Octavio Fullat. Ed. Vicens Vives.
0. M. 14-4-81.

— «Etica y moral I». Antonio Bolivar y Salvador Villegas. Ed.
Brufio. O. M. 21-7-81.

— «Etica personal». A. Ferndndez y F. G. Lucini. Ed. S. M.
0. M. 8-6-82.

Curso Segundo

— «Etica y moral 1i». Antonio Bolivar y Salvador Villegas». Ed.
Brufio. O. M. 21-7-81.

— «Mores». Octavio Fullat y Pedro Fontan. Ed. Vicens Vives.
0. M. 21-7-81.

— «Etican. Giner de Grado, C. Ed. Santillana. 0. M. 8-6-82.

Curso Tercero

— «Etica y mora! 1li». Antonio Bolivar y Salvador Villegas. Ed.
Brufio. O. M. 21-7-81.
— «Etica». J. Cuenca. Ed. Santillana. 0. M. 8-6-82.

Declaracion final de la
Conferencia «Preparacion para la

vida» del Consejo de Europa
(Estrasburgo, 24-28 de mayo de 1982)

Los participantes en la Conferencia final del Proyecto «Prepara-
cién para la vida» del Consejo de Cooperacién Cuitural, que ha
tenido lugar en la sede del Consejo de Europa, en Estrasburgo, del
24 al 28 de mayo de 1982,

Considerando que Europa occidental atraviesa un periodo de
cambio sin precedentes y cada vez més rapido, incluso de crisis,
maés 0 menos grave, segln las regiones;

Persuadidos de que el porvenir de la sociedad europea depende
de la medida en que sus miembros podran y querran:
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1) reconocer, salvaguardar y promover los valores humanos,
la democracia y los derechos det hombre; poner en practica la
idea de pertenencia a Europa y el sentido de solidaridad con el
resto del mundo, y trabajar por la paz;

2) comprender y respetar a los demés; ser tolerante; recono-
cer el derecho a la diferencia y combatir los prejuicios;

3) adoptar una actitud positiva frente al aprendizaje y al
trabajo;



4) formarse un criterio licido sobre las cuestiones cientificas y
tecnologicas complejas e importantes;

5) dominar la avalancha de informacion y acoger con discerni-
miento los mensajes que difunden los medios de comunicacién de
masas y la publicidad;

6) resolver los conflictos en un espiritu de apertura y de talan-
te democratico;

7) obrar con sentido de la responsabilidad en la gestién del
medio ambiente;

8) aportar iniciativas ante los problemas del cambio, sobre
todo en materia de empleo.

Convencidos de que estas exigencias no pueden ser satisfechas
més que por muijeres y hombres autdnomos y responsables;

Convencidos igualmente de que si la escuela no es la Unica
fuente de educacion tiene, sin embargo —mas que nunca— un
papel vital en la tarea de ayudar a los j6venes para que lleguen a
ser aduitos autébnomos y responsables;

Conscientes de que gran cantidad de jovenes estan en la actua-
lidad profundamente preocupados por su porvenir, su cometido
en la sociedad y sus posibilidades en cuestiones de formacion
profesional y de empleo;

Constatando que la preparacidén para la vida exige que se con-
ceda una atencién especial a las necesidades de los jévenes en los
afios que preceden y que siguen inmediatamente el fin de la
escolaridad obligatoria, por las razones siguientes:

1) esos afios corresponden a un periodo de desarrolio perso-
nal y social intensivo;

2} es en ese momento cuando todos los jévenes tienen que
tomar decisiones capitales para su porvenir;

3} en muchos Estados miembros (del Consejo de Europa) se
llega a la mayoria de edad unos afios después de terminar la
escolaridad obligatoria;

FORMULAN LAS SIGUIENTES RECOMENDAC/ONES, que serd
conveniente considerar, teniendo en cuenta las prioridades educati-
vas de los Estados Miembros y las diversidades regionales, sociales,
econdmicas, culturales e individuales:

A. Los sistemas de educacién deberian proporcionar a todos
los j6venes la posibilidad de adquirir los conocimientos, las aptitu-
des y las actitudes fundamentales en las siguientes areas-clave,
que estan estrechamente interrelacionadas:

1} Vida en una sociedad democratica. Esto implica los dere-
chos del hombre y las libertades fundamentales, los derechos y
responsabilidades de los ciudadanos, la vida politica y econémica.

2) Vida personal. Implica los valores fundamentales y las rela-
ciones personales y familiares junto a la toma de decisiones
personales.

3) Vida profesional. En la escuela obligatoria es conveniente
afianzar las nociones de tecnologia ya adquiridas, adiestrar a los
jovenes en la naturaleza y la forma de diversos tipos de trabajo y
adiestrarlos en experiencias profesionales reales. La preparacion
para la vida profesional deberia abrir amplias perspectivas sobre el
mundo de!l trabajo. A lo largo de los estudios técnicos y profesio-
nales la especializacién deberia hacerse progresivamente después
de una iniciacién en los elementos comunes del area. Todo joven
tiene derecho a una formacién profesional.

4) Vida cultural. Debe comprender una iniciacion al patrimonio
cultural, espiritual, histérico y cientifico y una preparacién para
vivir en una sociedad pluri-cultural. El concepto de cultura deberia
ser interpretado en un sentido amplio y englobar la cultura propia
de los jovenes. Es necesario dar a las ensefianzas toda su dimen-
sién de cultura y de vida. La preparacién para la vida cultural debe
hacer a los jovenes capaces de encontrar fuentes de enriquecimien-
to personal y de participar activamente en la vida cultural.

La escuela deberia también abrir vias hacia los estudios y la
formacién posteriores, ayudando a los estudiantes a elegir entre
las posibilidades ofrecidas por los ciclos de formacién y por la
ensefianza superior, de una parte, y la ensefianza de adultos, de
otra, en una perspectiva de educacién permanente.

B. Deberia haber cooperacién entre la escuela y las otras
instituciones sociales. La interaccién deberia hacerse sobre todo
entre la escuela y:

1) la familia, a través de una cooperaciéon estrecha con los
padres;

2) la colectividad local, por medio de su participacién en la
vida de la escuela, por acciones sociales desinteresadas lievadas a
cabo por los jévenes y por proyectos de mejora del medio
ambiente;

3) las instituciones politicas y sociales, a través de coloquios
con personalidades publicas y representantes de partidos politicos
y de grupos de interés, por medio de visitas y estudios de institu-
ciones publicas locales y nacionales y por actividades extraescola-
res apropiadas;

4) otros paises, gracias a un amplio programa de contactos
personales, de intercambios, de actividades entre centros escola-
res homénimos, de posibilidades de correspondencia entre alum-
nos, {0 que supone el aprendizaje de lenguas extranjeras;

5) el mundo del trabajo, a través de experiencias profesionales
y de contactos con los representantes de los empresarios y fos
sindicatos;

6} el mundo de la cultura en un sentido amplio, por medio de
una participacién activa en las actividades de los clubs sociales,
deportivos y culturales, asi como por contactos con especialistas,
visitas a museos y galerias de arte, la asistencia frecuente a
conciertos, al teatro y al cine, y visitas a l[aboratorios y a centros de
difusién de fa informacién.

C. Seria necesario animar a los alumnos a asociarse activamen-
te y cada vez més en su preparaciéon para la vida, dandoles
ocasiones:

I) de participar, con personas informadas, en las tomas de
decisiones y de dialogar y negociar con los responsables de su
educacion;

2) de asumir responsabilidades respecto de ellos mismos, de
sus compafieros de clase, de su escuela, de su familia, de sus
grupos afines y de su comunidad,

3) de practicar formas de delegacion y de representacion;

4) de formar parte de los consejos escolares y de los grupos
informales de alumnos.

D. La organizacién, los contenidos y el clima escolares en los
Estados Miembros deberian reflejar el espiritu de la presente Decla-
racién. Es importante ofrecer a los responsables el apoyo, el
animo y los recursos necesarios para realizar las tareas que se
desprenden de los principios expuestos en las secciones A, By C.
A este respecto convendria asegurar:

1) una formacion inicial y continua de los profesores, a fin de
hacerles capaces también de animar grupos con sensibilidad vy
espiritu democrético y de sacar partido del caracter pluri-cultural y
de la diversidad social de los alumnos;

2} una formacion que les prepare a una tarea de orientacion y
guia;

3} en el marco de la formacién inicial y continua, posibilida-
des de intercambios y experiencias con el mundo del trabajo, y de
una informacién regular sobre las carreras y sobre la evolucién del
mercado de empleo.

E. Los Estados Miembros deberfan tener en cuenta en su
politica para ios jovenes las proposiciones contenidas en la presen-
te Declaracién. Se deberfa garantizar que al fin de la escolaridad
obligatoria a todos los jévenes se les ofrezca o bien un empleo, o
una educacién complementaria, o una formacion.

Esfuerzos especiales deberian ser desplegados para los grupos
vulnerables y desfavorecidos. Puesto que la politica para los jove-
nes concierne a menudo a varios Ministerios, y dentro de cada
Ministerio a varios servicios, se deberian contemplar las relaciones
existentes entre estos Ministerios y servicios y tomar todas las
medidas necesarias para asegurar la coherencia de su accion.

F. Ademas de la puesta en practica de las proposiciones con-
tenidas en la presente Declaracién, las autoridades de Educacion
de los Estados Miembros deberan particularmente velar para no
recargar los programas y el horario escolar. Ademés deberan dar a
las escuelas y a los profesores bastante flexibilidad y tiempo para
aplicar con fruto estas proposiciones.

G. Los Estados Miembros deberian examinar y adoptar como
politica difundir, sobre todo por medio de publicaciones y semina-
rios, las informaciones y las ideas contenidas en los informes y
estudios preparados por el Proyecto del C. D. C. C. «Preparaciéon
para la viday.
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1.1. Introduccién

Las innovaciones previstas en las reformas del sistema educati-
vo van generalizdndose muy lentamente y con muchas dificulta-
des. Este problema no es solo de nuestro pais. Las reformas
educativas han sido tradicionalimente lentas y dificultosas. Cuan-
do afectan, como en nuestro caso, a practicamente todo e! siste-
ma, las dificuitades se acrecientan extraordinariamente. De aqui el
intento de aproximar la investigacién a los Centros en un esfuerzo
continuado de alimentar, fomentar e instrumentar la innovacion,
haciendo operativos sus resultados.

2. Antecedentes

La creacion de la Red de los ICEs, coordinados por Organismos
del M.E.C. (CENIDE, INCIE}, y actualmente la Subsecretaria de
Ordenacién Educativa {Subdireccién General de Investigacién Edu-
cativa) respondi6 precisamente a esta preocupacion. Pero al igual
que ocurre en otros paises, la etapa més problemética de todo el
proceso ha resultado ser el nivel intermedio —el desarrollo— en el
que se trata de instrumentar y hacer operativos los principios
tebricos para después difundirlos a medios profesionales cada vez
mas amplios. El resultado ha sido la existencia de un acervo
importante de investigaciones, teorias, principios, sistemas y téc-
nicas educativas, junto a un escaso desarrollo y progreso de las
practicas que se siguen en nuestros Centros educativos; un gran
distanciamiento, por tanto, entre la investigacion y la practica
escolar y académica.

3. Agentes de innovacién

Las Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado, las
Inspecciones, los Centros ordinarios, los Centros de Practicas, los
Centros Pilotos... apoyados, asesorados y coordinados por los
ICEs y la Subdireccién General de Investigacion Educativa, en
conexién con las Direcciones Generales de nivel, pueden y deben
desempefiar un papel de primer orden en las tareas de innovacién
y renovacién cualitativa de la ensefianza.

Se trata, fundamentalmente, de coordinar las actuaciones de
todos estos organismos para hacer més rentabies las inversiones
que se realicen en el campo de la investigacion aplicada y orientar
los esfuerzos a una auténtica renovacién y mejora cualitativa de
todo el sistema educativo.

. LOS PROGRAMAS DE DESARROLLO E INNOVACION
EDUCATIVA EN LOS DISTINTOS NIVELES
DEL SISTEMA

4. Coordinacién

Para institucionalizar la coordinacién en la elaboracién de los
programas se constituirdn en la sede de la Subdireccién General
de Investigacién Educativa y en los ICEs Comisiones mixtas, a
nivel nacional y a nivel de distrito, en las que estén representados
los responsables de los principales agentes de innovacién anterior-
mente aludidos (ICEs, Escuelas Universitarias de Formacién del

Profesorado, Inspecciones y las Direcciones Generales respec-
tivas).
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5. Funciones

Las funciones que se encomiendan a las citadas Comisiones
son, fundamentaimente:

. — Coordinar la actuacién de los distintos organismos que las

integran, en el campo de la innovacién educativa.

— Actuar de soporte técnico y apoyo logistico a los organismos
e instituciones de toda indole que colaboren en tareas de
innovacién.

— Impulsar y coordinar la difusién de informacién sobre ensayos,
técnicas, instrumentos y material de ensefianza utilizados con
éxito en Centros nacionales y extranjeros.

— Promover y coordinar la colaboracién de Centros que, anima-
dos directamente por los {CEs (Centros Pilotos y Experimenta-
les), por las Escuelas Universitarias de Formacién del Profeso-
rado (las antiguas «Anejas» y Colegios de Préacticas), por las
Inspecciones de nivel o por Catedras y Departamentos univer-
sitarios, procedan al ensayo y aplicacién de sistemas, técnicas,
métodos y procedimientos de educacién ya experimentados y
de reconocida eficacia y susceptibles de generalizarse a los
Centros ordinarios. Serén Centros caracterizados por su «me-
jor hacer» en determinadas &reas de curriculo, que servirdn de
«centros de demostraciény para profesores mas préximos a su
entorno.

— Promover el encuentro e intercambio de ideas y experiencias
entre las personas responsables o que colaboren en la
innovacién.

— Promover o coordinar otros tipos de actividades tendentes a la
difusién de innovaciones, tales como:

* Campaiias de divulgacién y mentalizacién de los profesiona-
les de la educacion y de la sociedad en general respecto de
las innovaciones que se trate introducir {radio, TV, prensa).
Exposicién permanente de nuevos materiales e instrumentos
de educacién, nacionales y extranjeros.
¢ Folletos y boletines informativos, etcétera,

6. Ejecucidn de los Programas

Se realizard fundamentaimente a través de proyectos de innova-
cion promovidos a nivel local, provincial, regional y central. Excep-
to en este dltimo nivel, los proyectos de innovacién deberan ser
informados y tramitados por los ICEs, asesorados por una Comi-
sién de Distrito, integrada por representantes de las Escuelas
Universitarias de Formacién del Profesorado y de las Inspecciones
de los distintos niveles.

Los proyectos podran ser iniciativa de un Centro o conjunto de
Centros, de un ICE, Escuela Universitaria de Formacion del Profe-
sorado, Inspeccion, o bien de una Cétedra o Departamento.

6.1. Ambito
El dmbito propio de estos proyectos ser4 el correspondiente a la

fase que hemos denominado «desarrollo», es decir, el intermedio

(*) Se han convocado ya estos programas para el afio 1982.



entre la investigacion propiamente dicha y la aplicacién generali-

zada de sus resultados a todo e! sistema.
Dentro de su 4mbito se incluiran:

— La experimentacién de resuitados de las investigaciones reali-
zadas en la Red o en otras instituciones, susceptibles de
generalizarse en los Centros ordinarios.

— La instrumentaciéon que posibilite la aplicacién de resultados
de investigaciones.

— El ensayo de innovaciones en condiciones ordinarias.

~ La aplicacién restringida de innovaciones lievadas a cabo con
éxito en otros paises.

Se trata, por tanto, de proyectos con una orientacion practica
inmediata: mejorar la eficacia y la calidad de la educacién imparti-
da en nuestros Centros docentes, tanto estatales como privados.
Por ello, una de las condiciones de dichos proyectos seré la de
que se realicen por los propios profesores, asesorados y animados
por el ICE, Escuela Universitaria, inspeccién u otro organismo de
caracter educativo. En este sentido, los proyectos de innovacién
seran también ocasion propicia para el perfeccionamiento en ejer-
cicio del profesorado de los distintos niveles, pudiendo sus direc-
tores y colaboradores participar en las reuniones de trabajo que se
organicen para el intercambio de resultados y experiencias.

6.2. Formulacién de los proyectos

Es necesario que los proyectos relinan unas minimas condicio-
nes de formulacién, que podrian ser:

— Delimitacion clara de lo que se va a experimentar, ensayar,
etcétera.

— Fundamentacion tedrica (investigacion de la que se parte,
referencia a la innovacién que se pretende aplicar).

— Objetivos del proyecto formulados de manera precisa.

— Explicacion somera del proceso a seguir en la experiencia o
innovacioén.

— Previsiones de evaluacién de la experiencia.

— Indicaciones de cémo se presentaran los resultados (informe
descriptivo, material escolar resultante, seminario entre pro-
fesores...).

— Planteamiento de tiempo, lugar y personas que realicen el
proyecto.

— Presupuesto.

Nota: Se adjunta formulario detallado para ser difundido entre
los posibles candidatos a participar en los Programas de Desarro-
llo (Anexo).

6.3. Cauce

Los proyectos se presentaran directamente en el ICE o en la
Inspeccién de la provincia, que los remitird a aqué! en el plazo
sefialado.

Los proyectos seran estudiados e informados por la Comisién
de Distrito o, por delegacién, por su Comité Ejecutivo. Se formu-
lard una propuesta, atendiendo al interés temético y relevancia
préctica, rigor en la formulacién de objetivos y métodos, correcta
secuenciacion de las etapas en orden a alcanzar los objetivos,
previsiones de cumplimiento, mejor aprovechamiento de recursos
que suponga abaratamiento del presupuesto, solvencia del equipo
y falta de medios propios del Centro, que seré remitida con todos
los proyectos a la Comision Mixta Subdireccion General de Inves-
tigacion Educativa de la Subsecretaria de Ordenacién Educativa-
Direcciones Generales de nivel para su seleccion definitiva.

6.4. Adjudicacién

De acuerdo con los informes emitidos, con las prioridades
establecidas y con las disponibilidades econdmicas, la Comisién
Mixta Subdireccién General de Investigacion Educativa de la Sub-
secretaria de Ordenacién Educativa-Direcciones Generales selec-
cionar4 los proyectos y los adjudicara definitivamente, asignando-
les fas cantidades que les corresponda.

6.5. Realizacién

Los proyectos deberan realizarse de acuerdo con los objetivos,
metodologla, etapas y tiempos previstos. Se enviarén a la Subdi-
reccién General (INCIE) las Memorias Finales a! concluir la
experiencia.

La financiacidn se realizara en dos fases: el primer 50 por 100 de

la cantidad presupuestada al aprobarse la experiencia y la segunda
mitad contra entrega de la Memoria Final, demostrativa del cum-
plimiento de ia actividad programada vy aprobada.

A lo largo det afio se realizarén reuniones de los responsables
de estos proyectos, para coordinaciéon, seguimiento, intercambio
e informacién de resuitados, reuniones a las que quedan obliga-
dos a asistir los directores o representantes de los proyectos
aprobados.

Los proyectos que no precisen o no puedan ser subvencionados
podran, no obstante, participar en las reuniones y encuentros
para el intercambio de informacién y experiencias.

La fuente principal de financiacion seran los presupuestos de la
Subdireccién General de {nvestigacion, los medios propios de los
Organismos implicados en los Programas y la colaboracién que
puedan prestar las Direcciones Generales e Inspecciones res-
pectivas.

Teniendo en cuenta que las actividades previstas en estos Pro-
gramas se traducirdn en un eficaz perfeccionamiento en ejercicio
de! profesorado participante en la experiencia, debiera preveerse,
por parte de los ICEs, su conexién y financiacién, en alguna
medida, con los planes de Perfeccionamiento del Profesorado en
su respectivo distrito.

ANEXO

MODELO INDICAT/VO DE LAS CUESTIONES A LAS QUE DEBE-
RAN RESPONDER LOS PROYECTOS PRESENTADOS A DICHOS
PROGRAMAS.

DATOS INICIALES

1. ICE de fa Universidad en el que se presenta. Afio:

2. Centro o Institucién que propone el proyecto.

3. Titulo del proyecto.

4. Autor del proyecto.

5. Tipo de actividad {experiencia, evaluacién, desarrollo de la
investigacion, ensayo, innovacién, etcétera).

H. DISENO

1. Objetivos de la actividad proyectada. Delimitacion clara de lo
que se va a experimentar, ensayar, etcétera, y definicién
precisa de finalidades y objetivos.

— l.a. Preguntas que se pretenden responder. Relevancia
préactica.

— 1.b. Contexto tedrico o practico en que surgieron. Investiga-
cion de la que se parte. Referencia a la innovaciéon que
se pretende aplicar.

— T.c. Consecuencias y aplicaciones previsibles.

2. Metodologia a seguir y técnicas a utilizar.

Hipétesis y conceptuacion inicial.

Tipos de datos requeridos.

Dimensiones y caracteristicas de los colectivos.
Técnicas de obtencién y andlisis de datos.

Explicacion del proceso a seguir en la experiencia o
innovacioén.

Previsiones de evaluacion, comparacién y control de ia
experiencia.

1
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3. Programacién.
3.a. Duracién.

— 3.b. Fases.
3.c. Contenido y secuenciacién.

4. Fuentes de Informacién y Documentacion.

4.a. Libros basicos consuitados.

— 4.b. Informacién y orientacién personal (si hay expertos o
conocedores de experiencias similares que puedan ase-
sorar, sefidlense).

— 4.c. Conexidén, en su caso, con otros proyectos similares,

nacionales o extranjeros.
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1N
1.

RECURSOS

Personales.

1.a. Director y colaboradores que han de realizar la expe-

rimentacion.

Titulaciéon de cada uno de ios miembros de! equipo.

Puesto que ocupan en el sistema educativo.

Horas que legal y realmente puedan dedicar a esta acti-

vidad especifica.

t.e. Si trabaja simultdneamente en otros puestos de investi-
gacién o innovacion, sefalense.

1.f. En el caso de que sea funcionario, detdllese: puesto,

actividad y nimero de Registro de Personal. Compatibi-

lidad legal para dedicarse y ser remunerado por este

concepto.

Publicaciones, investigaciones o experiencias educativas

en la que ha intervenido anteriormente.

Colegios o Instituciones que colaboran en el proyecto.

“4
ab o

1.g.
1.h.

Materiales.

2.a. Material necesario disponible.

2.a.1. Bibliogréfico.

2.a.2. De laboratorio.

2.a.3. Otro material.

2.b. Material necesario no disponible. Modo de adquisicién.

Presupuesto.

3.a. Gastos de Personal {por persona y etapa, detallando
cuantia mensual asignada nominalmente a cada uno de
los miembros del equipo).

i

@ w w
ooo

Gastos de material (por concepto y etapa).
Gastos totales.

Recursos a obtener por otras vias y previsiones de
financiacién.

Nota. —El Director del proyecto, de acuerdo con los miembros
del equipo, propondré las asignaciones econémicas te-
niendo en cuenta, en su caso, la normativa vigente
sobre el régimen de retribuciones de tos funcionarios vy
sus posibilidades de dedicacién, asi como las demds
exigencias administrativas de la Red de {CEs en materia
de investigacion. Al tratarse de desarrolio, experimenta-
cion y ensayo de innovaciones, las ayudas estaran en
funcién de la dedicacién complementaria que exijan las
tareas, que en virtud del plan de innovacidén se sobrea-
fiadan a las que por su condicion de tal viene obligado
a realizar el profesor.

iv. OBSERVACIONES QUE SE ESTIMEN PERTINENTES

A"
1.
2.

4.

. DATOS FINALES

Domicitio del Director del proyecto y otras direcciones para
localizarle.

Domicilio del Centro u Organismo que, en su caso, por me-
diacién del ICE, presente el proyecto.

Firma del Director del proyecto.

Firma de! Director o representante de! ICE.

Cuentos pot

espafioles

Cerca de cuatro horas de ‘“‘cuentos de en-
cantamiento”, adivinanzas y trabalenguas,
con un estudio sobre el papel del cuento
tradicional en sus aspectos psicoldgicos y
educativos, todo ello contenido en cuatro
cassettes y un libro explicativo de 64
pdginas. Seleccidn e introduccion por An-
tonio Martinez-Menchen.

Precic: 1.800 Ptas.

EDITA: SERVICIO DE PUBLICACIONES DEL MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA.
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Venta en:

£

— Planta baja del Ministerio de Educacidén y Ciencia. Alcald, 34, Tel.: 222 76 24. Madrid-14.
— Paseo del Prado, 28. Tel: 467 11 54. Madrid-14.
—~ Edificio del Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educacién y

Ciencia. Ciudad Universitaria, s/n. Tel.: 449 67 22. Madrid-3.
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arte en imégenes

Cada ejemplar de la coleccién

“Arte en Iméagenes” consta de 12
diapositivas, recogidas en una carpeta en forma de libro
(de 12,5 x 18 cm.), con texto explicativo.

1. Velazquez, I: Retratos reales 17. Chillida, I: Metal
2. Goya, [: Retratos reales 18. Picasso, II: 1906-1916
3. Zurbaran 19. Solana
4. Mirb 20. Gaudi
5. Alonso Cano, I: Escultura. 21. Arquitectura
6. Salzllo hispano-musulmana, I: Cérdoba
7. Berruguete 22. Chillida, II: Madera,
8. Martinez Montanés alabastro, collages
9. Picasso, I: (1881-1906) 23. Zabaleta
10. Escultura romanica, I: 24. Arquitectura del Renacimiento
Santiago de Compostela 25. Arquitectura romaénica:
11. Velazquez, II: Camino de Santiago
Temas mitolbégicos 26. Juan Gris
12. El Greco, I: Museo del Prado 27. Gargallo
13. Arquitectura asturiana 28. Fortuny
14. Arquitectura neocléasica 29. Dali
15. Prehistoria: 30. Miguel Millares, |
Construcciones megaliticas 31. Miguel Millares, 11 _
16. Ceramica espafiola, I: 32. Sorolla _ Precio de cada
Del neolitico al siglo I 33. Canogar ejemplar: 250 Ptas.
Edita: Servicio de Publicaciones del Ministerio
de Educacidén y Ciencia

Planta baja del Ministerio de Educacion y Ciencia. Alcald, 34. Madrid-14. Paseo del Prado, 28. Madrid-14.
Edificio del Servicio de Publicaciones. Ciudad Universitaria, s/n. Madrid-3. Teléfono: 449 67 22.
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Q) CONGRESOS

[1]

de la CIEAEM

Pallanza (ltalia), Agosto, 1981

La reunién se celebr6 en esta pequefia y hermosa ciudad del nor-
te de ltalia, junto al lago Mayor, y en un ambiente de convivencia
que facilit6 el intercambio de ideas y el amplio contacto humano.

Hubo un total de 233 participantes distribuidos entre 23 paises: 6
americanos, 14 europeos, 2 africanos y Australia, que envidé un
representante; los paises con mayor nUmero de representantes
fueron ltalia (pais anfitrién), Francia, Suiza, Portugal y Espafa.

Las lenguas oficiales fueron el francés y el ingiés y ef tema pro-
puesto para el encuentro fue: «Procesos de geometrizacién y de vi-
sualizaciony, englobando /os subtemas siguientes:

1. Iniciarse en la Geometria y aplicarla: ¢Por qué?, ¢sobre qué
sujetos?, ycomo?

2. Geomesria en los diferentes niveles de la ensefianza.

3. Visualizacion espacial.

4. Papel de la visualizacion en la actividad matemética:

—~ Cuando se trata de «ver» un problema;

— cuando se trata de «leer» matematicas;

— en el desarrollo de los conceptos;

— en las formulaciones ahstractas y en las demostraciones a tra-
vés de todo el campo de las matemaéticas.

Como respuesta a este planteamiento del Comité organizador
fueron enviadas 65 ponencias, cuyos resimenes nos fueron entre-
gados, y que fueron expuestas en blogues de cuatro, lo que no per-
mitio la asistencia a todas y obligé a una seleccion, bajo el criterio
de ser mas o menos sugerentes el titulo y resumen, proporcionéan-
donos aciertos y desaciertos en la eleccién.

Procuraré, a lo largo de esta exposicidn, realizar una clasificacion
de los titulos presentados, situdndolos en los subtemas anteriores y
seguidamente intentaré presentar un breve esquema de aquellas
ponencias que, habiendo seguido su exposicion, me han parecido
de mayor interés por la aportacion de ideas y metodologia.

PONENCIAS PRESENTADAS

1.. Iniciarse a la Geometria y aplicarla: ¢por qué?, ssobre
qué sujetos?, ;cémo?

Idio-

Titulo Autor ma

1.1. Geometria y Astro- Belcastro, Alessandro Fr.
nomia.

1.2. The historical Boero, Paolo Ing.
growth of geometric con-

cepts and the teaching of

geometry. '
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por Guillermo DORDA (*)

1.3. Géometrisation: ses
différentes significations.
1.4. Une revue scientifi-
que pour les jeunes: LE
PETIT ARCHIMEDE.

1.5. Imagery and Ge-
ometrical Thinking.

Krigowska, Anna Zofia Fr.

Roussel, Y. Fr.

Wheeler, David Ing.

2. Geometria en los diferentes niveles de la ensefianza.

2.1. Géométrie et sym-
bolisme.

2.2. Construction du
concept de forme gé-
ometrique & 11 ans.

2.3. LeProjet RECME
pour I'Ecole Primaire.

2.4. Formulating defini-
tions of geometrical con-
cepts by children.

2.5. Geometry by trans-
formations.

2.6. Atélier de Ge-
ometrie et Astronomie.
2.7. Géométrie experi-
mentale (pour enfants de
12 315 ans).

2.8. Innovation in the
teaching of Mathematics:
Level: 5 to & primary ye-
ars.

2.9. L’Enseignement de
la géométrie & travers un
programme de TV educa-
tive.

2.10. The real roots of
geometry in society.

2.11. La Géométrie du
monde technologique.

Adda, Josette Fr.
Boero, Paolo Fr.
Cannizaro, L.; Fr.
Fasano, M.;

Pelierey, M.;

Sacchetti, .

Ciosek, Marianna Ing.
Grugnetti, Lucia ing.
Lanciano, Nicoletta Fr.
Pahud, Sylviane Fr.
Riveros, Marta; Ing.

Zannoco, Pierina

Riveros, Marta; Fr.
Zannoco, Pierina

Rogerson, Alan Ing.

Rossi, Annamaria Fr.

(*} Catedréatico de Matematicas e Inspector de Bachillerato.




2.12. La géométrie de
tortue: experience avec
des enfants de I'école ele-
ment. et de l'ecole sec.
2.13. An experience ma-
de in Rio, Brazil, by GE-
PEM.

2.14. Children’s films.
2.15. Le plan de De Sit-
ter.

3. Visualizacién espacial

3.1. Visualisation spa-
tiale et structurations inté-
rieures d’'objets géométri-
ques.

3.2. lllustrations dans les
manuels de géomeétrie: vi-
sualisation stéréotipe?

3.3. Processus de gé-
ométrisation et de visuali-
sation (Utilisation d'une
configuration LOGO pour
l'apprentissage de la gé-
ométrie).

3.4. Art and Mathema-
tics.

3.5. Les Anaglyphes.
3.6. La perception spa-
tiale géométrique.

3.7. Perceptions spatiale
de I’enfant et géométrie.
3.8. Fabrication de ma-
quettes en polystyrene
pour concretiser |'enseig-
nement de la géométrie de
'espace.

3.9. Quand Art et Gé-
ométrie dialoguent.

3.10. The medium film
used for spatial visualiza-
tion.

3.11. Visualisations et
activité mathématique.
3.12. Geometria est
archetypus pulchritudinis
mundi.

3.13. M©bbius-Strips and
the Didactics of Joy.

4.a. Papel de la visualizacién en la actividad matematica

Rouchier, André Fr.
Sa’Calvalho, M. ing.
Tahta, Dick. Ing.
Trompler, Simone Fr.
Allard, H.; Fr.
Goupille, C.;

Lunkenbeim, D.
Berdonneau, C. Fr.
Berdonneau, C. Fr.
Dumas, R. M.

Emmer, Michele Ing.
Kieffer, Lucien Fr.
Pallascio, R. Fr.
Pallascio, R. et Fr.
Darche, Michel

Perol, Charles Fr.
Sauvy, Jean Fr.,
Schumacher, B. Ing.
Smolec, Ignacije Fr.
Werner, Jundt Fr.
Zeitler, Herbert Ing.

cuando se trata de ver un problema.

4.a.1. Recherches de
problémes de géomeétrie
effectuées par les éléves
de I'enseignement sec.

4.a.2. L'utilisation du
langage graphique en
sciencies.

4.a.3. Visualisation de
problémes physiques
décrits par I'équation de
Laplace.

4.a.4. OQbservations con-
cernant ia genése et le dé-
veloppement d'idées spa-
tiales chez I’enfant et chez
I"adulte.

Audibert, G. Fr.
Boileau, André Fr.
Gori Giorgi, D. Fr.
Lunkenbein, D.; Fr.
Allard, H. et
Goupille, C.

4.b. Papel de la visualizacién en la actividad matemética
cuando se trata de /eer matematicas.

4.b.1. The role of lan-
guage in learning ge-
ometrical concepts

{Apalyses of classroom
communication).

4.b.2. Résolutions nu-
mériques et représenta-
tions graphiques.

4.b.3. Coniques en terre
et ciel.

4.b.4. Le papier
quadrillé: possibilités
d’augmenter l'intérét pour
les mathématiques.

Bauersfeld, H.

Borowczyk, J.

Mancini Proia, L.

Suranyi, Janos

ing.

Fr.

Fr.

Fr.

4.c. Papel de la visualizacién en la actividad matematica
en el desarrollo de los conceptos.

4.c.1. Géométrie et
retroprojecteur.

4.c.2. The costellations
between geometry and
mithology.

4.c.3. Modeles d'ini-
tiation a la géométrie de
'espace.

4.c.4. Mental represen-
tations and geometrical
education.

4.c.5. Vers un nouvel
enseignement de la gé-
omeétrie.

4.c.6. Problem of spatial
imagination development
in teaching mathematics
on politechnical studies.
4.c.7. Exploration d‘un
monde de formes et de
nombres.

4.c.8. Processus de
construction et de repre-
sentation de I’'espace chez
I'enfant.

4.c.9. Problémes gé-
ométrigues.

4.c.10. Processus d'app-
rentissage de concepts
géomeétrigues.

4.c.11. Le micro-ordina-
teur... pour quoi faire?
4.c.12. Cartographic pr-
ojections with easy de-
monstration.

4.c.13. Nouveaux mo-
yens pour vieux subjects:
la representation des ob-
jects.

Cheramy, Nicole

Conte, S., and
Pellicione, R.
Delande, Georges
Ferrari, Pier L.

Kern, Jean Michel

Kowalewska, Zofia

Lunkenbein, Dieter

Paez-Sanchez, Lelis

Pluvinage, Francois

Rogantin, M. P.

Vanhamme, Willy
Barra, Mario
Forcheri, P.;

Furinghetti, F. M.;
Molfino, M. T.

Fr.

Ing.

Fr.

Fr.

Ing.

Fr.,
Ing.

Fr.

Ing.

Fr.

4.c. Papel de la visualizacién en la actividad matemética
en las formulaciones abstractas y demostraciones, a través
de todo el campo de las mateméticas.

4.d.1. Examples of the
use of movement and
continous distortions to

develop pupil’'s thought

and mathematical activity
in secondary education in
Niger.

Berte, Annie

Ing.
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4.d.2. Les éldves de se- Fainguelernt, E. K. Fr.
conde et les systémes liné- Leite Lopes, M. L.

aires.

4.d.3. L'utilisation exa- Gottlieb, Franca, Fr.
gérée des fléeches pour des  Averbuch, Anna et

enfants de6a 10 ans. Bordeaux, Ana L.

4.d.4. Leapfrogs Work- Hemmings, Ray & ing.
shop. Tahta, Dick

4.d.5. Solving problems Leite Lopes, M. L. ing.

at Elementary School.

4.d.6. Graphs and matri- Lemut, Enrica

ces for visualizing rela-

tions and phenomena.

4.d.7. Utilisation des Michel, Francis Fr.
machines & calculer en gé-

ométrie analytique dans

les plans projectif, affin,

euclidien et minkowskien.

4.d.8. Affine plane and Warrinnier, A. Fr.
space: models for applica-

tion of mathematics.

4.d.9. Pensée mathéma- Wermus, Henri Fr.
tique et pensée naturelle.
4.d.10. La liaison entre Piroska, Gador Fr.

'enseignement de [I'al-
gébre et de la géométrie.

4.d.11. The geometric Weinzweit, A. I. Ing.
perspective in problem
solving.

De entre estas ponencias he selecciorado algunas que, por su es-
pecial interés en el enfoque metodoldgico o por considerar gue se
aportaba algo nuevo, serén tratadas con mas detalle al final de este
trabajo.

OTROS ASPECTOS DE LA REUNION

Durante cuatro dias se mantuvo abierta una «foire aux idées», en
la que se presentd material didactico y publicaciones, siendo
completado este aspecto con proyecciones, en 16 y & mm., de fil-
mes en que se analizaban aspectos de la geometria en la naturaleza,
arte, ciencia,... y otros en los que se mostraban breves fantasias,
muy sugestivas por su estética, sobre la banda de Mdbius y sobre la
metamorfosis que plantea el artista M. C. Escher.

Completando estos aspectos hubo una ponencia conjunta de
Emma Castelnuovo y de Ana Zofia Krygowska en la que, con el titu-
lo «Geometrizacion, visualizaciény», hicieron un anéalisis historico y
una presentacién de experiencias pedagdgicas que nos mostraban
la intuicién geométrica en la mente de los nifios.

En un cologuio organizado sobre el tema de la Geometria en la
ensefianza obligatoria, hubo posturas dispares aunque la tendencia
general era en apoyo de su permanencia por razones histéricas, me-
todolégicas, de desarrollo de la mente del nifio y de sus intuiciones;
por razén de su aplicacién a una amplia gama de trabajos profe-
sionales (arguitectos, pintores, topografos, ingenieros, disefiado-
res, carpinteros...)... En este coloquio qued6 pendiente una res-
puesta a la cuestién planteada en el debate sobre la necesidad de
una epistemologia de /la praxis de la ensefianza de la geometria;
Jqué interesa de la geometria y a qué nivel interesa? Es un tema de
trabajo importante y que debe tener respuesta en los objetivos de la
Ensefianza primaria y secundaria, si estos objetivos est&n claramen-
te definidos.

COMENTARIO SINGULAR
A ALGUNAS PONENCIAS

TITULO: Visualizacién de problemas fisicos descritos por la
ecuacién de Laplace.

PONENTE: Gori Giorgi, Daniela.

RESUMEN: Es un trabajo organizado con Emma Castelnuovo y
Claudio Gori Giorgi y destinado a alumnos de 15-16 afios, que no
conocen nada de célculo diferencial.

Laidea surgid de un problema de meteorologia.
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Se considera que, en condiciones estacionarias, la presion at-
mosférica en todo punto est4 ligada a las presiones de los puntos
que le rodean de acuerdo con la ecuacién de Laplace, bajo su as-
pecto discreto {no continuo).

A partir de una intuicién fisica se ha llegado a visualizar esta
ecuacitn, mediante la construccién de un modelo concreto, que da
también una solucién aproximada de la ecuacién de Laplace. Para
hallar una solucién mas precisa se ha desarrollado un algoritmo ite-
rativo.

Modelo y algoritmo pueden llevar también al estudio del campo
térmico y a la resolucién de la ecuacion de Poisson.

Este problema ha sido aplicado al caso concreto de determina-
cion de la temperatura en un reactor nuclear.

ESQUEMA DE LO EXPUESTO

1. Motivacion: Surge el tema ante las cuestiones gque plantean
algunos alumnos sobre la prevision del tiempo.

2. Objetivo: Aproximar las previsiones.

3. Desarrollo del tema: Tiempo aproximado: 20 horas.

Primer material utilizado: Mapas del tiempo con isobaras.
Relacion entre isobaras y la circulacion del aire en la at-

mosfera.
1
¥ R
| =
? Ml S (__,_..E'
e T i L
/
/
\ 7/
be=T3Q

area (MNPQ) =4area (M'N'P'Q’)=s
presion sobre cara (MNPQ) =p,
presion sobre cara (M'N'P'Q’) =p,

Fi=p,.s F,=p..s
F=(p,—p2).s
tuego, la fuerza por unidad de volumen es:
F P1—P2
v d

L.a fuerza F empuja al aire de la cara de mayor presién ha-
cia la cara de menor presion.
Presion en un punto A estacionario.

F empuja el aire hacia A:

P Pa—Pa Ps—Pa
F = +
d d
F’ aleja el aire de A
B o Pa—P2 + Pa—P:
d d



—> -
como debeser F = F’, yaque el punto A es estacionario,

tenemos que:

Pit+P2tpy+ps
Pa =——
4

expresidn discreta de la ecuacion de Laplace.
Estudio en un modelo de varillas y bandas elasticas:

Con calculadora o microordenador se puede resolver
también mediante un proceso de iteracion:
Damos un valor inicial {x,, Yo} Y obtendremos

P+ P2+ Ps Yo
Xy =
4 4
Pst+PasatPs Xo
V= 2 2
lo que nos proporciona la relaciéon de iteracion:
P+ P2+ Ps Yi-1
X = +
4 4
Ps+pst+Ps Xi.y
Yi= -+
4 4

s =

Fi=k.s
(hacia arriba)

Equilibrio en A:
- >
Fi=F

lo que nos lleva a:

y
h; +h;
Wom o o
2
S, = hA_hl
F,=Kk.s,
{hacia abajo)

hA=
4

hi+ha+h;s+h,

De este anélisis se pasa a un reticulo de varillas y elasticas
en las que se hace una distribucion de isobaras.
Este entrecruzado de elasticas se puede traducir en len-

guaje de ecuaciones:

(3 3

LI G
*f’a:a."q
283

LTP\-
A
- - ha
4 Fl 7 F;.“)‘
]
¢ Vs
Pit+p2t+psty
X e
4
X+pP3+patps
y=——m—m—mm""

4

La presién en un punto es la media aritmética de los pun-

tos que lo generan:

Sistemna que, resuelto, nos daria los valores de las pre-
siones en los puntos A y B.

que es convergente y que cumple la condicién de Lipschitz:

1
Xip1—X= (%54 —x.2)

16

CONCLUSION

Se consiguid que ios alumnos se interesasen en el campo escalar
y vieran una forma discreta de aproximario.

Tambén se trabajo sobre métodos numéricos de iteracion y for-
ma de estudiar la convergencia.

Con todo ello se consigue estimular la intuicion matemética e
introducir otros campos, como el térmico, ya que se pudo analizar
con este mismo proceso la temperatura en el interior de un reactor

nuclear.
oQoaq

TITULO: El plano de De Sitter.

PONENTE: Trompler, Simone.

RESUMEN: Una geometrizacion de las ecuaciones de segundo
grado nos lieva al plano de De Sitter, conjunto de puntos exteriores
a una conica que nos concreta un plano proyectivo. El conjunto de
las circunferencias de una esfera nos da un ejemplo de espacio de
De Sitter de tres dimensiones. Las ecuaciones de Einstein en-
cuentran en el universo de De Sitter una solucion dentro de la hipo-
tesis en la que nuestro espacio tridimensional quedaria limitado. Las
diversas aproximaciones muestran a los alumnos el interés de lan-
zarse al estudio intrinseco del plano da De Sitter. Esta nueva geo-
metria, comparada con las que conocen, les enriquece, les exige un
esfuerzo de abstraccidon que queda justificado por sus aplicaciones.
Se ejercitan en volver a pensar en las propiedades que les parecen
evidentes y en reemplazarlas por otras que turban su buen sentido.
El aspecto historico de las geometrias no euclideas les ha apasiona-
do. Con facilidad, desconcertante para un adulto deformado, acep-
tan una nueva vision y se muestran habiles en generalizar, abstraer,
después volver a concretar las nociones comunes antes. La aporta-
cion, para la reflexion en profundidad, de este tipo de estudio, ha
parecido muy positiva.

BIBLIOGRAFIA: Les relativités. LUBOIS.

oDoog

TITULO: Los Anaglifos.

PONENTE: Kieffer, Lucien.

RESUMEN: Muchos alumnos, sobre todo de clases inferiores,
tienen dificultades para ver en el espacio: reconsruir en su mente
una figura espacial a partir de las proyecciones de Monge; leer un
disefio, interpretar correctamente las ilustraciones de un manual.
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el
Matematicas-Fisica
(Noviembre-diciembre, 1981)

Este Seminario fue dirigido por los Inspectores Sr. Sirvent y Sr.
Dorda y patrocinado por el /. C. E. de la Universidad de Zaragoza y
se trabajo sobre los objetivos que seguidamente se expresan. Se
pudo llegar a conclusiones que se sabe no exhaustivas y que pre-
tenden permanecer ablertas a todas las sugerencias y mejoras que

se puedan aportar a este tema tan peculiar y caracterizado por una
polémica casi permanente.

OBJETIVOS

1. Relacion entre ambas materias

1.1.  Anélisis de la sincronizacién de ambos cuestionarios.

1.2.  Estudios de los temarios y reordenacién para una mejor
adecuacion.

1.3.  Presentacién anticipada de algunos conceptos mateméti-
cos por los profesores de Fisica si no fuera posible su exposicién
dentro del curso de Matematicas.

