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LA NUEVA CRITICA
FRANCESA

Y LA ENSENANZA DE LA
LITERATURA

MARIA AURORA ARAGON

FERNANDEZ
Catedratico del Instituto de E. M. de Lugones

La nueva critica francesa surge en
los afios 60 en medio de grandes polé-
micas. Dos de sus ramas, la critica
filos6fica, cuyo maximo representante
es J. P. Sartre, y la critica sociologica,
defendida sobre todo por Goldmann y
Escarpit, presentan un aparato critico
mas tradicional en ciertos aspectos y se
interesan de modo especial por la te-
matica de la obra. Por lo tanto han sido
menos censuradas y mejor aceptadas
por el publico y la critica establecida.

La verdadera novedad es la critica
que definiremos como estructuralista,
aunque esta etiqueta encubra enfoques
diversos, y que ha sido el blanco de los
ataques mas furibundos. Lo que no ha
impedido que sus ideas esenciales se
extiendan cada vez mas y que la re-
novacién que supone su método haya
provocado en los Gltimos anos una nue-
va manera de entender el hecho litera-
rio.

La critica estructural o formalista re-
cibe su bautismo en 1966, a partir de
los Coloquios de Cerisy-La-Salle y de
Cluny (1968), cuyas actas, publicadas
poco mas tarde con los titulos de «Les
Chemins de la Critique» y «Linguistique
et littérature», daran a conocer su doc-
trina, reflejada también en varias re-
vistas surgidas desde entonces: «La
Nouvelle  Critique», «Tel Quel»,
«Communications» y la méas reciente,
«Poétique».

Los dos pilares en los que se apoya
esta critica son las teorias lingtiisticas
de Saussure y las doctrinas de los for-
malistas rusos. Los nombres de Bar-
thes, Todorov, Kristeva, Starovinski,
Genette, entre otros no menos impor-
tantes, definen las diferentes maneras
de entender esa nueva critica, para la
cual Jakobson, como en tantos otros as-
pectos de la lingliistica, es un precur-
sor.

Si bien es dificil definir una doctri-
na que se elabora constantemente y
que no forma un bloque dogmatico, si
es posible extraer de ella unos pun-
tos esenciales que interesan al estudio-
so de la literatura y al profesor. El prin-
cipio esencial podria tener como lema
esta cita de Mallarmé: «On n’écrit pas
un sonnet avec des idées, mais avec
des mots». Lo que significa que la esen-
cia de la obra literaria radica tanto en
las ideas como en la expresion lingliis-
tica por la que se manifiestan. La inten-
cion de estos criticos se funda en cap-
tar lo que convierte a un mensaje en
obra de arte. Cuando Racine, en vez
del mensaje banal: <Soy inocente», ha-
ce decir a su personaje: «Le jour n’est
pas plus pur que le fond de mon coeur»,
estd haciendo arte, es decir, transpo-
niendo ese mensaje a un lenguaje li-
terario, y lo que en él interesa no es
solamente lo que dice, sino cdmo 1o di-
ce y por qué lo dice en estos términos
y no en otros.

|.—PRINCIPIOS FUNDAMENTALES

La primera consecuencia importan-
te que se deriva de este enfoque es



la imposibilidad de disociar fondo vy
forma, y de dar primacia a uno de ellos
(tradicionalmente, el fondo) sobre el
otro. Consecuencia importante para’la
literatura, establecida muchas veces
en funcion de las ideas y los sentimien-
tos expresados por el escritor. Los re-
sumenes de las obras, que no son sino
un extracto del argumento, prescinden
de uno de los dos componentes. ;Qué
es «Le Rouge et le Noir» resumido, sino
un vulgar suceso extraido de un perié-
dico? Los comentarios de texto, que tan
a menudo son una parafrasis vulgar y
extensa de lo que el escritor escribe
de modo artistico y conciso, incurren en
idéntico error. El lenguaje se olvida
casi siempre y, cuando no es asi, se
limita a unos breves comentarios bajo
la rdbrica de estilo. Fondo y forma son
consustanciales, estan uno en funcién
del otro, son igualmente importantes,
y ni su estudio puede hacerse por se-
parado, ni uno de ellos puede prevale-
cer.

Esto significa también que no se pue-
de, por una reaccién contra la tradicidn,
caer en el error opuesto y considerar
la forma como prioritaria. Si se estudia
un texto desde ese Unico punto de vis-
ta, se hara una explicacién gramatical
o un ejercicio de vocabulario, perfecta-
mente legitimos, por otra parte, si ésa
es la finalidad de la clase, pero no se
analiza el hecho literario.

El segundo principio fundamental es
que lo unico realmente importante es
la obra en si, tal como llega al lector.
Por ello, las consideraciones histéri-
cas deben ocupar un segundo lugar.
Este es el punto de friccién entre 1a nue-
va critica y los historiadores formados
en los métodos de Lanson, para los
cuales la historia literaria es lo esen-
cial.

El historiador valora la obra literaria
en virtud de unos principios que consi-
dera inmutables y universales: la ver-
dad y la belleza, validos segun él para
todas las épocas. La historia de la lite-
ratura no es critica o lo es en muy es-
caso grado. Los escritores que respon-

den a esa ideologia seran considera-
dos superiores a los que no la respe-
tan. Asi se producen olvidos de escri-
tores individualistas o independientes,
que son considerados de segunda fila,
tal como Gérard de Nerval, ausente de
muchas de las historias literarias o re-
ducido a escasas y expeditivas lineas.
O de géneros completos que desapa-
recen en una época dada porque el
brillo de otro los anula o porque des-
truirian la imagen tradicional de dicha
época: asi ocurre con la poesia barroca
del XVIlI en Francia, olvidada por no
responder a los criterios que definen
el «gran siglo clasico». Un critico con-
temporaneo, Jean Pommier, nada sos-
pechoso por ser tradicional, ha afirma-
do que «on lit mal, quand on lit a ge-
noux». Y ese es otro error de la histo-
ria literaria, el presentar a ciertos es-
critores o escuelas como clasicos que
el lector esta obligado a admirar.

La divisién cronolégica que la mayor
parte de los manuales presentan tam-
poco es sino un cémodo criterio de cla-
sificaciéon, que deja en el aire a escri-
tores que cabalgan entre dos épocas
y que, aun manteniendo caracteristi-
cas de la anterior, anuncian ya la nueva
escuela.

IL.—LA HISTORIA DE LA LITERATURA

Esos defectos, aun siendo graves,
podrian ser subsanados. Lo realmente
importante, la verdadera censura de la
nueva critica hacia la historia literaria
radica en dos aspectos caracteristicos:
la presentacion exhaustiva de datos
anecdéticos sobre la vida y la obra,

y la busqueda constante del reflejo
de la personalidad del escritor en su
creacion.

La historia literaria ha centrado su
tarea en la recopilacién de datos bio-
gréaficos del escritor, de caracter me-
ramente anecdéticos las mas de las ve-
ces, y en analizar escrupulosamente
sus viajes, lecturas, amistades, gené-
sis de sus obras y fuentes. Esta docu-
mentacién accesoria, cuando no su-
perflua, hace olvidar las obras: se bus-



ca el dato por un deseo de erudicion.
Es preciso absolver a Gustave Lanson
cuya intencién no era en modo alguno
que la historia de la literatura sustitu-
yese a la propia literatura. Su intento
de aplicar un rigor critico y cientifico
a la literatura fue siempre concebido
por él como un paso previo, como una
introduccién a lo que constituye el Gni-
co medio de acercamiento a la obra
literaria: la obra en si. El defecto ha
radicado en sus discipulos, que lo inter-

pretaron, no como medio, sino como fin.

No supone esta censura una nega-
cion total de la historia literaria. No
cabe duda de que tras la obra estj el
hombre y que éste es reflejo de unas
circunstancias biograficas que han con-
formado su mentalidad y su caracter,
y que intervienen en su manera de en-
frentarse a los problemas humanos.
Pero son validos aquellos datos que
sirvan para aclarar aspectos de su obra.

La pretension de la nueva critica es
que la historia se conciba como un
auxiliar del estudio de la obra y no
como una finalidad en si misma: La pre-
sentacion de la obra serd precedida
de un anélisis:

a) de las circunstancias politicas,
sociales y econdmicas del momento en
que la obra se escribe;

b) de la situacion de la literatura en
la época y del publico al que va diri-
gida;

c) de los hechos esenciales de la
biografia de su creador que puedan
tener importancia para la obra;

d) de la evolucién y los condicio-
namientos literarios del género al que
pertenece.

Tras este preambulo que sitia la
obra, se puede emprender su estudio.

La segunda censura se basa en que
los hechos biograficos no tienen que
reflejarse forzosamente en la creacion
literaria. Aun cuando asi sea, las rea-
lidades biograficas seran deformadas
para convertirlas en hecho literario, y
ése es el Unico que importa. En este
punto, la critica actual coincide con los

escritores, que rechazan ese afén de
los historadores de proyectar en la
obra los datos de la biografia. Simone
de Beauvoir explica claramente el pro-
ceso por el cual el escritor se inspira
en la realidad inmediata, deformando-
la para sus fines:

«Peu importe dans quelle mesure et
de quelle maniére la fiction s’inspire au
donné: elle ne s’édifie qu’ en le pulvé-
risant pour le faire renaitre a une autre
existence». (1).

Si alguna ventaja podemos obtener
de la drastica reduccién que el Bachi-
llerato ha sufrido en los nuevos planes,
sera, en lo que al Francés se refiere,
la obligada desaparicién de la histo-
ria de la literatura, que durante afos
ha formado el programa de 5.° curso.
La concentracién del nuevo Bachille-
rato no permite dedicarle un curso.
¢, Qué provecho se sacaba de ella? La
visién fugaz y panoramica de una serie
de escritores cuya vida se ofrecia en
el manual acompafada de unos textos
no siempre seleccionados con criterios
literarios, impuesta a unos alumnos
de corta edad, escasa formacion litera-
ria y casi nula preparacién lingliistica,
ya que nuestros esfuerzos en cursos
anteriores se habian centrado en la len-
gua hablada, cuyo coédigo difiere pro-
fundamente, en estructura y, especial-
mente, en Iéxico, del literario.

Si se limitaba a un estudio memoris-
tico de la vida y a la traduccién del tex-
to (que era la metodologia mas frecuen-
te, por desgracia), el provecho que el
alumno sacaba era nulo, tanto en el pla-
no literario como en el linguistico. El
unico modo de que tal curso no fuese
una interrupcién en el ciclo normal
de aprendizaje era la realizacién de co-
mentarios de texto. Puesto que ya se ha
indicado que los fragmentos eran ele-
gidos con frecuencia por motivos ex-
tra-literarios, la preparaciéon de comen-
tarios adecuados al nivel intelectual
y lingtistico de los alumnos no siem-
pre era facil.



lIl—EL LENGUAJE LITERARIO

Antes de analizar como_es factible
introducir la literatura en los nuevos
planes, es preciso fijar qué entiende la
nueva critica por lenguaje literario y
en qué modo puede ser Util ese concep-
to para la ensenanza.

Su definicidon esta en funcién de tres
caracteristicas esenciales:

1.0) el Desvio: si consideramos la
lengua hablada como la norma, como
un codigo no marcado, el lenguaje li-
terario se define por su separacion de
dicha norma. Los textos deben ser ele-
gidos por su desvio. Es un error buscar
textos faciles, en un lenguaje banal,
no marcado. El alumno debe reconocer
el texto literario justamente por esas
diferencias y esas dificultades inicia-
les.

2.9) la Estructura: que reposa sobre
una serie de paralelismos y oposicio-
nes, tanto a nivel morfo-sintactico co-
mo léxico. Este paralelismo es mas im-
portante alin en el lenguaje poético.

La caracteristica de la poesia, en cuan-
to a la construccion, es el paralelismo:
igual nimero de versos por estrofa,
el mismo naimero de silabas por verso,
un esquema ritmico apoyado en la pre-
sencia de una silaba tdnica en ciertas
posiciones, una recurrencia de fone-
mas idénticos en la rima. A estas condi-
ciones intrinsecas de la poesia se su-
man los paralelismos de construccioén,
las repeticiones de fonemas o alite-
racién, las recurrencias léxicas, sea de
vocablos sinénimos o equivalentes. El
estudio del texto tratara de poner de
manifiesto esta estructuracion del len-
guaje y ver como responde a la estruc-
turacién del contenido.

3.9) la Connotacién: el lenguaje li-
terario no se contenta con usar el cau-
dal léxico que la lengua ofrece, sino
que busca expresiones y asociaciones
nuevas. Una palabra puede cargarse
de un nuevo significado, siempre basa-
do en el inicial, y adquirir asi una con-
notacién, unas asociaciones nuevas,

que lo caracterizan como término li-
terario.

A estos tres puntos seria preciso aha-
dir una consideraciéén importante:
que el valor del lenguaje literario no
radica en sus elementos aislados, sino
en la eleccion de cada uno de ellos,
en su disposicién y en las relaciones
qgue mantiene con los elementos que
lo circundan.

El estudio de la literatura puede en-
riquecerse con la aportacién de esta
doctrina literaria. Los textos elegidos
lo seran justamente por presentar esas
caracteristicas, lo que estos criticos
llaman, con término un tanto anémalo,
su «littérarité». La tarea del profesor
sera hacer resaltar esos caracteres y
convencer a los alumnos de que la li-
teratura tiene unas leyes propias que
la alejan del lenguaje coloquial que
hasta entonces han utilizado.

La técnica de acercamiento a un
texto literario segun ia nueva poética
estd comenzando, pero existen los su-
ficientes estudios tedricos o practicos
que permiten trazar las bases de esa
metodologia.

Junto con la historia, el segundo gran
pilar en que se asentaba la ensefianza
de la literatura en Francia era el ejer-
cicio de comentario de textos. La ex-
periencia de largos afos ha permitido
juzgar sus resultados. Hoy, el comen-
tario tradicional estatambiénen entre-
dicho. Los principales reproches que
el método recibe se centran: a) en la
separacion que se efectia general-
mente entre fondo y forma; b) en que
las mas de las veces el profesor no
hace sino parafrasear el texto, dicien-
do con otras palabras y mucho peor,
lo que el autor ha dicho, o transcri-
biendo dicho texto a un lenguaje vul-
gar; ¢) en que se trata de una ensefian-
za dogmatica, que presenta al alumno
unas verdades y unos criterios que
sblo le cabe admitir.

No pretende la nueva metodologia
desterrar el comentario de textos, sino
renovarlo. Aun cuando se desconoce
todavia el plan del nuevo Bachillerato,
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si es posible pensar que la literatura
tendra que ser enfocada por medio de
comentarios. La introduccién al len-
guaje literario se puede hacer en los
dos primeros cursos, utilizando textos
para hacer sobre ellos ejercicios de
morfo-sintaxis y vocabulario. Los tex-
tos elegidos seran faciles y poco mar-
cados. Esto no contradice la tesis sos-
tenida anteriormente sobre la necesi-
dad de manejar textos de cierta difi-
cultad, ya que lo que se pretende no es
un estudio de la literatura, sino una
aplicacién lingtistica. Las estructuras
sintacticas, sean o no conocidas, se-
ran objeto de ejercicios orales y escri-
tos que permitan su fijacién, el vocabu-
lario utilizado en frases y ampliado con
sinénimos, antonimos y palabras de la
misma familia.

La transicion entre esta utilizacién
préactica del texto literario y el estudio
enfocado ya al analisis de los carac-
teres literarios del texto, que constitui-
ra la segunda etapa, exigen un cuida-
doso planteamiento pedagédgico. E.
Wagner, en «De la langue pariée a la
langue littéraire» (2), propone diversos
tipos de ejercicios sumamente (tiles
para preparar estos textos. Igualmente
provechoso es el pequefio manual de
M. Benamou, «Pour une pédagogie du
texte littéraire». (3).

IV.—LA ESTRUCTURA DEL RELATO

En los ultimos cursos, es ya posible
la explicacion de textos literarios. Unas
breves nociones sobre la época y sus
condicionamientos, sobre el autor y su
obra, y sobre la situacién del texto ele-
gido dentro de dicha obra, servird de
introduccion, sin que en ningln caso
ocupe un lugar prioritario, lugar que
s6lo debe ocupar el texto.

T. Todorov propone un método de
trabajo que puede aplicarse tanto a
obras enteras como a fragmentos:

«L’oeuvre littéraire a deux as-
pects... elle est histoire dans ce sens
gu’elle évoque... des événements,

des personnages. Mais I'oeuvre est
en méme temps discours. Ce ne sont
plus les événements qui comptent,
mais la fagon dont le narrateur nous
les fait connaitre.» (4).

La historia comprende una légica de
las acciones y una sintaxis de los per-
sonajes: su estructura consiste en la
manera en gque esos acontecimientos
se encadenan y esos personajes se de-
finen o intervienen. La historia se pue-
de resumir y dividir en secuencias. Asi
la fabula de la lechera de La Fontaine
comprende cuatro secuencias, casi
cuatro actos: una secuencia prepara-
toria, otra en que Perrette hace sus pla-
nes, una tercera en la que sus suefos
se frustran y la cuarta, formada por la
conclusién moral del fabulista. La se-
cuencia introductora presenta el con-
flicto, la otra lo desarrolla y la Gltima
lo concluye: técnica dramética que se
puede encontrar iguaimente en la na-
rrativa. Los personajes se estudian en
virtud de las relaciones que mantienen:
enfrentamiento, engafo, eliminacién,
ayuda, etc.

El discurso comprende distintos as-
pectos, segin que el autor preceda
a sus personajes y anticipe lo que va
a ocurrir, los siga y narre lo que ya ha
sucedido, o los acompane y relate los
hechos a medida que se producen. Es-
td compuesto de diversas funciones,
que provocan actos, y de diferentes
indicios, que definen a los personajes
o los actos. Volviendo a la fabula, el
salto de jabilo de Perrette es una fun-
cién, que desencadena un acto e in-
troduce un cambio en la narracién;
mientras que el verso segundo que
nos cuenta cémo lleva en la cabeza
su cantaro de leche, «bien posé sur
un coussinet», es un indicio para el
lector, que piensa de inmediato en lo
inestable de su colocacion. Funciones
e indicios caracterizan dos tipos de re-
latos: el predominio de funciones es pro-
pio de las narraciones populares y de
aventuras, mientras que l!os indicios
predominan en la novela psicolégica.



V.—APLICACION DEL METODO

E! primer paso en un comentario de
texto sera el andlisis de la estructura-
cion de la historia: acciones relatadas,
personajes, tipologia de éstos, relacio-
nes que mantienen, encadenamiento
de las acciones, divisién en secuencias.
Después, un andlisis del discurso: pun-
to de vista del autor, funciones, indi-
cios. El tercer aspecto seréa el estudio
del lenguaje literario, comenzando por
la estructura, y comprobando cémo co-
rresponde a las distintas secuencias
y cémo transcribe las diferentes fun-
ciones e indicios.

No todos los textos presentan en
idéntico grado las tres caracteristicas
sefaladas para el lenguaje literario:
la estructura sera mas fuerte y marca-
da en un autor méas cerebral, la conno-
taciébn abundara en autores mas crea-
dores e imaginativos. La confesién que
Phédre hace a su hijastro en la trage-
dia de Racine (5) destaca por su es-
tructura légica, por su gradacién y por
sus indicios. Por el contrario, el deli-
cioso poema de Prévert, «Chanson
des escargots qui vont a I'enterre-
ment» (6), fuertemente connotado, no
podria ser analizado sin insistir en ese
rasgo y en la ironfay el humor que im-
plican sus primeros versos:

<A I'enterrement d’une feuille morte
deux escargots s’en vont

Ils ont la coquille noire

Du crépe autour des cornes

lls s’en vont dans le noir

Un trés beau soir d’automne

Hélas quand ils arrivent

C’est déja le printemps

Les feuilles qui étaient mortes

Sont toutes ressuscitées.»

La connotacién y el humor no se pro-
ducen tanto por el valor en si de las
palabras como por su aplicacién a cam-
pos diferentes e inesperados. Esto
constituye un desvio, que produce un
efecto de sorpresa, y en él radica el
valor literario del texto.

