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LA FORMACION DEL
PROFESORADO EN
GRAN BRETANA

PATRICIA SHAW FAIRMAN,

Directora del Instituto de Ciencias
de la Educacién de la Universidad
de Oviedo

Los primeros pasos en la creacion de
un sistema organizado para la forma-
cidn del profesorado en Gran Bretafa,
datan, como en el resto de Europa (con
la excepcion de Alemania) de principio
del s. XIX. Con anterioridad se habian
publicado en Inglaterra una serie de
estudios sobre cuestiones educativas
que si no llegaron a ejercer la influen-
cia, por ejemplo, del De tradendas dis-
ciplinas de Juan Luis Vives en el Rena-
cimiento, o del Emile de J. J. Rousseau
en el s. XVIIl, si contenian muy a me-
nudo ideas muy sugestivas e intuicio-
nes muy acertadas. El objetivo de tales
tedricos de la educaciéon, escritores
como John Milton, John Locke o Mary
Wollstonecraft, era, sin embargo, ex-
poner sus ideas sobre temas educati-
vOos sin preconizar ningun tipo de en-
trenamiento especial para los profeso-
res que habian de llevarlas a la préac-
tica. Asi por ejemplo, el gran poeta

John Miiton, autor de Paradise Lost y
de una serie de estudios sobre temas
candentes en su época, escribio en
1644 un pequefo tratado sobre la Edu-
cacion, en forma de carta dirigida a un
amigo, en la que figura una especie de
plan de estudios ideal, pero, aunque
describe el tipo de local etc., en donde
deberian desarrollarse tales estudios,
nada dice sobre quiénes han de impar-
tirlos, ni qué métodos didacticos debe-
rian introducirse.

John Locke, que influyd de manera
tan decisiva en la evolucion de la pe-
dagogia con los principios filoséficos y
sicolégicos expuestos en su célebre
Essay concerning Human Understan-
ding, fue autor también de unos suge-
rentes y muy modernos Thoughts con-
cerning Education, publicados en
1693, donde recomienda al tutor que
reduzca al minimo los castigos fisicos
y le exige que sepa infundir en su
alumnos una gran aficiéon a las disci-
plinas que han de estudiar; pero, en
realidad, no ofrece ninguna orienta-
cion sobre cdmo el tutor ha de adquirir
el talento pedagégico necesario para
conseguir esta meta. Locke,desde
luego, esta muy consciente de lo dificil
gue es encontrar un tutor apropiado,
un tutor que sea a la vez, como re-
quiere él, virtuoso, prudente, sensato,
bienhumorado, y que sepa hacerse
querer por sus alumnos; se necesita,
dice con cierta ironia, tener méas que la
fama de ser sabio, para asumir las gra-
ves responsabilidades del tutor, y ad-
vierte a los padres que pongan tanto
esmero en la eleccién del tutor jcomo
en la de la esposa! No obstante, parece
que Locke cree mas bien en que el
profesor nace y no en que se hace.

La célebre campeona y precursora
del movimiento feminista inglés, Mary
Wollstonecraft, incluyé en su famoso
tratado sobre la Vindication of the
Rights of Woman, en 1790, un intere-
santisimo y avanzado capitulo dedi-
cado a National Education, en el que
recomienda la creacion de escuelas
nacionales, gratuitas y de régimen ex-
terno, donde ninos de ambos sexos



pudieran educarse juntos. Apoyan-
dose, dice, en las teorias de Talleyrand,
sugiere que, para tales escuelas nacio-
nales, tendria que ser nombrado un
numero adecuado de maestros por una
comision especial en cada parroquia,
comision que actuaria como una espe-
cie de patronato de la escuela. Aunque
entra en muchos detalles sobre el fun-
cionamiento de tales escuelas, no dice,
sin embargo, qué méritos docentes
tendrian que ostentar los aspirantes a
estas plazas de maestros nacionales.

La ensefianza de los nifos ingleses,
pues, hasta bien avanzado el s. XIX,
tanto en las «grammar schools» o Insti-
tutos, como en los colegios particula-
res, en las escuelas de pueblo, o en
casa con un tutor, estaba en manos de
licenciados, o de licenciados fallidos, o
miembros del clero, etc., que, naturai-
mente, s6lo sabian ensenar, en el me-
jor de los casos, como a ellos les ha-
bian ensefiado. Habria, claro esta, al-
gunas excepciones: profesores con un
talento docente, digamos, innato. Las
nifas, como es bien sabido, no tenian
ninguna necesidad de educarse, pero
las hijas de familias «ilustradas», y so-
bre todo adineradas, podian asistir a
academias e internados particulares
que las dotaran de cierto barniz cultu-
ral, o contar con los servicios de una
institutriz, hija por lo general de una
familia venida a menos, y quien, sin
dote y con pocas perspectivas matri-
moniales, habia adquirido, a su vez,
ese barniz cultural en alguno de los
centros orientados hacia esta finalidad:
recordemos, por ejemplo, la espantosa
«Clergy Daughters’ School». de Cowan
Bridge, donde murieron, de manera
misteriosa, Maria e Isabel Bronté, y
donde estuvieron a punto las letras in-
glesas de quedar privadas de la apor-
tacion genial de sus hermanas, las no-
velistas Emilia y Carlota Bronté.

Las novelas inglesas del s. XVIlI, y
sobre todo del s. XIX, estan llenas de
alusiones satiricas y de escenas alusi-
vas a las deficiencias del profesorado y
a los efectos nefastos que podian deri-
varse de una ensefanza dejada en ma-

nos de docentes inexpertos e ignoran-
tes; también se comentan los abusos a
los que podia dar lugar la carencia to-
tal de una seleccion del profesorado y
de una inspeccién de los centros do-
centes. Recordemos aqui, las espeluz-
nantes escenas que tienen lugar en
Dotheboys Hall, colegio del que es di-
rector el sadico y bestial Mr. Squeers
en Nicholas Nickleby,, de Dickens, y
los malos tratos de los que es victima a
manos del no menos sadico Mr. Crea-
kle, el joven David Copperfield en la
novela autobiografica del mismo nom-
bre. En la gran novela de Henry Fiel-
ding, Tom Jones, de 1749, el autor con-
trasta y satiriza los métodos pedagégi-
cos seguidos por los dos tutores de
Tom, Thwackum y Square, quienes,
suscriben, cada uno a una escuela filo-
sofica, y por tanto pedagdgica, dis-
tinta: la voz «thwack» en inglés es una
voz onomatopéyica que imita el ruido
de un correazo en el aire, de manera
que quedan bien patentes las teorias
del tipo «La letra con sangre entra»,
que apoya el Sr. Thwackum.

Las institutrices en la Inglaterra de-
cimondnica venian a ocupar una situa-
cién a medio camino entre la sirvienta
y la pariente pobre, una situacidon nada
envidiable, como también queda de
manifiesto en novelas inglesas de la
época y sobre todo en las escritas por
mujeres: recordemos la victimizacién
de Jane Eyre en la novela de Carlota
Bronté, o el horror que le inspira a
Jane Fairfax, en la novela de Jdne Aus-
ten Emma, el pensar que tiene que
buscarse un puesto de institutriz, y
dedicarse «... a la penitencia y a la
mortificacién para siempre». El tipo de
ensefanzas que podrian proporcionar
estas institrutices a sus alumnas, era,
generalmente y forzosamente, medio-
cre: se concentraba sobre todo en el
dibujo, en el bordado, y en el aprendi-
zaje memoristico; en la novela Mans-
field Park, por ejemplo, también de
Jane Austen, unas nifas «bien» se jac-
tan de saber recitar de memoria y por
orden cronolégico «..los nombres de
los reyes de Inglaterra, con las fechas
de su subida al trono y la mayoria de



los principales sucesos de sus reina-
dos», asi como también «los nombres
de los emperadores romanos hasta Se-
vero», ademas de saber «muchisimo
acerca de la mitologia pagana y los
nombres de todos los metales, semi-
metales, planetas y filosofos famosos».

Se dice que la necesidad es la madre
de la invencion, y fue el gran aumento
en el numero de alumnos deseosos de
entrar en las llamadas «escuelas de ca-
ridad», a principios del siglo XIX, lo
que dio el impulso necesario para que
se pensase seriamente en Gran Bre-
tafia en formar un cuerpo de profeso-
res habilitados para hacer frente a esta
demanda. Recordamos que la historia
de la evolucién de la ensefianza in-
glesa fue, a grandes rasgos, la si-
guiente: en la Edad Media, le corres-
pondia al parroco de cada pueblo pro-
porcionar a los nifios unos conoci-
mientos baésicos, y en las ciudades,
cada vez mas florecientes, empezaron
a crearse «Grammar Schools», o Insti-
tutos de Ensenanza Media, que depen-
dian, o bien de un monasterio, o bien,
mas tarde, de los gremios artesanales;
la Reforma y el reinado de Enrique VI,
sin embargo, pusieron fin al casi mo-
nopolio eclesiastico de la ensefianza, y
quedd radicalmente reducido el na-
mero de centros docentes al expropiar
el rey todos aquellos centros que de-
pendian de fundaciones religiosas.
Aunque Enrique VIII y los sucesivos
monarcas Tudor fundaron otros Institu-
tos, éstos no llegaron a florecer como
antes, y durante los siglos XVII y XVIII,
muchos tuvieron que cerrarse por falta
de medios econémicos. En ningun
momento, salvo, brevemente, durante
el interregno de Cromwell, se pensd en
que el Estado debia responsabilizarse
de la educacion de los ingleses. De ahi
la calificacion de «pioneras» que mas
arriba se dio a las ideas de Mary Wolls-
tonecraft. De hecho, el primer intento
logrado de crear una red nacional de
escuelas primarias y gratuitas para los
pobres, fue llevado a cabo por una ins-
titucién filantrépica: The Society for
Promoting Christian Knowledge, fun-
dada en 1698; entre 1700 y 1750, esta
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sociedad fundé miles de «escuelas de
caridad», como se las llamaba, donde
se ensefaba a los nifios de las clases
populares, cuando menos, a leer. Estas
escuelas, sin embargo, perdieron te-
rreno a medida que avanzaba el siglo
XVIIl, ya que la revolucién industrial
arrastré a las fabricas a los nifios de las
clases obreras de ocho afios en ade-
lante, quedando éstos libres sélo los
domingos.

Floreci6 a continuacién un movi-
miento a favor de la implantacién de
clases dominicales para estos nifios,
apoyado tanto por la Iglesia Anglicana
como por otras sectas protestantes,
como los Metodistas, etc. La idea al-
canzd tal popularidad que pronto estos
alumnos «dominicales» se cifraban en
cientos de miles. Empezaba a quedar
patente que se necesitaba un sistema
de escuelas nacionales, abiertas toda
la semana, pero sb6lo unos cuantos
pensadores avanzados vislumbraban la
posibilidad de un sistema estatal. Tal
sistema tuvo que ser creado por los
esfuerzos de organismos voluntarios y
filantropicos que apoyaron las aspira-
ciones de aquellos padres que estaban
dispuestos a pasarse sin las ganancias
de sus hijos para que éstos pudiesen
instruirse. El mayor problema era saber
donde encontrar bastantes profesores
para encargarse de esta ensefianza vy
coOmo pagarlos.

La solucion, o mejor dicho, una so-
lucion, la encontraron, mas o menos,
simultdneamente, los primeros pione-
ros ingleses en el campo de la forma-
cion del profesorado, el pastor angli-
cano, Andrew Bell, y el cuaquero, Jo-
seph Lancaster, quienes preconizaron
y desarrollaron el llamado «sistema de
monitores» a principios del siglo XIX.
Se trataba de un sistema segun el cual
los alumnos méas adelantados o mas
inteligentes tenian que ensefar lo que
ellos habian aprendido del maestro a
los otros alumnos maés lentos y menos
dotados. Bell. habia experimentado
con este sistema en un orfelinato en la
India, y a su vuelta a Inglaterra en 1797,
publicé un tratado llamado An Educa-
tional Experiment, donde lo explicaba.



El sistema se popularizé al ser adop-
tado por Robert Owen, industrial «ilus-
trado», creador de las primeras fabri-
cas cooperativas y modélicas en Man-
chester y en Escocia, dotadas con ser-
vicios médicos, escuelas, etc., y tam-
bién por Joseph Lancaster. Tras expe-
rimentar con el sistema de monitores
en escuelas benéficas, Lancaster esta-
blecio la suya propia, en la que llegé a
haber mil alumnos, colocados en filas
de diez, con un monitor por cada fila, y
otros dedicados a pasar lista, rayar pa-
pel y vigilar la disciplina. El sistema
gozé en un principio de gran populari-
dad: Lancaster fue invitado a los Esta-
dos Unidos para implantar su sistema
alli, y desde luego si proporcioné a la
ensefanza primaria un buen numero
de profesores gratuitos. No obstante,
no tardaron en hacerse patentes los
defectos inherentes a tal método; éstos
eran, por ejemplo, el hecho de que los
monitores quedaban, por asi decirlo,
sacrificados a las necesidades de los
otros alumnos, como también el hecho
de que tal ensefianza implicaba una
excesiva regimentacion y a la fuerza
tenia que limitarse a la pura memoriza-
cion, sin olvidar, ademas, que esta ru-
tina memoristica excluia totalmente la
posibilidad de creatividad o de inicia-
tiva individual por parte tanto de los
monitores como de los demas alum-
nos.

Tal vez el resultado mas positivo del
sistema de Bell y de Lancaster fue el de
despertar la conciencia publica frente
al acuciante problema de la ensefanza
universal: los albores del siglo XIX fue-
ron testigos de innumerables discusio-
nes en torno a la cuestion de la nacio-
nalizacién de la ensefanza y de la for-
macion del profesorado. Para empezar,
fueron fundadas dos sociedades filan-
tropicas que tenian como cometido el
crear escuelas primarias; aquéllas fue-
ron: The National Society for Promo-
ting the Education of the Poor in the
Principles of the Established Church y
the British and Foreign Schools Society,
las cuales fundaron buen numero de
escuelas basadas en el sistema de Bell
y Lancaster. Por otro lado, se hicieron

varias propuestas en el Parlamento, en-
tre 1800 y 1830, en favor de la creacién
de un sistema estatal de ensefianza
primaria, todas ellas sin éxito, aunque
el Gobierno si aprobo en 1833 un cré-
dito de veinte mil libras, destinado a
ayudar a las dos Sociedades arriba
mencionadas en su labor de crear es-
cuelas para «las clases mas necesita-
das de Gran Bretafia». El mismo cré-
dito fue concedido en afios sucesivos
y, en 1839, el Gobierno nombrd una
comision especial para controlar la dis-
tribucion de estos fondos; actuo, pre-
cisamente, de secretario de dicha co-
mision el hombre, segin se ha dicho,
gue més hizo, como individuo, en bien
de la educacién inglesa: Sir James
Kay-Shuttleworth. Dicha comisién vino
a ser el antecesor directo del actual
Departamento de Educacion y Ciencia,
y su creacion, desde luego, fue un he-
cho sefnalado, puesto que era la pri-
mera vez en la historia de Inglaterra
gque un gobierno britdnico se ocupara
seriamente de problemas educativos.

La comision insistio en inspeccionar
todos los centros que disfrutaban de la
ayuda econdmica estatal, y se cred,
con este motivo, la Inspeccidén de En-
senanza Primaria que tenia, y tiene, el
cometido, no soélo de inspeccionar,
sino también de asesorar y aconsejar a
las escuelas primarias. Entre las prime-
ras recomendaciones hechas por la
Inspeccion figuraba la necesidad de

_ Crear cuanto antes centros de forma-

cion del profesorado. De hecho, entre
1839 y 1846, unas veinte Escuelas
Normales, o, como se llaman en Ingla-
terra, «Colleges of Education», fueron
creadas por las dos sociedades filan-
tropicas arriba mencionadas, para for-
mar profesores para sus escuelas. Tal
vez el centro més importante para la
futura evolucion de la formacion del
profesorado en Gran Bretaia fuese el
Colegio de Educacién creado particu-
larmente por el propio Sir James Kay-
Shuttlewort en Battersea, en Londres,
en 1840, y del que fue director el
mismo Kay-Shuttleworth hasta 1843.
En este breve plazo de tiempo, Kay-
Shuttleworth credé un modelo de vida y



de estudio comunitarios que habian de
imitar todos los Colegios de Educacién
fundados en la segunda mitad del siglo
XIX. Fue en el Colegio de Battersea,
ademas, donde Kay-Shuttleworth ma-
durd e inicid su célebre «Pupil-Teacher
System», sistema de alumnos-
profesores, que, una vez adoptado ofi-
cialmente y a escala nacional por la
Comision Educativa en 1846, cambid
radicalmente la imagen de la forma-
cion del profesorado en Gran Bretafay
que estaba destinado durante medio
siglo a proporcionar a la ensefanza
primaria casi todos sus profesores.

Segun este sistema elaborado por
Sir James Kay-Shuttleworth, los alum-
nos mas inteligentes, cuando tenian
trece ahos, en lugar de abandonar la
escuela, podian convertirse en apren-
dices de maestros, ensefando en la
escuela durante el horario normal bajo
la tutoria de un profesor adulto, y reci-
biendo, fuera de esas horas, las ense-
fanzas académicas del mismo u otro
profesor. Al final de esta etapa de
aprendizaje, de cinco afios de dura-
cién, estos alumnos-profesores podian
presentarse a un examen para la ob-
tencidon de una llamada Beca de la
Reina. Si aprobaban este examen, te-
nian derecho a una plaza como inter-
nos costeada por el Estado, en un Co-
legio de Educacion durante uno o dos
anos, al final de los cuales salian con
un Certificado de Aptitud Pedagdgica,
como maestros titulares o, por lo me-
nos, habilitados para ser maestros inte-
rinos. También era posible para los
alumnos-profesores presentarse como
«libres» al examen del C. A. P. después
de sus cinco afios de aprendizaje.

La importancia, pues, de las activi-
dades de Sir James Kay-Shuttleworth,
como secretario de la primera Comi-
sion Educativa gubernamental, y como
director de un centro piloto de forma-
cion del profesorado, no estribaba sélo
en lo que él mismo podia aportar como
tedrico de la doctrina y de la adminis-
tracién educativa, sino también en lo
que él representaba como «oficial de
enlace» entre el mundo de la ense-

fanza y el Gobierno. Aunque faltaba
todavia mucho para una ensefanza
nacionalizada, el Gobierno, al ofrecer
estas becas para la formacion del pro-
fesorado, también aceptd encargarse
de una parte del sueldo de los maes-
tros poseedores del C.A.P.; es decir,
que empezaba a sentirse responsable
de la educacién, y también, claro est3,
a controlarla: los planes y las pruebas
de estudios para el C.A.P. estaban re-
dactados por la Comisién Educativa.
Las cifras indican la popularidad del
sistema de alumnos-profesores preco-
nizado por Kay-Shuttleworth: en 1848,
habia doscientos alumnos-profesores;
en 1860, habia trece mil. Con ciertas
modificaciones, este sistema perduro
hasta la histérica Ley de Educacién de
1902, que aprobo la creacion de «Lo-
cal» o «County Education Committees»
(comisiones educativas permanentes, a
nivel de condado, o de capitales de
condado). Asimismo, esta importante
Ley dictamind la creacion de una en-
sefianza media estatal (para alumnos
de trece a diecisiete afnos), permitiendo
asi a los futuros profesores terminar
sus propios estudios académicos, an-
tes de empezar su formacién profesio-
nal en un Colegio de Educacion. Que-
daba subsanado asi el defecto més pa-
tente del sistema de Sir James Kay-
Shuttleworth. Hay que decir, de todos
modos, a favor de tal sistema que, si
bien la formacion académica del futuro
profesor dejaba, forzosamente, mucho
que desear, éste tenia, sin embargo, en
su haber una buena experiencia do-
cente antes de llegar al Colegio de
Educacién; es decir, que cuando asis-
tia a las clases tedricas impartidas en
ese centro, podia confrontarlas con su
solida base de experiencia practica.

En 1900 existian ya unos sesenta Co-
legios de Educacion con internado en
Inglaterra y en el Pais de Gales, y una
docena en Escocia, la mayoria de ellos
fundados y mantenidos por distintos
organismos religiosos. El gran abanico
de sectas religiosas que coexisten en
Gran Bretafia, y cuyos matices distinti-
vos son dificilmente captados por el
«profano», también contribuyé al desa-



rrollo de los centros de formacion del
profesorado, al aspirar, cada una de
estas sectas a contar con sus propios
centros; asi habia Colegios de Educa-
cidén no soélio anglicanos, sino también
metodistas, catolicos, judios, baptistas,
episcopales escoceses, o dependientes
de la Iglesia de Escocia, etc.

Conviene recordar que tales Cole-
gios de Educacién, como el centro pi-
loto de Sir James-Kay-Shuttleworth,
eran de régimen interno: se parecian a
los Colegios Mayores universitarios
espafoles con la diferencia de que en
los centros ingleses se impartian tam-
bién todas las materias a cursar por el
alumno. Se trataba, pues, no sélo de
una formaciéon académica y profesio-
nal, sino también de una iniciacién a la
vida en comunidad, a la convivencia,
donde los futuros profesores habian de
aprender a defender sus creencias re-
ligiosas sin dejar de respetar las opi-
niones y las convicciones de los de-
mas, a trabajar en equipo y a sacrificar,
si fuera menester, sus propios gustos y
costumbres en bien de la comunidad.
Es de notar que todavia en 1962, un
setenta por ciento de los profesores en
formacién eran alumnos internos.

Ademas de estos Colegios de Edu-
cacion con internado, existian ya a fi-
nes de siglo otros dieciséis centros de
régimen externo, ya que, unos diez
anos antes de la Ley de 1902, el Depar-
tamento de Educacion habia dado otro
paso muy importante para el futuro de
la formacién del profesorado, cuando
aproy6 y fomenté la creaciéon de Escue-
las Universitarias de Formacion del
Profesorado para alumnos externos,
subvencionadas por el Estado y vincu-
ladas a una universidad. En estas Es-
cuelas Universitarias, y con un plan de
estudios de tres afios de duracion, los
alumnos podian simultanear los estu-
dios de la Especialidad elegida con
otros de Pedagogia, los cuales condu-
cian a una Licenciatura y un Certifi-
cado de Aptitud Pedagdgica. Queda-
ban capacitados estos licenciados para
ensefiar en centros de ensefianza me-
dia. El sistema se asemejaba mucho al

del C.A.P. espanol. En 1911 se modi-
ficd este sistema, sustituyéndolo por el
que sigue vigente hoy en dia: una Li-
cenciatura de tres afnos, seguida de un
ano de estudios pedagdgicos tedéricos
y practicos, realizados en el Instituto
universitario de Ciencias de la Educa-
cién. Debido a la gran demanda de
profesores que ha habido siempre en
Gran Bretana hasta hace dos afnos, el
Gobierno ha tenido como norma en el
siglo XX conceder gran numero de be-
cas a los licenciados dispuestos a de-
dicarse a la ensefianza. Recordemos
que la ensefanza universitaria en Gran
Bretana es muy cara.