2. Lenguaje y nomenclatura

2.1. Estudio de /as divergencias.
2.2.  Acuerdos de uniformidad.

3. Otras cuestiones generales a sefialar

Sobre estos objetivos estuvieron trabajando los profesores de
Matemaéticas y Fisica, Alemany, Alzueta, Anadén, Arifio, Arnal,
Arroyo, Bernad, Blasco, Bravo, Camara, Casas, Dorda, Fernan-
dez, Font, Gimeno, Gonzélez, Guallar, Hebrero, Huerta, De la
Iglesia, Iparraguirre, 1zquierdo, Jiménez, L 6pez, Marin, Marquina,
Martin, Mediano, Mesquida, Moreno, Pallds, Ramos, Rodriguez,
Sdenz, San Miguel, Sdnchez, Sancho, Sebastidn, Sola, Tolén y
Ubide durante veinte horas fuera de horario escolar y estando
distribuidos en tres grupos que se responsabilizaron de la relacién
entre cada curso de Fisica y Quimica con las Matemaéticas del
mismo curso y de Jos anteriores.

L as dos Gftimas horas se dedicaron a una comunicacién de las
conclusiones de cada grupo, siendo e coordinador del grupo el
que actué como ponente.

De la coordinacién se responsabilizaron:

Grupo A (2.° de Fisica): D. Guillermo Dorda Abaunza.

Grupo B (3.° de Fisica): D. Luis Lépez Corral.

Grupo C (€0U de Fisical): D. José Sirvent Miquel.

* o w K

Entre las conclusiones obtenidas se deben destacar las si-
guientes: .
1.1. ANALISIS DE LA SINCRONIZACION

DE AMBAS ASIGNATURAS

Comprendiendo las dificultades del tema se sugiere una actua-
cién efectiva de /a coordinacion del drea de Ciencias con una
realizacién conjunta de las programaciones (o, al menos, una
puesta en comun) y reuniones de Seminarios conjuntas con una
frecuencia adecuada. También se sugiere una nueva ordenacion
de ambos cuestionarios.

Hay conciencia en los grupos de trabajo de que /o que no surja
de /a responsabilidad profesional de los docentes no tendra efec-
tividad en la mejora de la calidad de ensefianza.
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inario interdisciplinar

1.2. ESTUDIO DE LOS TEMARIOS
Y REORDENACION PARA UNA MEJOR
ADECUACION

Dificultades conceptuales:

1.2.1. Conceptos de Magnitud, Cantidad y Medida.

1.2.2. Concepto de mddulo de un vector en 2.° curso de
Matemédticas.

No se debe realizar, ya que se trabaja sobre el plano afin.

Deficiencias a subsanar:

1.2.3. Manipufacién habil del sistema métrico decimal y de
algunas otras unidades de uso habitual no incluidas en el SMD.

1.2.4. Calculo de errores sobre ejemplos fisicos o de la vida
cotidiana.

1.2.5. Aplicar la teoria del célculo de errores a la medida de las
variables estadisticas.

1.2.6. Medida de dngulos; el Radidn.

Tridngulos semejantes.

Razones trigonométricas de un édngulo agudo. Relaciones
fundamentales.

Razones trigonométricas de dngulos cualesquiera. Casos no-
tables.

Relacién de proporcionalidad entre un angulo central, su arco y
su radio.

NOTA: Estos aspectos del 1.2.6. se podrian desarrollar en 1.°
sustituyendo a /a introduccion al Cuerpo de los numeros comple-
Jjos que podria ser desplazado a 3.°.

Conceptos a destacar:

1.2.7. Distribuciones estadisticas; concepto de medidas cen-
trales y de dispersion.

1.2.8. Estudiar en las grédficas el signo de la funcién; hacer
hincapié en la pardbola y en ejemplos basados en movimientos
rectilineos, tiro parabdlico, etcétera.

1.2.9. Inecuaciones de 1.°y 2.° grado; analizar la existencia o
no existencia de soluciones y observar si las soluciones son
razonables.

1.2.10. Aplicar procesos de iteracidn a la resolucién de siste-
mas de ecuaciones y determinar la aproximacién obtenida.

1.2.11. En el estudio de los vectores no se pide mds que una
manjpulacién de los procesos operativos, con comprensién de
efemplos fisicos. La estructura vectorial debe aparecer en Matema-
ticas como resumen de lo conocido y utilizado, no como introduc-
cién bdsica para el desarrollo perfeccionista de los procesos
operativos.

1.2.12. Al trabajar con funciones circulares se recomienda
poner efemplos del tipo

y=a.Ssenx, y=a.consx

1.2.13. Saber analizar sobre una grdfica el crecimiento, el
decrecimiento, las inflexiones, ..., de una funcién. Como ejemplo
puede utilizarse el estudio del comportamiento de /a funcién y = sec
x, en el intervalo (—=, w), por observacién de la funcion y=cos x.

1.2.14. Se pide a los matemndticos no caer en un exceso de
purismo que condiciona /a adquisicion de conceptos dificiles (limi-
te, continuidad, derivada...) y que no pueden formalizarse absolu-
tamente en Bachillerato sin dejar, por ello, cerrada la puerta a una
posible iniciacién.



Reordenacién de los temarios de Fisica y Quimica:

1.2.15. Para la Fisica y Quimica de 2.° curso, y con objeto de
dar posibilidad a la Matemética de preparar un engranaje adecua-
do, se propone un desarroflo del curso siguiendo la estructura
siguiente:

— Introduccidn a la energia. Calor.

— Estados de agregacion. Teoria cinética.

— Introduccidn histérica al estudio de la materia. Concepto de
dtomo y molécula.

— Fuerzas de equilibrio. Introduccién a las fuerzas gravitatoria
y electrostética.

— Cinemdtica.

— Dindmica. Leyes de Newton.

— Trabajo y potencia. Energia potencial gravitatoria y cinética.

— Sistema periédico y estructura atomica.

— Enlaces quimicos. Reacciones reversibles e irreversibles.

— Disoluciones. Acidez y basicidad.

— Fluidos. Hidrostatica. Hidrodindmica.

— Ondas. Optica.

— Industrias quimicas.

1.2.16. En 3.%" curso se propone comenzar con la Quimica,
dejando para la sequnda fase del curso la Fisica. En COU, al ser
asignaturas diferenciadas, no se plantea problema de estruc-
turacion.

1.2.17. Tanto en 2.° como en 3.° se pide iniciar el curso de
Matematicas con el Andlisis.

1.3. PRESENTACION ANTICIPADA DE ALGUNOS
CONCEPTOS MATEMATICOS POR LOS PROFESORES
DE FISICA
1.3.1. Médulo de un vector en 2.° curso.
1.3.2. Derivadas vectorfales, después de asurnidos los automa-
tismos del célculo diferencial.

1.3.3. Derivadas parcial y direccional {COU).

1.3.4. Gradiente, divergencia, circulacion... (COU).

1.3.5. Coordenadas polares en el plano.

1.3.6. Resolucién de ecuaciones diferenciales sencillas {varia-
bles, reparables...).

1.3.7. Férmula de Euler para expresar un ndmero complejo.

2. LENGUAJE Y NOMENCLATURA

2.1.  Utilizar las mismas unidades en los efes de coordenadas al
hacer representaciones gréficas.

2.2. Utiizar variables distintas de x, y en las ecuaciones y
funciones.

2.3 Exigencias de terminar los célculos con correccion, tanto
en los ejercicios como en los problemas, y valorar, penalizando
incluso, los errores en estos cdlculos (factorizacion, paréntesis,
radicales... ).

2.4. Interpretacion de las soluciones: wanélisis y critica de las
solucionesy.

2.5, Plantear PROBLEMAS, no limitarse a ejercicios.
2.6. Uso correcto de Jos signos igual, aproximado, idéntico.

2.7. Usar la palabra médulo de un vector y no caer en la
introduccion del concepto de norma.

2.8. No dar énfasis a las estructuras algebraicas.

2.9. Dar gran importancia a la significacion fisica de cada
expresion y al manejo correcto de las unidades. Claridad en /as
ecuaciones dimensionales.

2.10. Interpretacién fisica de los conceptos matematicos; para
ello se propugna la utilizacién de problemnas fisicos en las clases
de Mateméticas.

Bﬂ Fisica
(Coimbra, 1982)

Il Conferencia Nacional de

Por M. T. MARTIN SANCHEZ y M. MARTIN SANCHEZ

Organizada por la Sociedad Portuguesa de Fisica tuvo lugar en
Coimbra, los dias 16, 17 y 18 de junio de 1982, la «Tercera
Conferencia Nacional de Fisica» con la asistencia de unos guinien-
tos congresistas, en su mayoria portugueses, solamente habia
unos veinte extranjeros entre ingleses, franceses y espafioles.

La conferencia se desarrollaba en el «auditorio» del rectorado
de la Universidad de Coimbra y en la Facultad de Fisicas de
Coimbra, que nos llamaron la atencién por lo bien equipadas que
estaban en cuanto a material audiovisual, mobiliario, limpieza,
etcétera.

Se trataban paralelamente los siguientes temas: «Fisica Atomi-
ca y Nuclear», «Fisica Molecular y Biofisica», «Materia condensa-
da», «Fisica de altas energias y relatividad», «Geofisica y Metereo-
logia», «Fisica Aplicada y Energias Renovables», «La Fisica en la
Industriay y «Problemas en la Ensefianza de la Fisica».

l.a sesidn de apertura corri6 a cargo del Presidente de la Socie-
dad Portuguesa de Fisica, que hablé del éxito de las dos reunio-
nes generales anteriores: Fisica-78 en Lisboa y Fisica-80 en Opor-
to, asi como de otros encuentros mas limitados, con los que se
pretendia vitalizar la Fisica en Portugal y se ponia de manifiesto la
capacidad organizadora de la Sociedad Portuguesa de Fisica.

Probablemente la proxima reunién serian en 1984 y tendria carac-
ter internacional. La Sociedad Portuguesa de Fisica fomenta la
investigacion en todos los campos de la Fisica, la aplicacion de
estas investigaciones y se preocupa de mejorar ia ensefianza de la
Fisica sobre todo a nivel de Ensefianza Secundaria, produciendo
material especifico para la ensefianza de tipo practico y la utiliza-
cion de medios audiovisuales. )

La Sociedad Portuguesa de Fisica tenia interés en unirse con la
Sociedad espaiiola y formar la sociedad [bérica, por eso la primera
sesién del congreso seria una sesi6bn plenaria a cargo de un
Profesor espafiol, el Profesor Garcia Moliner, del Instituto de
Fisica del Estado Soélido, que trataria de la «Fisica en Espafiay.

El Profesor Garcia Moliner expuso un resumen de un trabajo
realizado por la Comisién Asesora de Investigacion Cientifica y
Técnica, integrada por: J. L. Segovia, E. Bernabéu, A. Fernandez
Rafiada, F. Flores, M. G. Belarde y F. Verdaguer, trabajo que ya
habian presentado en otra reunién en Estambul y que se habia
ampliado con un trabajo bibliométrico de G. Lépez Aguado y R.
de la Viesca con datos referidos a 1978.

Las conclusiones mas importantes eran:

~ la escasa participacién de los fisicos espafioles en la industria;
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— los temas sobre los que se investiga en Fisica en Espaia
estdn comprendidos en los temas en que se trabaja en los paises
de alto nivel cientifico;

— se trabaja muy poco en el campo de la astrofisica, a pesar
de que por fas condiciones geogréficas los mejores equipos de
observacién estan montados en terreno espafiol, y aungue sean
extranjeros se podrfa haber logrado un mejor convenio para que la
instalacién de estos equipos supusiera la admisién de fisicos espa-
fioles en los equipos de investigacion.

Considera muy interesante unirse con la Sociedad portuguesa
para formar una sociedad de «masa critica» efectiva.

A continuacién intervino J. Moreira Aratjo, de la Facultad de
Ciencias de Oporto, con el tema «La situacién de la Fisica en
Portugal». Destaca que el nimero de titulados superiores de
Portugal es el doble del de Alemania, mientras que en Aiemania el
numero de técnicos es muchisimo mayor que en Portugal. Consi-
dera que los titulados superiores son demasiado caros y s6lo son
necesarios para los puestos directivos de planteamientos de inves-
tigacion, pero el desarrolio de esos planteamientos los pueden
hacer técnicos, que son més baratos. Desde el curso 81-82 existe
nimero «claususy» en fas Facultades de Ciencias de Portugal. En
Fisica s6lo se admiten 60 alumnos en cada una de las Facultades
de Lisboa, Coimbra y Oporto, y 15 en Aveiro. La calificacién
media exigida para entrar en Fisicas es superior a la que se exige
en Matematicas, Quimicas, Biologia y Geologia.

Del resto de intervenciones plenarias merecieron interés la del
Profesor J. Pinto Peixoto, de Lisboa, sobre «El hombre y el
ambiente: interferencia en el climay, que considerd el clima como
producto de un sistema termodindmico formado por atmosfera,
litosfera, hidrosfera, criosfera y biosfera. Hizo un 2studio de las
interacciones masa-energia entre todos los componentes.

Y la de Marie Odete Valente sobre «La ensefianza de la Fisica
en secundaria». Sefialé como causas de la crisis en esta ensefan-
za, que se podia encuadrar en la crisis de la situacion escolar, la
falta de motivacién, el fracaso escolar, una ensefianza desfasada
del ritmo del mundo, falta de ilusion, prepara para un destino que
es la Universidad, al que, légicamente, la mayoria no llegan.
Como consecuencia, se tiene una ensefianza libresca, verbalista,
descriptiva en lugar de explicativa, memoristica en lugar de critica.

Expuso los resuitados de una encuesta realizada en 46 escuelas
con el fin de detectar el tipo de ensefianza, contenidos, utilizacion
de laboratorio, medios audiovisuales, bibliografia, tiempo de estu-
dio, técnicas de trabajo, etcétera. Ante los resultados obtenidos
se pregunta, utilizando una frase de A. Sergio de 1933, si: «;me-
rece la pena perder el tiempo en discutir las deficiencias que
existen o se debe hacer una revolucién profunda?».

En cuanto a los métodos a utilizar se inclina por el método
cientifico: aprender a hacer, a pensar, a organizar la ciencia...
Partiendo de lo concreto Hega a lo formal. Todo esto serd forma-
tivo cualquiera que sea el futuro del alumno de secundaria. «Si
apende a pesar cosas tal vez con el tiempo aprenderd a pesar
ideas» (Angstrom, 1911).

Opina que no puede estar la ensefianza pendiente del ritmo
acelerado que se lleva en Portugal de. cambio de ministros.

Los programas deben estar pensados para desarroflar unas
actitudes y no para formar alumnos para ia Universidad.

Plantea una serie de preguntas con el fin de llegar a una
ensefianza mejor:

— (El poner trabajos experimentales en los exdmenes aumen-
taria la utilizacion del laboratorio? ¢Qué se puede hacer con dos
horas de Fisica y dos de Quimica a la semana? ¢(No serd mejor
cinco de Fisica y Quimica?

En cuanto al perfeccionamiento de los Profesores, qué es inte-
resante: safio sabatico, cursos de profesorado, proyectos de inves-
tigacion? ;Quién debe encargarse de la politica de investigacion
educativa? ;Se preocupa el Instituto Nacional de Investigaciones
Cientificas de los Profesores?

Las sesiones referentes al tema de «Ensefianza de la Fisica» se
podrian agrupar en: utilizacién de material facit de conseguir para
trabajos practicos, utilizaciéon de medios audiovisuales, descripcion
de pequeiias investigaciones relacionadas con ia «Ensefianza de la
Fisica» y ensefianza de determinados temas a nivel de secundaria.

Fue muy interesante la presentacion de V. S. Oliveira, de la
Escuela Secundaria D. Filipa de Lancastre, de Lisboa, sobre la
construccion, con material de bajo costo y que se puede encon-
trar en cualquier tienda de electronica, de un contador digital e
instrumentos para medir intensidad luminosa, temperatura, presion
sonora, etcétera.

0. D. D. Soares, del Laboratorio de Fisica de la Facultad de
Ciencias de Oporto, utilizando el retroproyector, hizo una intere-
sante exposicion sobre el tema de interferencias y difraccién. Con
dos transparencias iguales que tienen dibujadas una serie de rayas
paralelas a igual distancia, y del orden de 1 cm. sobre las que
pega un vector hecho con papel rojo transparente, que coloca
perpendicular a las paralelas, de tal forma que las rectas paralelas
simulan los frentes de onda y el vector el rayo, obtiene en la
pantalla con gran claridad la simulacion de interferencias, al des-
plazar una transparencia sobre la otra. También utiliza transparen-
cias de los anillos de Newton. Al unir uno de los anillos de
Newton con una de rayas paralelas (quitando el vector rojo) le
salen interesantes figuras de difraccién.

Maria Odete Valente, de la Faculftad de Ciencias de Lisboa,
presentd un trabajo de investigacion sobre determinacion de las
«DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE DE LA FISICAy, en el
que mediante una serie de tests tratan de buscar la causa de las
respuestas erroneas.

No tuvieron demasiado interés las intervenciones referentes a
explicacién de temas de Fisica a nivel elemental.

Paralelamente habia una exposiciéon de material facil de cons-
truir con objetos de uso corriente. La pieza més original era la
simulacién del funcionamiento de los puimones por las variaciones
de presién producidas por el diafragma: un frasco de cristal, sin
fondo, en la boca tenia un tap6n que ajustaba bien atravesado por
un tubo en forma de Y; en el interior del frasco a cada uno de los
trazos de la Y estaba atado un globo. El fondo del frasco estaba
cubierto con un pléastico elastico bien sujeto. Al presionar este
plastico fos globos cogian o expulsaban aire del exterior.

Como galvandémetro, bastante sensible, utilizaban una bobina
de hilo de bobinar de fa que colgaba una cuchilla de afeitar.

En las horas libres, los Profesores de Ensefanza Media de
Portugal que querian se reunian en un grupo de trabajo para
discutir la situacién de la Ensefianza de la Fisica con objeto de
llegar a una serie de conclusiones para negociar con el Ministerio.

Primer encuentro de antropologos

(Jerez de la Frontera. Marzo, 1982)

LA ANTROPOLOGIA CULTURAL
EN LA ANDALUCIA DE HOY

Organizado por la Consejerla de Cultura de fa Junta de Andalu-
cla, tuvo lugar la celebracién del | Encuentro de Antropdlogos
durante los dias 5 y 6 de marzo de 1982, con el titulo: «la
Antropologia Cultural en la Andalucia de hoyy.
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Se intentaba buscar aquellos «rasgos cufturales o peculiaridades
propias» que diferenciaban a Andalucia de las demds regiones vy
ver «cémo se estructuraban dichos rasqos culturales para configu~
rar la cuftura andaluzay.

Para abordar esta problemdtica se veian como idéneas a Ias
Ciencias Sociales en general y a la Antropologia en particular-

No bastaba con hacer el balance de nuestra situacién, sino que



se intentaba una coordinacion con vistas al futuro, no ya entre
Unicamente los estudiosos de la reqién andaluza, sino pidiendo y
contando confiadamente con los estudiosos de otras regiones.

E/ programa era muy apretado y contd con ponencias y
comunicaciones.

Las comunicaciones fueron las siguientes:

— «Antropologia e identidad culturaly: Dr. Joan Frigolé Reixach
{Facultad de Letras de Bellaterra, Auténoma de Barcelonal.

— «la Antropologia culftural en Andalucia: estado actual y
perspectivas de futuroy: Dr. Isidoro Moreno Navarro (Departamen-
to de Antropologia, Universidad de Sevilla).

— «lLos estudios de comunidad: posibilidades y limites metodo-
l6gicosn: Dr. Pio Navarro Alcald-Zamora (UNED de Madrid).

— «El folklore como Antropologias: Dr. José Alcina Franch
{Departamento de Antropologia, Complutense de Madrid).

~ w«Antropologia urbana y educacion: algunas cuestiones ted-
ricas y metodolégicasn: Dr. Alfredo Jiménez Nuriez (Departamen-
to de Antropologia, Universidad de Sevilla).

— «Bases para un Instituto Andaluz de Antropologia y Folklo-
ren: Dr. Salvador Rodriguez Becerra (Departamento de Antropo-
logia, Universidad de Sevilla).

— «El patrimonio etnografico: defensa y funciones socialesy:
Dr. Antonio Limén Delgado (Museo de Artes y Costumbres Popu-
lares, Sevilla).

Por motivos ajenos a su voluntad se noté la falta de asistencia
al Encuentro del Dr. Julio Caro Baroja, que tenia encomendada

también una ponencia sobre las «lmpresiones etnogréficas de
Andalucia a mediados del siglo XX».

El Encuentro contd también con una serie de variadas comuni-
caciones a cargo de: Danielle Provansal, Pedro Molina Garcia,
José Antonio- Gonzélez, Fermin del Pino Diaz, Encarnacién Agui-
lar Criado, Francisco Garcia Ferrero, Pablo Palenzuela Chamorro,
Odile Luginbuhbl, Ariane Geiser, Amado Millén, Alida Carloni,
Demetrio Briset, Felipe del Pino Garcia, Ellas Zamora Acosta,
Ricardo Garcia Pérez, Angel Pérez Casas, £nma Martin Diaz,
Antonio Garcia Benitez, Pedro Gémez Garcia, Maria Luisa Gonza-
lez Cid, Alberto Moreno Navarro, Javier Escalera Reyes, Maria del
Carmen Medina San Roman, Antonio Villegas Santaella, Javier
Escalera Reyes, Juan Agudo Torrico, Celsa Paleotti Duarte, Es-
ther Fernandez de Paz y Adela Choclan Sabina.

Estas comunicacfones en unos casos sirvieron para ilustrar con
casos concretos a las ponencias y otras veces hicieron referencias
a hechos concretos e independientes, pero siempre referidos al
caso andaluz.

Tras la inauguracion y presentaciéon de ponencias y comuni-
caciones, tuvo lugar una sesion de conclusiones en el que se
debatieron las propuestas presentadas por escrito al Coordinador
del Encuentro. Una vez aprobadas éstas (fundamentalmente se
hizo hincapié en lz necesidad de constituir un Instituto Andaluz de
Antropologia y en la confianza de que a partir de ese momento se
lograra una mayor coordinacion entre los estudiosos de /a zona en
particular y de los antropélogos espafioles en general) se dieron a
conocer a la prensa y telavision y se clausurd el acto.

Jornadas de

(Salamanca. Abril, 1982)

Del 12 al 16 de abril de 1982 se celebraron en Salamanca las |
Jornadas de Didactica de las Matematicas en el Bachillerato,
organizadas por el ICE de la Universidad de Salamanca y la
Seccion de Matemaéticas de la misma Universidad. Asistieron a
estas Jornadas cerca de 120 profesores de toda la nacién, que a
lo largo de seis sesiones de trabajo intentaron revisar el actual
programa de Matematicas en Bachillerato y COU, objetivo funda-
mental de este encuentro. En el mismo edificio de la Facultad de
Ciencias se desarrollaban las IX Jornadas Matematicas Hispano-
Lusas, por lo cual se programaron también algunos actos comu-
nes: recepcién, sesién inaugural, conferencias de los profesores
Cuesta y Sancho, excursidén, exposicién de libros, etcétera.

Las sesiones de trabajo consistian en una ponencia, un breve
descanso y un debate general de todos los participantes.

PRIMERA SESION: ALGEBRA

La primera sesi6én de trabajo estuvo dedicada al Algebra. El
ponente, José Manuel Pacheco, analizé los tres puntos fundamen-
tales que se estudian en Bachillerato: ndmeros, polinomios vy
4lgebra lineal. Defendié el estudio cldsico de los nimeros raciona-
les, la introduccién de los irracionales a partir de las fracciones
continuas y la olvidada Geometria de /los nimeros. En cuanto a
los polinomios, el ponente hizo ver que su tratamiento puede

latematica en el

ctica de la
achillerato

Por José DEL RIO SANCHEZ (¥)

volver ciclicamente sobre los nimeros al investigar las condiciones
que debe verificar un polinomio para que su raices sean raciona-
les, y demostrar, en consecuencia, la existencia de numeros
no-racionales.

Para el Algebra Lineal propuso un desarrolio axiomatico-deduc-
tivo, porque era éste el primer modelo de doctrina matematica
que puede presentarse de un modo coherente y completo desde
sus principios hasta sus aplicaciones.

A lo largo del debate se discutié sobre la manera de introducir
los determinantes, la conveniencia 0 no de emplear el lenguaje de
estructuras, el uso y abuso de los formalismos, etcétera.

SEGUNDA SESION: GEOMETRIA

En la ponencia, José del Rio fue exponiendo un programa de
Geometria con varias novedades metodolégicas y de contenido.
Propone, por ejempio, que se estudien en primero algunos temas
de Geometria Sintética (sin coordenadas), método que ha sido
sustituido por el analitico pero que es muy necesario para el
desarrollo de la intuiciébn y de la capacidad discursiva de los
estudiantes y que, por tanto, no debe abandonarse nunca del

(*) Profesor Agregado de Matematicas |.B. de Pefiaranda de Bracamon-
te {Salamanca).
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todo. Propone también que se explique en tercero la clasificacion
de las cénicas por el método de Euler y el estudio descriptivo de
algunas superficies en el COU.

Durante el debate, se reconocié la pésima formacién en Geome-
tria que traen los alumnos al empezar el Bachilierato; se discutié
sobre el estudio de las transformaciones geométricas y sobre la
Trigonometria esférica y sus aplicaciones a la Cosmografia.

TERCERA SESION: FUNCIONES ELEMENTALES

Vicente Sierra y José Maria Verde fueron quienes elaboraron la
ponencia presentada por este Gitimo. Comenzé su exposicion con
un repaso def concepto de funcion desde Leibniz hasta ahora. A
continuacion hablé de las funciones elementales, deteniéndose en
las logaritmicas para detallar los célculos que condujeron a la
aparicion del numero e como base de los logaritmos neperianos.

El debate se dispersd tocdndose aspectos relacionados con la
ponencia (como la naturalidad de los logaritmos naturales o el
problema de la motivaciéon al explicar un tema) y otros mas
generales que hacian referencia a la estructura y filosofia del
Bachillerato.

CUARTA SESION: CALCULO DIFERENCIAL

En la ponencia, Carlos Durdn propone para estos temas una
metodologia espfral, de manera que en cada curso se traten los
mismos temas, pero cada vez con mds profundidad. Se insiste en
potenciar la capacidad intuitiva de!l alumno desarrollando todos
los temas a partir de la idea bésica de aproximacién, sin rigor
formalista, pero si con rigor de ideas. Como novedad de conteni-
dos, propone para el tercer curso el estudio de los teoremas del
valor medio, y en el COU el estudio intuitivo de la diferenciabilidad
en funciones de dos variables.

A lo largo del debate se discutié la posibilidad de explicar
realmente el programa propuesto. Luego se hablo de la convenien-
cia de comentar en las clases la historia de las Matematicas, sin
caer en el anecdotismo.

QUINTA SESION: CALCULO INTEGRAL

José Nogareda, ponente de esta sesiéon, comenz6 su charla
criticando el exceso de rigor formalista en los actuales programas
de Bachillerato, la pobreza de conceptos intuitivos, la falta de
operatividad y el divorcio que existe entre las matematicas de la
Fisica y las mateméticas de las Matematicas. En consecuencia,
propone un plan que aporte mas ideas, mas operatividad, que
esclarezca los conceptos de la Fisica y que amplie el campo de
aplicaciones del Célculo Integral.

El debate se centré fundamentalmente en la discusién de estas
dos posibilidades: reformar los programas de Fisica o reformar los
programas de Mateméticas. No se llegd a ninguna conclusién
unificada, pero quedd patente ia urgente necesidad de coordinar
ambas materias. )

SEXTA SESION: ESTADISTICA

En esta sesién, el ponente, Angel Primo, tras una breve demos-
tracién de la importancia que hoy dia tiene la Estadistica, descri-
bié un programa minimo de esta materia para el Bachillerato. En
el primer curso se estudiaria la combinatoria y el célculo de
probabilidades. La Estadistica descriptiva se estudiaria en el segun-
do curso. Para el tercer curso se dejarian las distribuciones, y
finalmente, en el COU, se trataria, de modo elemental, la inferen-
cia estadistica.

Eh el debate se planteé la cuestion de por qué en muchos
centros no se explicaba la Estadistica. Las razones se concentra-
ban fundamentalmente en dos: por un lado, en la extensién de los
programas, y, por otro, en la deficiente formacién del profesorado
en ese 4rea, Para salvar, en lo posible, la primera dificultad se
llegé a la conclusibn de que debiera existir en los Planes de
Bachillerato otra asignatura mas de Matemdticas, en la que el hilo
medular fuese la Estadistica. En cuanto al segundo problema, se
vela necesaria la organizacién de cursillos de Estadistica para el
profesorado.
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PROYECTO DE CUESTIONARIO PARA
EL BACHILLERATO

El proyecto de cuestionario, presentado por los ponentes en la
quinta sesién, para ser discutido por todos los participantes, fue
el siguiente:

CURSO 1.°:

1. NUMEROS: Repaso de los nimeros racionales. Numeros
irracionales. Algoritmos numerables: progresiones, fracciones con-
tinuas, noticia sobre la introduccién aritmética de los logaritmos.

2. POLINOMIOS: Divisibilidad. Raices: reconocimiento de di-
versos tipos. Fracciones algebraicas.

3. FUNCIONES Y SUS GRAFICAS: Funciones elementales y
sus gréficas (recta, parabola, hipérbola equilatera). Sistemas de
ecuaciones e inecuaciones de primer y segundo grado.

4. GEOMETRIA: Complementos de Geometria sintética. Trigo-
nometria plana.

5. COMBINATORIA Y CALCULO DE PROBABILIDADES: Va-
riaciones, permutaciones y combinaciones. Concepto frecuencial
de probabilidad. Teoremas de la probabilidad totai y de Bayes.

CURSO 2.°

1. ESTADISTICA DESCRIPTIVA: Recogida de datos y técni-
cas de muestreo. Representacion gréfica. Tratamiento de la infor-
macion: medidas de centralizacion y medidas de dispersion.

2. FUNCIONES: Funciones trigonométricas. Funciones expo-
nenciales. Funciones logaritmicas.

3. ANALISIS: Continuidad. Derivabilidad. Sucesiones y célcu-
lo de limites (una primera introduccién intuitiva).

4. GEOMETRIA: Las ideas centrales de la Geometria analitica:
sistemas de referencia, coordenadas, aplicaciones. Ecuacion de la
recta. Problemas métricos (tratamiento analitico y sintético).

CURSO 3.°

1. NUMERQOS COMPLEJOS: Repaso e introduccion. Opera-
ciones. Aplicaciones geométricas.

2. GEOMETRIA: Estudio analitico-sintético de las conicas.
Aplicaciones. Clasificacion por el método de Euter.

3. ANALISIS: Continuidad. Derivabilidad (profundizaciéon en
estos conceptos, llegando hasta los teoremas de valor medio y
féormula de Taylor). Integrales: concepto, célculo elemental de
primitivas y aplicaciones practicas.

4. ESTADISTICA: Distribucién binomial. Distribucion de Pois-
son. Distribucion normal.

CURSO DE ORIENTACION UNIVERSITARIA

1. ALGEBRA LINEAL: Presentacién axiomatica-deductiva de
toda la teoria hasta un analisis exhaustivo del Teorema de Rou-
ché-Frébenius. Aplicaciones a la discusion y resolucion de siste-
mas de ecuaciones lineales.

2. GEOMETRIA: Geometria analitica del espacio. Estudio des-
criptivo de algunas superficies.

3. CALCULO DIFERENCIAL: Limites de sucesiones y funcio-
nes. Estudio riguroso de los conceptos de continuidad y derivabi-
lidad. Introduccion al célculo diferencial en dos variables.

4. CALCULO INTEGRAL: Repaso de la integral de Riemann y
ampliacién del célculo de primitivas. Introduccién a la teoria de
campos. Integrales curvilineas y aplicaciones.

5. ESTADISTICA: Funcidén caracteristica. Teorema central del
limite. Estimadores. Distribuciones asociadas al estudio de dos
poblaciones normales. Construccidon de intervalos de confianza.

CONCLUSIONES GENERALES

El anterior programa fue discutido en los debates de las dos
Gltimas sesiones, y, aunque no fue aprobado, se acordé experi-
mentarlo en la medida de lo pesible y contrastar ios resuitados en
las préximas Jornadas. Las principales criticas que se hicieron a
este cuestionario fueron relativas a su extensién {lo que suponia
una inflacién de contenidos) y a su falta de experimentacién.

En estos mismos debates, y en los anteriores, se tocaron temas
de caricter méas general, como la filosofia del Bachillerato o la
Informatica en el Bachillerato, pero no se unificaron las maltiples



opiniones. Hubo, por el contrario, otros puntos en los que se llegé
a un acuerdo general. Destaco los siguientes:

— Los alumnos llegan al Bachillerato con una deficiente forma-
cion en Matematicas, sobre todo en los automatismos de célculo
elemental y en Geometria.

— Hay un exceso de rigorismo formalista en los actuales
programas.

— Existe un desfase entre la herramienta matematica que se
emplea en la Fisica y las matematicas explicadas en la asignatura
de Matematicas.

— Los actuales programas son demasiado extensos y, sin em-
bargo, quedan todavia algunos contenidos que deberian expli-
carse.

Como consecuencia de todo esto, se llegd a tres conclusiones
generales que, como tales, fueron aprobadas por la Asamblea:

PRIMERA: Proponer al Ministerio de Educacion que se introdu-
jera una asignatura mas de Matema@ticas en los cursos de tercero
y COU, de manera que hubiese dos opciones: unas Matematicas
cuyo hilo conductor fuese la Estadistica (encaminadas a las carre-
ras de Letras) y otras cuyo ndcleo fundamental fuese el Célculo y
la Geometria (para las carreras de Ciencias).

SEGUNDA: Crear varios Seminarios Permanentes para estudiar,
concretar y evaluar el cuestionario propuesto en estas Jornadas.

TERCERA: Celebrar las 1l Jornadas de Did4ctica de las Matema-
ticas en el Bachillerato, en las que se traten, al menos, los
siguientes aspectos:

— Comunicaciones de experiencias didacticas.

— Ponencias sobre la ensefianza de las Matematicas.

- Conferencias sobre historia de las Matematicas.

— Estudio del paso EGB-BUP y BUP-UNIVERSIDAD.

@ Reunion del

ermanente de

inspectores de

isica y Quimica

(Alicante. Mayo, 1982)

Se reunié nuevamente este Seminario en la que seria la cuarta
de sus semanas de trabajo. Esta vez el lugar elegido fue Alicante
y las fechas del 10 al 15 de mayo, siguiéndose el régimen de
internado que permite un horario de trabajo mas intenso, al tiem-
PO que promueve la convivencia y el conocimiento entre todos los
comparieros de la asignatura. Asistieron la totalidad de los Inspec-
tores en servicio efectivo (incluidos los transferidos a las Comuni-
dades Auténomas), bajo la tutela carifiosa pero firme de nuestro
infatigable coordinador, el inspector de Valencia Fduardo Nagore.

Tres fueron los ejes alrededor de los cuales giraron los trabajos
del Seminario. £l primero, expresamente encargado por la Inspec-
¢cién General, y compartido con los compaferos de Ciencias Natu-
rales, nos llevé a analizar la situacién de las ensefanzas de las
asignaturas que, como la nuestra, son eminentemente experimen-
tales y que, por tanto, no se conciben sin una cierta dosis de
actividades de laboratorio. El instrumento principal de trabajo fue
una encuesta realizada por la Inspeccién sobre cada uno de los
Institutos de Bachillerato. Esta encuesta habia sido programada
en una reunién de especialistas que tuvo lugar en Madrid los dias
20y 21 de enero y aplicada durante los meses de febrero y marzo.
Constituye un importante banco de datos sobre todos los aspec-
tos que influyen en la experimentacién: disponibilidad de medios
(locales, mobiliario, material, productos, etcéteral, organizacién
de estos medios y programacion de las actividades précticas. E/
anélisis detallado de sus resultados y la redaccién de conclusiones
ocupé todas las sesiones matutinas del Seminario. Existe la inten-
cién de publicar los resultados de la encuesta y su anélisis junto
con otros documentos elaborados por la Inspeccion sobre el
tema. Dentro de este apartado hay que incluir las sesiones dedica-
das a temas conexos con la cuestién experimental, tales como
informacion sobre las operaciones en curso para la dotacién de
Institutos, anélisis del mobiliario para laboratorios que actualmen-

Por José Maria DE RAMON BAS (*)

te se adquiere, estudio de las especificaciones técnicas para la
construccion de edificios, al objeto de poder elevar a los érganos
técnicos del Departamento sugerencias para la mejora de las
instalaciones de nuestros laboratorios, etcétera.

El otro gran eje de la reunién fue, como viene siendo obligado,
la actualizacion cientifica de los componentes del Seminario. El
tema seleccionado este afio era Informaética y fue abordado desde
dos puntos de vista distintos pero igualmente interesantes para
todos Jos inspectores de Fisica y Quimica. Por una parte, y bajo la
direccién de un catedrético especializado en el tema, nos inicia-
mos en los fundamentos fisico-quimicos de la Informatica, tales
como el estudio de los componentes electronicos complejos, los
mecanismos fisicos que permiten almacenar datos, el papel que
Jjuega cada uno de los componentes de un microordenador y una
visibn somera de los procesos tecnolégicos propios de la
microelectrénica.

En otro orden de cosas, los comparieros de Zaragoza, Sirvent y
Berrojo, nos dieron un buen repaso del arte de la programacién y
de los variados lenguajes al uso. La aportacién de varios miniorde-
nadores permitié ir llevando a la préctica lo que teéricamente se
nos iba explicando y constituyé un verdadero aliciente para las
sesiones. Especialmente se trabajéo en BASIC, en el que se
confeccionaron multitud de programas cada vez més complejos,
en una especie de carrera sin otra intencién que la de explotar al
maéximo las posibilidades de los aparatos de que disponiamos.

La eleccion de la informética como tema de trabajo obedece a
la necesidad sentida por los inspectores de conocer las posibilida-
des de un instrumento de trabajo que ha dejado ya de ser patri-
monio exclusivo de grupos especializados y estd invadiendo a
pasos cada vez maés rapidos el mundo en el que habitualmente

(*) Catedratico de Fisica y Quimica e Inspector de Bachitlerato.
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nos desenvolvemos. No se piensa que el inspector o &l profesor
de Fisica y Quimica tenga que ser un experto en informética,
creemos gue nos basta con saber manejar, con conocimiento de
causa, un instrumento de enormes posibilidades que se nos estd
ofreciendo a costes cada vez mds asequibles y que hay que
incorporar a nuestro equipamiento como lo hicimos en su dja con
Jas calculadoras.

£/ Gitimo tema fundamental de los trabajos del Seminario fue el
de la sequridad en los laboratorios. Se trata de un aspecto impor-
tantisimo de la actividad experimental que nos tiene particularmen-
te sensibilizados. Una ponencia de nuestra compafiera Begofia
Velasco, recogiendo la experiencia que en medidas de seguridad

se viene desarrollando en el Pais Vasco, nos sirvio de introduccién
para el tema, que dio origen a un amplio debate e intercambio de
ideas. Hubo consenso total en la necesidad de llamar la atencién
del medio profesional sobre la necesidad de una revision concien-
zuda de las instalaciones y de extremar las normas de seguridad
durante la realizacién de actividades précticas. Se previé la publi-
cacién de sugerencias y consejos referentes al tema.

En sintesis, fueron seis dfas de intensa actividad, abordando
teras del mayor interés para todos los componentes del Semina-
rio, que confian en ofrecer frutos concretos de su trabajo, trabajo
realizado, por otra parte, en un inmejorable ambiente de colabora-
¢ién y comparierismo.

| Escuela de verano de

"y Astrofisica
(Francia. Julio, 1982)

El haber sido ensefiante durante varios afios en institutos de
Bachillerato y un interés todavia vivo por la educacién, maés
particularmente en Ensefianzas Medias, me lleva a redactar estas
notas sobre la escuela de verano de Astronomia y Astrofisica que
anuyalmente se viene celebrando en Francia, siendo ésta su sexta
edicion, en el cuadro de la formacién del profesorado de EGB y de
Institutos. A ella hemos asistido noventa participantes, ia mayoria
fisicos, siendo los restantes mateméticos, gedlogos y bidlogos
{ordenacion que solo tiene en cuenta la importancia numérica).

La escuela se ha desarrollado entre el 17 y el 26 de julio en
Sophia-Antipolis, complejo cultural situado a siete kilometros de
Antibes, en la Costa Azul, con un horario muy cargado, pues se
empezaba a las nueve de la mafiana y se terminaba a las doce de
la noche, puesto que las observaciones asi lo requerian, aunque
habia algunos que prolongaban la jornada, extendiéndose a veces
en apasionantes discusiones.

Su estructura en cuanto a programa y forma de desarrollo era
la siguiente: Cursos Teéricos, Grupos de Trabajo, Talleres Diurnos
y Talleres Nocturnos. En cuanto al elemento humano, los cursos
tedricos y los grupos de trabajo eran impartidos por un equipo de
cinco astronomos, uno de ellos perteneciente a la comision La-
garrigue, cuyo objetivo es la reforma de ia ensefianza de la Fisica
en e! Bachillerato; los talleres eran animados y sostenidos por 12
personas, siendo la mayoria profesores de EGB y profesores de
Instituto, algunos de ellos antiguos participantes de anteriores
escuelas de verano, que han demostrado una competencia y un
interés extraordinarios: estos profesores, en su actividad durante el
curso escolar, han creado en sus respectivos centros clubs de
astronomia, actividad ésta a la que de forma creciente se interesan
los alumnos y el hombre de la calle.

Por otra parte, es de destacar la cordialidad y gran disponibili-
dad que han mostrado todas las personas que han impartido
ensefianzas, asi como el ambiente de camaraderia general entre
unos y otros, que contribuye de forma capital al logro de los
objetivos.

CURSOS TECRICOS

La observacidén astronémica.
Descubrimiento del universo.
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Evolucion del universo.

Evolucion de las estrellas.

La astronomia incubadora de las mecénicas.
La estructura de la galaxia.

La materia interestelar y las nebulosas.

GRUPOS DE TRABAJO

Su objetivo ha sido utilizar documentos de observacion para, a
través de ellos, verificar ciertas leyes fundamentales de la mecéani-
ca celeste (leyes de Keptler), utilizacion del efecto Doppler, propie-
dades de la luz, interaccién de la radiacién y la materia, movimien-
tos de la luna, coordenadas y tiempo.

Descripcién de los grupos de trabajo

1) Determinacién de la velocidad orbital de la Tierra y de la
distancia Tierra-Sol: se utilizan dos espectros de la misma estrella
tomados a seis meses de intervalo.

2} Determinacién espectroscépica de Ja rotacion y de la masa
de Saturno {y de su anillo): a partir del corrimiento de las rayas de
Saturno y de su aniilo se determina la velocidad de rotacion del pla-
neta y su masa.

3) Rotacién de Mercurio: se determina el periodo de rotacion
de Mercurio a partir de las observaciones radar a 430 Mhz, anali-
zando la distribucién en frecuencia, producida por efeto Doppler,
experimentada por las sefiales de radar refiejadas por el planeta en
rotacion.

4) La nova de la Serpiente: se determina el aumento de la
luminosidad de una nova antes y después de la luminosidad de la
estrella por el andlisis de un cliché fotogréfico.

5] La nebulosa de/ Cangrejo: a partir de dos fotografias toma-
das con varios afios de intervalo que muestran la nebulosa en
expansion, se estima su edad. A partir de un espectro,se determi-
na la velocidad de expansiéon de la nebulosa y se deduce la
distancia.

6) Determinacién de la temperatura del Sol y de las manchas
solares: Con fa ayuda de medidas de la energia del Sol y de una
mancha solar a diferentes longitudes de onda, se determina, por
comparacién con la radiacién del cuerpo negro, la temperatura



superficial def Sol y la de {a mancha, asi como la potencia total del
Sol.

7) La opacidad: el juego propuesto consiste en la representa-
cién en dos dimensiones de una nube de gas. La luz entra en la
nube colisionando con un 4tomo gue la difunde en una direccién
aleatoria, direccion que es obtenida con la ayuda de un juego de
dados.

8) Periodo y distancia de los pulsares: se utilizan los registros
de la emision radioeiéctrica recibida a diversas frecuencias de tres
puisares. Se determina por una parte el periodo de cada pulsar y
por otra parte la diferencia entre las fechas de llegada de las
sefiales para dos frecuencias diferentes producida por la propaga-
cién con dispersion en el medio interestelar, lo que permite esti-
mar la distancia del pulsar.

9) Los paralajes: métodos de determinacion de las distarcias
astrondmicas.

10) Las Cefeides y las distancias de las galaxias: se utiliza la
variacion periodica del brillo de las estrellas variables Cefeides en
la pequefia nube de Magailanes para establecer la relacion «perio-
do-luminosidad» media de estas estrellas y determinar la distancia
de la p.n.m.

11) Determinacion de la distancia Tierra-Sol a partir de Mercu-
rio: se utilizan observaciones fotograficas simultdneas del paso de
Mercurio delante del Sol, realizadas en dos puntos diferentes de
la Tierra.

12) Problermas de calendario: las diversas escalas de tiempo.
Definicion de un calendario. Problemas practicos: céiculo del dia
de la semana y de la fecha de Pascua.

13) Determinacién de la masa de Jipiter: se utilizan las obser-
vaciones de los cuatro satélites méas brillantes para determinar los
radios de cada orbita y el periodo orbital; se deduce a partir de
ellos la masa de Jupiter.

14) Explotacién de las observaciones de manchas solares: ob-
servaciones efectuadas durante varios dias (cf. taller, nim. 9) son
explotadas para la determinacion del periodo de rotacién propio
del Sol.

15) Estrellas variables RR Lyraey distancia de un«amas»(cumu-
/o) globular: a partir de ocho fotografias del cUmulo globular M15
tomadas sucesivamente en el curso de una noche, se determina la
variaciéon de brillo de varias estrellas RR Lyrae en el cimulo y su
brillo medio, deduciendo !a distancia del cumulo.