El desvio puede ser también de or-
den sintactico: «Sous le pont Mirabeau

coule la Seine» es un clarg desvio que
los alumnos captaran partiendo de la
estructura habitual.

Todas las caracteristicas del hecho
literario a las que se alude, seran de-
ducidas del texto, en una tarea comuin
de profesor y alumnos. Los sistemas
son multiples y varian segin el nivel
intelectual y lingtistico de los alumnos,
y la naturaleza del texto elegido. El re-
sumen, a condiciéon de no parafrasear
el original, es un ejercicio de inteligen-
cia del texto que puede servir para la
historia: secuencias, funciones que
abren cada una de ellas, intervencién
de los personajes. Un sistema intere-
sante es el que se conoce por los nom-
bres de texto «a trous» o procedimien-
to de cierre. Puede emplearse para
captar las estructuras o el desvio. El
texto se presenta con ciertos espacios
en blanco, correspondiendo a vocablos
o estructuras que deben ser completa-
das, ofreciendo o no, segin los casos,
una serie de alternativas. Los versos
siguientes de Prévert, presentados con
un espacio:

«Il dit non avec la téte
mais... avec le coeur»

suscitaran una respuesta correcta (il
dit oui}, si el alumno es inducido a pen-
sar en la oposiciéon expresada por el
segundo verso. El pequeno poema de
Tardieu citado por Benamou (7):

<A mesure que je pense

je dépense, je dépense!

A mesure que je vis

je dévie, je dévie!

Mais a mesure que je meurs
je..., je:..!

El dltimo verso, con un modelo es-
tructural y morfolégico que se repite,
sera identificado facilmente en cuan-
to se capte el procedimiento en los ver-
s0s anteriores.

Si se trata de apreciar el desvio, pues-
to que la dificultad para los alumnos
es mayor, dado que la expresion cons-
tituye una sorpresa, es preferible ofre-

cer varias posibilidades. Los dos ver-



sos de Apollinaire que siguen seran
presentados de ese modo:

«Bergere 6 tour Eiffel le troupeau...
béle ce matin>
(des moutons, des nuages, des
hommes, des ponts)

«Mon verre s’est brisé comme...»

(une vitre, un pot, un éclat de rire,
unvase afleurs)

Cualquier sistema similar, desarro-
llado siempre en didlogo, y que sus-
tituya a la tradicional exposicién dog-
maética, puede ser util para hacer que
los alumnos aprendan a calibrar un
texto literario, extraer de él su sustan-
ciay habituarse a la lectura.

La pretension es aparentemente mas
modesta que la anterior, que intentaba
dar una panoramica completa de la li-
teratura, pero puede ser mucho mas
formativa y fructifera, tanto en el te-
rreno linguistico, como en el humano,
como en el literario.

NOTAS:

(1) La Force des Choses, Paris, Gallimard,
1963, pag. 287.

(2) Paris,B.E.L.C., 1969.

(8) Paris,B.E.L.C., 1971.

(4) «Les Catégories du récit littéraire», Com-
munications, 8, 1966, pag. 126.

(5) Act. ll, esc. V.

(6) Paroles, Paris, Gallimard, 1949, pag. 75.

(7) o.c., pag. 13.
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CONSIDERACIONES EN TORNO A LOS OBIJETIVOS
DEL APRENDIZAJE LECTOR

O. INTRODUCCION

En el momento presente una correc-
ta actuacién didactica exige que los
educadores prevean cudles son las si-
fuaciones a las que aspiran llevar a sus
alumnos, de forma que el proceso de
ensefanza-aprendizaje esté en funcion
de lo pretendido. Naturalmente que pa-
ra precisar la actuacién escolar tendre-
mos ineludiblemente que programar,
realizar y comprobar los resultados ob-
tenidos.

La problematica de la programacion
incide, fundamentalmente, en la adqui-
sicién docente de unas técnicas, tal vez
laboriosas en principio, pero que
orientaran la realizacién posterior vy,
sobre todo, delimitaran los aspectos
a conseguir. Para que un cuadro de
programacion adquiera niveles de efi-
cacia ha de partir de un ntcleo de pre-
tensiones educativas, lo cual no siem-
pre queda definido operativamente.

Ahondando mas llegamos a localizar
un conjunto de situaciones terminales
que, en la mayor parte de las areas de
aprendizaje, se han estructurado des-
de un punto de vista légico, sin una
verificacion de los mismos. Por otra par-
te, el entramado de un contenido no im-
plica un paralelismo con el proceso
l6gico del aprendizaje, que responde
a leyes y experiencias muy distintas.
Desde este punto de vista, los objetivos
a programar deben configurarse des-
de los niveles adquisitivos de cada es-
tadio madurativo respecto a un conjun-
to de contenidos culturales, aunque dis-
torsionen la trabazén légica de éstos.
No cabe, por tanto, plantearse situacio-
nes hipotéticas de adquisicién si pos-
teriormente el propio aprendizaje no
rectifica o ratifica las hipdtesis. Para

ANGEL LAZARO MARTINEZ

Inspector Técnico de Educacion

precisar un cuadro de objetivos, en un
contenido dado, habra que analizar los
aspectos personales que inciden en
dicho aprendizaje y, tras una compro-
bacion, formular situaciones operativas.

Siguiendo este esquema hemos
abordado el campo del aprendizaje
lector como ndcleo instrumental mas
significativo de acceso a la cultura. Ini-
cialmente analizamos las diferentes
modalidades que presenta el aprendi-
zaje lector para, en un segundo pun-
to, fomentar los objetivos lectores que
actualmente orientan la primera etapa
de la E. G. B. Posteriormente, esboza-
mos un estudio experimental en torno
a los niveles adquisitivos, comentando
las diferencias controladas entre la ads-
cripcién de un objetivo a un curso y la
consecucioén real del mismo.

L.—CARACTERISTICAS SECTORIALES
DEL APRENDIZAJE LECTOR

Una primera aproximacion nos la
ofrecen los estudios sobre la madura-
cion fisioldgica (ojos, lengua, labios...),
como requisito indispensable para ini-
ciar un aprendizaje lector. Tal dominio
alcanza unos niveles adecuados en
torno a los 5-6 afos, incluso algunos
autores sefalan que mucho antes (1).
Sin embargo, esta predisposicion no
se refiere al proceso mismo del apren-
dizaje, sino a su posibilidad. Desde un
angulo mas formativo, interesa anali-
zar cual es la postura psiquica ante la
actividad lectora.

(1) DOMAN en un curioso libro (Como ense-
fiar a su bebé. Madrid. Aguilar, 1970. pp. 170)
sostiene que a partir de los primeros meses se
pueden realizar ejercicios de pre-lectura que
facilitan un aprendizaje lector en una edad muy
temprana.
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Ante un mensaje escrito cabe adoptar
una doble perspectiva, entendiendo
que no son antagdnicas, ni sucesivas,
sino simultaneas, aunque cabe matizar
la intensidad docente-discente en una
de ellas segin el nivel madurativo. Por
una parte, se ha de cultivar el dmbito
expresivo de la lectura y, por otra, en
un proceso paralelo, se debe com-
prender el contenido. Analdgicamente,
podriamos decir que se han de dominar
la forma de leer y el fondo de lo leido.

La lectura expresiva implica diversos
procesos que oscilan entre lo ortolé-
gico y lo estético, tales como la pronun-
ciacioén, la rapidez lectora, entonacion,
recitacion... Cada uno de los sectores
indicados requiere un andlisis detalla-
do de nucleos minimos de aprendizaje.
Por ejemplo, la lengua castellana recla-
ma el dominio de una serie de soni-
dos consonanticos que tienen una do-
ble emision en funcion de la vocal pos-
terior, o de ftradiciones ortograficas
(g,j,r,ch..). Otras dificultades se loca-
lizan en el grado de aceptacion de so-
nidos puros (confusion b-v, Il-y). Aia-
damos las correciones que ocasionan
trastornos de lenguaje, o los manteni-
dos por variantes dialectales (seseo,
ceceo, yeismo...). En general, cabe in-
dicar que todo defecto de pronuncia-
cién puede ser catalogado como omi-
sion, inclusién o sustitucién, aunque
la variedad de cada categoria es muy
amplia.

Comprender un texto, en la otra pers-
pectiva, supone ser capaz de interpre-
tar una figura de pensamiento, detec-
tando la intencionalidad del autor. Es
claro que una descripcién posee carac-
teristicas diferentes que las que deli-
mitan una hipérbole. Mas ain: una des-
cripcién prosopografica centrada en
el aspecto fisico, es distinta de la topo-
gréfica o de la etopéyica. Recordemos
la dificultad comprensiva que puede
encerrar un vulgar refran o la aguda
burla que presenta la ironia. Por otra
parte, la comprension lectora puede al-
canzar mayores niveles de dificultad,
segun la forma de presentacién del
mensaje escrito elegida por el autor,
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segun un ritmo (prosa-verso) y segin
una expresiéon (narraciones, enun-
ciacion, didlogo). Complejidad com-
prensiva que se acrecenta con la inter-
pretacion y aplicacion de lo leido (2).

Es dificil alcanzar y dominar todos
estos sectores comprensivos y expre-
sivos, desde un primer momento, por
lo que es preciso establecer niveles
adquisitivos graduados. Por otra parte,
no se pueden escalonar las perspec-
tivas lectoras: la lectura expresiva es
simultdnea con la lectura compren-
siva, ya que si se centra la atencion
en la primera olvidando fa segunda,
no existe tal lectura, pues sélo se con-
sigue una manifestacién mecanica.
Bien es cierto que en los primeros mo-
mentos hay que tener un especial ce-
lo docente para evitar y corregir erro-
res expresivos, pero no debe implicar
una actuacion exclusiva. Cabra plan-
tearse diferente intensidad de lo expre-
sivo y lo comprensivo, de manera que
a mayor maduracién lectora incidiera
mayor interés comprensivo, y menor
expresivo, considerando que éste se ha
superado ya.

Sin embargo, insistimos en que la
intensidad sélo puede tener su funda-
mento mas preciso en algun sector muy
localizado (pronunciacién por ejem-
plo), ya que los demas aumentan su
complejidad segln los niveles (3), de

(2) Un estudio l6gico de los mensajes escri-
tos nos lo ofrecen los tratados de preceptiva li-
teraria, base para establecer hipdtesis que
coordinen nicleos minimos de aprendizaje. Las
disposiciones discentes varian en funcién de
las exigencias del mensaje escrito, indepen-
dientemente del enfoque lingiiistico. Probable-
mente, por ejemplo, la gramatica generativa
haga comprender mejor la estructura de un
mensaje y las variaciones que puede adoptar,
cambiando la actitud comprensiva y marcando,
por tanto, un objetivo de aprendizaje lector.

(3) La velocidad lectora puede consistir, en
un primer momento, en la rapida lectura, en voz
alta, de un texto que ha de ser pronunciado
correctamente. En Ultimos estadios, deberia
fundirse con una rapidez comprensiva, no di-
rigida tanto a la forma de leer, como a la
aprehensién de lo leido. Seria una actitud pro-



la misma manera que la perspectiva de
la lectura comprensiva aumenta su di-
ficultad paralelamente..

Establecer niveles adquisitivos del
aprendizaje lector es tarea compleja,
pero necesaria si se pretende localizar
un cuadro de objetivos. Estudio previo
para su rectificaciéén y graduacion
posterior en funcion de la actuacién es-
colar.

I—LOS OBJETIVOS DEL
APRENDIZAJE LECTOR

La coherencia de objetivos se plas-
ma en las taxonomias, en donde la es-
tructura y el orden de aquéllos se reali-
za en funcién de un criterio clasifica-
dor. Los esfuerzos de diferentes auto-
res han cuajado algunas con-
creciones apreciables, de las que ca-
bria destacar, fundamentaimente, las
ofrecidas por Bloom y Gagné, como
mejor sistematizadas y con mejores
posibilidades de desarrollo operativo

(4).

Naturalmente que el marco referen-
cial de una taxonomia se concreta, pos-
teriormente, en objetivos mas precisos,
delimitados por el propio contenido del
aprendizaje, sefalando niveles adquisi-
tivos. Si obtenemos una graduacién se-
cuencial de los mismos habremos rea-
lizado un gran adelanto en la programa-
cion de nuestra actividad didactica (5).

En el campo de la lectura no se ha
elaborado una taxonomia de objetivos
que responda al nivel de dificultad del

pia de técnicas de trabajo intelectual, alcan-
zado el nivel de lec-ver (lectura vertical) que
indica Fernandez Huerta en Eficiencia Lectora:
puerta de éxito cultural. Madrid, Enciclopedia
Tiempo y Educacion. Tomo |, 1968.

(4) Garcia Hoz, Leo Nedelsky, Guilford, Havi-
gurst, entre otros, nos ofrecen taxonomias en
torno a un sector personal o cultural.

(5) M.2 Isabel Alvarez ha realizado un valio-
so esfuerzo por localizar objetivos linglisticos.
Véase de dicha autora: Programacién de las
actividades lingiiisticas. Madrid. Rev. Bordon.
n.° 185-6. I-11. 1972. pp. 33-58.

proceso de aprendizaje, de manera
gue, como ocurre en otros nucleos cul-
turales, la adscripcién a un curso y se-
riacién de los mismos responde a prin-
cipios tradicionalmente aceptados (de
lo facil a lo dificil, de lo sencillo a lo
complejo, de lo concreto a lo abstracto,
etcétera), pero en funcién de un anali-
sis légico del contenido y casi siempre
sin una comprobacion de la realidad
adquisitiva.

Las Orientaciones Pedagdgicas para
la E.G.B. (6) sefialan unos objetivos ge-
nerales y otros especificos para cada
area que, en el caso del lenguaje, se
subdividen segun se refieran a com-
prensién oral, expresion oral, compren-
sién lectora, expresion escrita, morfo-
sintaxis y literatura. Estos objetivos es-
pecificos se concretan en niveles de
contenidos que, de ser consecuentes,
responden a un objetivo dado. De esta
forma, analizando dichos niveles de
contenido obtendriamos una seriacién
de dificultades de aprendizaje (7). Ha-
bria que comprobar primero, si los nu-
cleos adquisitivos son congruentes con
las diferentes facetas que ofrece la lec-
turay, segundo, si en un curso concre-
to el objetivo sefialado para su nivel
(sin tener en cuenta variables cronolé6-
gicas o metodoldgicas) es superado
con facilidad por la mayoria de los
alumnos.

. DISENO EXPERIMENTAL (8)

Con el fin de ahondar en las cues-
tiones anteriormente comentadas ela-
boramos una prueba de 40 items, co-
rrespondientes a los 40 objetivos lecto-
res sefalados en las Orientaciones Pe-
dagdgicas para los cinco primeros cur-
sos de E. G. B. Nuestro empefo intenta-
ba comprobar si dichos objetivos eran
alcanzados por la mayoria de los alum-
nos.

(6) Orientaciones Pedagdgicas para E. G. B.
(0. M. de 2-X11-1970).

(7) Véase Anexo |.

(8) En el estudio y elaboracién de datos co-
laboré6 M.2 Isabel de Rafael, Licenciada en
Psicologia.
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3.1. Muestra

El control alcanzé a 826 chicos de los
dos sexos, alumnos de la primera etapa
de E. G. B, pertenecientes a la clase
popular, que asistian durante el curso
1972-73 a diferentes Colegios Naciona-
les de Madrid.

3.2. Aplicaciony control

Las pruebas, segln la naturaleza del
contenido, eran de aplicaciéon colecti-
va o individual, de reactivo inmediato
o de observacién continuada, por lo que
se contd con la colaboracién de profe-
sores de E. G. B., a los que previamen-
te se les entrend en técnicas de obser-
vacién para que se siguieran pautas
comunes. El control se plasmaba en una
escala de 1 a 5 que matizaba el grado
de dominio de cada alumno en cada
item.

3.3. Criterios adoptados

El control se realiz6 a finales del
segundo trimestre, momento en el que
consideramos que gran parte del alum-
nado deberia superar los objetivos de
cada curso. Consideramos que si el
75 % de los alumnos alcanzaba, en
dicha fecha, con diferentes matizacio-
nes (aceptable, bien, muy bien) un item
dado, el objetivo lograba su cota de
adquisicién en dicho curso, maxime si
se tenia en cuenta que aun quedaba
un trimestre para recuperar a la cuarta
parte restante. Por otra parte, un ana-
lisis de los items de cada curso, obte-
niendo la X2 o su Rc nos ofreceria la
significacién de diferencias existentes
entre los cursos respecto al progreso de
dicho objetivo (9).

3.4. Resultados

La hipétesis inicial suponia que, al-
canzado un nivel de adquisicién media
en un curso, se deberia apreciar un
progreso del aprendizaje hasta lograr
una cotacion maxima de estabilizacién.
Suponiamos que, si un item era supe-
rado, al final del segundo trimestre, por
tres de cada cuatro alumnos (con dife-
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rentes matizaciones de calidad), el ob-
jetivo era adecuado para dicho curso.

Por tanto, habria que:

1.° comprobar el progreso adquisi-
tivo segln los cursos,

2.9 detectar en qué curso se locali-
zaba el criterio establecido.

Respecto al primer punto la realidad
ofrecia algunas oscilaciones, de unos
cursos a otros, incluso retrocesos, en
funcion del abandono de unos objeti-
vos, motivo de aprendizaje de un cur-
s0 y no debidamente reforzados en el
posterior. No obstante las variaciones
no eran significativas y, tras una depu-
racién de curvas, se aprecia un progre-
so constante en casi todos los items.
Dicho progreso, por otra parte, deberia
ser suficientemente significativo para
considerar un avance del aprendizaje.
En algunos objetivos la diferencia no es
significativa de un curso al siguiente,
pero, dada la curva ascendente de
aprendizaje, se comprueba una signi-
ficacién entre cursos lejanos entre si.
De otra forma: aun cuando el progreso
de fijacién de un objetivo sea minimo
de un curso a su inmediato posterior,
el refuerzo y mejor predisposicion ma-
durativa realizan un perfeccionamiento
de lo aprendido, apreciable en periodos
mas extensos que un afo escolar. Ade-
mas, hay que considerar que, alcanzado
el nivel exigido, la aprehensién cua-
litativa de un objetivo se perfeccio-
na. (10).

En torno al segundo punto, y siguien-
do los criterios adoptados, comproba-
mos si cada objetivo era realmente al-
canzado en el nivel que se sefalaba.

En el cuadro siguiente se pueden apre-
ciar los resultados obtenidos, en donde
seleccionamos los 40 objetivos de lec-
tura:

(9) Véase Anexo Il.

(10) Para una mejor interpretacién de lo se-
falado véase el anexo I, sobre estudios de las
diferencias de un curso a otro, y el anexo I,
en donde se aprecia graficamente el progreso
de un objetivo en la primera etapa de E. G. B.



1.0 2.0 3.0 4.9 5.0 6.° 7° 8.0
o 123
curso
al que = 8
se adscribe 2o ;:2'6
el OBJETIVO
10-12-13 21 11-15 16-17 19-20
3.0 13-23 18-22
40| 2425 26 29 28 27-30
50| 34 38 36-37 32-33 31-39
. 35-40
|

Curso en el que se supera al OBJETIVO

(Cada n.° del cuadro corresponde a la dificultad sefialada en el Anexo |)

Si la hipdtesis coincidiera con la
realidad, todos los objetivos se agrupa-
rfan en los cuadrados rojos. De esta for-
ma apreciamos que:

1.° En el primer curso se superan

2.0

3.9

facilmente algunos objetivos de
cursos posteriores (¢ influencia
del aprendizaje lector en pre-
escolar?)

En segundo curso se puede pro-
ducir un bache al insistir sobre
objetivos ya superados. Parece
que es mas un curso de refuerzo
que de adquisicion.

Disparidad entre la adcripcion de
un objetivo a un curso y su real
adquisicion.

IV. BASES INICIALES PARA
LOCALIZAR OBJETIVOS DEL

APRENDIZAJE LECTOR

Seria presuntuoso establecer unas
conclusiones definitivas en funcidén de
o expuesto anteriormente. Pero es evi-
dente que podemos considerar los si-
guientes puntos:

1.0

Para establecer objetivos es pre-
ciso realizar inicialmente un ana-
lisis de las dificultades que ofre-
ce el aprendizaje lector, conju-

gando las hipétesis con las ex-
periencias.