La Ley de 1902 no sélo puso fin al
sistema de alumnos-profesores, sino
que también concedio a los «Educa-
tion Committees» el derecho de crear y
de mantener Colegios de Educacién
«municipales» o «regionales», oportu-
nidad que no dejaron de aprovechar
cuanto antes, de modo que ya en 1912
habian sido creados en Inglaterra y en
el Pais de Gales unos veinte Colegios
de Educacion municipales para la for-
macion de profesores de ensefianza
primaria. A diferencia de los tradiciona-
les centros privados, tales Colegios so-
lian ser para alumnos externos, y no
estaban adscritos a ningun credo reli-
gioso determinado.

El Departamento de Educacion vy
Ciencia proponia los planes de estu-
dios y se encargaba de los examenes
para la obtencién del C.A.P. de ense-
fAanza primaria hasta 1930, fecha en la
que fueron distribuidos los Colegios de
Educacion por distritos universitarios,
y adscritos a aquellas universidades
que contaban con un Instituto de Cien-
cias de la Educacién. Desde entonces,
dichos Institutos universitarios, en co-
laboracion con los mismos Colegios de
Educacién, se han encargado de re-
dactar los planes de estudios y de
examinar a los alumnos en cada dis-
trito. A través de la Inspeccion, el Es-
tado se reservaba, y se reserva, el de-
recho de vigilar la formacién practica
de los examinandos, es decir, el papel
que desempefian estos futuros profe-
sores en la clase.



Tal era, a grandes rasgos, el pano-
rama que ofrecia la formacién del pro-
fesorado en Gran Bretafa al final de la
Segunda Guerra Mundial: para los fu-
turos maestros de ensefianza primaria,
existian una serie de Colegios de Edu-
cacion, unos privados, otros estatales,
pero todos subvencionados por el Go-
bierno; para los futuros profesores de
ensefianza media, una Licenciatura de
tres afnos de duracién, seguida de un
curso posgraduado, en el Instituto de
Ciencias de la Educacion, en la misma
o en otra universidad. Al principio, el
escaso numero de centros de forma-
cidén del profesorado, y de becas para
ingresar en ellos, y el hecho de que la
mayoria de tales centros eran de régi-
men interno, hicieron frecuente el que
los alumnos procediesen de puntos
muy diversos de las Islas Britanicas. Se
trata de una tendencia que, a poste-
riori, se ha seguido fomentando, aun
cuando resulte mas caro para el Es-
tado, pues los teéricos de la educacion
ingleses estiman que resulta muy posi-
tivo el que se conozcan y sepan convi-
vir alumnos de regiones muy distintas.

El afio 1944 marcé el principio de
una nueva etapa en la evolucién de los
sistemas de formacion del profeso-
rado: por un lado, los anos de la pos-
guerra vieron la creacién de nuevos
Institutos de Ciencias de la Educacion
universitarios, encargados del perfec-
cionamiento del profesorado a todos
los niveles, por otro, el Gobierno se vio
en la necesidad de tomar medidas ur-
gentes ahte la gran crisis de profesores
que se produjo en ese periodo. La gran
demanda de profesores se debia, por
una parte, al hecho de que muchos
profesores varones estaban todavia en
las fuerzas armadas, y por otra, a la
importantisima Ley de Educaciéon de
1944. Esta Ley no solo elevéo a los
quince afios la edad de abandonar la
escuela, sino que también supuso una
completa reestructuracion de la ense-
nanza secundaria, separandola en to-
dos los casos de la primaria, mediante,
la creacion, al lado de las «Grammar
Schools» o Institutos de Ensefianza
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Media, de lo que fueron denominadas
«Secondary Modern Schools».

Para hacer frente a la crisis del pro-
fesorado, el Departamento de Educa-
cion y Ciencia organizd un sistema de
entrenamiento «de emergencia», me-
diante la creacion de cuarenta y cinco
Colegios de Educacion encargados de
ofrecer cursos intensivos, de trece me-
ses de duracién, para excombatientes
y otros adultos hasta entonces em-
pleados en las industrias de la guerra.
De hecho, se consiguieron grandes lo-
gros en el campo experimental de la
metodologia pedagégica, muchos de
los cuales fueron adoptados mas tarde
por otros centros mas tradicionales.
Entre 1945 y 1951, treinta y cinco mil
profesores salieron de estos centros
«de emergencia», varios de los cuales,
de hecho, quedaron creados ya a titulo
permanente.

Esta «operacion de emergencia»
también resulté muy positiva en 1o que
a la calidad humana e intelectual de los
nuevos profesores se referia. Quedd
comprobado que la experiencia vital de
estos alumnos «mayores de edad», les
dotaba de especiales talentos para la
ensefianza: se mostraban particular-
mente pacientes y comprensivos para
con sus alumnos, y mas dispuestos
que sus colegas mas jovenes a sacrifi-
car su tiempo libre para fomentar y
participar en actividades extra-
curriculares. De hecho, desde enton-
ces, y hasta la actual crisis de satura-
cion del profesorado que estéa viviendo
Gran Bretafia en estos momentos, el
Estado ha tendido a fomentar el in-
greso en la docencia, y sobre todo en
la ensefianza primaria, de personas
procedentes de otras profesiones, o de
mujeres casadas con hijos ya mayores,
quienes, por vez primera, disponen del
tiempo necesario para dedicarse a una
profesién. El aumento en el namero de
profesores en formacién en este pe-
riodo de la posguerra se refleja en las
cifras: en 1938 habia diez mil, en 1959,
treinta mil quinientos.

Con la década de los sesenta se
abrié una nueva era de dinamismo en



el campo de la formacién del profeso-
rado. Estos afios vieron un gran au-
mento en el numero de escolares, y el
Gobierno a su vez se vio obligado a
aumentar la productividad de los cen-
tros de formacion del profesorado todo
lo que pudiera; este cometido se cum-
plio satisfactoriamente, ya que, en
1970, habia en formacion unos ciento
diez mil profesores de ensefanza pri-
maria, alcanzando asi la meta prevista,
de hecho, para 1974. En esta década
también, aumentd el nimero de licen-
ciados matriculados en el curso pos-
graduado para la obtencion del C.A.P.,
y empezo a implantarse en varias uni-
versidades la Especialidad de Pedago-
gia.

Este impresionante aumento en el
numero de profesores en formacién ha
acarreado una serie de cambips en
cuanto a las caracteristicas tradiciona-
les de los centros de formacién del
profesorado. Ha resultado imposible
construir edificios para internados al
mismo ritmo, de manera que si en 1962
un setenta por ciento de profesores en
formacién eran internos, en 1970, ha-
bia sélo un treinta y nueve por ciento:
los demas viven en casa o0 en pensio-
nes. Se ha intentado, sin embargo, y se
esta intentando, conservar algo del an-
tiguo espiritu comunitario, mediante la
instalaciéon de centros de estudio para
los alumnos externos, centros que ten-
gan bibliotecas, salas de lectura, salas
de reunién, cantinas, servicios deporti-
vos, etc., donde aquellos pueden estu-
diar, comer e intercambiar ideas con
sus companeros en todo momento. De
nuevo, en esta década, las cifras son
significativas: antes de 1960 sélo habia
tres Colegios de Educacion que alcan-
zaran los quinientos alumnos: en los
restantes el promedio era de doscien-
tos. En 1969, habia sesenta Colegios
con mas de setecientos cincuenta
alumnos cada uno, y de estos, veinte
tenian mas de mil alumnos. En el curso
1969-70, habia unos ciento sesenta Co-
legios de Educacién en Inglaterra y en
el Pais de Gales, la mayoria de ellos
mixtos, de los cuales ciento once eran
estatales, y los restantes vinculados a

organismos anglicanos, catélicos, me-
todistas, etc.

Cada Colegio de Educacion cuenta
con una Junta de Gobierno, consti-
tuida por miembros nombrados por el
«Local Education Committee», en el
caso de |os estatales, o por los respec-
tivos organismos religiosos en el caso
de los otros, y en afnos recientes se ha
tendido cada vez mas a incluir en la
Junta a los profesores de los centros.
El profesorado de los Colegios de
Educacion es nombrado por el «Local
Education Committee» en el caso de
los Colegios estatales, y por el patro-
nato, en el de los privados. No se pre-
cisa ninguna titulacion especifica, pero
suelen ser seleccionados aquellos soli-
citantes que unen a un buen expe-
diente académico, una gran experien-
cia docente. Se acepta a licenciados
siempre que hayan tenido, ellos tam-
bién, mucha experiencia docente. Re-
cordemos que el cometido de aseso-
ramiento que ha de cumplir la Inspec-
cion permite a ésta calibrar con mucha
exactitud los logros alcanzados por un
profesor en su clase: la Hoja de Servi-
cios sirve no sélo para indicar el nu-
mero de anos de servicio, sino también
para valorar la calidad de la labor do-
cente.

La finalidad principal de los Colegios
de Educacién es, naturalmente, la de
preparar y proporcionar el profesorado
para la ensefianza primaria y secunda-
ria. Recordemos que, a grandes ras-
gos, la estructura de la ensefianza pri-
maria y media en Gran Bretafa se di-
vide en: la escuela primaria, donde
permanecen los alumnos hasta los
once anos, y luego, o bien la «Gram-
mar School» o Instituto, para los alum-
nos mas dotados y que pueden aspirar
en su dia a ingresar en la universidad,
o bien la llamada «Secondary Modern
School», donde se imparten cursos
mas generales, pero con cierto nivel
académico en algunas asignaturas. En
anos recientes, y como respuesta a las .
criticas que tachan de excesivamente
selectivo a este sistema, se han creado
en muchos distritos las Ilamadas
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«Comprehensive Schools», donde se
funden las ensehanzas propias de la
«Grammar School» y las de la «Secon-
dary Modern School», a base de enfo-
car las asignaturas por niveles o
«streams», y de colocar al alumno en
su nivel apropiado en cada asignatura.
Este sistema «comprensivo» ha sido, y
sigue siendo, objeto de grandes polé-
micas tanto a nivel gubernamental
como a nivel de los «Local Education
Committee», pues los pros y los con-
tras son muchos.

Generalmente, los maestros y profe-
sores han de explicar todas las mate-
rias de una sola clase, tanto en la es-
cuela primaria como en la «secunda-
ria», aunque, en esta Ultima hay una
tendencia cada vez mas marcada a en-
cargar ciertas materias o bien a licen-
ciados o bien a profesores que se han
especializado en ellas en su Colegio de
Educacién. Los profesores de la
«Grammar School» son licenciados, y
los de la «Comprensive School» licen-
ciados o no-licenciados segln el grado
de especializacion que requiere cada
asignatura impartida.

Los Colegios de Educacion suelen
ser bastante flexibles en cuanto a la
orientacién de la metodologia pedago-
gica que imparten: si el Departamento
de Educacion y Ciencia prevé, por
ejemplo, que va a necesitar sobre todo
maestros de ensehanza primaria, los
Colegios de Educacién se concentra-
rdn en las técnicas docentes adecua-
das para ese nivel. Debido a la gran
escasez de profesores de mateméticas
y de ciencias que ha habido siempre, y
sigue habiendo, en Gran Bretafia (los
especialistas en estas materias suelen
dedicarse a la industria), se intenta fo-
mentar en los Colegios de Educacién
el estudio de estas disciplinas a un ni-
vel que permita que sean explicadas
después en las «Secondary Modern
Schools».

Los planes de estudios, la seleccion
de los alumnos y la evaluacién final de
estos, son la responsabilidad de las
llamadas «organizaciones de distrito
para la formacién del profesorado»,
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que suelen tener su domicitio social en
un Instituto de Ciencias de la Educa-
cion. Hay unas veinte organizaciones
de este tipo en el Reino Unido, regidas
por una Junta constituida por repre-
sentantes de Ios Colegios de Educa-
cién, de las universidades, de los «Lo-
cal Education Committees» y por pro-
fesores y maestros que ejercen en el
mismo distrito: a las reuniones de esta
Junta asisten asesores del Departa-
mento de Educacién y Ciencia. Entre
los cometidos de esta Junta cabe sefia-
lar el de prever las necesidades docen-
tes méas acuciantes del pais en cada
momento, con el fin, como arriba se
mencionod, de orientar las ensefianzas
de los Colegios de Educacion hacia es-
tas necesidades.

El Gobierno concede becas de estu-
dios a los alumnos de los Colegios de
Educacién que varian en cuantia segun
los ingresos del padre del alumno, y
segun el tipo de alojamiento que tiene.
Todo becario tiene automaticamente la
matricula gratuita. Estas becas son
concedidas a través de la «Local Edu-
cation Committee» a condicién de que
el solicitante haya sido aceptado ya en
alguin Colegio de Educacién, que,
como antes se sefald, no necesaria-
mente ha de estar situado en el distrito
donde éste reside. Los requisitos mi-
nimos para ser aceptado en un Colegio
de Educacién son: tener dieciocho
anos y tener aprobadas para el «Gene-
ral Certificate of Education» un minimo
de cinco asignaturas, algunas, a ser
posible, al nivel que se califica de
«avanzado». El numerus clausus es
una regla general en todas las institu-
ciones docentes inglesas; esto quiere
decir que los Colegios de Educacion,
han de seleccionar sus alumnos, en
vista sobre todo de su expediente esco-
lar, de acuerdo con el nimero de pla-
zas de las que disponen. Naturalmente,
hay ciertos Colegios de Educacidén que
por su situacion geografica, por su
prestigio académico o por los cursos
especializados que ofrecen, gozan de
mas popularidad que otros, y estaran
mas solicitados. Puesto que las becas
suelen abarcar también la manuten-



cién, sin embargo, un alumno recha-
zado por un Colegio puede solicitar
una plaza en otro y, de hecho, existe
un servicio ministerial central que se
ocupa de transmitir sucesivamente las
solicitudes a hasta cinco Colegios dis-
tintos, una vez que haya sido denegada
a los solicitantes una plaza en los cen-
tros de su preferencia. Aunque las
asignaturas cursadas para la obtencién
del «General Certificate of Education»
no deben condicionar el ingreso en un
Colegio de Educacién, es natural que se
tienda a dar la prioridad a alumnos que
hayan cursado materias como Lengua
y Literatura Inglesa y Matematicas.

Los planes de estudios de los Cole-
gios de Educacion aspiran, natural-
mente, a proporcionar simultanea-
mente estudios académicos y pedagoé-
gicos. La carrera dura, generalmente,
tres afos, y durante este periodo, el
alumno cursaré estudios, como en Es-
pafia, académicos, pedagdgicos, y de
metodologia didactica, a la vez que
realizara unas 15 semanas de practicas
de docencia, distribuidas a lo largo de
los 3 afios de la carrera. Los alumnos
suelen también pasar varias tardes por
trimestre en una escuela, como obser-
vadores. El tipo de asignaturas cursa-
das por los alumnos variara también
segun sus aspiraciones profesionales:
los que piensan dedicarse a la ense-
flanza primaria, haran un buen abanico
de asignaturas a un nivel general, los
que aspiran a ensefar en una «Secon-
dary Modern School» cursan menos
asignaturas a un nivel mas especiali-
zado. Es decir, que antes de entrar en
el Colegio de Educacién, los alumnos
tienen que tener una idea muy clara del
tipo de ensenanza al que quieren dedi-
carse, puesto que las materias que eli-
gen condicionardn sus perspectivas
profesionales.

Los planes de estudios de los cursos
postgraduados para aquellos licencia-
dos que quieren ser profesores de Ins-
tituto, y que no son impartidos por los
ICE universitarios, se concentran, natu-
ralmente, en la formaciéon profesional,

puesto que las exigencias académicas
se dan por cumplidas en los tres afios
de la Licenciatura: tales planes com-
prenderan, por tanto, como nuestros
cursos del CAP, asignaturas que ver-
san sobre la didactica especial de la
materia cursada en la Licenciatura, so-
bre historia de la educacién, sobre si-
cologia y sociologia de la educacién,
sobre administracién educativa, sobre
técnicas modernas de la ensehanza,
como medios audio-visuales, técnicas
de laboratorio, enseflanza programada,
etc., etc. Este curso para licenciados
también incluye, como aqui, periodos
de practica docente que suelen durar
unas trece semanas, distribuidas de va-
rias maneras.

Finalmente, los ahos 60, como ya di-
jimos, vieron la creacion de varios De-
partamentos Universitarios de Pedago-
gia, y, en efecto, la primera promocién
de Licenciados en Pedagogia salié en
1968. En la actualidad se esta bus-
cando la formula adecuada para permi-
tir que profesores y maestros en activo
con un minimo de cinco afos de expe-
riencia docente, puedan licenciarse en
esta especialidad universitaria.

Tal es, a grandes rasgos, la evolu-
cion de la formacién del profesorado
en Gran Bretana y tales son las carac-
teristicas que presenta en la actuali-
dad. Se trata de un tema que, desde
los tiempos de Sir James Kay-
Shuttleworth, a mediados del s. XIX, ha
ido ocupando cada vez mas a los suce-
sivos gobiernos britanicos, de tal modo
que, como hemos visto, los Colegios
de Educacién han pasado, de ser insti-
tuciones particulares a ser centros es-
tatales merecedores de tal interés na-
cional que les permite disfrutar de
enormes subvenciones gubernamenta-
les. Hay que afiadir también que hoy en
dia, y en realidad desde principios de
siglo, el profesor es una figura que en
la Gran Bretafia goza de mucho presti-
gio entre sus conciudadanos, lo cual
es bien comprensible si se piensa en el
fundamental a la vez que delicado pa-
pel que desempefa en la sociedad.
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POSIBILIDADES DE UN ESTUDIO PRAGMATICO DE
LA OBRA DE TEATRO

La obra dramatica, como las demas
creaciones literarias, puede ser objeto
de un estudio cientifico mediante la
aplicacién del método semiologico. Se
mantienen los presupuestos generales,
es decir, la consideraciéon de la obra
como signo auténomo y la posibilidad
de distinguir los tres aspectos que Mo-
rris sefialé para una semiotica general:
sintactico, semantico y pragmatico;
cambia el objeto de estudio (drama
frente a relato o lirica).

Por otra parte, y respecto al objeto
de estudio, hay que aclarar que para la
critica literaria, siga el método que
siga, el valor central es la literaturidad,
y no otros aspectos de la obra, u otras
relaciones con sistemas culturales ex-
teriores a ella.

Cada obra literaria representa una in-
teraccién compleja de varios sistemas
culturales, y es objeto de la pragmatica
literaria determinar el caracter especi-
fico de esa interaccion por lo que
puede aportar a la aclaracion del signi-
ficado.

La sintactica literaria estudia las re-
laciones de los signos de la obra entre
si; identifica primeramente las unida-
des narrativas y analiza su distribucién
y el modo de relacidén que se establece
entre ellas, como partes de un con-
junto. La semantica literaria estudia las
relaciones de los signos con sus deno-
tata, es decir, con el significado que
adquieren en el conjunto. Ni en uno ni
en otro aspecto hay peligro inmediato
de transponer los limites propios. El
peligro se inicia en el aspecto pragma-
tico en cuanto que su objeto esta cons-
tituido por las relaciones de los signos
de la obra con sistemas culturales ex-
teriores a ella.
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La interaccion «Obra literaria/
sistemas exteriores» interesa a la cri-
tica sélo y exclusivamente en cuanto
aclara y explica partes de la obra. Pue-
den estudiarse las relaciones con valo-
res psiquicos, sociales, politicos, esté-
ticos, etc... y quedan justificadas las
criticas de diversas tendencias, la psi-
cocritica, la sociocritica, la critica his-
torica, etc., como enfoques parciales
del estudio pragmatico de la obra lite-
raria.

Sin embargo, hay que tener en
cuenta que los limites de cualquier es-
tudio semioldgico estan sefialados de
antemano por la misma obra. El anali-
sis pragmatico, como el sintactico y el
semantico, tiene como objeto central la
obra, los signos que contiene y el con-
junto que forman, y, en todo caso,
como objetos marginales, cualquier
sistema envolvente en forma mas o
menos directa.

No son objeto de la pragmatica lite-
raria los sistemas culturales en si mis-
mos, pero pueden serlo en cuanto de-
jan signos en la obra y por relacién a
ellos puede aclararse el sentido que
han tomado en el conjunto. Por ejem-
plo, no es objeto de una pragmatica
literaria la historia gallega, no es perti-
nente determinar si hubo celtas o no,
pero las alusiones continuas a lo cél-
tico: «la yerba sagrada de las célticas
mamoas», «las célticas lomas», etc.,
pueden cobrar y precisar su signifi-
cado, si conocemos el prestigio de lo
céltico en Galicia. Asimismo no son ob-
jeto de estudio pragmatico literario las
personas concretas del autor (Valle In-
clan), o del lector, sino los signos que
en Cara de Plata dan testimonio di-
recto o indirecto del emisor y del des-



tinatario del mensaje poético y los si-
tian en unas coordenadas de espacio,
tiempo y cultura.

De acuerdo con lo que venimos di-
ciendo, justificamos como objeto de la
pragmatica literaria, los siguientes:

a) Los signos de la obra que remi-
tan directa o indirectamente al autor.

b) Los signos de la obra que remi-
tan directa o indirectamente a los lec-
tores.

c) Losindicios e informes que remi-
tan a sistemas culturales exteriores a la
obra.

La critica socioldgica ha intentado
explicar toda la obra por los valores
sociales que tenian vigencia en la so-
ciedad en que se produjo, y de los que
la obra es testimonio positivo o nega-
tivo. La critica psicolégica ha querido
encontrar la clave de toda la obra en la
personalidad, preferentemente patolo-
gica de su autor. La critica historicista
ha intentado explicar la obra literaria
por relacion a datos histoéricos.