16) Movimiento de Marte: estudio efectuado a partir de docu-
mentos fotogréficos tomados durante los Uitimos afos, mostran-
do en particular el movimiento de retrogradacion.

17) Explotacién de las observaciones efectuadas con el helié-
grafo: interpretaciéon de las observaciones de ia trayectoria diurna
del Sol efectuadas con un helidgrafo (cf. taller nim. 10) en diversos
periodos del afio.

18) Determinacién de la 6rbita de la Luna: a partir de una serie
de fotografias tomadas durante una lunacion se reconstituye la
6rbita de la Luna airededor de la Tierra.

19) Los movimientos de /a Luna: estudios de los movimientos
diversos de los que est4 animada la Luna.

20) Los satélites: se estudian las propiedades de los diferentes
satélites del sistema solar.

21) La ley de Hubble y la expansién del universo: se mide el
desplazamiento de las rayas hacia el rojo en el espectro de varias
galaxias situadas a diferentes distanclas para poner en evidencia la
ley de Hubble de expansion del universo.

22) Explotacién de documentos fotograficos obtenidos en el
taller nocturno: fotos de las estreilas sin compensacién del movi-
miento de rotacién de la Tierra.

23) Explotacién de documentos fotograficos obtenidos en el
taller nocturno: fotos de las estrellas con compensacién del movi-
miento de rotacién de la Tierra.

24) Puesta en estacién de un telescopio de montura ecuato-
rial: aprendizaje de la técnica de puesta en estacién de un telesco-
pio de montura ecuatorial. Permite situar en el campo del instru-
mento un astro del que se conocen las coordenadas, pero que no
podemos ver.

TALLERES DIURNOS

Tienen por objeto la realizacién de una observacién astronémi-
ca, la construccién de un instrumento simple, permitiendo esta
observacion o la adquisicién de una técnica.

Descripcién de los talleres diurnos

1) Aprendizaje de las constelaciones {dos dias, se prolonga
por la noche).

2) Realizacién de una carta celeste moévil (dos dias, prolong.
noche).

3} Lectura y utilizacién de las efemérides {un dia).

4) Utilizacion de una esfera armilar (un dia}).

5) EI ABC de la fotografia: desarrollo y revelado {un dia).

6) Fotografia de campos estelares (dos dias, prolong. noche).

7} ¢Cémo utilizar mejor las posibilidades de la fotografia astro-
nomica? (dos dias).

8) Medida de la temperatura del Sol (dos dias).

9) Observaciéon de tas manchas solares (un dia, diez minutos
cada dia).

10} Realizaciéon de un helidgrafo {(un dia).

11) Realizacién de un cuadrante solar (dos dias}.

12} Realizacién de un sextante {dos dias).

13) Realizacion de un bastén de Jacob (un dia).

14) Realizacién de un planetario heliocéntrico (dos dias, pro-
long. noche).

14’} Realizacién de un planetario geocéntrico (un dia}.

15) Realizacién de un anteojo simple (un dia, prolong. noche}.

16) Realizacion de un telescopio (dos dias, prolong. noche}.

17) Realizacién de una montura ecuatorial (un dia, prolong.
noche).

18) Realizacion de un espectroscopio de rendija elemental (un
dia).

19) Realizacién de un montaje espectroscopico que permite
fotografiar el espectro de las estrella {(dos dias, prolong. noche}.

20) Construccion de un aparato fotogréfico (dos dias, prolong.
noche).

21) Construccién de un gnomon (un dia).

22} Construccidon de un artilugio que evidencia el movimiento
del Sol (dos dias).

23) Estudio de maquetas y construccidn de cuadrantes solares
méviles {dos dias).

24} Construccién de un péndulo de Foucault (dos dias).

25) Reproduccién de documentos {un dia).

26) Construccién de un nocturlabo {(dos dias).

27) La astronomia en los programas de mateméticas {un dfa).

28) Estudio critico de la bibliografia (un dia).

29) La astronomia en Escuelas Normales {un dia).

TALLERES NOCTURNOS

Aparte de los talleres diurnos que tenian prolongacion por la
noche, existian los talleres nocturnos, que consistian fundamen-
talmente en el reconocimiento del cielo a simple vista, con los
gemelos, con el anteojo, con el telescopio, asi como la observa-
cion de la Luna y la puesta en estacion o apuntado detl telescopio.

CONCLUSION

Consideramos este tipo de encuentros como indispensables
para la formacion y puesta al dia del profesorado, sobre todo en
materias como la Astrofisica, en la que los nuevos conocimientos
se suceden al ritmo de los afios y que forman la base de la historia
del pensamiento cientifico, constituyendo el entramado de las pri-
meras grandes cuestiones de la humanidad, algunas de elias to-
davia no resueltas.

Contrariamente a lo que pudiera pensarse, no es ésta una
ciencia sblo para sabios, todo conocimiento es transmisible: ias
condiciones sine qua non son dos: voluntad de transmisiéon y
medios de difusién. Existe sobrada documentacién a partir de la
cual, y como se puede ya ver de la descriptiva de los grupos de
trabajo, se deduce sin ninguna dificultad, considerando sélo tres
nicleos fundamentales de la fisica (Kepler, Doppler, Planck),
desde los movimientos planetarios, la rotacién del sol y las distan-
cias de las galaxias hasta la expansion del universo, lo que respon-
deria ya algunas de las grandes cuestiones y sin necesidad de
otros conocimientos previos que los ya citados.

La Astrofisica debe y puede convertirse en una ciencia para
todos {ya desde sus méas temprana edad el nifio en su evolucién
va plantedndose, entre otras, las grandes cuestiones). La natura-
leza proporciona un laboratorio permanente al que todos estamos
invitados, invitacién que podria ser temerario no aceptar, méas adn
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en un pais como el nuestro, en el que ya es un hecho que paises
como Alemania, Francia, Inglaterra y otros europeos agrupados
en la E. S. A. estan desarrollando sus proyectos de investigacion
de alto nivel, a los que nosotros podriamos asistir con mas ampilia
participacién. (1. H. F. A., de Almeria; I. R. A. M., de Granadg; |. U.
E., de Villafranca del Castillo, etcétera).

Creemos que podriamos empezar a andar con las posibilidades
de que disponemos ya, utilizando estructuras ya existentes, estan-
do convencidos de que asi se hard sin retraso, pues sus resultados

no pueden ser mas que positivos para la colectividad si se aborda
con caracter sistematico y permanente y todos colaboramos a
difundir unos conocimientos y unos métodos entre nuestra pobla-
cion estudiantil ahora y hombre de la calle més tarde, que servi-
rian al menos para tener una idea mas consistente de nuestra
situacién en el cosmos, dandonos la base para profundizar con
algo de rigor en un tema que demasiado frecuentemente y por
desconocimiento estd empafiado de elementos irracionales y fan-
tasmagorias innecesarias. No, sefiores, la estabilidad del sistema
solar est4 asegurada: en 1983 no habra catéastrofe.

Las «ll Jornadas para Profesores de Bachilleraton, que habian
sido convocadas con cardcter nacional por la Subdireccién Gene-
ral de Perfeccionamiento del Profesorado en el mes de enero,
fueron inauguradas el domingo dia 4 de julio en un acto presidido
por el Subdirector General de Perfeccionamiento del Profesorado,
don Serafin Vegas Gonzdlez; el Rector, don Wiliulfo Diez Pérez;
el Director Provincial, don Arturo Garcia Gonzélez, y la Directora
del I. C. E. de Qviedo, dona Fatricia Shaw.

El comienzo real de las Jornadas tuvo lugar el lunes dia 5§ de
Julio, hasta el sdbado dia 10. Durante esta semana funcionaron
paralelamente 11 grupos por las 11 asignaturas fundamentales de/
Bachillerato. Las actividades interdisciplinares, dada la dificultad
de programar conjuntamente, por este afio se defaron en suspen-
so. Sin embargo, el horario y actividades bdsicas de cada grupo
fueron simultineos. El horario general fue el siguiente: las maiia-
nas, de 9,30 a 13 horas, aproximadamente, se dedicaron a confe-
rencias y coloquios; las tardes, de 16,30 a 19,30 horas, se dedica-
ron, en su totalidad, a la exposicion y andlisis de las comunicacio-
nes presentadas por los propios profesores asistentes a las Jorna-
das. Este horario y actividades comunes fue cumplido préctica-
mente en su totalidad por los 11 grupos, a excepcién de pequefios
cambios establecidos durante el desarrollo de las Jornadas.

Bdsicamente, cada grupo o curso se estructuré sobre los dos
blogues teméticos anunciados en la Convocatoria, tanto a nivel de
comunicaciones como en las conferencias de la mafiana.

Haciendo una breve resefia de cada una de las asignaturas, las
actividades de estas Jornadas fueron las siguientes:

MATEMATICAS

Los dos blogques teméticos anunciados en la Convocatoria
‘fueron;

1.9 Geometria en el Bachillerato.

2.° La Informdtica en el Bachillerato.

A estos temas se atuvieron las comunicaciones de los profeso-
res asistentes.

Las conferencias desarrolladas durante las mafanas siguieron
igualmente esta pauta.

A) Informética

«Informética en la Educacién Matemdtica: Planteamiento Gene-
raly, por don J. Ferndndez Biarge, y «La Informética en la Educa-
cién Mateméatica: Anélisis de una experiencian, por don R.
Aguado.

B) Geometria

«Geometria en la Educacién Matemética: la formacion integraly,
y «La Geometria en la Educacién Matemdética: algunos aspectos
didécticosy, por don J. R. Pascual. «La Geometria en la Educa-
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cién Matematica: preparacién para los estudios cientificos y técni-
cosy, por don J. M. Pacheco.

FISICA Y QUIMICA
Temas:

1.°  Equilibrio quimico.

2.° Electromagnetismo.

El primero de ellos fue desarrollado por don S. Vicente Pérez
en: «Introduccion al estudio de los equilibrios quimicos. Diafrag-
mas logaritmicos de sistemas sencillosy, «Equilirio de sistemas
mds complejosy e «lInteracciones entre los distintos tipos de
sisternasy.

El tema del Electromagnetismo fue tratado por don F. Rubio
Royo: «Reflexiones en torno al Electromagnetismo en la Fisica de
COU» y «Contenidos de Metodologia para la ensefianza de la
Electrénica en BUPy COUx. Don M. Cantén hablé sobre: «Aspec-
tos experimentales de un Curso de Electronicas.

CIENCIAS NATURALES

Los bloques tematicos anunciados fueron:

1.° Presente y futuro de la Biologia y su enseianza. Disefios
de realizaciones précticas.

2.° Geologia de Espafia y regional.

Las conferencias de las mafianas fueron las siguientes:

«Presente y futuro de /a Biologla. Ensefianza de la Biologia en
el Bachilleraton, por don E. Anadén.

«Ensefianza practica de la Biologia en COU» y «Microorganis-
mos en la alimentacién y en la industria», por don D. Ferndndez
Galiano. «Geologia de Espana: El entorno regional como método
de estudio de la Geologia en BUP y COUx, por don R. Simancas.

«Aspectos eddficos del problema de la desertizacién en Espa-
fnax, por don A. Guerra.

Complementariamente a estas actividades se realizaron dos iti-
nerarios de campo.

FILOSOFIA

Temas aparecidos en la convocatoria:

1.° La transmision del saber filoséfico. La Filosofia como agen-
te de la interdisciplinariedad.
2.° Historia de la Filosofia contemporénea.



Las conferencias desarrolladas en las Jornadas fueron:

«Aspectos estructuralistas y hermenéuticos de la Filosofia Con-
termporaneas, por don M. Maceiras.

«Panorama de la Filosofia de la Ciencia Contemnporaneas, por
don A. Pérez de Laborda.

«Problematica de la ética contemporénean, por don L. Montoya.

«lLa izquierda filoséfica contemporénean, por don F. Moriyon.

«La metafisica contemporéneas, por don J. Conill.

LENGUA Y LITERATURA

1.° Modelos y métodos en el andlisis lingdiistico y literario.

2.°  Historicismo e historia en la ensefianza de la literatura.

Los titulos de las conferencias desarrolladas en estas Jornadas
fueron:

«La ensefianza de la lengua: Los modelos gramaticalesy, por D.
F. Lazaro, y «El andlisis lingiiistico en el BUP: fines, modelos y
métodosn, por don A. Manteca.

wRealidad historica y ficcién literaria: El mundo de los caminos
de Cervantesy, y «Creatividad y produccién textualy, por don M.
Garcia de la Torre.

«Historia, mito y leyenda, Gutierre Quijada. Don Quijote y Alon-
so Quifanon, y «Cervantes cautivo en Argel: verdad y poesiay, por
don A. Sdnchez.

«lectura e interpretacion histérica del céntico espiritualy, por
don F. Jauralde.

GEOGRAFIA E HISTOR!IA

1.° Técnicas y recursos en la ensefanza de la Geografia y la
Historia en el BUP.

2.° Problemética y alternativa en la ensefianza de la Cons-
titucion.

Las conferencias desarrolladas fueron:

«El desarrollo intelectual y la ensefianza de la Historia», por don
M. Carretero.

wAproximacion a la obra de arte en el Bachilleratoy, por don F.
Chorda.

«La Geografia de la percepcién: una alternativa de trabajo en el
BUPy, por dofia M. C. Gonzélez.

«La ciudad como recurso didactico para el estudio de la Geogra-
fia en el BUP», por don M. Valenzuela.

FRANCES

1.° Interferencias en el aprendizaje de la lengua francesa:
Jexicales, morfoldgicas y sintacticas.

2.° Civilizacién y sociedad contemporéneas en la clase de
francés.

Sobre el primer tema, las conferencias desarrolladas fueron:

«Las interferencias léxicas en el aprendizaje de la lengua france-
say y «lLas interferencias en la traduccidn», por don J. Cantera, y
wLas interferencias morfo-sintacticas en el aprendizaje de la lengua
francesa», por dofia £. G. Ferndndez.

Sobre el segundo de los temas:

«El aprendizaje de las connotaciones ideolégicas a través de
algunos juegos de lenguajen, por don A. Bengio, y «lLas change-
ments dans /a société frangaisey, por don J. L. Frerot.

iINGLES

1.°  Las técnicas para la evaluacién de inglés en BUP y COU.

2.° Cultura y sociedad de los paises de habla inglesa para la
comunicacién en la clase de inglés.

Ateniéndose a estos blogues temdticos, las intervenciones
corrieron a cargo de dofia P. Shaw, Directora del |. C. E. de
Oviedo; don J. Pidcok, Supervisor del I. Briténico de Barcelona;
dofia Maria E. Pujal, Catedrética del |. B. «C. Herrera Oria»; dofia
B. Valdemoro, Inspectora de E. M.; don J. Fomperosa, y dofia L.
Sierra, Catedraticos de I. B.

LATIN

En la convocatoria los temas aparecidos fueron:

1.° Ellatin de 2.° de BUP: objetivos, metodologia, motivacién
y rendimiento del alumno.

2.° Los textos latinos en 3.° de BUP y COU: seleccién y
comentarios.

Los titulos de las conferencias impartidas fueron: «El latin de 2.°
de BUPy, por don S. Segura, y «Fundamentos lingdisticos y didac-
ticos de la ensefianza del latiny, por don F. Calera.

Para el segundo bloque: «lLa seleccion de textos en 3.° de
BUP», por don T. Recio; «El comentario de textos en 3.° de
BUP»y, por D. Mariné, y «Comentario de texto latino en verson,
por don A, G. Calvo.

GRIEGO

El tema anunciado en la convocatoria, «lLa seleccién de textos
y la traduccionn, fue tratado por doda Maria E. Rodriguez. En
cambio, el segundo bloque temdatico, «El teatro ateniense en el
siglo V' a C.», fue desarrollado mas ampliamente por don F. R.
Adrados, don A. Guzmén, don L. Gil y don M. Ruipérez.

DIBUJO

El grupo de dibujo consiguié compaginar el trabajo teérico y el
trabajo practico. Los talleres y trabajos por grupos fueron un
complemento muy importante a resefiar en este resumen.

Los temas propuestos en la convocatoria fueron:

1.° Anélisis de formas en el actual BUP.

2.°  Planteamiento en el Bachillerato de la expresion plastica:
contenidos, metodologia y medios.

Los profesores que colaboraron con sus exposiciones y su
trabajo fueron:

Don J. L. Lépez Salas, don M. Gonzdlez Hernan, don E.
Barnechea, don A. de Celis y don A. Paricio.

En este brevisimo resumen no queda reflejada la parte mas
importante de las Jornadas y a la que se dedicaron més horas
durante la semana de trabajo: la exposicién de las comunicaciones
de los profesores asistentes.

A primeros de octubre se celebrara, en la Subdireccién General
de Perfeccionamiento de Profesorado, una sesién de evaluacién
de las «ll Jornadasxn, a la que asistirén los coordinadores y tres
profesores de cada asignatura para analizar el desarrollo, proble-
mas y sugerencias de cambio, una vez revisadas las encuestas re-
partidas entre todos los cursillistas y las conclusiones elaboradas
por cada uno de jos grupos.
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ORIENTACION PROFESIONAL

1. LAINFORMACION COMO ORIENTACION

La Orientacion Educativa pretende clarificar las opciones que
ofrece el ambiente préoximo y que se presentan como potenciado-
ras o amenazantes segin las experiencias y percepciones perso-
nales. Es evidente que un asesoramiento no depende sélo de una
ampliacién informativa, sino que la conjuncién yo-mundo debe
realizarse desde el impulso del propio sujeto que recibe vy realiza la
Orientacién, como necesidad para clarificar sus valores y como
posibilidad de desplegarlos en un d&mbito concreto. Pero desde la
perspectiva del orientador es preciso ampliar la informaciéon que
cada sujeto dispone, contribuyendo a la personal toma de
decisiones.

A comienzos de siglo, la Orientacion Educativa aparece como
una accién docente que colabora en la eleccion discente ante las
opciones académicas y !aborales. Tanto en Alemania y Francia
como en los Estados Unidos, los educadores se preocuparon por
aquellos alumnos que terminaban sus estudios en los centros de
Primaria y Secundaria, estableciendo, en la propia Institucion, una
oficina de Informaciéon Profesional en la que un equipo docente
facilitaba datos y documentos sobre los estudios a continuar. Este
tipo de informacion constituye un primer paso de asesoramiento
(1). Posteriormente, el hecho se amplié con entrevistas, sesiones
informativas, visitas y estudios psicotécnicos y pedagogicos de las
condiciones de cada alumno. Sin embargo, los escolares reclaman
la colaboracién de expertos (tanto de los que disponen de técni-
cas para analizar la personalidad como de los que poseen expe-
riencias profesionales y docentes) para descubrir la propia
vocacion.

1. EL ENTRAMADO VOCACIONAL

Hace unos pocos afios los profesionales de la Orientacién Esco-
lar constatamos que, a pesar de las medidas restrictivas iniciadas
por las normas de selectividad, se habia casi duplicado el nimero
de alumnos que, terminado el Bachillerato, expresaban su deseo
de ser médicos. Este fendmeno, detectado en el intervalo de un
solo curso académico, era similar a los acontecidos en otros
paises en donde la emision de series televisivas, ejemplarizando la
actuacién modélica de determinados doctores, pretendian estimu-
lar la decisibn de los jévenes estudiantes, dado que se habia
apreciado un decrecimiento del nimero de alumnos en las Facui-
tades de Medicina. Evidentemente este no era ei caso espafiol,

*)  Director del Gabinete de Orientacion Escolar y Vocacional del
Ministerio de Educacién y Ciencia.

(1} A. J. LAZARQO: Manifestaciones problermdticas de fa Orientacién
Escofar. Salamanca. Revista «Patio de Escuelas», ndmero 2, VIi-Xil.
1978, pégs. 25-38.
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aungue el efecto producido por la emisién de las series fuera casi
idéntico entre los que estrenaban su titulacidon de bachiller.

Tal vez lo que haya que destacar como maés significativo de fa
anécdota es la endeblez que los individuos tenemos para mante-
ner un criterio personal cuando el ambiente que nos circunda es
presionante y agobiador. La decisién de un joven puede estar
condicionada por estereotipos 0 modas que, segun la percepcién
social del grupo al que se pertenezca, agigantan, anulan o minimi-
zan los aspectos positivos o negativos de una objetiva realidad
profesional. En otras ocasiones, la elecciéon estd mediatizada por
la presion intencional de un grupo social que, a través de la
propaganda o de la publicidad, anima a escoger prometiendo un
futuro estable, aungue la ventura no sea tan exitosa para la
mayoria. En otras, el ocasionalismo de un condicionante totalmen-
te espureo y superfluo incide en la eleccion personal.

Estas diferentes circunstancias nos resaltan la necesidad de
mantener un criterio personal, critico y analitico, ante las invaso-
ras propuestas ambientales. Y con mas interés si la persona a la
que urge una decision es un joven que ha de enfrentarse madura-
tivamente ante un mundo que se le destapa con perspectivas
adultas. Ante esta situacién, una garantia de defensa personal
ante el estimulante y sugestivo ambiente nos lo ofrece la accién
de la Orientacion Vocacional.

Se puede suponer que no hay ningin problema si se tiene
claramente delimitada la vocacién personal. Sin embargo la voca-
cién es multiple y emerge segin los diferentes estimulos que la
rodean. En cierto modo, vocacion, en su sentido més intimo y
libre, es la busqueda de nuestro yo, de forma que estd en la
mismidad y autenticidad de cada ser humano. Pero esto supone
desvincular vocacién de profesion, al menos en su acepcion eco-
nbémica. Por otra parte, es preciso diferenciar vocacién y aptitud,
ya que la identificacién supondria el reconocimiento social de lo
eficaz por el mero ejercicio vocacional. La vocacién se perfila
evolutivamente de manera que, entre los adolescentes, cabe esti-
mar una maduracién en la estabilidad de intereses, inicio y base
de un posterior logro profesional.

El primer problema de decision profesional ante el que se enfren-
ta un joven es la eleccién de un sector de actividad consecuente
con sus intereses, drama individual que oscila entre la oportunidad
y la ignorancia del contexto social. {Como referencia de indudable
resonancia histérica el primer texto que se dispone de K. Marx es
Consideraciones de un joven sobre la eleccién de un oficio [1835),
como ejercicio que realizé para alcanzar el grado de bachiller.)

Parece ser que el condicionante basico de la eleccion es el
éxito, circunstancia avalada por e! respaldo social. De alguna
forma, la tesis sostenida por una mayoria de autores sefiala que
en este éxito o triunfo confluyen varios factores, tales como la
aptitud, la capacitacién o preparacion y el interés. Desde una
perspectiva sintética la vocacién es un vehemente y permanente
interés de dar satisfaccion a unas aptitudes y conocimientos a
través de una relacion laboral. Sin embargo, hay que destacar tres
notas fundamentales:



1.2 Ante el predominio de la aptitud para un trabajo, como
_condicionante bésico de la eleccién, se debe primar el valor de!
interés o de la voluntad, como «suma de energia psiquica disponi-
ple para la conciencia», en palabras de Jung, en la que el esfuerzo
Intenso puede suplir —aunque no siempre— a una deficiencia
aptitudinal.

2.7 Permanencia del condicionante social para el ejercicio vo-
cacional, ya que es preciso conocer las oportunidades profesiona-
les que ofrece el mundo laboral préximo, en donde la vocacién
puede concretarse en una profesion, aunque son dos situacionss
distintas y no identificables. Cuando no se puede aunar profesion
con vocacién, ésta entra en crisis y surgen manifestaciones de
frustracién y desequitibrio.

3.%  La vocacion se manifiesta en aque! ejercicio en el que una
persona se encuentra intimamente satisfecha, por lo que la posi-
cion de un titulo no demuestra una vocacién, sino que, en ocasio-
nes, la ansiosa demanda de empleo o de éxito puede originar la
atrofia vocacional, «la emplesmania» de la que hablaba Gumersin-
do de Azcarate: «los que tienen titulos y ven que de nada les
sirven piensan en el Unico recurso que les queda: hacerse emplea-
dos publicos» (2). Por ello, la Orientacion Educativa debe conocer
Ia§ diversas circunstancias y aunar tanto los condicionamientos
psicolégicos y pedagbgicos como los sociales y econdmicos.

La actitud de los implicados en el proceso de Orientacién Voca-
cional debe abordarse desde una postura de prudencia ante el
consejo y de respeto ante las decisiones del interesado. Esto
Supone permanecer, constante y flexiblemente, en proximidad
Informativa. Ef joven que debe decidir necesita informacién, facili-
tada afectiva y técnicamente, segln el rol, por padres, tutores y
qrientadores: informacién sobre el contexto préximo, las perspec-
tivas profesionales, el tipo de tareas, el rigor de los estudios
previos al ejercicio profesional y, sobre todo, necesita informacion
sobre st mismo y conocer las dificultades que se le pueden presen-
tar. Y fundamentaimente debe saber que un error en la decision
no es algo absolutamente insalvable, porque, como decia D'Ors,
«La vocaciébn no es una y en muchos hombres hay por lo menos
dos: una, consciente y dominante; otras, subterraneas y objetado-
rasy (3).

Es frecuente que en la literatura psicopedagédgica se localicen
publicaciones que utilizan, como si fueran sinénimos, los concep-
tos de orientacion profesional y orientacién vocacional. Existen
matizaciones que permiten diferenciar los conceptos, tomando
como nucleo de decision los ejes individuo-sociedad, directividad-
no directividad, creatividad-eficacia u otros semejantes. Sin em-
bargo, nuestro interés se polariza en las posibilidades iniciales de
la Orientacién Educativa, como es la de facilitar, desde la accién
docente, una buena informacién profesional, entendiendo que
ésta es un camino para el descubrimiento personal de la vocacién.

iil. PLANIFICACION DE LA INFORMACION
PROFESIONAL

Con el fin de ayudar a los profesores, tutores y orientadores en
sus actividades informativas con los alumnos que terminan los
estudios de BUP y COU, hemos elaborado un minimo de fichas
profesionales que, aun con el riesgo de la simplificacién excesiva,
recogen una descripcién de la mayor parte de los estudios y
profesiones que pueden realizarse a partir de los niveles educati-
vos indicados.

Desde esta perspectiva basica hemos elaborado un conjunto de
fichas coleccionables que se ir4n publicando en la REVISTA DE
BACHILLERATO hasta un total de 60, agrupadas en cinco 4reas:
técnica, cientifica, humanistica, social, artistica, a las que hay que
afiadir otro apartado dedicado a aquellos estudios no universita-
rios pero que exigen, para su iniciacion, la titulaciébn de Bachiller
o haber superado el COU.

Como complemento al panorama de fichas coleccionables,
incluiremos, en distintos nUmeros de la Revista, datos relativos a las
pruebas de aptitud para acceso a los estudios universitarios; condi-
ciones para el acceso directo; indicaciones sobre Becas y Ayudas,

{2) G.de AZCARATE: La crisis econémica y la reaccién proteccionis-
ta en Europa. Conferencia en el Ateneo de Madrid. 8-1-1879. La Universal
Madrid, 1879, p4g. 8.

{3) E. D'ORS: Nuevo glosario. Madrid. Aguilar, 1947, pag. 321.

asi como sugerencias de actividades a realizar por los profesores y
tutores de Bachillerato en el ambito de la Informacién Profesional.
Hay que tener en cuenta que las fichas que ofrecemos son un mero
medio que complementa y facilita {a labor de los profesionales de la
ensefianza en su funcién tutora.

Con el interés de buscar una homogeneizacién de los datos
hemos disefiado el siguiente esquema que, con las inevitables
variaciones segun la peculiaridad de cada campo profesional,

mantenemos en las fichas informativas:

Punto Apartado Explicacién

1 Descripcidn Breve referencia de las caracteristicas
ocupacionales y sentido social de los
estudios.

2 Requisitos y | Titulacion exigida y pruebas a realizar
formas de para formalizar la matricula en el
acceso Centro Docente. Se sugieren las

asignaturas optativas que poten-
ciarén un mejor conocimiento de los
estudios universitarios elegidos.

3 Aptitudes y | Relacion de las cualidades personales
rasgos de mas idéneas para el buen ejercicio
personalidad | profesional. (No es preciso que se

posean todas las aptitudes y rasgos
personales para un buen ejercicio de
la profesion, ya que, en ocasiones,
una fuerte y definida motivacién pue-
de ayudar a un individuo a superar
las limitaciones individuales. Sin em-
bargo, es evidente que una buena
disposicidn, junto a una predisposi-
cién motivacional, potencia y facilita
el éxito en el estudio y en el trabajo.)

3.1. Aptitudes Relacién de fas aptitudes mas idé-

intelectuales | neas para una mejor realizacién del
trabajo (verbales, espaciales, memo-
ria, atencidn, creatividad, etcétera).

3.2. Aptitudes En determinados estudios y profesio-
fisicas nes se sefialan algunas condiciones

fisicas necesarias.

3.3. Rasgos de Relacion de las manifestaciones de
personalidad | conducta mas ajustadas al desempe-

fio profesional.

3.4. Intereses. Relacion de aquellos sectores que
potencian motivacionalmente el
correcto ejercicio profesional.

4 Caracteris- Explicaciéon de los datos mas signifi-
ticas de los cativos de la escolaridad universi-
estudios taria.

4.1. Centros Relacién de centros docentes univer-
docentes sitarios (Facultades, estatales y no

estatales, y Escuelas Técnicas, Cole-
gios u otros centros).

4.2, Plan de Comentario sobre las principales li-
estudios neas formativas que perfilan los estu-

dios. En ocasiones se facilita un plan
de estudio completo de algan centro
docente.

4.3. Dificultad de | Proporcionalidad entre alumnos ma-
los estudios | triculados y titulados, asi como indi-

ce medio de repetidores.

4.4. | Especialida- | Referencia a las especializaciones du-
des rante o en posterioridad a los es-

tudios.

4.5, Convalida- Referencia a convalidaciones con '
ciones otros estudios universitarios.

4.6. | Alumnado Notas sobre la evolucién del nimero

de alumnos matriculados.

8. El ejercicio Explicacién de las situaciones pro-
profesional fesionales.

5.1. Principales Descripciéon de las principales ocu-
ocupaciones | paciones.

5.2. | Perspectivas | Referencia a las situaciones de pers-
laborales pectiva de empleo y a las posibilida-

des sociales.
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IV. FUENTES DE LA INFORMACION PROFESIONAL

La elaboracién de guias monogréficas o estudios profesiogra-
ficos que, a través de diversos indicadores objetivables, perfilan
y describen el amplio panorama de las ocupacicnes o profesio-
nes, adolece de una caducidad que sblo se supera con una
permanente actitud ciclica de reelaboracién. El contenido de
nuestras fichas informativas se basa en trabajos precedentes,
que hemos enriquecido con nuevos datos en funcién del esque-
ma elaborado. Los estudios que realizaron Secadas, Fernédndez
de Pedro, Garcia Yagtie, Carlos Gil, o los esbozados por diver-
sas instituciones plblicas o privadas, constituyen aportaciones
que han facilitado la elaboracién de nuestros trabajos que, fun-
damentalmente, se dirigen a profesores y tutores, incluso alum-
nos, que deben enfrentarse ante el cada vez mas complejo
mundo académico y laboral. Es claro que multitud de aspectos
de la dindmica social inciden en la Qrientacién Profesional (paro,
peligrosidad, promocién profesional, dificuitad de estudios, pla-
nes de formacién, requisitos de acceso, etcétera), lo que obliga
a mantener actualizada una documentacién estadistica que varia
los mensajes y la percepcién de los estudios. Por ello, una
fundamental actitud del Informador Profesional se centra en la
permanente revision de sus fuentes que, si bien le aportan
sugerencias estables en torno al disefio informativo, deben ser
actualizadas en sus datos. De esta forma, la accién debe ser
ciclica y cada ficha se ha de renovar periédicamente, al menos
cada tres afios, por lo que el fichero de Informacion Profesional
no se debe considerar cerrado en ninglin momento. Desde esta
perspectiva e intencién, unido a nuestro interés docente, ofrece-
mos, a través de la REVISTA DE BACHILLERATO, la coleccién
de fichas de Informacién Profesional con el &nimo de su utilidad
y de su uso.

ANEXO /

Pruebas de aptitud (selectividad)
- para acceso a las Facultades,
Escuelas Técnicas Superiores
y Colegios Universitarios
de /os alumnos que posesn e/ COU
{O0. M. 9-X-1979, «B. O. E.» del 15y 20)

EJERCICIOS

Primero, tendrd dos partes:

al Redaccién de un tema de caracter general, que previamen-
te habré sido desarrollado por un profesor universitario durante
un mdximo de cuarenta minutos y durante cuya explicacién se
podrdn tomar notas. Los alumnos dispondrdn de hora y media
para su redaccion.

b) Andlisis de un texto, de una extensién méxima de 100
fllneas. Dicho andlisis implicard los siguientes puntos:

Poner titulo al texto, resumir su contenido, hacer un esquema
de/ mismo y redactar un comentario critico sobre el propio
texto. La duracién de esta sequnda parte serd también de hora
y media.

Segundo

Desarrollo por escrito, durante hora y media en total, de una
cuestion de Lengua Espariola y otra de Filosofla, elegidas por el
alumno entre las dos que le hayan sido propuestas para cada
una de aquellas materias comunes del COU.

Tercero

Desarrollo por escrito de dos cuestiones correspondientes a
dos de las materias, sacadas por sorteo, de /a opcién elegida por
e/ alumno. Estas materias serén elegidas necesariamente una
entre las obligatorias de la opcién y otra entre las optativas. El
alumno elegird las cuestiones que ha de desarrollar entre las dos
que le hayan sido propuestas por cada una de las mencionadas
materias.

La duracién de este tercer efercicio seré de hora y media. No
obstante, en el caso de que una de las materias propuestas
fuera el Dibujo Técnico, el Tribunal podré acordar una duracién
mayor del efercicio correspondiente a esta materia, teniendo en
cuenta sus peculiaridades.
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CALIFICACION

Los ejercicios serdn calificados entre 0 y 10 puntos. £n ningan
caso podré ser declarado apto el alumno que no haya consegui-
do en los tres efercicios un promedio de 4 puntos. La calificacién
definitiva de las pruebas de acceso a la Universidad sers Ia
correspondiente a la media obtenida entre el promedio de las
calificaciones globales del alumno en los cursos de Bachillerato
y en el COU. Para superar las pruebas de acceso a la Universi-
dad esta calificacion deberé ser de 5 puntos o superior.

ANEXO il

Acceso directo, sin selectividad,
a Facultades, Escuelas Técnicas
Superiores y Colegios Universitarios

Pueden acceder directamente a los estudios universitarios (sin
efectuar las pruebas de selectividad) todos aquellos que estén
en posesién de alguno de los siguientes titulos (*):

— Certificado de haber superado en la Universidad correspon-
diente las pruebas para mayores de veinticinco afios.

— Tltule Superior en cualquier Facultad o Escuela Técnica
Superior.

— Diplomados en Escuelas Universitarias.

— Titulo de Técnico de Grado Medio.

— Tltulo de Profesor Mercantil.

— Thtulo de Profesor de EGB o Maestro de Primera En-
seflanza.

— Titulo de Graduado Social.

— Los Oficiales del Efército con la certificacién correspondien-
te de estudios en la Academia General Militar y en la Academia
Especial respectiva o en la Escuela Naval Militar o en la Acade-
mia General del Aire.

— Titulado o Licenciado o Doctor en Ciencias Eclesidsticas.

— Titulo de Grado Medio en Ciencias Eclesidsticas con auto-
rizacién expresa del Rectorado.

— Titulo de Graduado en Ciencias Empresariales.

— Los A. T. S., Asistentes Sociales, Funcionarios del Cuer-
po General de Policia, Titulados en Criminologia y Secretarios
de /a Administracién Local de 2.° Categoria, siempre que todos
ellos posean ademds el titulo de Bachillerato Superior o
equivalente.

— Los alumnos que obtengan convalidacién de al menos una
asignatura de la Licenciatura, esta convalidacién incluye todos
los estudios y exdmenes previos al ingreso en el respectivo
centro.

— Thtulo de Piloto de la Marina Mercante, Thtulo de Capitin
de la Marina Mercante, Maquinista Naval, Jefe Oficial de 1.°
Clase del Servicio Radioeléctrico, Oficial de la Marina Mercante,
Piloto de 2.° Clase del Servicio Radiotelegréfico obtenido en la
Escuela de Ndutica.

— Certificado acreditativo de pertenecer al Cuerpo Auxiliar
de Ayudante de Ingeniero de Armamento y Construccion.

ANEXO ill: BECAS Y AYUDAS

1. Régimen General de Ayudas al Estudio {INAPE). «Ense-
fianzas Universitariasy.

{Ultima convocatoria «B. O. E.» del 10-1V-81.)

Tipos de ayudas:

— Residencia (80.000 pesetas).

Para alumnos oficiales:

— Desplazamiento (40.000 pesetas).

— Libros u otro material escolar (15.000 pesetas). {También
para alumnos libres.)

— Exencién de tasas académicas.

2. Convocatorias especiales (/INAFE). Se convocan durante
el afio en fechas diferentes.

2.1. Para alumnos de todos los cursos:

— Ayudas de promocién educativa: para hijjos de asalariados,
pensionistas y huérfanos.

{(*)  Alguno de estos titulos posibilita la convalidacién de varias asigna-
turas en determinados estudios universitarios. Por otra parte, titulo, como
el de Profesor de EGB y Diplomados Universitarios, en general, hacen
posible fa incorporacién en Facultades afines al 4.° curso de Licenciatura,
mediante la aprobacién del lamado «Curso Puente».



_ Beca-salario (a extinguir) para ayudar a aquellos estudian-
tes que necesitan trabajar.

2.2. Para alumnos de los dos Ultimos cursos:

— Beca-colaboracion (también para alumnos de 3.% curso de
£ U. que prestan colaboracién a la Administracién en materia
de docencia, investigacién o servicios en centros universitarios.

— Becas de investigacidn en equipo: para alumnos que real-
cen un trabajo de investigacién en equipo.

— Ayudas para la realizacion de trabajos practicos en Espafia
durante el verano.

2.3. Para postgraduados:

— Premios Nacionales de terminacién de estudios.

— Premios Nacionales para los mejores bacarios.

— Ayudas para memorias de licenciatura.

— Préstamos sin interés para preparar oposiciones.

— Ayudas para la preparacién de tesis doctorales.

— Formacién de personal investigador en Espafia.

— Formacién de personal investigador en el extranjero.

— Becas postdoctorales para trabajos de investigacion.

— Becasdel C. S. /. C.

3..’ Conv.ocz«:itorias de Organismos diversos y de fa Adminis-
tracién Provincial y Local.

- /nstityto Social de la Marina. Ministerio de Trabajo. Insti-
tuto Espafiol de Emigracién, Instituto Nacional de Previsién,
etcétera.

— Ayudas de Diputaciones, Ayuntamientos, Cajas de
Ahorros, etcétera.

4. informacién.

® Delegaciones Provinciales del Ministerio de Educacién y
Ciencia para las becas del INAPE,

® Delegaciones Provinciales del Ministerio de Trabajo. Asun-
tos Exteriores y sede de otros organismos.

* Diputaciones, Ayuntamientos, Cajas de Ahorros.

* Boletin | Oficial' del ' Estado’, Boletines de Organismos
Provinciales.

® Revista «Gula». Ministerio de Cultura.

l’_’z] Medicina

1. DESCRIPCION

Es una carrera de caracter cientifico-humanistico en la que toda
actuacién profesional gira en torno ai bienestar del hombre. Su
objetivo primordiai es prevenir, curar y aliviar las enfermedades,
es decir, cuidar, mantener y prolongar la vida. Para su ejercicio es
necesaria una soélida formacién, tanto humana como cientifica,
que abarque desde la madurez y el equilibrio emocionat hasta un
exhaustivo conocimiento anatdmico y funcional de! ser humano.

2. REQUISITOS Y FORMAS DE ACCESO

Para el ingreso en las Facultades de Medicina y Colegios Univer-
sitarios se exige el COU vy la superacién de las pruebas de acceso
a la Universidad (selectividd), o bien acceder directamente en el
caso de las titulaciones que lo facilitan. Existen unos criterios de
limitacién para la admisién de alumnos en Medicina (R. D. 13-XI-
1981, «B. O. E.» de 8-11-1982).

Las asignaturas optativas recomendadas en COU son:

’ . . Fisica 'y
2.° Grupo: |Materias comunes: | { Mater.néticas.
Opcién Ciencias. ) |Materias optativas: | { Quimica
y Biologfa.

3. APTITUDES Y RASGOS DE PERSONALIDAD

Dada la diversidad de especializaciones que pueden darse den-
tro de la Medicina vy la diferenciacién especifica existente entre
ellas, resulta dificil ofrecer una sintesis detallada de rasgos y cuali-
dades que sirva como patron general. No obstante, intentaremos
esbozar una serie de condiciones psicofisicas convenientes para el
d_esempeﬁo de la Medicina en todas y cada una de sus especializa-
ciones.

3.1. Aptitudes intelectuales

* Nivel alto en cuanto a capacidad para la comprensién y el
razonamiento.

J. ASENSIy C. RUBIO

e Facilidad para el anélisis y ia sintesis.

¢ Buena memoria en general y un especial grado de desarroilo
en cuanto a memoria visual y auditiva.

¢ Precisién en la percepcién de formas, espacios y tamafios.

3.2. Aptitudes fisicas

Notable desarroflo sensorial en tacto, oifato y vista.
Destreza manua! y digital.

Resistencia fisica al cansancio y fatiga.

Excelente coordinaciébn motora y visomotora.

3.3. Rasgos de personalidad

e Facilidad para establecer relaciones sociales.

e Capacidad de empatia y comunicacion con el paciente y sus
familiares.

e Estabilidad y equilibrio emocional.

e Control y dominio de sus propias reacciones y estados de
animo.

e Iniciativa y capacidad para tomar decisiones répidas.

e Responsabilidad y honradez profesional.

3.4. Intereses

e Cientificos: Inquietud que impulsa continuamente a saber e
investigar para aumentar y profundizar conocimientos con vistas a
la actualizacién profesional y al incremento en el desarrolio de la
Medicina como ciencia.

¢ Humanitarios y terapéuticos: Entrega a los demés como
mévil que determine todas sus actuaciones con el fin de curar,
aliviar o al menos ayudar a hacer soportables las enfermedades.

e Sociales: El interés por el hombre en particular se generaliza
a toda la sociedad redundando en e planeamiento, supervision e
inspeccién de las condiciones higiénico-sanitarias de determinados
grupos o actividades.

4. CARACTERISTICAS DE ESTUDIOS

La carrera de Medicina comprende dos ciclos; cada uno consta
a su vez de tres afios de duracion. El Primer Ciclo esta dedicado a
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disciplinas bésicas. El Segundo Ciclo est4 destinado a ensefianzas
clinicas. Durante estos seis afios de estudios es considerabie el
ndmero de horas destinado a clases practicas. Terminados los dos
ciclos se obtiene el titulo de Licenciado en Medicina y Cirugia; a
continuacién se puede realizar la especialidad escogida y cursar el
Doctorado.

4.1. Plan de estudios

Los planes de estudio de Medicina que se imparten en las
diversas Facultades son muy similares, existiendo alguna variante
en la denominacién de las asignaturas, a pesar de lo cual el
contenido es similar, y en que determinadas asignaturas se den en
un curso u otro. Asi, por ejemplo, la Anatomia | se cursa en
algunas Facultades en 1.° y en otras en 2.°, y la Anatomia Ii, en
2.° y 3.°, Algunas asignaturas del Segundo Ciclo, como son
Otorrinolaringologia, Oftalmologia, Psiquiatria e Historia de la Me-
dicina se imparten en 4.°, 5.° 6 6.° curso, segin Facultades.

4.2. Dificultad de los estudios

Respecto a los alumnos que terminan sus estudios, el indice de
crecimiento sigue un ritmo bastante desigual. Por término medio,
puede decirse que durante este periodo terminaron algo més del
45 por 100 de los alumnos que iniciaron sus estudios.

La referencia concreta al curso 1978-79 es la siguiente:

{los honorarios se abonan por el niumero de asegurados que tenga
asignados el médico, por una cantidad fija al mes o bien por acto
meédico) o como Médicos de Empresa con més de 500 trabajadores,
contratados libremente, debiendo estar en posesién del Diploma
del Instituto de Medicina, Higiene y Seguridad en el Trabajo.

c} Ejercicio profesional dentro de los distintos Cuerpos de /s
Administracion del Estado.

MODALIDADES DE EJERCICIO MEDICO EN 1976

%
Medicina privada exclusivamente .. .................. 9%
Entidades, Sociedades, Administracién exclusivamente . . . &%
Ejercicio MiXto ... oot 8%

5.2. Perspectivas laborales

El niimero de médicos ha evolucionado a un ritmo muy acelera-
do, pues en sdlo una década (1971-1981) aumento en el 82 por
100, siendo estas las estimaciones aproximadas.

Este porcentaje de alumnos que terminan Medicina es algo
superior a la media de las demas Facultades Universitarias, por lo
que cabe afirmar que el porcentaje de abandonos en Medicina es
menor que en otras carreras. Por otra parte, el 24 por 100 de los
alumnos repiten curso, correspondiendo a 1.° {34 por 100} y 3.°
{27 por 100) los indices més altos de repeticidn.

4.3. Principales especialidades médicas

Dada la diversidad de especialidades que comprende la carrera
de Medicina, se han formado siete grupos de especialidades que
de algiin modo se relacionan y tienen aspectos comunes.

4.4, Convalidaciones

En Medicina las convalidaciones son practicamente nulas. Se
puede convalidar la £stadistica de Psicologia con la Bioestadistica
de Medicina y alguna que otra asignatura de Farmacia.