2.9 En las diferencias de progreso
adquisitivo hay que tener en
cuenta como variables mas re-
presentativas las de tipo

e intelectual
e cronolégico
e metodolégico

3.° La localizacién de las dificulta-
des, y el curso en el que se supe-
ran, permitird formular objetivos
V su asdcriocion a los cursos.

4.° El progreso de un objetivo a lo
largo de la escolaridad no signi-
fica sélo que méas alumnos lo po-
sean, sino que cada vez lo po-
sean con mejor dominio cualita-
tivo.

5.9 Comprobados los niveles de fija-
cion se podria indicar que
e uUnos cursos son, fundamental-
mente, de adquisicién,
e Otros cursos son, fundamen-
talmente, de refuerzo.

A partir de aqui se estableceria una
planificacién didactica de la lectura, y
una correcta adecuacién de los recur-
sos y de las situaciones de aprendi-
zaje.
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ANEXO |

Relacién de objetivos de lectura en 1.2 Etapa de E. G. B. segtin las Orientaciones Pedagdgicas.

CURSO AL QUE

ITEM DESCRIPCION SE ADSCRIBE
1 Capacidad para realizar 1a orden de Un teX10 ......ooceeeeomveoeeeeeeeeeeeeoeeeoeoeee, 1
2 Relata lo leido en un texto de 16 palabras ..o, 1
3 Lee, sin cometer errores ni omisiones, en torno a 50 palabras por minuto ... 1
4 Entonacién y matizacién correcta al leer .. P 2
5 Es capaz de leer un texto sencillo en torno a 60 palabras por minuto 2
6 Realiza e interpreta un orden dado POr @SCritO ......ooveeeeeeciesieeee oo 2
7 Distingue las partes de un texto breve por un sentido ... 2
8 Es capaz de interpretar refranes escritos 2
9 Puede realizar el trabajo ©SCOIAF ...........c.cuemeiieeeeeeeeere e ee e 2

10 Usa las pausas en la lectura segin los signos de puntuacion ...........coovooovevoon, 3
11 Distingue en un texto la idea principal de las secUNdarias .............oooooovvovoviin 3
12 Capaz de leer comprensivamente en torno a 150-170 palabras ........ccccecmmnne. 3
13 Es capaz de leer 70 palabras por minuto ........cc.ocooooomeeeeenn, 3
14 Es capaz de leer e interpretar normas de juego escritas . 3
15 Es capaz de entender cémo se pone en marcha el funcnonam|ento de un apa-

rato por medio de un texto escrito . _— M 3
16 Distingue las partes del contenido de un texto . 3
17 Puede apreciar qué es objetivo o veraz en un texto . 3
18 Es capaz de distinguir los hechos de las opiniones en un texto escrito .......... 3
19 Puede interpretar un proverbio €SCrito .......cccoovivvioreieioeeeeeeeein, 3
20 Interpreta una SENtENCIa ESCIITA ...vvuceeveeceeiee e 3
21 Maneja el DICCIONAIIO ..ot 3
22 Puede recoger informacion escrita en varios textos en torno a un tema dado., 3
23 Interpreta bien los signos ? y ! ... 3
24 Comprende un texto de 200 palabras .............. 4
25 Pronuncia correctamente las frases dlalogadas de un texto 4
26 En el momento de estudiar es capaz de subrayar lo fundamental ..........cc.......... &
27 Realiza esquemas personales segin estudia .........ccccciviiiiiiiiecinecisnisiiesieessasnaan a
28 Capta el sentido indirecto de un texto escrito 4
29 Es capaz de utilizar la prensa para recoger datos en torno a un tema dado 4
30 Dado un texto literario, puede comentar sus caracteristicas.'(Interpretacién del

contenido, estilo, beIIeza VO C DU a0 syt e s 4
31 Comprender el sentido de textos, de perlodos comple]os (Largos, con oracio-

nes subordinadas) R G R G R e T e N AT 5
32 Critica la veracidad de la |nforma0|on escrita recibida 5
33 Es capaz de seguir un guién escrito en una expresion oral ..........ccccevrveesserennn. 5
34 Lectura correcta con entonacion, acentuacion y pausas ........ccccccccveveeceeareereneenns 5
35 Puede leer 110 palabras por MIiNULO .......c..ooiiieiiieeceiiee e eee et eee e ee e naeeneeees 5
36 Localiza familias de palabras en el mismo diccionario ............... 5
37 Puede usar correctamente un fiChero ........ccouevieeeiieeceeieeeeeeeeee s 5
38 En un texto puede detectar el arguUMENTO ........cccccceeeieceiincinecsirsss s snsie s ssssaaaenas 5
39 En un texto puede detectar las contradiCCIONES .........cceeeeieeicieviec i 5
40 En un texto puede detectar |as CONSECUBNCIAS .......veeeeeieeeeiiieeee e 5
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ANEXO Ii

Progreso del aprendizaje lector. Significacion de las diferencias entre los distintos cursos.

(Ejemplos)
OBJETIVO Il
Curso Curso X2
2° | 3° | 40 | 50 20| 3040 | 50
o 1.0 1.006 |.059 |1.459|.910 1.0 | .677 | .775 | .002 | .696
w
‘; 20 | — 1.122 11.993/1.963 2.° | — |.032 [1.067/1.637
O
390 | — — 1.173 |2.040 30| — — [1.17211.767
40 | — | — | — |.714 40 — | — | — |.746

Nota: Apenas son significativas las diferencias. Al 5 por 100 podria apreciarse alguna variacién
entre2°y 40,20y 50y 39y 5.9 Se supera en PRIMERO.

OBJETIVO IV
Curso Curso X2
20| 30| 40| 50 20| 30| 40| 50
of U 0.139| .315 |1.141|1.979| . 1.2|.040 [1.230/2.946/3.175
[¢2]
g 2.0 | — | 278 |1.478|2.040 2.0 | — [1.784]3.546/2.992
(@]
32 — | — [1.197]2.007 32| — | — |.721]1.583
40| — | — | — |1.040 40| — | — | — |.790

Nota: Apenas es significativo. Al 5 por 100 podria apreciarse alguna variacién entre 1.9-5.9,
2.9-5.°y 3.2y 5.0 Se supera en PRIMERO.
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ANEXO 1l

Progreso del aprendizaje lector. Porcentaje de alumnos que superan un objetivo segiin los
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EL LIBRO, UNA PARADOJA DE LA CULTURA

1. Desde todos los angulos hemos
escuchado un grito: necesitamos li-
bros, necesitamos mas libros, hay que
difundir el libro... Esto trajo consigo
un grave error: el libro se ha desarro-
llado en una economia de consumo en
la que, para poder financiar su pro-
duccién, ha sido preciso considerarlo
como destinado a un consumo del mis-
mo tipo que el de los productos ali-
menticios, es decir, como si su utiliza-
cion lo destruyera. Es evidente que no
puedo volver a la comida de ayer, pero
es absurdo hacer lo mismo con el libro
y pretender que su recorrido se efec-
tie de una vez por todas, pretender
que sea tirado con la altima pagina,
como si después de leido lo que que-
dase de él fuesen huesos, mondas o
desperdicios. Esto es ir mas lejos que
aquellos autores que ofrecian sus
obras para ser catadas y gustadas
como el buen vino.

Claro que el objetivo buscado es
claro: provocar la compra de otro li-
bro, libro que se desea vender lo an-
tes posible. Y en esta pendiente res-
balan hoy algunos comerciantes del
libro. Un editor francés (precisamente
francés, el pais de los preciosos ma-
nuscritos miniados, la envidia de Me-
néndez Pidal por la conservacién y
variedad de sus manuscritos medieva-
les) ha dictado una orden: toda obra
que no se agote en el transcurso de un
afno serd irremisiblemente destruida,
como si se tratara de un vendedor de
vestidos o baratijas que necesita sal-
dar sus existencias para que su tienda
no se abarrote de articulos pasados
de moda. jQué lejos del «scripta ma-
nent», cuando, admitiendo la posibili-
dad de la pérdida individual del libro,
se creia ciegamente en su singular po-
der de autoperpetuacién! Y que cons-
te que yo soy de los que creen que
cada generaciéon debe tener sus clasi-
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cos, sus ediciones, sus versiones. No
se trata de pedir, como en los tiempos
en que el ejemplar era unico, un libro
para toda la vida; pero es que hoy se
tiende a pensar lo contrario, que la
lectura del libro lo consume. Quiza es-
to sea valido para el diario o la revista,
mas no para el libro, a no ser que es-
temos dispuestos a admitir que éste
se absorbe de una vez, se lee aprisa,
se juzga aprisa, se olvida aprisa, v,
desde luego, no se relee jamas. Asi
echamos por la borda todas nuestras
creencias, la idea de que si Cervantes
o Shakespeare son quienes son, es por
que han dicho algo que vale para hom-
bres de todas las épocas y para un
hombre en todas sus épocas.

Si todo esto fuera cierto, ¢por qué
no sustituir el libro por cualquier otro
medio de difusién de la palabra? Hoy
el libro no es mas que uno de estos
medios, en competencia con la cinta,
el diseo, o la pelicula. Liega el momen-
to de preguntarnos: jcudl es la verda-
dera superioridad del libro, si es que
tiene alguna, sobre las otras posibili-
dades de conservar nuestra palabra?,
¢cémo utilizar con el maximo de pro-
vecho sus ventajas? Nos parece que
la Unica, pero muy importante, supe-
rioridad del libro sobre los medios de
registro.en directo, incomparablemen-
te mas fieles, es el despliegue simul-
taneo ante nuestros ojos de lo que
nuestros oidos sélo podrian captar su-
cesivamente. La principal ventaja de
la escritura es que no sélo podemos
volver a pasar su mensaje en bloque
sino que hace subsistir cada uno de
los elementos del discurso cuando se
produce el advenimiento del siguiente,
dejando a disposicién de nuestros ojos
lo que nuestro oido ya habia dejado
escapar, haciéndonos captar de una
sola vez toda una continuidad. Es muy
hermoso hojear un libro, recorrer una



pagina buscando una palabra, poder
volver atrds en la novela; por algo el
espafol ha distinguido en su ortografia
las dos significaciones del verbo ho-
jear-ojear, segun lleve o no el adorno
de la hache.

Lejos de anularlo, creemos que la
competencia puede ser buena para
el libro, lo librard de todos los equi-
vocos que lo enmascaran, le devolve-
ran su dignidad de monumento y vol-
vera a poner en primer plano todos
los aspectos que la frenética aspira-
cién de una rapidez de consumo cada
vez mayor habia hecho silenciar. El
diario, la radio, la television, el cine,
van a obligar al libro a ser cada vez
mas bello, cada vez mas denso, cada
vez mas pleno. Del objeto de consumo
en el sentido mas trivial del término,
pasaremos (estamos pasando) al ob-
jeto de estudio y contemplacién, que
nutre sin consumirse, que transforma
el modo en que conocemos y habita-
mos el universo, que, en una sines-
tesia perfecta, puede oirse, verse,
acariciarse. Tal vez sea esperanzador
en este sentido lo que han evoluciona-
do las ediciones de bolsillo, donde la
proporcion de clasicos y de ensayo
es cada vez mayor. Recibamos con
agrado esa enorme biblioteca publi-
ca, pero, por favor, ahora que las ba-
suras son un problema tan acuciante,
no lo aumentemos arrojando a ellas
nuestros libros, no vaya a ser que
acabemos asistiendo a una purificado-
ra hoguera de libros recomendada
por nosotros mismos.

2. En mas de un sentido el libro
ha destrozado al libro. Puede que no
aumenten los lectores para el Quijote,
pero cada vez hay mas lectores para
libros sobre el Quijote. Antes esto pa-
saba con quienes preparaban unas
oposiciones, obsesionados por la bi-
bliograffa; hoy pasa incluso con alum-
nos de bachillerato, que consideran
mas rentable a la hora de recoger be-
neficios, leer las opiniones sobre los
clasicos, que opinar ellos sobre los
clésicos. Parece que no nos damos
cuenta de que amontonar comentarios

en torno a los principales autores li-
terarios puede ser simplemente otro
modo de levantar barreras entre ellos
y nosotros. Tampoco esto redundara
en beneficio de la difusién del libro,
porque, si queremos que el escritor
consiga la comunicacion con el publi-
co, no hay mas remedio que dotar a
ese pulblico desde nifio, desde joven,
con la costumbre de leer y de enten-
der de primera mano.

Esto estd combinandose con un fe-
némeno que amenaza con ahogarnos.
El autor de un manual escolar escribe
para un determinado curso de acuer-
do con unos programas; cuando éstos
cambian, él adaptara sus obras. Pues,
paraddjicamente, eso mismo ocurre
con toda literatura «comercial». En
ocasiones los que podemos llamar «fa-
bricantes» de libros preparan de
acuerdo con unas recetas de eficacia
comprobada una mercancia destina-
da a un medio social al que ellos no
pertenecen en modo alguno ni desean
pertenecer, sino que por el contrario
desprecian. Puede que esto no sea ob-
jetable en principio, pero lo que re-
sulta inadmisible es que intenten es-
cribir al lado de sus libros «comercia-
les» libros «serios», es decir, desti-
nados a las personas que ellos frecuen-
tan o que aspiran a frecuentar. Menos
mal que generalmente esta tentativa
nace condenada al ridiculo y sélo con-
tribuye a ligar a esos escritores a
aquellos mismos que desdefian: no a
su publico, sino a lo que era desdefia-
ble en su plblico y que ellos explota-
ban. Habian olvidado que lo contrario
de la literatura popular no es la lite-
ratura culta, sino la literatura de salén,
que sobrevive hoy bajo tantas formas.
El hombre de salén quiere pasar por
sabio, quiere poder hablar de todo en-
seguida, haber leido todo enseguida;
el hombre del pueblo, como el sabio,
sabe que el lenguaje tiene un espesor
gue se nos resiste, que hay que hacer
un esfuerzo, que se necesita pacien-
cia.

Creo que ni siquiera el que da una
clase, mucho menos el autor de un
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libro, debe saber exactamente de
antemano a quien se dirige; en clase,
de pronto, siento que entre los oyentes
hay algunos a los que no consigo lle-
gar y, naturalmente, me dirijo a los
demas, Gnico intermediario a través
del cual mi palabra podra un dia lle-
gar a los primeros. Pero por antici-
pado yo no seria capaz de distinguir
a ese grupo; a lo mejor, ni ellos mis-
mos sabian lo que los distinguia del
resto; quiero creer que han sido mis
propias palabras las que han hecho
esta estratificacién. Pienso que hasta
el autor de un libro de Bachillerato
deberia tener la impresion de aportar
«algo» que pueda interesar no sélo
a sus alumnos.

3. Toda esta problematica del li-
bro y su difusién nos lleva a otra: la
de ensefar literatura. La ensefanza
de la literatura es una actividad cri-
tica que intenta hacer el bien sin es-
peranza de gratitud y sin saber cuan-
do, cémo, ni por quién sera aprove-
chada; por ello yo la veo envuelta en
la paradoja y la ambigliedad. Siempre
es necesario distinguir entre conoci-
mientos de cosas y sobre cosas; quien
esta totalmente absorbido por poseer
conocimientos sobre algo es lo que
vulgarmente llamamos un pedante; la
experiencia de la literatura misma y
su meta queda mas alla, en el dominio
de lo que llamamos hombre culto. Es
muy dificil distinguir entre un estudian-
te que conoce literatura y otro que sa-
be cosas de literatura; la gran difi-
cultad de los examenes radica en que
no se puede pasar mas alla del nivel
del conocimiento tedrico, y, a veces,
el alumno se siente desiiusionado. Por-
que resulta imposible ensefar o
aprender literatura, lo que se ensena
o aprende es critica, es decir, no un
fin sino un medio para otro fin. Pero,
a pesar de todo, la ensefanza de la li-
teratura ha de ser intentada constan-
te y fatigosamente; ha de ser colocada
en el centro de todo proceso educati-
vo, pues en cada nivel de dicho proce-
so, la inteligencia de las palabras es
una necesidad crucial y urgente, del
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mismo modo que en su nivel inferior
lo es aprender a leer y escribir. Y en
este sentido todos los métodos son ma-
los si fomentan el persistente distan-
ciamiento entre el estudiante y la obra
literaria, y todos son buenos si tratan
de salvar esa separacién.

Hay otra paradoja alin mas negati-
va y mas desesperante. En su mayoria
las concepciones de las artes y las
ciencias que se ofrecen a los nifios no
son las que los hombres de universi-
dad contemporaneos creen que, de
hecho, constituyen los principios ele-
mentales de esas materias, tales y
como hoy son concebidas. Hay profeso-
res que explican ciertas teorias en la
Universidad, publican sobre estas teo-
rias y dejan de creer en ellas cuando
hablan a sus alumnos de Bachillerato;
y no porque el alumno no pueda enten-
derles, sino porque, tal vez inconscien-
temente, estan jugando a esto a que
jugamos todos y que constituye el gran
fracaso de la escuela actual: la sepa-
racién entre vida y escuela, en este
caso la separacién enire lo que ellos
creen y lo que creen deben explicar.

Esto es un fraude, y el alumno lo
descubrird cuando vaya a la Universi-
dad o vaya a la vida. Es un fraude se-
mejante al que suponen las obras
abreviadas o facilitadas. No hay un
Quijote para nifos, sino un Quijote que
el nino entendera cuando sea. Al alum-
no, como al hombre de la calle, hay
que tenerlo en cuenta, hay que darle
respuestas verdaderas, aun a plena
conciencia de que no nos entendera.
Porque en otro caso sélo provocare-
mos en el joven la misma sonrisa de
suficiencia que provocamos en el nifio
cuando imitamos falsamente el lengua-
je infantil. Creo que lo malo no es que
los alumnos tengan poca informacién,
porque todo es cuestién de propor-
ciondrsela o indicarles dénde pueden
encontrarla, lo importante es que no
tienen una estructura mental hecha de
habitos y nociones basicas: nosotros
no hemos hecho nada para darsela, y
la Universidad llega demasiado tarde



en la vida del estudiante para modifi-
car esa estructura. Y sobre todo no
sabe sentarse delante de un libro vy,
lo que es alin mas dificil, entretenerse
con él.

Los problemas que se plantean al
profesor de literatura en relaciéon con
el libro son muchos y muy diversos.
Por ejemplo: el aumento del numero
de estudiantes que se avecina es un
serio problema, pero pequefio com-
parado con el auténtico problema que
nos espera en un futuro mediato: la
explosion de profesores universita-
rios. Con el desarrollo de editoriales
especializadas, de revistas dedicadas
a la critica, de brillantes jévenes avi-
dos de escribir, del creciente niumero
de profesores de primera y segunda
ensenanza que se estan tomando mas
interés pedagdgico por sus materias,
tendremos que desarrollar una edu-
cacién literaria que pueda manejar
todo este material de un modo selec-
tivo. Al estudiante de literatura, timi-
do especialista, no le pasa como al
poeta que no siente necesidad de leer
nada salvo sus propias obras y las
de sus amigos intimos. Por eso, todo
profesor de literatura deberia ser un
critico, y un buen critico, sean cuales
fueren sus otras pretensiones. A lo
mejor asi no se desilusionaban tantos
profesores de bachillerato.

Quiza todavia haya que convencer a
los profesores de lo Gtil que resulta la
preparacién literaria en todos los nive-
les del desarrolio. Comenzamos por en-
sefar al nino a leer y escribir sobre la
base de que eso es lo mas practico en
un mundo en que el analfabetismo es
un problema de la misma gravedad que
la miseria o el abandono de nifos. Pero
cuando llegamos a la literatura tende-
mos a hablar de ella como si se tratara
de uno de los adornos de la vida, ne-
cesario para los exquisitos, pero un
lujo para la vida ordinaria. Es esencial
que el profesor de literatura a cualquier
nivel recuerde que en una moderna
democracia el ciudadano participa en
la sociedad principalmente a través de
la imaginacion. A veces no nos damos

cuenta de ello hasta que un aconteci-
miento real nos prueba sus relaciones
con la forma literaria. La publicidad, la
propaganda, los discursos, los rumo-
res... vienen a nosotros con sus pecu-
liares mitos pastoriles, caballerescos,
heroicos...; y nada podra sustituir en la
mente esas falsas construcciones, sal-
vo sus formas genuinas.