La critica semiolégica, ademas de
reconocer los niveles sintactico y se-
mantico, admite la posibilidad de un
estudio pragmatico que incluye las re-
laciones de la obra con el autor (psico-
critica), con los lectores (sociocritica) y
con la cultura envolvente. No interesa
precisar el estado familiar, social, ideo-
logico del autor, de los lectores, o de
los personajes, sino la forma en que la
familia, la sociedad o la ideologia se ha
constituido en materia de la obra.

Las vinculaciones de los signos de
una obra con los que hay en otras
(contemporaneas o no), es decir, la in-
tertextualidad; o las vinculaciones de
los signos de la obra con los que se
utilizan en la sociedad (contexto so-
cial), son objeto de la pragmatica lite-
raria, en cuanto que uno de los extre-
mos de esa vinculacion pertenece a la
obra que se analiza.

Vamos a verificar en la practica estas
afirmaciones sobre una obra, Cara de
Plata, de Las Comedias béarbaras de

Valle Inclan. Trataremos de constatar
los signos que en la obra remiten a su
autor, o a los lectores, o a sistemas
exteriores.

a) Indicios sobre el autor: el autor
de una obra esta en toda ella, en la
eleccion del tema, en los motivos que
lo desarrollan, en las funciones, en su
distribucion sintactica, en la significa-
cion que cada funcién adquiere en el
conjunto, en el lenguaje, etc..., pero su
presencia se manifiesta especialmente
a través de ciertos indicios, y de forma
inmediata por medio de los signos lin-
guisticos de persona (Yo y todos los
«particulares egocéntricos»: verbos en
primera persona, indices de relacién
temporal y espacial, etc...).

Los formalistas rusos encuentran in-
dicios de la presencia del autor en dos
hechos fundamentales: en las inver-
siones temporales, por lo que suponen
de organizacion libre y superpuesta, y
en las visiones particulares, por lo que
implican de cambio voluntario y bus-
cado en el enfoque de los hechos.

En Cara de Plata no podemos encon-
trar al autor detras de estos hechos,
porque no hay inversién temporal al-
guna, ni alteracién de la Unica vision
con que se presenta toda la historia. La
linea temporal literaria sigue exacta-
mente la temporalidad de los hechos
en sucesion progresiva, aunque alguna
vez se dan en simultaneidad. En las
escenas existe un paralelismo entre el
tiempo del diadlogo y el tiempo de los
hechos, con intervalos en blanco si-
tuados entre dos escenas. Por ejempio,
entre la escena IV y la V han decidido
el abad y su hermana ir a buscar a
Sabelita al pazo, se ha vestido dofa
Jeromita para la ocasién su manto de
alfileres, y ha hecho el camino, puesto
que al finalizar la escena IV se habia
hablado de la posibilidad de reclamar a
Isabel, y al comenzar la escena V ha
cambiado el lugar (de la Rectoral he-
mos pasado al Pazo), y ya estd dofa
Jeromita apeadndose del borriquillo
ante el pazo de Lantafién. (Acto I).

En el dialogo coincide el tiempo de

15



la escena con el tiempo de los hechos;
en las acotaciones se anula el tiempo
al presentar objetos y paisaje: «alegres
albores. Luengas brafias comunales,
en los montes de Lantano»; o se neu-
traliza en la presentacion de persona-
jes por medio de juicios o atribuciones
en presente intemporal: «Don Juan
Manuel Montenegro, con la escopeta y
el galgo, rufo y madrugador... es un
hidalgo mujeriego y despético, hospita-
lario y violento, rey suevo en su pazo
de Lantanén» (1). No hay, pues, inver-
siones temporales, aunque hay un tra-
tamiento literario del tiempo, segun las
exigencias del texto.

Tampoco puede hablarse de visiones
particulares, pues a través de toda la
obra la forma de presentacion es la
misma: permanece latente el narrador
como un observador - presentador -
intérprete, que no altera el dngulo de
vision. Lo mismo que en el cuento po-
pular, en la obra dramatica, la existen-
cia de un solo narrador implica unici-
dad de vision. Naturalmente esta unici-
dad de visién no excluye el que los
personajes puedan ser enjuiciados
desde diferentes supuestos y se nos
den diferentes valoraciones, incluso
contradictorias, por medio del dialogo
de otros personajes.

En cuanto a los indicios linguisticos
directos del autor, que serian el signo
de primera persona, tal como se utiliza
en el estilo autobiografico y en el falso
autobiografico, no aparece nunca en
Cara de Plata, ni en el texto ni en las
acotaciones, y tampoco encontramos
metonimias o perifrasis del tipo «el au-
tor», «el que escribe», o sustituciones
por primeras personas del plural «ve-
mos que...», etc. En el dialogo, los per-
sonajes, tanto principales como se-
cundarios, usan continuamente el YO
para referirse a si mismos, como es
habitual en la convencion de la obra
dramatica, después de la presentacion,
en tercera persona por parte del autor,
por ej., se presenta el Caballero y usa
el YO, o formas verbales que lo inclu-
yen: CABALLERO.—Tengo miedo de
ser el diablo!
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El autor, pues, no aparece nunca en
esta obra bajo sus indices de persona,
ni a traves de los indicios sefalados
por los formalistas rusos, lo descubri-
mos a través de otras formas linguisti-
cas, sin duda. Interpretamos ia ausen-
cia de indices directos, como un dis-
tanciamiento estético que observamos
también en otros rasgos de la obra, y
que afecta por igual a las acotacionesy
al texto.

No podemos, pues, en Cara de Plata
aplicar los mismos modelos explicati-
vos que han servido para comprender
otras obras literarias: relatos, como Be-
larmino y Apolonio, o lirica, como Can-
tico (2), donde el YO y el TU eran indi-
ces personales con referencias direc-
tas al autor y a los lectores. Tenemos
que buscar otros indices aunque no
tengan referencia linguistica directa al
autor, para verificar su presencia en la
obra.

El tema, elegido libremente, impone
unas exigencias légicas de coherencia
interna, derivadas de la historia o del
sistema de signos utilizado para su ob-
jetivizacion. En la obra literaria, puesto
que el sistema sémico usado es el lin-
guistico, no puede eludirse la exposi-
cion lineal en sucesién (incluso en el
caso de simultaneidad en los hechos),
y las normas de una gramatica. Aparte
de estos condicionamientos, que son
generales a toda expresion linguistica,
literaria o no, el autor dispone de una
amplia libertad para elegir las funcio-
nes, los sujetos, el orden, la expresion,
etc. Todo lo que esta en la obra puede
considerarse como el resultado de una
previa eleccion por parte del autor y
puede remitirse de algun modo a su
intencionalidad. Y no contradice esta
afirmacion la polivalencia semantica de
la creacion literaria: el que el autor
haya elegido una expresién o un or-
den, o unos personajes como los mas

(1) Citamos por la 3. ed. de Espasa-Calpe,
Col. Austral. Madrid, 1970.

(2) Vid. M. C. Bobes, Gramaética textual de
«Belarmino y Apolonio» (de préxima aparicion),
y Gramatica de «Céntico», ed. Planeta, Barce-
lona, 1975.



adecuados para dar sentido al tema, no
excluye el que el lector pueda descu-
brir varios significados como posibles
al poner en relacién unas partes con
otras.

En la obra literaria, y especialmente
en la obra dramatica, concurren varios
sistemas sémicos, bajo la férmula
unica del lenguaje. El sistema literario,
carente de signos propios, utiliza las
unidades de otro sistema, el linglis-
tico, organizandolas en un conjunto en
el que no se niegan ni las funciones, ni
las relaciones, ni los valores semanti-
cos del lenguaje, pero se logran unas
nuevas funciones, relaciones y valores
literarios. Algunas formas son propias
de un género, otras son generales a
todas las creaciones literarias.

La relacion que se establece entre
el autor y el lector (emisor - intérprete,
para una semiologia general) se ofrece
de modo considerablemente diferente
en el relato y en la lirica por una parte,
frente a la obra dramatica por otra. En
el relato y en la lirica la comunicacion
es directa a través de la obra; en la
obra dramatica hay una tercera per-
sona entre el autor y el lector o espec-
tador, es el actor que encarna al per-
sonaje y que interpreta el texto no sélo
con la voz, sino con su cuerpo y acti-
tudes corporales, con su gesto, con su
apariencia.

El autor del relato describe a los per-
sonajes de modo que sus cuerpos, sus
gestos, sus palabras quedan fijadas en
el texto; el dramaturgo al presentar en
el lenguaje de las acotaciones a uno de
los personajes estd dando instruccio-
nes para que el actor que lo encarne se
ajuste a su idea, en la medida de sus
posibilidades fisicas y de actor. Hay
siempre un margen para la persona y
personalidad del actor. Si Valle Inclan
describe a Miguel como «joven, rubio,
aguilefio», esta describiendo simulta-
neamente, o mejor dicho, exigiendo, el
tipo de actor que puede representar a
ese personaje, y que ldégicamente no
puede ser uno que no dé el tipo en
absoluto, aunque puede reconocerse
un margen de variantes aceptables.

En la representacion se da forma a
varios sistemas sémicos (sistema kiné-
sico; luces que subrayan o intensifican
determinadas escenas o personajes;
decorados que disponen el ambiente
adecuado para el mensaje; lenguaje,
gue afnade al del texto los elementos
de tono, de velocidad, de subrayado
intencional, etc...) que en la obra es-
crita estdn «traducidos» a palabras, en
el texto y en las acotaciones.

Como en toda obra literaria, en la
obra dramatica, el lenguaje tiene unos
caracteres especiales puesto que no
esta generado por una gramatica lin-
gdistica, sino por una gramatica litera-
ria en la que no tienen vigencia algu-
nas de las normas exigidas para alcan-
zar grado de «gramaticalidad» en el
uso. En la lengua de Cara de Plata ad-
vertimos las normas de una gramatica
literaria tanto en las acotaciones como
en el texto dialogado. La referencia,
como uno de los aspectos del valor
semantico de los términos, deja de ser
pertinente: es totalmente indiferente
que las yerbas sean «sagradas», 0 que
las mamoas y las lomas sean «célti-
cas», que las piedras sean «insignes»,
0 que una plastica sea «dorada», y ni
siquiera que puedan serlo. El autor uti-
liza frases atributivas que incluyen
esos términos, y resultan perfecta-
mente literarias.

La ambigledad o polivalencia se-
mantica, es otro de los rasgos del len-
guaje literario que encontramos en

.Cara de Plata en el |éxico y en la sinta-

xis narrativa. Por ejemplo en el adjetivo
«pilonga» aplicado a dofa Jeromita, y
que, segun el DRAE puede significar
«exXtremadamente alta y flaca», des-
cripciéon que encaja perfectamente en
la figura, o «persona que disfruta un
beneficio eclesiastico por estar bauti-
zada en una determinada pila o parro-
quia», circunstancia que podria muy
bien darse en dofia Jeromita, en forma
propia, porque disfrutase -efectiva-
mente de un beneficio pilongo, o por-
que vive del cargo de su hermano el
abad. Lo mismo podria decirse del ad-
jetivo «rufo» aplicado a don Juan Ma-



nuel, y que podria entenderse en varias
acepciones: rubio, pelirrojo, rizoso, ro-
busto, derecho, ufano, satisfecho de si
mismo, etc.

La ambigledad de los personajes la
encontramos por ejemplo en la figura
de Fuso Negro, que actia como coor-
dinador entre otros actantes (informa a
Cara de Plata del rapto de Isabel), entre
varios lugares («corre los caminos en-
tre Lugar de Condes y Lugar de Frey-
res»), o entre varias acciones de una
funcion: solicita a Isabel después de
Cara de Plata y antes que don Juan
Manuel. (Ambigliedad o polivalencia
funcional). Se presenta como un men-
digo loco y blasfemo, pero en varias
ocasiones él mismo dira que es el Dia-
blo, por ejemplo en la escena en que el
abad invoca a Satanas, Fuso Negro
contesta: «A la orden, mi capitan», o
cuando el maragato en la escena de la
feria afirma: «Si no repelan al Diablo»,
Fuso Negro pregunta: «;Sabes quién
soy?». Y en un plano simbdlico puede
intepretarse como el demonio tenta-
dor: incita a Isabel a perderse, incita a
Cara de Plata a matar a su padre e
incita al abad al pacto sacrilego. .(Am-
bigledad actancial).

Estos y otros indicios son testimonio
objetivo de una intencionalidad esté-
tica por parte del autor, y de su pre-
sencia en la obra. Hay una serie de
rasgos linguisticos que advierten la
existencia de una oposicién entre las
acotaciones y el texto, aparte de la
forma de presentaciéon como dialogo
con el nombre del emisor en cada
caso, y como parrafo seguido con emi-
sor latente. Las principales diferencias
son:

ACOTACIONES

poca frecuencia de verbos
abundancia de adjetivos
descripcién expresionista
predominio de FN (amplias)
parrafos extensos

lenguaje enunciativo
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TEXTO

alta frecuencia de verbos

pocos adjetivos

falta de descripcidn

predominio de Sentencias (cortas)
expresiones breves

lenguaje exclamativo

Estas y otras diferencias se hacen
sensibles en una primera lectura y se
confirman mediante un analisis obje-
tivo en formas recurrentes, en isoto-
pias continuadas, que el autor busca
como expresion.

La presencia del autor con actitud
diferente en cada caso, da lugar a la
oposicién «acotaciones/texto» no
como «vision» diferente, sino como re-
sultado de un tratamiento verbal dife-
rente. Es indudable que el autor, Valle
Inclan, se diferencia de otros drama-
turgos por el lenguaje y la voluntad es-
tética en las acotaciones. Basta com-
parar las acotaciones de Cara de Plata
con las de Historia de una escalera; el
lenguaje de Valle supone una actitud
estética, expresionista, interpretativa,
mientras que el de Buero es eminen-
temente funcional y pensado para una
referencia exacta en un escenario.

Mas aun la presencia del autor se
deja sentir en el dibujo de los persona-
jes. Aparte del caracter y actitud per-
sonal que puede proceder de su cali-
dad de sujetos de determinadas fun-
ciones, por ej., Miguel e Isabel son su-
jetos de la funciéon «Amor», o el Caba-
llero y el Abad sujetos de la funcién
«Lucha», y, por tanto, ya contrastados
con valores y disvalores sociales, los
personajes se relacionan con el autor
por una actitud de simpatia o antipatia
de éste hacia ellos, que se traduce en
el uso de calificativos con un valor de
epitetos tragicos, y con una funcionali-
dad de identificacidén continuada en el
texto.

Vamos a ver una relaciéon de los per-
sonajes principales con los calificati-
vos con que reiteradamente los pre-
senta Valle Inclan en las acotaciones, y
que interpretamos como indicio de la



presencia del autor, de sus simpatias y
sus antipatias:

MIGUEL es «el hermoso segundons, al

gue «por su buena gracia... le dicen
Cara de Plata» (pag. 18).

«Tiene el cabello de oro, los ojos
de alegre verde, la nariz de aguila
imperial» (pag. 20). Y, a partir de
ahora, hasta que se plantea el
drama, la isotopia «belleza»-
«alegria» sera recurrentemente utili-
zada para referirse a esta figura.
Como siempre se expresa tal isoto-
pia por medio de metaforas enno-
blecedoras, parece que la simpatia
del autor hacia su personaje es un
hecho:

«el gentil mancebo... un alegre im-
petu en el verde cristal de los ojos»
(23).

«entra por el mesén con gentiles pa-
sos» (57).

«audaz y alegre, el hermoso segun-
don...» (61).

«el hermoso segundén, palido, ade-
mentado y bello» (79).

«el hermoso segundon...» (97, 98).-

ISABEL comparte con Miguel las sim-
patias del autor, que le dedica los
mejores adjetivos. Ademas de la iso-
topia «belleza»/«juventud», destaca
en su presentacion la isotopia «tra-
gedia» expresada mediante el ves-
tido: un habito nazareno, morado:
«rubia de mieles, el cabello en dos
trenzas, la frente bombeada y pulida,
el habito nazareno» (17).

«el ceceo cantarin de su voz... entre
el verde de los limoneros se en-
ciende la nota morada y dramatica
del habito nazareno» (18).

«rubia como una espiga, infantil y ri-
suena, esta la ahijada del Vinculero»
(25).

«canta la nota popular y dramatica
del habito morado, en la penumbra
verde» (42). '

«la nota morada es un grito drama-
tico» (50).

Cuando la tragedia se funde, es
decir, desde el momento en que
dofia Jeromita lleva a la sobrina a la
rectoral, desaparecen los calificati-

Vvos y serd simplemente «Sabelita»,
«la sobrina», «la nifia», es decir,
términos de valor denotativo inme-
diato.

DON JUAN MANUEL MONTENEGRO se

presenta como «un hidalgo muje-
riego y despético, hospitalario y vio-
lento» (22), linajudo, feudal, siempre
cercado de perros, imprecador, vio-
lento, adusto, que termina «cargado
de remordimientos» por su abuso de
Isabel, y temiendo ser el mismo dia-
blo, en su enfrentamiento con el
abad de San Clemente de Lantafién.

La figura alterna los rasgos de no-
bleza con los de abuso de fuerza y
de poder; no reconoce mas valores
que la hospitalidad, y no del todo si
se tiene en cuenta coémo echa los
perros al sacristan, o como abusa de
Sabelita.

EL ABAD se define en la isotopia «ne-

grura» recurrente hasta el extremo.
En los otros personajes se observa
una clara tendencia a disminuir los
adjetivos cuando la accién avanza
hacia el drama, con lo que parece
que la presencia del autor ya no es
tan necesaria como en el tiempo de
la presentacion de los personajes: la
accion, una vez planteada en una di-
reccion parece desenvolverse por si
misma. Sin embargo, respecto al
abad no hay tregua, el rasgo «ne-
grura» sigue destacandose directa-
mente hasta el final:

«aquel.negro jinete... es el abad de
San Clemente de Lantafién» (30).
«el tonsurado esquivo... negro, zan-
cudo, angosto, desaparece en la ti-
niebla de arcones y santos viejos»
(34).

«el abad, negro y escueto, reaparece
en la puerta» (36).

En la escena de la feria, con oca-
sion del juego, el abad parece un
tahur:

«el abad, lento y socarrén», «el abad,
acastillado y enjuto... oficia drama-
tico y lento», «el abad habla oscuro,
entornando los ojos», «el abad, con
la sotana rota y la pistola hu-
meante...», en oposicion directa con’
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Miguel que «sonrie rubio y bello, au-
daz y alegre» y en oposicién incluso
con don Mauro, «soberbio y callado»
(Escena 2 de la Jornada II).

Sigue la obra y siguen las apari-
ciones del abad siempre «negro y
escueto» (65), «<negro y escueto en la
sotana» (68), «negro y escueto... bo-
nete, trabuco y sotana» (91), «es-
cueto y negro, el tonsurado» (103),
«e| tonsurado como una rafaga ne-
gra» (107), «el bulto ensotanado del
abad... «el bonete perfila sus cuer-
nos y el abrazo perfila su trazo ne-
gro» (108). Y para confirmar la iso-
topia, como valor expresionista y
connotativo que remite al autor, y no
como referencialmente justificada
por la vestimenta del abad (sotana
negra), cuando tleva el viatico y va
revestido y parece que dificilmente
Valle Inclan podra mantener el adje-
tivo, todavia aparece: «la capa de
pafios de oro, cuatro cuernos el bo-
nete y en las manos, como garras
negras, la copa de plata...» (135).

Creo que es, por otra parte, el
unico personaje, al que el autor, en
las acotaciones juzga éticamente, ya
que lo llama «el sacrilego abad» (112
y 135).

No es necesario, creo, afiadir comen-
tarios o interpretaciones a estas listas:
la presencia del autor es evidente tras
los calificativos, tan reiterantes algu-
nos. Podria ampliarse el analisis res-
pecto a otras figuras secundarias, a las
que también llegan las valoraciones del
autor, pero no se aclararia mas en
cuanto a la presencia del autor en la
obra, simplemente confirma lo que se
puede deducir ya (3).

b) Indicios sobre el lector: dice
Forster que «la manera més facil de
abordar la definicion de cualquier as-
pecto de la ficcion consiste siempre en
considerar la clase de demanda que le
hace al lector» (4). Y efectivamente,
cada obra literaria admite una explica-
cion desde el punto de vista de su des-
tinatario.

El autor pretende una comunicacion
y tiene presente en fa forma a su lector.
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Autor-lector resultan ser los extremos
del mismo proceso sémico. En lineas
generales podemos decir que el lector
esta presente en la obra por el simple
hecho de que ésta se conforme me-
diante signos de un sistema sémico
con valor social. El autor tiene ademas
respecto al lector unos fines mas con-
cretos: informar, conmover, convencer,
ensefar, dirigir, etc., y condiciona a
ellos su expresion, como el fin condi-
ciona a los medios.

Ni el lector ni el oyente han sido te-
nidos muy en cuenta al estudiar la co-
municacion literaria o la comunicacién
en general, como procesos sémicos.
Se ha atendido con preferencia a la
forma del mensaje o a la persona del
emisor, y se ha descuidado la figura
del receptor, a pesar de ser elementos
fundamental y constante.

Parece que actualmente la atencion
hacia el lector es un hecho, motivado
en las diferentes corrientes criticas por
circunstancias diversas. O. Tacca
afirma que «al quid sobre la escritura
sucede en nuestro tiempo el quid so-
bre la tectura. Disminuye el interés por
los problemas de la creacién en favor
de una consideracién fenomenoldgica
de la obra desde el lector. La estruc-
tura de un texto es inseparable de las
determinaciones de su lectura. La «lec-
tura» es, por consiguiente, la mejor via
de acceso a los problemas de la «escri-
tura» (5).

La critica sociolégica se ha intere-
sado por el lector bajo dos aspectos
diversos: como destinatario de una li-
teratura «comprometida», y como ul-
timo eslabén (comprador) de la cadena
de produccion literaria. Para Gramsci

(3) Vid. J. Canoa Galiana, «Analisis semiol6-
gico de la estructura de una obra dramatica:
«Cara de Plata», en Critica semioldgica, Publica-
ciones de la Universidad de Santiago de Com-
postela, 1974.