En cualquier caso, competen a los Rectores de las Universida-
des, quienes resuelven los expedientes de convalidacién de estu-
dios a través de una Comisién Asesora. Para este asunto lo mejor es
dirigirse a la Secretaria de la Facultad de Medicina.

4.5. Los alumnos de Medicina

Con referencia a los alumnos matriculados, se observa que en
1969-1979 se triplica el nimero de alumnos. Este crecimiento
espectacular empieza a disminuir a partir del curso 1979-80.

8. EL EJERCICIO PROFESIONAL

5.1. Descripcién de las principales
ocupaciones

a) Eercicio liberal de la profesién o Medicina privada, que
cada vez se ve més reducida debido a los grandes costos que
supone la tecnificacion de los medios de diagndstico y la creciente
socializacién de la Medicina.

b} Hereicio profesional retribuido por cuenta ajena o asalaria-
dos que trabajan fundamentalmente en las Sociedades Médicas

Relacion

Alumnos matriculados en 1.%" curso en 1973-74 Afios Médicos Méd./H.
Varones Mujeres Total 1971 oo 47.410 1/744
10,566 5129 15.695 1975 ... 59.565 1/694
679) e Braend 1981 ... 85.459 1/437
1985 ... 116.709 1/332
Alumnos que finalizaron estudios en el curso 197&-79 1990 ... 133.403 1/299
1995 ... 146.677 1/277
(48,7%) (45,8%) {47,8%) 2000 ... 158.932 1/260

5.150 2.347 7.497

El aumento de la poblacién médica es muy superior al de la
poblacion general, por lo que, como puede observarse, disminuye
de manera continua en el indice médico/habitantes.

Como dato de interés es de sefialar la distribucion geogréfica
irregular det nimero de médicos que tiende a concentrarse en las
grandes &reas urbanas.

A final de 1981 el numero de médicos jovenes en paro y
subempieo en Espafia es de 16.000.

Estudios prospectivos indican que las especialidades médicas
con més futuro son, por orden de importancia:

Psiquiatria Ginecologia
Traumatologia Geriatria
Oncologia Estomatologia
Cirugia Genética
Pediatria Bioguimica

Medicina interna
Medicina preventiva
Cardiologia
Medicina espacial

Anatomia patolégica
Medicina general
Anestesia

Otros campos futuros de actuacién que se estiman de interés
son: Epidemiologia, Educacién Sanitaria, Higiene Piblica y Preven-
cién Comunitaria.

Puede afirmarse que los sectores piblicos de la Medicina asala-
riada y la funcionarial en Espafia estan ya précticamente cerrados
y su desarrollo apenas se vera afectado en los préximos afios. En
estos sectores trabajan:

En la asistencia hospitalaria .................... 30.000 médicos
En la asistencia ambulatoria ................... 35.000 médicos
Total oo e 65.000 médicos

Las posibilidades de expansion y, por tanto, de empleo estan
supeditadas de momento a las expectativas que crea el Proyecto
de Reforma Sanitaria en curso y el aumento del gasto puablico en
Sanidad.
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1. DESCRIPCION

El Derecho surge como respuesta a la necesidad de regular las
relaciones entre los miembros de una sociedad mediante la crea-
cién de una serie de normas o disposiciones que generen un
orden social. El cometido de los profesionales del Derecho consis-
te en trabajar para que las leyes reflejen las necesidades verdade-
ras de la sociedad y velar por el cumplimiento de las mismas.

Los estudios de Derecho estdn enmarcados dentro de ia esfera
de las Ciencias Humano-Sociales y presuponen una formacién
general amplia, de linea humanistica preferentemente, asi como
una preparacion técnico-cientifica acerca del conocimiento de las
leyes que reguian la buena armonia de los miembros de la comu-
nidad en todos los campos en los que se desarrolla la vida social
del hombre.

2. REQUISITOS Y FORMAS DE ACCESO

Para el ingreso en las Facultades de Derecho, UNED y Colegios
Universitarios se exige el COU y la superacién de las Pruebas de
Acceso a la Universidad (Selectividad), o bien acceder directamen-
te en el caso de las titulaciones que se facilitan.

Las asignaturas optativas recomendadas en COU son:

2.° Grupo:Opcién Letras.
Materias comunes: Historia del mundo contemporaneo y Literatu-
ra espafiola.
Materias optativas: Latin y Griego.

3. APTITUDES Y RASGOS DE PERSONALIDAD

3.1. Aptitudes intelectuales.

— Buen nivel de integracion l6gica. Habilidad para relacionar
conceptos e ideas.

— Elevado desarrollo expresivo-verbal.

— Alta capacidad de atencién concentrada y sostenida.

— Facilidad para la evocacién y memoria retentiva de datos.

3.2. Rasgos de personalidad.

— Trato de gente o tendencia a la extraversién.

— Buena capacidad de inhibicién emocional.

— Elevado sentido de la responsabilidad: rectitud moral y cum-
plimiento de normas.
Facilidad para enfocar con rapidez y precision los problemas.
Buena intuicién y facilidad para la improvisacion.
Buen equilibrio emocional.
Objetividad y ecuanimidad.

i

3.3. Intereses.

— Cientificos-Tebricos: El ejercicio profesional del hombfe de
Derecho se asienta en un profundo conocimiento cientifico y
experimental de la realidad socio-juridica de nuestra legislacion.

— Socio-humanisticos: El interés por la justicia conlleva un
espfitu de servicio al bien comin y una marcada inclinacion al
trato humano.

4. CARACTERISTICAS DE LOS ESTUDIOS

Los estudios universitarios de Derecho comprenden cinco cur-
So0s académicos para obtener el Titulo de Licenciado en Derecho.

Por J. ASENSIy M.® L. GONZALO

La planificacién de dichos estudios atiende a tres tipos de activi-
dades: La ensefianza de la Ciencia del Derecho, la habilitacién
para el ejercicio profesional y el cultivo de la investigacion
cientifica.

El contenido de las principales asignaturas que integran la ma-
yoria de los planes de estudios es el siguiente:

— Derecho Civil: Trata sobre las instituciones civiles y las
relaciones personales y negocios juridicos, asi como el estudio de
las obligaciones de los contratos civiles.

— Derecho Administrativo: Andlisis de la Administracién, sus
peculiaridades juridicas y la relacién entre Administracién-adminis-
trado. Estudio de las leyes administrativas y de las distintas partes
de la actividad administrativa.

— Derecho Procesal: Estudio técnico del proceso civil y penal.
Analisis de la Ley de Enjuiciamiento Civil y Criminal.

— Derecho Penal: Anélisis del mundo del delito, ia falta y los
distintos grados de penas.

— Derecho Polftico: Anélisis de los distintos sistemas y formas
politicas y estudio del Derecho Constitucional Comparado.

— Derecho Mercantil: Estudio de las relaciones mercantiles y
de los distintos contratos mercantiles.

— Derecho Canénico: Estudio de las instituciones y relaciones
entre el mundo juridico eclesistico y el ordenamiento estatal. Des-
taca por su importancia el estudio del Derecho Matrimonial.

— Derecho Romano: Estudio de las instituciones y el mundo
juridico de Roma.

- Derecho Financiero y Tributario: Estudio de las formas me-
diante las cuales la Administracién recauda ingresos y de ¢co6mo los
invierte.

— Derecho Natural: Vision filosofico-juridica del Derecho.

— Derecho del Trabajo: Estudio del mundo laboral y su proble-
maética juridica.

~— Derecho Internacional Piblico: Estudio de las relaciones entre
Estados y Organizaciones internacionales.

— Derecho Internacional Privado: Relaciones juridicas entre per-
sonas de diferentes Estados. Estudio de las normas aplicables al
conflicto de derechos o leyes, cuando se trata de supuestos en que
puede aplicarse Derecho de diferente Estado.

— Historia del Derecho: Analiza ia evolucion histérica del De-
recho.

- Economia Politica: Estudio econbmico como fuente de impli-
caciones sociales, politicas y juridicas.

— Filosofia del Derecho: Historia de las distintas corrientes filo-
séficas del Derecho.

4.1, Dificuitad de los estudios.

Varones| IMujeres | Total

Alumnos matriculados en Prime-
ro durante el curso académico
1974-75. . oo 8.811 4.284 13.095

Alumnos que finalizaron estu-
dios en el curso académico
1978-79. . ..o 3.117 1.433 4.550

Porcentaje de alumnos que fina-
lizaron los estudios en los cinco
afios que abarca la carrera, con
respecto al total de alumnos
matriculados. .. ............. 35,5% 33,5% 35,5%
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Como puede observarse, solamente un 35,5 por 100 de ios
alumnos matriculados termina la carrera de Derecho en los cinco
afios que comprende el ciclo de estudios. Ello no supone que el
64,5 por 100 fracasa en los estudios, ya que una gran mayoria de
etlos los concluirdn en cursos posteriores. Lo que si nos evidencia
es cierto grado de dificultad en los estudios, hecho que también
nos corrobora el indice de alumnos repetidores con un indice de
dificutad medio de 22 por 100 durante la carrera. El mayor indice
de repeticion de alumnos corresponde a los cursos 1.° y 5.° {25
por 100 y 31 por 100, respectivamente).

4.2. Especialidades.

Dependientes de las distintas Facultades de Derecho existen
centros que ofrecen la oportunidad de perfeccionar los estudios.
Cabe citar por su importancia:

® Escuela de Practica Juridica: Curso de nueve meses que
engloba materias de tipo practico para adiestramiento en el ejerci-
cio profesional.

* |nstituto de Derecho Comparado: Imparte cursos de inicia-
cion al Derecho Comparado, cursillos monogréficos, seminarios y
conferencias.

* Instituto de Criminologia: Cursos superiores y cursos mo-
nograficos.

4.2. Los alumnos de Derecho.

— La cifra media de alumnos matriculados en este periodo es
de 39.603, con un incremento medio anual de 26,4 por 100.

- Durante este periodo de 11 cursos académicos la cifra de
alumnos matricutados por curso ha pasado de 18.973 a 74.117; es
dacir, que casi se ha cuadruplicado.

— Sin embargo, el ritmo de crecimiento no ha sido homogé-
neo; asi, por ejemplo, en el curso 1970-71 el incremento apenas
pas6 un 3,4 por 100 con respecto al curso anterior, mientras en el
curso 1977-78 este incremento fue de un 74,9 por 100 con respec-
to al curso precedente.

— En cuanto a los alumnos que terminaron estudios en este
periodo, observamos que el crecimiento es pequefio y que por
supuesto no guarda correspondencia con el incremento de alum-
nos matriculados. Asf, mientras que en el curso 1978-79 el aumen-
to de alumnos matriculados supone un indice de crecimiento de
398,6 con respecto al curso 1968-69, el niamero de alumnos que
terminan estudios en este mismo curso {1978-73) supone un indi-
ce de crecimiento de 286,7 con respecto al curso 1968-69.

4.3. Evolucién del alumnado en
cuanto a su composicidén por sexo.

El porcentaje de alumnos varones matriculados en el curso
1968-69 ha descendido progresivamente a lo largo de estos Gitimos
cursos. Mientras que en el curso 1968-69 el porcentaje de varones
era un 87 por 100, en los cursos 76-77 y 78-79 era tan s6lo de un
65 por 100. Paralelamente, el porcentaje de mujeres matriculadas
ha ido incrementandose de una manera continua y paulatina,
pasando de un 13 por 100 en el curso 68/69 a un 35 por 100 en el
curso 1978/79. Siguiendo este ritmo, inversamente proporcional,
8s previsible que en unos cuantos cursos la composicién de

alumnado sea de un 50 por 100 de varones y un 50 por 100 de
mujeres.

5. EL EJERCICIO PROFESIONAL

5.1. Descripcidn de las principales ocupacioneos

Son muchas las profesiones que toman el Derecho y la ciencia
juridica como base. A grandes rasgos, resumimos a continuacién
algunas de las mas usuales.

Abogado o letrado: Defiende causas civiles o penales ante los
Tribunales; examina el caso y determina las disposiciones legales
pertinentes, estudiando codigos, cuerpos de leyes, la jurispruden-

cia en fa materia y la legislacion vigente; correlaciona los datos, re-
dacta las demandas o reclamaciones, defiende el caso ante el tribu-
nal, interrogando y careando a los testigos y presentando el alegato
final en apoyo de su causa. A veces asesora a los clientes sobre sus
derechos y obligaciones legales. En algunos casos se especializa en
determinada categoria de casos o tipo de tribunal.

Procurador: El que con la necesaria habilitacion legal ejerce ante
los tribunales la representacion de cada interesado en un juicio. Ef
procurador actiia hoy dia como representante, calidad que se le
otorga a través de un poder cuyo contenido puede ser pUbiico (para
actuaciones judiciales) o privado (para otorgar contratos, etcétera).
Tradicionalmente la funcién que se le ha atribuido ha sido la de
representar a la parte en juicio, ademas de ser apoderado o admi-
nistrador.

Magistrado: Miembro de una sala de audiencia territorial o pro-
vincial o def Tribunal Supremo de Justicia y de ios Tribunales de
Trabajo.

Notario: E! funcionario plblico autorizado para dar fe de los
contratos, testamentos y otros actos extrajudiciales, conforme a las
leyes.

Fiscal: Se encarga de la acusacion en representacion del Estado
en los procesos ventilados ante los tribunales de justicia, coman-
mente en los procesos penales; investiga las circunstancias del deli-
to para reunir las pruebas del caso, de ser necesario, con ayuda de
la policia; hace comparecer al acusado; presenta al tribunal (o al ju-
rado, de haberlo) las pruebas en que se basara el informe, sea para
inculpario o para sobreseer; actla contra el acusado ante los tribu-
nales y presenta al juez o al jurado las pruebas aducidas por el Esta-
do.

El que representa y ejerce el Ministerio pUblico ante los tribuna-
les.

Interventor: El que autoriza y fiscaliza ciertas operaciones a fin de
que se hagan con legalidad.

Agente de bolsa y cambio: Funcionario que interviene y certifica
las negociaciones de valores cotizables y también puede intervenir
con los corredores de comercio en las demas operaciones de Bolsa.

Jurisconsulto: Persona que profesa con el debido titulo la ciencia
del Derecho, dedicandose mas particularmente a escribir sobre &l y
aresolver las consultas legales que se le proponen.

5.2. Perspectivas laborales

Los titulados y doctores en Derecho pueden enfocar sus activi-
dades profesionales en tres direcciones fundamentales.

a} Ejercicio liberal de la profesiéon. Una vez inscrito y dado de
alta en el respectivo coiegio de abogados el titulado en Derecho
se encuentra habilitado para ejercer por cuenta propia la profesion
de abogado. A través de su bufete o despacho el campo de
accién del letrado es tan amplio como la vida social, ya que
abarca toda ia serie de relaciones y contratos que surgen en ella.
En la actualidad existe una marcada tendencia al trabajo en equi-
po por parte de estos profesionales. De esta manera los despachos
son atendidos por varios abogados, cada uno de los cuales se
especializa en determinados sectores legislativos.

bJ} Ejercicio asalariado o trabajo por cuenta ajena: Muchos
titulados en Derecho son contratados por empresas privadas para
cumplir diversos cometidos, tales como: las relaciones con la
Administracién, la asesoria en multiples aspectos, la mediacién en
las relaciones de produccién, jefes de personal, relaciones labora-
les, etcétera.

¢} La Administracién: El acceso a jos Cuerpos de Funcionarios
es una salida a la que se dirige un gran nimero de estos profesio-
nales y para ello el concurso-oposicién es un medio de selaccién
profesional. Exigen como condicidn indispensable el grado de
licenciado en Derecho, considerando como mérito significativo el
grado de doctor.
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LIBROS

CRITICAS

STRIKE, K.,y EGAN, K.
ETICA Y POLITICA EDUCATIVA

Madrid, Editorial Narcea, 1981

Seleccion de ensayos sobre ética y politi-
ca educativa; tratados por figuras bien co-
nocidas en la Filosoffa de la Educacién ame-
ricana: Strike, Egan, Schrag Crittenden,
Nyberg, etcétera. Los autores utilizan ios
conocimientos filoséficos para el esclareci-
miento y resolucién de los problemas de la
préctica educativa.

Esté estructurada la obra en cinco partes,
que abordan los temas:

Liberalismo y Universidad; Derechos de
los estudiantes, Autonomia, Libertad, Esco-
larizacién; Igualdad y pluralismo; Tecnologia
y trabajo.

En el primer ensayo, R. S. Peters trata de
explorar algunas de las ambigliedades inhe-
rentes a la educacion liberal, aunque apenas
ofrezca soluciones el autor.

Strike, por su parte, contempla las Univer-
sidades modernas como conceptualmente
eclécticas en un proceso de tra_tacidon del
liberalismo hacia las concepciones de servi-
cio social.

F. Schrag, en ia segunda parte, analiza
derechos y responsabilidades de los nifios y
de los jovenes y Krimerman hace una critica
al concepto de obligatoriedad en la edu-
cacibn.

En el ensayo «La autonomia como objeto
de la educacién» se recogen las teorias de
la epistemologia relativista de Rathbone y
Barth, que constituyen la base de la afirma-
cién de una autonomia intelectual. Sin em-
bargo, el autor del ensayo reconoce que
estas formas de epistemologia anarquista
establecen un alto precio a la autonomia
intelectual pura; es dificil, dice, ver cémo
podemos hablar seriamente de la educacion
de los seres humanos si son interpretados
como atomos no-sociales y ahistéricos...;
parece que la autonomfa personal se ha
convertido en uno de esos idolos en cuyo
nombre se est& destruyendo el esfuerzo de
hacer la educacién fiberal asequibte al mayor
nimerc de personas.

Pratte R. axamina el fenémenc de la di-
versidad cuitural con la intencién de extraer
su relevancia y significado para la politica
educativa y la educaci¢n piblica y opina
que la diversidad cuitural debe encarnarse
3n et comportamiento de los individuos; no
defiende una educacidn multicultural per se,
sino sugiere que a las escuelas se las pueda
utilizar como vehiculos para alentar ia tole-
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rancia y el entendimiento entre grupos cul-
turalmente diversos.

Por ditimo, Broudy, en «Tecnologia y va-
lores de la educaciény, confiesa que los
educadores ya no podran evadirse a la pre-
sion de tecnificar la ensefianza, ni aplazar
sobre ello su toma de postura. Estudia el
impacto que produce una sociedad tecnold-
gica en la conciencia humana y en una edu-

caciébn consecuente con ella. E! punto de
vista crucial para la relacién tecnologia-com-
portamiento humano es para el autor el de
lo moral; cémo condicionard una nueva vi-
sibn de la naturaleza humana, o la misma
moralidad expresada en formas nuevas de
comportamiento. Concluye afirmando: «La
tecnologia no es simple y finalmente des-
tructiva de los valores humanos, pero uno
puede ser Pollyanne para vencer la insignifi-
cancia, el anonimato, la despersonaliza-
cidny. Con todo, ahf queda la sospecha: Ia
libertad, la individualidad y una verdadera
vida humana pueden ser arrebatadas.

Se trata de un libro sugerente, en su
diversidad temética, y en como aborda las
cuestiones que desborda el marco de la so-
ciedad americana.

Concepcién Alhambra

INVENCIONES E INVENTORES

Madrid, Editorial Escuela Espafiola, 1975

A pesar de los afios transcurridos de la
aparicion de la primera edicién, la importan-
cia did4ctica de la presente obra es, a nues-
tro entender, muy grande, por presentar
cronolégicamente todo aquelio que en més
alto grado ha contribuido al bienestar de la
sociedad, y lo que es alin mas importante
como personas, la faceta humana que estd
detras de cada nuevo descubrimiento.

E! libro esté estructurado en 66 capitulos,
ordenados alfabéticamente segin los nom-
bres de los descubrimientos tratados, que
pertenecen fundamentalmente a los campos
de la Fisica, fa Quimica y la Tecnologia,
conteniendo al final de los capitulos antes
mencionados una resefia histérica de las
invenciones humanas correspondientes a
cada Edad.

Dado que tanto en los Gltimos niveles de
la EGB como en el Bachillerato y el COU la
programacién del érea cientifica adolece de
temas sobre la Historia de la Ciencia, que
consideramos muy formativos, es por lo que
este texto no debiera faltar en las Bibliote-
cas de los Centros Escolares, donde la for-
maciébn ha de prevalecer sobre la infor-
macién.

Los diferentes capitulos estan escritos con
un estilo claro y conciso, asequible a cual-
quier escolar con curiosidad cientifica inna-
ta o inducida por sus profesores, que en
todo momento y circunstancias hemos de
procurar el méximo grado de formacién pa-

ra nuestros alumnos. Al ser tan elevado el
nimero de capitulos de que consta el libro
y dada su variedad, pensamos que seré diff-
cil que exista algun lector que no le apasio-
nen al menos unos pocos capitulos del mis-
mo, pues pensamos que muchos alumnos
pueden hacer una lectura fraccionada en el
tiempo de acuerdo con sus particulares inte-
reses y las explicaciones de las partes de los
programas que se relacionan con los descu-
brimientos o los descubridores.

Aunque en el presente libro no estan re-
cogidos, como es obvio dado su carécter
divulgativo, todos los descubrimientos cien-
tificos y tecnolégicos, merecen mencién es-
pecial el elevado nimero de capitulos dedi-
cados a la tecnologia y a la descripcion de
aparatos de uso diario (reloj, teléfono, telé-
grafo, televisién, etcétera), asi como de los
materiales presentes en cualquier hogar (ce-
rillas y encendedores, papel, hilaturas, teji-
dos de punto, vidrio, etcétera).

Con respecto al bloque de capitutos dedi-
cados a temas cientificos, hemos de decir
que aunque son tratados con una claridad y
profundidad suficientes para el colectivo de
lectores que citamos al principio, existe un
reducido nimero de temas que podian estar
mas completos y sobre todo més actualiza-
dos en la materia y en la relacién de cienti-
ficos que han contribuido al desarrollo de
dichos temas, algunos de ellos conocidos
premios Nobel.



La lectura del libro es muy amena para
todo aquel que sienta un minimo de curiosi-
dad por todo lo que observa e incluso ma-
neja cotidianamente; ademds, todos los ca-
pitulos van ilustrados con varias fotografias
muy interesantes, aunque pensamos que al
ser exclusivamente en blanco y negro pier-
den atraccién y vistosidad, que quiz4 quede
justificado por el asequible precio del ejem-
plar y la utilizacién de pape! de buena cali-
dad, al igual que la impresién.

En resumen, podemos afirmar respecto a
la obra que aqui comentamos que constitu-
ye un excelente medio de conocimienio de
los descubrimientos cientificos y tecnolégi-
Ccos que mas han contribuido a mejorar las
condiciones de vida del hombre sobre la

Tierra, sin oividar la faceta humana que hay
detras de cada uno de ellos con fas vicisitu-
des, contratiempos y circunstancias
{guerras, falta de instrumentacién, carencia
de medios econémicos, etcétera) que ha
caracterizado la vida de un gran nimero de
inventores.

Por G'timo, se puede afirmar que el libro
deja bien claro la estructura de «edificio
inacabado» al que podemos comparar la
Ciencia, pues en algunos de los capitulos
queda bien patente el apasionante futuro de
muchos descubrimientos (pléasticos, ordena-
dores, energia solar, vacunas, satélites arti-
ficiales, etcétera).

Juan I. Martin Esteban

DIEZ, Miguel; DE TOMAS, Luis, y MORALES, Francisco

METODOLOGIA DEL
COMENTARIO DE TEXTOS

Editorial Pefagrande, 1980 {3." edici6n)

Esquemas de comentarios de textos hay
muchos, probablemente tantos como co-
mentaristas. Pero cuando se trata de aplicar
estos esquemas a la ensefianza se
comprueba que la gran mayoria —por muy
alto valor cientifico o metodologico que con-
tengan— se mantienen bastante alejados,
por desgracia, de la realidad escolar actual,
sabidamente caracterizada por una pobreza
lingliistica bastante acentuada. Por eso me-
rece resefiarse esta Metodologia del comen-
tario de textos, que parte de dicha realidad
para responder al par modesta pero eficaz-
mente.

Se trata, pues, de una técnica de comen-
tario previa a otros tipos. Su finalidad es el
anélisis de la estructura y contenido de un
escrito, peldafio inexcusable que dard paso
a otros tipos de comentarios, méas especifi-
cos 0 més técnicos.

El libro se articula en cuatro partes distin-
tas. En la primera se expone la metodologia
del comentario propuesta por los autores. En
la segunda se ofrecen algunos textos comen-
tados, a titulo de ejemplificacion del método
anteriormente explicitado. En la tercera, titu-
lada «Adaptacion a los distintos nivelesy, se
ofrecen recomendaciones para su aplicacién
en los niveles de séptimo y octavo de EGB,
cursos de Bachillerato y COU. Finalmente, el
libro se completa con una antologia de tex-
tos clasificados segin su temética.

Naturalmente, la parte mas interesante es
la primera, donde los autores dan cuenta de
su propuesta metodolégica. Tras postular
que una buena lectura debe suponer la cap-
tacién, valoracién y, sobre todo, la incardi-
nacién de lo leido, los autores proponen los
siguientes pasos para el comentario: lectura,
estructura, tema, resumen y comentario pro-
piamente dicho.

La lectura debe ser objetiva y comprensi-
va. No se trata todavia de interpretar, sino
de entender. Debe ser atenta. El diccionario
es una ayuda indispensable. «Muchos alum-
nos deben darse cuenta de que estan acos-

tumbrados a malentender io que leen. El
profesor puede hacerlos conscientes de es-
to mediante una lectura en clase» (pag. 12).

La estructura de un texto esta en funcion
de su idea central. De hecho, como afirman
los autores, estructura y tema son dos reali-
dades interdependientes: hay que partir del
tema para conformar la estructura. En esta
fase se trata de «escoger, sopesar lo que es
méas o menos importante, elegir lo que es
nuclear, omitir lo que es complementario,
anecdético o reiterativoy {ibid). Para la de-
terminacién de la estructura proponen los
autores utilizar el sistema numérico decimal,
correspondiendo a cada digito una idea prin-
cipal, y a cada subdigito una idea secunda-
ria, hasta alcanzar los niveles de complejidad
que se requieran. Asi, por ejemplo:

1. Idea principal.

1.1. Idea subordinada a la principal.

1.2, Otra idea subordinada a ia principal.

1.2.1. lIdea supeditada a la inme-
diatamente anterior.

2. Otra idea principal.
2.1. Etcétera.

En cuanto al tema, siguiente etapa del
trabajo, consistir4 en «definir claramente la
idea central que engloba todo el texto»,
pues el tema no es otra cosa que el «resu-
men del resumeny (pag. 13).

La tercera fase consiste en lo que los
autores llaman «resumen del contenido» y
consiste en la exposicién de las ideas secun-
darias, comparaciones, ejemplos, etcétera,
que, en algan caso, podrian estar en la
estructura. Si no hemos entendido mal, la
estructura es un esquema y el resumen una
redaccién. De otra manera, podria parecer
reiterativa esta fase de la metodologia.

Hasta aqui llega lo que podriamos Hamar
captacién del texto. Con la siguiente etapa
entramos en el comentario propiamente di-
cho, etapa de valoracién e incardinacién,
que a su vez se articula en tres pasos: en-
cuadre, comentario del contenido y juicio
sobre el texto.

Encuadre: en este apartado se trata de
enmarcar e! texto con su contexto a diferen-
tes niveles: género a que pertenece {ensayo,
texto cientifico, literario, etcétera), autor y
época (aspecto de la obra a que pertenece
el texto comentado, encuadre de dicha obra
en la obra total del autor...}, etcétera.

Comentario del contenido: «Una vez com-
prendido el texto, captado a una cierta pro-
fundidad a través de la realizacién de Ia
estructura, el tema y el resumen, se deberan
asociar todos conocimientos, experiencias e
ideas que se relacionen con el contenido del
texto (pag. 14).

Juicio sobre el texto: puede juzgarse el
contenido, la estructura o el lenguaje, para
lo cual —y para evitar generalidades sin
sentido como «me gusta», «es interesan-
te»...— los autores dan pautas concretas.

Si un mérito tiene este libro es su realis-
mo, su apego a ras de suelo a la realidad de
las aulas. Sin echar mano de pomposos
tecnicismos —a estos niveles, impertinen-
tes— el libro se recomienda por su utilidad
y eficacia en los primeros pasos de iniciacién
al comentario de textos, razén por la cual
creemos que es vdlido fundamentalmente
—si bien no exclusivamente— en el primer
curso de BUP.

Enrique Jesis Rodriguez

~ TOMACHEVSKI, Boris ' 5 S
TEORIA DE LA LITERRTURA

Madrid, Akal editor, 1982

La historia de las ideas estéticas, y en
general la reflexiéon de los tedricos sobre
arte vy literatura, tiene un punto de inflexién
decisivo en el formalismo ruso de primeros
de siglo. Coincidiendo precisamente con la
conmocion dadaista, aquel grupo de pensa-
dores elevo el ejercicio del andlisis textual al
rango de verdadera ciencia. Algunos de ellos
se exiliaron afios después y continuaron sus
trabajos en Checoslovaquia —donde contri-

buyeron a la formacién de la llamada «Es-
cuela de Praga»— y en otros paises. En
Estados Unidos fallecié el verano pasado
uno de los mas representativos, Roman Ja-
kobson. Qtros permanecieron en la Unién
Soviética, mds o menos al margen de la
cultura oficial. Boris Tomachevski fue de
estos Gltimos. Muri6 en el 1957, siendo pro-
fesor de Universidad, pero su obra funda-
mental habfa sido publicada en el afio 1928.
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Se trata de un libro compendiador de las
ideas bésicas del formalismo, y por eso po-
demos considerarlo como un manual im-
prescindible para quien pretenda iniciarse
con buen pie en esta metodologia.

Parte del libro —concretamente el capitu-
lo titulado «Temé&tican— era conocido a tra-
vés de la seleccién de estudios formalistas
que publicéd en francés Tzvetan Todorov en
1965. Ahora aparece la traduccién espafiola
del volumen completo, y me apresuro a
subrayar la excelente labor del traductor,
Marcial Suérez, que aparte de hacer perfec-
tamente asequible el texto, lo ha acompafia-
do de abundantes notas propias valiosi-
simas.

«Teoria de la literatura» estd prologado
por F. Lé&zaro Carreter con la clarividencia a
que ya nos tiene acostumbrados, y es alen-
tador, ademds, encontrar sus ponderadas
palabras al frente del libro programatico de
una orientacidon metodolégica que todavia
encuentra entre nosotros, no sb6lo detracto-
res incondicionales, sino hasta partidarios
fanéticos. Entre ambos extremos, que se
tocan precisamente en su irracionalidad, es-
t4 la cada vez mds amplia mayorfa de profe-
sores, estudiantes, criticos o comentaristas
que parten del formalismo para abordar con
firmes elementos de juicio esa operacion
inagotable que es la lectura de un textc.

La estéticca clasica, basada en Aristoteles
y en Horacio, habia sido ya reconsiderada
por los filésofos roménticos, que fueron los
primeros en concebir la obra de arte no
como la imagen del mundo, sino como un
mundo nuevo. El artista —el escritor— rea-
liza una auténtica creacién cuando plasma
en su obra un universo coherente, una na-
turaleza distinta de la «real» que es acepta-
da por la mente del receptor en la medida
en que estd bien estructurada y el autor ha
conseguido hacerla artisticamente verosimil.
Los formalistas hicieron objeto de su estu-
dio precisamente ese mecanismo interno de
la obra, desplazando lo que durante siglos
fue criterio fundamental, la adecuacién al
modelo, a un puesto més dentro del conjun-
to auténomo que debe ser el cuadro o el
poema. «El material realista no constituye,
por si solo, una construccién artistica, y
para organizarlo es necesaria la aplicacién
de determinadas leyes de construccién lite-
raria, las cuales, desde el punto de vista de
la realidad efectiva, son siempre convencio-
nales» (péag. 199).

Al hablar de «material realista», Toma-
chevski estd poniendo el dedo en una llaga
que todavia no ha cicatrizado. Curiosamen-
te, quienes condenan la objetividad de los

formalistas —y, de paso, las pautas de ané-
lisis de los linglistas— son, por un lado, los
partidarios de un realismo socialista nada

cientifico —ni mucho menos utbpico—, y
por otro, los herederos de la critica simbolis-
ta. La investigacion cientifica en el campo
de la literatura ha seguido, sin embargo,
ahondando en los principios planteados por
los formalistas, y ha conseguido ya un cor-
pus suficiente de ensefianzas sblidas, nada
normativas y, sobre todo, (tiles. Es cierto
que el entusiasmo —unido a veces a la
pedanteria, que no es patrimonio exclusivo
de ninguna corriente de pensamiento— ha
enturbiado la visién que el lector, incluso
especializado, puede tener de aquellos
maestros, pero una vez mas se confirma la
conveniencia de ir directamente a las fuen-
tes antes de que los apologetas nos desvien
del verdadero curso de las aguas. Precisa-
mente «Teoria de la literatura» es una de las
mejores fuentes a que se puede acudir. Su
claridad expositiva, a veces incluso su sim-
plificacién, responden a la intencién pedag6-
gica con que esta concebido.

El libro se divide en tres apartados: Ele-
mentos de estilistica, Métrica comparada vy
Temética. Cualquiera de estos temas ha si-
do desarrollado mas ampliamente por otros
autores, pero aqui encontramos los elemen-
tos bésicos para iniciarse en la tarea de
indagar de qué forma «el material verbal se
combina en unidades artisticas» (pag. 16).
Es de destacar el capitulo dedicado a la
Métrica, donde se afirma que «la medida
interna del verso estd determinada por las
propiedades del lenguaje y por la tradicién
literaria» y que «en el &mbito del ritmo vuel-
ven a encontrarse significado y forma» (pag.
107), ideas que nos remiten a Jakobson vy
Tinianov: en verso no hay elementos pura-
mente ornamentales, sino que todo —rima,
acentos, aliteraciones— tiene una funcién
significativa.

Quiza la prueba mas evidente —y menos
considerada a la hora de polemizar— de
que el formalismo tiene fundamentos més
que razonables, es el hecho de que ha sido
aceptado practicamente con unanimidad por
los escritores. Raro es el que les ha puesto
el veto tachandolos de neoacademicistas in-
sensibles o de poco respetuosos con los
«hijos del espiritu». Para los escritores suele
estar claro que, ala hora de enfrentarse con
la pagina en blanco, las teorias son un ingre-
diente méas de su trabajo, ni mucho menos
el unico o el més determinante. Y para el
lector, cada dia debe estar mas claro que el
desmenuzamiento cientifico del texto no es
sblo una vivisecciébn —que lo es, pero el
texto tiene mdltiples vidas: sobrevive a los
bisturies—, sino también, y sobre todo, la
forma més eficaz de descubrir su gozo y de
aprender a saborearlo.

Pedro Provencio

LOPEZ QUINTAS, Alfonso

ANALISIS ESTETICO
DE OBRAS LITERARIAS
Madrid, Editorial Narcea, 1982 .

Se advierten actualmente en todos los
niveles de la ensefianza dos preocupaciones
bésicas: 1) cémo hallar un modo eficaz de
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introducir a los alumnos en el mundo de la
literatura, 2) cémo lograr la formacion ética
de unos alumnos cada dia menos inclinados

a admitir lecciones magistrales y a plegarse
al dictado de normas generales, supuesta-
mente «abstractasy.

En lo que toca al primer punto, se esta
prestigiando de dia en dia el andlisis de
textos por lo que significa de adentramiento
personal en el mundo literario. Todo el pro-
blema consiste en descubrir un método que
permita recrear las obras y poner al descu-
bierto sus valores humanisticos més hondos,
de suerte que el andlisis literario venga a
constituir una auténtica escuela de forma-
cién, méas alld de toda mera erudicion
académica.

En cuanto al punto segundo, es sabido
que desde hace algin tiempo se viene sefia-
lando aqui vy all4 la necesidad de ensefiar la
Etica sobre la base de la riqueza experiencial
que albergan las grandes obras literarias.
Pero apenas se ha hecho més que expresar
un deseo. No se ha mostrado en forma
concreta y pormenorizada como es posible
llevar a cabo este sugestivo programa
educativo.

Una respuesta bien articulada a todos es-
tos interrogantes nos la da, en una obra de
reciente aparicién en Edic. Narcea de Ma-
drid, 1982 — Anélisis estético de obras lite-
rarias—, el profesor agregado de Estética
de la Universidad Complutense Alfonso Lé-
pez Quintas. Para ello moviliza los resulta-
dos de su larga investigacion acerca de cues-
tiones relativas a la metodologia filoséfica y
a la creatividad, cuestiones tratadas amplia-
mente en obras como E/ tridngulo herme-
néutico, Estética de la creatividad, Estrate-
gia del lenguaje y manipulacién del hombre,
Cinco grandes tareas de la filosoffa actual...

Si todo texto constituye un campo de
Jjuego, y éste es un campo de iluminacién
donde se alumbra sentido, la interpretacién
de textos debe consistir en hacer juego,
adentrarse co-creadoramente en el juego de
la obra a la que pertenece. Hacer juego
implica rehacer la experiencia bdsica —o las
experiencias basicas— que hizo el autor de
la obra. Al rehacerla, se ilumina en el lector
la intuicién fundamental que impulsé la gé-
nesis de la obra. A esta luz, es posible
realizar una lectura genética de las obras,
como si se las volviera a gestar, y compren-
der asi todos sus pormenores hasta el voca-
blo més aparentemente anodino. Ya en Es-
tética de la Creatividad Lépez Quintds habia
mostrado ampliamente como La Ndusea, de
Sartre, estd impulsada por tres experiencias
bésicas (la de la raiz, la de la sonrisa y la de
la cancién). Si el lector no desliza la aten-
cién por la superficie del entrecortado relato
sartriano, sino que se detiene a rehacer crea-
doramente tales experiencias, logra una cla-
ve hermenéutica eficaz para interpretar esa
diffcil y decisiva obra de Sartre.

Este método de analisis, basado en la
teoria del juego y de los 4mbitos expuesta
en Estética de la Creatividad, es formulado
en esta nueva obra con mayor amplitud y
rigor, y aplicado a nueve obras de diversas
épocas Y estilos: £/ Burlador de Sevilla (Tir-
sol, Don Juan Tenorio (Zorrilla) y Don Gio-
vanni (Daponte-Mozart); La Malquerida (Be-
navente); Yerma (Garcia Lorca); Esperando
a Godot (Beckett); El Principito (Saint-
Exupéry); La Salvaje y Orfeo y Eurldice
(Anouilh).

En todos estos andlisis, Lopez Quintas
pone de relieve el juego creador (o destruc-
tor) de &mbitos que se lleva a cabo en cada



obra, y destaca la /dgica peculiar que rige el
dinamismo interno que la impuisa.

Lo decisivo —explica el autor— es captar
la resunancia de los vocablos y de los con-
ceptos, y anuaarios en una especie de anillo
y potenciar su expresividad como en un
«juego de espejos» (Heidegger). En cada
término, en cada idea y acontecimiento late
una logica soterrada que el intérprete debe
diligentemente descubrir y seguir hasta sus
dltimas vibraciones. Piénsese en la /6gica de
la ambicién que impulsa a Macbeth (Shakes-
peare); la /égica de la piedad que inspira la
actitud tenaz de Antigona (Sofocles,
Anouith); la /6gica del poder arbitrario que
sume a Caligula (Camus) en una forma de
soledad asfixiante; la /6gica de/ vértigo me-
taffsico que fusiona al protagonista de La
Ndusea (Sartre} con la realidad circunstante
y lo aleja del mundo de las significaciones;
la /6gica del encuentro que adentra a los
protagonistas de E/ Principito (Saint-
Exupéry) en una noche de pacientes purifi-
caciones a fin de pasar de la actitud objeti-
vista a la ludica.

Al leer o contemplar una obra deben re-.

hacerse las experiencias a que alude cada
vocablo, frase, gesto, acontecimiento, para
otorgarles su plena capacidad expresiva y
alumbrar su sentido mas hondo. Cuando
Teresa, protagonista de La Salvaje, de J.
Anouilh, exclama fuera de si: «j;Cochinos
libros!», al tiempo que arroja contra la pared
los ejemplares de la biblioteca de su prome-
tido Florent, carga de sentido e incluso de
simbolismo una frase més bien banal en el
uso cotidiano. Esta sencilla frase viene a ser
en este contexto el punto de /nteraccién
colisionante de dos «&mbitos»: el de la po-
breza —representado por Teresa— vy el de
la riqueza —encarnado en Florent—. Al plas-

mar un dmbito de colisién, dicha frase ad-
quiere poder «poiético», valor rigurosamen-
te poético, instaurador de ambitos.

Esta orientacion hermenéutica permite
captar el tema de muchas obras que care-
cen en rigor de argumento. Esperando a
Godot, por ejemplo, no intenta sino mostrar
la imagen gue ofrece el ser humano cuando
se acerca asintéticamente al grado cero de
creatividad. £/ Extranjero, de Camus, plas-
ma la trayectoria vital de un hombre que,
por moverse en un nivel infracreador — pri-
mer «estadio en el camino de la viday (Kier-
kegaard)—, se siente «extranjero», nuclear-
mente extrafio en el mundo normal de los
hombres.

Esta vision profunda de las motivaciones
y actitudes humanas constituye una ejerci-
tacién extraordinariamente valiosa en cues-
tiones éticas. La lectura «ludico-ambital» de
las obras literarias —incluso de las que po-
drian considerarse mas alejadas de todo in-
tento pedagégico— se convierte en una fe-
cunda leccion de Etica y contribuye en for-
ma sorprendente a desarrollar la capacidad
critica de los alumnos.

A la vista de los amplios andlisis realiza-
dos y de los ejemplos aducidos (relativos a
La Metamorfosis, de Kafka; Todos eran mis
hijos, de A. Miller; Antlgona, de Séfocles;
Todos los hijos de Dios tienen alas, de
O’Neill, etcétera) se observa que el anélisis
literario puede constituir una fuente inagota-
ble de recursos pedagégicos.

Esta obra tiene un espiéndido compiemen-
to en una version audiovisual realizada en
los estudios de la editorial salesiana de
Madrid.

Vicente Muiioz Deigado

LLOPIS, Carmen; CARRAL, Clemente
LAS CIENCIAS SOCIALES EN EL AULA

Madrid, Editorial Narcea

El objetivo de este libro es presentar una
serie de ideas y sugerencias para un aprendi-
zaje innovador de las Ciencias Sociales en los
distintos niveles de ensefianza (EGB, BUP y
FP e incluso Escuelas de Formacion del Pro-
fesorado).

La complejidad de ios hechos sociales y
la diversidad de técnicas empleadas para
observarlos exigen un planteamiento inter-
disciplinar de las materias que integran las
ciencias sociales. El alumno percibe la reali-
dad de un modo unitario y asi es como hay
que presentérsela para que adquiera unas
nociones integradas y unas técnicas o habi-
lidades para poder profundizar en aquello
que mas le interese.

La obra se estructura en tres grandes
blogues:

1. Ciencias sociales. Ciencias humanas.
Ciencias del hombre (pags. 15-58).

Esta es la parte més teorica, se hace un
anélisis sobre el origen, desarrollo y proble-

matica de las materias que integran las Cien-
cias Sociales, se elabora una sintesis expo-

niendo el estado de la cuestiéon y recogien-
do las investigaciones realizadas.

2. Ciencias socieles y Educacién (pégi-
nas 67-153).

Se ofrecen en este biogue unas lineas de
fundamentacién didactica teniendo en cuen-
ta las pautas dadas por algunos investigado-
res de la educacién y el planteamiento de
las Ciencias Sociales expuesto en el aparta-
do anterior.

En este bloque se ofrecen al profesor ideas
sobre: programacién, formulacién de objeti-
vos, evaluacion, bases de psicologia evolu-
tiva, cdmo trabajar a partir del entorno, del
medio en que se mueve cada escuela,
cémo trabajar la educacion ética y civica,
autoobservacion de la funcibn docente.

También se presenta un curriculum de
Ciencias Sociales de Preescolar a COU.

3. Sugerencias para una planificacién.

Se presentan recursos didécticos y técni-
cas de trabajo con ideas y sugerencias para
realizarlos en distintos niveles (tipos de fi-
chas, uso de los audiovisules, pautas para
ver una pelicula, cémo realizar un comenta-
rio de texto, como trabajar las gréficas, c6-
mo preparar salidas fuera del aula o cémo
investigar en un mercado o archivos parro-
quiales.

Se presentan modelos de programaciones
a lo largo de una etapa o un ciclo, modelos
de programacién de temas concretos, pro-
gresiones de un tema o una actividad, mo-
dos de realizar una planificacién didactica o
de estudiar las Ciencias Sociales a partir del
entorno.

Es muy sugerente y muy practico este
bloque para todos los profesores que preten-
den un acercamiento al alumno y una réno-
vacion y puesta af dia en did4ctica.

Al libro acomparia un extensa bibliografia
organizada en torno a los apartados del libro
para facilitar su uso, y que incluye libros de
lec{uras clasificados por edades y diccio-
narios.

En ia elaboracién del curriculum de Cien-
cias Sociales, los autores no se han cefiido
a ninguna programacion oficial, sino que
han pretendido dar una interpretacién global
del hombre y su entorno, respetando las
diferencias y suscitando un profundo respe-
to por los derechos humanos y libertades
fundamentales.