4. Paradédjicamente la cultura has-
ta ahora se empled casi en su totalidad
en dotarnos de trenes y maquinas; eso
era la civilizaciéon. Apenas ha habido
lugar para que se cultiven las llamadas
ciencias del espiritu, que son precisa-
mente las que tienen por objeto al hom-
bre como productor de civilizacién y
a esa misma civilizacién. Sabemos lo
importante que es la razén en un mun-
do irracional; pero la imaginacién en
una sociedad que-ha pervertido la su-
ya es mas esencial para hacernos com-
prender que la fantasmagoria de los
acontecimientos actuales no es la ver-
dadera sociedad, sino so6lo su transi-
toria apariencia. La verdadera socie-
dad, el conjunto total de lo que la hu-
manidad ha hecho y puede hacer, se
nos revela a través de las artes y las
ciencias; nada salvo la imaginacion
puede abarcar la realidad como un
todo; y en una cultura tan verbal como
1a nuestra, nada salvo la literatura pue-
de preparar la imaginacién para luchar
por la cordura y dignidad de la humani-
dad. Y la formacién literaria, ademas,
nos ayudara a luchar contra la publici-
dad y la propaganda, que tratan de
machacarnos reduciéndonos a la pasi-
vidad.

No hay modo de superar las barre-
ras de la especializacién; no existe una
via por la que un especialista en roma-
nicas y un fisico especializado en el
dtomo sean inteligibles mutuamente.
Pero ambos estan unidos por la cir-
cunstancia de ser ciudadanos de una
misma sociedad. Si caen en la cuenta
de esto a lo mejor convierten la filolo-
gia romanica y la fisica nuclear en ar-
tes liberales: en estudios que liberan
a la humanidad. Mientras el hombre
viva en el mundo necesitara la perspec-
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tiva y actitud del cientifico; pero, en la
medida en que ha creado el mundo en
que vive, en la medida en que se siente
responsable de él y preocupado por
su destino —que es también el destino
del hombre—, necesitara la perspecti-
vay la actitud del humanista.

5. Continuamente oimos que el pro-
blema del siglo XX es el problema del
ocio. Esperabamos que el ocio nos tra-
jese tiempo para la lectura; pero ya
ha llegado y en vez de traernos el li-
bro nos ha traido el coche y con él
cada vez menos tiempo para leer. En
ocasiones nos ha llegado una forma
de aburrimiento que se manifiesta des-
trozando objetos.

Desde que Adan fue arrojado del
Paraiso y recibi6é la orden de cultivar
una tierra maldita, la mas importante
distinciéon entre las actividades de la
vida humana ha sido la que se estable-
cié entre trabajo y ocio, entendiendo
por trabajo el conjunto de los aspectos
productivos de la sociedad. Dicen que
Adan se cansé pronto de cultivar la
tierra, obligd a Eva a sustituirle y redujo
sus actividades a la caza y la pesca,
dando asi origen a una clase «ociosa»
calificada como superior por no con-
tribuir en nada a la produccién so-
cial. Mucho mas cerca de nosotros,
Jorge Manrique distingue “entre «los
que viven por sus manos» y «los ricos».
Y la tradicién ha llegado a los padres
atribulados de hoy hecha frase: «Si
no estudia, pongoiu a trabayar». Ante
esta disyuntiva, el muchacho, extrema-
damente consecuente, se dird que lo
contrario de trabajar es estudiar, o me-
jor adn, que el estudio no es trabajo,
no es esfuerzo. Asi hemos creado un
circulo vicioso entre trabajo y holgan-
za igual a holgazaneria. Y es porque
frecuentemente olvidamos que el ge-
nuino ocio no llega hasta que Adan ni
cultiva la tierra ni se va a pescar, sino
que se sienta a pensar y a aforar. Di-
cho de otra forma, cuando un ser hu-
mano, plenamente consciente, es ca-
paz de objetivar sus actividades y com-
parar lo que hace con lo que le gusta-
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ria hacer o con lo que de alguna ma-
nera concibe como una actividad mas
noble. Asi pudo nacer la educacién y
pudo nacer la escuela, cuyo nombre,
segln dice Aristételes, tiene relacion
con ocio.

Pero si nosotros seguimos aceptan-
do una sociedad en la que el mecanis-
mo de la produccién adopta una abru-
madora prioridad, nuestra defemsa de
la literatura, nuestra defensa de un ocio
para el libro, de un ocio que podamos
llamar cultural, seguirda teniendo un
matiz de panico. Las artes creativas,
que son los principales signos de un
espiritu cultivado, nunca alcanzaron
sus verdaderas proporciones educati-
vas porque hemos tenido la tendencia
a considerar el ocio como algo de ca-
racter ocasional o preparatorio, y las
actividades propias del tiempo de ocio
como algo que sirve sblo para llenar
las rendijas que quedan en una vida
ocupada.

En este campo los espaiioles siempre
nos hemos movido en el campo de las
paradojas. Yo vivo en un pueblo donde
s6lo se habla de construir una «Casa
de la Cultura», pero nadie se preocu-
pa de que haya cultura en las casas
que es lo que hace falta. Nadie duda de
que un oficial carpintero tenga martillo,
sierra, puntas y cualquier otro instru-
mento para su oficio, pero la sociedad
se rasga las vestiduras si se pide a los
estudiantes que compren libros, y asi
nos parece normal que un estudiante
de letras busque en la Biblioteca de
la Universidad «La vida es suefio» o
«Las novelas ejemplares». En otro sen-
tido, las mismas madres que compran
a sus hijas fotonovelas, purisima por-
nografia al uso, protestan escandaliza-
das si sus hijas leen La Celestina. Y
quienes vivimos en uno de los paises
de mas expresiva y multivariada dic-
cién callejera, hemos tenido que espe-
rar muchos anos para que el califica-
tivo de nuestra madre Celestina se de-
jase oir en el teatro, todavia con el
asombro pudoroso de muchas sefioras;
y hasta Cela ha tenido que esperar
una Gltima edicion de su «Viaje a la Al-



carria» para que la Princesa de Eboli
recobrase el nombre que siempre le
ha correspondido.

Todo esto es tan absurdo y tan evi-
dente que un dia cualquiera nos dare-
mos cuenta de ello. Cuando reconside-
remos que en el plano intelectual el
mundo se encuentra especializado y
es pluralista. El saber s6lo puede re-
producirse por subdivisiéon. El espe-
‘cialista, en cuanto especialista, sélo
responde de su propia materia. Lo que
requiere el mundo de la especializa-
cién no son dos, sino doscientas cultu-
ras, mas o menos inteligibles la una
a la otra; y su progreso depende de
que haya mas culturas y no de que haya
menos.

6. Debemos recordar la dltima pa-
radoja, la mas bella y la mas absurda.
El libro ha matado a la Universidad, a
nuestra Universidad tradicional, a la

que muchos de nosotros hemos vivido.
Cuando yo estudiaba Letras en Madrid,
sin saber, como todos repiten ahora,
que estudiaba en la Universidad Com-
plutense, quien conseguia «el libro»
era el privilegiado. Ahora, ¢como ex-
plicar Literatura o Historia o Arte Uni-
versal en un curso? ¢ Qué puede hacer
el profesor, el pobre profesor, ante es-
to? Ahi esta la pregunta, y el problema,
y el reto; como despertar el interés,
cémo entretener en el sentido mas au-
téntico y entrafable del término. Qui-
zas haya llegado el momento de pedir
qgue todo cambie para que todo pueda
permanecer idéntico, de decir nues-
tra Universidad ha muerto para que
viva la Universidad.

Nota—Sustancialmente el texto de este ar-
ticulo corresponde a una conferencia pronun-
ciada en Oviedo con motivo de la fiesta del li-
bro, en abril de 1974.

APROVECHAMIENTO DIDACTICO DEL BABLE EN LOS
CENTROS DOCENTES DE LA REGION ASTURIANA

Un sector del profesorado de los di-
ferentes niveles docentes que desarro-
lla su labor en la regién asturiana esta
interesado en el aprovechamiento di-
dactico del bable con vistas a mejorar
la formacién de los alumnos, especial-
mente en cuanto a la consecucién de
un,mayor dominio de la lengua nacio-
nal. Como muestra de este interés po-
demos citar: el reciente cursillo sobre
el habla regional desarrroilado en la
Facultad de Filosofia y Letras de nues-
tra Universidad, dirigido especialmente
a personas que ensefian o escriben; el
cnntenido del Programa de Lengua del
Curso de Orientacion Universitaria, ela-
borado por dicha Facultad, que estable-
ce el estudio comparado de los siste-
mas del castellano y del habla regio-
nal en diversos aspectos; y el trabajo

MARIANO BLAZQUEZ FABIAN

Director Escolar del Colegio Nacional
4.° Distrito. Oviedo

«El papel que corresponde a los cen-
tros docentes en relacién con el bable»,
presentado por nosotros en la «I Asam-
blea Regional del Bable», celebrada
en Oviedo (noviembre de 1973), bajo
la presidencia del académico de la Es-
panola Sr. Alarcos Llorach y del que
hicimos un resumen en Aula Abierta
(n.° 5, marzo de 1974). Como este traba-
jo atn no se ha publicado (aparecera,
segun nos informan, en el volumen que
recogerd las actas de dicha Asamblea
que se propone imprimir la Editora Na-
cional) y es el Unico (que nosotros se-
pamos) que aborda de forma sistemati-
ca la probleméatica del habla autécto-
na asturiana en los centros docentes
de la regién, insertamos a continuacién
la parte del mismo que se refiere con-
cretamente a la actitud que, a juicio
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nuestro, debe adoptar el profesorado
ante el bable y a su utilizacién como
punto de partida y recurso didactico
en el desarrollo de las distintas mate-
rias y en especial de la lengua nacio-
nal.

LOS CENTROS DE EDUCACION
GENERAL BASICA Y EL BABLE

¢, Cudl es la postura o actitud por par-
te del profesor en relacién con el ba-
ble? A nuestro juicio, le corresponde
una actitud de estima y de respeto ha-
cia el habla local como expresiéon que
es, en gran medida, de la cultura po-
pular, del espiritu de los hablantes y
del medio natural y social en que se
viene desenvolviendo su vida. Ello le
inducira, sin duda, a procurar conocer
de la forma méas completa posible sus
formas de expresién, lo que le permiti-
ra, por una parte, una mejor comuni-
caciéon con sus convecinos y en espe-
cial con sus alumnos vy, por otra, dis-
poner de un importante arsenal de re-
cursos didacticos que haran mas fecun-
da su labor docente en todos los as-
pectos, como luego veremos. El Profe-
sor debe hacer notar al escolar que su
habla materna, la de su comarca, es
valiosa y digna de todo respeto, pero
que en la escuela es preciso usar, de
ordinario, la lengua nacional, hermana
de la suya, con la cual nos entendemos
todos los espanoles y los habitantes de
los pueblos hispanicos y en la que es-
tan escritos los libros que ha de utili-
zar. Poco a poco, el Profesor ird acos-
tumbrando al nifio a separar del caste-
llano los elementos propios del bable
(al menos en su vida académica), ha-
ciéndole notar que no se trata de que
sean incorrectos, siné sencillamente
que no pertenecen a la lengua nacional
y ésta ha de utilizarse con la mayor
purezay perfeccion posibles.

Es un axioma pedagégico general-
mente admitido (reconocido reiterada-
mente en los textos legales 1) que la
ensefianza, para conseguir verdadera
eficacia, ha de basarse, ha de partir
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de las experiencias y conocimientos
que el nifio ya posee, en los que han
de insertarse las nuevas adquisiciones,
ampliando paulatinamente el radio de
accion. Este principio aconseja al do-
cente echar mano del bable, como pun-
to de partida y como ayuda didactica,
en multiples ocasiones. Vamos a citar
algunas, como una simple muestra.

Empecemos por su aprovechamiento
en las ensefianzas de la lengua nacio-
nal:

La ampliacion del conocimiento del
vocabulario castellano se facilitara ex-
traordinariamente si, como explicacién
de las voces nuevas, indicamos las co-
rrespondientes en bable (cuando exis-
tan y son conocidas por el nifio). Decir-
le, por ejemplo, que el laurel es el
«alloru» o que el ternero es el «xatu»
puede evitar largas explicaciones y pro-
porcionar un conocimiento preciso y
eficaz.

Ciertas ensenanzas ortograficas re-
sultaran facilmente asimilables utili-
zando el habla vernacula como punto
de referencia. A los nifios que cono-
cen, pongamos por caso, «fabes», «fa-
rina», «facer»... les resultara muy facil
establecer la correspondencia entre la
f incial de esas voces y la h de las cas-
tellanas habas, harina, hacer...

En el sector de la morfosintaxis pue-
de resultar muy fructifero realizar un
estudio comparativo de algunos aspec-
tos de los sistemas bable y castellano
(por ejemplo, las formas atonas de los
pronombres de 3.2 persona).

Incluso la ensefianza de algunos as-
pectos de otras lenguas puede benefi-
ciarse del bable. Pensemos en la posi-
bilidad de partir del fonema fricativo
prepalatal sordo de «xabalin, dixo, ro-
Xu...» para ensefar su semejante fran-
cés de «chateau». El adverbio ol (de
esta lengua) serd recordado facilmen-

1 Ley General de Educacién (de 4 de agos-
to de 1970) y las Orientaciones pedagdgicas
para los Planes y Programas de Estudios de
E. G. B. (de 2 de diciembre de 1970 y 6 de agosto.
de 1971).



te, por nuestros alumnos, si lo relacio-
namos con las expresiones bables «¢ u-
lu?» 0 «4uvas?».

Todas las materias del curriculum es-
colar pueden beneficiarse, sin duda al-
guna, de un aprovechamiento inteligen-
te del habla del nifio, que refleja en
una importante medida los conocimien-
tos y experiencias adquiridos en el me-
dio social y natural en que se desen-
vuelve su vida. No consideramos nece-
sario citar mas aplicaciones didacticas
del bable; cualquier profesor que se lo
proponga encontrard muchas realmen-
te fecundas. Unicamente diremos que
este aprovechamiento del habla ver-
nacula no solo resultara muy fructifero
para la formacién integral del alumno,
sino que, indirectamente, dignificara,
revalorizard esa forma de expresion
ante nuestros escolares.

ACTUACION DE LOS CENTROS DE
BACHILLERATO

E! papel que, a nuestro modo de ver,
podrian desempefiar los Centros de Ba-
chillerato en relacion con el bable, se-
ria, a un nivel superior, parecido al de
los Centros de E. G. B. El aprovecha-
miento de ciertos elementos del habla
local como recurso didactico sigue
siendo, a nuestro juicio, muy aconseja-
ble en este nivel docente. Con ello, no
sb6lo se revalorizara (como deciamos
antes) la expresién vernacula, sino que,

ademas, se ayudara a enlazar las di-
versas ensenanzas con la realidad cir-
cundante, paliando ese matiz excesiva-
mente tedrico y carente de aplicacion
practica que suelen tener los estudios
de todos nuestros Centros docentes.

Ciertos aspectos de las ensefanzas
de ciencias naturales, geografia e his-
toria, formacién civica, latin, lenguas
romanicas en general y especialmente
la lengua nacional, resultaran mucho
mas faciles de asimilar y de recordar
con este tratamiento didactico. El ofre-
cer, por ejemplo, al lado de las nocio-
nes de gramatica histérica del castella-
no, una idea de la evolucién de ciertos
aspectos del bable no puede menos de
resultar provechoso desde varios pun-
tos de vista. Muchos vocablos iatinos se
recordarian facilmente comparandolos
con los correspondientes asturianos;
pensemos, por ejemplo, en la proximi-
dad de voces bables como «fiyu», «fa-
me», «muyer»... y las latinas de donde
proceden. Los ejemplos podrian multi-
plicarse, en gran nimero, en los mas
diversos temas.

Al estudiante de Bachillerato se le
puede hacer notar, también, el prove-
cho que los estudios de lingliistica, de
critica textual y de sociologia pueden
obtener del conocimiento de las hablas
vernaculas y cémo éstas suponen un
enriquecimiento de la cultura nacional.

AULA ABIERTA

solicita y agradece
la colaboracion
del profesorado
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INFORMACIO

MEMORIA DE ACTIVIDADES

Universidad de Oviedo.
Instituto de Ciencias de la
Educacion.

Curso 1973-74

Condensadas en 83 paginas de tamafo folio
aparecen las actividades desarrolladas por el
Instituto de Ciencias de la Educacién de nues-
tra Universidad durante el pasado curso, segun
la MEMORIA editada por el Servicio de Publi-
caciones del citado Centro docente.

Una breve «presentacién» pone de relieve los
aspectos mas importantes conseguidos.

Las actividades se agrupan alrededor de cada
una de las Divisiones existentes en el ICE,

DIVISION DE FORMACION DEL
PROFESORADO

A) Cursos para Profesores de E. G. B. Son en
total 16 tipos de cursos en el orden siguiente:
1.—Perfeccionamiento lingliistico del Fran-
cés,
2.—Técnicas de evaluacién.
3.—Pedagogia terapéutica.
4 —Técnicas correctivas de Lenguaje y Au-
dicién.
5—Programacién de Ciencias de la Natu-
raleza en la 2.2 etapa de E. G. B.
6.—Educacién preescolar.
7.—Técnicas de programacién.
8.—Iniciacién a la Tecnologia educativa.
9.—Educacién personalizada.
10.—Técnicas de trabajo en grupo.
11.—Educacién musical.
12.—Técnicas de expresidn plastica.
13—Lingiiistica y metodologia del Inglés.
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14.—Didactica correctiva de las dislexias.

15.—Educacién para la salud.

16.—Cursos organizados por las Comisiones
Provinciales de Oviedo y Leén y por la Comisién
de Distrito. Fueron tres en total y con cada
curso-grupo se desarrollé un Seminario de Pro-
gramacién dirigido por la Inspeccién Técnica
de E. G.B.

En cada uno de los 16 cursos relacionados se
detallan los Grupos, Localidades, Horas por cur-
so, Meses, ntimero de cursiilistas y Contenidos
correspondientes,




B) Cursos para Profesores de Bachillerato.
Dos en total:

1—Cursos para la obtencién del Certificado
de Aptitud Pedagégica (CAP) Primer Ciclo.

2—Cursos para la obtencién del Certificado
de Aptitud Pedagdgica (CAP) Segundo Ciclo.

Igualmente se especifica en cada uno de ellos
los Grupos, Localidades, Horas por curso, Meses,
nimero de cursillistas, Contenidos y Didacticas
especiales.

DIVISION DE INVESTIGACION
A) Seminarios. Cuatro en total.

1.—Metodologia de la investigacién educativa

2—Problematica de la Formacion del Profe-
sorado de Lengua extranjera.

3.—Seminario sobre Ensefnanza de la Lengua.

4 —Cuestiones educativas actuales.

Se detallan, como antes, les Grupos, Localida-
des, Horas, Meses y nimero de cursillistas, con
los Contenidos desarrollados.

B) Publicaciones:

«Investigacién prospectiva sobre Profesora-
do.»

«Programacién de las Ciencias de la Natura-
leza en la segunda etapa de la E. G. B.»

De ambos trabajos se publicé resena detalla-
da y valorativa en el n.° 5 de AULA ABIERTA,
paginas 35y 36.

DIVISION DE ORIENTACION

A) Cursos sobre Orientacién y Formacién de
Tutores para Profesores de 2.2 etapa de E. G. B.

B) Cursos sobre Orientacién y Formacién de
Tutores para Profesores de Bachillerato.

C) Cursos de Orientacion para alumnos «Ma-
yores de 25 anos» ingresados en la Universidad.
D) Seminarios permanentes:

1) Sobre Tutorias para Profesores de 2.2 eta-
pade E. G. B.

2) Sobre Dislexia.

E) Programaciones de COU.
F) Informacién académico-profesional:

1) Informacién sobre los estudios universi-
tarios del Distrito.

2) Informacién de estudios y salidas no uni-
versitarias, a nivel de Bachiller Superior.

G) Informes diversos (cinco en total: sobre
alumnado universitario, situaciéon del COU, etc.).

H) Fiesta del Libro (Conferencias y Exposi-
ciones).