(4) Vid. Forster, E. M., Aspectos de la novela,
Cuadernos de la Facultad de F. y Letras, Univ.
Veracruzana, Xalapa, México, 1961.

(5) Vid. O. Tacca, Las voces de la novela, ed.
Gredos, Madrid, 1973, pag. 149.



(6), como para toda la critica sociol6-
gica de ideologia marxista, el lector
puede considerarse a) como elemento
ideologico, filosoficamente transfor-
mable, y b} como elemento econdmico,
capaz de adquirir publicaciones.

Estas consideraciones del lector res-
ponden a una planificacion de la litera-
tura mas que a un estudio de la litera-
tura, y no son interesantes para la cri-
tica semioldgica, ni para la critica cien-
tifica en general, puesto que exigen la
aceptacion dogmatica de juicios pre-
vios al analisis. La critica semioldgica
tiene en cuenta al lector como tercer
elemento del proceso sémico, que se
inicia en el autor y tiene como vehiculo
a la obra literaria.

Toda obra literaria selecciona a sus
propios lectores, por el tema que trata
y por el modo de exponerlo. El lector
ideal seria el que fuese capaz de inter-
pretar todo o que esta en la obra, pero
puede considerarse lector adecuado el
que sea capaz de entender el sentido
general, aunque no llegue a todos los
detalles.

Aparte de las condiciones especifi-
cas que cada obra exige a sus lectores,
por los temas que trata o por el nivel
de informacién que puede tener, pue-
den sistematizarse un conjunto de ras-
gos generales del lector o espectador y
pueden preverse algunas de sus reac-
ciones.

Una de las actitudes constantes es Ia
de interés ante la trama. Dice Forster
que en este sentido todos tenemos
algo de comun con el esposo de Sche-
razade, porque a todos nos interesa la
intriga, el saber qué pasara a continua-
cion.

En segundo lugar hay una actitud de
atencion hacia el modo en que se ex-
presa en el discurso, y que general-
mente en una primera lectura se su-
bordina a la actitud de interés.

El autor, aunque no lo declare, pro-
cura satisfacer estas espectativas del
lector, y dispone los personajes y las
acciones en un orden, a una luz deter-

minada para que el interés y la aten-
cion se mantengan hasta el desenlace
que dara sentido a la obra. Madame
Bovary seria una apologia del adulte-
rio, si no fuera por el desastrado final
de la protagonista. Cara de Plata va
presentando los pasos de un enfren-
tamiento amoroso (padre/hijo) y un en-
frentamiento de poderes (nobleza-
clero). El espectador comprueba que el
amor de Sabelita lo consigue el perso-
naje que no se detiene ante nada (//a-
mame monstruo infernal. Maldito mil
veces, que ni la flor de tu inocencia
respeto, dice don Juan Manuel al se-
ducir a lIsabel; tengo miedo de ser el
diablo, dice al arrebatar la copa al
abad), mientras que Miguel, por res-
peto a 1a religién retrocede (por el asilo
de la iglesia no te prendo ahora por la
cintura y te llevo robada sobre mi ca-
ballo).

El interés del lector va aumentando
al comprobar como se anula, o se tras-
trueca el sistema de valores sociales: el
mal triunfa sobre la inocencia, sobre el
amor, sobre la familia. El desenlace
dara sentido a toda la obra: el Caba-
llero, después de una vida de capricho
y de hacer valer siempre su voluntad y
gusto no consigue ni la felicidad, ni
siquiera la tranquilidad.

El lector recibe a través de un men-
saje estético una lecciéon de ética por
medio de una anécdota concreta, de
unos personajes que tienen un nom-
bre, un caracter, una situacién familiar
y social determinada. A un tiempo de
degeneracioén y de triunfo de fas pasio-
nes, sigue un tiempo de predominio de
los instintos, en el que los hijos levan-
tan el hacha contra su padre, le roban
y lo desprecian.

Otro de los rasgos constantes en el
lector, que orienta muchas de las
anécdotas que se utilizan en la obra
literaria para presentar el mensaje, es
el de la emocién. Como elemento dra-
matico, la emocién crea un clima pro-

(6) Puede consultarse el tomo titulado Cul-
tura y Literatura, seleccion de cartas y articulos
preparado por J. Solé Tura.
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picio a la comunicacion® suscita la es-
pectacion, y orienta el juicio del lector,
de forma indirecta.

Si el enfrentamiento «caballero-
abad» estuviese centrado en el paso
por los arcos de Lantanén hacia Viana,
y no implicase en sus fases a Isabel y a
Miguel y sus sentimientos, el interés y
la atencidon no serian tan intensos. El
lector se siente conmovido por la fi-
gura dramatica de Isabel que se pierde,
al parecer sin remedio ni culpa por su
parte, y por la figura simpéatica, alegre y
bella de Miguel, victima de sus propios
sentimientos y respeto. La tragedia se
ahonda cuando el capricho del Caba-
llero y del Abad afecta a figuras ino-
centes, jovenes y bellas.

Hemos comprobado que el autor, in-
cluso desde las acotaciones, proyecta
sobre los personajes un sistema de va-
lores: las isotopias positivas «belleza»,
«juventud», «alegria», «victima» afec-
tan a Miguel y a Isabel; las isotopias
negativas «negrura» y «poder arbitra-
rio» definen al abad y a don Juan Ma-
nuel. El lector se conmueve ante la in-
justicia de que el capricho de un abad
negro, escueto, irritable y sacrilego, y
el de un viejo libidinoso, orgulloso,
por muy noble y hospitalario que sea,
haga sufrir y estropee la vida de los
alegres, jovenes y bellos Miguel y Sa-
belita.

La eleccion del tema, su tratamiento,
su desenlace estan condicionados en
este sentido que hemos visto por la
figura del lector. No hay en toda la
obra alusién directa al espectador, de
la misma manera que no encontramos
alusién directa al autor. Valle Inclan si-
gue su propio estilo y no usa los indi-
ces de primera o de segunda persona
para denoétar su propia figura o la del
lector. Los indicios que remiten a unoy
a otros son indirectos.

c) Relaciones con otros sistemas
culturales: insistimos en que son ob-
jeto de una pragmatica literaria sola-
mente aquellos sistemas culturales que
se han objetivado en la obra, aunque
cobren sentido por relacién a sistemas
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validos fuera de ella. Vamos a limitar-

‘nos a analizar uno de estos sistemas

sémicos que se ha constituido en ma-
teria de la obra Cara de Plata.

Consideramos como un sistema sé-
mico todo conjunto de signos que
puestos en relacion cobran un signifi-
cado auténomo. En esta definicién
cabe como sistema sémico el conjunto
de /os rasgos fisicos de los personajes.
Efectivamente, la presentacién de unos
personajes con unos determinados
rasgos fisicos y una determinada apa-
riencia y edad, condiciona las posibili-
dades de relacion dramética en la obra.
Seria imposible desarrollar el tema de
Cara de Plata con personajes que fue-
sen todo hombres, o mujeres, o viejos.
Un enfrentamiento de dos viejos por
una joven, o por una vieja daria lugar a
una obra comica, no tragica; tampoco
resultaria eficaz una tragedia con una
protagonista joven, pero fea. La rela-
cién de personajes, con su edad, su
sexo, sus rasgos fisicos, constituye un
primer sistema sémico por relacion a
una sociedad que valora positivamente
0 negativamente estos rasgos. La no-
mina de personajes adelanta, en cierto
modo, las posibilidades de la obra y
constituye grupos de oposicién:

a) un viejo Caballero, de aspecto
imponente y todavia fuerte
un joven hermoso y alegre
una joven, casi una nifa, bella y
sin voluntad

b) un abad negro, de mal genio, or-
gulloso de su poder
una duefa pilonga
un sacristan, viejo, picaro

c) una serie de personajes no bien
definidos fisicamente: un men-
digo, feriantes, mozas, taber-
nera...

Antes de que la tragedia empiece a
desarrollar su anécdota, pueden pre-
verse algunas de las relaciones posi-
bles entre esos individuos o grupos, v,
desde luego, pueden excluirse otras: si
hay una relacion amorosa sera con la
joven, no con la duefia pilonga; si hay
un enfrentamiento entre el Caballero y
el abad sera de poder a poder, no por



otras causas; la joven sera Objeto de
funciones y, dada la situacién social en
la época y en el espacio en que se
desarrolla la obra, dificilmente actuara
como Sujeto; etc...

Podrian analizarse otros sistemas,
como el que esta constituido por la si-
tuacion social de cada personaje en re-
lacion con los otros; o como el de las

relaciones familiares, etc. En cualquier
caso siempre en los limites que senala
la obra.

Todo lo anterior no constituye mas
gue un esbozo de las posibilidades que
para un analisis pragmatico ofrece la
obra literaria como sistema de signos
auténomos, y, por tanto, como objeto
adecuado para una investigacion se-
miolégica.

EL LATIN EN

EL B. U. P.

El libro de texto de la asignatura de
Latin que publica la Editorial Luis Vives
de Zaragoza (1), va acompafiado, en
edicién aparte, de una «Guia Didactica
para el Profesorado», que comprende
quince items, cuya razén fundamental
es servirle de asesoramiento en la la-
bor diaria de las clases.

Este es el Inventario completo de los
mismos:

1.—Sentido formativo de la materia.

2-Objetivos en el contexto del
Area.

3.—Objetivos de la asignatura.

4 —Objetivos especificos por unida-
des.

5—Tematica. Enfasis en los aspec-
tos fundamentales.

6.—Descripcién del método utili-
zado.

7.—Métodos especificos para el de-
sarrollo de la asighatura.

8.—Apoyos tecnoldgicos.

9.—Orientaciones sobre actividades.

10.—Desarrollo y explotacién didac-
tica de una leccién o tema com-
pleto.

11.—Normas para evaluar.

12.-Disefios y modelos de evalua-
cion.

13.—Bibliografia
tada.

14 —Bibliografia pedagdgica comen-
tada.

15.—Claves.

cientifica comen-

TOMAS DE LA A. RECIO

Catedrdtico de Latin

Nos ha parecido conveniente dar a
conocer al profesorado de Latin, los
tres primeros items, por su caracter
general y de menor conexién con los
contenidos especificos del texto.

Razén de la presencia del Latin y
Valor formativo del mismo en el con-
texto de los estudios del bachillerato
y de cara a las carreras universitarias
humanisticas.

Después de una presencia privile-
giada del Latin durante varios siglos en
la formacién del hombre occidental, el
triunfo de las ciencias y de las técnicas
lo han desplazado del centro que ocu-
paba, hasta llegar a considerarlo como
una lengua de especialidad, lo mismo
que anteriormente le ocurrié al hebreo
y mas tarde al griego.

Sin embargo el viejo paralelismo de
tradicién napoleénica, de latin y mate-
maticas, que subsistié oficialmente en
Espana hasta la extincion del Plan de
Estudios de 1938, esta lejos todavia de
haber agotado sus virtualidades peda-
gégicas. Lo mismo que las matemati-
cas subyacen en el contenido de toda
disciplina cientifica, sin que su presen-
cia haya sido puesta en entredicho, el
latin es «el fundamento de todo cono-
cimiento tinglistico».

(1) Tomas de la A. Recio. 2 BUP. «Latin. Ini-
ciacion a la Lengua latina». Editorial Luis Vives.
Zaragoza, 1976.
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Y esto bajo dos aspectos: gramatical
y literario.

'No solo el nacimiento de las lenguas
romanicas o neolatinas ha surgido de
fa evolucion por desgaste del [atin en
un largo periodo de mutua conviven-
cia, sino que estas mismas lenguas
romances y otras derivadas de troncos
lingdiisticos distintos, nacidas por todo
el ambito de Europa, han adquirido el
rigor y la estructura gramaticales por
imitacién de las categorias gramatica-
les latinas.

Tales, las nociones de sustantivo, ad-
jetivo, verbo, etc., y de los accidentes
gramaticales que las acompafan y di-
ferencian.

Pero es que ademas estas mismas
lenguas han promocionado sus medios
primitivos de expresion hasta elevarlos
a la categoria de medios de expresion
literaria, tomando como fuente y mo-
delo el latin literario. Las razones prin-
cipales de ello son dos:

a) El estudio constante e ininte-
rrumpido de los autores clasicos lati-
nos, simultaneo al nacimiento y desa-
rrollo de las lenguas modernas nacio-
nales y, al mismo tiempo, el uso, conti-
nuo también, del mismo latin como
lengua literaria y cientifica, con una fe-
cunda producciéon en todos los cam-
pos hasta bien entrada la Edad Mo-
derna de Europa.

b) Por otra parte los géneros litera-
rios, desarrollados lenta y penosa-
mente a lo largo de muchos anos en la
historia de las literaturas de Occidente,
han brotado en contacto con el estudio
de los géneros literarios de la literatura
latina.

No constituye ninguna hipérbole
afirmar que el teatro, la poesia: épicay
lirica, la historia, la elocuencia y la no-
vela del mundo occidental, que es
como decir, de una parcela extensi-
sima y de la mejor calidad de la cultura
universal, hunden sus raices en tierra
perteneciente al mundo de la cultura
latina.
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Se podria objetar que para saldar
esta inmensa deuda de la que se siente
acreedor el mundo clasico respecto a
la cultura moderna, no es imprescindi-
ble el contacto directo y personal con
los textos antiguos. Que bastaria dis-
poner de unas traducciones modernas
encomendadas a especialistas del la-
tin, y de las lenguas clasicas en gene-
ral, para disfrutar de las bellezas litera-
rias de todo orden que pudiesen ence-
rrar, y para cotejar y valorar los aspec-
tos de relacién comparativa con los
géneros literarios modernos.

Desmontar esta afirmacién o redu-
cirla a sus justas proporciones no es
tarea demasiado dificil.

En primer lugar, al pretender acortar
la distancia que nos separa del original
latino, recurriendo al facil expediente
de la trocha de la traduccion, nos ve-
riamos privados de todas las ventajas
de indole formativa que encierra el es-
tudio personal y directo de la lengua
en los mismos textos latinos.

En segundo lugar no es en modo al-
guno comparable el texto primitivo con
la traduccidon que se nos ofrece de
este, como no puede serlo el original y
la copia, por perfecta que se nos an-
toje, la realidad humana y la fotografia
de la misma, la obra salida de las ma-
nos del artista y la réplica del taller o
de la fabrica.

Se ha escrito que toda traduccién es
una empresa imposible y que a me-
nudo se hace realidad el viejo aforismo
italiano de que «il traduttore» es siem-
pre «traditore».

Lo que no deja lugar a dudas es que
el mayor contenido de verdad que
puedan contener tales afirmaciones, es
aplicable preferentemente al latin. Ei
saldo deficitario de toda traduccién en
cualquier lengua vernacula, respecto
del original latino, es francamente
cuantioso. Solamente el que sea capaz
de leer el texto original poseerd la vir-
tud de poder calibrar toda la riqueza
que los planos del significado y del
significante comportan en la obra pri-



mitiva, con la seguridad de que los mas
insignificantes detalles, imposibles de
reproducir en la versién, ofreceran as-
pectos bien significativos a la hora de
examinarlos detenidamente.

Expuestos ya con cierta amplitud los
motivos de la presencia del latin en los
estudios medios, nos resta resumir
brevemente las ventajas que en el or-
den de la formacion humana del
alumno aporta la lengua latina en el
ambito del Bachillerato.

Las espigamos de la interesante obra
de G. Pire «Le Latin en question» (2),
tantas veces apoyadas, en el analisis
de los temas y en la formulacion de las
conclusiones, en los estudios del gran
pedagogo y sicologo Jean Piaget.

1.—Ayuda poderosamente a adquirir
el dominio de la lengua materna y con-
fiere una evidente superioridad bajo
este aspecto.

2.—Permite descubrir las aptitudes
del alumno y cultivarlas; es una es-
cuela de raciocinio, de logica, de com-
prension y de expresiéon del pensa-
miento; engendra bajo este aspecto
agradables, permanentes y transferi-
bles efectos.

3.—Ayuda a comprender mejor, a
apreciar mejor y a juzgar mejor mu-
chos aspectos de nuestra civilizacion.

4—~Conlleva una mejor comprensién
entre los hombres que manejan la
pluma o la herramienta y, de una ma-
nera mas general, entre los modernos
herederos del mundo greco-romano.

5-De por si ayuda a la juventud a
hacerse una concepcién mas justa,
mas noble del trabajo, del hombre y del
respeto que le es debido.

Terminemos con esta frase de Pire
en la obra citada: «El estudio del latin
constituye, cuando esta bien conce-
bido y desarroltado, una escuela de ac-
tividad mental personal, una escuela
de desarrollo intelectual, una escuela
de apertura de pensamiento. Bajo este
aspecto, las lenguas clasicas pueden

seguramente rivalizar con las matema-
ticas.»

Objetivos del latin dentro del
contexto del area del ienguaje

La Ley General de Educacién, que
sefala «una moderada diversificacion
de las ensefanzas por areas de cono-
cimiento» en la segunda etapa de la
Educaciéon General Basica, expresa-
mente determina las areas que habran
de comprender los estudios del Bachi-
llerato, a saber: a) Area del lenguaje; b)
Area social y antropolégica y c) Area
de las Ciencias Matematicas y de la
Naturaleza.

Las materias que seran impartidas en
el Area del Lenguaje son las siguien-
tes: Lengua espanola y Literatura;
Lengua latina, Lengua extranjera y, en
su caso, la Lengua materna propia del
alumno.

En vano estas materias se agruparian
en torno de una misma Area, si dentro
de ella cada materia fuese como un
islote aislado que no aportase al con-
junto mas que una seleccién de temas
yuxtapuestos, seleccionados con un
criterio personal. El verdadero con-
cepto de interdisciplinaridad, o mejor
de pluridisciplinaridad, se basa en las
grandes afinidades que presentan las
diversas materias de una misma area,
que obliga a numerosas relaciones re-
ciprocas.

El Area linglistica, concretamente,
dice el ilustre pedagogo Marin Ibafez
«permite a los profesores de la lengua
nacional, extranjera, o clasica coordi-
nar en algun modo su trabajo, evitando
reiteraciones inutiles, huecos sensibles
o discordancias desalentadoras para el
alumnado» (3).

De lo que antecede no puede dedu-
cirse que cada una de las materias an-

(2) G. Pire: «<Le Latin en question - Vues mo-
dernes sur l'etude des langues anciennes». H.
Dessain. Liége (Belgique), 1971.

(3) «La interdisciplinaridad»: Ricardo Marin
Ibafiez, AULA ABIERTA, n.° 1-2, Oviedo, 1973.
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tedichas que conforman el Area del
Lenguaje, se conciba con un caréacter
meramente instrumental o servil hacia
una de ellas, a la que se le atribuya una
categoria predominante, antes bien la
verdadera coordinacién de materia de
una misma area exige un plano de
igualdad, desde el que cada una de
ellas aporte sus contenidos al acervo
comun de toda el area.

En sintesis: la interdisciplinaridad
dentro de las materias de una misma
area exige a la vez autonomia de cada
una de ellas y coordinacién armédnica
entre todas. No se funden los conteni-
dos, los objetivos y los métodos pro-
pios de cada disciplina, sino que éstas
se integran armonicamente por razén
de unos objetivos generales o comu-
nes a todas ellas.

Podriamos sefalar algunos de estos
objetivos generales del area antes de
proceder a una determinacién mas de-
tallada de los objetivos particulares de
la asignatura del latin dentro de la refe-
rida Area del Lenguaje.

1.—Comprension y dominio del hecho
linglistico, para facilitar al alumno su
propio medio de expresién y como
fundamento de la adquisicion del men-
saje cultural que se le ofrece.

2.—Desarrollo de las facultades inte-
lectuales del hombre, especialmente
del raciocinio, que conlleva la génesis
del espiritu critico ante las realidades
socio-culturales en que se inserta el
mensaje cultural.

3.—Formacion estético - literaria del
educando, que contribuya a la capta-
cion de todos los valores de este orden
que contenga la obra o mensaje litera-
rio y lo estimule a la creatividad perso-
nal.

Los objetivos especificos del latin,
con un caracter de interdisciplinaridad
dentro del contexto de las demas len-
guas, pueden fijarse en los siguientes:

1.—Contribucién al conocimiento re-
flexivo de la propia lengua nacional y
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materna y, en la debida proporcion, de
la lengua extranjera que se estudie.

Esta contribucion ha de considerarse
bajo dos aspectos:

a) El trasvase de vocabulario latino
al de cada una de las lenguas del area,
preferentemente del espafiol y de la
lengua materna, por derivacién histé6-
rica, o por via culta o semiculta en una
comunicacién constante.

Esta realidad ha de ser admitida por
medio de un estudio cientifico que su-
ponga la aceptacion consciente del
hecho.

Esta misma afirmacion puede apli-
carse a la asimilacion de las categorias
gramaticales latinas por parte de las
demés lenguas del area, consignando
las equivalencias y las discordancias
correspondientes.

b) Las formas literarias en que se
desenvuelven las literaturas modernas
tienen, como apuntamos en el primer
item, su mejor fuente y fundamento en
los géneros literarios de la literatura
latina y, en general, clasica.

A través de los sucesivos Renaci-
mientos que se desarrollan a lo largo
de la historia de la cultura europea,
ésta se ha ido enriqueciendo por via de
aceptacién o de remocién de lo anti-
guo, razén poderosa para no perder de
vista el estudio reflexivo y consciente
de su significado.

2.—Desarrollo del método analitico en
el largo proceso que conduce a la ob-
tencion de un nuevo texto en espanol,
sobre el texto latino originario.

Mas adelante tendremos ocasion de
reincidir sobre las fases de este proceso
mental que encierra en si un alto valor
educativo.

Este procedimiento analitico, que
conduce a sintesis gramaticales, es en
buena parte distinto del que aplicamos
en el aprendizaje de la mayor parte de
las lenguas modernas, cuyo proceso
queda casi reducido a un ejercicio de



memoria 0 a una habil consulta del
diccionario.

Se acerca mas al método utilizado en
la ensefianza cientifico - natural, a la
que aventaja en el valor efectivo para la
educacion formal y le es inferior en el
espiritu de observacion y en la com-
probacion facil de la norma.

3.—Solidaridad con las raices de
nuestra cultura actual, mediante el es-
tudio directo, a través de los textos lite-
rarios, de ideas y mitos, de hombres y
hechos de la antigliedad clasica, pre-
sentes, a veces ignoracos, en las
creencias, los sistemas politicos y las
formas de pensamiento del mundo
moderno.