Antonio Iglesias

CHALMERS ALAN F ok
LQUE ES ESA COSA I.I.AMADA Ck | , ,NCIA"
Madnd Slglo XXI de Espaﬁa

Traduccibn de Eulalia Pérez Sede

1982

Ya va siendo abundante —y quizé aigin
dia demos cuenta de buena parte de él en es-
ta Revista— el cimulo de bibliografia dispo-
nible en Castellano sobre temas relativos a

Filosofia, Historia, Sociologia de la Ciencia
y sus adyacentes. No todo es igualmente
ponderable y algo de ello sélo ha servido
para hacer bueno el dicho sobre la polucién:

155



«cuanto mas, peory. Y no obstante, quizéd
por ser esto un asunto de grandes nimeros,
debe ser preciso llegar a un cierto crecimien-
to casi continental en el nimero de publica-
ciones para lograr un desarrollo apreciable
en el campo que se considera.

No es, pues, necesario decir que una pu-
blicacién, més o menos importante, cumple
siempre una funcién estimulante, en un sen-
tido u otro, dentro o fuera del gremio. Ei
libro que comentamos no es, desde iuego,
un hito importante dentro de ia bibliografia
contempordnea anéloga, y, sin embargo,
vale la pena dar noticia del mismo por cuan-
to, en primer lugar, es una seleccién de

tépicos hecha con sentido comln —sentido
practico— pensada para alumnos que se
inician en..., 0 alumnos que necesitan una
panorémica general asequible de los proble-
mas centrales de la ciencia y su método.
Debo afiadir inmediatamente que se trata
de un enfoque cldsico —por tratarse, sobre
todo, de tépicos también ciésicos— vy si
acaso hay que destacar algo es la claridad,
la sencillez de! tratamiento de los mismos.
Por otro lado, el autor ofrece al final de
cada capitulo una guia de «Lecturas comple-
mentarias» que remiten con toda fiabilidad
a las propias fuentes de exposicién.

Eioy Rada

HOLTON, GERALD

ENSAYOS SOBRE EL PENSAMIENTO CIENTIFICO
EN LA EPOCA DE EINSTEIN
Alianza Editorial, 1982

Traduccion Castellana: José Otero

No sélo los filbsofos cuyos intereses sue-
len ser amplios, cuando no dispersos, sino
también los cientificos encontraran en esta
coleccién de ensayos aqui reunidos {segin
creo) por primera vez en publicaciéon Gnica,
ocasién para muchas y muy variadas re-
flexiones.

Contiene este volumen un total de siete
ensayos, de los que el primero tiene un
cierto caracter filos6fico o, por mejor decir,
metodolégico. Holton sienta en él las lineas
maestras de su trabajo, la presuposicion ne-
cesaria para comprender la estrategia que
dirige la investigacion histérica de los seis
restantes. Desde este punto de vista bien
podria decirse que Holton sienta.una hipote-
sis con la intencién de confirmarla, o al
menos ilustrarla, en los seis ensayos subsi-
guientes. La hipétesis de Holton viene a
consistir, frente a la teoria Kuhniana de las
«Revoluciones», en una especie de sustrato
continuista, los «themata», siempre presen-
tes y siempre operantes en la mente de los
cientificos. Organizados como dobletes (lle-
no-vacio, continuidad-discontinuidad, etcé-
tera) o tripletes (equilibrio-pruceso-conflic-
to), estos «thematay» no resultarian mas de
un centenar en las ciencias fisicas. Hoiton
se confiesa «impresionado» por fo reducido
del nimero (pag. 27) y, sin embargo, reco-
noce (pags. 31-32) la perenne aspiracion
humana a la «ciencia unificada», con lo que,
de paso, se ponen de manifiesto dos cosas:
por un lado, que bien pudiera ocurrir que
todos los « Themata» no gozasen del mismo
rango y no estorbase cierta indagacién «me-
tafisica» sobre el orden de inclusién de unos
en otros, o de preeminencia de unos sobre
otros que de hecho pudiera hallarse en el
«elencox tal y como aparece en el recuento;
por otro, y en conexién con lo que acaba-
mos de decir, que no parece que sea facil
prescindir de las instancias «metafisicas» al
hacer historia de la ciencia y al hacer de
filosofia de la ciencia. Quiz4 no sea ahora

156

ocasion de discutir las reticencias de Holton
a la instancia metafisica subyacente a su
propuesta porque, aunque las diferencias
sean «abrumadorasy, ello no impide que el
filésofo «lea» por sobre las diferencias la
inevitable mencién que se estaria haciendo
de tales instancias. Pues de lo contrario,
(cudl seria el sentido de dichos «Themates»?
Si, evidentemente, representan algo més
que puras etiquetas-topico, entonces es cla-
ro que el hecho de que «ejerzan un control
férreo sobre el cientifico o sobre la comuni-
dad» no se explicaria s6lo con su caracteri-
zacidén como topicos. En suma, el ser hon-
tanar constante de problemas, el permane-
cer siempre como nucleo problemético de
insolubles, pese & las circunstanciales nue-
vas vias que cada «caso» puede ejemplificar,
es propio de y consustancial con la metafi-
sica, y el lector no necesita esforzarse para
hallar en el texto —veéanse los dos ejemplos
aducidos por el propio Holton en este primer
ensayo— confesiones expresas de la inevi-
table necesidad filosoéfica involucrada en los
«Themata».

No obstante lo dicho més arriba, lo que
hace interesante y, a veces, inevitablemente
apasionante la lectura del libro es la aventu-
ra del acercamiento minucioso, detallado vy,
a veces, documentado al instante —general-
mente instante subsiguiente— en que un
cientifico formula su teorfa, su descubri-
miento o su hip6tesis.

Holton cree que, dado que no podemos
observar ni reconstruir el proceso mental
que ocurre o debe ocurrir en la mente de un
cientifico, puede ser interesante y a la vez lo
maés proximo a ello, indagar en los procesos
simultédneos o posteriores —inmediatamen-
te posteriores y acaso también anteriores—
que, siendo exteriores, si resultan observa-
bles (Cartas, Comunicaciones, Notas de tra-
bajo, Cuadernos de laboratorio, Experimen-
tos e instrumental, etcétera), con la secreta
esperanza de comprender asi qué es lo que

ha ocurrido. Un ejemplo bien logrado de
esta técnica es el segundo ensayo dedicado
a Mitlikan-Ehrenhaft. En ella, de paso, volve-
mos a toparnos con el probiema de los «The-
matay. En concreto, en este caso Holton se
esfuerza en mostrar que los experimentos
de Millikan estaban orientados y casi tele-
guiados por una preconcepcién que le hacia
capaz de distinguir —siempre con respecto
a ella— resuitados «buenos» y «malos». Con
lo que, de paso, se obtiene un elemento
metodolégico de evaluacién provisional na-
da desdeiiable. Ello es lo que configura en
buena medida «la mente del cientffico» que
entra en interaccién con los acontecimien-
tos a que presta atencién. Quizé seria mas
adecuado decir que no se trata de una teo-
ria que confiere sentido a los hechos, sino
que se trata de una presuposicién dentro de
la cual la teorfa configura los hechos de la
observacion. Algo parecido cabria decir del
segundo ensayo —«Los origenes de la com-
plementariedad» —. Si bien agui no se dis-
ponga de un material tan «cercano» al mo-
mento en que Bohr llega a su formulacion.
No obstante el rastreo, guiado por los nue-
ve aspectos en que Holton cifra las vias de
acceso al hecho originario, sf permite una
cierta comprensién del «thema» subyacente
en la mente de Bohr.

Como no podia menos que ocurrir, Hol-
ton se dedica en los cinco ensayos siguien-
tes a la pasién de su vida: Einstein, y es
que, por otra parte, este Gltimo ofrece ma-
teria mas que suficiente para discutir y ana-
lizar cuestiones relativas a la filosofia de la
ciencia y aun a la filosofia sin més, dado
que, tanto en su obra puramente fisica co-
mo en la obra no especificamente tal, sus
preocupaciones filoséficas, epistemologicas
y metodolégicas se centran en buena medi-
da en su propia tarea de investigacion teori-
ca. La reconstruccion de algunos de los
aspectos de este autoandlisis Einsteniano,
ayudandose de elementos colaterales ocupa
la central de estos cinco, ensayos, y esto
ocurre, de nuevo, bajo la perspectiva gene-
ral de los themata, cuestibn ésta particular-
mente importante en Einstein, quien guardé
una particular fidelidad a algunos de ellos; si
bien no significa esto, para Holton, que Eins-
tein no evolucionara o cambiara de puntos
de vista en determinados casos, pero ello,
la fidelidad a determinados «thematay, es lo
que le llevaria en algunas ocasiones a rom-
per el molde teérico con el que se encuen-
tra e inventar otro més acorde con su parti-
cular visién del problema que considera. Asi
ocurre que su relacién con la filosofia de
Mach acaba por devolverle a una concep-
cién critica del conocimiento totalmente ale-
jada del fenomenalismo; o al menos a la
aceptacién de un dualismo empirico-racional
que dista de ser positivista en el sentido de
Mach; pero, y esto es lo que constituye la
linea argumental y expositiva de Holton, no
es debido a solas exigencias «thematicas»
sino también a exigencias del propio trabajo
cientifico de Einstein. El ampiio desarrollo
de toda esta interaccion —amplio en la me-
dida en que abarca medio siglo en la vida de
Einstein vy en la medida en que se amplia a
cuestiones fisicas, epistemolégicas y hasta
metafisica ocupa los cuatro ensayos finales
del libro. En particular el ditimo de ellos,
donde sobre la base «esquematica» de ia
carta de Einstein a Solovine de mayo de
1952 aborda el modelo Einsteniano de cons-
truccidn de una teoria, y aunque una lectu-



ra superficial puede Hlevarnos a entender la
concepcién einsteniana como una forma
usual del método hipotético, no obstante, si
bien se mira, el problema que aborda Eins-
tein no es si o no se formulan hipbtesis en
la ciencia, sino cémo se formulan, cémo
hace el cientifico cuando formula una hipé-
tesis y en qué relacién ibgica, psicologica y

epistemolbgica se hallan la hipétesis formu-
lada, la mente que la formula y la base
empirica sobre la que toma impuiso para
hacerlo y, naturalmente, el papel que en
toda esta relacién pueden jugar los «thema-
ta» con que el cientifico se halla com-
prometido.

Eloy Rada

ARRILLAGA TORRENS, Rafasi

INTRODUCCION A LOS PROBLEMAS
DE LA HISTORIA

Madrid, Alianza Editorial, 1982

La obra ha sido concebida como un ensa-
yo sobre los diferentes problemas que plan-
tea el estudio de la Historia como rama del
saber dentro de las ciencias de la cultura,
entrando en discusién sobre su razén vy las
diferentes categorias que la constituyen, con
el objetivo bien conseguido de esclarecer su
posicion en el campo del conocimiento.

Se trata de un libro 4gii en formato de
bolsillo que consta de una introduccién que
sitGa su contenido en el campo de la teoria
de la Historia y siete capitulos anotados
todos ellos. El primero pasa revista sucesiva-
mente a la concepcién de la historia en
Grecia, rastreando los origenes del fuerte
sentido histdrico occidental en los hebreos
del Antiguo Testamento y en su concepcion
teoldgica, la concepcién providencialista de
San Agustin, Joaquin de Fiore, Bossuet y
Vico, en que el providencialismo se secula-
riza y convierte en potencialidad inicial, po-
sibilitando el desenvolvimiento del proceso
histérico. La idea de progreso como motor
de la historia, aportada por Voltaire frente al
providencialismo y cuestionada en el si-
glo XX desde planteamientos nihilistas. El
panteismo de Teilhar de Chardin. El idealis-
mo aleman de Herder, Kant y Hegel. El
materialismo histérico de Karl Marx, que
presupone la primacia de los valores econé-
micos en la historia formulando una nueva
fe escatoldgica. El continuismo de Jacob
Burkhardt, el ciclismo del «eterno retornoy
de Friedrich Nietzsche. Asimismo el pensa-
miento histérico de Dilthey, Croce y nuestro
Ortega. Ei revisionismo materialista de Lu-
kdcs. El historicismo de raices romanticas,
el organicismo de Spengler fatalista y deter-
minista, e igualmente, pero con otros mati-
ces, de Arnold Toynbee y Sorokin.

En los capfitulos tres y cuatro analiza pro-
blemas clasicos de la historiografia, reflexio-
nando sobre la causalidad, la casualidad,
quizd un orden superior que rige el destino
histérico, y otros factores mas, todos con-
tradictorios entre si, la idea del origen vy la
meta de ia historia, la de la fatalidad del
sino y las ideas opuestas a este determinis-
mo, de azar y contingencia, la tensién entre
determinismo vy libertad, los factoves irracio-
nales e inconscientes, los sobrenaturales y
milagrosos o proféticos, el papel de los pro-
yectos de! hombre y sus planes como cau-
santes del desarrollo histérico y factores de-
terminantes del futuro. La posibilidad del
determinismo econémico de cufio marxista
y el tradicionalismo en que ia dindmica de la

historia consiste en el triunfo recurrente del
mal sobre el bien y la victoria final de!l bien
gracias a fa intervencién de Dios. Se plan-
tean igualmente una serie de interrogantes
sobre la unidad de la historia, su método
propio, el material histdrico y su seleccién
por el historiador, el problema de la objetivi-
dad y la gran limitacién de los juicios histo-
ricos derivada de la duda de si acaso se
poseen los datos que realmente importan,
el problema de la moral en la historia, la
fenomenologia de la decadencia, las venta-
jas del fracaso, el papel del medio natural,
la significacion del héroe y fa funcién de ia
religibn en la historia, entre otras més.

Los ultimos capitulos se dedican a proyec-

tar estos problemas e interrogantes sobre
fenémenos tan interesantes como la caida
del Imperio Romano y las revoluciones,
exponiendo las principales teorfas y debates
entre historiadores sobre estos temas tan
polémicos, haciendo referencia a las explica-
ciones de Gibbon, Montesquieu, Henri Pi-
renne y a las causas que llama factores
efectivos y a la ilegitimidad como factor de
decadencia. Al analizar las revoluciones es-
tudia las ideas de Arendt y los pensamien-
tos que suscitan, la revoluciébn permanente,
la concepci6n marxista y el final de sus
utbpicas predicciones.

En otro capitulo se suscitan las diferentes
cuestiones en torno al tiempo y periodiza-
cién de la historia, discutiendo sobre el tiem-
po lineal de la tradicién judeo-cristiana, el
tiempo ciclico del pensamiento griego y su
reaparicion en los modernos Vico, Nietzsche
o Spengler y el tiempo espiral de Hegel y
Marx.

La dltima parte esta4 dedicada a la Filoso-
fia de la Historia, plantedndose si esta disci-
plina obedece a las Leyes Generales verifica-
bles empiricamente o si est4 sujeta a curso
y direccidén, asi como la dindmica de los
cambios.

En resumen, una obra muy Util para el
profesor de historia que encontrara en ella
sistematizados y resumidos sin sacrificar su
claridad los problemas que preocupan aj his-
toriador y los diversos planteamientos y ar-
gumentaciones que en torno a ellos han
hecho los pensadores mas destacados de la
historia humana.

Alfredo Ruiz Martinez

 PEREZ GOMEZ, A., y ALMARAZ, J. (intr.y Comp)) - | o
LECTURAS DE APRENDIZAJE Y ENSENANZA

- Madrid, Editorial Zero, 1982 -

No es Espafia un pais dado a la edicién,
al modo habitual anglosajén, de Readings o
Papers en los que se recoge una serie de
articulos o lecturas relevantes sobre un cam-
po temético. Por ello resulta significativo
que aparezca en una editorial, en otros tiem-
pos mas combativos dedicada a cuestiones
de cultura popular, personalistas y marxis-
tas, un libro en que se recogen los paradig-
mas dominantes actuaimente en la psicolo-
gia del aprendizaje, con el fin de que puedan
servir de base para la elaboracién de una
teoria, con fundamentos cientificos, de la
ensefanza. Hasta ahora algo parecido, en el
mismo campo, eran las estimables recopila-
ciones de Juan Delval (Lecturas de psicolo-
gia del nifio e Investigaciones sobre légica y
psicologia), o de Alfredo Fierro (Lecturas de
psicologia de la personalidad).

En efecto, como es suficientemente cono-
cido, el paradigma E-R, representado por
Skinner y el conductismo, se ha mostrado
pautatinamente inservible para explicar en
toda su complejidad el aprendizaje humano
y las hipétesis ad hoc aducidas para resolver
las anomalias presentadas, no han evitado
el surgimiento de propuestas alternativas.

La situacién actual es que estas propuestas,
que se recogen en diferentes apartados en
el libro, no han logrado unificarse en un
paradigma alternativo, por lo que, en térmi-
nos kuhnianos, cabria calificarla de periodo
de «ciencia revolucionaria». El libro preten-
de ofrecer un amplio panorama de las alter-
nativas mediacionales (cifradas basicamente
en el nuevo paradigma cognitivo) existentes
en los modelos de aprendizaje, a lo que
podemos {lamar la posicién heredada o pa-
radigma E-R.

Haciendo una enumeracién de los articu-
los recogidos en estas lecturas, en primer
lugar, el paradigma cldsico (condicionamien-
to) o conductista esta representado por dos
articulos de Skinner, biografico el primero y
de mayor interés y actualidad e! segundo
{«Por qué no soy un psicélogo cognitivon).
R. C. Bolles plantea, a continuacién, en un
buen articulo («Aprendizaje, motivacion y
cogniciény) las principales anomalfas surgi-
das en el curso del tiempo a la teoria del
refuerzo para proponer como modelo alter-
nativo el procesamiento de informacién.
Bindra plantea, en linea reduccionista, la
alternativa neuropsicolégica.
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En segundo lugar se recoge el enfoque
del aprendizaje social, conocido en nuestro
medio por la temprana (1974} traduccién del
libro de Bandura {Aprendizaje social y de-
sarrollo de /a personalidad}, que viene a ser
un perfeccionamiento (conserva la teoria del
reforzamiento) del paradigma clésico, al
tiempo que incorpora aspectos nuevos (de-
terminantes personales y ambientales} y lo
convierte en una teoria del aprendizaje: pro-
duccién de respuestas nuevas. Un extenso
articulo, panorédmico y expositivo, de Ro-
senthal y Zimmerman {«Cognicién, cambio
de conducta y aprendizaje social»} y otro
més breve de Bandura representan esta
posicién.

La psicologia genético-cognitiva de Piaget
constituye hoy una amplia y fecunda
corriente, con conexiones directas para su
aplicacion en la ensefianza, caracterizada
bésicamente por la importancia que da al
desarrollo interno en estadios en contacto
activo con el ambiente. Como las obras de
Piaget estdn suficientemente traducidas, se

recogen seis articulos que muestran la re- .

cepciébn norteamericana de Piaget en los
Gltimos afios en diferentes aspectos (afecti-
vo, cognitivo, desarrollo moral, memoria,
etcétera).

En cuarto lugar se recogen las teorias del
aprendizaje en la Unién Soviética, que, en
polémica con la concepcién piagetiana de la
relacién desarrollo-aprendizaje, concibe esta
relacién dialécticamente: el aprendizaje po-
tencia el desarrolio, al tiempo que el segun-
do posibilita el primero. Dos articulos infor-
mativos de autores soviéticos recogen el
panorama actual desde los estudios iniciales
de Vigotsky o Leontiev a los méas actuales
de Galperin. Un articulo de Landa cierra el
capitulo.

Por ultimo, se recogen las teorias del
aprendizaje basadas en el modelo de proce-
samiento de informacién, conocida en nues-
tro medio fundamentaimente por ia obra en

tres velimenes de Lindsay y Norman: Pro-
cesamiento de informacién humana, que
concibe al hombre como un sistema que
procesa, utiliza y recupera informacién. Las
virtualidades de este modelo son claras (el
uso de informacién como elemento bésico
en el aprendizaje), pero sus limitaciones tam-
bién (paralelismo méaquina-hombre, no rele-
vancia en el modelo del componente afecti-
vo, etcétera). Dos articulos informativos de
Mahoney y Brown-Desforges y otro centra-
do en las variables que, desde esta perspec-
tiva, intervienen en la solucién de problemas
pretenden representar esta corriente.

Problema latente, que da sentido al titulo
del libro, y que se plantea en la introduccion
de A. Pérez y en el articulo que cierra el
volumen de Gimeno Sacristan, es el de la
relacién entre teoria del aprendizaje y la en-
sefianza. Si bien la teoria del aprendizaje
constituye una de las bases fundamentales
en que se apoya una practica pedagégica
eficaz, no es directamente transferible a la
ensefianza. Otro asunto es cO6mo operativi-
zar modelos e investigaciones aplicadas que
hagan posible la integracion de la teoria del
aprendizaje en la ensefianza.

Unas observaciones finales. Siempre re-
sulta discutible la seleccién concreta de arti-
culos incluidos y cada uno podria proponer
en su lugar otro conocido que le parece
mejor, por lo que no voy a entrar en este
aspecto. Solo destacar que se ha dado ma-
yor prioridad a los articulos expositivos e
informativos que a los originales. En la bi-
bliografia se debia haber dado la correspon-
diente edicién castellana en todos los casos
que existe, y haberla recogido de modo con-
junto al final, lo que hubiera dado mayor
cohesién. La edicién no ha sido muy cuida-
da, apareciendo numerosos errores tipogra-
ficos. Por Gitimo, las traducciones se deben
a Angel Fernandez Ramos.

Antonio Bolivar

" LOPEZ QUINTAS, Alfonso

© LAJUVENTUD ACTUALENTRE
e : Mﬂdl’id, Editorial Nars;ea' 1982 .

:Qué pasa actualmente con los jovenes?
¢A qué responden fenémenos actuales tan
preocupantes como el pasotismo, la indife-
rencia, el cultivo de la droga, el erotismo, los
juegos de azar? (Qué hacer ante la ola cre-
ciente de zafiedad en las expresiones y la su-
perficialidad en el tratamiento de los temas
més serios? A estas preguntas y otras con
ellas relacionadas responde el Profesor L&-
pez Quintas en un libro que acaba de apare-
cer en Ediciones Narcea (Madrid) con el su-
gestivo titulo La juventud actual entre el vér-
tigo y el éxtasis. :

El autor denuncia con energia varios fallos
de la sociedad actual respecto a la juventud.
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No se estudia con profundidad todo lo que
implica la juventud. Se habla mucho de la
sexualidad y de la rebeldia, pero no se ana-
liza rigurosamente el fenémeno del amor y
de la libertad, y no se precisa en qué forma
debe el joven integrar su tendencia a la
autonomia y su instinto sexual en la «liber-
tad para la creatividady. El desarrollo perso-
nal del hombre pende del ejercicio de su
capacidad creadora en todos los 6rdenes.
Resuita, por ello, muy dificil de comprender
la poca atencion que muchos estudios acer-
ca de la edad juvenil prestan a los fenéme-
nos creadores. «Cémo se inmerge el joven
de modo receptivo y activo a la par en las

realidades del entorno que le ofrecen cam-
pos de posibilidades de accién; qué modo
peculiar de juego creador es el deporte, la
interpretacién musical, la creacién artistica,
la experiencia poética, la contemplacion def
paisaje, la fundaci6én de &mbitos de convi-
vencia interpersonali, la participacién en me-
dios comunitarios de existencia, la asuncién
de valores éticos, la insercién en el entrama-
do de una vida profesional, la relacién de
encuentro con realidades religiosas —forma
de inmersién que los antiguos denominaban
con vocablo insuperable ‘entusiasmo’: éstos
y otros temas decisivos para el acceso del
joven a la realidad y el logro consiguiente de
su identidad personal apenas son objeto de
alusién en estudios que consagran amplios
espacios al anélisis de diversas cuestiones
psicoldgicas relativas a las relaciones sexua-
les, a la eleccién de conyuge y profesion y
a las anomalias que pueden entorpecer la
marcha normal de la existencia».

Para mostrar la importancia de la creativi-
dad en la formacién de la juventud, Lépez
Quintas analiza las caracteristicas de fa ju-
ventud actual y muestra que el fracaso de
ciertos movimientos y revoluciones juveniles
—en principio, nobles y bien intenciona-
dos— responde a un cimulo de errores de
planteamiento que en el fondo son debidos
a la confusion de los fenémenos de vértigo
con los fenémenos de éxtasis. Por razones
estratégicas se est4 confundiendo hoy a ni-
vel mundial las experiencias de vértigo v las
de éxtasis con el fin de amenguar en las
gentes la capacidad creadora, convertir a la
comunidad en masa y hacerla facilmente
poseible. Ello explica que la subversion ac-
tual de los valores se realice por la via dolo-
rosa de la llamada «liberalizacién» de las
costumbres, que no es sino fomento de las
experiencias de vértigo y anulacién de la
auténtica libertad humana, que es la libertad
para crear, no para dejarse fascinar,

Frente a la camparia sistemética de depre-
ciacién de los valores urge —segn el au-
tor— promocionar al mé&ximo la formacion
en los valores. Para ello, la vida cotidiana y
la ensefianza de las distintas discipiinas (lin-
glisticas, historia, arte, matemaéticas, fisica,
filosofia, etcétera) ofrecen miltiples posi-
bilidades.

Sobre la base de la teoria del juego que el
autor expuso en su Estética de /a creatividad
{Cétedra, Madrid, 1977), el autor defiende
que «educar es ensefiar a jugary, a poner en
juego las posibilidades creadoras de todo
género que le ofrece el entorno. Cuando los
jovenes advierten que estas posibilidades es-
t4n muy lejos de reducirse, por fortuna, a
las instancias seductoras que producen vér-
tigo, dan un paso decisivo hacia ia madurez.
Actualmente parecen estar de moda las ac-
titudes destructivas. «Las grandes luchas
ideolégicas del momento actual se centran
en torno al dilema “’0 construir al hombre o
destruirlo’’, mucho més radical que los dile-
mas decimonénicos “o fe o ciencia”’, "o
religiébn o laicismo’». En esta situacién, los
jovenes necesitan saber de modo muy pre-
ciso si las experiencias que la propaganda
exalta a diario les permiten edificar su perso-
nalidad o les cierran toda via de auténtico
desarrollo. Para lograr este poder de discer-
nimiento, el autor ofrece en este libro pau-
tas y claves sumamente eficaces.

Vicente Mufioz Delgado



LE ROY LADURIE, E.

MONTAILLOU, ALDEA OCCITANA
DE 1294 A 1324
Madrid, Taurus Ediciones, S. A., 1981

La obra de Emmanuel Le Roy Ladurie
sobre la aldea occitana de Montaillou a fines
del siglo XIili y principios del XIV es un
excelente estudio de historia antropolégica.
Si el autor se propuso anteriormente anali-
zar en Paysans du Languedoc los mecanis-
mos de funcionamiento de una sociedad del
Antiguo Régimen, ahora pretende investigar
la vida diaria de una pequefia aldea de 250
habitantes, situada en el Sur pirenaico del
actual departamento del Ariége (di6cesis de
Pamiers, antiguo condado de Foix).

No tendrfa ningun interés particular el es-
tudio de esta aldea de agricultores y pasto-
res si no hubiera sido objeto entre 1318 y
1325 de una monumental investigacion,
extraordinariamente minuciosa y exhaustiva,
por parte de Jacques Fournier, futuro papa
de Avignon y obispo de Pamiers de 1317 a
1326 e inquisidor local. El Registro de Inqui-
sicién escrito por los secretarios de J. Four-
nier en lengua latina contiene largas decla-
raciones de casi una treintena de personas
originarias de Montaillou y sus alrededores.
Nada escapa a este obispo escrutador {uno
de los mayores inquisidores de todos los
tiempos) en esta aldea que apoyd de modo
activo la herejia «catara» o «albigense», una
de las principales herejias medievales que
afloré en los siglos X!i-XIlf en el Languedoc
y en el Norte de ltalia. Etnégrafo y policia,
durante su episcopado escuché a los cam-
pesinos del condado de Foix, interrogando-
les minuciosamente para combatir la herejia
céatara. No obstante, su testimonio desbor-
da el estricto terreno de la herejia y aporta
un material valiosisimo para conocer fa vida
cotidiana, la sociedad, la familia y la cultura
campesina de esta aldea medieval. La viven-
cia y detalles reunidos son tales que permi-
ten tener un conocimiento exhaustivo de
historia agraria local.

La obra estd dividida en dos partes de
extension desigual: la primera dedicada al
estudio de la casa y actividades pastoriles;
la segunda a las practicas religiosas y magi-
cas, comportamiento sexual y matrimonio,
costumbres, mitos, folklore, etcétera.

Ef autor ha sabido utilizar los métodos
etnogréaficos e historicos mas actuales, me-
diante los cuales flega a descubrir la vida
palpitante de esta aldea campesina: el clan
tiranico de los Clergue, la vida de los peque-
fios pastores transhumantes hacia tierras de
Catalufia y Castelién (extendiendo asi ia he-
rejla catara), las luchas entre las diversas
mafias campesinas, su obsesion por la sal-
vacién y la magia o las practicas heréticas.
Al mismo tiempo reconstruye las biografias
de los principales personajes como el parro-
co Clergue (de vida oscura y disipada), o la
del pastor Maury, o las pasiones roménticas
de Beatriz de Planissoles. Nos describe, a
fin de cuentas, la intrahistoria, aspecto este
olvidado en la mayor parte de estudios de
historia agraria, preocupados mas por esta-
blecer grandes sintesis abstractas que por la
vida cotidiana de sus gentes.

En definitiva, nos encontramos ante un
excelente estudio de sociologia montalione-
sa en el que aparecen analizados los proble-
mas del matrimonio, de la natalidad, de la
vejez, la idea de la muerte, la cultura y
mentalidad campesina, su religiosidad {(caté-
lica o catara), su sistema de valores, etcéte-
ra. Son los campesinos y pastores de Mon-
taillou quienes hablan y piensan en esta
obra en voz alta, sin intermediarios.

Sin duda el mérito de Le Roy Ladurie es
el haber explorado con profundidad el Regis-
tro Inquisitorial de J. Fournier, publicado
por J. Duvernoy en 1965, y al que todavia
ningdn historiador le habia sacado todo el
partido pasible. Al mismo tiempo, como in-
dica el autor, el tema investigado est4 vin-
culado al problema occitano. Se trata de
una etnia o de un conjunto de etnias origi-
nales que tienen en comun lo que queda de
una lengua popular llamada de oc¢, con mal-
tiples dialectos. Desde este punto de vista
la aldea de Montaillou es una muestra muy
representativa del campesinado occitano
medieval.

La obra es de lectura facil y contiene las
fuentes vy bibliografia utilizadas.

Antonio Moliner Prada

MARCELLESI Ju B.,yGARDIN B

mmonucclou ALA secaouuemsncn.
LALINGUISTICASOCIAL

Veralém espaﬁola deM. V. Catalma.
‘ Bibhoteca Romémca Hts émca,
Editonal Gredos, 1979

Desde los origenes del pensamiento occi-
dental, el lenguaje ha preocupado a una
nutrida nGbmina de pensadores gue, sin em-

bargo, no pueden ser calificados de lingtiis-
tas en el sentido que hoy damos al término.
Desde los antiguos fildsofos hasta los que

hoy abordan su estudio como sistema se-
miolégico, hay una amplia gama de orienta-
ciones que fueron literalmente barridas en et
campo especializado por la irrupcién del es-
tructuralismo. En las Ultimas décadas, sen-
tadas ya las bases para la descripcion cien-
tifica de las lenguas naturales, han cobrado
nuevo auge aquellas orientaciones que, a su
vez, adquieren rigor y precision en la escue-
la de la lingliistica.

El estudio comienza fijando el campo de
la lingiistica social dentro de la sociolinguis-
tica, «actividad que tiende a descubrir, a
través de los datos linglisticos, hechos no
lingliisticos procedentes de las ciencias hu-
manas» (pag. 17). La lingliistica social «de-
be dar cuenta de las “conductas” linglisti-
cas ‘‘en cuanto actividades sociales”, es
decir, comportamientos que pueden ser
obra de “individuos sociales generales”, de
esas ‘‘formas histéricas generales de indivi-
dualidad”, es decir, de los grupos sociales,
constituidos en hablantes colectivosy (pagi-
na 17).

Tras desestimar la posibilidad de construir
una lingiiistica social a partir de la teoria de
Whorf-Sapir, aborda la posicién histérica
del problema desde N. Marr a J. Stalin,
pasando por la obra de los fundadores del
marxismo, algunos estudios inspirados en
Marr y la contribucién de L. O. Reznikov.
Le merece especial interés la refutacion de
A propésito del marxismo en lingiistica:
«aunque atil por haber liberado a la linglis-
tica soviética de la ideoiogia marrista basa-
da en la monogénesis de la lengua, la inter-
vencién de Stalin es justa solamente en
cuanto defensa de las lenguas nacionales,
es decir, por su parte no lingiistica» (pagina
136).

La parte tercera aborda el tratamiento de
la lingUistica social por el estructuralismo y
la gramatica generativa, pero les merece
mavyor interés la dialectologia social america-
na, a cuyos estudios mas significativos y a
un amplio andlisis de sus perspectivas y
limites dedican la cuarta parte. En la quinta
se ocupan de la relacién entre clases socia-
les y codigos sociosemanticos a partir de
los andlisis de B. Bernstein sobre el papel
de la escuela y, sobre todo, de la familia, en
la reproduccién de las relaciones sociales
mediante el lenguaje, asi como de su coin-
cidencia con el funcionalismo de Halliday en
la soclosemdantica. Los autores ven «en su
problematica una via interesante para el ana-
lisis del discurso en el marco de una lingiiis-
tica social» (pag. 291).

En la parte sexta se replantea el problema
del cambio lingtistico con perspectiva socio-
lingliistica, a la zaga de V. N. Voloshinov y
W. Labov. Tras comparar unos casos de
evolucion fonética en el inglés con los datos
obtenidos en el laboratorio con hablantes
actuales, concluyen que «el estudio de la
evolucién fonética no puede, pues, hacerse
independientemente (...} de la estructura so-
cial del lenguaje. Es siempre la pronuncia-
cion de tales palabras la que se considera
precisamente como un rasgo de prestigio o,
por el contrario, de desprestigio» (p4g. 324).
El estudio termina con una amplia parte
teérica sobre problemas y conceptos de la
lingliistica social.

Nos encontramos, pues, ante un libro de
notable interés. La vida intelectual y cientifi-
ca en Espafia ha sido y es particularmente
pobre; faltos de una auténtica infraestructu-
ra de investigadores, solemos quedar ancla-
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dos a corrientes de prestigio o a figuras
cimeras, de modo que se nos escapa muy a
menudo la complejidad de ia ciencia entre
los repliegues de una doctrina. Este tipo de
traducciones nos ayudaré a evitar el deslum-
bramiento ante corrientes cientificas madu-
radas a nuestras espaldas. Por otro lado,
gran parte de los problemas de la lingiiistica

social tocan muy de cerca cuestiones edu-
cativas tan patentes como la inadecuacion
del estudiante al lenguaje de la escuela. Se-
ria deseable que nuestros profesionales de
la enseftanza recogieran la antorcha en un
campo que viene siendo olvidado por la
linglistica especializada en Espafia.

V. Beitran

VALDEON GOMEZ, J. Enrique

DROGA Y ENSENANZA. UN ESTUDIO
DE LA DROGA EN LA ETAPA DE BUP
EN SALAMANCA CAPITAL

Salamanca, Editorial Ayuntgmianto de Salamanca, 1982

Pretende este libro ayudar a padres y edu-
cadores a delimitar o que se esconde detras
del fenbmeno de la droga, desde un punto
de vista pedagogico. Proponiendo una edu-
cacién critica, en donde la comunicacién de
valores y la responsabilidad genere en los
jévenes respuestas y actitudes integradoras
y creativas.

Este estudio sobre la droga en ia etapa de
BUP en Salamanca capital consta de tres
grandes apartados: un primer bioque que va
a ser un marco teérico que fundamenta un
cuestionario sobre la droga. En él se van a
delimitar toda una serie de factores tanto
exégenos como endbgenos. Dentro de los
factores exdgenos analiza el ambiente fami-
liar; el grupo informal o pandilla, que adquie-
re en el problema de la droga un puesto
relevante; el colegio, donde recoge una fuer-
te critica realizada por ios mismos alumnos,
y la crisis social, ultimo factor ex6geno que
analiza, en donde se realiza una exposicién
amplia de una macroestructura que se impo-
ne. Dentro de los factores endégenos se
recogen notas de la personalidad del sujeto
que cae en la droga, la curiosidad, el miedo,
la soledad, la abulia, la tendencia al suicidio,
herencia..., que sirven de claves para enten-
der el fen6meno de la droga. Estas variables
van a ser basicas, segun el autor, para acer-
carse a una terapia rehabilitadora y sobre
todo para una prevencién desde el colegio
en donde los padres adquieren un puesto
relevante. Se insiste en esta parte en que la
droga no es problema, es salida o manifes-
tacién de otros problemas que confluyen en
la persona. El problema esté en las personas
que se acercan a la droga y ésta acelera y
aboca a una tipologia concreta y a unas
conductas que, con el abuso, se introducen
en formas concretas de desviacién, como
prostitucién y delincuencia.

El segundo bloque analiza los 32 items
que componen la encuesta. Esta se realizd
en los tres cursos de BUP, en horas de
clases del diurno. En ella se pregunta por
todas las variables arriba mencionadas y dei
item 23 al 27 se pregunta directamente por
el consumo de drogas, las fuentes de infor-
macién, de dénde fa consiguen, si han teni-
do oportunidad de conseguir droga... Las
variables que se estudian y se relacionan
son: los alumnos que si han probado la
droga y los alumnos que no la han probado;
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las diferencias por cursos; diferencias por
sexos y diferencias entre la ensefianza esta-
tal y la privada. Previo a este bloque se
realiza una clasificacién de las drogas no
institucionalizadas, no haciéndose referencia
a los inhalantes, tal vez porque son unos
productos «nuevosy», como droga, y se des-
conocian a principios de 1980, fecha en que
se realiza la encuesta. En esta clasificacién
se realiza una exposicion sencilla e inteligi-
ble para las personas que se quieren infor-
mar de lo que son ciertas drogas no institu-
cionalizadas y se dedican unas péginas a
una serie de precisiones conceptuales que

resultan necesarias para comprender la
drogadiccién.

El tercer blogue, posterior a las conclusio-
nes, recoge un programa de prevencion de
droga, basado en los resultados de Salaman-
ca. Este programa fo realiza el autor en un
colegio de Madrid, que es sin duda el baga-
je més original y la aportacién més importan-
te, por su novedad, en el campo didactico
que aporta este libro sobre «ensefianza y
droga». Es un programa de prevencién que,
aunque original, sigue las directrices elabo-
radas tanto por la Unesco como por el Co-
mité de Expertos de Prevencion del Consejo
de Europa, celebrado en Estrasburgo en
marzo del 80. Este programa, impartido du-
rante el curso 80-81, dentro de la didactica
de Filosofia perseguia, aparte de la compren-
sién de los contenidos propios de la mate-
ria, los siguientes objetivos generales: pre-
vencién e informacién de la drogodependen-
cia, descubrir modelos de identificacién y
lograr una autonomfa conforme a su de-
sarrollo evolutivo y desarrolio de la capaci-
dad critica y creativa.

Resulta interesante observar los resulta-
dos finales y las anotaciones que realiza el
autor sobre padres y profesores, partes inte-
grantes en el programa. La evaluacién final
es comparada con el estudio de Salamanca,
consiguiendo resultados positivos, ya que
los objetivos generales se logran y se apor-
tan datos que habra que tener en cuenta en
un programa preventivo acerca de la droga,
ya que apenas se habla de la droga directa-
mente. Se trata de reforzar la personalidad
del alumno a partir de la responsabilidad, la
critica y la creatividad.

Domingo Ratuerto

QUILIS, A.,y otros

INTERFERENCIAS LINGUISTICAS EN EL HABLA
DE LOS NINOS ESPANOLES EMIGRANTES
EN FRANCIA

. Madrid, Ministerio de Educacién y Ciencia
(Coleccidn Estudios de Educacidn), 1982

En octubre de 1977, la Agregaduria de
Educacién de nuestra Embajada en Paris,
cuyo titular era entonces don Juan Pifieiro,
puso en marcha un ambicioso plan de estu-
dio dirigido a conocer la realidad linguistica
de los emigrantes en edad escolar residen-
tes en Francia. El proyecto, en el que han
colaborado la mencionada Agregaduria, el
Instituto Nacional de Ciencias de la Educa-
cién y el Instituto Espafiol de Emigracién, se
lievé a cabo en los meses siguientes e inter-
vinieron en éi varios equipos de profesores
que prestan sus servicios a la Emigracién en
Francia (1).

Las encuestas realizadas se plantearon en
nueve puntos de la nacién vecina represen-
tativos de las caracteristicas del pais y de la
diferente escolarizacién de alumnos espafio-
les en cada zona.

(1) M. Adell, C. Arranz, M. Cabezas, J. A.
Ferridndez, B. Garcia, S. Gatén, F. Gil Craviotto,
P. Gutiérrez, J. C. Herreras, J. Navarro, P. Plane-
lles, |. Plaza.

El analisis del sistema de lengua emplea-
do por los escolares espafioles en Francia
ha sido abordado bajo dos perspectivas: por
una parte, de acuerdo con los niveles de
uso de esa lengua, criterio que ha tenido en
cuenta tres tipos de factores:

— Las edades de los alumnos y su situa-
cién en el sistema de ensefianza francés
correspondiente a la Educacién General
Bésica espariola, asf como, en su caso,
la posicién en las clases complementarias
de espafiol.

— El 4rea geogréfica espafiola de la que
procede el alumnado.

— Su ubicacién en las diferentes zonas
urbanas, suburbanas o rurales, dato que
puede servir de base para trazar unas
coordenadas més amplias que sitGen las
realizaciones de los alurinos en su mar-
co social, econémico y cultural.

Para la ordenacién de los datos, por otra

parte, se ha procedido teniendo en cuenta
los niveles de andlisis lingdifstico tradiciona-



les: el fénico-ortografico, el morfosintctico
y el léxico-semantico.

La exposicién de estos datos, descritos
en las péginas 19 a 164 y mostrados en
cuadros estadisticos al final de la obra (p4-
ginas 272-404), puede resumirse en 14 gru-
pos de variables, representativas de los pro-
blemas més generales que afectan a las rea-
lizaciones linglisticas de los encuestados:

Nivel fénico-ortogréfico:

— Errores en el vocalismo.
Fenémenos consonéanticos.
Errores graficos.

Acentuacién de origen francés.
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Nivel morfosintactico:

— Problemas de morfologia.

— Confusion ser/estar.

— Usos incorrectos de nexos.

— Concordancias mal realizadas.
— Metétesis.

— Galicismos sintacticos.

Nivel léxico-semantico:

— Adaptacion parcial de palabras fran-
cesas al espafiol.
Galicismos totales.
Galicismos semanticos.
— Vulgarismos.

Aungue en la exposicién de estos proble-
mas se ha omitido con alguna frecuencia la
interpretacién de su origen, sin embargo,
ésta es, indudablemente, la descripcién mas
completa y cientificamente vélida que, has-
ta ahora, se ha realizado con respecto a la
situacién del sistema de iengua castellana
en un dmbito no hispanico. Debemos felici-
tarnos al comprobar hasta qué punto un
propésito eminentemente pedagégico, co-
mo es el que ha presidido la realizacién y
organizacién de estas encuestas, ha tenido,
entre otros resultados, la consecuencia de
servir al avance de los estudios linguisticos
sobre el espanol actual.

Tras un capitulo en el que se recogen, al
modo de una antologia (pags. 167-241), va-
rias transcripciones de textos orales y repre-
sentantes de respuestas escritas selecciona-
dos entre los mds ilustrados, se procede al
andélisis estadistico (pags. 243-271) del mate-
rial antes expuesto. Las conclusiones a las
que se llega tras la observacién en términos
absolutos y relativos de los datos es, posi-
blemente, el contenido del volumen maés
fructifero para las metas que el proyecto se
habia impuesto.

Asi, la observacion de las magnitudes de
la muestra ya da como resuitado la consta-
tacion de que el nimero de ocurrencias {pa-
labras emitidas en las pruebas) orales y es-
critas va aumentando en funcién de la edad
y de la localizacién de los escolares en los
diferentes ambitos (la productividad en el
grupo urbano presenta una media claramen-
te superior a la obtenida en los grupos su-
burbano y rural). En cuanto a los datos
referentes a las caracteristicas socioescola-
res de los encuestados, el lugar de nacimien-
to entra en correlacién con el retraso esco-
lar, presentando una tasa mucho mayor pa-
ra los nacidos en Espafia (retraso escolar
medio del 73,4 por 100) que para los naci-
dos en Francia (media del 38,9 por 100). Al
mismo tiempo, el nimero de alumnos retra-
sados aumenta con el progreso en el nivel

escolar, lo que explica que muy pocos alum-
nos esparioles lleguen al Bachillerato fran-
cés; la inmensa mayoria deben optar por
seguir estudios en la Formacién Profesional.
Por ultimo, la escoiarizacién en clases com-
plementarias de espafiol vuelve a proporcio-
nar datos muy favorables para el grupo ur-
bano {sobre todo en los afios finales de la
ensefianza primaria),

En cuanto al resumen estadistico de los
problemas propiamente lingdisticos, /2 en-
cuesta escrita nos permite observar, dentro
de las variables més arriba resefiadas, las
cantidades respectivas de errores percibidos
{los mas frecuentes en el consonantismo
—424 por cada 10.000 palabras escritas—,
en la ortografia —239 por cada 10.000—, en
las realizaciones morfolégicas —130— y en
el uso de los nexos preposicionales
—115—). La magnitud de estas cifras, que
disminuy= con la edad, no cede ante la
escolarizacién paralela espafola, cuyos re-
sultados «terapéuticos» no se hacen aprecia-
bles (exceptuado el empleo de galicismos
semanticos, dificiles de corregir) hasta los
Gltimos niveles. De igual modo, las conclu-
siones obtenidas son mucho maés favorables
en el ambito urbano, debido, fundamental-
mente, al mayor nivel cultural que se da en
este grupo, asi como a sus mayores y mejo-
res posibilidades y condiciones de escolari-
zacion, tanto francesa como espafiola.