) Revista AULA ABIERTA (Ndmeros publi-
cados, contenidos, etc.).

J) Servicios de orientacién:

1) Reunién de la Junta de Orientacién del
Distrito.

2) Servicio de Orientacion a Centros y per-
sonal especializado.

3) Inventario de material psicotécnico (rela-
cién de tipos de Test y n.° de ejemplares;.

K) Biblioteca:
1) Volumenes de cada seccion (31-VIII-1974).
En total 3.956.
2) Revistas. En total: 44 (espanolas y extran-
jeras). Algunas de ellas obtenidas por in-
tercambio gratuito con «Aula Abierta».

Finalmente en el Apartado V de ta Memoria se
hace referencia a la «Asistencia a Cursos y Se-
minarios»:

A) CENIDE e ICES.

B) Cursos de verano, de Francés (Poitiers),
en los que se detallan Seminarios, Participantes
y Fechas.

En el Apartado VI se relacionan por orden al-
fabético y cargo que desempefian, los Profeso-
res y Colaboradores del ICE durante el citado
Curso 1973-74.

Cerramos la presentacion de la Memoria con
la copia de la «Expresién numérica de las acti-
vidades del ICE durante el curso 1973-74», que
consideramos por si misma suficientemente elo-
cliente.

VIl EXPRESION NUMERICA DE LAS ACTIVIDADES DEL ICE DURANTE
EL CURSO 73-74

1.—Numero de cursos:

—E. G.B.ICE ettt NS 25
—E. G. B. Comisiones Provinciales y de Distrito .........cccceciucrveenne 39
—Bachillerato ICE ..........ccooooeeeee e e s 24
—Seminarios ...........Eniiesissses i i v TR 8

TOTALES  iiiscmsanmmmimiissessssisassesassssan s s saassssisansnazvasssn 96

2-—Numero de cursillistas:

—E. G. B. ICE ..o sreesesnessensseness e e SoSMRRR SRR 892
—E. G. B. Comisiones Provinciales y de Distrito ........cccovcveevreivennnn. 679
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—Bachillerato ICE ..........coouiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 498
—SEMINAIIOS  ..veeeereeteeeeeeeeeee et 147
TOTALES  iicisaisisvissnessssivamesissis it iss s dess s ismssms oo 3.216
3.—Nimero de horas de clase impartidas:
—E. G B ICE ...t et st 2.822
—E. G. B. Comisiones Provinciales y de Distrito ............................. 8.456
—Bachillerato 1CE ...............ooooieooeeeeeeeeeeeeeeeeo 3.460
—SeMINANIOS ...t oo 160
TOTALES e e e 14.898
NOTA—De las horas de clase de los cursos de Bachillerato, 2.340 son practicas de ensefianza.
4—Ndmero de profesores por procedencia:
—Facultades Universitarias ..............coooovoeoooooeoe 19
—Escuelas Universitarias ......c.ccooooooooeoooooeoeoeoo 12
T N T e TSN RO S, 7
—INSPEecCion TECNICA .....cc.cveueeeeeeeieeeeeeeeeeee e 10
—Institutos Bachillerato .............ccocooomeeoeeeoeeeeeeeeeeeeeo 33
—Formacion Profesional ..............ooooeeooooooeee 3
—ANANZA FranCOSA ......c.ovuieeiceiee e see e et 3
—INStItUtOo BIitANICO ....ooueeeeee e 6
—UNESCO 1
—Técnicos del Ministerio de EAUCACION ..........ooeeooeosooeo 2
—lnstituto de Técnicas Educativas de Gijon ............ooovovoooio 7
—Especialistas en Pedagogia Terapéutica ..............coovvovvvevin, 18
B =L Lo - T 23
—Otros colaboradores de la Ensefianza Privada ........ooooovooeoevvennn. 12
TOTAL e et 157
5—Ndmero de asistentes Seminarios CENIDE-ICES ...............coco....... 12

6.—Nuamero de documentos:

En los 96 cursos que se desarrollaron se repartieron un total de 480 docu-
mentos, que teniendo en cuenta el nimero de alumnos a los que se distri-
buyeron y el nimero de paginas de cada documento, totalizan 72.108 folios.

T. RECIO.

PREVISIONES PARA EL TERCER TRIMESTRE

. ABRIL - JUNIO

1. Curso de Orientacién pra Mayores de 25
Afos ingresados en la Universidad. Se desarro-
llara en el pr6ximo mes de junio en Oviedo.

2. Curso de Lingiiistica y Metodologia del
Francés para Profesores de E. G. B. Conti-
nuard impartiéndose durante los meses de
abril y mayo en Oviedo.

3. Curso de Didactica de las Ciencias Fi-
sico-Quimicas para Profesores de E G. B. Se
impartird en el mes de mayo en Oviedo.
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4. Seminario sobre Problemas de Coordina-
cién EGB-BUP.

Continuaré reuniéndose, en sesiones de grupo
y plenarias, a lo largo de todo el tercer tri-
mestre, en Oviedo.

5. Seminarios de Didéacticas Especiales.

Seguirdn renuniéndose, de acuerdo con el
calendario fijado para cada disciplona por los
participantes, en Oviedo.

6. Curso de Técnicas de Trabajo Intelectual
para Profesores de BUP.
Se desarrollara en Leén en el mes de abril.



Il. UNIVERSIDAD DE VERANO.
LEON-GIJON, JULIO.

Ya que el nimero 10 de AULA ABIERTA apa-
recerd en Junio, en fechas proximas al co-
mienzo de las actividades del verano, ofrece-
mos en este nuimero las previsiones provisio-
nales de cursos que se impartiran, durante el
préximo mes de Julio, en la Universidad de
Verano de Formacién del Profesorado (Ledn-
Gijén). La convocatoria de los cursos se hara
publica en la prensa regional en el mes de
Mayo.

1. Cursos para Profesores de E. G. B.

—Lingiiistica y metodologia del Francés.
—1Linglistica y metodologia del Inglés.
—Didactica de las Ciencias Sociales.
—Didactica de la Lengua Espafiola.
—Educacién musical.

—Técnicas de expresion.

—Técnicas de expresion plastica.
—Tratamiento educativo de las dislexias.
—Di4Agnostico de los deficientes mentales.
—Técnicas de evaluacion.

- 2. Cursos para Profesores de Bachillerato.
—Cursos para la obtencién del C. A. P.
—DidActica de la lengua espafiola.
—Didéctica del Francés.

—DidActica de la Historia.
—DidActica de la Fisica y Quimica.

3. Cursos para profesores de Formacién Pro-
fesional.

—Cursos para la obtencién del C. A, P.

4. Seminarios especiales.

—Seminario sobre innovaciones educativas.

—Seminario sobre evaluacién de textos di-
dacticos.

—Seminario sobre organizaciéon de Centros
de Bachillerato.

El B. O. del E., n° 8, de fecha 9 de
enero del presente afo 1975, publica
el Decreto 3514/1974, de 20 de di-
ciembre, que regula, de acuerdo con
la Ley de 24 de julio pasado, las prue-
bas de acceso de los alumnos que ha-
yan superado el Curso de Orientacién
Universitaria (COU), a los estudios su-
periores en los Centros Universitarios
sefialados en el epigrafe anterior.

El B. O. del E,, n.° 9, de 10 de enero
pasado, desarrolla el citado Decreto,
especificando el nimero de ejercicios,
las partes de cada uno de ellos, el sis-
tema de calificacién, asi como la com-
posicion de los Tribunales que han de
juzgar los ejercicios.

Teniendo en cuenta el apasionado
debate sobre la selectividad que, pre-
viamente a la promulgacién de la Ley

se desarrollé el pasado afio, en el que
intervinieron tantos y tan diversos sec-
tores de la opinién publica nacional,
nos ha parecido de sumo interés y de
viva actualidad el traer a las paginas
de nuestra Revista el punto de vista
autorizado de personas relevantes en
el campo de la ensefianza o relacio-
nados de alguna manera con ella, para
que, dentro del cauce obligado de unas
preguntas concretas, expusieran para
nuestros lectores su opinién personal
sobre un tema tan polémico y trans-
cendental.

Conste, antes de dar paso a la for-
mulacién de las preguntas y a la con-
signacion de las respuestas segun el
orden de llegada a nuestra Direccion,
nuestro sincero agradecimiento por la
amabilidad con que atendieron nues-
tro ruego.
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PREGUNTAS:

1.2 ¢En qué medida cree usted que los resultados de las pruebas de
acceso a la Universidad van a reflejar objetivamente las diferencias de prepara-

cioén de los alumnos?

2.2 ;Coémo cree usted que se puede hacer compatible la uniformidad de
las pruebas, sefialada en la Ley, con la diversificaciéon de las programaciones del

COU por Distritos?

3.2 Exprese brevemente su opinioén sobre otros aspectos de la normativa
legal (criterios de valoracién, técnicas de examen, tribunal calificador, etc.).

EMILIO ANADON FRUTOS

Catedratico de la Facultad de Ciencias y Vicerrector de la Universidad de Oviedo

1.2 En la misma que cualquier otro
tipo de pruebas o examenes constitui-
das por un conjunto de ellas, La explo-
raciéon que representan las legisladas
parece suficiente para «diagnosticar»,
si se hacen adecuadamente. Casi no
hace falta manifestar que destacaran
facilmente los que tienen una buena
preparacién y los que la tienen mala.
Y que el mayor problema serd, como
siempre, determinar el limite que se
debe establecer, dentro de los de me-
diana, del minimo necesario de prepa-
raciéon para poder seguir con fruto la
formacion universitaria.

2.2 Uniformidad no debe de ser in-
terpretada como «unidad», Puede darse
con distintas programaciones una uni-
formidad de fondo suficiente en las
pruebas. Esto no es cosa nueva, Un
profesor pone casi siempre examenes
distintos que estima tienen nivel ana-
logo. No es dificil encontrar para dis-

tintas programaciones pruebas de un
nivel analogo. Idénticas mas dificilmen-
te, pero variadas desde luego.

3.2 No parece sino que el legisla-
dor y la sociedad tienen miedo a ia ar-
bitrariedad, segin las precauciones que
se toman. Mi experiencia personal me
hace creer que ningln procedimien-
to puede evitarla, si intencionadamente
se desea. Pero que, en general, la gran
mayoria de los examinadores procede
honradamente y la arbitrariedad sélo
se produce en muy contados casos, que
considero inevitables.

No creo que esté mal la normativa
legal al detallar composicién del Tri-
bunal y las pruebas para facilitar su
funcionamiento y nombramiento. Pero
creo que otras muchas posibles po-
drian tener la misma eficacia. Y que
buscar la perfeccién absoluta es utd-
pico.

ELIAS GARCIA DOMINGUEZ

Presidente de la Asociacion Provincial de Catedraticos de INEM de Oviedo

1.2 En medida muy escasa, si por
«preparacién» entendemos la especi-
ficamente proporcionada por el COU.
Puede que las pruebas, en especial el
primer ejercicio, sean adecuadas para
medir ciertas cualidades, aptitudes,
habitos intelectuales y culturales, etc.,
que se consideren necesarios para ini-
ciar estudios superiores; pero de nin-
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guna manera son respetuosas con el
plan de estudio del COU, por falta de
congruencia entre la estructuracion del
curso y la de las pruebas. Por ejemplo,
van a ser escamoteadas hasta cuatro
asignaturas de las ocho de que el curso
consta, a saber: lengua extranjera (co-
mun), una asignatura optativa, Reli-
gion y Formacién Civico-Social. Y da-



do que el articulo 8.° de la O. M. nos
recuerda que los resultados seran uti-
lizados por el Ministerio «a los efec-
tos de valoracién educativa de los cen-
tros», me atrevo a afirmar que dejan
por ello mismo de ser sélo y principal-
mente pruebas «de acceso», para con-
vertirse en auténticas ordalias, con ve-
redicto retrospectivo; y por ello creo
que la incongruencia entre la progra-
macién del COU y la de las pruebas
constituye un verdadero desafuero con-
tra alumnos, padres, profesores y cen-
tros.

2.8 Atribuyendo a las Comisiones
de Distrito (articulo 9.° de la O. M.). la
facultad de proponer los concretos
enunciados de los ejercicios.

3.2 El mecanismo de calificacién es
tan absurdo que sélo podria achacarse
a un lapsus del redactor del articulo 5.9.
En efecto, aplicado al pie de Ia letra,
puede obligar al mismo tribunal a fir-
mar una papeleta que diga «Apto: 5»
y otra donde se lea «No apto: 4,9». Pa-
ra evitar esta grotesca situacién bas-
taria con dejar sin efecto lo que, en el
citado articulo, se refiere al empleo de
los promedios del expediente aca-
démico del aspirante; pues quien ha su-
perado el nivel exigido para cada asig-
natura del COU y ademds ha alcanza-
do el minimo fijado por la propia Uni-
versidad para el acceso, ¢ qué necesi-
dad tiene de nuevos tramites? Por otra
parte, tanto el recurso al expediente
académico como el escamoteo de asig-
naturas tiende fatalmente a favorecer
a los centros menos escrupulosos; pon-
gamos por caso, a aquellos que con-
centren su artilleria pedagdgica en sé-
lo cuatro asignaturas y a los que no
tengan inconveniente en elevar indebi-
damente las calificaciones de sus alum-
nos; irregularidades que redundarian,
inevitablemente, en beneficio de los
centros que las hubieran cometido, en
forma de mayor prestigio docente ofi-
cial y quién sabe si de mas sustan-
ciosas subvenciones, créditos, etc.,
a través del proceso de realimenta-
cién previsto en el articulo 8.°

Sobre las «técnicas de examen» (ex-
presién que interpreto referida a la con-
figuracién_de los ejercicios en el articu-
lo 4° de la O. M.), me limito a hacer una
observacién sobre el primer ejercicio
—sobre el segundo no me atrevo a opi-
nar, por tratarse de materias concretas
y por ignorar qué tipo de «cuestiones»
van a ser propuestas a los aspirantes.
Las habilidades y conocimientos que en
el primer ejercicio habrd de mostrar
el alumno son de tal indole que con toda
seguridad «estdn muchas veces en
funcién de la condicién social del alum-
no»; en medida mucho mayor, sin aso-
mo de duda, que el grado de conoci-
miento de una lengua extranjera mo-
derna. Pienso sinceramente que es im-
posible eliminar tales condicionamien-
tos sin cambios radicales, no ya en la
0. M,, sino en todo el sistema educati-
vo espafol y aun en la sociedad espa-
fola y el sistema politico que la rige
y/o expresa; de donde se desprende
que no acepto la justificacién que el
predmbulo de la O. M. exhibe para la
desaparicién de la prueba de lengua
extranjera, justificacion gue parece
encubrir los motivos reales de tan sor-
prendente ausencia.

En cuanto al tribunal calificador, es
evidente que el articulo 3.° no garantiza,
tal como esta redactado, la presencia
de especialistas para cada materia de
examen. No quiero entrar, por razones
de espacio, en la delicada cuestidn
de quién es y quién no es competente
para juzgar el primer ejercicio. Por lo
que respecta al segundo, la mera posi-
bilidad de que las «cuestiones» de ma-
terias concretas sean juzgadas por afi-
cionados —por muy numerarios, muy
universitarios y muy especialistas en
otras ramas del saber que se escojan—
seria suficiente para recomendar, o una
urgente aclaracién por parte del Rec-
torado, o una revisiébn y correccién a
fondo del texto del articulo. No se ol-
vide —y perdéneseme la insistencia—
que en las pruebas no sélo se est4 juz-
gando la preparacién del aspirante,
sino también, por medio del tantas ve-
ces citado articulo 8.2, la preparacién
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del profesorado de COU de cada cen-
tro; y siendo esto asi, lo menos que
este profesorado puede exigir es que

quien vaya a juzgarlo posea una espe-
cializacién no menor y una categoria
académica mayor que la suya propia.

JOSE M: ALONSO-VEGA

Abogado-Presidente de la Asociacion de Padres de alumnas del INEM-Fe-

menino, de Oviedo.

1.2 No me parece que vayan a refle-
jarlas. Pienso que el hecho de que en
las pruebas se traten solamente cues-
tiones de determinadas materias olvi-
dando las restantes, puede servir para
que alumnos no muy responsables o
profesores poco escrupulosos den de
lado a estas Gltimas en perjuicio de la
formacion integral del alumno. Aparte
de ello los profesores de las asignatu-
ras olvidadas (idioma moderno, reli-
gién, formacién politica) quedan en
una posicién muy poco lucida. Los de-
fectos que sefialo y otros que sefalaré
no son mas que el reflejo de una con-
cepcion defensiva de la Universidad
frente al aluvién de estudiantes que no
han sufrido otras cribas previas; supri-
midos el ingreso en el bachillerato y
la revalida de cuarto, y siendo faculta-
tiva la revalida de sexto, un examen de
selectividad universitaria pienso que
es necesariamente imperfecto.

2.2 Es evidente que los programas

del COU deben ser respetados, o quiza
reducidos dada su generalidad y gran
extensiéon en muchos casos. La unifor-
midad de las pruebas se refiere al mo-
do de realizar las mismas, lo que es
perfectamente compatible con la diver-
sidad de programas.

3.2 La composiciéon de los Tribuna-
les me parece acertada, siempre que
se complete con la exigencia de espe-
cialidad en sus miembros, no nos vaya-
mos a encontrar con un catedrético de
Derecho Mercantil calificando un ejer-
cicio de Logica Matematica. Respecto
a los criterios de valoracién, pienso que
toda referencia a las calificaciones an-
teriores complica innecesariamente las
cosas y puede dar lugar a situaciones
de injusticia, dado que no siempre las
notas se dan con la misma generosi-
dad en centros oficiales y privados ni
en centros concretos de una u otra ca-
tegoria.

JOSE M= CASIELLES AGUADE

Inspector de Ensefianza Media del Distrito Universitario de Oviedo

1.2 Creo sinceramente que las po-
sibilidades de objetividad de las prue-
bas son de un cien por ciento, si se
garantiza eficazmente la férmula de
anonimato que prescribe el predmbu-
lo del Decreto 3514,1974, y el punto
4° de la O. M. de 9'de enero de 1975
que desarrolla el citado Decreto.
Férmulas concretas de demostrada efi-
cacia para garantizar este anonimato
vienen utilizandose desde hace veinte
anos en examenes de Revalida.

2.2 Noveoningunadificultad en este
sentido. La O. M. de 9 de enero de 1975
dice textualmente que «la configura-
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cion de los ejercicios sera de tipo uni-
forme en todas las Universidades», y el
punto 4.° regula la estructura de la
prueba. Resulta perfectamente claro
que la configuracién de los ejercicios
y estructura de la prueba sera la mis-
ma en todo el Pais; pero que los te-
mas elegibles en cada materia, ha-
bran de ser acordes con los temarios
de C. O. U. establecidos por cada Uni-
versidad.

3.2 La normativa legal que rige las
Pruebas de Acceso a la Universidad
estd minuciosamente pormenorizada
en las dos disposiciones a que antes



hice referencia, y no ofrece ningdn in-
terés especial. Tal vez se hace un ex-
cesivo énfasis en la valoracion del ma-
nejo de la Lengua Espafnola; pero en
mi humilde opinién, y a pesar de mi
formacioén cientifica, estimo este crite-
rio muy justificado y razonable.

Ahora, si usted tiene la amabilidad
de relevarme de su recomendacion de
brevedad en esta cuestién, y me permi-
te ademas un enfoque mas amplio y
abstracto de los «otros aspectos», tra-
taremos del encuadramiento de las
Pruebas de Acceso a la Universidad
en la estructura general del Sistema
Educativo, y de la Selectividad en ge-
neral, como facetas que considero fun-
damentales.

Tendré entonces que empezar di-
ciendo, que la Selectividad es ante to-
do un proceso natural, que se da al
margen de los sistemas y de las ideolo-
gias, y ademas, dentro de sistemas e
ideologias totalmente opuestas. La ra-
z6n de la Selectividad en la Educacion,
esta en garantizar unas bases mini-
mas sobre las que operar, y determi-
nar unos «niveles homogéneos de cali-
dad» del producto educativo. Este pre-
supuesto basico de partida es absoluta-
mente imprescindible.