Objetivos concretos de la asignatura
de Latin en el primer afio de su impar-
ticion, con caracter obligatorio o co-
mun para todos los alumnos del se-
gundo curso de Bachillerato.

Estos objetivos concretos estan se-
falados por la Orden Ministerial que
desarrolla el Decreto por el que se
aprueba el Plan de Estudios del Bachi-
llerato.

Se podrian sintetizar, segun la citada
Orden, en los siguientes:

1.-ldea elemental del sistema grama-
tical latino.

2~Vocabulario dosificado y selec-
cionado por su interés cultural y su
mayor indice de frecuencia.

3.—Textos latinos adecuados, para su
traduccion, entresacados de los auto-
res clasicos y escogidos por su senci-
llez, o convenientemente simplificados.

4 —Asimilacién de elementos cultura-
les latinos a través de los textos ante-
riores y de otros que por su especial
dificultad pueden ser ofrecidos en es-
panol.

Deberemos ahora esclarecer cada
uno de ellos, en un estudio de con-
junto, dentro de los amplios conteni-
dos que se desarrollan en el texto de
Latin redactado por el autor para esta
Editorial Vives.

1.—Gramatica. Dos cuestiones pue-
den plantearse a la hora de considerar
el estudio de la Gramatica concer-
niente al primer curso de Latin, con
caracter obligatorio, en el nuevo Bachi-
llerato.

a) La primera es la referente a la
cantidad de materia que debe ofre-
cerse al alumno para su estudio, es de-
cir, a los contenidos.

La segunda considera el cémo de-
ben ser propuestos y desarrollados es-
tos contenidos gramaticales, es decir,
cual debe ser su metogologia.

Antes de responder a cada una de
estas cuestiones, queremos sentar bien
claro, contra criterios que tienden a
minimizar la funcién de los valores
gramaticales, que la Gramatica es in-
sustituible en la ensefianza del Latin.
Aparte de nuestra propia experiencia
personal que ratifica esta afirmacion,
queremos fundamentarla en dos indis-
cutibles autoridades en la Didactica de
esta asignatura. El P. Jiménez C. M. F.
en uno de sus multiples trabajos dedi-
cados a esta especialidad escribe: «El
latin sin Gramatica es una pura ilusién,
una entelequia, una realidad sin con-
sistencia» (4).

Pierre Grimal afirma que lo esencial
en el estudio de latin es «el aprendizaje
de la lengua, primera condicion para
una buena comprensién de los textos y
para el progreso intelectual que aqué-
lla comporta» (5).

Pero de esto no puede deducirse que
la Gramética sea el centro y la finalidad
de los estudios de latin en el Bachille-
rato. Su verdadero papel es el de ins-
trumento necesario para alcanzar el
auténtico objetivo de un latinista: co-
nocer por medio del texto original el
pensamiento del autor latino.

Dado, pues, que la traduccion de tex-
tos elementales latinos es un objetivo
claramente apuntado por las normas

(4) <«El latin y su didactica», Estudios Clasi-
cos, n.° 28, noviembre, 1959.

(5) P. Grimal: «Guide de P'etudiant latiniste»,
P.U.F. Paris, 1971. :
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oficiales del Ministerio, se infiere 16gi-
camente el imprescindible estudio de
la Gramatica.

Si por otra parte consideramos el ca-
racter obligatorio de la asignatura, por
unica vez el Bachillerato, nos inducira
a que los objetivos que nos hemos fi-
jado, aun dentro de la elementalidad a
que por fuerza han de reducirse, ten-
gan un significado completo, alcan-
zando aspectos gramaticales, lexicales
y de traduccion que faciliten al alumno
una vision de los valores mas funda-
mentales de la cultura latina, a la vez
que un conocimiento reflexivo del es-
panol en sus relaciones e intercone-
xiones con el latin.

En consecuencia la Gramatica no
puede quedar reducida a unos cono-
cimientos fragmentarios y desconecta-
dos del sistema total de la lengua, insu-
ficientes para un intento de traduccién
reflexiva de textos elementales latinos.

Por consiguiente la visién de los fe-
némenos gramaticales es completa,
pero reducida a los datos de la grama-
tica normativa, es decir, «al conjunto
de reglas seguidas ordinariamente por
algunos escritores latinos, considera-
dos como particularmente correctos,
esencialmente Ciceron» (6).

Su estudio se desarrolla combinando
los aspectos morfolégicos y sintacti-
cos, dentro de ejercicios de traduccion
directa e inversa, en los que intervie-
nen palabras pertenecientes a un lé-
xico seleccionado por su interés y fre-
cuencia.

Asimismo se elimina el estudio de los
fendmenos gramaticales que por su
caracter de excepcién o de infrecuen-
cia no se consideran uatiles en este
primer curso.

La referencia continua y concreta,
principalmente a la lengua espafola,
arrancando del estudio de las catego-
rias gramaticales latinas, ofrece al
alumno la oportunidad de un conoci-
miento reflexivo de su propio idioma y
de la dependencia y relacion de éste
con el latin.
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b) La segunda cuestiéon a la que
aludiamos al principio, es la relativa a
la metodologia (el cémo, no el cuanto)
o desarrollo de los contenidos grama-
ticales.

La clave de la respuesta esta indi-
cada en las mismas normas oficiales,
gue sefialan la no necesidad de que la
teoria gramatical sea expuesta de una
forma sistematica.

Sin embargo, a la hora de exponer la
doctrina gramatical, nos parece que
debemos huir tanto de la rigidez siste-
matica cuanto del asistematismo como
principio constante a lo largo de toda
la exposicion.

Una via media es la linea escogida
que nos guia en nuestro cometido. El
sistematismo nos impediria por com-
pleto acercarnos a los textos de tra-
duccion desde el primer momento. La
falta total de sistema, por otra parte,
nos la imaginamos desconcertante
para el alumno, que no lograria ver, en
esa edad, la coherencia y la fuerte tra-
bazén logica de toda la doctrina gra-
matical, a través de su extenso desarro-
llo.

La praxis de la lengua nos obliga,
pues, a que ofrezcamos desde el pri-
mer dia los elementos necesarios de la
frase en un combinado estudio morfo-
sintactico de la palabra.

Este mismo moderado sistematismo
nos brinda la oportunidad de una con-
frontacion constante, ordenada y a la
vez sistematica, del estudio de las ca-
tegorias gramaticales latinas con las
del mismo rango de nuestra lengua en
cada unidad didactica, y esto tanto
desde el punto de vista morfologico
como sintactico, lo que consideramos
reciprocamente interesante y benefi-
cioso.

2—Vocabulario latino. Las orienta-
ciones oficiales, al agrupar el Vocabu-
lario en el llamado tradicionalmente
Basico, seleccionando las palabras por

(6) P. Grimal: «Guide de !I’etudiant latiniste».
P.U.F. Paris, 1971.



su interés cultural y mayor indice de
frecuencia, senalan el origen del que
deben proceder los términos y la fina-
lidad primaria de ayuda en la traduc-
cion de los textos latinos y la no menos
interesante del conocimiento reflexivo
y cientifico del vocabulario de las len-
guas modernas usadas por el alumno,
tras las normas de derivacion histérica.

No obstante, no creemos que la mera
memorizacion de las palabras basicas
sirva de mucho a la hora de enfren-
tarse con un texto latino de corte cla-
sico. El Vocabulario General méas am-
plio ofrece mayor posibilidad al
alumno, aun cuando el mecanismo de
cambio de significado debe deducirse
fundamentalmente en razén del con-
texto gramatical y lexical del propio
texto, objeto de traduccién.

3.—Traduccion de textos latinos. Se
ha definido la traduccién como el ejer-
cicio humanistico de toma de contacto
con la cultura latina.

Es natural que en primer curso de
latin no se puedan alcanzar metas am-
biciosas, sin embargo este ejercicio no
debera ser soslayado desde el primer
momento, puesto que el mérito de la

traduccidn consiste en su misma difi-
cultad, al poner en juego todos los re-
cursos intelectuales del alumno en un
trabajo paciente y fundamentaimente
reflexivo.

La fraseologia, de corte clasico tan
pronto como es posible, debe apa-
recer en cada leccion, fundamental-
mente para servir de comprobaciéon a
la teoria morfosintactica y de aplica-
cion del vocabulario basico propuesto.

4 —Contenidos culturales. Los temas
de caracter cultural apuntados en las
Orientaciones oficiales no deben ex-
ponerse de una manera sistematica,
como meras disertaciones tedricas so-
bre los mismos, sino que han de apo-
yarse en pasajes latinos seleccionados
de autores diversos, acompanados de
la correspondiente traduccion espa-
nola, y precedidos de una introduccién
que favorezca la comprensién de su
mensaje cultural. Deben tratar de distin-
tos temas de la civilizacion romana,
que seran completados en el siguiente
curso, pero con mas extension los re-
feridos a los mas importantes aspectos
de la romanizacion de la Peninsula Ibe-
rica.

CLASES DE LOS CURSOS DE VERANO. DETALLE DE LA SECCION DE
PLASTICAS Y TECNOLOGICAS
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EVALUACION FORMATIVA

Podriamos decir que la evaluacién
ha venido desempefando, fundamen-
talmente, estas funciones:

a) Constatar los resultados del tra-
bajo del alumno.

b) Certificar la posesién de unos
determinados niveles académicos.

¢) Regular el paso de alumnos de
un nivel educativo a otro.

En este contexto, el instrumento ba-
sico para la evaluacion fue el examen,
en su variada tipologia.

La evaluacién, hoy, al estar condi-
cionada por principios no sélo distin-
tos, sino, en algunos casos, opuestos,
cobra un nuevo sentido. Las funciones
clasicas a que hemos aludido se han
visto, asf, desbordadas, en cierto sen-
tido relegadas a un segundo plano,
perfilAndose cada vez mas una evalua-
cién caracterizada por ser:

a) Un medio que al suministrar in-
formacién de como y con qué eficacia
se desarrolla el proceso de trabajo de
alumnos, profesores y centros, permita
una adecuada direccién y regulacién
de tal proceso de trabajo.

b) Un instrumento que, partiendo
de la constatacién del nivel formativo
del alumnado («producto»), permite va-
lorar la eficacia de los planes y pro-
gramas, técnicas didéacticas, solucio-
nes organizativas, etc., condicionantes
basicos del nivel de calidad del pro-
ducto educacional.

¢) Un medio para la adecuada
orientacién del alumno tanto en su
proceso de trabajo diario como en
cualquier situacion personal, acadé-
mica o profesional.

d) También, qué duda cabe, un ins-
trumento de control, que permite cons-
tatar un determinado nivel formativo y
certificarlo, y de regulacién del pro-
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ceso de promocién (aunque esta regu-
lacion busca conseguiria usando no de
la recusacion, sino de la orientacion).

Asi, pues, diremos, con visién de sin-
tesis, que por evaluacién entendemos
el conjunto de acciones que, integra-
das en el proceso de trabajo de alum-
nos, profesores y centros, permiten
constatar, momento a momento, la efi-
cacia de tal proceso y la calidad del
producto educacional, y ello funda-
mentalmente para una adecuada di-
reccidn, regulacion y orientaciéon de la
ensefanza, mediante la adaptacién
continua de los programas, los méto-
dos, los sistemas de motivacion, el ni-
vel de exigencia y, en una palabra,
todo el hacer de la escuela al verda-
dero protagonista del acto educativo:
el alumno. Una evaluacién asi enten-
dida se caracteriza, l6gicamente, por
ser un instrumento para obtener infor-
macién para una fundamentada toma
de decisiones; decisiones que pueden
referirse a los planes de trabajo, a los
programas, a los medios y técnicas,
etc. Denominaremos evaluacién forma-
tiva a la evaluacién asi entendida.

2. Modelos instructivos y evaluacién

Para Ilegar a una mayor precisién en
el concepto de evaluacién, debemos
plantearnos también el problema de
los llamados «modelos instructivos».
Desde el punto de vista teorico, es po-
sible definir tres modelos instructivos
gue en la préactica se transforman én
multiples modelos intermedios. En
cada uno de estos modelos, la evalua-
cion cobra un especial sentido, que es
necesario tener en cuenta para llegar a
conceptualizarla adecuadamente. Es-
tos modelos se individualizaran aten-
diendo a las mayores 0 menores posi-
bilidades que ofrecen de adaptacion de



la ensenanza a las diferencias indivi-
duales del alumnado.

El primero de los modelos a los que
hemos hecho referencia se caracteriza
por su rigidez consiguiente y no adap-
tabilidad de la ensefanza a las peculia-
res caracteristicas del alumno.

En este modelo, en efecto,

a) Los objetivos de la ensefanza
son fijos y generales.

b) Los programas de trabajo son
unicos e inflexibles.

Tal vez el Unico atisbo de adaptabili-
dad radique en las posibilidades de
ofrecer mas tiempo a aquellos alumnos
que lo precisen para alcanzar, me-
diante los programas establecidos, los
objetivos que se han fijado.

Como consecuencia de los rasgos
que definen este modelo, no puede
darse en el mismo una evaluacién de
tipo formativo, y si una evaluacion de
corte tradicional. En este contexto, en
efecto, la evaluacion no puede desem-
pefiar otras funciones que las de carac-
ter sancionador, regulador y certifi-
cante a que hemos hecho referencia,
sin que pueda actuar como elemento
modificador de objetivos o programas,
que por definicion son rigidos y no
susceptibles de adaptacion. .

El segundo modelo, ya con mayores
posibilidades de adaptacién, se carac-
teriza por la posibilidad de dar cabida a
una cierta polarizacién vocacional del
alumno en funcién de sus intereses y
capacidades, con la consiguiente dife-
renciacion de los objetivos y progra-
mas de acuerdo con los tipos de pola-
rizacion vocacional que el modelo ad-
mite. Estamos dentro de este modelo
cuando se permite al alumno elegir, o
se le orienta, hacia una determinada
constelacion de asignaturas, y también
cuando se dirige al alumno bien hacia
una ensefianza de indole profesional,
bien hacia una ensefanza de caracter
méas académico.

Si bien existe este conato de flexibili-
dacién, es necesario tener en cuenta

que. en este modelo. una vez situado el
alumno en un determinado curso de
estudios, se vuelve a mover en un es-
quema rigido con objetivos y progra-
mas generales y totalmente prefijados.

Tampoco se llega en este caso a una
evaluacion de tipo formativo aunque,
ademas de las funciones de la evalua-
cidén de corte tradicional, desempenie,
en cierto sentido, funciones de orien-
tacion.

El tercero de los modelos es el que
ofrece mayores posibilidades de adap-
tacion: ni los objetivos ni los progra-
mas de trabajo son generales y Gnicos,
pudiendo darse cierta variabilidad en
los mismos, en funcién de las especia-
les caracteristicas de cada alumno en
particular.

3. Evaluacién y proceso didactico

Si partimos de un esquema valido
del proceso didactico, éste se caracte-
riza, respecto de la evaluacion por:

a) Considerarla parte integrante de
ese proceso.

b) Aceptar lo que podemos deno-
minar «adaptabilidad del proceso en
funcion de los resultados, estimados
mediante la evaluacién de proceso o
producto»; o lo que es lo mismo: posi-
bilidad de actuar, en base a la informa-
cion obtenida a partir de la evaluacién
sobre cualquiera de las partes que in-
tegran el proceso didactico, y consi-
guiente posibilidad de que se modifi-
quen los presupuestos y curso del
mismo en funcidon de la informacion
suministrada por la evaluacion.

Asi, en el esquema que proponen Ki-
bler, Barker y Miles (1) resulta evidente
la incoordinacién de la evaluacién en
el proceso didactico, asi como la inci-
dencia de la misma en los restantes
factores que integran el proceso.

(1) Kibler, R. J.; Barker, L. L.; Miles, D. T.:
Behacioral objetives and Instruction, Boston,
1972,
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Esta situacion se repite en el es-
guema de proceso didactico que pro-
pone Kemp (2).

—t \ Materias y fines generales ]

-

. I Caracteristicas de los estudiantes |

’ Objetivos didéacticos I

Temario

| Prueba previa |

Actividades y recursos didacticos |

| Valoracion |

Para llegar a inferir con la mayor
precisiéon posible el papel que con-
viene a la evaluacién en cada uno de
los momentos en que se articula el
proceso didactico, partiremos de un
esquema del mismo algo mas complejo
que el que proponen Kibler o Kemp.
Aceptaremos, al efecto, modificandolo
ligeramente en algunos aspectos, el
que definen Armstrong y al. (3):

Siglas utilizadas en el gréfico;

E+: Evaluacién directa de las varia-
bles condicionantes del programa.

E2: Evaluacion directa del proceso de
trabajo o implementacion del programa.

Es: Evaluacion directa del «pro-
ducto».

les: Informacion que suministra Es.

le2: Informacién que suministra Eo.

le1: Informacidon que suministra E1.

2.1. Las funciones de la evaluacién

Con apoyo en el esquema anterior,
definiremos las funciones de la evalua-
cion dentro del proceso didactico.

2.1.1. Funciones de tipo no forma-
tivo (constatacion de hechos o resulta-
dos).

2.1.1.1. Evaluacidén directa de las
variables condicionantes del programa
(tipo E,). El objetivo de esta evaluacién
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es obtener informacion acerca de las
variables condicionantes del programa,
fundamentalmente del alumno, familia
y comunidad. Esta exploracion inicial
proporcionaré, asi, informacién sobre:

o Caracteristicas psicolégicas del
alumno.

e Caracteristicas del desarrollo fi-
sico del alumno.

e Antecedentes académicos.

e Familia, medio economico, social,
etc.

2.1.1.2. Evaluacién directa del pro-
ceso de trabajo o implementacion del
programa (tipo E,). Esta evaluacion,
denominada normalmente de proceso
o continua, tiene como objetivos:

a) Obtener informacién de como y
con qué eficacia se desarrolla el pro-
ceso de puesta en practica de los pro-
gramas.

b) Valorar el nivel de calidad de la
formacién del alumno en cada uno de
los momentos en que se articula su
proceso de aprendizaje.

La forma mas elemental de llevar a la
practica este modelo consiste en man-
tener relativamente los objetivos vy
establecer programas de trabajo di-
ferenciados para su consecucion (los
alumnos que son incapaces de seguir
el programa normal, siguen programas
de «recuperacion», que suponen una
reorientacion de su proceso de trabajo
en funcién de las dificultades que indi-
vidualmente encuentran). La forma
mas completa y perfecta de llevar a la
practica este modelo consiste en el es-
tablecimiento de planes y programas
totalmente adaptados al alumno (bajo
esta forma, la recuperacion pierde sen-
tido, al menos entendida como es-
fuerzo sistematico para volver a situar
al alumno en el curso de trabajo consi-
derado «normal» (respecto de un de-
terminado grupo de alumnos):

(2) Kemp, J. E.: Planteamiento didactico, Mé-
xico, 1972.

(38) Armstrong, R. J.; Cornoll, T. D.; Kraner, R.
E.; Roberson, E. W.: The Development and Eva-
luation of Behacioral objetives, Ohio, 1970.
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Es, ciertamente, en este modelo en el
unico que puede darse, en su verda-
dero sentido, una evaluacién conce-
bida en sentido actual o formativa.

Agui, en efecto, es la evaluacion el
instrumento que suministra al profesor
{a informacién necesaria para ajustar y
modificar los planes y programas de
acuerdo con las peculiares necesida-
des de sus alumnos.

La evaluacién es, asi, no ya un ele-
mento sancionador, sino un medio
para incidir en todo el hacer escoiar al
objeto de maximizar su eficacia .y su
nivel de ajuste.

Es necesario, por consiguiente, dejar
a un lado definiciones y conceptos
simplistas de lo que es una auténtica
evaluacion en sentido actual, tales
como los que pretenden definirla con
apoyo en tos instrumentos de medida
que utiliza (pruebas objetivas, pruebas
tipo ensayo, examenes orales, etc.); 1a
evaluacion formativa se define, por el
contrario, por sus funciones y por el
modelo instructivo dentro del cual se
establece. Los instrumentos de medida
exigen, exclusivamente, ciertas cuali-
dades técnicas y de aplicabilidad, pu-
diendo ser, como tales instrumentos,
independientes de uno u otro concepto
de evaluacién: pueden utilizarse los
mismos instrumentos en una evalua-
cién de corte tradicional 0 en una eva-
luacién de caracter formativo.

2.1.1.3. Evaluacion directa del pro-
ducto (tipo E;). Mediante esta evalua-
cion se pretende:

a) Constatar la calidad final del
«producto» o nivel formativo efectiva-
mente alcanzado por cada alumno
después de haber seguido un determi-
nado programa.

b) Constatar el rendimiento del
alumno, entendiendo por tal la rela-
ciéon «nivel formativo efectivamente
alcanzado/capacidad de aprendizaje
potencial».

¢) Inferir la eficacia del programa y
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de su puesta en practica a partir del
rendimiento del alumnado.

Nota: Resulta evidente que, a este
nivel, la evaluacién todavia no es for-
mativa, por cuanto se queda en mero
conocer, que sirve de forma inmediata
para: -

o Constatar y certificar 1a posesion
de unos determinados niveles acade-
micos.

e Regular el paso interniveles.

e Constatar la calidad de un deter-
minado proceso o producto.

2.1.2. Funciones de tipo formativo.
Han de entenderse como intimamente
relacionados con los anteriores, en los
que indudablemente se apoyan, y se
refieren, basicamente, a la utilizacion
que se hace de la informacién obte-
nida; utilizaciéon que rebasa el campo
de la mera constatacion y certificacién
de resultados y de la de regulacion de
las promociones.

2.1.2.1. Con apoyo en la informa-
cion obtenida a partir de E1 (le1) se pla-
nifica el programa, de acuerdo con las:

e Posibilidades y caracteristicas del
medio social, econdmico, familiar, etc.

2.1.2.2. La evaluacién de proceso o
continua, que proporciona, como he-
mos visto, informacion sobre el pro-
ceso de trabajo y calidad del «pro-
ducto» en fases previas a la terminal,
sirve de base para:

1.° Una actuacién refleja sobre la
fase de implementacién, cuyos objeti-
vos son:

a) Adaptar continuamente el pro-
grama a las peculiaridades individuales
del alumnado.

b) Dirigir y orientar el proceso de
trabajo en funcion de la posible opti-
macién de la calidad del «producto».