El estudio de la «significatividad» o «no
significatividad» de la evolucién en la correc-
cion de errores muestra unos resultados
andmalos (falta de significatividad en la evo-
lucién correctiva de variables, que no se
atendan con la diferencia de edad ni con la
mayor escolaridad) que exigen la revisién de
toda la estrategia didActica destinada a es-
tos alumnos, asi como, por otra parte, la
conveniencia de agrupar los sucesivos cur-
sos complementarios espafioles (y el mate-

rial escolar correspondiente) en tres blogues
homogéneos paralelos al sistema francés.

En la encuesta oral, la evolucién en la
correccién de errores cometidos en el nivel
fénico no es significativa practicamente en
ningin caso; los fallos observados en la
pronunciacion son comunes a todas las eta-
pas del sistema escolar, aunque la escolari-
zacion logre buenos resultados en sus repre-
sentaciones gréficas.

Por Gitimo, la comparacion entre los pro-
blemas gramaticales y léxico-seménticos
manifestados en las encuestas oral y escrita
refleja un progreso en los resultados de la
lengua hablada (excepcién hecha de fos vul-
garismos}, al mismo tiempo que su evolu-
cién es poco significativa, por cuanto tales
resultados no aparecen tan compartimenta-
dos en los diversos grados de la secuencia
educativa como los menos favorables efec-
tos registrados para la lengua escrita, en la
que, por el contrario, es mas efectiva la
accién didactica.

En conclusién, los resuitados conseguidos
en este estudio acerca de las /interferencias
lingdilsticas en el habla de los nifics espafio-
les emigrantes en Francia poseen, ademéas
de un evidente valor como aportacién al
tratamiento del problema linglistico general
del contacto entre lenguas, una proyeccién
{actual y futura) de enorme importancia pa-
ra el sistema educativo de la poblacién es-
pafiola residente en Europa, por cuanto los
datos y observaciones recogidos en la obra
servirdn de base inmejorable e imprescindi-
ble para el fin principal previsto por sus
creadores: la elaboracién de un material di-
déctico especifico dirigido a este alumnado,
con el que sea posible contribuir a la supe-
racién cultural y humana de nuestros emi-
grantes.

Rafael Rodriguez Marin

'KRANZBERG, Melvm,yw PURSELL Carrol (Eds)
HISTORIA DE (A TECNOLOGIA

Barcelona. Edttonal Gustavo Gili '1982

Tanto la Ciencia y la Técnica, como otras
muchas disciplinas o quehaceres de la acti-
vidad humana, han sido estudiadas desgaja-
das del contexto social e histérico en el que
surgieron y se aplicaron. Quiza por elio han
sido contemplados como epifenédmenos de-
sintegrados de su marco de origen y signifi-
cacion. Ello ha sido un impedimento para el
necesario didlogo entre cientificos, tecnélo-
gos, socidlogos e historiadores.

Afortunadamente la obra que aqui recen-
sionamos ha sabido superar las citadas defi-
ciencias y ha logrado, desde un plantea-
miento histérico, insertar Técnica, Historia
y Relaciones Sociales. Ha logrado ensamblar
el juego mutuo de incidencias entre factores
tecnoldgicos, sociales y econémicos.

La meta, como dicen sus autores, no ha
sido producir una enciclopedia de nombres
y fechas de inventos y de inventores. La
tarea ha sido contar {a Historia de {a Tecno-

logfa en todas sus ramificaciones, pero com-
prendiendo esa historia en funcién de una
visién total en lo social y o cultural.

Gracias a ello, en dos extensos volimenes
de cerca de 900 péginas y cientos de ilustra-
ciones, podemos ver como la tecnologia ha
sido uno de los principales factores determi-
nantes del desarrollo de la civilizacién occi-
dental, desde la Prehistoria hasta 1900.

La obra en su primera version fue publica-
da por la Oxford University y fue coordina-
da por los profesores Melvin Kranzberg y
Carrol Purselt. £n ella han colaborado desta-
cados profesores de Universidades europeas
y americanas como: L. Bryant, Rondo Ca-
meron, S. B. Clough, H. Heaton, N. Rosen-
berg, C. S. Smith y Robert S. Woodbury,
entre otros.

La estructura de la obra consta de un
prefacio y cinco partes subdivididas en dis-
tintos capitulos. Los titulos de las grandes
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unidades son: La aparicién de la tecnologia
{desde la Prehistoria hasta 1600), los antece-
dentes de la Revolucién Industrial (1600-
1750), la Revolucién Industrial (1750-1830),
la era del vapor y del hierro (1830-1880) y la
promesa dél logro tecnolégico (1880-1900).
Un epllogo,” lecturas y referencias, lista de
colaboradores, indice de materias, nombres
e instituciones cierran la obra.

La principal deficiencia de este trabajo

reside en la fecha que se ha prefijado a la
obra en cuanto a su final. Ei siglo XX es el
perfodo en el que la Técnica ha logrado un
grado inverosimil de desarrollo; por ello con-
ciuir en 1900 no séio rompe la continuidad
de la evolucion histérica, sino que ademds
nos impide conocer y comprender los avan-
ces producidos en esta centuria en el cam-
po de la tecnologia.

A pesar de ello, la obra me parece del

REVISTAS

Revista Canaria de Estudios Ingleses

Editada por el Departamento de Inglés, Facuitad de Filosofia y Letras,
Universidad de La Lagu na, Tenerife

Siendo relativamente escasas las revistas
de Filologia Inglesa que se publican en nues-
tro pais, resulta grato comprobar la aparicién
de RCE/, cuyo primer nimero se publicé en
septiembre de 1980 con el deseo, segun los
responsables de la misma, de «contribuir a
la potenciacién de la filologia inglesa en
Espafia, que no se agota, como es sabido,
con el estudio del inglés practico».

En efecto, la ensefianza de la lengua es,
por supuesto, muy importante, pero tam-
bién limitante. Conrad decia, y la Revista de
Bachillerato nos lo recordaba en uno de sus
altimos nameros, que el trabajo del profesor
de idiomas se convierte a la larga en mortal
para la imaginacion, la capacidad de obser-
var, o la intuicion que pueda haber hereda-
do la persona que se dedica a esa tarea.
RCEl pretende, entre otros fines, evitar ese
peligro haciendo que sus lectores «se man-
tengan en contacto con (y profundicen en)
los temas abordados durante sus estudios
universitarios». Por esta razén estimamos
que la revista deberd interesar, en primer
lugar, y de un modo especial, a todos aque-
llos licenciados en Filologia inglesa que de-
seen mantenerse profesionalmente al dia o
que quieran utilizar sus paginas para dar a
conocer los frutos de sus investigaciones.

RCE/ se publica dos veces al afio, en los
meses de abril y noviembre. Hasta la fecha
han aparecido cuatro nimeros y su conteni-
do es un reflejo de los estudios de la espe-
cialidad, aunque también se tratan de temas
que, si bien no estén propiamente relaciona-
dos con el mundo anglosajén, encajan den-
tro de la denominacién «estudios ingleses»,
por ser la lengua inglesa el medio empleado
para expresar determinados valores litera-
rios, artisticos o culturales. {(Véase a este
respecto el articulo de Martin Banham, nuG-
mero 4, pags. 57-63, sobre el teatro africa-
no en lengua inglesa.)

Aparte de los trabajos de caracter cientffi-
co, la revista cuenta con otras secciones
{bibliografica, informativa, etcétera) y es
propésito del equipo redactor ir introducien-
do en sucesivas ediciones de la misma pe-
quefias novedades que, sin duda, le han de
conferir un mayor interés. Asf, a partir del
ndmero 3 (noviembre de 1981), los articulos
escritos en espafiol van precedidos de un
resumen en inglés para los que no conocen
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nuestra lengua, se inicia una serie de entre-
vistas para «acercar al lector, de una mane-
ra viva y directa, a la vida y obra de figuras
destacadas en el campo de los estudios in-
gleses», se crea un apartado de «Notas de
lectura» y, en fin, se ha abierto una nueva
seccion, «Revista de revistasy, que facilitara
a los interesados la labor de busqueda de
datos e informaci6n bibliogréfica.

He aqui un breve resumen de los articulos
publicados en el Gltimo ndmero aparecido.

Numero 4, abril, 1982.

YULE, V.: «An International Reform of En-
glish Spelling and its Advantages».

La reforma de la ortografia inglesa es un
viejo problema que tuvo su época dorada a
finales del siglo pasado, en el que se produ-
jeron grandes polémicas en torno a este
tema. Hoy el movimiento reformista sigue
adn vivo, a pesar de los argumentos en
contra que se le pueden formular y que
Valerie Yule rechaza por estar basados en
supuestos falsos.

En este articulo se defienden las ventajas
que supondria tal reforma desde una pers-
pectiva internacional.

DOWNING, A.: «From Quenya to the Com-
mon Speech: Linguistic Diversification in
J. R. R. Tolkien’s The Lord of the Rings».

En este trabajo se sugiere que gran parte
del éxito de la obra de Tolkien se debe a
razones de tipo linglistico que Angela Dow-
ning analiza con maestria y rigor.

VAN LEEUWEN, F.: «Female Gothic: the
Discourse of the Other».

La autora intenta demostrar que la causa,
subconsciente a veces, por la que muchas
escritoras adoptan el estilo gético tiene mu-
cho que ver con su condicién femenina.
Tras discutir la naturaleza y alcance del tér-
mino «Gothic», Frederike van Leeuwen se
detiene en el andlisis de algunas novelas
{Wouthering Heights, The Heart is a Lonely
Hunter...), que responden plenamente a las
caracterfsticas del género.

mayor interés para historiadores, cientificos,
tecndlogos, economistas, etcétera. Desde
la perspectiva histérica, todos ellos pueden
llegar a entender mas y mejor la lucha de la
Humanidad por arrancar a la Naturaleza
fuentes de energia y materias primas y apli-
car, gracias a la creatividad humana, lo que
la Ciencia y la Técnica en cada época
posibilitaba.

Teodoro M. Martin

MACDERMOTT, D.:
haviour».

«lLanguaje and Be-

Nos encontramos aqui con un breve pero
ameno ensayo sobre los peligros del lengua-
je contemporéneo, cuyo poder contaminan-
te, estima la profesora Macdermott, habria
que controlar de aigin modo, pues el hom-
bre sélo serd verdaderamente libre cuando
sepa usar el lenguaje con propiedad.

FAGUNDO, A. M.:
Canariasy.

«Emily Dickinson vy

Un poema de Emily Dickinson dedicado
al «Teide» es objeto de atencion por parte
de Ana Maria Fagundo, quien compara las
dos versiones castellanas existentes del
mismo.

BANHAM, M.: «The Contemporary Theatre
of English-speaking West African.

Se nos ofrece aqui una panoramica, tan-
to desde el punto de vista temético como
de autores individuales, del teatro en lengua
inglesa de algunos paises africanos cuya
produccién dramética es ya considerable y
que, segln el autor, no tiene nada que en-
vidiar a fa de cualquier otra 4rea de habla
inglesa.
CAVALIERO, G.: «The Novels of John Cow-
per Powysy.

En esta colaboracion, el profesor Cavalie-
ro, de la Universidad de Cambridge, rescata
para el lector la figura y obra del ya desapa-
recido novelista J. C. Powys, cuyo mérito,
desde el punto de vista literario, es muy
superior al que los criticos le concedieron
en su tiempo.

POWER, K.:
Duncany.

«A Conversation with Robert

Uno de los méaximos exponentes de lo
que se ha dado en llamar el «Renacimiento
de San Francisco» y cuyos ensayos de poé-
tica han ejercido una gran influencia en la
poesia americana contemporanea, charla
acerca de su obra con otro poeta, profesor
y critico de arte, Kevin Power.

BLAUG, M.: «Aspectos bésicos de la finan-
ciacioén de la ensefianza superior en Gran
Bretariay.

El informe brinda aspectos fundamentales
del funcionamiento de la ensefianza superior
briténica y sugiere argumentos para su me-
jora que, mutatis mutandis, sirven para ha-



cernos reflexionar sobre la tan traida y lleva-
da reforma de la Universidad espafiola.

GOMEZ SOLINO, J. S.: «lInglaterra y los
ingleses vistos por un espafiol del siglo
XVi».

Se transcriben en esta seccién los textos
de dos cartas enviadas por un cabalero es-
pafiol que viaj6 a Inglaterra con ocasion del

matrimonio entre el futuro Felipe H vy la
reina Maria Tudor, celebrado en Winchester
el 25 de julio de 1554. Los documentos {que
aparecen copiados en el MS 3449 de la Bi-
blioteca Nacional de Madrid) ofrecen un tes-
timonio de primera mano sobre aquel desa-
fortunado capitulo de las relaciones his-
pano-inglesas.

Carmen Rosa Dfaz Malledo

«Estudios geograficos»

Noviembre de 1980

Su cuerpo principal cuenta con los si-
guientes estudios:

«/nversion y desarrollo o deterioro urba-
nox, por Bernardo Inzenga Acha (pégs.
353-381).

Ei crecimiento urbano y los cambios en
algunas de sus caracteristicas bésicas, so-
cioecondmicas, productivas o de amortiza-
cién y uso de capita! social fijo son factores
que influyen fuertemente sobre el nivel de
bienestar de sus habitantes. En un contexto
de cambio sélo seria posible mantener el
nivel de bienestar asegurando unos ciertos
niveles minimos de inversion.

El articulo, mediante el uso de técnicas
macroeconémicas, analiza cuéles serian
esos hiveles y constata su fuerte variacion
entre ciudades de distintos contextos, su
composicion y su refacion con niveles reales
de inversion.

«Ordenacién urbana y especulacién tu-
ristica en Cullera {Valencia)», por Fernan-
do Arroyo flera (péags. 383-411).

En el litoral valenciano, cémo en tantas
otras zonas de la costa mediterrénea espa-
fiola, el turismo ha actuado como un impor-
tante factor de urbanizacién y transforma-
cién del paisaje rural. Este hecho se puede
ver con claridad en el caso de Cullera. Par-
tiendo de un medio agricola tradicional, el
articulo estudia como la llegada de vera-
neantes y turistas ha desbordado todas las
previsiones y ha contribuido a disparar los
mecanismos de especulacion y rapida urba-
nizacién que han convertido a la tranquila
playa de hace veinticinco afios en una de
las mas importantes aglomeraciones urba-
nas de este litoral.

Las condiciones fisicas y paisajisiicas de
Cullera fueron el factor desencadenante del
turismo y de la consiguiente urbanizacion,
porque, frente a la playa arenosa y rectilinea
dominante en este sector del litoral, Cullera
ofrecia un paisaje de rio y montafia que
rompia con la monotonia existente. Estas
condiciones fueron ya las determinantes de
su localizacién, de su ulterior funcién defen-
siva y de su posterior desarrollo urbano.
Precisamente por ello tendria que haberse
ordenado més racionalmente el crecimiento
y la transformacion.

Se examina en el trabajo el Plan General
de Ordenacion Urbana de 1965 y la corres-
pondiente planificacién parcial en los que el
objetivo primario de ordenacién ha sido su-
peditado al de promocién, con io que, de
hecho, se ha posibilitado la aguda transfor-

macién, y en algunos casos la destruccion,
de un medio que podia considerarse como
Unico de este sector costero. Por Gitimo, se
analizan las modificaciones morfoldgicas y
las consecuencias socioecondémicas de este
importante fen6meno geogréfico.

Jerarqufa de nucleos y dreas funciona-
les: anélisis con redes de flujosy, por An-
tonio Moreno (pags. 413-444),

Este articulo pretende ser una aportacién
a la deteccion del esquema espacial configu-
rado por la actividad humana a nivel del
sistema urbano, como primer paso para pla-
nificar (o actuar) después. Tras pasar revis-
ta a los principales trabajos sobre el tema,
se presentan y aplican dos métodos comple-
mentarios a municipios del corredor Ma-
drid-Guadalajara. El primero, tomado de la
Sociometria, permite obtener indices de la
jerarquia de cada nicleo dentro del sistema
y un indice del grado de estructuracién de
la red. El segundo utiliza el anélisis de clasi-
ficacion multivariado para obtener una serie
de subsistemas {«regionesy») funcionales de
generalidad creciente.

«Nuevas tendencias en la investigacién
geogréfica: el sistema de informacién del
Instituto Geogrdfico Nacional (SIGNA)»,
por R. Herrero Garcia, J. Bosque Sendra
yJ. A. Cebridn de Miguel (pégs. 447-464),

En este trabajo se describen y discuten
las caracteristicas méas destacadas del SIG-
NA, desde el punto de vista de la investiga-
cién geografica, con propuestas concretas
de utilizacién del mismo y de implementa-
cion de su base de datos. A continuacion se
inicia una discusion de los procedimientos
estadisticos mejor adaptados a los especifi-
cos requerimientos de la Geograffa, como
ciencia espacial, proponiendo elementos de
la més adecuada cadena de operaciones de
andlisis estadistico aplicadas a la Geografia.

En la seccién habitual «Noticias y Comen-
tarios» aparecen los siguientes:

«ll Coloquio Ibérico de Geografiay, por
Julia Lépez Goémez.

Se trata del celebrado en Lisboa, en el
Centro de Estudios Geograficos de la Facul-
tad de Letras, inaugurado por el Profesor
Orlando Ribeiro. Un tercio, aproximadamen-
te, de los asistentes fueron espafioles.

Las ponencias y comunicaciones se agru-
paron en cinco secciones de trabajo, por
temas: .

1. La ensefianza bésica y secundaria de
la Geografia.

Ensefianza superior de la Geograffa.
Geografia y Ciencias de la Naturaleza.
Geografia y Ciencias Humanas vy
Sociales. i

5. Pensamiento Geogréfico.

Cada seccién estuvo dirigida por un Cate-
drético de la Universidad portuguesa y otro
de la Universidad espafiola. Concretamente,
la Seccién Primera la dirigieron los Profeso-
res Plans, de la Universidad de Murcia y
Serpa Marques de la Universidad de Porto.

Fal ol

«Mapas y figuras de la Tierran, por Car-
men Gavira.

Da noticia de la exposicion sobre el tema
que tuvo lugar en Paris, en el Centro Geor-
ges Pompidou, entre el 24 de mayo y el 17
de noviembre de 1980. A lo largo de esos
seis meses y paralelamente a la muestra se
desarrollaron en el Centro una serie de acti-
vidades: conferencias, debates, peliculas y
cursos de cartograffa a diferentes niveles.

Han colaborado en su montaje y organi-
zacién varios prestigiosos organismos fran-
ceses y otros internacionales, con la notoria
ausencia de Espaita, io cual se traduce en
un vacio de material en aquellos temas en
que precisamente la aportacién espafiola hu-
biera sido muy interesante y singular (cartas
néuticas, descubrimientos geogréficos, et-
cétera).

El catélogo de la exposicién es muy com-
pleto y recomendable para todo el que esté
interesado en el tema cartogréfico en cual-
quiera de sus aspectos. En é! se reproducen,
a todo color, més de 1.000 planos, mapas y
fotos con el contenido fundamental de la
exposicién, intercaldndose, ademés, un to-
tal de casi 100 articulos, notas y comenta-
rios de especialistas sobre cada uno de los
temas tratados. La autora de la resefta da
un Indice temético de éstos.

El catdlogo termina con un extenso glosa-
rio de los términos mds usuales en Cartogra-
fia, una bibliograffa basica muy bien selec-
cionada y la lista de autores con su profe-
sién y cargo correspondientes.

«La exposicién demogréfica y las polfti-
cas demogréficas, por Angeles Zifiga.

Partiendo de un panorama histérico det
problema, hace un anélisis de la situacién
actual, subrayando las dos caracteristicas
basicas de la explosién demografica en la
actualidad: la aceleracion y la desigualdad
geogréfica. Expone el contraste actual entre
paises ricos —de natalidad reducida— y pai-
ses pobres —que la mantienen alta.

Analiza luego las consecuencias de esa
desigualdad en el plano econémico, en el
campo demogréfico y en el aspecto urbanis-
tico del mundo actual, seflalando el vertigi-
noso crecimiento de algunas ciudades dei
Tercer Mundo.

Seguidamente expone las politicas demo-
gréficas en distintos paises y regiones defi-
nidas del planeta, deteniéndose especial-
mente en la Conferencia Mundial de Pobla-
cibn de las Naciones Unidas celebrada en
1974, en Bucarest. Sabido es que en ella
hubo dos posturas enfrentadas: la del grupo
capitalista que, ante el vertiginoso creci-
miento de la poblacion en Africa, Asia e
Iberoamérica, recomendé el control de la
natalidad en esas regiones del Tercer Mun-
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do para reducir el subdesarrollo, vy la posi-
cién dei grupo socialista, que censideré que
las raices del subdesarrollo del Tercer Mun-
do estaban en el racismo, en ei colonialismo
y en fa dominacién politica. Por consiguien-
te, el remedio a esta situacién no lo veian
en un control de la natalidad, sino en una
serie de medidas que lograran aminorar las
desiguaidades entre los paises. Se recono-
cié que en el grupo de los tercermundistas
existian paises con problemas demogréficos
que podrian hacer necesaria una cierta poli-
tica de planificacién familiar, aungque siem-
pre sin injerencias extranjeras. Otros paises
del mismo grupo se declararon partidarios
de una verdadera planificacién familiar, en-
tre elios la India, Indcnesia, Bangladesh
y otros.

En este tema de la conveniencia o incon-
veniencia de la politica de planificacidn fami-
liar, la polémica sigue viva.

La autora de este «Comentario» cita, en-
tre los documentos de los Uitimos afios en
defensa de la planificacion ¢ centrol de la
natalidad, el 2.° informe al Club de Roma,
presentado en 1974. En la corriente de opi-
nidn contraria, cita la doctrina de la Encicli-
ca «Humanae Vitae» promuigada en 1968
por el Pontifice Pablo VI. Recientemente,
en diciembre de 1981, ia doctrina de la Igle-
sia Catolica ha sido ratificada en este y otros
puntos en otro documento pontificio: la
«Exhortacibn Apostélica Familiaris Consor-
tio», donde el Papa Juan Pablo il recoge y
sistematiza las proposiciones que los Padres
Sinodales le elevaron al concluir el dltimo
Sinodo de los obispos catélicos de todo el
mundo dedicado al estudio de los problemas
de la familia en el mundo de hoy.

M.® A.de Glives

" Nuestra Escuela

~ Federacién de Trabajadores de la Ensefianza, ntim. 41, mayo de 1982

La revista NUESTRA ESCUELA, editada en
Madrid por la Federacién de Trabajadores
de la Ensefianza, es una de las mas difundi-
das de cuantas, dedicadas a temas educati-
vos, han aparecido en los Gltimos afios. La
variedad de los temas que trata y la ameni-
dad de su presentacién explicarian por si
solas esa buena acogida, pero ademés tiene
esta revista el cuidado de no ser unilateral
en sus apreciaciones. i

La situacién educativa de Andalucia es el
tema de varios articulos de este ndamero,
aparecido en visperas de las elecciones para
el primer Parlamento Andaluz. En las pagi-
nas de Opinién, Maria Izquierdo Rojo, dipu-
tada del PSOE por Granada, dice que «el
actual proyecto autonémico es, sin duda, la
via adecuada para la consecucién de una
nueva educacién integrada en la realidad
social en la que vive, y para la democratiza-
cién de sus estructuras administrativasy.

Como tema monogréfico, N. E. trata «La
evaluacién vy la calidad de la ensefianza». En
un primer articulo sobre el tema se habla del
sistema tradicional de evaluacién por medic
de preguntas abiertas, que desde afios esta
en competencia de eficacia con los tests. El
autor, Pedro Morales, expone pormenoriza-
damente las grandes ventajas de este proce-
dimiento que, sin ser ideal, ofrece al alumno
la posibilidad de una exposicion amplia y
acorde con sus capacidades.

«JQuién evalla al profesorado?» es el titu-
lo de un interesante articulo de Jaume Sarra-
mona, en el que se proponen dos condicio-
nes imprescindibles para un proyecto eficaz
de evaluacién del profesorado: que la eva-
{uacién sea formativa y no meramente con-
troladora, y que vaya acompafiada de un
sistema de estimulos profesionales.

A renglén seguido de este articulo, que
llama la atencién sobre las competencias de

STRIKE, K. A., y EGAN, K.

Etica y politica educativa.~Madrid, Edi-
torial Narcea. Coleccién Educacion Hoy.
Estudios, 1981.

El interés que despierta la filosofia de la
educacién entre los estudiosos y entre los
préacticos es cada vez mayor, y para respon-
der a él, los ensayos que componen este
libro —realizados por figuras bien conocidas
en este campo— se dirigen a contribuir a
ese todavia ligero cuerpo de la literatura que
utiliza los conocimientos filoséficos para es-
clarecer y solucionar los problemas de la
practica educativa.

La obra es, pues, un tratamiento filos6fi-
co, con repercusiones operativas, de los as-
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la Inspeccién, NE publica una entrevista con
José Luis Pérez iriarte, inspector General de
Bachillerato. «La inspeccién aspira a ser una
especie de conciencia critica del sistemay,
declara Pérez Iriarte haciendo hincapié en el
contacto estrecho que debe existir entre ins-
pectores y centros. «Una inspecciébn que no
actua asi, inmediatamente se burocratiza.
En relacion con la evaluacién concreta de
los centros, el Inspector General declara:
«A mi no me interesa saber si, después de
sofisticados calculos matematicos, a un cen-
tro le corresponde una valoracién de 450 y
a otre de 515. Entre otras cosas, porque la
personalidad de cada centro es un aspecto
importante a considerar. La evaluacién de
un centro me interesa, sobre todo, como
instrumento de mejora de su actividad». Pé-
rez Iriarte afirma, mas adelante, con relacion
a la escasez de efectivos humanos de la
Inspeccidn, que «una Administracion educa-
tiva que esté preocupada por e} principio de
la calidad de la ensefianza y del sistema
debe tener una Inspeccién poderosa».

Tras un cuadernillo central sobre «La cla-
se y el recreo», con ejemplos practicos para
«aprender por medio del juego», la seccion
informe incluye dos trabajos sobre Andalu-
cia. El primero, titulado « Andalucia margina-
da, no tercermundistay, ilustrado por cua-
dros estadisticos interesantes y unas fotos
excelentes, analiza los fundamentos socio-
politicos de la situacion educativa andaluza.
E! segundo es una entrevista con Manuel
Garcia Navarro, actual Consejero para Edu-
cacién del Gobierno Autonémico andaluz.
Los problemas que tiene planteados el siste-
ma educativo en Andalucia, entre los que
destaca el de la desigualdad, se soluciona-
rian llevando a cabo un «proyecto de alcan-
ce modestamente histérico: construir una
escuela, un sistema educativo de Andalucia
y para Andalucia, que, por ello, seria un
sistema y una escuela de Espafia y para
Espafia, lejos, por tanto, de otros plantea-
mientos posibles y reales en otras Comuni-
dades Auténomas que pecan, a mi juicio,
de insolidaridad».

El nimero se cierra con unas paginas de-
dicadas a la salud en la escuela, a informa-
cién sindical y legislativa, y a cartas de los
lectores.

Pedro Provencio

| LIBROS RECIBIDOS

pectos conceptuales y normativos de los
temas que suelen constituir la materia de
los debates politicos en educacién.

Los autores se han centrado sobre con-
ceptos relacionados con la libertad, autono-
mia, igualdad y pluralismo, y desarrollan
cuestiones tales como el sentido de una
educacién liberal en las condiciones actua-
les, los derechos de los estudiantes, la «li-
bertady de las escuelas libres, diversidad
cultural e igualdad de oportunidades, para
concluir con un estudio acerca de la co-
nexion entre tecnologia y valores educa-
tivos.

Ademas de constituir una Gtil aportacién
para los educadores en general, es un libro
estimulante para los filosofos de la educa-
cién y una ayuda eficaz para abordar los

dificiles problemas que surgen —tanto en
instituciones como a nivel personal— cuan-
do se trata de educar mejor. Es, por tanto,
importante también para los organizadores,
planificadores y autoridades politicas com-
prometidas en esta labor.

ANTON, Julio de

Juventud dificil y delincuencia juve-
nil.—Madrid. Edita la Direccion General
de Juventud y Promocién Social, 1982.

El autor de este libro, encabezando a un
grupo de psicologos y expertos en peligrosi-
dad juvenil, se interné en un mundo de
cuya existencia no se tiene mas gue vagas



noticias, siempre inquietantes. Es el mundo
del barrio bajo, de los alrededores y los
descampados, donde encuentran sus cuar-
teles de invierno las bandas juveniles. Alli se
dieron a conocer abiertamente, lo que ya es
arriesgado, y realizaron una encuesta com-
pletisima que ahora publican.

La lectura de este libro es muchas veces
agria, revulsiva, pero siempre aleccionadora
y, sobre todo, necesaria para tener una ima-
gen méas completa y mas seria de ese sub-
mundo en que viven miles y miles de nifios
y adolescentes. Decimos submundo y en
realidad debemos corregirnos —la lectura
de este libro nos ayuda a corregir— el len-
guaje: no hay submundos, sino mundos dis-
tintos. El mundo de las altas finanzas no es
quizd menos «sub» que el de la «banda del
Tetillay, pero nuestra escala de valores tien-
de a ser acomodaticia. Todos los «mundos»
se comunican, sea por razones de tipo eco-
némico-social que se nos escapan, sea por
razones més simples, como esas opiniones
y comentarios de los jovenes que entrevista
Julio de Antén, personas terriblemente adul-
tas a los quince afios. El libro no invita a
«compadecer» paternalistamente, ni da so-
luciones faciles de programar, pero de dudo-
sa aplicacion. Es una toma de conciencia
desgarrada y desgarrante. Y en las posibles
—Yy quizd imprevisibles— soluciones esta-
mos implicados todos.

ASIMOV, Isaac

Constantinopla (Historia universal Asi-
mov). —Madrid, Alianza Editorial, 1982.

He aqui un nuevo tomo de lo que bien
podriamos llamar «Enciclopedia Asimov». El
novelista y divulgador cientifico, verdadero
«ilustrado» de nuestro siglo, nos ofrece aqui
una parcela curiosa y poco estudiada de la
Historia. La edicién original del libro, en
inglés, tiene como subtitulo: Et Imperio Ol-
vidado. Cuando pensamos en la Edad Media
solemos pensar en la caida del imperio Ro-
mano Y en la victoria de los barbaros. No
obstante, la mitad oriental de aquel imperio
quedd intacta, y durante siglos ocupé el
extremo sudesde de Europa y las tierras
contiguas de Asia.

Esta parte del Imperio Romano continué
siendo rica y poderosa durante los siglos en
que la Europa Occidental estaba debilitada y
dividida. El Imperio Oriental, gracias a su
poderio, contuvo a las fuerzas cada vez ma-
yores de invasores orientales durante mil
afios. Mientras tanto, Europa Occidental,
protegida por esta barrera de fuerza militar,
pudo desarrollarse en paz hasta que su cul-
tura formé una civilizacién propiamente
suya.

El libro recorre esos mil afios de Historia
que tuvieron como centro la legendaria ciu-
dad de Constantinopla.

SOTO, Fernando

Actitudes familiares: cuédndo son pro-
blema y ¢cémo cambiarlas.

SARAZANAS, R., y BANDET, J.
El nifio y sus juguetes.

NOVILLA, Secundino
Los jovenes se drogan..., ;qué hacer?

EFAN, Pais

El nifio tal como es, sus necesidades y
exigencias.

ALAVA, Maria Jesus, y PALACIOS, Pilar
LEs feliz un niffo en la guarderia?

RIESGO, Luis, y PABLO, Carmen
Los puntos clave de toda sducacién.

VALDIVIA, C., y RUIZ, A.
Educar para no defraudar.

LANGLOIS, Denis
Cémo contar la injusticia a los nifios.

Madrid, Editorial Narcea. Coleccién «Pa-
dres», 1982.

En esta nueva coleccién de la Editorial
Narcea se estudian aspectos bésicos y muy
actuales de la educacién dentro del marco
familiar. Los libros tienen ia ciaridad exposi-
tiva requerida por el gran puablico, receptor
potencial de estos temas de divuigacion.

En Actitudes familiares: cudndo son pro-
blema y cémo cambiarlas se aborda resuel-
tamente la variada problematica que se sus-
cita en la relacion familiar. A través de los
15 capitulos de la obra, el autor va analizan-
do distintos tipos de comportamiento: la
actitud ante las notas, las resistencias al
cambio, la psicologia de los padres «abue-
los», las familias donde hay muchas «auto-
ridadesy, las separaciones de hecho en fa-
milias aparentemente «unidasy, etcétera.
Resulta asi un libro Gtil, orientado a la prac-
tica cotidiana.

El nifio y sus juguetes trata de la impor-
tancia que tiene en la formacion del nifio la
actividad lddica. Tanto los padres como los
educadores saben que jugar es una de las
actividades més serias en la vida del nifio. El
problema, en una sociedad de consumo,
estriba en como elegir y ofrecer los juguetes
a la edad correspondiente, cudles son las
relaciones afectivas entre el nifio y sus ju-
guetes, qué papel terapéutico pueden tener
éstos en determinadas situaciones conflicti-
vas, y si se puede hablar de juguetes educati-
VOS.

Ante el hecho de la droga, Los jovenes se
drogan... /qué hacer? opina que es urgente
facilitar, tanto a los adultos como a los mis-
mos jévenes, un conocimiento objetivo del
tema. En este libro el autor intenta responder
a las preguntas més importantes que todos
nos hacemos en relacion con la droga: qué
son las drogas, cuantas y cuéles se consu-
men, quiénes son los principales usuarios,
por qué se drogan los jovenes, qué efectos
producen los farmacos y como podemos y
debemos actuar para hacer frente al fenéme-
no de la drogadiccién.

El nifio tal como es, sus necesidades y
exigencias parte de un hecho: el nifio occi-
dental carece de pocas cosas. Sin embargo,
muchos nifios crecen en una peligrosa sole-
dad. ¢No estamos los adultos absorbidos
por mi! preocupaciones para comprender lo
que dicen y viven los nifios en cada etapa
de su evolucién? El equipo que se atribuye
por el seudébnimo de Pais Efan y que cono-
ce al nifio a través de la practica profesional,
ha sabido reunir con éxito una explicacion
cientifica y la preocupacién por una com-
prensiébn humana. Se trata de un libro de

informacién y reflexién, atil para aprender a
seguir al nifio por su propio camino.

ZEs feliz un nifio en la guarderfa? intenta
respodner a preguntas tan concretas como:
Jes mejor dejar a los nifios en casa o en la
guarderia? Si la madre trabaja fuera del ho-
gar, ges preferible que los abuelos cuiden
de los nifios 0 es mejor contratar a una
empleada? ;Serfa aconsejable dejar el tra-
bajo?

Para aquellos padres que «no saben cémo
acertar», Educar para no defraudar puede
ser una buena guia en las relaciones con
sus hijos y en los conflictos que les van
surgiendo. A través de casos practicos, este
libro intenta exponer el porqué de los pro-
blemas, a la vez que supone una refiexiébn
sobre las actitudes familiares.

El tema de la injusticia suele resuitar dificil
y antipético, y con frecuencia se elude en
las charlas con los hijos. Si queremos traba-
jar por un mundo menos injusto, no pode-
mos olvidar que es necesario formar a los
nifios en esta dimensién humana desde que
son capaces de comprender, sin ocultarles
las injusticias y tratando de transmitirles,
sobre todo con el ejemplo, una postura cla-
ra ante ellas. De todo ello trata Como con-
tar la injusticia a los nifios.

En Los puntos clave de toda educacién
se parte dei hecho de que en la educacién
hay aspectos esenciales y otros que no lo
son tanto. Aqui se estudian los que los
autores creen imprescindibles, como son el
amor a los hijos, el amor entre los esposos,
el ejemplo, el didlogo o el ambiente que
rodea a la familia.

MIHURA, Miguel

Tres sombreros de copa.—Madrid, Edit.
rial Narcea. Coleccién Bitacora, 1982.

Emilio de Miguel, Profesor de Literatura
de la Universidad de Salamanca, autor de
una tesis sobre & teatro de Miguel Mihura,
ofrece en esta edicién critica de Tres som-
breros de copa una visi6n personal y reno-
vada de la comedia, que es, sin duda, ia
obra maestra del autor y una de las mues-
tras mas insélitas del teatro espafiol contem-
poréneo. Ei trasfondo ideolégico de la come-
dia, su estructura formal, la técnica de crea-
ciéon de personajes, los més caracteristicos
recursos comicos del autor y aun la fecha y
circunstancias de su produccién —datos im-
portantes si se tiene en cuenta la relacién
de esta obra con el teatro del absurdo, pos-
terior a ella— son temas planteados y resuel-
tos por el critico.

Tanto el estudio introductorio como las
notas a pie de péagina y los comentarios de
texto tienden no sélo a la oportuna com-
prensién y ponderacion de Tres sombreros
de copa, sino también a ofrecer una pauta
interpretativa para toda la produccién de
Mihura, subrayando asi, conforme pretende
el critico, la fecunda condicién de la obra
editada: comedia embrién del restante tea-
tro de Mihura en sus caracteristicas forma-
les y en su mas profunda significacién.

BRUNER, Jerome S., y otros

El proceso mental del aprendizaje. —Ma-
drid, Editorial Narcea. Coleccién Educa-
cién Hoy, 1978.
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Jean Piaget ha afirmado que esta obra
supone una revolucién en la psicologia del
pensamiento. Revitaliza y vuelve a sacar a
la luz las cuestiones que se plantean en este
campo tan amplio.

En su esfuerzo por estudiar el proceso del
pensamiento, los autores de esta obra se
han centrado en un fenémeno fundamental:
la categorizacién o conceptualizacién, y han
ilustrado su trabajo con numerosos experi-
mentos originales. Han intentado describir
qué sucede cuando la inteligencia humana
busca clasificar su entorno en clases signifi-
cativas de hechos, tratando cosas distintas
como equivalentes.

El libro es un brillante punto de partida
para un tratamiento psicolégico de la vida
intelectual. Aborda en una aproximacién co-
mun aspectos del proceso de pensar que
hasta ahora habian sido estudiados por se-
parado: formacién de los conceptos, toma
de decisiones, inferencia, etcétera.

Es un libro que provoca el interés en el
estudio del funcionamiento de la mente hu-
mana y puede, por ello, ser recomendado a
todas las personas que se desenvuelven en
el campo de la psicologia.

PEIRQ, Salvador

El ideario educativo.—Madrid, Editorial
Narcea. Coleccién Educacién Hoy, 1982.

La exigencia de interdisciplinaridad entre
las materias de ensefianza ya no ofrece du-
das. La colaboracién de las disciplinas en el
acto didactico ha de ser la base para orien-
tar el sistema educativo. El autor ha tratado
aqui de demostrar que la coordinacion de
las distintas 4reas puede hacerse realidad
mediante una concepcién del mundo, del
hombre y de la vida, apoyada en una teoria
de los valores, considerando la dimension
ética y trascendente de la axiologia como
dominios idbneos para el desempefio de es-
ta funcién, Para ello, ha partido de los textos

legales y ha realizado una experiencia en la -

que ha implicado a padres y profesores.

Dedica una amplia parte del libro a ofre-
cer una forma de trasladar esta concepcién
de la persona a la actividad concreta y coti-
diana del Centro educativo. Concibe todo
un plan de trabajo interdisciplinar y estudia
la delimitacién y desarrollo del /deario de los
Centros, proponiendo ejemplos de /dearios
y Reglamentos, de cémo preparar al profe-
sorado y elaborar una programacién y una
estructura integrada de/ curriculo en todos y
cada uno de Jos niveles de la Educacién
General Bésica.

BURNET, Sir Macfarlane, y WHITE,
David O.

Historia natural de la enfermedad infec-
ciosa.—Madrid, Alianza Editorial, 1982.

Desde los albores de la agricultura y de la
vida urbana hasta bien entrado el siglo XX,
la enfermedad infecciosa constituyé la prin-
cipal causa de la mortalidad humana vy el
factor decisivo para la estabilizacién de los
niveles de poblacién. A finales de nuestra
centuria, uno de los peligros inmemoriales
para la existencia humana se ha desvaneci-
do en las sociedades avanzadas. En esta
obra, Sir Macfarlane Burnet, Premio Nobel
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de Medicina en 1960, y David 0. White,
catedratico de Microbiologfa, examinan un
amplio sumario de temas: la evolucién de la
infeccién, los mecanismos de defensa, la
inmunidad, la susceptibilidad y la resisten-
cia, la propagacion y control de las enferme-
dades infecciosas, las epidemias, los antibié-
ticos y hasta las infecciones hospitalarias. El
conocimiento de esta historia de un tipo
especial de enfermedades es muy (til, sobre
todo si se tiene en cuenta que ninguna de
ellas ha sido totalmente erradicada de! pla-
neta y que un desastre ecolégico o una
guerra planetaria podrian poner de nuevo
en marcha su latente amenaza.

GIACOMANTONIO, Marcelo

La ensefianza audiovisual.-—Barcelona,
Editorial Gustavo Gili, S. A., 1979.

Para contrarrestar la masiva avalancha de
mensajes audiovisuales, presentes ya en
cualquier situacion —tele, publicidad calleje-
ra, prensa, cine—, conviene que en la escue-
la se desarrolle una cierta accion pedagdgi-
ca. El nifio debe aprender a tratar en forma
auténoma la produccién del mensaje, supe-
rando las condiciones de pasividad en la
aceptacion de los estimulos a través de la
comprensién de las leyes de codificacién
informativa. Al aprender los aspectos cienti-
ficos y técnicos de los mass-media, el nifio
se acostumbra a considerarlos, incluso a
nivel cultural, como lo que son, como sim-
ples instrumentos de comunicacién, y con
ello adquiere una actitud critica, de anélisis.

Este libro, cuyo autor es profesor de teo-
ria y técnicas de los medios audiovisuales,
ofrece los elementos bdésicos, tanto teéricos
como practicos, para introducir en la escue-
la el estudio y la utilizacién de los medios de
producciébn de mensajes audiovisuales. La
tarea no es nada facil si se considera la
envergadura de las empresas que basan su
supervivencia en la aceptacion acritica de
sus productos cuiturales radio o tele-difun-
didos, pero es sumamente urgente si no
queremos que la escuela sufra un desfase
irreversible.

BASSIS, Henri

Maestros. (Formar o transfor-
mar?.— Barcelona, Editorial Gedisa, 1982.

Para transformar la escuela se necesitan
maestros transformadores. Pero, ¢dénde,
cOmo conseguir estos maestros? ¢Pueden
formarse —o transformarse— en las actua-
les Escuelas Universitarias, o habrd, prime-
ro, que transformar éstas? Y, en este caso,
¢quién, con qué procedimientos, con gué
medios se puede establecer un sistema dis-
tinto y més eficaz de formacién para la do-
cencia? ¢Podra una teoria pedagogica apren-
dida en las aulas transformar la préactica
escolar?

Estas son algunas de las muchas pregun-
tas que jalonan el discurso socio-pedagogi-
co de hoy y que a menudo acaban con él.
Henri Bassis, responsable del Grupo Francés
de Educacién Nueva, responde a estos in-
terrogantes planteando vias alternativas. Se-
gan é mismo, «este no es un libro de
“ideas” —no son precisamente ideas lo que
faltan en nuestro tiempo—, sino el informe

de una empresa real, es decir, de ideas
ccurridas en los hechos y convertidas en
hechosy. El libro, escrito con el apasiona-
miento sincero que da la conviccidn, es una
aportacién lGcida y realista a la bisqueda de
soluciones concretas a aquellos problemas.

STELZER, Otto

Arte y fotografia.—Barcelona, Editorial
Gustavo Gili, S. A., 1981.

Cuando la fotografia empezé a cobrar el
auge que la llevaria a ser uno de los instru-
mentos artisticos fundamentales de nuestro
siglo, se liegé a decir que la pintura habia
muerto. La idea de que el arte es ante todo
imitacién de la naturaleza, necesariamente
tiene que verse conturbada ante la perfec-
ciébn con que una fotografia es copia de su
modelo. Ei figurativismo encontré un con-
trincante decisivo en la cdmara fotogréfica,
cada vez més capaz de captar matices —co-
lores, gradaciones, veladuras— de la reali-
dad. El cine vendria enseguida a confirmar
las enormes posibilidades del nuevo arte de
reproducir la realidad. Pero el otro arte, el
viejo, no por casualidad lieva ya siglos y
siglos evolucionando y maravillando los ojos
de quienes lo saben apreciar. Hablando con
propiedad, el arte no imita a la naturaleza,
sino que crea una naturaleza aparte de la
que sirve de modelo. De ahi que con la
llegada de la fotografia los pintores no col-
garan la paleta, sino més bien todo lo con-
trario. Sélo para quien no haya profundiza-
do en el hecho artistico, en la relacion dia-
léctica que siempre hay entre modeio y re-
trato, la fotografia puede sustituir a la pintu-
ra. «Lo que no puedo pintar, lo fotografio,
y lo que puedo fotografiar, no lo pintaré»,
decia Man Ray. Uno y otro arte no se inter-
fieren, sino que, muy al contrario, se enri-
quecen. Esto es lo que intenta probar el
libro de Otto Stelzer (1914-1970), desde el
punto de vista de la Historia del Arte. El
tema es de sumo interés, y el libro consigue
zanjar acertadamente en una de las contro-
versias mds profundas —y mas divulgadas—
del arte contemporéaneo.

MOSTERIN, Jes(s
Grandes temas de la Filosofia actual.