Lo que podemos preguntarnos aho-
ra es: ¢ Si realmente no habriamos con-
seguido los mismos o0 mejores resulta-
dos de seleccién manteniendo simple-
mente la plena vigencia legal de la Re-
valida?; o dicho de otro modo, respe-
tando lo dispuesto en el punto 2 del
articulo 32 de la Ley General de Edu-
cacién, que condiciona el acceso al
C. 0. U. a la posesién del titulo de Ba-
chiller, conferido por la colacién de

la Prueba de Grado Superior, y que
pretendié eximir la O. M. de 13 de julio
de 1971, de rango inferior a la referida
Ley General.

En el fondo, esto plantea si son mas
oportunas las pruebas terminales o las
de acceso (la Revalida reunia en rigor
ambas condiciones: terminal de Bachi-
llerato y llave de acceso al C. O. U));
y de pronunciarnos por estas Gltimas, la
necesaria coherencia del Sistema Edu-
cativo recomendaria pruebas de acceso
al Bachillerato para los alumnos pro-
cedentes de la E. G. B, con lo que en-
tre otras cosas se evitarian costosas
y dolorosas frustraciones personales
tardias, que son las peores, porque no
dan margen para una readaptacion
aceptable a nuevas situaciones.

Por altimo, y puesto que estamos ha-
blando de Selectividad, y nos venimos
refiriendo continuamente a la necesa-
ria coherencia estructural que ha de
ofrecer el Sistema Educativo desde la
educacion preescolar al doctorado,
consideramos que hay que arbitrar y
poner en practica, con la mayor urgen-
cia, el aparato legal que regule con la
mayor seriedad y precision los criterios
de Selectividad aplicables al Profeso-
rado, para que «todos», y no sélo la
mayor parte de los profesores, ofrez-
can plenas garantias de nivel cientifico
en la especialidad que imparten, cali-
dad humana, sentido de la disciplina,
y responsabilidad ético-profesional.
Con esto, si se puede resolver pronto
y bien el problema del deterioro de la
calidad de la Ensefianza, que nos aque-
ja en todos los niveles, y que con razén
constituye la preocupacién fundamen-
tal de las autoridades académicas.

JULIO MANGAS

Catedratico de Historia Antigua de la Facultad de Filosofia y Letras de la Uni-

versidad de Oviedo.

1.2 Ya en otra ocasién tuve la opor-
tunidad de decir publicamente que la
creacién de unas pruebas de acceso
a la Universidad debe ir acompaiada
del paralelo desarrollo de otras vias

profesionales y de la desmitificacién
de lo que significa ir a la Universidad
y tener un titulo universitario. Pero, co-
mo lo que se me pregunta, implica so-
licitar una opinién revisionista sobre
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unos decretos ya aparecidos, mi res-
puesta es ésta: estoy de acuerdo con
el decreto en que es mas objetivo inda-
gar sobre el grado de formacién del
alumnado que sobre las diferencias de
informaciéon que pueden deberse, en
ocasiones, a condiciones econémicas
particulares. La seleccién de materias,
objeto de examen, contra la opinién
de algunos, no me parece desafortuna-
da, ya que todas ellas afectan a las
areas de conocimientos que siempre
deben ser un componente basico de to-
da formacion al margen de la especia-
lidad de cada uno; el problema puede
plantearse, tal vez, no por el caracter
de estas materias, objeto de examen,
sino por la desgiual obligatoriedad
que hayan tenido los alumnos para
prepararse en estas materias. En es-
te caso, indudablemente, la objetividad
de las pruebas no existe y habria que
hacer lo posible por subsanar pronto
los errores, si se pretende que cum-
plan su funcién de ser objetivas.

2.8_Por muy diversas que sean las
programaciones del COU por Distritos,
lo que se exige en las pruebas debe

ser un componente basico de cualquier
programacion; no conozco todos los

programas de COU propios de cada dis-
trito, pero no dudo de que habran ofre-
cido a los alumnos la posibilidad de sa-
ber resumir una conferencia, analizar
un texto, conocer la lengua materna
y las matematicas. Si no es asi, yo cul-
paria a los programadores de tal COU.

3.2—No cabe duda de que los crite-
rios de valoracion dependeran de los

componentes del tribunal calificador.
Puede haber tribunales duros y blan-
dos, tribunales que suspendan por fal-
tas de ortografia y otros que las dejen
pasar... incluso, aunque no lo pretenda
expresamente el decreto, un Rectorado
puede elegir un tipo u otro de tribunal,
segln la criba que se pretenda utilizar
y, por ello, puede darse que un alumno
considerado no apto por un tribunal
podria ser apto para otro. En el mo-
mento que hay unas pruebas, parece
que es inevitable que alguien tiene que
juzgarlas y también es evidente que los
juicios se emiten desde posiciones
cientificas e ideoldgicas diferentes. Se
puede aconsejar a los miembros de ca-
da tribunal normas comunes a seguir,
también opinables, se puede atender
a unos u otros criterios de seleccion de:
los miembros de cada tribunal, se pue-
de, en definitiva, emplear muchos pa-
flos calientes, pero, en Ultima instancia,
es un hecho que los criterios de valora-
cién no seran siempre y en todos los
sitios idénticos. Hasta es probable que
algunas universidades se distingan por
su dureza o su blandura al aplicar tales
pruebas, pero esto mismo viene suce-
diendo desde tiempo inmemorial y ha
sido un signo de distincién entre unas
universidades y otras. Sin lugar a du-
das la opcion de las pruebas tiene sus
riesgos; para mi el problema no reside
aqui, sino cual de los dos sistemas
pruebas o no pruebas, entraiia riesgos
mayores para los alumnos y para la ins-
titucion universitaria, pero no se me
preguntaba esto.

UN GRUPO DE ALUMNOS DEL COU

1.2 Teniendo en cuenta el tipo de
examenes que componen esta prue-
ba, la misma reflejara, bastante objeti-
vamente, la preparacion de madurez
por parte del alumno para cursar estu-
dios universitarios, mas que_ los cono-
cimientos en concreto. Ello es debido
a que un solo examen no refleja con
total objetividad los conocimiéntos ad-
quiridos durante todo un curso; el
C.0.U,, acerca de una determinada
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asignatura. Y maxime cuando en la
correccion de tales pruebas escritas
no intervienen profesores que hayan
impartido las respectivas asignaturas
del examen a los alumnos evaluados.

En contraposicién vemos que tien-
den estas pruebas a resaltar mas la ma-
durez de los alumnos, expresada en re-
sumir, redactar y comentar un texto;
lo cual constituye un medio muy nece-



sario a la hora de seleccionar los fu-
turos componentes de las clases uni-
versitarias:

2.8 _Dictando el Ministerio normas
generales para toda Espafia, pero apli-
cando cada distrito universitario los te-
mas y preguntas concretas, atenién-
dose a las directrices de las normas ge-
nerales citadas y de los programas que
haya establecido en su propio distrito.

3.2—Creemos que a la hora de tener
en cuenta el expediente académico del
alumno, ha de influir también la reali-
zacién o no de la revalida de 6.9, asi
como, en caso necesario, el nimero de
convocatorias empleadas.

Asimismo seria conveniente la reduc-
cion de la extension maxima (namero
de lineas) del texto a comentar en la
primera parte de la prueba.

Otro aspecto es el de que en la Or-

den ministerial de fecha 9-1-74 se
echa en falta la especificacién clara y
tajante acerca de la especialidad de los
profesores encargados de corregir las
cuestiones referentes a las asignaturas
que integran la segunda parte de la
prueba.

Existe el precedente de la prueba
realizada en el pasado afio, en la cual
profesores de un determinado idioma
llegaron a corregir ejercicios de idio-
mas diferentes.

También, como ya hemos apunta-
do, seria conveniente la participacion
en la correccién de tales pruebas, de
profesores que, por su vinculacion al
centro o curso en que el examinado
haya realizado el COU, conozcan efec-
tivamente, al menos, la cantidad de
materia dada en las asignaturas de que
se es examinado.

RICARDO PEDREIRA PEREZ

Director de la Escuela Universitaria de Estudios Empresariales de Oviedo.

1.2—En relacién a la cuestién plan-
teada en la primera pregunta opino
que, en principio, los examenes tratan
de seleccionar a los mejores, y pienso
que lo alcanzan objetivamente, si con-
sideramos que el concepto objetivo no
significa absoluto sino mas probable.
Esto no excluye que algunos alumnos
acaso bien preparados fracasen, pero
sera siempre dentro de los limites que
toda prueba de azar lleva consigo.

2.2—No veo mas salida que la de im-
plantar pruebas cuyo contenido haya
sido objeto de estudio en toda la na-
cién. Quiere esto decir que tan sélo
deberia juzgarse a través de cuestiones
comunes, sin que intervengan en di-
chas pruebas conocimientos especifi-
cos, que sin duda son muy interesantes,
pero cuya exigencia pugna con la ob-
jetividad, uno de cuyos componentes
ha de ser precisamente la homogenei-
dad. Pienso que objetivamente es la
Gnica forma de «evaluar la capacidad,
madurez y formacién de los alumnos»,

cualquiera que sea la carrera que va-
ya a cursar el alumno.

3.2—En un terreno méas concreto es-
timo que tanto el Decreto 3514 /74 co-
mo la O. M. de 9/1/75, adolecen de
graves defectos:

1.—En cuanto a los tribunales, Si
el acceso es a la Universidad debe co-
rresponder-la labor examinadora a ella
sola, puesto que los alumnos habréan
ya superado el COU,'y parece un de-
sacierto volver a integrar profesores
de este curso para enjuiciar algo para
ellos superado. Hay que disociar dos
cosas distintas: La superacién de las
pruebas de COU, y la prueba de selec-
tividad en la Universidad.

2.—En cuanto alos ejercicios: Primer
ejercicio. Parecen plausibles las dos
partes, pero me temo que la primera,
resumen de un tema de caracter ge-
neral desarrollado por un Profesor y
en que el alumno podra tomar notas,
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adolece de un defecto basico: La falta
de homogeneidad de los conferencian-
tes, lo que produce desigualdades, y
hace cuestionable esta parte. Sequndo

ejercicio. Por las razones indicadas
al contestar a la segunda pregunta opi-
no que la segunda parte debe supri-
mirse.

OTRAS ACTIVIDADES

PRIMER SYMPOSIUM SOBRE APRENDIZAJE Y MODIFICACION DE
CONDUCTA EN AMBIENTES EDUCATIVOS

Del 13 al 16 de enero se ha celebrado en el
INCIE, el primer Symposium de aprendizaje
y modificacién de conducta en ambientes edu-
cativos, cuyo objetivo fundamental era —segun
la convocatoria— <«introducir entre los profesio-
nales un enfoque totalmente nuevo de la me-
todologia de la docencia y ofrecer un plantea-
miento poco convencional del tratamiento de
ciertas dificultades, muy vinculadas a la prac-
tica docente»,

El Symposium se desarroll6 a base de con-
ferencias de los profesores invitados, segui-
das de coloquio, y la tematica de las mismas se
puede agrupar en cuatro areas.

El bloque fundamental de conceptos discuti-
dos a lo largo de los cuatro dias ha girado en
torno a la nocién de «refuerzo», refuerzo po-
sitivo y negativo y sus aplicaciones educati-
vas. En su desarrollo e interpretacion, los po-
nentes han tomado como referencia la teoria
de Skinner y su exposiciéon fue mas teérica
que experimental, puesto que la ausencia de
vivencias directas de los conferenciantes en el
campo educativo primario dio lugar a que la
parte destinada a las aplicaciones educativas
fuera mas bien una reestructuraciéon de teorias
y experiencias de otros investigadores, que
una aportacion personal. Las ponencias de es-
ta parte estuvieron a cargo de los profesores
Pinillos Diaz, Catedratico de Psicologia de la
Universidad Complutense de Madrid, y Garcia-
Hoz Rosales, Profesor de Psicologia del Apren-
dizaje de la misma Universidad.

Un segundo grupo de los temas tratados
se puede identificar como problemas del «auto-
control» en la ensefianza. La inclusién de esta
teméatica en el Symposium deriva directamente
de la necesidad de utilizar prioritariamente el
refuerzo positivo en educacién. Uno de los me-
dios esenciales para ello es la organizacién
de la clase a través de técnicas de autodirec-
cién, tal como se realjza a través de los progra-
mas escolares de fichas, puntos, etc. Esta
parte fue presentada por el Dr. Kanfer, Pro-
fesor de Psicologia y Director del Centro de
Investigacién Infantil de la Universidad de Iili-
nois, experto conocedor del tema, como lo
demuestra a través de sus numerosas publica-
ciones.
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Otro grupo de las cuestiones tratadas en el
Symposium se ha centrado en torno al apren-
dizaje social (génesis, modelos de aprendi-
zaje y técnicas de control a nivel escolar). La
ponencia de esta parte estuvo a cargo del
Doctor Pelechano Barbera, Profesor Agregado
de Psicologia de la Universidad de La Lagu-
na, que documentd sus exposiciones con abun-
dantes citas de experiencias realizadas en es-
te campo por otros investigadores, y presenté
sus modelos y proyectos de trabajo. Las inter-
venciones del ponente fueron muy comentadas
y criticadas, por lo cual, tras sus exposiciones,
se abrié un animado debate.

Finalmente, debemos mencionar el grupo de
temas en torno a los «determinantes del ren-
dimiento escolar», que constituyeron, desde
mi punto de vista, la parte mas interesante del
Symposium. El Profesor Brengelmann, Direc-
tor del Departamento de Psicologia y Direc-
tor Adjunto del Max Planck Institut de Psi-
quiatria de Munich, presentd el resultado de
sus experiencias en torno a la variabilidad
de los alumnos, la prediccién del rendimiento,
las técnicas de activacién y los resultados de
la aplicacién de las técnicas de modificacion
de conducta en el aula y a los nifios con tras-
tornos especificos. Particular interés tuvieron
sus exposiciones sobre la conducta verbal, la
motivacién y la actitud hacia el estudio, como
criterios basicos para mejorar el rendimiento.
Igualmente es de destacar las directrices impul-
sadas desde el Instituto Max Planck a efec-
tos de lograr una educacién compensatoria
que garantice la auténtica igualdad de oportu-
nidades de los escolares.

Como visién global del Symposium, pode-
mos resumir las siguientes notas: 1. Predomi-
nio de los conceptos tedricos sobre los aspec-
tos practicos de aplicaciéon a la realidad esco-
lar de las técnicas de modificacién de conducta.
2. Excesiva preocupaciéon de los participantes
en potenciar las técnicas de modificacion de
conducta, frente a los criterios de la terapia psi-
coanalitica. 3. Consideracién . demasiado in-
fantil del ambiente escolar, puesto que todos
los refuerzos descritos (positivos y negativos)
eran utilizables hasta una edad limite de 9 6 10
anos, pero inviables en ambientes de edades

superiores.
MARIO DE MIGUEL



SEMINARIO SOBRE CENTROS PILOTOS Y EXPERIMENTALES

En Barcelona y organizado por el Instituto
de Ciencias de la Educacién, se ha celebra-
do, entre los dias 27 y 31 de enero, un Semina-
rio sobre «Centros Pilotos y Experimentales».
Participaron miembros de los I. C. E. de varias
Universidades, Directores de Centros Pilotos
y Experimentales, asi como de los Centros or-
dinarios donde se impartieron con caracter ex-
perimental los cursos 5.,6.°,7.°y 8.°.

El objetivo fundamental del Seminario ha si-
do poner en comunicacién experiencias y es-
trechar relaciones entre los distintos Centros
donde, bajo el patrocinio de los I. C. E., se
estan realizando experimentos pedagdgicos.

En la primera ponencia, el director del Semi-
nario presenté la problematica que tienen plan-
teada, actualmente, los Centros Experimenta-
les.

Los grupos de trabajo del Seminario estu-
diaron algunos aspectos de esta problematica:
clasificacién, dependencia, comunicaciéon de
los Centros Experimentales. Como resultado de
estas sesiones de trabajo, se ha elaborado un
escrito propuesta exponiendo las condiciones
que deben reunir los Centros Pilotos para po-
der llevar a cabo su labor.

La experiencia de los Centros representa-
dos en el Seminario pone de manifiesto los
frutos de una dedicacién del personal docen-
te en estos Centros, donde muchas veces se
trabaja aun con deficientes medios.

De gran interés resulté la ponencia de C.
Pleyan, catedratico de Lengua del Instituto Ex-
perimental «Joanot Martorell», que, bajo el ti-
tulo «La experimentaciéon de un método ac-
tivo operativo con interiorizacion del estimu-
lo», presenté el método de trabajo seguido
por el equipo de profesores y alumnos de este
Centro, cuyas realizaciones practicas confir-
man su eficacia.

Otra ponencia que revistié interés general
fue la Organizacién y funcionamiento de los
departamentos de Ciencias y Orientacién pre-
sentada por los jefes de los respectivos de-
partamentos del Centro Experimental de E. G. B.
de Elche.

El programa incluia visitas a los Centros Ex-
perimentales. Barcelona es fiel a su tradicién
pedagdgica. Alli se crearon las primeras Es-
cuelas Nuevas; «La Escuela del Mar» es la
mejor muestra de lo que fue aquel movimien-
to que aln permanece. Hoy podemos ser tes-
tigos de la preocupacién de esta regién por la
educacién y la cultura, claro indice de su de-
sarrollo.

En fa sesi6n de clausura intervino el Dr. Si-
guan, Director del I. C. E. y Catedréatico de la

Universidad de Barcelona, quien, con la ma-
yor claridad y precisién, expuso la situacion
actual de los Centros Experimentales y el pa-
pel que estan llamados a desempeiiar en la
reforma educativa.

A. AGUILERA.

12.2 FERIA DEL LIBRO PARA
LA JUVENTUD

Salén de la Edicion para la Juven-
tud y del Libro escolar.
BOLONIA (ltalia) 4 de Abril de 1975
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DOCUMENTACION.

DOCUMENTACION
BIBLIOGRAFICA

BIBLIOGRAFIA ORIENTADORA EN CASTELLANO
SOBRE APRENDIZAJE LECTOR

Como complemento al articulo publicado en
este mismo n.° de la Revista, titulado «Consi-
deraciones en torno a los objetivos del aprendi-
zaje lector».

Sin dnimo de ser exhaustivos destacamos los
siguientes trabajos:

1—LIBROS

1.1.

ALVAREZ, J—Ensefanza de la lectura (en Didac-
tica de materias instrumentales) pags. 11-37.
Madrid, M. E. C. 1965, pp. 228.

ARrroYO DEL CasTiLio, V.—Técnicas para ense-
nanza de la lectura y escritura, con (Orienta-
ciones Pedagégicas para Directores Escola-
res). Madrid. CEDODEP, 1965.

ARROYO, V.—Pruebas de lectura y escritura. Apli-
caciéon y evaluaciéon de pruebas de lectura
y escritura. Madrid, Ediciones de la Junta
Nal, contra el analfabetismo. 1963.

ARrrOYO, V.—Pruebas experimentales de lectura
y escritura. Madrid, Junta Nal, contra anal-
fabetismo. 1963.

BarTRA, C—Metodologia de la lectura. Barce-
lona. Dalmau. 1962,

BrasLAVsKY, Berta—JLa querella de los métodos
en la ensenanza de la lectura. Buenos Aires,
Kapelusz, 1962. pp: 294.

BrasLAvsky, B.—Posibles contribuciones de la
ortofonia para la ensefianza de la lectura.
Buenos Aires Fondandiologia, 1957.

BRUECKNER Y BonD—Diagnostico de las difi-
cultades en el aprendizaje. (Diagndstico de
dificultades lectoras. (pp: 137-196). Trata-
miento de dificultades lectoras (pp: 197-239).
Madrid, Rialp, 1971. pp: 509.

Deva, F— El aprendizaje individualizado de
la lectura y de la escritura. Madrid. Esc..
Espafiola 1969.

DoMaN, G—Como enseilar a leer a su bebé.
Madrid, Aguilar, 1970. pp.: 170.

DoRresTE, F—Metodologia de la lectura y escri-
tura. Buenos Aires. Losada. 1960, pp: 99.
FeErNANDEZ HuerTA—Enseiianza de la lengua
espafiola en Diccionario Labor. Madrid, La-

bor, 1964. pp: 897.