2.° Una actuacion sobre la planifi-
cacion del programa, que ha de permi-
tir:

A) Precisar los objetivos propuestos



a.1. Introducir nuevos
cuando ello proceda.
a.2. Eliminar aquellos objetivos
inoperantes o perturbadores.

a.3. Modificar los objetivos en su
formulacion, alcance o sentido,
cuando ello proceda.

objetivos,

B) Reconsiderar 10os contenidos, los
métodos, los medios, las formas de
organizacién y los costes, siempre
que su contribucion al logro de los
objetives del programa no sea la
adecuada.

C) Reformar, si procede, el disefo
del sistema de evaluacion.

D) Reconsiderar {a estimacién de
tiempos que se ha .previsto, caso
de que no haya sido adecuada.

2.1.2.3. La evaluaciéon final o de
producto, ademdas de servir para una
constatacion de resultados, y para las
consiguientes certificacion y regula-
cion de promociones, ha de propor-
cionar la informacion (les) necesaria
para:

1.° Revisar y replantear los momen-
tos A. B. y C. de la 2.2 fase (véase es-
quema).

2.° Revisar y replantear, en la forma
que se sefala en los puntos 2.1.2.2.
para la evaluacion de proceso, los
momentos A. B. C. y D. de la fase de
planificacion del programa (véase es-
quema).

3. Notas finales

1. Como puede apreciarse, la eva-
luacion formativa va mucho mas alla

de una estimacién final de resultados
(evaluacién de corte convencional), y
tampoco se identifica con la llamada
«evaluacién continua», o evaluacion
centrada en la fase del proceso didac-
tico, que hemos denominado «imple-
mentacién de fos programas».

2. El estudio que hemos realiza-
do respecto de las relaciones «eva-
luacion - proceso didactico» nos
lleva a una nueva precision: en la eva-
{uacion formativa se toman en conside-
racion aspectos distintos de la mera
valoracion del nivel formativo del
alumno. No trata solamente, en efecto,
de conocer el nivel del logro de cada
alumno, considerado bien como nivel
deogro final {(evaluacién de producto),
bien como nivel de logro en fases ho
terminales (evaluacion de proceso o
continua), sino también de conocer y
valorar la propia calidad del proceso
de implemertacion de los programas,
de los propios programas y de su plani-
ficacion, tomados estos aspectos como
sustantivos; conocer y valorar, por otra
parte, entendidos como un medio para
una actuacion sobre lo conocido y va-
lorado.

3. El programa de evaluacién de la
calidad de la ensefianza en E.G.B. de-
sarrollado por el Servicio de Inspec-
cidén Técnica por encargo de la Direc-
cién General de Ordenacién Educativa,
y cuyo primer informe figura en este
numero, se mueve, a todos los eféctos,
dentro de los principios que caracteri-
zan la evaluacién formativa.
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EL METODO DE LA LECTURA CREADORA SEGUN
MARIA HORTENSIA LACAU
SU APLICACION EN B. U. P.

Seminario Didactico de Lengua y Literatura

Espafolas del Instituto «Alfonso ll», de Oviedo

Aunque en varias ocasiones se ha in-
tentado este método en nuestro Insti-
tuto, nunca lo habiamos aplicado de
modo riguroso y, por tanto, la expe-
riencia era incompleta. Ante el éxito
logrado este afio con su aplicacién en
B.U.P. queremos aportar los resultados
por si interesa en otro Centro no sélo
de Bachillerato, sino de segunda etapa
de E.G.B.

EL METODO DE
M. HORTENSIA LACAU

Es facil de aplicar, pues no exige
demasiado dispendio —de diez a doce
libros de lectura— y se puede encajar
en una clase normal con sélo dedicarle
de tres a cuatro horas al mes. Contri-
buye al cultivo, no sélo de la compren-
sion, sino de la expresidn escrita, y se
presta a dedicar a orientaciones sobre
literatura una clase entera.

Dividido el grupo de alumnos en
subgrupos de cuatro o de tres —segun
por qué numero sea divisible la clase—
se asigna un libro a cada subgrupo vy
un tema de los previamente programa-
dos para el libro en cuestién. Los
alumnos leen la obra individualmente
pasandola de uno en otro en un pe-
riodo previamente marcado y realizan
su tema individualmente también.
Cuando el libro ha sido leido y comen-
tado por todos los componentes del
subgrupo, se pasa a los del siguiente y
se les asigna otro tema. Asi pues, cada
equis tiempo todos los alumnos han
leido y hecho un trabajo sobre un libro.
Estos trabajos se comentan en clase.
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M.2 CONCEPCION PEREZ MONTERO

Jefe del Seminario

Conforme avanza el curso los conoce-
dores del libro son mas y asi interesa a
mayor numero de alumnos el trabajo
leido y son mas los que pueden inter-
venir en el comentario con conoci-
miento de causa. Al tiempo, los temas,
sobre todo los de tipo mas genérico, se
han repetido en diversas circunstan-
cias, es decir, con diferentes libros, y
ello ha permitido también un enfoque
mas profundo y una realizacion mejor
orientada de los mismos, con lo que la
clase va adquiriendo dominio progre-
sivo de las lecturas, interés por ellas y
capacidad critica y de creacién a base
de lo leido.

Este es, muy sintéticamente expli-
cado, el método de M.* Hortensia La-
cau, que hemos aplicado en el primer
curso de B.U.P. del Instituto Alfonso I
de Oviedo.

La autora propone otros trabajos co-
laterales. En este Instituto se utilizd
uno de ellos para evaluar precisamente
los resultados del método anterior.
Cada alumno elige una obra de las lei-
das, propone tres temas sobre ella y
desarrolia uno, razonando el porqué de
la eleccién del mismo.

SU APLICACION EN B.U.P.

La experiencia se hizo seleccio-
nando de la lista de lecturas propues-
tas por el Ministerio doce obras. Te-
niendo en cuenta que el numero de

(1) Para todo esto cfr. M.2 Hortensia Lacau.
«Didactica de lalectura creadora», Buenos Aires,
Editorial Kapelusz.



alumnos por grupo era mdltiple de
tres, se hicieron subgrupos de tres
alumnos. Se procurdé que hubiera re-
presentacion de varios géneros litera-
rios y de diversas épocas y autores. Asi
las obras fueron una antologia de ro-
mances, obras liricas de dos poetas de
época diversa —Bécquer y A. Ma-
chado—, una novela clasica —«El Lazari-
llo de Tormes»—, otra realista —<«El
sombrero de tres picos»— y dos mo-
dernas —«Zalacain el aventurero» vy
«Cinco horas con Mario»—. De teatro se
selecciond una clasica —«Fuente Ove-
juna»—, una romantica —«Traidor, in-
confeso y mértirs— y una actual —«His-
toria de una escalera»—. El Unico libro
de tipo ensayistico propuesto por el
Ministerio, «Castilla» de Azorin, y la
obra de Casona «Flor de Leyendas».

Los libros se cambiaban de grupo
cada tres semanas y se proponia un
tema diferente, y cada semana debian
cambiar los alumnos entre si.

No damos los temas propuestos por
no alargar este articulo. Hay temas de
tipo genérico que vienen a servir para
todas las obras, como construccidon de
antologia comentada por preferencias,
eleccidon del personaje mas simpatico
al alumno o mas rechazable y comen-
tario sobre el mismo, discurrir otro fi-
nal a la obra, colocar un personaje en
nuestros dias y hacerlo actuar, o intro-
ducirse el lector en la obra, etc... Ade-
mas todo libro se presta a temas exclu-
sivos que pueden ser mas sugestivos
por ello mismo que los genéricos.

Cada tres semanas se lefan en clase
aquellos temas que resultaban intere-
santes por sus ideas o la creatividad
demostrada en ellos. Por falta de
tiempo, dado el programa de linguis-
tica que se debia desarrollar, sola-
mente se dedicaba una clase de una
hora a este comentario. Por ello no se
podian leer todos los temas, sino sélo
algunos. Es de suponer cuanto mayor
seria el progreso de haberse podido
comentar todos los ejercicios en clase.
Por supuesto, esta seleccion de traba-
jos la hacia el profesor, pero el comen-

tario era hecho en clase entre los mis-
mos alumnos.

Paralelamente se leyeron en clase y
se comentaron oralmente y por escrito
otras obras analogas a las selecciona-
das en la experiencia, con objeto de
orientar ejercicios semejantes a los
que habia de hacerse por cuenta de los
alumnos sin ayuda del profesor. Asi,
por ejemplo, «Rinconete y Cortadillo»
por su semejanza con «El Lazarillo»,
«El Alcalde de Zalamea» como obra
clasica de teatro con tema de honor y
contraposiciéon de instituciones socia-
les como «Fuente Ovejuna», etc.

Es excusado advertir que la biblio-
teca circulante funcioné todo el curso
con caracter voluntario y que en ella
figuraban, entre otras obras, las mis-
mas que en clase se daban dentro de la
experiencia que comentamos. Se tra-
taba de permitir anticipar la lectura o
repasar lo leido, con lo cual ganaban
las participaciones de los alumnos en
los comentarios orales de clase y se
motivaban mas estos.

RESULTADOS DE LA
EXPERIENCIA

Varios fueron los aspectos positivos
advertidos a través del curso. El proce-
dimiento es altamente formativo de la
personalidad y el juicio critico del
alumno. El muchacho se enfrenta con
el libro y ahonda en él opinando, re-
creando, afiadiendo o desechando li-
bremente. Estas actitudes y soluciones
son sopesadas y enriquecidas por toda
la clase, que, a su vez, se inspira en
ellas mejorandolas en recreaciones su-
cesivas del mismo tema o de otros ana-

- logos que se le ofrecen. Con ello la

lectura se hace mas vital, mas intere-
sante que si se tratara de una obliga-
cion escolar simplemente, pero, a su
vez, menos alienante y ofuscadora que
cuando sélo importa como evasién o
pura ocupaciéon de ratos libres. Los
alumnos han leido mucho voluntaria-
mente y sus ejercicios iban progresi-
vamente mejorando en calidad, canti-
dad y originalidad.
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Los puntos cardinales de los resulta-
dos positivos obtenidos son tres: co-
nocimiento mas profundo del alumno
por parte del profesor; introduccién en
el comentario de textos, y, fundamen-
talmente, fomento de la capacidad
creadora del alumno. En este caso han
sido fuente inspiradora precisamente
libros nada infantiles, como «Campos
de Castilla» de Machado, y los alumnos
a partir de ahi han producido obras
literarias de mérito incipiente.

1.°) Permite el conocimiento mas
profundo del alumno, que se mani-
fiesta con mayor sinceridad y libertad a
través de sus elecciones, rechazos,
adiciones y comentarios. Al escoger en
«Flor nueva de romances viejos» su
romance predilecto razonando su
elecciéon, un alumno de 14 afos, muy
poco comunicativo, explica: <Me gusta
el tema del romance, pero lo que mas
me atrae es el sentido que tiene para
mi... He descubierto que el prisionero
del romance y yo tenemos en comun
nuestra soledad y los dos esperamos
que algun dia llegara alguien o algo
que_nos sacara de ella.»

Siempre al comentar personajes o al
interpretar hechos se trasluce el crite-
rio del alumno:

«A  mi personalmente —dice otro
comparando a Bécquer con Machado y
a propésito del primero— no me gusta
este hombre como escritor, pues me
parece que, a pesar de haber sufrido
(sino de todo hombre por otra parte),
yo no expondria al publico mis pro-
blemas personales, aunque ello me ali-
viara.»

Cuando se censura al molinero de
«El sombrero de tres picos» por «no
creer en la gente y tratar a todos con
cierto escepticismo» se emite un juicio
personal por el alumno sobre los hom-
bres en general, y cuando a propésito
de «Historia de una escalera», Fer-
nando hijo, ya anciano, recuerda la es-
calera de su juventud y el alumno lo
imagina en una residencia de ancianos
acomodados a donde ha llegado gra-
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cias a su trabajo, el muchacho expresa
indirectamente su creencia también en
el poder de la voluntad del hombre,
cualquiera que sea su ambiente.

2.°) Introduce, aunque aun muy
someramente, pero si de modo muy
natural, a partir de la propia visién de
la obra del alumno, y no de la nuestra,
en la critica del texto. Muchos juicios
criticos certeros acerca de personajes
y obras se han dado. Voy a limitarme a
transcribir el juicio, puesto en boca del
cura de Maqueda, acerca de Lazaro de
Tormes. Se trata de un tema que exige
comprender a ambos personajes. No
se ha logrado esta doble comprensién:
el sacerdote esta sublimado por el
alumno —15 afos, hijo de agente co-
mercial, cinco hermanos, familia me-
dia, el chico el 2.°- que ha transcrito en
él a algun popular cura de pueblo,
comprensivo y noble, muy distinto del
miserable y cruel clérigo que Lazaro
describe en el segundo tratado de la
obra. Pero la visién acerca de la socie-
dad descrita en la novela, de las razo-
nes que mueven fundamentalmente a
los personajes y del caracter del propio
Lazaro, son observaciones y relaciones
establecidas por el propio alumno vy
creo que con indudable acierto y obje-
tividad. Este muchacho es, por otra
parte, muy normal, con nota final de
suficiente en esta asighatura, aunque
con *odo el curso aprobado en todas.

«Entrevista con uno de los amos de
Lazaro». Entrevista con un clérigo, se-
gundo amo del Lazarillo de Tormes. A
¢l vamos a hacerle esta entrevista.

—Por favor, sefior, jnos puede con-
testar a unas preguntas?

—Si, jcémo no!

—Quisiera que me dijera, como amo
que fue de Lazaro, ;qué cualidades
destacaria de él y qué piensa al res-
pecto?

—Es un chico con una mente muy
desarrollada, sabe sonsacar y hacer y
pedir 1o que él desea, aun con artima-
fias. No es de sorprender, pues sé que



proviene de familia muy relacionada
con el hampa, ladrones y demés ca-
lafa. Aunque es servicial y cumplidor
de los mandatos y sobre todo si son
hechos con rigor. Lazaro es un chico
que da la caracteristica propia del
tiempo en que vivimos: es hambriento
y pobre. Pienso que no tiene soluciodn,
pues esto se arreglaria si el Rey no se
preocupara tanto por las guerras en
Flandes y demas y se preocupara mas
por nosotros, su pueblo. Los campos
estan desiertos de manos para trabajar-
los.

—¢Tiene usted algun rencor por las
mil y una travesuras hechas por La-
zaro?

—jHombre! No es que me agrade que
me las haga, pero no, no le guardo
rencor, pues entiendo por qué 1o hace.
Tiene hambre la mayoria de las veces.

—i, Por qué tiene hambre Lazaro?

—~Ya se lo he dicho antes en parte.
Vivimos “en una sociedad pobre v,
como tal, carente de alimentos para
podernos abastecer. El solo esta a mi
custodia por un techo donde cobijarse
y una comida, por muy poca que sea
para él.

-Y, i,como es humana y religiosa-
mente Lazaro?

—No es muy religioso, pero menos lo
son otros. Humanamente es rechazable
su actitud, pues no es muy buena,
aunque se debe todo, o casi todo, a su
procedencia familiar.

—Bueno. No quisiera entretenerlo
mas de sus quehaceres. Muy compla-
cido por dignarse escucharme. Muchas
gracias.

—No hay de qué.
—jAdios! Buenos dias.
—jAdios!...»

Otro alumno, sobresaliente por mu-
chas razones, 14 anos, el pequeno de
seis hermanos, desarrolla el tema «La
Castilla de Azorin y la Castilla de Ma-

chado», después de haber leido ambas
obras:

«Castilla es reflejada por Azorin con
el paso del tiempo. Primero expone lo
que es un pueblo o una ciudad o una
casa, en un afno determinado, y luego
nos la describe cuando ha pasado
cierto tiempo.

La Castilla de Azorin es la Castilla de
las grandes catedrales de piedra, la
Castilla que no ve el mar; la Castilla de
las campifas llanas, rasas y polvorien-
tas, con sus barrancales pedregosos;
la Castilla con sus llanadas mieses, en
donde cantan los galios.

Azorin no concibe a Castilla sin sus
ventas; sin sus ciudades viejas, muy
viejas; sin sus catedrales y conventos;
ni sin sus callejuelas llenas de merca-
deres; ni sin sus caminos amarillentos
y sinuosos.

Observa el paisaje con una actitud
flirica.

Sentia gran atraccién por Castilla;
nadie como Azorin refieja la serenidad
del paisaje castellano.

Machado es ante todo poeta y, como
poeta, es un ser profundo; estudia la
realidad de Castilla como es, sin tram-
pas.

Ve Castilla como la tierra pobre que
antes estaba cubierta de gloria. Como
la tierra, al contrario de Azorin, sin me-
sones en sus caminos, con los campos
pobres, pero llenos de hierbas olorosas
—tomillo, romero— que dejan en el aire
el perfume fresco del campo.

La vision de Machado, con respecto
a Castillla, creo yo que se puede dividir
en dos situaciones: primera, en su inte-
rior desearia ver a Castilla en su ante-
rior grandeza; segunda, pero a este
poeta le tira la verdad, y refleja en sus
poemas la realidad de lo que es Casti-
fla».

3.°) Fundamentalmente el método
fomenta la capacidad creadora. Al ha-
cer la evaluacion segun el método que
apuntdbamos arriba (proponer una
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obra, asignarle tres temas y desarrollar
uno justificando la eleccién) para saber
lo aprovechado y la autenticidad de los
trabajos presentados hasta entonces,
se comprobd que, efectivamente, los
resultados correspondian a lo visto en
clase, pero hubo otra conclusién inte-
resante. Los temas propuestos fueron
variados y mas o menos dentro de las
lineas de los impuestos en clase, pero
los seleccionados y desarrolflados por
los alumnos, sin excepcién, han sido
todos los que exigian mayor imagina-
cion, temas de creacion propia, como
falsa antologia de una obra, crear otro
final, inventar un personaje nuevo y
hacerlo actuar, traer un personaje a
nuestros dias e inventar una aventura...

Decididamente lo méas productivo ha
sido el enorme fomento de la imagina-
cidn en los alumnos y el derroche de
creaciones propias. Mas interesantes
que los propios temas han sido las
obras literarias marginales que se han
escrito voluntariamente. Muchas, aun-
que es de suponer que haya méas que
no se me han dado.

Si no fuera por no prolongar hasta el
cansancio este articulo y porque no
puede acaparar todo el espacio de la
Revista, transcribiria aqui como cu-
rioso el trabajo de un nifio de catorce
anos, enormemente creativo —llegé a
hacer versos en espafiol y francés—
que, al continuar el articulo de Azorin
«Una ciudad y un balcén», presenta
una imagen apocaliptica de una huma-
nidad en crisis que se destruye a si
misma. A los pocos dias me entregé
como trabajo voluntario una composi-
cién poética, no exenta de grandeza,
en verso libre, en la que un ser so-
brehumano, un arcangel, destruye a
los humanos, porque «el hombre no
era hombre, era odio/el odio es, en
suma, contagioso,ly el mundo quedaba
asi infectado/con la enfermedad prove-
niente de la Tierra». Vuelve al hombre
a su antecedente el mono, pero éste,
nacido de nuevo «homo erectus», es-
labon de técnica, de ciencia y de
muerte» vuelve a su ciclo vital irrever-
sible. Desde otros mundos el 4ngel nos
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hace su confesion «celestial, incorpo-
rea». i

Es uno de tantos ejemplos (otros
eran menos claros) en que una obra
literaria fue motivo de creacién perso-
nal.

Sin llegar a tanto, las reinterpreta-
ciones de temas y libros son muchas y
muy interesantes. Seria divertido leer
como se traslada uno de los mas diver-
tidos y traviesos alumnos, de 14 afos,
ambiente obrero, familia numerosa, al
molino de «El sombrero de tres picos»
y lo que alli sorprende y nos cuenta,
convertido él mismo en un picaro del
siglo XIX, pero el ejercicio resulté una
novela entera. También podriamos
leer, en perfecto estilo del siglo XVI, al
Lazarillo robando en Galerias Precia-
dos y perseguido por el Gerente de Ga-
lerias nada menos, por la calle Urfa, 0 a
Delibes, que recibe una llamada telefd-
nica anunciadora de la muerte de su
amigo Mario —«tan buena persona, ca-
télico comprometido, de moralidad es-
trictisima»— y corre a pasar las cinco
horas del velatorio junto a Carmen,
después de lo cual decide dedicarle la
novela.

Pero me limitaré a reproducir la re-
creacion del estilo azoriniano en una
vision propia de su patria chica —San
Esteban de Pravia— que nos da a pro-
posito de un viaje un alumno de 15
afos, hijo anico de un portuario, que
vive en una barriada obrera de Oviedo.

«Llegamos. Pasa fugaz la iglesia, es
pequefia pero majestuosa. Una vieja
gasolinera desierta en las penumbras.
En el cruce de carreteras pasan fuga-
ces los pensamientos. Desaparecen.
Zona portuaria, olor a algas, brisa ma-
rina. Silencio. Grupos de casas oscu-
ras. Una fabrica de hielo, cristales ro-
tos, polvo. Desolacién. Una casa alum-
brada, eslabon entre el mar y la tierra.
Sus luces se apagan. Penumbra. Batir
de olas. Mar. Se acentuta el olor a al-
gas. La brisa marina se torna himeda,
helada. Soledad. El muro negro, freno
del mar. Suave barandilla lo corona.
jEmperador de marejadas! Y detras, el



mar. {Que nunca me separe de ti, Can-
tabrico!».

Nuestra conclusién de final de curso
es continuar el método disminuyendo
el numero de obras comentadas. Tal

vez interese también ‘adaptar en cierto
modo el método al segundo curso. Si
hiciéramos algo en este sentido y re-
sultara interesante, dariamos noticia de
ello en la revista.

LA ENSENANZA DE LA LITERATURA BABLE EN LOS CENTROS DE
EDUCACION GENERAL BASICA DE LA REGION ASTURIANA

1. CONSIDERACIONES PREVIAS.

El cultivo, la ensefianza del bable en los cen-
tros docentes de la region asturiana se presenta
como un tema muy complejo, delicado y proble-
matico. En torno a él surgen muchos interrogan-
tes de dificil solucion. Se abordé, por primera
vez, de forma sistematica, en la « Asamblea Re-
gional del Bable», en noviembre de 1973. Hici-
mos entonces un examen de conjunto del asunto
y expusimos nuestros puntos de vista(1).