MOSTERIN, Jests
El pensamiento de la India.

DELVAL, Juan

La inteligencia: su crecimiento y me-
dida. :

VALVERDE, José M.?
La mente de nuestro siglo.

ARANGUREN, José Luis L.
Bajo el signo de la juventud.

RAMON PARDO, Fernando y J.
Esto es televisién.

SANCHEZ MECA, Diego
Aproximacién a la Filosofia.

MARCO, Joaquin
La nueva voz de un Continente,



DIAZ, Elias

La sociedad entre el derecho y la jus-
ticia.

FERNANDEZ RUIZ, Benjamin
La reproduccidn de los seres vivos.

LOPEZ ONETO, Enrique, y ORTEGA, Juan
Manuel

El juego: entre la habilidad y el azar.

Barcelona, Editorial Salvat. Aula Abierta.
Coleccion «Temas claven, 1982,

La Editorial Salvat ha concebido esta co-
leccion como una pequefia enciclopedia de-
dicada a temas de candente actualidad
—«Temas claven—, presentada con todo
rigor y con la maxima amenidad posible.
Los cuadernos son de una esmerada elabo-
racioén, y en conjunto pueden lienar un pues-
to fundamental en una biblioteca basica.
Los titulos recientemente recibidos en nues-
tra redaccién aparecen firmados por intelec-
tuales de la talla de José L. Lépez Arangu-
ren, Joaquin Marco, José M.? Valverde o
Elias Diaz. Solo un repaso de los titulos
resefiados nos da una idea de la amplitud
de temas que la coleccién aborda y de la
poca convencionalidad de sus planteamien-
tos. El pensamiento hindl se estudia al mis-
mo nivel que !a tecnologia televisa o los
problemas actuales de la filosofia. El texto
de cada tomo esta cuidadosamente redacta-
do para que ningln tema sea tocado super-
ficialmente y para que la hondura cientifica
sea expuesta con nitidez. De esa forma se
pretende que el lector reciba la informacion
contenida en estos libros como un trampo-
lin que le lance a un estudio méas amplio y
personal, segln sus apetencias mentales.
Los recuadros, las explicaciones al pie de
foto y los graficos colaboran a esa doble
intencionalidad de rigor cientifico y féci
comprension. Para las ilustraciones se ha
aprovechado con profusion la Historia del
Arte, sobre todo de la pintura, con lo que
se complementa el fondo educativo de ia
coleccién y, de paso, se acostumbra al lec-
tor a relacionar la obra de arte como el
entramado de ideas y situaciones que com-
pone nuestro mundo.

Quiza la nota mas caracteristica de la co-
leccion sea el punto de vista netamente ac-
tual de sus apreciaciones. A la vez, es de
sefalar la ausencia de dogmatismo, impres-
cindible en una obra de esta amplitud y de
esta proyeccion. La filosofia, por ejemplo,
no se expone como un conjunto de tesis
para ser probadas o rebatidas, sino como
una necesidad de la mente humana y hasta
como un arte de vivir. La televisién no es
s6lo un manipulador de conciencias ni sélo
una industria floreciente, sino una adquisi-
cién extraordinaria de la tecnologia moder-
na, por medio de la que el ser humano
puede —si se lo propone— llenar més su
propia vida. El juego no tiene por qué ser un
vicio, si se logra entenderio y practicarlo
como capricho de la mente y hasta como
una aplicacién desinteresada — casi estéti-
ca— de saberes mas «serios». La revuelta
juvenil de los afios sesenta no fue solo una
pataleta de nifios mal criados, ni llegd a ser
una verdadera revolucién, pero como sinto-
ma de protesta radical si ha pasado va a
ocupar un lugar incuestionable en la historia

de nuestro tiempo y ha hecho reflexionar de
una forma nueva a los sociélogos.

Los libros tienen una extension delibera-
damente reducida —864 paginas—, y estan
compuestos de forma variada y colorista.
Coherentes con aquello de que «una imagen
dice més que mi! palabrasy, los editores han
reservado una gran parte del espacio para
las ilustraciones, que en este caso no son
simples ejemplos, sino portadores netos de
informacioén.

La bibliografia ofrecida al final de cada
volumen es somera —nunca va mas alla de
los 10 titulos— vy suficiente. Se echa de
menos a veces una breve nota con datos
del autor. Pero, en conjunto, la coleccién
cumple con la funcion que se propusieron
sus creadores y es digna de figurar entre los
mejores compendios culturales de estos
afios.

DUMONT, René

{Cuba socialista?.—Madrid, Editorial Nar-
cea. Coleccién Bitacora, 1982.

¢Cuba socialista? es un analisis del siste-
ma cubano realizado desde la perspectiva
econdmica y concretamente agricola.

Este libro nace de observaciones sobre el
terreno llevadas a cabo por el autor durante
varias estancias en Cuba; quiere ser, por
tanto, un anélisis econémico serio en el que
estudia los distintos periodos por ios que ha
atravesado ese pais desde el triunfo de la
revolucién castrista en 1953,

En los dos primeros capitulos, el autor
resume los dos primeros periodos de! socia-
lismo cubano. A la guerrilla y a la rebelién
generosa y romantica siguié una planifica-
cién centralizada y burocratizada. Esboza
después, basandose en las concepciones de
Fidel Castro y el «Che», lo que podria ser el
cuarto periodo, el de la construccién del
comunismo. Estudia con mas detalle el ter-
cer periodo 1968-70 de las duras realidades.
Demuestra el autor el alto coste de la preci-
pitacién, pero también la mezcla de caracte-
res originales y de rasgos tradicionales del
«socialismo» cubano, que piensa poder
prescindir pronto de los estimulos materia-
les, pero da numerosos privilegios al grupo
dirigente.

Hace el autor una descripcién realista que
denuncia las injusticias, reconoce los avan-
ces y busca en definitiva «una estructura de
didlogo que pueda traer constantes pro-
gresos».

HEFFER, Jean

La gran depresién.—Madrid, Editorial Nar-
cea. Coleccidén Bitécora, 1982.

El libro aborda la descripcion y el analisis
del crac bursétil de 1929, La crisis econdémi-
ca que sacude al sistema capitalista a partir
de aquel afio es uno de los fendbmenos mas
delicados de interpretar.

La gran depresidn significd para los
EE. UU. el fin de la «Nueva era» y la agonia
del suefio americano en el que la prosperi-
dad y la técnica, la confianza y el crédito lo
hacian posible todo.

El papel del presidente Hoover en los dias
de la crisis y las repercusiones que ésta tuvo
en los distintos sectores de la sociedad, se

anafizan mediante documentos y articulos
del momento que el autor recoge en el pre-
sente libro.

ITURBE, T.; DE NARDO, A. Rita

Orientacion educativa del nifio.—Ma-
drid, Editorial Narcea. Coleccién Educa-
cién Hoy, 1981.

«El esfuerzo por aclarar, definir y difundir
la tarea orientadora en la escuela, los inten-
tos, tanteos y experiencias para crear los
departamentos de orientacién y encontrar
su lugar a la figura del orientador, en lo que
tantos educadores han participado y lucha-
do en estos Gltimos afios, se encuentra aho-
ra en uno de los momentos mds cruciales.y

Ef libro se propone contribuir a esta diffcil
empresa. No pretende una descripcién ni
un anélisis del departamento de orientacion,
ya que esto ha sido objeto de una obra
precedente, sino mas bien resaltar puntos
basicos en la situacién actual de la orienta-
cion y de la escuela misma, partiendo de ia
realidad de la educacién en nuestro pais y
revitalizando las caracteristicas propias de
esta tarea orientadora como trabajo preven-
tivo, como proceso continuo, como instru-
mento de cambio en la escuela.

El objetivo es anico: dirigir todos los es-
fuerzos a la creacién de unos departamen-
tos de orientacién cuyo punto central sea el
nifio, un departamento inserto en el centro,
formado por los miembros del colegio v en
una positiva colaboracién con toda la comu-
nidad educativa que sea uno de los cons-
tructores de la nueva escuela en la que el
nifio pueda vivir feliz y sin miedo al fracaso
o al suspenso.

La linea practica que guia toda la obra se
refleja particularmente en los estudios de
casos y modelos diversos.

VEGA FUENTE, Amando

«lLas drogas. ¢Un problema educati-
‘voin.

Dialogos en educacidon. Namero 6.

Madrid, Editorial Cincel-Kapelusz, 1981.

Es un hecho faciimente constatable que
el consumo de drogas, legales e ilegales,
sigue en aumento, al mismo tiempo que
desciende la edad media de iniciacién en su
consumo. Muchos padres y educadores es-
tan preocupados por este problema y se
sienten implicados en la bisqueda de solu-
ciones. A ellos se dirige esta obra eminente-
mente practica que procura dar soluciones
a las preocupaciones de los adultos en el
ambito de la escuela, la familia y la sociedad,
proponiendo programas y orientaciones pa-
ra la prevencion y tratamiento de los drogo-
dependientes. A continuacién resumimos el
contenido del indice: El fendmeno de las
drogas. Informacién general. Psicologia del
drogodependiente. La prevencion. Alcance
de la educacién. La escuela. La familia. La
comunidad. Alternativas. Terapéutica. Bi-
bliografia.

GRUPQ CLARION

Espafia en relacién con el mundo ac-
tual. —Educacion Abierta, nGmero 14.
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Instituto de Ciencias de la Educacién de
la Universidad de Zaragoza, 1981.

Ei modelo de clase que Clarion propugna
quedd trazado en su primera publicacién,
«La localidad y su entorno», dentro del apar-
tado Metodologia. Se trata de un tipo de
clase activa, partiendo de las necesidades y
de la psicologia del alumno, desarrollando la
capacidad de observacién y buscando acti-
tudes de sintesis y de valoracién; el papel
del profesor seré el de un orientador, dejan-
do que ef alumno «aprenda a aprender».

El estudio del mundo actual lo basan en
la prensa y medios de comunicacién como
punto de partida. Se trata de, partiendo de
una noticia concreta, ampliar, basar, gene-
ralizar, buscar raices y explicar el momento
presente. En cuanto a la metodologia, varia
segun los temas tratados. En unos predomi-
nan actividades méas o menos dinamicas e
investigaciones; otros se basan en comenta-
rios de textos.

Los temas presentados son los siguientes:

1. Estudio geografico del mundo actual.

2. Estudio social, econémico y politico

del mundo actual.

Este nimero 2 lo subdivide, de modo
indicativo, sin trazar una unidad meto-
dolbgica en el trato de cada apartado,
en los siguientes puntos:

Modos politicos.

Modos de produccion.
Colonialismo/Imperialismo.
Entorno de vida.
Comunicaciones humanas/
Hombre-ciudadano del mun-
do.

2.6. Perspectivas de futuro.

NNNN
N

GAITAN Y MAZA, Andrés J.

La Pedagogia en la Ensefianza de la Fisi-
ca y Quimica.—Publicaciones ICE. Uni-
versidad de Granada, 1980.

Este trabajo tiene como finalidad dar a
conocer a los docentes algunas de las ideas
mas importantes sobre educacién, pedago-
gia y didactica en general, y su aplicaciéon a
la Fisica y Quimica.

El indice de la obra contiene los siguien-
tes capitulos: 1. Concepto de educacion.
Il. Pedagogia diferencial en funcion de la
edad. Hi. Concepto y contenido de ia di-
dactica. V. Métodos generales de ense-
flanza. V. Sistemas y técnicas de aprendi-
zaje. VI. Estructura y método de la ciencia
fisico-quimica. Vil. Métodos de la ense-
flanza de la fisica y quimica. Vlli. El voca-
bulario en la fisica y quimica. IX. Recursos
didacticos en el aprendizaje de la fisica y
quimica. Epilogo y Bibliografia.

PARKE, R. D.

El papel del padre.—Madrid, Ediciones
Morata. Coleccidon Psicologia, 1981.
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Esta obra se centra en un 4rea de re-
flexion, relativamente nueva, relacionada
con el actual panorama social que impone
la participacion activa de Ios padres fuera y
dentro del hogar.

Los psicologos evolutivos han ignorado
durante mucho tiempo la importancia del
padre en el desarrollo psicolégico del nifio.
Parecia que su papel era permanecer tras
los bastidores, hasta el momento en que
salia a escena, armado de toda !a autoridad
que sobre él depositaban la tradicion vy la
sociedad.

En la actualidad el padre no es un elemen-
to pasivo en el desarrollo psicolégico del
nifio y su figura es de gran importancia, no
sélo en la vinculacién emocional, sino en el
desarrollo social, lingiiistico y cognitivo.

Del libro de PARKE se deriva una invita-
cion al no absentismo del padre, a su parti-
cipacién activa en todo lo que significa criar
y educar a un nifio.

CHECA CREMADES, Jorge

La poesia en los sigios de oro: Renaci-
miento.—Madrid, Editorial Playor, 1982,

Se inicia con este libro una coleccion titu-
lada «Lectura critica de la Literatura Espafio-
ia», que abordara en 25 titulos un recorrido
didactico de la Historia de la Literatura Es-
pafiola para uso de profesores y alumnos. El
presente libro, de Jorge Checa Cremades,
estd dedicado a la primera etapa del gran
siglo de la poesia espafiola: el XVI. En la
primera parte se hace un repaso histérico
de la época; en la segunda, la méas extensa,
se exponen los elementos tedricos que fun-
damentaban aquella profunda renovacion
experimentada por la poesia espafiola en el
siglo culminante del Renacimiento. Aspec-
tos como la radical innovacién estilistica de
Garcilaso o el rigor critico de Herrera son
tratados de forma amplia y clara, con la
abundancia de ejemplos y de referencias
bibliograficas que cada caso requiere. El li-
bro se cierra con tres ejemplos de comenta-
rios de textos del mismo Herrera, de San
Juan de la Cruz vy de Francisco de Aldana.

RECUPERAR MADRID

Edita el Ayuntamiento de Madrid. Ofici-
na Municipal del Plan, 1982.

Con este libro, el Ayuntamiento constitui-
do en Madrid tras las elecciones democrati-
cas del afio 79 sale al paso del ciudadano
para intentar implicarle en esta tarea colec-
tiva y urgente que algunos creerdn incluso
desesperada: RECUPERAR MADRID. El
madrileRo medio, cuando habla de su ciu-
dad, suele empezar diciendo que «todo tiem-
po pasado fue mejor». Pero la parte histori-
ca de este libro, publicado por la Oficina
Municipal encargada del nuevo Plan, nos
muestra que en realidad Madrid ha sido

siempre una ciudad en crisis, problemética,
abrumada por el peso de su concentracién
de poder administrativo. Precisamente su si-
tuacién de centro geogréfico la hizo atracti-
va a los ojos de Felipe It cuando, en 1561, la
prefiric para sede de la capital imperial por
delante de Sevilla, Barcelona o Lisboa.

En el capitulo 4 se hace una exposicién
de los planes urbanisticos madrilefios del
Gltimo siglo. Alrededor de los afios treinta
se agrupa la mayor cantidad de proyectos:
el de Zuazo y Jansen de 1929, el de la
Oficina Técnica Municipal de 1931 y el de
Reconstruccion de 1939, prologado por Bes-
teiro. Posteriormente se llevaron a cabo dos
nuevos planes, en 1946 y 1963, pero en
realidad Madrid fue la presa predilecta del
«boom» econdémico de los afios sesenta, y
la ciudad que hoy habitamos es consecuen-
cia directa de aquel crecimiento irregular e
incontrolado. Los capitulos 5y 6 estan dedi-
cados a analizar los problemas del Madrid
actual, y a partir del 7 se hace una detallada
exposiciéon del nuevo Plan.

Cuesta trabajo creer que sea recuperable
una ciudad como la nuestra, aquejada de
todos los inconvenientes de las grandes ur-
bes modernas. Pero la propuesta del Ayun-
tamiento no parece utdpica, sobre todo si
tenemos en cuenta que Madrid atraviesa
una etapa de estabilizaciéon demogréfica, lo
que puede hacer volverse a la ciudad sobre
si misma. Ya hay, incluso dentro de! movi-
miento ecologista, quien empieza a desmon-
tar lo que de exagerado tiene la huida incon-
dicional hacia la «naturaleza» y reivindica lo
«naturaly, que es, para la especie humana,
haberse agrupado en ciudades y haber con-
centrado en ellas lo mas depurado —vy lo
maés arriesgado— de su tecnologia. En este
sentido hay que anotar el éxito de las fiestas
populares que en Madrid atraen a méas ciu-
dadanos cada afio.

En el capitulo econdmico resulta alentador
leer que «de acuerdo con las propuestas, no
seria necesario ningln incremento extraordi-
nario de los impuestos municipales actuales
para financiar e! Plany.

Con el libro se distribuye un formulario de
sugerencias a responder por el ciudadano,
con el animo de obtener la participacion de
la mayoria. Sin duda sera dificil RECUPE-
RAR MADRID al gusto de todos, pero en lo
que todos si estamos de acuerdo es en la
necesidad inexcusable de hacer de Madrid,
si no la ciudad ideal, al menos un lugar
habitable donde vivir y trabajar sin miedo al
aire que se respira o a la neurosis que ace-
cha al cruzar un seméforo. Y para eso es
imprescindible un Plan que, como éste, in-
tente extender la red viaria de transportes
publicos, que aborde la conservacién de los
espacios libres y adopte una politica de equi-
pamientos y servicios capaz de solventar las
enormes deficiencias con tas que el madrile-
fio medio se enfrenta cada dia. Uno de los
apartados maés atractivos del Plan es el
correspondiente a la Vivienda, sin duda el
problema mas angustioso de nuestra ciudad.

El proyecto ya est4 ahi: faltan los hechos.
Madrid bien vale un esfuerzo colectivo.



THE SCHOOL SCIENCE REVIEW. Vo-
lumen 63, nimero 224, marzo de 1982.

«The School Science Review» es la revis-
ta trimestral de la Association for Science
Education (ASE), que agrupa a méas de
16.000 profesores de Fisica, Quimica y Cien-
cias Naturales del Reino Unido {*). El nume-
ro de marzo tiene, como siempre, dos par-
tes. En la primera seis trabajos cuyos titulos
y autores enumeramos a continuacién: «Coé-
mo se aprende el concepto de energia o
¢debe el primer principio estudiarse el prime-
ro?», por Juan Salomén; «Estudio de los
Tests de capacidad y en particular de un
test de capacidad cientifica», por A. B. Still-
man; «Las recientes opiniones ampliamente
aceptadas sobre la estructura celular son
fundamentalmente correctas: réplica a Hill-
man y Sartory», por R. H. Michell, J. B.
Finean y R. Coleman; «Microordenadores
en la ensefianza de la ciencia», por R. A.
Sparkes; «Contaminacion marina», por G.
J. Skinner. «El mecanismo de apertura y
cierre de los estomas: algunos descubri-
mientos recientesy, por E. S. Martin, Maria
E. Donkin y R. A. Stevens.

En la segunda parte se encuentran las
habituales secciones: Notas de Biologia, No-
tas de Quimica, Notas de Fisica, Notas so-
bre las ciencias en la escuela media, Notas
sobre la ensefianza de las ciencias, corres-
pondencia, resefias de aparatos de laborato-
rio y material audio-visual y, por aitimo, una
ampilia resefia bibliogréfica.

«AULA ABIERTAY. Revista del Instituto
de Ciencias de la Educacién de la Univer-
sidad de Oviedo. Nimero 34.

Estructurada en cuatro secciones.

1. Estudios: incluye articulos sobre las
diversas tematicas de las Ciencias y de
las Técnicas de la Educacién referentes
a todos los niveles educativos.

2. Experiencias y realizaciones: recoge
programaciones y ensayos de caracter
practico y cualguier trabajo que refleje
la aplicacion de las técnicas de investi-
gacién a los diversos campos de la te-
matica educativa.

3. Informacién: aporta noticias y datos
sobre las actividades del distrito y otras
entidades y organismos que trabajan en
investigacién educativa y formacion del
profesorado.

4. Documentacidn: inserta textos nor-
mativos, bibliografias tematicas, recen-
siones de libros y referencias sobre ma-
terial didactico.

REVISTA DE EDUCACION. Afio XXIX.
Namero 267. Mayo-agosto de 1981.

Continuando con el debate iniciado en su
namero 261, REVISTA DE EDUCACION de-
dica el nimero gue nos ocupa a la relacién
entre educacién y crisis econémica, centran-
dose en la incidencia que esta teniendo en
el &mbito del mundo educativo el mayor
problema que tiene planteado la sociedad

* Ver R/B numero 22, pagina 116.

REVISTAS

occidental de nuestros dias: el paro, y espe-
ciaimente el paro juvenil. Los modelos de
ensefianza, los programas a todos los nive-
les y la planificacién general de la formacién
juvenil se ven afectados de una forma direc-
ta por el incremento del paro y sus secuelas
sicolégicas y sociales: inseguridad en el em-
pleo, condicionamientos en la orientacién
educativa, falta de perspectivas y, como
resultado, un cambio radical en la forma de
concebir la relacion sistema educativo-siste-
ma de produccién.

REVISTA DE EDUCACION, publicada
también por el MEC, ofrece en relacidn con
estos temas un informe de la OCDE sobre
«Formacién profesional y preparacion para
el trabajos. Son también trabajos de alcan-
ce internacional «La formacion y el empleo
a la luz del Proyecto nimero 1 del CCC
“Préparation a lavie’’ (Consejo de Europaly,
de Santiago Alvarez Murcia, y «Vinculaciéon
entre educacion y trabajo», de Joaquin Te-
na Artigas. En la Seccién «Estudios Especi-
ficosy, este voluminoso nimero de REVIS-
TA DE EDUCACION ofrece, entre otros, un
extenso trabajo sobre «Actitudes y expecta-
tivas profesionales de los universitarios y
alumnos de formacién profesional», por Paz
Judrez y Matilde Vézquez, y «Algunos as-
pectos de la relacién formacién-empleo»,
por Antono Séez de Miera. Todos los traba-
jos de esta veterana revista tienen el rigor
que la hacen, en su género, reaimente
imprescindible.

Afo XXIX. Nimero 268. Septiembre-di-
ciembre de 1981.

Este nimero estd dedicado al tema Edu-
cacion y Bilingliismo, de tan candente ac-
tualidad en las circunstancias que atraviesa
la sociedad espariola. El material que com-
pone este volumen estd dividido en tres
apartados: a) aspectos politicos, b/ aspectos
socio-psicolégicos, y ¢/ aspectos técnico-
pedagoégicos. Componen el primer apartado
tres articulos: «El bilingliismo: algunas ideas
criticas», por Antonio Tovar, en el que el
lingliista espafiol plantea la posibilidad de la
convivencia pacifica entre lenguas —«las
lenguas no luchan. Luchan los hombres que
las hablan» —; Rafael LI. Ninyoles, soci6lo-
go, trata a continuacion las «Tendencias
fundamentales de la politica linglistica: op-
ciones contextuales en el 4mbito de la edu-
cacion bilinglie», donde desarrolla el tipo de
opciones fundamentales que afectan al plan-
teamiento de una politica linglistica educa-
tiva en el Estado espafiol, y por ultimo, el
tema de «La normalizacion lingtiistica en el
sistema escolar de Catalufia y el entorno
socialy es estudiado por Miquel Strubell i
Trueta.

El apartado b/ contiene los siguientes ar-
ticulos: «Determinantes sociales y psicolégi-
cos en el estudio de las lenguas en contextos
multilinglies», por Marfa Ros Garcia; «In-
fluencias del bilingliismo familiar y escolar
en el desarrollo de la creatividad», por Kar-
mele Atucha Zamalloa; «Aproximacién inter-
comunitaria a la adquisicién de la segunda
lengua, por Howard Giles y Jane L. Byrne;
«Las reacciones ante el bilingliismo: una

perspectiva histérica», por Xavier Paniagua
Fuentes; « Ambitos sociales y usos lingisti-
cos entre fos escolares gallegos», por José
Pérez Vilarifio, y «En torno a las actitudes
linglisticas de los profesores de EGB en
Galicia», por Guillermo Rojo.

El tercer apartado estd compuesto por
«Tipologia de la educacién bilinglien, de
Joaquin Arnau; «Un experimento canadien-
se sobre desarrollo de competencia bilinglie:
programa de cambio de lengua hogar-escue-
la», por Wallace E. Lambert, y «Aspectos
linglisticos de la educacion bilingle», por
Mauro A. Fernandez. :

A continuacién se aportan una serie de
estudios y datos concretos sobre ia situacién
actual de la incorporacién que se viene ha-
ciendo de las lenguas nativas al sistema
educativo espafiol en Catalufia, Pais Vasco,
Galicia y Baleares. En la Seccion «Documen-
tosy aparece un informe sobre el analfabe-
tismo en Espafia, hoy, por Joaquin Tena
Artigas, y la «Recomendacién de la OIE
sobre la interaccién entre la educacién vy el
trabajo productivoy. Méas adelante, en la
Seccion «Actualidad Educativay, se inserta
la Circular del Ministerio de Educacién y
Ciencia sobre «La ensefianza de los Dere-
chos Humanos y de la Constituciény, ade-
més de crdnicas de la ensefianza en Espafia
y en el extranjero. El nimero se cierra con
la habitual seccién de Libros y Revistas.

REVISTA DE LITERATURA. Madrid, to-
mo XLII, nimero 84. Julio-diciembre de
1980.

Ef Instituto Miguel de Cervantes, del
CSIC, organizé un coloquio internacional
sobre Nicolas F. de Moratin, que se celebr6
en Madrid en abril de 1981, con motivo de
la muerte del ilustrado madrilefio. Las po-
nencias de aquel coloquio integran ahora
este nimero de REVISTA DE LITERATURA.
La conmemoracién ha sido propicia para
reunir una serie de interesantes trabajos so-
bre uno de nuestros poetas menos conoci-
dos. Hasta hace poco, todavia se afirmaba
en aulas y textos que el siglo XVill habia
sido el mas mediocre de nuestra Historia y
el que dio menos frutos artisticos v literarios.
Hoy ya no se puede negar que en nuestro
pais se realizé entonces un esfuerzo colecti-
vo que transformé nuestra sociedad en to-
dos los 6rdenes. En literatura, Nicolds F. de
Moratin fue uno de los que antes se decidie-
ron a abandonar la estilistica barroca, que
en su tiempo habia degenerado en un este-
reotipo, para darle al verso matices mas
claros, de un lirismo maés directo —apoyan-
dose en el primer siglo XVI espafiol, sobre
todo—, y depurar asi una forma de expre-
sién que pronto habfa de ser —algunos cri-
ticos opinan que ya en Moratin fue— la voz
de la individualidad y 1a entronizadora de las
ideas roménticas.

Abre el volumen un trabajo de Miguel
Caso Gonzalez, en el que se fundamenta la
tesis de que el espiritu innovador de Mora-
tin no surgié por generaciéon espontanea,
sino que fue consecuencia del ambiente
pre-ilustrado en que se educé y de las nue-
vas instituciones o grupos sociales que pro-
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liferaron por entonces, entre ellos La Acade-
mia del Buen Gusto. A continuacion se in-
sertan trabajos sobre la obra poética del
autor madritefio; «La poesia amorosa», por
Emilio Palacios; «La poesfa er6tican, por Ma-
nuel Fernandez Nieto; el poema épico «Las
naves de Cortés destruidas», por Maurizio
Fabbri, y «La Dianay, por Joaquin Arce.
Philip Deacon expone el tema «Tradicion e
innovacién», e lsabel Visedo, «El lenguaje
poético de N. F. Moratin». La amistad de
Moratin y Cadalso es el tema de la aporta-
cién de Francisco Aguilar Pifial. Mario Her-
néndez habla de «La polémica de los autos
sacramentales en el siglo XVill: la llustracion
frente al Barroco», y ademas se estudian
otros aspectos moratinianos como el iéxico
taurino, el madrilefiismo o su interés por la
economia progresista de su época.

REVISTA DE FILOLOGIA ESPANOLA.
Madrid, tomo LX. Cuadernos 1.°-4.°,
1978-1980.

Por jubilacion de Damaso Alonso, direc-
tor de la publicaciodn, y fallecimiento de Ra-
fael de Balbin, la REVISTA DE FILOLOGIA
ESPANOLA, que edita el Instituto Miguel
de Cervantes del CSIC, anuncia su reorgani-
zacibn seglin normas que aparecerdn en
préximos nimeros. El que nos ocupa se
abre con un articulo de Margherita Morreale
titulado «Consideraciones acerca de saber,
sapiencia, sabencia, sabidurfa, en la elabo-
racién automatica y en el estudio histéorico
del castellano medieval». A continuacidn se
inserta un voluminoso trabajo de Antonio
Garcia Berrio — 136 paginas— sobre «Cons-
truccién textual en los sonetos de Lope de
Vega: Tipologia del macrocomponente sin-
tacticon, tema ambicioso y muy poco fre-
cuente, al que el investigador se viene apli-
cando desde hace unos afios en sus estu-
dios sobre el Siglo de Oro Espariol. «Los
modelos en las justas poéticas aragonesas
del siglo XVily es el titulo del trabajo de
Aurora Egido. El hispanista francés F. Tollis
aborda el tema «Les enoncés en se dans la
littérature grammaticale contemporaine».
Fernando A. Lazaro Mora estudia el paso
de RL a LL en la lengua literaria, y Leonardo
Romero Tobar aporta dos versiones inéditas
hasta ahora de «La vida de san lidefonso»
del beneficiario de Ubeda. En la seccién
«Miscelaneay, Manuel Alvar y F. de la Gran-
ja firman un articulo titulado «A/jaraz '‘cam-
panilla, cascabel”’: un arabismo fantasma
del espaiiol»; Abelardo Moralejo Laso estu-
dia «La etimologia de la palabra Jerigonza»,
y Basilio Pavén Maldonado, «Qubba y alco-
ba: sintesis y conclusiony.

PERSPECTIVAS PEDAGOGICAS. Bar-
celona, volumen Xll, afio XXIlI, nimero
45-46, 1980-1981.

Publicada por el Departamento de Peda-
gogfa Comparada de la Institucion «Mils y
Fontanals» dal CSIC (Barcelona), esta revis-
ta recoge las comunicaciones aportadas a la
IX Conferencia de la CESE {Valencia, 25-29
de junio de 1979) vy al IV Congreso Mundial
de Educacién Comparada (Tokyo, 6-10 de
julio de 1980). Tanto en una como en otra
reunién —de ambito europeo la primera, e
intercontinental la segunda— se abordaron
los principales problemas que tiene plantea-
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da la pedagogia en nuestra época, especial-
mente los relacionados con la «transiciony
de un modelo de sociedad basada en los
principios y valores de la cultura humanista,
a otra, inminente, donde la cuitura de con-
sumo marque pautas y funcionamientos
mentales todavia no muy conocidos. Como
dice el profesor Gracia Garrido, «a medida
que aumentan en todos los paises la apara-
tosidad y la voracidad de los sistemas publi-
cos de educacién, aumentan también los
canales y subcanales mediante los cuales se
transmiten impensadas e improgramadas in-
fluencias educativas». Lejos de alinearse en-
tre los «apocalipticos» o los «integradosy»
—en términos de U. Eco—, la Sociedad
Europea de Educacién Comparada (CESE)
profundiza su investigacién de temas como
«Las politicas educativas sobre formacion
profesionai en los paises de la CEE y Espa-
fian, por R. Cortada {pag. 31}, «La neocolo-
nizacién educativa en Latinoamérica», por
C. Lozano (pag. 69) o «Las tendencias ac-
tuales en la formacion del profesorado», por
R. Marin {pag. 141).

CONCEPCION ARENAL. E! Ferrol. Re-
vista de Ciencias y Humanidades. Name-
ro 1. Marzo, 1982.

Al iniciar su andadura con este nimero,
«Concepcidon Arenal» es un excelente ejem-
plo de colaboracién entre profesores de Ins-
titutos. La mayoria de los articulos que apa-
recen en este nimero 1 estan firmados por
profesores del 1B «Concepcién Arenal», que
ademds patrocina el proyecto junto con la
Asociacién de padres de alumnos. Los tra-
bajos publicados cubren una amplia gama
de 4reas de investigacién: «A propdsito de
“La isla de los jacintos cortados’’», por Jo-
sé Antonio Ponte Far; «Las ferias, gran me-
canismo mercantit y sociocultural del campo
gallegoy», por José Pose Vidal; «La crisis de
la cultura cldsica. Tucidides y su historiay,
por Eduardo Fra Molinero, entre otros. La
calidad de los trabajos y la esmerada presen-
tacion apoyan los mejores augurios para la
nueva revista.

LA NATURALEZA Y SUS RECURSOS.
Paris. Unesco. Volumen XVIi, nimero 4
{octubre-diciembre de 1981}. Volumen
XVIHl, ndmero 1 (enero-marzo de 1982).

Con el nimeo 4 de la revista que la Unes-
co publica para la informaci6n internacional
sobre las investigaciones relativas al medio
ambiente, a los recursos naturales y a la
conservacion de la naturaleza, se cierra el
volumen XVII, el afio 1981 y una etapa de
esta publicacion.

El ndmero presenta el siguiente conte-
nido:

«Obstaculos no técnicos que se oponen
al uso de energias nuevas: Estudio de dos
ejemplos de utilizacion de nuevas energias
en Papua Nueva Guinea», por Ken Newcom-
be. «Evaluaciones regionales del potencial
agricola: actividades originadas por el Mapa
Mundial de Suelos de la FAO y la Unescoy,
por G. M. Higgins y A. H. Kassan. «Los
deslizamientos de tierra: una fuerza con la
que hay que contar», por Masami Fukuoka.

El Boletin del Programa sobre el Hombre
y la Biosfera, que se integra en esta publica-
cibn, contiene, entre otras cuestiones, un

informe sobre la conferencia-exposicién in-
ternacional, celebrada en la sede de la Unes-
co en Paris en septiembre de 1981, bajo el
titulo de «La ecologia en la practica, crea-
cién de una base cientifica para la ordena-
cién territorial».

Ei Boletin del Programa Internacional de
Correlacién Geol6gica publica un trabajo de
Cornelius Adedapo Kogbe, sobre los yaci-
mientos no marinos de arcilla y arenisca en
el continente africano.

Se completa el namero con las secciones
de Noticias y Publicaciones de la Unesco.

El primer namero del afio 1982 inicia una
nueva etapa. La renovacion abarca a varias
facetas de la publicaciéon. Ha variado su
tradicional portada; desde ahora estard
constituida por una fotografia o dibujo rela-
cionado con alguno de los trabajos que con-
tenga el nimero.

El contenido dela revista se estructura en
cuatro secciones:

— Articulos de actualidad.

— Boletines de! MAB. PHiy PICG.

— Noticias y publicaciones.

Ha cambiado, incluso, su tipo de impre-
sién y el papel.

Este primer nimero de la renovada revis-
ta contiene los siguientes articulos.

«Estocolmo diez afios despuésy», por Mi-
chel Batisse. En este trabajo se analizan las
repercusiones de la Conferencia de Esto-
colmo.

«Necesidades del personal directivo en
materia de informacion ambientaly, por Ma-
rin W. Holdgate. «Un nuevo enfoque de la
asignacion optima de los recursos hidricosy,
por Janusz Kindier. «Conservacién genética
de la vegetacion silvestren, por J. T. Wi-
llians, y «Fundamentos de la conservacion
in situ de los recursos genéticos de los cul-
tivos», por Robert y Christine Prescott-
Allen.

E! Boletin del MAB contiene el texto final
de las recomendaciones generales de! Pro-
grama del Hombre y la Biosfera. Este docu-
mento es el que marca el camino futuro a
seguir por el MAB.

Concluye el namero con las secciones de
Publicaciones de la Unesco. Noticias y Pu-
blicaciones recibidas.

Deseamos que La Naturaleza y sus Recur-
sos en esta etapa, que ahora comienza,
alcance tantos éxitos como los que ha obte-
nido a lo largo de sus veinticuatro afios de
publicacion.

MUNDO CIENTIFICO. Madrid. Namero
14. Mayo de 1982. Namero 16. Julio-agos-
to de 1982.

La edicién espafiola de la revista «La Re-
cherche» abre este nimero 14 con un inte-
resante articulo sobre la lactacién, por Jack
Martinet y Louis Houdebine. Otra de sus
aportaciones es una exposiciéon de un nue-
vo modo de produccién y conversién de la
energia llevado a cabo por cientificos sovié-
ticos: la magnetohidrodindmica. Otros tra-
bajos de interés incluidos en este nimero
son «La agricultura en la edad del hierroy,
por Peter Reynolds; «La previsibn meteoro-
légica a medio plazow, por Jean-Francois
Geleyn y otros; «Los grupos esporadicosy,
por Francis Buekenhout», y «Los genes ar-
tificialesy, por Robert Téoule. Con relacién
a Espafia, se incluye un articulo sobre «Los
cientificos esparioles del XIX y el darwinis-
mo», por Josep Cuello.



En el nimero 16 nos encontramos con un
articulo de Hubert Planel sobre Biologfa del

espacio: en el espacio la ausencia de grave- -

dad provoca diversos trastornos. Si bien el
hombre se adapta rapidamente a las nuevas
condiciones de vida, los limites de la adap-
tacién humana no son bien conocidos.

Antoine Louis Lecocq, en su articulo «Los
elixires de la larga vida», analiza el papel del
écido drico en la prevencién del céncer y en
Su accién contra el envejecimiento.

Niles Eldregge, en «La macroevoluciény»
explica, a diferencia de los neodarwinistas,
por qué los mecanismos de ia macroevolu-
cidn le parecen relativamente independien-
tes de los de la microevolucién.

Otros articulos son: «La Astronomia Ma-
yay, por Anthony F. Aveni; «La extincién
de las especies», por Paul Hopkins y Marcel
Blanc; «Los Squid», por Brian W. Petley;
«Las anomalfas de! aguay», por C. Austen
Angell.

Con relacién a Espafia, se incluye un arti-
culo de Jesls Sebastidn sobre «Anélisis de
ta investigacion biomédica en Espafian.

STUDIA PAEDAGOGICA. Salamanca,
nimero 8. Julio-diciembre de 1981. Nu-
mero 9, enero-junio de 1982.

Editada por la Universidad de Salamanca,
Studia Paedagégica (antes lamada Patio de
Escuelas), dedica la primera de sus seccio-
nes, «Estudios», a la obra de Jean Piaget,
con tres interesantes trabajos: «El lenguaje
en Piaget y la escuela de Ginebra», por
Miguei Siguan Soler; «Un modelo biolégico
en J. Piaget», por Dionisio Pérez Pérez, y
«Memoria y desarrollo cognitivo», por Alva-
ro Marchesi. En la seccién « Comunicaciones
y experiencias» aparecen otros tres articu-
los: «Terapia cognitiva computaday, por An-
tonio M. Battro, de la Universidad de Bue-
nos Aires; «Andlisis de contenido de los
textos de historia de ensefianza primaria
(1945-1975), por Maria Clemente Linuesa, y
«Consideraciones criticas sobre el uso de
los métodos audiovisuales en {a ensefianza
de idiomas», por Antonio Rodriguez Celada.
La revista contiene asimismo una amplia y
utilisima secci6n de «informacién y Docu-
mentacién» sobre temas de su especialidad.

En el nimero 9 dedica sus Estudios a
temas de Investigacién y Tecnologia educa-
tiva, firmados por Agustin Escolano, Gonza-
lo Véazquez, Isidoro Alonso Hinojal y José
Luis Rodriguez Diéguez.

Las Comunicaciones y experiencias giran
en torno a los Institutos de Ciencias de la
Educacién, por Gonzalo Gomez Dacal,
Agustin Ubieto Arteta y Tomés Escudero
Escorza.

Presenta ademés, como en todos los nu-
meros, las secciones de Informacion relativa
a las actividades del instituto de Ciencias de
la Educacién de la Universidad de Salaman-
ca y la de Documentacién con recensiones
de libros, bibliografias e informacién temati-
ca de revistas.

PERSPECTIVAS. Revista trimestral de
educacién: Paris. UNESCO. Volumen Xil,
numero 1y 2, 1982,

Contiene el namero 1 de «Perspectivas»
los siguientes trabajos: En el apartado POSI-

CIONES-CONTROVERSIAS: «La modifica-
cidn de la inteligencia», por José Luis Pini-
llos; «Aprendizaje innovador, microelectré-
nica e intuiciény, por James W. Botkin, y
«Desarrollo de la personalidad y organiza-
cién pedagbgica de las actividadesy, por
Joachim Lompscher.

En la Seccién CUADERNO: «Tendencias
actuales de la educaciény, por Torsten Hu-
sén; ¢Qué recursos para la educacién?, por
Jean-Claude Eicher; «Los probiemas apre-
miantes de los paises en desarrollo: un pun-
to de vista de Europa def Este», por Oleg K.
Dreier; «Reflexiones sobre la democratiza-
ci6n de la educacién en Europay, por Ingrid
Eide; «Cambios previsibles de las ciencias y
de los programas de estudio», por Mircea
Malitza, y «Educacién y medios de comuni-
cacién de masas: contradicciones y conver-
denciasy», por Michel Souchon. Por (itimo,
en TENDENCIAS Y CASOS tenemos «lLa
ensefianza técnica en México: balance pro-
visional», por Victor L. Urquidi. Y, como
siempre, la «Revista de publicacionesy.

El nimero 2 centra su peso especifico en
campafas de alfabetizacién en la Seccidén
Cuaderno. Presenta los siguientes articulos:
«El analfabetismo en su contexto», por E.
A. Fisher; «Organizar la alfabetizacién de
adultos», por Abdun Noor; «China: la alfa-
betizacion permanente», por Hong Yong-
Fan; «Etiopia: la campafia nacional de alfa-
betizaciéony», por Gudeta Mammo; «Nicara-
gua: alfabetizacién y revoluciény», por Fer-
nando Cardenal y Valerie Miller; «indonesia:
un instruido, diez alfabetizados», por W. P.
Napitupulu; «Reino Unido: volverse alfabe-
to y persistiry, por Arthur Stock; «Pakistan:
la television al servicio de la alfabetizacidny,
por Rafe-uz-Zaman; «Mali: la prensa rural y
la radio en la postaifabetizaciony, por Ada-
ma Ouane.

INVESTIGACION Y CIENCIA. Madrid,
nimero 68. Mayo de 1982, ndmero 70.
Julio de 1982.

En el namero 68 de la edicién espariola de
Scientific American aparecen dos articulos
sobre astronomia: «Las oscilaciones sola-
res», por T. Roca Cortés, y «Supercamulos
y vacios en la distribucion de Galaxias», por
Stephen A. y otros. Otros temas tratados
son: «Basqueda de bosones vectoriales in-
termediosy, por David B. Cline y otros; «Ani-
llos en la corriente del Golfo», por Peter H.
Wiebe; «Oncogenesy, sobre genes cancero-
sos de células normales, por J. Michael Bis-
hop; «Aplicaciones del laser en la industria»,
por Aldo V. La Roca; «La visién infrarroja
de las serpientes», por Eric A. Newman, y
un interesante trabajo sobre la cocaina, por
Craig Van Dyke y Robert Byck, en el que
los autores hacen un detenido estudio de
los efectos anestésicos de la antigua droga
americana, a la vez que analizan las implica-
ciones econdmicas de su trafico interna-
cional.

El nGmero 70 presenta los siguientes articu-
los: «Esperanza de vida y crecimiento demo-
gréfico en el tercer mundo», por Davidsob
R. Gwatkin y Sarah K, Brande! (El problema
se centra en el indice de natalidad). «Quar-
konioy», por Elfiot D. Bloom y Gary J. Feld-
man (Un «&tomo» formado por un quark y
un antiquark, modelo para el estudio de las
ciencias). «lméagenes por RMN en Medici-
nay, por lan L. Pykett {La resonancia mag-

nética nuclear permite observar estructuras
corporales sin el uso de rayos X}. «Bases
genéticas de la diversidad de anticuerposy,
por Philip Leder (apenas unos centenares
de genes producen, por recombinacién, mi-
liones de anticuerpos). «La asimetria de las
platijas», por David Policansky (JA qué se
debe que haya peces con ambos ojos en su
lado derecho y otros en el izquierdo?).
«Chorros cosmicos», por Roger D. Bland-
ford, Mitchell C. Begelman y Martin J. Rees
(La actividad que registran os centros galac-
ticos se manifiesta en la produccién de ha-
ces). «El calendario gregoriano», por Gordon
Movyer {con el fin de mantener la Pascua en
primavera, Gregorio XllI establecié un nue-
vo calendario). «El cuerpo Carotideo», por
Carlos Eyzaguirre y Patricio Zapata (Un ovi-
llo de vasos, células y terminaciones nervio-
sas controla la respiracién y la circulacién).
Ademas de las correspondientes secciones
de Ciencia y Sociedad, temas metamdagicos,
taller y laboratorio, libros y bibliografia.

BORDON. Madrid, Sociedad Espafiola de
Pedagogia. Tomo XXXIV, namero 241.
Enero-febrero de 1982,

Editada por ta Sociedad Espafiola de Pe-
dagogia, esta revista de orientacién pedagé-
gica incluye en su seccién de «Estudios» un
articulo sobre «El aprendizaje de cinco com-
petencias seleccionadas en el programa de
perfeccionamiento DIES», por Luis Villar
Angulo; un «Estudio descriptivo de las eva-
luaciones de BUP y COU en el Pais Valen-
clano», por José Ramén Goémez Molina, y
un trabajo sobre «instrucci6n de los padres
y desarrolio intelectual de sus hijosy, por
Eduardo Lépez, entre otros. También se da
cuenta de la Asambiea General Ordinaria de
fa Sociedad Espafola de Pedagogia celebra-
da el 15 de enero de 1982 en el Instituto de
Pedagogia del CSIC.