FErRNANDEZ HUERTA —Test lectura. Madrid, S. Jo-
sé de Calasanz.,

FerNANDEZ HUErRTA—Eficiencia lectora: puerta
de éxito cultural. Madrid. Enciclopedia Tiempo
v Ed. T. 1. 1968.

FernANDEZ HuEerTA—Lecturabilidad en Diccio-
nario Labor. Madrid, Labor, 1964, pp. 897.

GONZALEZ BaRBoSA, Adriana—FEjercicios correc-
tivos y estimulantes basados en el test ABC.
Buenos Aires Kapelusz, 1971, pp: 46.

HeNDRICH—Cémo enseiiar a leer por el méto-
do global. B. Aires. Kapelusz. 1952. pp: 83

JADOULLE, Andrea.—Aprendizaje de la lectura y
dislexia. Buenos Aires. Kapelusz. 1966. pp:
229.

KocHER, Francis—Reeducaciéon de los trastor-
nos de lectura, Barcelona, Miracle. 1966.
pp: 164,

Mamnro, A—Introduccién a la Didéctica del
Idioma. Madrid, CEDODEP, 1960.

MaiLLo, A—La lectura, en Enciclopedia de Dca.
Aplicada péags. 108-129. Madrid, Labor,
1974, T. II. pp: 783.

MiaLARET, G—EI aprendizaje de la lectura. Ma-
drid. Marova. 1972. pp: 154.

PHILP y otros—Innovacién en la ensefianza de la
lectura en el Reino Unido. Paris. UNESCO,
1973. pp: 44
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Pozo, Alberto—Ensefianza de la lectura, en Dic-
cionario Labor. 1964. pp: 897.

PuLpiLLo, Ambrosio—Enseiianza de la lectu-
ra, en Didactica Magna en EGB, Madrid.
Magisterio Espafiol. 1971 pp: 107-162.

Ramos SoBriNo, A—Pruebas objetivas de lectu-
ra y escritura (En Didactica de materias ins-
trumentales). pags. 149-179. Madrid. M. E. C.
1965. pp: 288.

SANcHEZ, Benjamin—ILectura. Diagnéstico, ens.
y recuperaciéon. Buenos Aires. Kapelusz.
1972. pp: 123.

SEGERS, J. E—La enseiianza de la lectura por
el método global. Buenos Aires. Kapelusz,
1967. pp: 298.

SILVEIRA, Juracy.—lLa lectura en las escuelas
primarias. Madrid. Escuela Espafiola. 1967.
pp: 305.

TaveLLa—Dificultades en la lectura y en la es-
critura. Rosario. Biblioteca Popular. 1969,
pp: 51.

UHiA, A—Lectura y escritura. Bogotd. Libreria
Voluntad. pp: 117.

1.2. Anadimos una segunda relacién de publi-
caciones sobre el tema, clasicas ya, pero de
indudable valor todavia:

ANDERSON, GLADYS, LowE—La lectura silencio-
sa. Madrid, Espasa, 1934, pp: 166.

B. I. E—1La enseiianza de la lectura—Gine-
bra. B. 1. E. 1949.

Branco, Rufino—El arte de la lectura, teoria
y practica. Madrid. L. Lectura. 1927. pp:
423,

Devaup, E—40 ejercicios de lectura silenciosa
para grados medio y superior primario. Lau-
ssanne. Payot. 1937.

FiLao, L—Test ABC de verificaciéon de la ma-
durez necesaria para el aprendizaje de la
lectura y la escritura. Buenos Aires. Kape-
lusz, 1944,

ForGIONE, José D—1La lectura y la escritura por el
método global, Buenos Aires. Ateneo. 1945,

FreINET, D.—EI aprendizaje de la lengua. Bar-
celona. Fontanella. 1970.

FREINET Y BALESSE.—Lectura en la escuela por
medio de la imprenta, Barcelona. Laia. 1973,
pp: 109.

GRrAY, W—La ensefianza de la lectura y la es-
critura. Paris. UNESCO. 1957. pp: 324.

Manro, A—FEl libro del maestro para la ense-
itanza activa del idioma. Madrid. A. U, L. A.
1957. pp: 404.

2—ARTICULOS DE REVISTAS
2.1. ASPECTOS GENERALES

DoTTRENS, R—¢{Qué es saber leer? Madrid. Vida
Escolar, n.° 77. 111-66. pp: 2-4.

FeErRNANDEZ HUERTA—Maduracién, disposicién
y preparaciéon lectoras. Madrid. Revista Es-
pafiola de Pedagogia. n.° 30. IV-VI. 1950.
pp: 217-244.

FErNANDEZ HUERTA—Revolucién basica en la en-
sefianza de la lectura., Madrid. Vida Escolar,
n.° 74. X11-65 pp: 4-7.

MaiLLo, A—Supuestos lingiiisticos en la ense-
fanza de la lectura y de la escritura. (en tra-
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bajos de la II Reunién de Estudios sobre
analfabetismo y Ed. Fundamental). Madrid.
Publicaciones de la Junta Nacional contra el
Analfabetismo. 1960.

MaiLLo, A—Reflexiones sobre la ensefianza de
la lectura y la escritura. Madrid. Vida Es-
colar. n.° 15-16, I-I1-60. pp: 17-20.

PupiLLo, A—Simultaneidad en el aprendizaje
del proceso leo-escribo. Madrid. Revista Esc.
Espafiola. n.° 1277, 15-X-64.

PuLpiLLo, A—La principal dificultad en el apren-
dizaje de la lectura y escritura. Madrid. Re-
vista. Espafiola. n.° 1386. 20-X-65.

PurpiLo, A—La globalizacién en el aprendiza-
je de la lectura y escritura. Madrid. Revis-
ta Esc. Espafiola. n.° 1336. 7-V-65.

PurLriLLo, A—El aprendizaje de la lectura es una
experiencia individual, Madrid. Revista Esc.
Espafiola. n.° 1271. 23-I1X-64.

RAMIREZ DE ARELLANO, A—Modalidades de la
lectura em los distintos grados de la ense-
flanza primaria. Madrid, Vida Escolar. na-
mero 15-16. I-11-1960. pp: 24-25.

2.2. TRASTORNOS DE LA LECTURA

Ruiz Correa, Olga—Psicopedagogia del apren-
dizaje de la lectura y sus trastornos. Bue-
nos Aires. Revista Limen. n.° 45, 1974. pp:
87-93.

PraDoO, Rosalia—Principales trastornos de la pa-
labra y su correccion. Madrid. Vida Escolar.
n.° 15-16. I-11. 1960. pp: 15-17.

2.3. COMPRENSION LECTORA

FErNANDEZ HuerTA—Comprension lectora: de-
terminaciéon y perfeccionamiento. Madrid.
Revista Espafiola de Pedagogia. n.° 31. VII-
IX-1950. pp: 367-401.

NORIEGA, Juan—Comprension lectora e interpre-
tacion de textos. Madrid. Vida Escolar.
nidmero. 139-140. V-VI-72 pp: 48-55.

Pavya IBars, R—La lectura silenciosa. Madrid.
Vida Escolar. n.° 15-16 I-11 1960. pp: 26-28

24. PRONUNCIACION

Marcos, F—La enseilanza de la pronumciacién
y sus implicaciones dialectales. Madrid. Vi-
da Escolar. n.° 139-140. V-VL. 1972. pp:
39-44,

2.5. ENTONACION

SEGARRA, J—La entonaciéon en la lectura. Vida
Escolar. Madrid. n.° 15-16. I-II. 1960. pp:
13-15,

2.,6. PROGRAMACION

ALVAREZ, 1.—Programaciéon de las actividades
lingiiisticas. Madrid. Bordén. n.° 185-86.
I-11. 1972. pp: 33-58.

ARroYo, V.—Sugerencias didacticas para el de-
sarrollo de los niveles minimos de lectura.
Madrid. Vida Escolar. n.° 62-8. X-64. IV-65

ARrrROYO, V.—EIl programa de lectura y escritura.
Madrid, Vida Escolar. n.° 63-4. XI-XII.
1964.



ARrrovo, V.—Ideas y sugerencias para una pro-

gramacion de los cursos de lectura. Madrid

Vida Escolar. n.° 81-2. IX-X. 1966.

CEBRIAN, M.2 J—Actividades y programa de lec-
tura en la EGB. Madrid. Vida Escolar.
n.° 139-40. V-VI-1972.

DEeva, F—Observaciones sobre el aprendizaje de
la lectura y escritura. Madrid. Vida Escolar.
n.° 92 X-1967 pp: 6-9.

2.7. METODOLOGIA.

Carrasco, E—Metodologia de la lectura en las
escuelas primarias. Madrid. Vida Escolar.
n.° 15-16. I—II. 1960. pp: 20-22.

FErRNANDEZ HUERTA.—Resultados experimentales
de métodos analiticos rapidos en la ense-
nanza de la lectura y escritura. Boletin de
la Junta Nacional contra Analfabetismo.
XIIL. 1957.

FErNANDEZ HuUERTA.Cursillo final de compro-
bacion de técmicas rapidas para la ense-
nanza de la lectura y la escritura. Boletin
de la Junta Nacional contra Analfabetismo.
IV. XT11-37.

Navarro HIGUERA, J—Iniciacién al aprendiza-
je de la lectura y de la escritura. Madrid.
Vida Escolar n.° 15-16. I-II- 1960 pp: 22-24.

2.8. EVALUACION

ARROYO, V—Evaluacion del rendimiento escolar
en lectura y escritura. Madrid. Vida Escolar.
n.° 97-98. III-IV. 1968. pp: 21-25.

BarTOoLOME, M.—Pruebas de madurez de lectura
y escritura, Madrid. Revista Espafola de Pe-
dagogia. n.° 9. IV-VI. 1967. pp: 113-130.

BroFMAN, P. A—Una aplicacion del test de lec-
tura silenciosa de Gioldi y Boesani. Rosario.
Rev. Anales de Psicotécnica, XII. 1942. pp:
72.

FErRNANDEZ HUERTA—Una prueba diagnéstica de
la lectura oral. Madrid. Bordén. N.° 14.
FErRNANDEZ HUERTA —Pruebas de lectura silencio-
sa por la interpretacion de imsigenes. Madrid.
Revista Espafiola de Pedagogia. n.° 49. I-11I,

1955. pp: 56-70.

FERNANDEZ HUERTA—Pruebas de lectura silen-
ciosa por el método global. Madrid. Revista
Espaifiola de Pedagogia, n.° 49.

HarcoNruy.—Test de lectura silenciosa. Lucre.
Rev. Nuevos Rumbos. 1X-1942. pp: 93.

ANGEL LAZARO MARTINEZ

RECENSIONES

VARIOS AUTORES: Psicologia de la educacion. Recopilaciéon de R. C. Sprinthall

y N. A, Sprinthall, Morata, Madrid, 1973.

Este libro constituye una compilacién anto-
légica de trabajos de muy diversa indole re-
lativos a los distintos problemas y corrientes
cientificas. Lo comentamos aqui por conside-
rarlo una buena introducciéon a la Psicologia
de la educacién, especialmente recomenda-
ble para aquellos profesores que desean apro-
ximarse globalmente al conocimiento de los pro-
blemas psicopedagdgicos y psicodidacticos.

La obra aparece estructurada en torno a ocho
nicleos tematicos: 1) Crecimiento, desarrollo
y educacién; 2) Nifos y adolescentes; 3) Apren-
dizaje; 4) Aprendizaje escolar; 5) Personalidad
y rendimiento escolar; 6) Medicién e inteli-
gencia; 7) Psicologia de la ensefianza; 8) Pri-
vaciéon cultural. En la seleccién de trabajos
se ha procurado equilibrar las aportaciones cla-
sicas y los estudios mas innovadores, por lo
que la antologia puede considerarse como un
exponente arménico del estado actual de la
Psicotogia de 1a educacién.

Los autores de los articulos son suficien-
temente conocidos en los medios cientificos
psicopedagégicos: Anastasi, Bruner, Piaget,
R. Benedict, A. Freud, Cronbach, Rogers, Skin-
ner, Allport, Riesman, Bloom, Krech, Neill, et-
cétera.

Cada capitulo va precedido de una introduc-
cién que, al mismo tiempo que resalta los as-
pectos mas significativos de la miscelanea de
trabajos, proporciona una perspectiva sintética
muy lograda, marco siempre (Util para orientar-
se en las lecturas.

Dentro del sector disciplinar de la Psicolo-
gia de la educacién, este libro nos parece que
puede llenar algin hueco en las bibliotecas
de nuestros centros docentes, cualquiera que
sea el nivel, Dada la variedad tematica que se
aborda en él, puede ser Gtil desde muy diver-
sos puntos de vista y en diferentes momentos.
Podria ser clasificado perfectamente entre los
libros de consulta. Por la relativa autonomia
que tiene cada seccién del texto, no exige una
lectura completa y continuada. En este sentido,
el profesor podra, de acuerdo con sus inte-
reses, aislar el capitulo que afecte a la pro-
blematica especifica que quiera consultar,
dejando la lectura de los deméas temas para
otras ocasiones.

Por su procedencia norteamericana, la anto-
logia, como era de esperar, presta mas aten-
cién a los escritos psicoldégicos de su area
geocultural. En este sentido, los autores eu-
ropeos tienen escasa representacion.

A. ESCOLANO BENITO
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VARIOS AUTORES: Enciclopedia de Didactica Aplicada. (Obra dirigida por
A. Maillo). Labor, Barcelona, 1973-1974, 3 vols.

Esta obra, llevada a cabo por un nutrido
grupo de profesores e inspectores, bajo la coor-
dinacién de Adolfo Maillo,ofrece a todos aque-
llos profesionales vinculados a los problemas
de la Educacién General Bésica un complejo
de conocimientos y métodos de trabajo, plural
y coordinado.

Sin descuidar la optica de los problemas
tedricos, cada vez mas necesaria para poner
orden y claridad en el cada dia mas rico y
complejo campo de las ciencias de la educa-
cién, y de modo particular en el de la Didac-
tica, la Enciclopedia tiene sin duda una in-
tencién orientadora de los problemas practicos.

En el primer volumen se examina la proble-
mética relativa a la Didactica general, es de-
cir, los principios que informan la teoria y
praxis del proceso ensefianza-aprendizaje. Tres
trabajos del doctor Fernandez Huerta introdu-
cen al lector en el estudio de los problemas
conceptuales, epistemolégicos y de contenido
de la Didactica. Se insertan también diferentes
articulos en torno a temas didAacticos verda-
deramente nucleares, tales como el aprendi-
zaje, la motivacién, los métodos y técnicas,
la programacién y evaluacién, los instrumentos
formales y materiales de la actividad docente,
etcétera. Este volumen introductorio enmarca
todo el desarrollo posterior de la obra.

El segundo y tercer volimenes prestan aten-
ciéon a las distintas didacticas especiales co-
rrespondientes a las areas del curriculum de
la Educacién General Baésica. Independiente-
mente de las necesarias globalizaciones que
puedan llevarse a cabo en la ordenacion de
los contenidos, los autores han preferido, en
orden a la claridad, ofrecer los campos didac-
ticos por categorias disciplinarias tradiciona-
les. Asi, las didacticas de la Historia, la Geo-
grafia y la Educacién civica se contemplan en
capitulos separados, si bien podrian haberse
agrupado bajo la rdbrica, mas interdisciplinar,
de las ciencias sociales. No obstante, ésta
constituye una posibilidad para que el profe-
sor confeccione su propia sintesis didactica.

Ademas de las didacticas citadas, se estu-
dian las de la Lengua nacional e inglesa, al-
gunos aspectos de la expresién plastica, la
didactica matematica y cientifica, la metodo-
logia de la expresién ritmica y musical, etc.

En resumen, la obra, verdaderamente en-
ciclopédica, nos parece sumamente (til como
fuente de consulta del profesorado y de otros
profesionales de la ensefanza.

A. ESCOLANO BENITO

AUBREY J. YATES: Terapia del Comportamiento. México, Trillas, 1973, 499 pp.

En los dltimos afos ha aumentado conside-
rablemente la bibliografia sobre la terapia del
comportamiento o modificacién de conducta.
Esta corriente psicolégica propulsa la aplica-
cién de técnicas concretas a individuos que
presentan determinadas anormalidades con-
ducturales, con la finalidad especifica de mo-
dificar su comportamiento. La obra que co-
mentamos sintetiza las pautas esenciales de
esta corriente, ademas de ofrecernos una abun-
dante documentacién.

El texto se estructura en tres partes: La pri-
mera (capitulos 1 al 4), incluye una visién his-
térica de la terapia de conducta, discute los
fundamentos empiricos y los teéricos del com-
portamiento, describe el comportamiento anor-
mal vy, finalmente, revisa las principales téc-
nicas que utilizan los terapeutas conductua-
les.

La segunda parte (capitulos 5 al 17), consis-
te en un andlisis detallado de la aplicacién
de los principios de terapia del comporta-
miento, a una serie de desdrdenes conductua-
les, tales como la enuresis, el tartamudeo, las
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fobias, las obsesiones, las histerias, los tics,
la delincuencia, los trastornos sexuales, la psi-
cosis, el alcoholismo, las drogas, etc. Consti-
tuye la parte mas novedosa e interesante para
todos los profesionales y educadores preocu-
pados por el tema.

Finalmente, en la dltima parte (capitulos 18,
19 y 20), al autor efectia una evaluacién cri-
tica de los resultados de esta teoria, sus
aportaciones originales y perspectivas en el
futuro. Es una parte enormemente interesante
para todos los psicélogos, por la claridad y
objetividad con que efectlla el consenso de
esta teoria, con otras directrices de la terapéu-
tica.

Segun palabras del Profesor Maher, el texto
de Aubrey J. Yates ofrece una fina combina-
cién de hechos, teoria y precaucién, por lo cual
constituye una buena base introductoria para
el estudio de las posibilidades y limitaciones
de la terapia conductista, en el mundo de la
clinica y de la educacién.

Mario DE MIGUEL



T. POWEL JONES. El educador y la creatividad del nifio, NARCEA, S. A. de

Ediciones Madrid, 1973.

El tema de la creatividad esta de actualidad.
Una actualidad casi obsesiva. Tan obsesiva
cuanto obsesiva es en el hombre de hoy la
idea de que es necesario intentar soluciones
nuevas y emprender nuevos caminos en el
arte, en la economia, en la convivencia, en el
desarrollo, etc... Por lo que respecta a la edu-
cacién —quizds como consecuencia de lo an-
terior— el tema de la creatividad ha pasado en
muy pocos afios también a un primer plano.
Pero la orientacion que habitualmente se da
a la creatividad en la mayor parte de la ya
numerosa producciéon bibliografica sobre el
tema es muy restrictiva. Suele limitarse a la
creatividad en relacién con la produccién pic-
térico-manual y, aunque menos, en algunos
casos también con la produccién literaria. La
presente publicacién intenta un enfoque mas
amplio: la educacién, y méas concretamente
toda la gama de las materias del curriculum
vista desde el prisma de la creatividad.

Tras un breve recorrido por aspectos psico-
légicos de caracter previo (teoria y concepto
de creatividad) pasa el autor a centrarse en
los aspectos de incidencia didactica:

-—Repercusiones en el «rol» del profesor
de una educacidén para la creatividad. Lo crea-
tivo es un elemento de incomodidad para el
docente tradicional y la exigencia que conlleva
de un clima de antiuniformidad, complica el
habitual modo de hacer y de organizar el tra-
bajo de la clase.

—Repercusiones en la metodologia y en las
actividades propias de la ensefianza de cada
materia del curriculum. Esta es sin duda la

parte mas interesante y practica del libro. La
exposicion detallada de lo que seria la ense-
fianza de cada materia desde modulos crea-
tivos rebasa sin duda la extensiéon y creemos
que los fines de una publicacién como la que
comentamos. Sin embargo aqui puede el lec-
tor encontrar una aproximacion interesante con
algunas sugerencias concretas para la ense-
fianza creativa del lenguaje, de las manuali-
dades, de las ciencias naturales, de las mate-
maticas, del 4rea social, etc.