El sector correspondiente a la ensefanza de la
literatura que utiliza el habla vernacula, que va-
mos a considerar aqui (refiriéndonos a la poesia
preferentemente), ha de encuadrarse, natural-
mente, dentro de ese problema general. Noso-
tros vamos a intentar ahora: considerar los di-
versos problemas que plantea la ensefianza de
esta parcela; mostrar nuestros puntos de vista
sobre los aspectos basicos; ofrecer algunas po-
sibles soluciones; y, finalmente, presentar algu-
nas sugerencias en relacion con las actividades
escolares.

2. PRINCIPALES PROBLEMAS QUE
PLANTEA LA ENSENANZA DE LA
LITERATURA BABLE

21. ;Tiene suficiente categoria es-
tética y otros valores que justifi-
quen su ensenanza?

Para contestar a este interrogante no debemos
limitarnos (como suele hacerse) a realizar una
evaluacion de la literatura bable escrita, la de
autor conocido; también tenemos que valorar, en

(1) Aun no se han publicado las actas de dicha asamblea. En
los articulos «Aprovechamiento didactico del bable en los centros
docentes de la region asturiana» (Aula Abierta, n.° 9, marzo, 1975,
pp. 25-27) y «El cultivo del bable en los centros de educacion
preescolar y general basica de la region asturiana» (Aula Abierta,
n.° 11, setbre, 1975, pp. 18-21) hemos tratado de este tema.

MARIANO BLAZQUEZ FABIAN
Licenciado en Filosofia y Letras y
Director Escolar

alguna medida al menos, el otro sector, el de la
literatura bable oral, no escrita originariamente.

No es este momento de realizar un estudio
detenido de esta cuestién, pero, para no quedar-
nos estancados, verificaremos un breve examen
de la misma. Para ello, vamos a considerar por
separado cada uno de los sectores literarios ci-
tados, refiriéndonos al conjunto de sus respecti-
vos contenidos.

21.1. La literatura bable oral (anénima). No
ha sido recogida ain en una gran parte. La
enorme presién de 1os modernos medios de co-
municacion social y la despoblacion del campo
habran hecho desaparecer definitivamente una
importante porcion de la misma. Es urgentisimo,
pues, recoger lo que aun perdura.

En lo referente a las canciones, disponemos de
importantes antologias y estudios como ese
magnifico Cancionero musical de la lirica popu-
lar asturiana de Torner, «&l maestro de los estu-
dios folkloricos espafioles» (2). Las 500 compo-
siciones que contiene esta obra son una parte de
las que su autor conocia, pues pensaba apadir
1.000 canciones mas.

Disponemos también de alguna coleccién de
romances, pero el repertorio recogido es escaso
para una tierra que, segun don Ramén Menén-
dez Pidal «esta empapada de ellos» (3). Aungue
este género no es (por su origen claramente ex-
trarregional y el escaso contenido de elementos
linglisticos bables que presenta) representativo
de nuestra literatura vernacula, ofrece verdadero
interés, pues merced a su reelaboracion por el
pueblo asturiano, es también entrafiablemente
nuestro; ha sido retenido con carifio, «hasta el
punto de servir de testigo de lo que Castilla ol-
vidd»(4).

(2) M. Torner, Eduardo. IDEA. Oviedo, 1971,

(3) Menéndez Pidal, Ramon. «Flor nueva de romances viejos»
pag. 42. Edit. Espasa Calpe. Buenos Aires, 1946.

(4) Hidalgo Montoya, Juan. «Cancionero de Asturias». Pag. 7
Editor Antonio Carmona. Madrid. 1973.
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En cuanto a las demas manifestaciones de la
literatura oral, la riqueza es grande, sin duda.
Basta un ligero examen de las obras consagra-
das a los estudios del folklore asturiano para
descubrir un amplio, variado y vatioso arsenal de
peguenas composiciones en Verso y prosa.

En lo referente a la prosa bable perteneciente
a la tradicion oral existen grandes lagunas en la
bibliografia. pues aunque disponemos de algunas
valiosas colecciones de cuentos «recogidos de la
tradicion oral» (como la muy interesante de Aure-
lio de Llano, editada recientemente), éstas sue-
len estar escritas en castellano, salvo algunos
fragmentos en bable. (1).

No obstante, en su conjunto, los materiales
recogidos (pertenecientes a este sector literario
de origen oral) son bastante cuantiosos, variados
y frecuentemente valiosos.

2.1.2.-La literatura bable escrita (de autor co-
nocido) nos ofrece, en lo que se refiere al verso
una produccién suficientemente amplia. Su difu-
sién es francamente escasa: las clases populares
la desconocen, salvo algunas muestras de teatro
0 poesia jocosa. El pablico culto, en su mayoria,
la conoce muy poco. Ignorada, silenciada, des-
defiada y falta de estimulos, se ha desenvuelto
en medio de grandes dificultades... No ha alcan-
zado, sin duda, el nivel de la literatura gallega o
catalana, pero encierra, a nuestro modo de ver,
para los asturianos y los no asturianos que con-
viven con nosotros, valores que la hacen acree-
dora a nuestra atencién y estima.

2.2. Posibilidades didacticas de la
poesia bable.

Cifiéndonos a la produccién literaria bable en
verso (que es, con mucho, la mas importante),
vamos a examinar cuales son sus posibilidades
didacticas, tanto culturales como formativas, en
cada una de sus manifestaciones (popular y
culta).

_ 2.2.1_Fl aprovechamiento didactico de la poe-
sfa popular es muy amplio como se desprende
de su considerable riqueza en los siguientes as-
pectos:

—Gran variedad de temas de indudable interés
dentro de nuestro ambito regional: mitos, su-
persticiones y leyendas; costumbres de gran ori-
ginalidad; curiosas fiestas religiosas y profanas;
juegos de todo tipo; los diversos trabajos y las
variadas faenas campesinas... Todas las manifes-
taciones de la vida elemental y de la cultura po-
pular.

—Una amplia gama de matices afectivos, que
nos descubren la psicologia de nuestro pueblo.

—Gran variedad de aspectos formales: refra-
nes, adivinanzas, conjuros, breves poemas liricos
y narrativos, canciones de todo tipo...

El género de mayor aceptacion, el que encierra

mayores virtualidades didacticas (dentro de este
sector) es, sin duda alguna, el constituido por las
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canciones. Por lo que pueden contribuir a la
formacion estética de los escolares, por las re-
sonancias afectivas que despiertan, por la pureza
de su léxico (en no pocos casos), por ser expre-
sién de elementos fotkloricos frecuentemente va-
liosos, deben ser objeto de especial atencién.

«La poesia popular... cala en los nifos, como
en los humildes, muy hondamente (2). Por eso
no es extrano que los escritores de obras desti-
nadas a los ninos imiten frecuentemente la litera-
tura popular, en busca de la aceptacién de los
pequefos lectores. Un sector importante de
nuestra literatura bable de tradicién oral sera, sin
duda, muy bien recibido por nuestros escolares.

222 a poesia bable escrita ofrece también
un aprovechamiento didactico no desderfiable, de
verdadero interés.

Merced a su amplio repertorio de temas, puede
ayudar eficazmente a nuestros alumnos a lograr
un mas completo conocimiento de muchos as-
pectos de la vida regional.

La gran riqueza de matices afectivos que nos
ofrece puede contribuir muy eficazmente a la
educaciéon del sentimiento en los nifos. Ese
denso y variado sentimiento humano que im-
pregha muchas composiciones, que va desde la
alegria exaltada, vital, hasta la mas profunda tris-
teza, pasando por la ternura, el amor, la nostal-
gia; el humorismo, cargado a veces de aldeana
malicia...no puede menos de enriquecer la sen-
sibilidad de nuestros alumnos. Cuidemos de no
abusar de lo humoristico, como suele hacerse.

En cuanto a los aspectos formales, presenta
también un repertorio suficientemente amplio en
cuanto a metros, combinaciones estréficas, re-
cursos estilisticos... cuyo conocimiento puede
servir de complemento a los estudios de técnica
literaria referidos a la literatura nacional.

De lo expuesto, parece desprenderse la con-
clusion de que la literatura bable, en su con-
junto, posee suficiente entidad como para ser
tenida en cuenta dentro de un plan docente que
pretenda la formacion completa, integral, del
nino asturiano.

2.3. Sentido y objetivos de la ense-
hanza de la literatura bable.

Con la ensefianza de la literatura bable en
nuestros centros presentariamos a nuestros
alumnos el habla vernacula en su nivel superior,
es decir, en la plenitud de sus funciones. Los
objetivos serian principalmente los siguientes:

—Ir desarrollando paulatinamente la capacidad
de comprension y valoracién de la expresion lite-
raria bable.

(1) Aurelio de Liano Roza de Ampudia. «Cuentos asturianos
recogidos de la tradicion oral». Editado por la Delegacion Provin-
cial de Cultura. Oviedo, 1975.

(2) Moreno Baez, Enrique. Articulo «Carta sobre la literatura en
el bachillerato». Publicado en el diario ABC, Madrid.



— Contribuir, a través del goce estético, a la
educacion de la sensibilidad.

—Despertar, mediante este goce estético y el
que se desprende del desahogo ladico y catar-
tico, el amor a la literatura en general y en parti-
cular a la compuesta en el habla regional.

—Perfeccionar la expresion autéctona en to-
dos sus aspectos y manifestaciones.

— Conseguir, a través de la literatura bable, una
mayor integracién en nuestra sociedad astu-
riana, en el espiritu de nuestro pueblo, facili-
tando a nuestros alumnos un mas completo co-
nocimiento de nuestro pasado y una mejor com-
prensién de nuestro presente, lo que les ayudara
a orientar mas acertadamente su futuro. El desa-
rraigo del hombre actual, a consecuencia de su
ruptura con la tradicion, encontrara seguramente
un cierto alivio en el cultivo de algo tan suyo
como es la lengua vernacula en sus manifesta-
ciones mas logradas.

En resumen, la ensefanza de la literatura ba-
ble puede, a nuestro modo de ver, redondear y
completar en alguna medida, dentro de nuestro
ambito regional, la labor formativa y cultural de
la gran literatura nacional. Su lugar en relacién
con ésta es muy modesto, sin duda, pero no
desdenable. Estimamos le corresponde una
atencién y un tiempo (dentro del horario escolar)
mucho menor, pero no el desprecio ni el desco-
nocimiento.

3. CUESTIONES METODOLOGICAS

3.1. Dificultad de acceso a los textos
literarios bables.

El acceso a los textos literarios bables no re-
sulta facil para la mayor parte del profesorado.

Respecto a la poesia popular carecemos,
como dijimos antes de antologias (salvo en lo
referente a las canciones y romances) y es pre-
ciso entresacar las composiciones de obras es-
critas con otra finalidad (principalmente en las
dedicadas al folklore).

Para la poesia de autor conocido, podemos
echar mano de alguna antologia, en especial la
de Pedro G. Arias, que recoge materiales de las
de Caveda, Canella y Enrique Garcia Rendueles.
En ella, encontramos un grupo bastante nutrido
de composiciones adecuadas a nuestra finalidad
docente, pero no suficientes, por lo que sera
preciso recurrir a otras fuentes, encontrandonos
con el inconveniente de que muchas de las obras
de nuestros poetas no se encuentran en el mer-
cado.

3.2. Necesidad de antologias infanti-
les y juveniles. Problemas que
plantea su elaboracion.

Atendiendo a esa seria dificultad, al conside-
rable esfuerzo que supone para el profesor la

localizacién de las composiciones adecuadas y
al hecho de que no resulta facil la realizacién por
el nifio de ejercicios fundamentales (como los de
lectura), consideramos de verdadera necesidad
que se proceda a la confeccién de antologias
escolares de poesia bable. Su elaboracién plan-
tea una serie de problemas de no facil solucién,
que vamos a considerar escuetamente.

3.2.1._Problemas de tipo linguistico. La exis-
tencia de diversas variedades de bable nos im-
pone esta pregunta: ;A qué modalidad del habla
regional deben pertenecer las composiciones
que figuren en las antologias?

A nuestro juicio, el contenido de cada antolo-
gia debe estar integrado fundamentalmente por
textos que utilicen la modalidad del bable co-
rrespondiente a la zona donde viven los alum-
nos, incluyendo ademas una muestra de compo-
siciones que se sirvan de otras variedades del
habla regional. La aplicacién de este punto de
vista nos obligaria a publicar varias antologias o
acaso una muy amplia, dividida en varias seccio-
nes (tantas como las modalidades principales del
bable).

Otro interrogante: ;Debemos limitarnos a re-
coger las composiciones que utilicen el bable
mas o menos puro o incluiremos también aque-
llas otras que ofrecen una mezcla de elementos
linguisticos del habla vernacula con los del cas-
telano o gallego?

Estimamos que procede dar preferencia a las
primeras, pero sin excesivas exigencias puristas,
sobre todo cuando se trate de composiciones
que ofrezcan una especial calidad literaria.

3.2.2.Problemas relativos a la adopcion de cri-
terios de seleccion de las composiciones. A su
acertada soluciéon ha de ayudarnos, en una cierta
medida, el conocimiento de la linea seguida en
las antologias escolares de literatura castellana,_
en especial las de Carmen Bravo Villasante (1) y
Arturo Medina (2).

Las composiciones que se seleccionen han de
ofrecer, al menos, dos condiciones:

1.2 Calidad estética.

2.2 Una cierta seguridad en cuanto a su acep-
tacion por los escolares.

El proceso selectivo podria consistir en:

A) En primer lugar, personas especialmente
capacitadas (por su sensibilidad y formacion fin-
guistica y literaria) realizarian una amplia selec-
cion recogiendo las composiciones gue, a su jui-
cio, presentan una mayor calidad estética y no
rebasan claramente la capacidad de los escola-
res.

(1) Bravo Villasante, Carmen. «Antologia de la literatura infantil
en lengua espafiola», 2 tomos. Edit. Doncel. Madrid, 1966,

) Medina, Arturo. «El silbo del aire». (Antologia lirica infantil)
Edit. Vicens-Vives, Barcelona, 1969. Tiene otra antologia con el
mismo titulo y el subtitulo «Antologia lirica juvenil la misma edito-
rial, 1965.
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B) El segundo paso consistiria en presentar
esas composiciones preseleccionadas a un am-
plio numero de alumnos (de diversas edades,
pertenecientes a distintos ambientes y condicio-
nes socioeconémicas y en varias localidades) al
objeto de averiguar el grado de aceptacion de
cada una de aquéllas.

Con las composiciones de mayor aceptacion,
realizariamos, si el numero lo permite una nueva
seleccion al objeto de conseguir:

—Una adecuada representaciéon de la poesia
popular y de la culta.

—Una muestra equilibrada de los diversos te-
mas, registros afectivos, géneros, otros aspectos
formales y tendencias literarias.

—Variedad de posibilidades en cuanto a su ex-
plotacion didactica, con vistas al perfecciona-
miento del lenguaje y de otras areas.

Adviértase que preconizamos antologias de
poemas, no de autores.

3.3. Actividades didacticas.

No consideramos oportuno realizar, en este
lugar, una exposicion detallada de las distintas
actividades didacticas que podriamos realizar
para conseguir los objetivos que hemos formu-
lado. Limitémonos, pues, a una breve resefia de
las principales, deteniéndonos sélo un poco en
una de ellas que, a nuestro juicio, encierra gran-
des posibilidades.

3.3.1. Lectura: comentario de textos y com-
posicion. Son fundamentales, como deciamos
mas arriba, los ejercicios de lectura. Al principio,
sera conveniente que el profesor lea el texto pre-
viamente, ante los nifos, al objeto de evitar pue-
dan adquirir vicios de pronunciacién y ayudarles,
si es necesario, en la comprension de aquél.
Después, puede realizarse la Ilamada lectura co-
lectiva, bien con finalidad expresiva, cuidando
preferentemente los aspectos fonolégicos vy fo-
neticos, o bien con un propodsito cultural, aten-
diendo principalmente al contenido del texto,
buscando relaciones dentro del mendio astu-
riano o fuera de él y superando asi ese caracter
estrechamente localista de una buena parte de
nuestra literatura regional. Esta modalidad que
suele denominarse lectura comentada puede en-
lazar perfectamente con el comentario de textos
con sus amplisimas posibilidades, entre ellas, la
de descubrir las relaciones existentes entre los
sectores literarios popular y culto y las que pue-
dan existir entre nuestra poesia bable y la caste-
llana...

La composicion literaria, la creacién de poe-
mas en nuestra habla vernacula, por los propios
nifos, es una actividad a la que se puede llegar
sin grandes dificultades.

3.3.2. La recitacién. Por gltimo, vamos a ocu-
parnos brevemente de esta actividad, haciendo
notar que sus posibilidades culturales y formati-
vas no suelen ser explotadas adecuadamente.
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Con ella, podemos contibuir, muy eficazmente, a
la consecucién de los objetivos generales ex-
puestos y, ademas, lograr:

—Poner a nuestros escolares en contacto di-
recto, a nivel profundo, intimo y emotivo, con
muestras muy significativas de la poesia bable.

—Tomar los textos aprendidos como punto de
arranque de muchos de los ejercicios linguisti-
cos (pronunciacion, entonacién, vocabulario, es-
tructuras sintacticas...)

—Poner las bases para una futura cultura litera-
ria bable, que parta del conocimiento de mues-
tras muy significativas, perfectamente conocidas
y sentidas. En ellas se basara y se insertara el
conocimiento de escritores, métrica, recursos
expresivos...

La seleccion de composiciones bables a reci-
tar debe ser realizada con muche cuidado, con
mucho escripulo, al objeto de obtener ef ma-
ximo provecho. Con ellas, conseguiremos dotar
a nuestros alumnos, como manifiesta Pierre Ga-
marra (refiriéndose a la literatura de su pais), de
una pequena biblioteca portatil, que les acom-
pafara a través de su vida, llevando en su memo-
ria y en su corazén unas flores poéticas que no
olvidaran facilmente. (1) palabras que confirma
el profesor Moreno Baez afirmando que «la poe-
sia que se sabe uno de memoria queda incorpo-
rada a la propia personalidad». (2).

4. MUESTRA DE COMPOSICIONES
POETICAS EN BABLE, CLASIFI-
CADAS SEGUN SU ADECUACION
A LOS DISTINTOS NIVELES EDU-
CATIVOS

4.1. Composiciones para parvulos y 1.° de E.
G. B.:

—Cancién de la zagalina, por Pachin de Melés
(3).

— Pedro Medero. Cantar anénimo (3).

—Por un vallinin abaxu... Cosadiella anénima (4).

—En un pueblin de Quirés... Cosadiella ano-
nima(5).

4.2. Composiciones adecuadas a 2.° y 3.° cur-
sos de E. G. B.:

— Debaxu de to ventana. Cantar anénimo (6).
—La zorra y el gallo. Fabula anénima, en bable
occidental (3).

(1) Pierre Gamarra. Articulo publicado en «Cahiers Pédagogi-
ques», diciembre, 1971.

(2) Enrique Moreno Baez, art. cit.

(3) Recogidas en ANTOLOGIA DE POETAS ASTURIANOS
(POESIA EN BABLE). Instituto de Estudios Asturianos. Oviedo.
1970, (pags. 144-145; 30-31; 25; 26; 180-161; 156-157; 148-149;
127, 92; 112-116; 35-37).

(4) Recogida en Gran Enciclopedia Asturiana, tomo |, pég. 29.

(5) Recogida en Gran Enciclopedia Asturiana, tomo 2, pag.
158.

(6) Recogida en Gran Enciclopedia Asturiana, tomo 6, pag. 1.



— El marinero. Romance anénimo. (3).

—La xente de la montana. Felicitacion de Navi-
dad utilizada por el Grupo Montanero Ve-
tusta de Pola de Siero. 1974.

—P'el carrerin de la cume. Villancico, por Lo-
renzo Novo Mier.

4.3. Composiciones para 4.° y 5.° cursos de E.
G. B.:

— Pedida de mano, por Luis Aurelio (3).

—La fontina, por Ricardo Garcia-Rendueles y
Gonzatez (7).

— jAy gaita melguera!, por Enrique Garcia Ren-
dueles (3).

4.4. Composiciones adecuadas a 6.° y 7.° cur-
sos de E. G. B.:

— Cancion de la madre, por Isidro Diez de la
Torre (3).

— Lonxe d'aqui, por Conrado Villar Loza. Utiliza
el bable occidental (3).
—iQué reblinquen!, por Marcos del Torniello

(3).
4.5. Composiciones para 8.° de E. G. B.:

—Lo que cuenten les madrefies, por Pin de
Pria (3).

— Pleito entre Oviedo y Mérida, por Anton de
Marirreguera (3).

(Estas composiciones fueron recitadas por es-
colares de los distintos niveles educativos, des-
pués de nuestra intervencidn sobre este tema, en
el Ateneo de Oviedo, con motivo de la «l Se-
mana de la Poesia Bable», organizada por la
Asociacion de Amigos del Bable).

(7) Recogida en Gran Enciclopedia Asturiana, fasciculos, n.°
91-92,

PEQUENOS ACTORES EN UN JUGUETE COMICO ASTURIANO.
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INFORMACIC

ACTIVIDADES
DEL

PREVISIONES PARA EL PRIMER TRIMESTRE DEL
CURSO 1976-1977

CURSOS DE FORMACION DE PROFESORES DE PEDAGOGIA TE-
RAPEUTICA

CARACTERISTICAS

Destino: Docentes con o sin ejercicio.

Titulacién: Diploma de «Profesor Es-
pecializado en Pedagogia Terapéutica».

Duracién: 400 horas iectivas.

Estructura y horario: Dos planes de
estructura del curso:

~Tres meses y medio de activida-
des practicas y tedricas, en jornadas de
8 horas diarias.

2°-Cinco meses de actividades
tedrico-practicas y, posteriormente, tres
meses de practicas en un Centro do-
cente de Educacion Especial.

CURSO DE MICROSCOPIA OPTICA Y ELECTRONICA.

Calendario: 2 al 12 de noviembre.

Horario: Lunes a Viernes: 6 a 9.

Destino: Profesores de Ciencias Na-
turales del E. G. B., del B. U. P., de Bio-
logia y Geologia del C. O. U. y también
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profesores de Facuitades y Escuelas
Universitarias.