MUSEUM. Paris. UNESCO. Volumen
XXXIV, nimero 2, 1982,

Esta Revista de periodicidad trimestral,
sucesora de Puseion, es publicada por la
UNESCO. Es una tribuna internacional de
informacién y reflexion sobre todo tipo de
Museos.

Este nimero esté dedicado a los museos,
patrimonio y politicas culturales en América
Latina y el Caribe, considerados como me-
dios de educacion y de enriquecimiento pa-
ra el pueblo y como la expresion mas mani-
fiesta de la identidad cultural. Tanto los ar-
ticulos tematicos como las monografias que
figuran en la secci6n «Albumy fueron elabo-
rados poniendo particularmente de relieve
las politicas culturales.

Entre los articulos figuran:

«El financiamiento de los museos: un de-
safio que debemos aceptar»y, «Nuevas ma-
neras de organizar los museos en América
Latina», «Aspectos de la formacién del per-
sonaly, y entre las Monografias:

«El arte rupestre en América Latina», «La
Galerfa de Arte Nacional de Caracas», «En
Maria Galante {Guadalupe} una poblacién vy
un ecomuseoy, «El museo de sitio del Par-
que Arqueolodgico de El Cafio», «El Caribe
oriental: un museo en cada isla», «El Museo
de la Habala: espejo de una ciudad».

71



REVISTA INTERNACIONAL DE CIEN-
CIAS SOCIALES. Paris. UNESCO. Volu-
men XXXIll, namero 4, 1981, y namero 1,
1982.

A partir de 1978 esta revista se ha publi-
cado regularmente en espafiol. Cada ndme-
ro estd dedicado a un tema principal.

Todo este volumen XXXIilI, namero 4,
1981, gira sobre este tema eje: «La historio-
grafia moderna, idisciplina cientifica o lite-
raria—A ello intentan responder los articulos
que integran este tomo y que son los
siguientes:

«Las ciencias sociales en busca del
tiempo», por Abdelwahab Bouhdiba.

«La historia como ciencia social», por
Jerome M. Clubb.

«La historia y la sociologia del arte»,
por Krastio Goranov.

«Contribucién de la historia a las cien-
cias socialesy, por E. J. Hobsbawm.

«La historia, hoy», por Ruggiero Ro-
mano.

«La historiografia soviética contempo-
réneay», por Valeri Tishkov.

«La investigacion histdrica en Africa
Orientaly, por N. Gatheru Wanjohi.

Se completa el tomo que resefiamos con
la seccién titulada «Bases de datos socio-
econdémicos: situaciones y evaluacionesy,
en la que Moshe Sicron escribe sobre la
organizacién de la Estadistica en el Estado
de lsrael. El articulo se titula en concreto:
«Estructuras nacionales de los datos socioe-
condmicos primarios. X: Israel.

A continuacién va la seccién titulada
«Servicios profesionales y documentalesy,
que engloba tres apartados:

Calendario de reuniones internaciona-
les.

Libros recibidos.

Publicaciones recientes de la UNESCO.

El ndmero 1 del volumen XXXIV gira en
torno a «Imégenes de la sociedad mundial»
con los siguientes articulos: «Clave sociold-
gica para la descripcion de la sociedad mun-
dial y su cambio», de Peter Heinz; «La nue-
va ciencia del sistema del mundo», por Al-
bert Bergesen; «La economia del mundo en
el sistema mundial: estructura, dependencia
y cambioy, por Volker Bornschier; «La cien-
cia y la tecnologia en una perspectiva glo-
bal», por Robert S. Cohen; «Los problemas
globales contemporaneos: areas de coope-
racion posibie», por V. Zagladin y T. Frolov.

ARBOR. Madrid, CSIC. Ciencia, pensa-
miento y cultura. Tomo CX, nimero 432,
diciembre, 1981. Tomo CXI, nimero 433,
enero, 1982. Tomo CXI, nimero 434, fe-
brero, 1982. Tomo CXI, nimero 435, mar-
z0, 1982. Tomo CXl, nimero 436, abril,
1982.

El nGmero del mes de diciembre de 1981
de la revista Arbor incluye los siguientes
trabajos.

En la seccién Estudios: «Heisenberg v la
bomba atomicay, por Alfonso Loépez Quin-
t4s. «E! significado sociopolitico de la enci-
clica sobre el trabajo de Juan Pablo II», por
José A. Gimbernat Ordeig. «Encuadre y va-
loracién del analisis filos6fico», por José A.
Marin Morales.
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En la secciéon Temas de Nuestro Tiempo:
«La ciencia de la verdad y el valor de la
verdad», por Antonio Perpifid, y «Rubias
Melibeas y dark /adies en la novela espafiola
contemporanea», por Sylvia Truxa.

En la seccion Notas, «Antonio Romadia,
sacerdote y cientifico», por José M. Torro-
ja. «Carlos Murciano en su Gitima expresion
lirica», por José Garcia Nieto, y «La ge-
ografia de Elizabeth Bishop», por Angel Ca-
pellan.

Concluye el numero con las secciones
Libros y Bibliografia.

En el numero de enero de 1982 ia revista
Arbor publica los siguientes articulos.

En la seccién Estudios «El! atelsmo de
Nietzsche», por Avelino Muleiro Garcia. «Li-
teratura y antropologia: concepto y método
de una relacién posible», por José Caramés
Lage. «Etica y Ciencia», por Porfirio Barro-
so Asenjo.

En Temas de Nuestro Tiempo, «El cente-
nario de Eugenio d'Ors». Es un homenaje
que la revista Arbor rinde a Eugenio d’Ors
trayendo a sus paginas siete glosas al maes-
tro que fueron comentadas ror estudiantes
universitarios en la Biblioteca Nacional con
motivo de la exposicidn-centenario, celebra-
do en el pasado mes de noviembre. Este
trabajo homenaje concluye con una bio-bi-
bliografia sobre el escritor.

«El teatro de Buero Vallejo», por J.
Sangian.

La seccidn Notas, «Cain y el poder», por
José M.? Gonzélez Ruiz. «Lope de Vega y
los italianos que vivian en Madrid en su
tiempo», por Joseph Gariolo.

Més las secciones de Libros y Bibliografia.
El nimero de febrero publica los siguien-
tes trabajos:

«La historia, hoy», por Manuel Moreno
Alonso. «Los limites del naturalismo de Cla-
rin en La RAegenta», por Victor Fuentes.
«lgnacio de Loyola y Luis Vives», por Igna-
cio Elizalde. «La electrénica aplicada al estu-
dio de las concordancias de textos literarios
en espafiol», por Enrique Ruiz-Fornells. «Ca-
jal y la escuela neuroldgica espafiola», por
Enriqueta L. Rodriguez. «Proceso psicoana-
litico de la informacién», por Jesls Lobera
Gil. «Las universidades de la tercera edady,
por Pierre Vellas. «Pedagogia del auto sacra-
mental calderoniano. Una técnica didéactica
moderna en el Siglo de Orox», por Tomas
Andrés Tripero. «Arte e inmortalidad en el
teatro de Bernard Shaw», por Carmen
Valderrey.

Més las habituales secciones de Libros y
Bibliografia.

El nimero 435, marzo de 1962, publica los
siguientes articulos: En la Seccion de Estu-
dios: «Los antecedentes historicos de la de-
mocracia espafiola», por Carlos Seco Serra-
no. «Para una aproximacion empirico-
simbblica al texto literario», por J. L. Cara-
més Lage, C. Martin Suérez, C. Deleyto y E.
Diaz Séanchez. En la Seccion Temas de
Nuestro Tiempo: «A la basqueda de un te-
atro politico perdido», por Fernando Ponce;
«Sociologia y Derecho Internacional», por A.
J. Lieonart y Amselem; «Nicaragua: tierra
que habla», por E. Garcia Diez. En la Seccion
Notas: «La Ciencia Arabe en el Medievo Cris-
tiano», por Celina A. Lértora Mendoza; «El
derecho al buen nombrey, por Rafael Gomez
Pérez, y «Psicosociologia del ‘‘tebeo’” es-
pafio! de la posguerra», por Federico Revilla.

Mas las habituales Secciones de Libros y
Bibliografia.

En el nimero 436, de abril de 1982, desta-
camos los siguientes articulos: «Aspectos
negativos de la seleccion natural en la espe-
cie humanay, por Santiago Martinez-Fornés.
«El utilitarismo y la Etica», por José M.®
Rodriguez Paniaguay, y «El Cardenal Gomay
la guerra de Espafia», por Hilari Raguer.

DOCUMENTACION El (Ensefianzas
integradas). Madrid. Ministerio de Edu-
cacién y Ciencia. Afio VI, nimero 1 de
1982.

En su primer numero del afio 1982 presen-
ta los siguientes articulos: «Ensefiar el habla,
no la lenguay, por Frangois Gauthier y An-
gel Sanchez; «El medio ambiente: Reflexio-
nes sobre un posibie nuevo tipo de ensefian-
zasy, por Eduardo Peris Mora; «Por una
educacion sin adjetivos», por Benito Her-
nandez Alegre; «La ensefianza asistida por
ordenador {CAl} y la revolucién del microor-
denadory, por el Dr. Ludwig Braun.

En su seccién Trabajos de Investigacion
hemos lefdo «Deteccién de actitudes hacia
el propio perfeccionamiento del profesora-
do», por Paz Ovejero, Coro Prieto y Ricardo
Liul, y «Matematicas de juguete», por Héc-
tor Antofana.

Presenta también la Revista en este nime-
ro sus habituales e interesantes secciones
de Experiencias, Documentos, Recensiones
y extractos, Bibliografia e Informaciéon.

EL CORREO DE LA UNESCO. Paris.
UNESCO. Ao XXXV, julio y agosto-sep-
tiembre, 1982.

En nimero correspondiente al mes de ju-
lio, con el titulo general «Los pueblos y su
culturay, se centra en torno al tema de la
Universidad vy la diversidad de la cuitura.
Con él se intenta contribuir de alguna mane-
ra a la redefinicion de las relaciones cultura-
les entre los individuos y entre los paises
que culmind con la celebracién de la Confe-
rencia Mundial sobre Politicas Culturales,
en Méjico, en el verano de 1982.

Un ndmero como este no pretende ni
agotar un tema tan complejo como es el de
la cultura ni esbozar soluciones concluyen-
tes para los problemas que ella plantea, sino
presentar las reflexiones de algunos especia-
listas sobre algunos de los temas que figu-
raran en el orden del dia de la Conferencia
de Méjico: «La evolucién de la nocion de
cultura», por Otto Klineberg; «La identidad
cultural y la lengua maternay, por Chinguiz
Aitmatov; «El escritor entre dos culturasy,
por Tahar Ben Jelloun; «La situacién de la
mujers, por Han Suyin; «La cuitura y las
nuevas tecnologias de la comunicaciény,
por Russell Neuman.

En el niOmero de agosto-septiembre, el
Correo de la UNESCO aborda algunos as-
pectos de la situacién mundial, cuya impor-
tancia es manifiesta: problemas urgentes del
desarrollo, peligros de las armas, amenaza-
dores desequilibrios nacidos de la disparidad
en las condiciones de existencia de los pue-
blos, violaciones de los derechos humanos
y dificultades que encuentra la extension
del saber.



REVISTAS DE LOS INSTITUTOS DE BACHILLERATO

INBACO. Coérdoba. Revista de los Insti-
tutos de Bachillerato. Publicaciones del
Monte de Piedad y Caja de Ahorros de
Cérdoba, nimero 1. Segundo semestre
de 1981.

Con la publicacién de esta revista por la
Obra Cuitural del Monte de Piedad y Caja
de Ahorros de Cérdoba se llena un vacio
hace mucho tiempo sentido por los profesio-
nales de la Ensefianza Media. La revista ha
sido gestada y elaborada por los profesores

de Bachillerato, que en ella han encontrado

una acogida y un estimulo inestimable para
que su labor no caiga en la rutina, ya sea
educativa y educadora. Es ademés, segln
se dice en su «presentaciény», un vehiculo
de comunicacién social y profesional; pre-
tende ser de todos y para todos y estar
abierta a criticas y sugerencias.
Este primer nimero esta estructurado de
la forma siguiente:
Una serie de articulos, sobre temas muy
variados, escritos por el profesorado de los
Centros de Ensefianza Media.
— Un articulo informativo sobre el tema
candente de la posible reforma de las En-
sefianzas Medias en Espafia: la «mesa re-
donday que a finales de abril de 1981 se
celebré en el Salon de Actos del Instituto
de Bachillerato «Séneca» de Cérdoba, con
asistencia del Subdirector General de Orde-
nacién Académica de la Direccién General
de Ensefianzas Medias, los Inspectores del
distrito y unos 200 Profesores.
— Una «Seccion de Alumnos», en la que
éstos pueden publicar pequefios trabajos
de investigacién, personales o realizados
en equipo.
— Otra dedicada a «Actividades de los Cen-
trosy {Viajes de Estudios, experiencias. pe-
dagégicas, actividades artisticas, cultura-
les, etcétera).
— Una seccién de «Resefias e Informacio-
nes bibliograficas».

EL INGENIOSO HIDALGO. Madrid. Re-
vista del IB «Cervantesy. Afio Xll, nime-
ros 58-59. Invierno de 1982.

Este nUmero de £/ /ngenioso Hidalgo esté
consagrado, en su mayor parte, a conme-
morar el cincuentenario del Instituto. El con-
junto de las actividades organizadas con tal
motivo ocupa péaginas de sumo interés, bien
confeccionadas y elaboradas a la vez con

esmero y con amenidad. En el apartado de
mesas redondas y sesiones académicas des-
taca el homenaje a Antonio Machado, cate-
drético que fue del Instituto «Cervantesy,
rehabilitado recientemente de forma oficial
—ya que extraoficialmente no ha necesita-
do nunca rehabilitacion—. Se publican los
trabajos literarios premiados en el Concurso
de este afio, y tras unas interesantes entre-
vistas al alcalde de Madrid y a Joaquin Aro-
zamena, el numero acaba con una amplia
resefia del «Panorama del afio del cincuen-
tenario».

ENCUENTROS. Tamaraceite (Las Pal-
mas de Gran Canaria). Revista del IB «Cai-
rasco de Figueroa», numero 12, mayo,
1982.

He aqui una revista elaborada con los dos
ingredientes basicos de las tradicionales pu-
blicaciones estudiantiles: mucho entusiasmo
y escasos medios. La mezcla no siempre da
resultado, pero en este caso podemos decir
que si lo da, y con creces. Los articulos
tienen una proyeccién interna —deportes,
clausura del curso, calendario de exdmenes
de septiembre — y otra externa —patrimonio
cultural canario, asistencia del seminario de
matematicas a un Congreso—, aunque quiza
se echa de menos alguna seccion dedicada
expresamente al intercambio con otros Insti-
tutos. La revista rezuma buen humor, cali-
dad y claridad expositivas.

ENTORNO. Valladolid. Revista del 1B
«Zorrilla». Afio I, nimero 1, marzo, 1982.

Con este nimero inicia el Instituto Zorrilla
la publicacion de una revista propia, a la
que le auguramos larga vida. Con la colabo-
racién de alumnos, profesores y padres de
alumnos, £ntorno se abre con una presenta-
cién-editorial en la que lanzan una invitacion
ilusionada a todos los miembros del Institu-
to para que colaboren en estas péaginas.
Tras una carta animosa y entusiasta de la
Directora, los articulos se suceden dispues-
tos de forma clara, inevitablemente artesa-
nal dado el procedimiento sencillo de repro-
duccion, pero muy eficaz y bien aireada.
Hay un interesante articulo sobre fa ense-
flanza en Japén y una resefia del il Torneo
de Ajedrez «Instituto Zorrilla». Mas adelante

Los problemas
de la ensefianza
en Portugal

{«International Herald Tribuney,
mayo, 1982)

Tras los cincuenta afios de dictadura y las
conmociones sociales de la post-revolucion

se inserta también una entrdvista con la
Directora, dofia Sara Garcia-Bermejo, don-
de se tratan los problemas del Centro y los
de la ensefianza en general. La revista, en
conjunto, resulta seria, aunque salpicada de
algunas «perias estudiantiles» memorables.

CARCOMA. Orihuela. Revista del IB
«Gabriel Miréy, numero 4, 2.2 época, na-
mero 1. Mayo, 1982.

Ailgunas revistas de Institutos nos sor-
prenden por la profesionalidad casi periodis-
tica de que hacen alarde. Carcoma es una
de elias. Articulos como «El nazimiento (sic)
de un jefe» o entrevistas como «Apologia
del éxtasis de las hemorroides en trance»
tienen el justo buen humor para no resultar
ni timoratos ni puramente bullangueros. Qui-
z4 una de las paginas mas interesantes sea
«Carcoma en la calle», donde tenemos una
interesante encuesta callejera sobre temas
de actualidad —el paro, la gestién del Ayun-
tamiento, el divorcio— resumida y comenta-
da breve y eficazmente. La revista incluye
algo de publicidad, lo que puede ser —bien
controlado— un buen truco para mejorar la
calidad de este tipo de publicaciones y favo-
recer su difusion.

BUTARQUE. Villaverde (Madrid). Revis-
ta del |. Mixto de B. Afio Ill, nUmeros 1y
2.

Butarque es una revista de cierta experien-
cia y parece extrafio que en sus tres afios
‘de vida no haya logrado adoptar una presen-
tacion menos artesanal. No debe ser por
failta de imaginacién ni de entusiasmo, pues
el contenido de sus articulos es interesante.
Se aprecia, en todo caso, cierta falta de
coordinacién. Por ejemplo, la crénica de
cine y teatro del nimero 2 no afade nada
nuevo a cualquier seleccion de cartelera de
diario; una péagina asf no encaja demasiado
bien junto a la simpatiquisima «Revista de
ciney. Sin duda la revista es un reflejo de
las dificultades materiales por fas que atra-
viesa el centro, y de las que se habla en el
editorial. La escasa participacion de los
alumnos en los concursos quiza sea sintoma
de una apatia estudiantil que podria ser de-
batida —y combatida— por los estudiantes
mismos.

PRENSA EXTRANJERA

portuguesa, la ensefianza en aquel pais se
encuentra en un marasmo de indecisién y
de controversias. «La ensefianza es un de-
sierto —dice un profesor de secundaria—:
no sabemos ni- qué estamos haciendo ni
adénde nos dirigimos». Desde 1974, las re-
formas han sido mas arreglos coyunturales
que frutos de un estudio realista de las nece-
sidades del pais.

La matricula universitaria ascendié de
46.000 estudiantes en 1970 a 71.000 en 1976,
pero desde entonces ha caido hasta unos
12.000 en 1982. La escolarizacién obligato-
ria pasd de seis a nueve afios, y, en un
intento de suprimir las desigualdades socia-
les, fueron suprimidas las escuelas técnicas
y se lanzb una campafia nacional para redu-
cir el analfabetismo, que alcanza al 30 por
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100 de la poblacién (la tasa mayor de
Europa).

El incremento de fas matriculas lieva con-
sigo el problema de ia disponibilidad de ins-
talaciones. Un ejemplo tipico es el Instituto
de QOeiras, en las afueras de Lisboa, un cen-
tro de 900 plazas donde 3.000 estudiantes
asisten a clase en tres turnos de cinco horas
distribuidos desde las 8,30 de la mafiana
nasta las 11 de la noche. En estas circuns-
Tancias se agravan la escasez de material y
la deficiencia de las instalaciones.

El Ministerio hace grandes esfuerzos para
afrontar la situacion, pero reconoce que la
politica complica el panorama y que el pre-
supuesto es extremadamente limitado. Los
profesores y los estudiantes se guejan de
que no son consultados a la hora de realizar
cambios: «comprendemos que cualquier mi-
nistro habria tenido problemas con las tre-
mendas deficiencias de la ensefianza, pero
todo se hace de forma provisional, con me-
dias tintas, y asi nada puede mejorary», de-
clara Antonio Lacerda, presidente de las Ju-
ventudes Socialdemécratas. «Los profeso-
res tienen més posibilidades de ser creativos
desde la Revolucion, pero los programas no
estan coordinadosy, nos dice Maria dos Reis
Julio, profesora de filosofia en un instituto.

La mayor parte de los estudiantes que no
aprueban el Certificado de Ensefianza Prima-
ria {30 por 100 en Lisboa y 40 por 100 fuera
de la capital) procede de familias obreras,
en las que es muy frecuente el analfabetis-
mo. Pero el elevado indice de fracaso esco-
lar esté relacionado también con la escasez
de profesores. Después de la Revolucion, y
ante la demanda creciente, varios Gobiernos
aceptaron contratar profesores sin suficien-
te preparacion. El sueldo més alto de un
profesor de instituto es de 39.000 escudos
al mes —la mitad de lo que gana un capi-
tan—. «Hay muchos profesores que no tie-
nen sentido de la responsabilidad, que ense-
fian sélo 21 horas por semana y no preparan
sus clases», declara Victor Crespo, Ministro
de Educacién desde 1979, antiguo profesor
de Quimica de la Universidad de Coimbra.
El Ministerio va a abrir dos Escuelas de For-
macién del Profesorado este afio, y los pro-
fesores que falten a clase més de treinta
dias serdn sancionados.

Sélo el 11 por 100 de los 140.000 estudian-
tes de Bachillerato consiguen entrar en la
Universidad. Las Universidades, abarrotadas
en 1976, aplican desde entonces un sistema
estricto de numerus clausus. Con estas limi-
taciones y con las malas perspectivas de
empleo, los estudiantes miran al futuro
desalentados.

La entrada de Portugal en la CEE est&
prevista para 1984. Hay quien teme gue, de
seguir descuidandose la reforma educativa,
se vea seriamente comprometida la capaci-
dad del pais para producir técnicos y cua-
dros capaces de competir con los de paises
vecinos mas avanzados.

Padres, escuelas
y clarificacion
de valores morales

(«The Wall
4-82)

Street Journal», 12-

Richard A. Baer Jr., profesor del Depar-
tamento de recursos naturales de la Univer-
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sidad de Nueva York, opina sobre el estado
actual de los métodos de explicitacién de
valores morales en la escuela.

En los afios sesenta se introdujo en la
Ensefianza el método Hamado de «Clarifica-
cién de Valoresy, consistente en evitar todo
adoctrinamiento de valores considerados in-
discutibles unilateralmente, ya que tal prac-
tica educativa supondria manipular y forzar
fa eleccion personal de los estudiantes. El
método se extendié ampliamente por todo
el pais, y las Asociaciones de padres reac-
cionaron cuando advirtieron que sus hijos
recibian una educacion sexual no coercitiva
y que ponian en duda la necesidad de la
obediencia a sus mayores. Muchos de estos
padres eran fundamentalistas cristianos, y
argumentaron maés apasionada que sopesa-
damente contra lo que consideraban una
especie de relativismo ético.

El Sr. Baer piensa que no deben ser tacha-
dos de simplistas y de irracionales estos
padres, puesto que sus protestas estan ba-
sadas en determinados presupuestos filosé-
ficos. Recientemente, segin el autor, la
practica de la Clarificacion de Valores est&
siendo criticada y rechazada por profesores
de Universidad y por la Administracién Rea-
gan, basandose todos en los mismos crite-
rios que los fundamentalistas cristianos:

En primer lugar, la Clarificacién de Valo-
res no es neutral. En el campo de las deci-
siones éticas, la neutralidad se consigue s6-
lo parcialmente, y se fomenta el narcisismo
autogratificante. Admitir que cada subijetivi-
dad debe tener sus propios valores supone
apoyar el relativismo que consiste en consi-
derar valores solo los gustos y preferencias
personales.

En segundo lugar, una buena parte del
contenido y los métodos de Clarificaciéon de
Valores constituye un atentado a ios dere-
chos privados de los estudiantes y de sus
familias. Muchos estudiantes dejan sin com-
pletar frases-test tales como «Si me queda-
ran 24 horas de vida...», o «Mi deseo méas
secreto es...», o «Mis padres suelen ser...»,
pero estas técnicas prospectivas, a la larga,
dan como resultado que los estudiantes di-
vulguen pUblicamente de si y de su entorno
familiar més de lo que seria deseable.

Por altimo, sigue el Sr. Baer, estas técni-
cas se transforman en una especie de nueva
religion competidora de las demés. Para los
profesores que practican la Clarificacion de
Valores, el yo es el arbitro supremo de la
verdad, y el objetivo de la vida es la autorrea-
lizacion personal, lo que contradice las tesis
biblicas. Para el autor, la protesta de los
fundamentalistas contra estos métodos de
ensefianza deberia ser atendida institucional-
mente al mismo nivel que las de hace afios
en favor de los negros, las mujeres, los
judios, los chicanos o los catdlicos.

2Qué tipo

de sistema
universitario
para Francia?

(«Le Matiny,
14-4-82)

El ministro de Educacién Nacional se ha
comprometido a presentar un proyecto de
ley de reforma del sistema universitario en
otofio de 1982. El profesor Roland Pérez,

antiguo presidente de la Universidad de
Amiens, expone sus puntos de vista sobre
la coherencia interna que dicho proyecto
debe tener si no se quiere establecer un
sisterna menos viable —por més comple-
jo— que los ya conocidos: a un extremo,
el francés de antes de 1968, en el que la
ensefianza universitaria era una rama maés
de la Administracién publica, y a otro, el
norteamericano, descentralizado por com-
pleto y apenas diferente en su funcionamien-
to de una empresa privada.

Con el objetivo de esa coherencia, el Sr.
Pérez propone tres principios a seguir: res-
peto a la logica interna de cada centro, con
un efectivo funcionamiento de sus elemen-
tos materiales, politicos y moraies; respeto
a la logica de contratacién, de forma que
los centros mantenidos esenciaimente por
fondos privados deben tener asegurada la
vigencia de sus contratos oficiales; y loégica
de transparencia necesaria para que el me-
canismo universitario esté abierto a la obser-
vacién de todos los implicados en ét.

En el terreno practico, el sistema basado
en estos principios deberia reunir las siguien-
tes condiciones: auténtica capacidad de de-
cisién, por parte de cada centro, en la pre-
paracién y la realizacién de los programas;
duracién suficiente de los contratos entre
las Universidades y las instituciones para
que e! funcionamiento de los centros sea
estable; doble instancia de evaluacién, una
para el conjunto de las actividades del cen-
tro y otra para las carreras personales; y un
sisterna de intercambio de informacién entre
los distintos centros.

Un gran tema
para el aula:
La paz

(«The Sunday Telegraphy, 16-5-82)

Conforme aumenta el nimero de profeso-
res que se adhieren a las organizaciones
pacifistas, crece el interés concedido en las
aulas inglesas a temas como la guerra, la
paz, los misiles o el desarme.

El Sindicato Nacional de Profesores, tras
un intenso debate, ha adoptado una mocién
por la que apoya el desarme unilateral y se
opone a la adquisicion de misiles Trident.
Pese a la oposicion del presidente del Sindi-
cato, fa mocion fue aprobada gracias a la
importancia creciente que estan teniendo
los grupos de profesores asociados a la cam-
paiia por el desarme nuclear o la Organiza-
cién para la Ensefianza de la Paz que tiene
su sede en la Universidad de Lancaster.

Las autoridades empiezan a tomar cartas
en el asunto realizando encuestas y vigilan-
do el desarrollo de estos estudios, condena-
dos expresamente por el Subsecretario de
Educacion, Dr. Rhodes Boyson. Los profe-
sores implicados subrayan que los estudios
para la paz no se refieren sélo al desarme
nuciear, sino también a la solucién pacifica
de cualquier conflicto, incluso en el patio
del colegio. «Como profesionales —declara
fa Sra. Hilary Lipkin, del Grupo de Profeso-
res para la Paz— nosotros exponemos en
cada ocasion las dos caras del asunto y nos
pronunciamos por una de ellas, pero deci-
mos a los alumnos que ellos deben adoptar
su punto de vista y tomar su propia de-
cisiény».



Nuevo sistema
de formacidn
del profesorado

{«Le Mondey, 20-3-82)

El Ministro de Educacion, Alain Savary,
presentd el viernes 19 de marzo las conclu-
siones de un estudio realizado sobre la for-
macién del personal adscrito al sistema na-
cional de Educacién {mas de un millén de
personas). El informe ha sido elaborado por
una comisién presidida por André Peretti,
director del Departamento de Sicologia de
la Educacion del Instituto Nacional para la
Investigacién Pedagogica.

La presentacion de este informe, prevista
para finales de 1981, se ha retrasado a cau-
sa de las discrepancias entre la comision y
las organizaciones consultadas —sindicatos,
sobre todo—. La comisién no propone zan-
jar definitivamente las cuestiones propues-
tas, sino apuntar las orientaciones generales
hacia una reforma del sistema de acceso a
la funcién docente. El Ministro ha subraya-
do la importancia que el informe concede a
la formacién permanente de los profesores,
pero no se ha mostrado muy de acuerdo
con el capitulo que trata de la posible supre-
sién del sistema de oposiciones.

Para ampiiar la actual formacién perma-
nente del profesorado, la comisién propone
la concesion de dos semanas de permiso al
afio para actualizacion pedagdgica de cada
profesor, y un fluido mecanismo de ayuda a
la formaci6én paralela a las horas lectivas.
Para todo ello se crearan «centros interuni-
versitarios de formacién y de investigacion
pedagogica», que coordinardn métodos y
recursos a escalas local y regional. La comi-
sion expone también la posibilidad de distri-
buir las tareas escolares en periodos de tres
o de seis meses. Con el fin de motivar al
personal docente hacia su propio perfeccio-
namiento, se pretende unificar la duracién
dei servicio sobre la base de 18 horas sema-
nales para los profesores de colegios de
ensefianza general y profesional, y de 23
horas para los profesores técnicos.

Ampliar el cometido de las Universi-
dades

El dispositivo previsto para la formacién
del profesorado se basa en varios principios:
asegurar un alto nivel de conocimientos y
promover la profesionalizacidn; coordinar la
formaciédn inicial, la formacién permanente
y la investigacion; implicar mas estrecha-
mente a la Universidad en estas tareas, y fa-
vorecer la tendencia hacia la unificacién de
las categorias de profesores.

La comisién sugiere una férmula de alter-
nancia entre los periodos de adquisicién de
conocimientos y los de ejercicio efectivo de
la ensefianza. Con este fin se crearian los
«institutos universitarios de formacién del
profesorado», con competencias para la ca-
pacitacién del personal docente de 1.° y 2.°
ciclos. Estos Institutos se integrarian en los
Centros interuniversitarios de formaciéon y
de investigacion pedagégica. No se preten-
de delimitar rigidamente las atribuciones de
estos Institutos, pero al menos es seguro
que se encargarian de impartir un primer
curso de formacién para todos los profeso-
res de Primaria y Secundaria. De cualquier
forma, el papel de las Escuelas Normales
seria profundamente modificado.

El sistema de acceso de los futuros profe-
sores seguiria siendo el de oposiciones, pe-
ro teniendo en cuenta tanto la preparacién
de los candidatos como las capacidades re-
lativas a su experiencia docente. El acerca-
miento entre categorias se derivaria de la
movilidad entre los diferentes tipos de esta-
blecimienios escolares. Por ejemplo, un
maestro que hubiera entrado en la Escuela
Normal tras el Bachillerato podria ensefar
en una Escuela Primaria después de tres
afios de estudios, y tras algunos cursos de
ejercicio, en un cuarto afio de formacion
podria adquirir una competencia especifica.
Un 5.° afio de preparacién le daria opcién a
ensefiar en un colegio como profesor «biva-
lente» al mismo nivel que los procedentes
del sistema de oposiciones. En este punto,
el criterio general del informe es el de la
«formacién recurrente», que llevaria implici-
ta la progresiva transformacién de las oposi-
ciones —incluso las de agregados— en un
sistema de promocién interna abierto a to-
dos los funcionarios docentes con un mini-
mo de antigliedad.

LLa creacién de los nuevos «Institutos uni-
versitarios de formacion del profesorado» se
enfrenta a la oposicion del Sindicato Nacio-
nal de Maestros (SNIPEGC), que considera
estos nuevos establecimientos como ramifi-
caciones de la Universidad y sustitutos de
las Escuelas Normales, cuyo pape! se veria
notablemente disminuido.

También el profesorado universitario, que
en general no se ha preparado especifica-
mente para la docencia, y que es a veces
casi exclusivamente investigador, tendria,
con este proyecto, la oportunidad de afiadir
a su formacién cientifica la necesaria capa-
citacién pedagoégica.

(«Le Figaro», 21-3-82)

La piedra de choque del informe Peretti
parece ser la tendencia a que todos los
profesores tengan un periodo de formacién
de igual duracién, lo que se puede interpre-
tar como un primer paso hacia un «cuerpo
unico». En la practica, la igualacién benefi-
ciaria fundamentaimente a los maestros al
permitirles acceder, por medio de cursos de
especializacion, al nivel de los profesores
por oposicién. Esto hace temer también que
descienda el nivel de ensefianza en los
colegios.

Se da prioridad a los cursos de perfeccio-
namiento. A la pregunta gqué serd de los
alumnos de los profesores que asistan a
esos cursos?, Alain Savary responde que
podrian ser atendidos con ayuda de los cen-
tros de Documentacion e Informacion, siem-
pre que su personal recibiera una prepara-
cién previa.

La nivelacion del periodo de formacién
seria «suficientemente diversificada para res-
ponder a las necesidades de los diferentes
niveles de ensefianza», declara el Ministro.
Sin embargo, A. Savary ha afirmado que el
sistema de oposiciones serd mantenido,
contrariamente a lo que se dice en el infor-
me acerca de la posibilidad de acceder a la
Agregacion por medio de una promocién
interna abierta a todos los profesores con
tres afios de servicios.

El Ministro ha insistido en las ideas clave
del proyecto: revalorizar la formacién peda-
gogica en un pals donde ha sido menospre-
ciada en beneficio de la formacién abstrac-

ta, y disponer los afios de formacién en un
periodo no necesariamente continuo e ini-
cial, sino a lo largo de una carrera donde
alternen los afios de estudio con los de
aplicacion practica del nivel de preparacion
obtenido.

Los problemas
del profesorado
en Bélgica

(«Le Soir», 5-4-82)

El Ministro de Educacién beiga, Sr. Tro-
mont, mantuvo una entrevista con tres pro-
fesores que le interpelaron sobre la situacion
de la ensefianza en aquel pais. He aqui un
extracto de la conversacion.

Sr. Maruy. ~Los profesores estamos dis-
puestos a hacer sacrificios. Ya los hemos
hecho: cotizacién de solidaridad, modifica-
cion de coeficiente salarial, etcétera. Esta-
mos de acuerdo en aceptar otros, pero que-
remos que, por su parte, haya medidas con-
cretas para el mantenimiento del empleo.

Sr. Tromont. —E! sector de la ensefianza
forma parte del pacto para el empleo anun-
clado por el Gobierno. En ese marco nos
hemos comprometido a limitar a 3.000 como
méaximo la pérdida de puestos de trabajo en
la ensefianza para e! afio préximo. ¢De qué
manera? Las negociaciones estan abiertas.

Sr. Corne.—¢No seria conveniente tam-
bién actuar en relacion con el pluriempleo?
Muchas personas simultanean un trabajo en
el sector privado con un puesto de profesor.

Sr. Tromont.—Junto a las medidas alter-
nativas estudiadas por el momento, y que
deberian permitir hacer economias, estudia-
mos medidas paralelas que «liberarian em-
pleos». Por ejemplo, cumplidos treinta afios
de carrera, los profesores pueden trabajar a
tiempo parcial sin perder ninguno de sus
derechos. Introduciremos carreras a tiempo
parcial (y no sélo de medio empieo) y toma-
remos medidas que limiten el pluriempleo.

Sr. Bougard. —Usted ha hablado de dar
mas autonomia a cada centro, pero sus de-
seos se contradicen con sus intenciones y
entorpecen la calidad de la ensefianza. Por
ejemplo, usted pretende reducir en un trein-
ta por ciento el fondo de horas de cada
centro cuando ese fondo permite la adap-
tacién a cada poblacién especifica. Una au-
tonomia financiera no se concibe sin auto-
nomia pedagogica.

Sr. Tromont.—Exacto. Y yo pretendo
realmente dar una verdadera autonomia a
cada centro. Yo propugno la libertad peda-
gbgica. Es inconcebible que los centros ten-
gan el derecho de modular el porvenir de
nuestros hijos y no el de gestionarse por si
mismos.

La prensaen
la escuela

{(«L.e Mondey, 19-4-82)

El Ministro de Educacién, Alain Savary,
estd estudiando un informe sobre la intro-
duccién de los medios de informacién en la
Ensefianza, elaborado por Pierre Vandevoor-
de, inspector general de educacién, y Jac-
ques Gonnet, del Centro Nacional de Docu-
mentacién Pedagbgica. El objetivo de este
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informe, seguin sus autores, es «formar ciu-
dadanos mas activos y mas responsables,
desarrollando su espiritu critico y de toleran-
cia». Para ello es necesario iniciar a los pro-
fesores en las diversas técnicas de la infor-
macion y en la utilizacién de la prensa como
fuente de ensefianzas interdisciplinarias. La
puesta en préactica de esta politica seré con-
fiada a un organismo nacional, el Centro
para la cooperacién entre la ensefianza y los
medios de informacién {CLEMI), que funcio-
nard como fondo documental y como sede
de la celebracion de cursilios para educado-
res motivados por el proyecto.

En los nueve cursilios que se han progra-
mado para desarrollarse entre el 8 de no-
viembre de 1982 y el 15 de marzo de 13883,
se pretende familiarizar a los profesores de
los diversos ciclos con las practicas de pren-
sa, las caracteristicas de la profesién perio-
distica y la realizacion completa de un
periédico.

En el CLEMI se establecera una estructu-
ra de colaboracion entre los centros de en-
sefianza y el mundo periodistico a través de
abonos especiales e intercambios frecuen-
tes. Este organismo dependerd del Centro
Nacional de Documentaciéon Pedagobgica,
aunque contara con asignacién presupues-
taria propia.

Reaccion de
los estamentos interesados

(«Le Monde», 6-5-82)

Las Asociaciones de Prensa han acogido
con satisfaccion la creacion del CLEMI, pe-
ro advierten que este organismo puede
transformarse en un simple servicio interno
del Centro Nacional de Documentacion Pe-
dagoégica si los profesionales de la prensa
no intervienen en él a la hora de definir los
métodos y los recursos de la politica de
apertura que supone su puesta en marcha.

Por otra parte, las Asociaciones de profe-
sores también muestran su desacuerdo con
el procedimiento empleado para la estructu-
racién del CLEML. El secretario general de la
Asociacion de profesores de Historia y Geo-
grafia declara que se ha enterado del proyec-
to por los peridédicos. Las Asociaciones de
profesores de Lengua y de Ciencias Econo-
micas tampoco han sido consultadas. Los
profesores temen que, con estas medidas,
el Ministerio no esté sino prolongando el
estilo de la politica giscardiana.

Polémica sobre
educacion sexual
y planificacion familiar

(«The Daily Telegraphy,
21y 22-4-82)

El Consejo para la Salud en la Ensefianza
recomienda en Gran Bretafia libros de edu-
cacion sexual que posteriormente son recha-
zados por el Ministerio de Educacion, segin
declaré en la Cdmara de los Comunes el Dr.
Boyson, Ministro para las Escuelas.

Este peri6dico recogid extractos de estos
libros, en loé que se dan a los adolescentes
detalles y gréficos informativos sobre temas
como el bestialismo y el incesto sin ninguna
clase de condena de estas précticas. La
Sra. Leighton, Gnica profesora miembro del
Consejo, ha dicho que ella supervisa parte
del material que este organismo recomien-

da, pero que es asunto de cada profesor
elegir los libros o los folletos adecuados.
«Yo soy cristiana practicante, pero no olvi-
do que vivo en una sociedad laica. En mi
colegio, la educacién sexual es més bien
conservadora, y muchos padres querrian
que fuera mas completan.

Al parecer, el material recomendado y
ofrecido por el Consejo —ayudas a la ense-
flanza, publicaciones, peliculas, etcétera—
es supervisado s6lo de tarde en tarde. Ei Sr.
Boyson hizo algunas citas del libro «Hazlo
con satisfaccién», que contiene referencias
al incesto y a la masturbacién, e inst6 a los
profesores para que permitan a los padres
retirar a sus hijos de las clases de educacion
sexual.

Por otra parte, este periddico tiene noticia
de que el Consejo para la Salud en la Ense-
flanza ha rechazado libros sobre sexualidad
publicados por organizaciones como Socie-
dad Responsable u Orden de la Unidad
Cristiana.

Un portavoz del Consejo sefialé que al
frente de la lista de material disponible —lis-
ta que no se piensa reducir por ahora— hay
una introduccion en la que se advierte: «Es
esencial que los profesores revisen el mate-
rial elegido, especialmente peliculas, diapo-
sitivas, etcétera, antes de usarlo en clase».

(«The Daily Telegraphy,
13-5-82)

En la Cadmara Alta, Lord Robertson deplo-
ré6 que se usen en las escuelas libros donde
se dice que todo es aceptabie en sexualidad
siempre que se consiga placer y se tomen
las precauciones oportunas. La contracep-
cién, dijo, tiene sentido en la vida conyugal
y con vistas al control de la natalidad, pero
no debe ser facilitada a los adolescentes sin
conocimiento de sus padres. Se opuso tam-
bién al aborto no justificado clinicamente y
defendi6 que ia educacion sexual debe tener
como objetivo actitudes responsables hacia
la procreacion.

Lord Davies abrio el debate subrayando
que la planificacién familiar a escala mundial
es imprescindible si se quiere hacer frente a
la saturacién demogréfica. Si se descuida
este grave problema, dijo Lord Houghton,
el nivel de vida de comunidades y naciones
continuard siendo lamentable. «Si los jefes
religiosos cambiaran de opinién ante estas
realidades habria més esperanza para el gé-
nero humano... Seria un grave error oir en
silencio cdmo un buen Papa da un mal
consejo».

Lord Ginsborough se sum¢ a estas llama-
das a la limitacién de la natalidad y afadié
que Gran Bretafia, como el resto del mun-
do, necesita una politica demogréafica. La
ayuda para el desarrollo, dijo Lord Vernon,
debe concederse sélo a paises que posean
una fuerte y efectiva planificacion familiar, a
la que se dedicaria el 2 por 100 de esa
ayuda. Y en este sentido, la politica interna
de Gran Bretafia debe dar ejemplo.

Reforma de la escuela
elemental italiana

(«Corriere della Seray,
12-5-82)

Una comisién de pedagogos de diversas
tendencias ideolégicas, formada en juaio de

1981 por el Ministro Bodrato, ha etaborado
un programa de reforma de la escuela ele-
mental italiana. El resultado de esta primera
fase de trabajos de la Comision seréa desarro-
ftado tras su presentacion y discusién por
parte de las instituciones del pais: Camara
de Diputados, Senado, partidos y sindica-
tos. El programa contiene los siguientes
puntos:

1. Religién. —Se abandona la idea de
que «el fundamento y la finalidad» de la
escuela sea «la doctrina cristiana en su tra-
dicibn catélica». Pero se garantizaré a las
familias la posibilidad de disponer de una
ensefianza confesional facultativa.

2. Fusién Elemental-Materna. —Quedan
refundidas las dos escuelas para favorecer ia
continuidad educativa. Ei Gitimo afio de ma-
ternal (5.°) es obligatorio.

3. Desaparece el maestro Unico.__Habré
varios maestros para cada clase, segln las
disciplinas. Los maestros serdn preparados
en la Universidad {(carrera de cuatro afios
después de cinco en la Escuela Secundaria).
Desaparecen asf las Escuelas de Magisterio.

4. No al libro dnico. —El nifio tendré li-
bros diversos, por materias.

5. £l periédico en la escuela. __Para equi-
librar las horas de TV se facilitar4 la lectura
meditada de diarios y revistas.

6. Lengua extranjera.—Se ensefiara en
el segundo cicio de la Elemental (3.°, 4.° y
5.°).

7. Horario ampliado.—Se pasard de
veinticuatro a treinta y dos horas.

8. Areas y disciplinas.__Las materias,
aun siendo distintas, se presentardn en el
4mbito de la ensefianza pluridisciplinaria.

8. Programas de facil lectura. — Al redac-
tar los programas (por parte del Ministerio o
del Parlamento) se procurard hacerlo de for-
ma que cualquier ciudadano pueda facilmen-
te comprenderlos, pues a ello tiene derecho.
{Prescripcion sin precedentes en la historia
de la normativa italiana.)

10. Flexibilidad de programas.__lLos pro-
gramas serén suficientemente flexibles para
que puedan ser adaptados y revisados perio-
dicamente. Hacia una misma finalidad (ins-
trumentos fundamentales de! saber: en es-
pecial, lengua y mateméticas) se podrén se-
guir itinerarios distintos.

11.  Educacién especial.__La integracién
de los alumnos con disfunciones sicosomé-
ticas debera contar con medios propios, no
basta mezclarlos con los demés (¢Vuelta a
las controvertidas Escuelas Especiales?).

12. Objetivos dftimos.___Por una parte,
formacién del ciudadano segin los princi-
pios de la Constitucién. Por otro, desarrolio
de los procesos cognoscitivos y socio-afec-
tivos. Para ello es necesaria la adquisicién
de los instrumentos bésicos del saber y de
los conceptos clave para la comprension de
los fenémenos culturales y para asimilar los
valores y comportamientos sociales.

De hecho, parte de estos principios, los
mas obvios, son tenidos en cuenta en mu-
chas escuelas, pero su puesta en préctica
debe ser sistematizada para superar los pro-
gramas de 1955, todavia en vigor, a los que
se atienen los maestros menos preparados y
activos.

La Comisién deberé seguir trabajando pa-
ra profundizar en estas ideas-clave. Se da la
circunstancia de que la reforma, al menos
en gran parte, podria ser introducida en la
legislacién italiana por medio de un simple
decreto ministerial.
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