—Repercusiones en la evaluacién tanto de
los aprendizajes como de las aptitudes creati-
vas propiamente dichas del alumno. En este
apartado describe situaciones y ejercicios to-
mados o modificados de las pruebas conocidas
en el diagnéstico de la creatividad. Sin em-
bargo creemos que para el profesor pueden
tener el valor no tanto de orientaciones diag-
nésticas cuanto de orientaciones para ejer-
cicios Utiles al estimulo de la originalidad, fa-
ciles de desarrollar en el trabajo de la clase.

El libro termina con unas consideraciones
sobre las repercusiones sociolégicas de una
educacién impartida desde estos supuestos de
respeto a la originalidad y de estimulo a la
creatividad.

Obra en suma que sigue la linea de la
coleccion «La Educacién Hoy» a la que per-
tenece: presenta el tema al nivel medio espe-
rable en el profesorado con un tratamiento
sencillo y con intencién practica.

S. SANCHEZ

FERNANDEZ BAROJA, F.; LLOPIS PARET, A. M.; PABLO DE RIESGO, C. : La

dislexia. Edit. C. E. P. E. Madrid, 1974.

La obra es el resultado de la experiencia en
este campo de un grupo de psicélogos que
trabajan en el Instituto Nacional de Pedagogia
Terapéutica de Madrid.

El tema de la dislexia estd ocupando cre-
cientemente la atencién de los responsables
de la ensefianza. Y ello no sélo porque los
avances de la Psicologia y de la Pedagogia
Terapéutica estdn llegando a delimitar los
aspectos etiolégicos y terapéuticos de la dis-
lexia, sino también porque se esta difundiendo
la inquietud ante lo que parece ser un aumen-
to de este sindrome en los primeros niveles
educativos. Esta sospecha deriva en una serie
de implicaciones —p. ej. los métodos de lec-
tura y escritura— que no hacen sino incre-
mentar |la actualidad del tema de la dislexia.

En este contexto es natural que prolifere la
bibliografia sobre el tema. Sin embargo en
lengua espafiola faltaba una publicacion de

autores espafoles, que, desde el referencial
de nuestra poblacién escolar, tratasen el tema
a un nivel de operatividad, que viniesen a pro-
porcionar «modus operandi» al profesorado
—especialista 0 no— que diariamente va a
encontrarse con alguno de estos casos. Esta
publicacién, mas que un tratado de profundi-
zacion en aspectos discutidos, que los hay
en especial en lo referente a la etiologia, tiene
més un caracter de manual con destino al pro-
fesorado que trabaja «a pie de obra».

Comienza con una expresién sumaria de
aspectos previos —importancia de la lectura
y escritura, ensefianza de estas técnicas de
base y factores que intervienen en su apren-
dizaje— que facilitan la comprensién de Ila
sintomatologia y diagnéstico de la disfuncién
disléxica que a continuacién pasan a describir.

Sin duda la parte méas interesante para el
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profesor, por ser mas operativa y porque aporta
la propia experiencia de las autoras, es la ter-
cera, dedicada a la recuperacion del disléxico.

El plan de recuperacidn se estructura en tres
niveles: de iniciacién, escolar y de afianza-
miento, describiéndose detalladamente el tipo
de ejercicios que corresponde a cada nivel.

La obra se completa con tres cuadernos de
recuperacion, correspondientes a los tres ni-
veles antes citados. De éstos s6lo ha sido
publicado hasta hoy el referido al nivel escolar,
que sin duda es el fundamental. Los ejercicios
que allf pueden encontrarse obedecen a una

sisteméatica que facilita la adaptacién al ritmo
y dificultades propias de cada alumno. La ex-
plicacion y presentacion de estos ejercicios ha-
cen facil su aplicacién por el profesorado nor-
mal, con relacién al diagnéstico de la madurez
de este alumnado para comenzar el aprendi-
zaje de la lectura y escritura a la vez que, en
su caso, como medios de reeducaciéon del dis-
1éxico.

Interesante también la bibliografia actuali-
zada que se acompana al final.

A. RODRIGUEZ RUIZ

GONZALEZ, |.: Ensefianza programada en la Formacién Profesional. |, Il. Divi-
sién de Investigacion del I. C. E. de la Universidad de Bilbao, 1972.

Esta Investigacion del ICE de la Universidad
de Bilbao, realizada con la colaboracién del
. T. E. de la Universidad Laboral de Gijén,
se inicia con un buen estudio tedrico sobre
la Ensefianza Programada.

En la Introduccién se presenta la ensefianza
como un sistema de comunicacién, pero se
demuestra la diferencia existente entre la for-
ma que emplea la ensefianza programada para
transmitir la informacién y la que sigue la en-
sefianza tradicional. Si consideramos la ense-
fianza como un sistema complejo de comuni-
cacién —complejidad basada en el hecho de
que no basta con que una sefal sea emitida
y recibida, siné que ademas debe ser com-
prendida y retenida—, hay que tener en cuenta
que el emisor del mensaje, bien sea el maes-
tro, el libro, la radio, la television, etc., se di-
rige normalmente a un nimero heterogéneo de
receptores. En la ensenanza tradicional, mu-
chas veces queda bloqueado el canal de co-
municacién en uno de sus extremos: cuando
el mensaje no es enviado o recibido con cla-
ridad. En cambio, la ensefianza programada
sustituye los sistemas de comunicacién abier-
tos por un proceso de instrucciéon cerrado, en
el que se envia la informacién por pasos gra-
duados y relacionados. Ademds, exige que el
sistema de ensefianza conserve algin registro
del rendimiento del alumno. Estas dos fun-
ciones, registro y control, cierran el circuito dei
sistema, pero el mas importante de los dos es
el control, pues nos permite valorar el rendi-
miento del alumno y el del programa.

Se exponen a continuaciéon las diferentes
formas de Programacién, desde Sidney Pressey,
que en la década de los anos 20 disefidé una
maquina sencilla que calificaba los resultados
de las respuestas de los estudiantes, pasando
por Skinner y la programacién lineal, Crowder
y sus programas ramificados, hasta la Maté-
tica de Gilbert, o la instruccién controlada
por el estudiante de Mager. Se analizan las
diferencias y semejanzas de los programas,
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viendo los pros y los contras de cada uno de
ellos, segin la finalidad que se pretenda al
aplicarlos. La contribucion de Gilbert y Mager
representa la aportacion mas importante: la
comprensién critica y el esfuerzo encaminado
tanto a probar nuevos métodos como a evaluar
sus resultados.

Terminada la Introduccién se expone el pian
de la Investigacion y se justifica por qué se ha
buscado la colaboracién del I. T. E, de la Uni-
versidad Laboral de Gijén: Este lleva trabajan-
do en Ensefianza Programada, aplicada a la
Formacién Profesional, desde 1968. También
se han mantenido contactos con otras institu-
ciones. Dentro del M. E. C., con el Subdirector
General de Formacién Profesional, y en el Mi-
nisterio de Trabajo, con el Director de la Obra
Sindical de Formacién Profesional. También
se visitdé el Seminario de Didactica de la Fa-
cultad de Filosofia y Letras de la Universidad
de Madrid.

Se indica a continuacién la conveniencia de
que la Investigacion tenga dos partes: una de
caracter general, abierta, que seria la aplica-
cién de la Ensefianza Programada a distintos
niveles, centros y materias, es decir, seria una
fase de experimentacidon en extensién. Y una
segunda etapa en la que la investigacién seria
en profundidad, concentrandose en un nivel,
unas materias y unos alumnos concretos.

Se justifica el modelo teérico que se va a
seguir en la experimentacion, afiadiendo el
diagrama general de la Programacién, que cons-
ta de las siguientes fases: preparacién, ejecu-
cién, experimentaciéon y edicién. Pero de estas
etapas, las dos (ltimas quedan sin tratar.

En el segundo fasciculo de esta Investigacién
se presenta un estudio programado de Matema-
ticas para primer curso de Oficialia, solucio-
nario, cuaderno de trabajo, panel y control.

Estamos de acuerdo con el autor de esta In-
vestigacién en que el informe, a veces, es



muy prolijo y otras veces muy vago. La rapidez
con que se ha redactado es responsable de
esto, asi como de la falta de estructuracién
légica de los distintos apartados.

Creemos que la excesiva rigidez con que
se marcan plazos para realizar investigaciones
en los ICE es, en parte importante, la causa
principal de que muchas de ellas no se lleven
a término con el rigor con que se iniciaron.
La investigacion cientifica es de ejecucién len-
ta, y aunque los objetivos que se proponen
al comenzar el trabajo pueden indicar con cier-
ta aproximacién el tiempo requerido para rea-
lizarlo, casi siempre en el curso de la inves-
tigacion se van ampliando los horizontes pri-
meros, que desbordan el plazo asignado en
el proyecto inicial.

Por esto, convendria mantener una cierta fle-
xibilidad a la hora de aprobar los anteproyectos

de investigacién, y aceptar en princpio que el
plazo concedido puede ser prorrogado, cuando
la materia lo requiera o la ambicién del pro-
yecto lo aconseje.

De este modo, tal vez se logren y alcancen
los fines que pretendian unos trabajos comen-
zados con ilusiéon y con rigor cientifico, pero
que faltos de tiempo y de la colaboracién pre-
cisa se quedan truncados y a medio hacer.
Leyendo estas investigaciones de nuevo cufio
se despiertan inquietudes, se divulga una nue-
va metodologia en el ambito de la ensefianza,
pero rara vez se encuentra la obra bien he-
cha, que es el calificativo que debemos exigir
a todo trabajo que se denomine investigacién
experimental.

E. DOMINGO

NORMATIVA LEGAL

| EDUCACION PREESCOLAR, EGB,
i\ FORMACION PROFESIONAL
(1.°Y 2.° GRADO) Y BACHILLERATO

ORDEN de 2 de diciembre de 1974 por la que se
dan normas sobre autorizacion de libros de texto
y material didactico, (B. 0. E. de 16-XiI- 1974,
ndmero 300).

EDUCACION GENERAL BASICA

ORDEN de 3 de diciembre de 1974, complemen-
taria de la de 19 de abril de 1974, sobre sub-
venciones a Centros docentes no estatales. (B, O.
del Estado de 19-X{1-1974, n.° 303).
ORDEN de 19 de diciembre de 1974 por la que
se convoca concurso-oposicion libre para ingreso
| en el Cuerpo de Profesores de Educacion Prees-
colar y General Basica, (B. 0. E. de 2 de enero
1975, n.° 2),
ORDEN de 24 de febrero de 1975 por la que se
convocan cursillos de especializacion para el
Profesorado de Educaciéon General Basica. (B. O.
del Estado de 3 de marzo de 1975, n.° 53).

ENSENANZA MEDIA

ORDEN de 20 de diciembre de 1974, por la que
se convocan oposiones, turno libre, a plazas de
profesores agregados de Instituto de Ensenanza
[ Media. (B. O, E. de 2 de enero 1975, n.° 2).
f DECRETO 3514 /1974, de 20 de diciembre, sobre
| pruebas de aptitud para el acceso a las Facul-
tades, Escuelas Técnicas Superiores y Colegios
Universitarios (de los alumnos que hayan obte-
nido evaluacion positiva en el Curso de Orien-
tacion Universitaria-COU). (B. O. E. de 9 de
enero de 1975, n.° 8).
ORDEN de 9 de enero de 1975 por la que se
| desarrolla el Decreto 3514/1975, de 20 de di-
i ciembre, sobre pruebas de aptitud para el acceso
a las Facultades, Escuelas Técnicas Superiores y
| Colegios Universitarios. (B. O. E. de 10 de enero,
! nimero 9).

| llustrisimos senores:

I Incumbe al Ministerio de Educacién y Ciencia, de
i conformidad con el articulo 8.° del Decreto 3514/

1974, de 20 de diciembre, sobre pruebas de aptitud |
para el acceso a las Facultades, Escuelas Técnicas |
Superiores y Colegios Universitarios, desarrollar los |
preceptos del mismo y regular los ejercicios espe- |
cificos en que habran de consistir dichas pruebas, I
a los fines de evaluar la capacidad, madurez y for- |
macién de los alumnos. 8

La configuracion de tales ejercicios, que seran |
de tipo uniforme en todas las Universidades, se ha
realizado de forma que junto al mantenimiento en
todo lo posible del anonimato queda siempre a |
salvo la mayor objetividad de las pruebas, la con- |
dicién ial no istica de las mismas |
y una sutil matizacion clara y ordenada de las di-
versas partes de que han de constar aquellos |
ejercicios, los cuales versaran sobre materias co-
munes y optativas del Curso de Orientacién Uni-
versitaria.

Por otra parte, la no inclusién del idioma extran-
jero en la prueba relativa a las materias comunes
del citado curso no supone en modo alguno olvido |
del importante caracter formativo que reviste su
aprendizaje, sino que obedece exclusivamente a
la necesidad de evitar que de alguna forma sea
afectado el principio de estricta igualdad que nece. |
sariamente ha de presidir la realizacién y valoraciéon |
de las pruebas de acceso a la Universidad, dado !
que el grado de conocimiento de los idiomas ex- |
tranjeros estd muchas veces en funcién de la |
condicién social del alumno. I

En su virtud, y al amparo del articulo 8° del |
Decreto 3514 /1974, de 20 de diciembre, este l
Ministerio ha dispuesto: y

1.° Las pruebas de aptitud para el acceso a las
Facultades, Escuelas Técnicas Superiores y Colegios
Universitarios, implantadas en el curso 1974-75 para
todos los alumnos que deseen iniciar sus estudios
en aquellos Centros a partir del curso 1975-76,
se ajustaran a la regulacién establecida por la pre-
sente disposicion.

2° Las pruebas se organizaran por las distintas
Universidades y se verificaran en la ciudad y locales
que el Rectorado estabiezca.

3. Los Trib | seran d ados por el Rec-
torado de cada Universidad, previa audiencia de

-

47



48

la Junta de Gobierno respectiva, y estaran cons-
tituidos de la siguiente forma:

Presidente: Un Catedratico numerario de
versidad.

Vocales:

Dos Profesores numerarios de Universidad o en
situacién de supernumerarios en funcién docente.

Un Profesor numerario de Bachillerato que se halle
en el desempeiio de funcién docente o inspectora,

Un Profesor del Centro donde el alumno haya
realizado el Curso de Orientacién Universitaria.

Los Profesores numerarios podran formar parte
de los Tribunales de otras Universidades cuando
asi lo exijan las necesidades del profesorado.

4° Las pruebas de aptitud, en las cuales se
garantizara en lo posible el anonimato, constaran
de los siguientes ejercicios,

Primer ejercicio: Tendra dos partes:

Primera parte: Redacciéon de un tema de caracter
general, que previamente habra sido desarrollado
por un Profesor universitario, y durante cuya expli-
cacion se podran tomar notas.

El tema sera desarrollado durante un tiempo
maximo de cuarenta minutos, y los alumnos dis-
pondran de hora y media para su redaccion.

Segunda parte: Analisis del contenido y estruc-
tura de un texto de una extensién minima de cien
lineas. Dicho analisis implicara las siguientes tareas:
Poner ftitulo al texto, resumir su contenido, hacer
un esquema del mismo y redactar un comentario
general sobre el propio texto.

Para la realizacién de esta parte,
dispondran de hora y media.

Segundo ejercicio: Constara de dos partes:

Primera parte. Desarrolloc por escrito, durante
hora y media en total, de una cuestion de Lengua
Espafiola y otra cuestion de Matematicas, elegidas
por el alumno, entre las dos que le hayan sido
propuestas por cada una de aquellas materias co-
munes de] Curso de Orientacién Universitaria,

Segunda parte: Consistira en e} desarrollo por
escrito, durante hora y media en total, de dos cues-
tiones correspondientes a dos de las materias opta-
tivas, obtenidas por sorleo entre las opcionales
que el alumno haya sequido durante el Curso de
Orientacion Universitaria. El alumno elegira las cues-
tiones a desarrollar entre las dos que le hayan
sido propuestas por cada una de las mencionadas
materias.

5.° Los ejercicios seran calificados entre cero
y diez puntos. En ningun caso podra ser declarado
apto el alumno que no haya conseguido en ellos
un promedio de cuatro puntos. En los demas
casos, la calificacién de apto se alcanzara cuando
la media obtenida entre el promedio de tlas pun-
tuaciones de los ejercicios realizados, y el promedio
de las calificaciones globales del alumno en los
cursos del Bachillerato Superior y en el Curso de
Orientacién Universitaria sea igual o superior a cinco.

Los antecedentes académicos de los alumnos no
seran examinados por el Tribunal en tanto no hayan
sido calificados los ejercicios regulados por la pre-
sente disposicion.

Junto a la declaraciéon de apto o no apto, cons-
tard en las papeletas el promedio obtenido por el
alumno en los citados ejercicios.

6.° Una vez realizadas las calificaciones de los
alumnos, se hardn piblicas y se remitiran al Rec-
torado las actas correspondientes. En el plazo de
quince dias, contados desde el siguiente a la pu-
blicacién de las calificaciones, los al s podran
solicitar del Rectorado, mediante escrito razonado,
la revision de sus ejercicios.

7.° Las pruebas de aptitud tendran lugar dnica-
mente en los meses de junio y septiembre, y cada
alumno dispondra de un nimero maximo de cuatro
convocatorias.

la Uni-

los alumnos

8.° Por los Rectores se remitira a la Direccién
General de Ordenacién Educativa, a los efectos
de la valoracién del rendimiento educative de los
Centros prevenida en el articulo 11-5 de la Ley
General de Educacién, relacién de Centros en la
que se exprese el nimero de alumnos de cada uno
que se han presentado a las pruebas de aptitud
y el nimero de ellos que las hayan superado.

9.° A nivel nacional, se conslituira, bajo la pre-
sidencia del Director general de Universidades e
Investigacién, una Comisién, que tendra a su cargo
las funciones coordinadas correspondientes. En cada
Universidad se constituira asismismo una Comisién,
presidida por el Rector, con finalidad analoga en
su ambito.

10. La superacién de las pruebas de
dard derecho al a las Facultad E
Técnicas Superiores o Colegios Universitarios. Este
derecho sera preferentemente para el ingreso en
los Centros de la Universidad donde se verifiquen
dichas pruebas. En ningin caso se podran exigir
otras pruebas ulteriores ni establecer un numero
predeterminado de aptos.

Cuando en la Universidad exista mas de un
Centro del mismo tipo, el Rectorado podra deter-
minar, de acuerdo con los criterios que se esta-
blezcan, la adscripcion de los alumnos a los mismos.

11. Cuando los estudios que el alumno desee
cursar no se hallen establecidos en la Universidad
en que haya realizado las pruebas de aptitud o exista
otra causa fundada para solicitar el traslado, aquél
tendra derecho a ingresar en otra Universidad, de
acuerdo, con la normativa vigente para los traslados
de expediente académico.

12, Por la Direccién General de Universidades
e Investigacién se dictardn las Resoluciones perti-
nentes para el cumplimiento de la presente Orden
ministerial.

Lo que comunico a VV. Il

y efectos,

Dios guarde a VV. Il

Madrid, 9 de enero de 1975.

aptitud

para su conocimiento

MARTINEZ ESTERUELAS
limos. Sres. Directores generales de Universidades
e Investig y de Ord ion Ed iva,

DECRETO 157/1975, de 23 de enero, por el que
se crean las Junta Nacional, de Distrito y Pro-
vinciales de Directores de Institutos Nacionales
de Bachillerato, (B. O. E. de 12 de febrero de
1975, n.° 37).

DECRETO 160/1975 de 23 de enero, por el que
se aprueba el Plan de Estudios dei Bachillerato
(B. O. E.de 13 de febrero de 1975, n.® 38).

UNIVERSIDAD

LEY 53/1974 de 19 de diciembre, sobre fija-
cion de plantillas de los Cuerpos de Catedrdticos
Numerarios, Profesores Agregados y Profesores
Adjuntos de Universidad. (B. O, E. de 21-X11-1974,
niimero 305).

RESOLUCION de la Direccién General de Uniyer-
sidades e Investigacién por la que se dan normas
en orden a la realizacion de los cursos de adap-
tacion para el acceso al segundo ciclo de fa
Educacion Universitaria de los Diplomados del
Plan Experimental de Jjas Escuelas Universitarias
del Profesorado de EGB. (B. O. E. de 24-X11-1974,
nimero 307).