Director del Curso: Dr. Modesto Mon-
toto San Miguel, Catedratico de Petro-
logia de 1a Facultad de Ciencias.



SUASORIAS Y CONTROVERSIAS

1. ¢Deben someterse al clasico examen de
final de curso los alumnos de 1.° de B.U.P.
que han obtenido buenos resultados en to-
das sus evaluaciones?

—«Si» para algunos profesores y «no» para la
mayoria.

1.1. Asi razonan los profesores del «si»: es
necesaria la revision de notas finales con un
examen general de fin de curso que, ademas de
servir de repaso, clarividenciara la nota definitiva
por si un suficiente o un bien o un notable pudie-
ran remontar el nivel siguiente o, viceversa, des-
cenderlo.

Su objetivo: repaso y afinamiento de notas.

1.2. Los profesores del «no», al parecer,
aportan pruebas mas contundentes.

He aqui como discurren:

—El afinamiento de notas finales es un pretexto
de los del «si», porque el profesor, que no sabe
qué saben sus alumnos a través de las evalua-
ciones de nueve meses, tampoco podria averi-
guaro con el examen clasico de fin de curso, en
que el examinando se halla bajo la presion del
«desideratum» memoristico, el insomnio y el
cansancio.

Si este aserto fuese cierto, habria que dudar de
la eficacia del sistema actual de evaluaciones,
una de las grandes metas de la pedagogia mo-
derna, y retornar al sistema clasico y caduco del
envejecido examen de fin de curso.

—El repaso es otro pretexto: este debe de efec-
tuarse para saber mas y mejor y no por motivo de

un examen: tantos examenes son demasiadas
espadas de Damocles.

—Reconocimiento al mérito de los alumnos es-
tudiosos, por su trabajo cotidiano de un curso
entero y de evaluacion en evaluacion, con la abo-
licién del clasico «sofocdn» del examen de fin de
curso, causa de trastornos psiquicos y fisicosde
muchos estudiantes de antano de los ultimos
dias de curso: insomnio, fatiga y hastio, y mu-
chas veces odio y aborrecimiento a los libros y a
jos apuntes, con posible pérdida de la vocacion
al estudio.

—Distincion para los alumnos oficiales iaborio-
sos frente a los displicentes al estudio y frente
a los libres para quienes-es inminente el examen
final, evitando asi, tan.de moda en nuestros dias,
la confusidn y mneutralizacién de la filosofia de
valores.

—Finalmente acusacién de inmovilismo a los
del «si», por marginar los avances de los siste-
mas pedagoégicos y didacticos modernos y tal
vez por «catarsis» psicoldgica de «también noso-
tros sufrimos ese examen».

Su objetivo: motivacion del trabajo y humani-
zacion de los examenes.

MANUEL G. MENENDEZ NADAYA
{Jefe de Seminarios Didacticos

del Instituto Nacional de Bachillerato

de Villablino)

INFORME SOBRE EL SEMINARIO «LAS LENGUAS
CLASICAS HOY»

El ICE de la Universidad de Oviedo, dentro de
los Cursos de Perfeccionamiento del profesorado
que desde hace afos celebra en la Universidad
Laboral de Gijon en el mes de julio, organizé del
19 al 24 un Seminario sobre Las Lenguas Clasi-
cas hoy al que acudié un buen nimero de profe-
sores de latin y griego del Distrito Universitario,
asi como companeros procedentes de otras pro-
vincias. El hecho de que en Abril de 1976 se
celebrara el V Congreso Esparol de Estudios
Clasicos, donde se atendié de manera destacada
el problema de la Didactica y Metodologia de
estas lenguas, unido a que en el proximo curso
se iniciaran en el estudio del latin los estudiantes
que han inaugurado el nuevo Bachillerato, nos

hizo pensar que éste era el momento de celebrar
un Curso sobre las lenguas clasicas, que tan mal
paradas han quedado en el nuevo sistema edu-
cativo.

El curso se concibié con dos finalidades distin-
tas: la primera fue la de atender las exigencias
del profesorado en ejercicio, que necesita y de-
sea actualizarse periodicamente en su formacion
cientifica. La segunda fue la de estudiar métodos
didacticos adaptados a la nueva estructura del
Bachillerato, con su drastica reduccion de horas
en las asignaturas de latin y griego. También se
proyectd la valoracion de los nuevos libros de
texto de latin que ya habian sido editados y cu-

47



yas Editoriales tuvieron la amabilidad de propor-
cionarnos algun ejemplar.

Para conseguir el primero de nuestros objeti-
vos contamos afortunadamente con un buen
equipo de profesores, pues las lenguas clasicas
estan muy bien representadas dentro del profe-
sorado de nuestro pais. Por esto sorprende que
una vez que se ha logrado preparar a gran ni-
mero de docentes en esta rama de la Filologia,
se deje sin alumnos precisamente ahora a estos
profesores, como si conviniera acrecentar los
muchos problemas que tiene hoy la educacion
espafiola; hecho que hay que incluir dentro de
las contradicciones de nuestro peculiar modo de
ser.

El Programa que presento el profesorado res-
ponsable del curso y que complacié plenamente
a los participantes fue el siguiente:

Dr. D. MARTIN S. RUIPEREZ, Catedratico de
Griego de la Universidad Complutense:

—Nueva estrategia en la ensefianza de las Hu-
manidades: Un método de griego basado en la
estadistica. El uso de los textos. Los ejercicios.

— Lo que perdura hoy de la teorfa de las larin-
gales.

— Dialectologia y lingliistica griega en los ulti-
mos 25 anos.

—Un hallazgo literario: Fragmento erético de
Arquiloco de Paros.

Dra. dona MARIA DEL DULCE NOMBRE ES-
TEFANIA, catedratico de INEM, Universidad y

Profesora Agregada de Latin de la Universidad
de Santiago:

— Nuevos métodos en investigacidn lingiiistica.
Perspectivas de la lingiistica matemética.

— Aplicacion de los métodos lingiisticos al es-
tudio de la literatura latina: la Epopeya | y Il.
Panegirico.

—Concepto de ciencia literaria.

—Aplicacidn de criterios al estudio de una An-
tologia latina.

—Nuevos meétodos en investigacion lingdiis-
tica: Aplicacién a la sintaxis latina. Aplicacion a
la métrica Aplicacién a la morfologia latina

Dr. D. MANUEL GARCIA TEIJEIRO: Profesor
Agregado de Filologia Griega de la Universidad
de Oviedo. -

—El desarrolio de la escritura en Grecia.

—Un dialecto griego marginado: el panfilio.

—La llamada regresién ética y el estructura-
lismo.

—Interpretacion moderna de la poesia de Hi-
ponacte.

- Las oraciones condicionales y concesivas a
la luz de la gramatica histérica.

—Linglistica y literatura: La lengua de los dio-
ses y de los fantasmas.

Se celebraron ademas Cologuios entre los par-
ticipantes, especialmente el profesorado de latin
debatié ampliamente la problematica que plan-
tea el proximo curso. Las Conclusiones que pre-
sentaron al final del Seminario, leidas por dona
Matilde Garzén Ruipérez. catedratica de Latin de
INEM y Jefe de Division del ICE de Salamanca,
fueron las siguientes:

CONCLUSIONES PRESENTADAS POR EL GRUPO DE PROFESO-
RES DE LATIN

«Haciéndonos solidarios de los criterios ex-
puestos por el profesor RUIPEREZ para la ense-
nanza del griego hoy, establecemos como objeti-
VoS para la ensenanza del latin, en el Nuevo Ba-
chillerato:

1) Utilizar un método «natural», lo mas cer-
cano posible al modo normal de aprender cual-
quier lengua, eliminando el gramaticalismo. El
paradigma no es el principio sino la conclusién.

2) Puesto que es breve el tiempo que se nos
concede para ensenar las lenguas clasicas, es
preciso optar por lo mds urgente, que es lo mas
frecuente.

3) Teniendo como lema «Buscar al hombre en
el mundo antiguo, para comprender mejor al
hombre moderno» (Pire: «Le latin en question»),
deberemos despertar en los alumnos el interés
por la CULTURA, ambientando los textos o ex-
playandolos, con el analisis de nociones histéri-
cas, geograficas, mitologicas, de ideas, costum-
bres, instituciones, etc., sin tomar el texto como
pretexto para digresiones.
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4) Orientar el interés de los alumnos hacia el
hombre que trabaja y construye mas que hacia el
que guerrea y destruye. Muchos textos hasta
ahora sin relieve en la Enseflanza Media, pueden
proporcionarnos datos a este respecto.

5) Enriquecimiento de la propia lengua y cul-
tura.

6) No pretender agotar los programas, sino
tener en cuenta la capacidad de asimilacion de
los alumnos, colectiva e individualmente.

7) El sistema a adoptar debera poner en con-
tacto los alumnos con la lengua en todos sus
aspectos: morfologia, sintaxis, Iéxico, aspectos
culturales ya mencionados, siempre partiendo de
textos cuidadosamente seleccionados.

A la vista de estos criterios y objetivos, lamen-
tamos que los autores de los libros de latin, ac-
tualmente en el mercado, que han llegado ya a
nosotros, sigan ofreciendo:

—densisimos y completos paradigmas

—extension desmesurada y exceso de materia-



les, pocas veces en conexién, ambas cosas nada
propicias para despertar el interés de los alum-
nos y facilitar la labor del profesor.

En consecuencia, proponemaos:

1) A un plazo mas largo, elaborar métodos
ajustados a los criterios expuestos o0 a otros simi-
lares, que tiendan a eliminar la rutina, la rigidez e
inmovilismo de los métodos tradicionales, cuyo
fracaso es evidente y que, con mas o menos
magquillaje, siguen apareciendo.

2) Como medida de urgencia y para paliar la
deficiencia de estos métodos, aconsejamos:

2.1. Prescindir de la ensefianza de paradigmas
completos, sin que previamente y de un modo
gradual el alumno haya reconocido en los textos
los diferentes casos.

2.2. Seleccionar los textos que permitan al
alumno, en la medida de lo posible, aprender
gradualmente y en conexién, la morfologia, sin-
taxis y léxico, eliminando aquellos que no pue-
dan ajustarse a esta metodologia.

2.3. Siendo imprescindible que el alumno lle-
gue a aprender el primer afio un repertorio de
400 o 500 palabras de vocabulario basico, segun
los criterios expuestos, estas palabras deben
aprenderse a partir de los textos y no aislada-
mente, en las listas que muchos manuales ofre-
cen. Hacemos hincapié en la importancia de no
descuidar el aprendizaje de particulas, que tanto
contribuyen a matizar la traduccién y que facili-
tardn después la comprension de algunos tipos
de oraciones: adversativas, causales, temporales.

Como metas a alcanzar para Primero de Latin,
proponemos:

1) Respecto a la MORFOLOGIA,

—conocimiento gradual y segin un orden de
frecuencia, de las cinco declinaciones.

—Pronombres, adjetivos, grados de compara-
cion.

~Conjugacién, eliminando los tiempos menos
frecuentes.

2) Respecto a SINTAXIS y en conexién con la
morfologia:

—Introduccién gradual de las funciones princi-
pales de los casos.

—Atencién repetida a los complementos de lu-
gar.

-Diferencias entre frases simples afirmativas,
negativas e interrogativas.

—Oraciones con sum, en sus empleos mas
frecuentes.

—QOraciones transitivas y pasivas.

—Oraciones de relativo en indicativo.

—Construcciones con participio.

—Valor nominal del infinitivo y en oraciones de
infinitivo faciles.

—Usos mas frecuentes del cum: temporal y
temporal-causal.

—Usos mas frecuentes de ut con indicativo,
completivas y finales.

—Condiciones reales.

—Causales con quod. Las demés oraciones
causales, introducidas por quia, quonian asi
como las adversativas y temporales deben ser
objeto de estudio en el Iéxico més que en la
sintaxis o, al menos, en intima conexién.

Volvemos a insistir en que la adquisicién de
todos estos conocimientos debe ser gradual,
progresiva, conjuntada y a partir de textos selec-
cionados, sin que cada explicacién sobrepase lo
que exija la comprension del texto. Ello requiere
por parte del profesor consciente, que sabe en
qué medida depende de su interés el futuro de
nuestras lenguas clasicas, una amplia expurga-
cion de los libros de texto de que, actualmente,
disponemos.

Igualmente remachamos que los contenidos
culturales no deben aparecer desconectados y
en apéndice de cada leccion. El profesor podra
ampliarlos e ilustrarlos con el lujo de medios
audiovisuales que hoy existen: diapositivas,
transparencias, discos; mapas, planos proyecta-
dos, fotocopiados, etc.

El éxito o fracaso de este nuevo curso de Latin
y en definitiva de las lenguas clasicas en el Ba-
chillerato, dependera en gran medida de una se-
leccion adecuada de textos y del uso y abuso
que se haga de los medios con que actualmente
contamos».

Estas conclusiones fueron aprobados por to-
dos los asistentes, pues responden a la linea
metodolégica marcada en el Curso de aceptar
las limitaciones impuestas al latin en los planes
actuales de Bachillerato, sin que ello quiera decir
que estemos conformes con su precaria situa-
cion, pero en tanto en cuanto no se modifique la
legislacion actual, creemos que hay que aprove-
char al maximo los recursos, procurando atender
preferentemente los aspectos de las lenguas y
cultura clasica que nos parecen mas adecuados
a la mentalidad del hombre contemporaneo.

E. DOMINGO
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OTRAS ACTIVIDADES

| CONGRESO NACIONAL DE SORDOS DE ESPARNA

INTRODUCCION

Inaugurado por S. M. la Reina dofia Sofia y
clausurado por el Vicepresidente del Gobierno,
sefior Fraga Iribarne, se celebrg en la capital de
Espafia, del 12 al 16 del pasado mes de mayo, el
« Congreso Nacional de Sordos de Espafia»,
convocado bajo el lema «Un faro de luz en la
torre del Silencio».

Al Congreso, patrocinado por la Direccign Ge-
neral de Asistencia Social del Ministerio de la
Gobernacion y organizado por la Federaciéon Na-
cional de Sociedades de Sordomudos de Es-
pafa, asistieron 1.132 participantes entre sordos,
profesores especializados, profesionales afines y
oyentes preocupados por su problematica.

S. M. el Rey fue presidente del Comité de Ho-
nor, en el que se integraron el presidente del
Gobierno, varios Ministros, el Cardenal Arzo-
bispo de Madrid, los Duques de Cadiz y otras
personalidades. Asi mismo asistié una numerosa
representacion de sordos de las provincias de
este Distrito Universitario de Oviedo.

Igualmente asistieron dos personalidades ex-
tranjeras, que dados sus méritos, han potenciado
el valor del Congreso. Fueron el sefior Dragoljub
Vukotic y el doctor Cesare Magarotto, Presidente
el primero y Secretario General el segundo, de la
Federacion Mundial de Sordomudos.

ACTIVIDADES

Las actividades fueron muy diversas, pudiendo
agruparse en: Ponencias y Comunicaciones; ex-
posicion Artistica; homenaje en el Retiro a Pedro
Ponce de Leén; proyeccién de las peliculas «He-
llen Keller» y «El silencio sin luz», interpretadas,
dirigidas y realizadas por sordos espafoles; re-
presentaciones teatrales mimicas de «Escuadra
hacia la muerte» de A. Sastre y «Llanto por Igna-
cio Sanchez Mejias» de F. Garcia Lorca; partido
de la Seleccién Nacional de Fytbol Silencioso
contra la A. D. Rayo Vallecano de Madrid, etc...

Cabe destacar la Santa Misa Solemne, ofrecida
por el Jefe del Estado anterior, que fue primer
presidente de Honor del Congreso. En el maravi-
lloso marco de la Basilica de San Francisco el
Grande, concelebraron mimicamente los dos
Unicos sordos espafioles. PP. Ayerra y Yanes,
auxiliados por varios sacerdotes especializados
en Pastoral del Sordo.

Igualmente hubo en el Congreso una Exposi-

cién cientifica y de Material Didactico, en la que
empresas espafiolas y extranjeras mostraron las
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ultimas aportaciones surgidas en los terrenos
préoximos a la sordomudistica. Destacaron el
despertador luminoso; los aparatos de telefonia:
Video, Teleescritura y Code-con; asi como los
textos, material y revistas de PROAS y Editorial
Santillana.

En las Ponencias y Comunicaciones se ha in-
tentado sefialar el pensamiento, la actitud y la
variada y dificil problematica del sordo, asi como
su capacidad de trabajo y adaptacién. Su
enorme preparacion y calidad artistica la ha de-
mostrado sobradamente en la EXPO-SORD, o
exposicién artistica paralela al Congreso, en la
que se han expuesto trabajos y dibujos, enmar-
cados en los siguientes apartados: Pintura al
6leo; escultura; pintura a la acuarela; dibujo; ar-
tesania; fotografia en color y en blanco y negro.
De todas estas expresiones hubo una convocato-
ria especial para juveniles.

Una serie de actos sociales y de convivencia
completaron esta magna convencién en la que
por primera vez se reunieron todos los sordos de
Espafa, sin distincién de organizaciones o pro-
cedencias.

LAS CONCLUSIONES

Quiza son las conclusiones fo mas importante
de un Congreso, al menos, de cara al futuro. Por
ello, intentamos alli reunirlas, encuadrandolas en
cuatro grandes apartados, para que su compren-
sién fuese mas clara. También intentamos, den-
tro de lo posible, una mayor operatividad de las
mismas. Los que hemos tenido el honor y la
suerte de trabajar como expertos de UNESCO en
este campo, sabemos que muchas de estas ideas
son validas a nivel mundial.

Los tres dias de intensos trabajos y discusio-
nes, asi como el ano de preparacion, cristaliza-
ron en un gran namero de propuestas y estudios.
Ante tal magnitud de cuestiones, que seran estu-
diadas detenidamente, sélo expusimos en la
clausura un resumen de las conclusiones, que
sintetizamos al final de este escrito y como
anexo al mismo.

COLOFON

Es evidente que los problemas del sordo, y
particularmente los de su educacion e integra-
cion social, son muy complejos. Quiza en otro
ndmero de la Revista «Aula Abierta», tengamos
oportunidad de poder exponer algunos de ellos.

Las breves lineas de hoy solo pretenden in-
formar y dar constancia de un hecho social sin



precedentes en la historia sordomudistica espa-
fiola: Su primer Congreso Nacional, que para
ellos ha sido un reconocimiento de la sociedad
espafola, que sé ha sensibilizado con sus pro-

blemas y un apoyo del primer gobierno de la
Monarquia ante sus necesidades e inquietudes.

JESUS LOPF.Z-SOLORZANO ARQUERO

Secretario General del Congreso y Presidente
de la Asociacion Espafiola de Educadores de Sordos.

ANEXO UNICO: CONCLUSIONES (Resumen)

l. EDUCACION

—Crear una comisién mixta entre profesores
sordos y oyentes encargada de buscar, es-
cribir y seleccionar libros para sordos.

—La formacion de profesor de sordos debe ser
de alta calidad en todos los aspectos y tener
un perfeccionamiento continuado.

Que se permita al sordo ser profesor de

otros sordos en areas donde no sea impres-
cindible el lenguaje, y desde luego, ser pro-
fesor de actividades y areas complementa-

rias.

Los profesores de sordos deben tener una
asignatura de comunicacion gestiva.

-~ Que en el Real Patronato de Educaciéon Es-

pecial, recientemente creado y en el Instituto
Nacional de Educacion Especial dependiente
del Ministerio de Educacién y Ciencia, se or-

ganice un grupo de trabajo y un servicio,
respectivamente, dedicado de modo con-
creto a los aspectos de sus correspondientes
competencias, que se refieren a la educacién

especial de los sordos.

—Que el SEREM en coordinacién con el
SEAF-PPO, realice un programa de forma-
cion profesional para sordos de acuerdo con
la demanda de mano de obra y utilizando las
técnicas de comunicacion adecuadas que
permitan el acceso del sordo en edad laboral

al mundo del trabajo en la igualdad de opor-

tunidades técnicas con los oyentes. Esta via
debera ser reforzada por la Obra Sindical de

Formacion Profesional a través de los cen-

tros de esta Institucion.

—Es fundamental desarrollar cuanto antes el

capitulo de la Ley General de Educacion rela-

tivo a la Educacion Especial, determinando
los criterios basicos en cuanto a modalida-
des, contenido, niveles, metodologia de la
educacian y formacién especial del sordn.

—El Congreso hace constar su agradecimiento
a los numerosos profesores de sordos que
con capacidad, y sobre todo con carifio, de-
dican sus esfuerzos y conocimientos a esta
peculiar ensenranza.

—Que se organice por parte del Ministerio de
Educacién y Ciencia, para coadyuvar a la
formacién permanente del sordo, cursos de

liberacién cultural a fin de que no olviden los
conocimientos adquiridos y la lectura labial
que es el medio de comunicacién con el
oyente. Estos cursos se desarrollarian prefe-
rentemente en los locales de las Asociacio-
nes de sordos.

Il. SANIDAD

—Creacién de un Centro de Rehabilitacion, de
profilaxis y de Orientacién Sanitaria en el
que se podrian organizar cursos de Instruc-
toras Sanitarias que divulgarian los concep-
tos en ellos vertidos. Al mismo tiempo vigila-
rian y coordinarian la conducta a seguir en
los diferentes casos que concernientes a los
problemas de la hipocusias sin o con audi-
mudez, se pudieran presentar.

— Es necesario antes de iniciar tratamiento co-
rrector protésico, el examen clinico por el
otélogo, para el establecimiento del opor-
tuno diagnéstico y tratamiento.

lll. PROFESIONAL LABORAL E IN-
TEGRACION SOCIAL

—Creacién de la «Obra Nacional de Asistencia
al Sardo» (ONAS).

-Que el SEREM potencie y especialice los
servicios de informacion, orientacién y asis-
tencia en sus diversos Gabinetes y servicios
en beneficio de los sordos.

— Exigir el exacto cumplimiento de las disposi-
ciones legales que obligan a las empresas a
admitir un cupo de minusvalidos sordos.
Abrir nuevos harizontes profesionales con la
especial incorporacion del no oyente a los
trabajos administrativos.

—Es urgente regular de modo claro y preciso
las relaciones laborales de los sordos que se
incorporen al trabajo en régimen de contra-
tacion libre o Centros de Empleo Protegidos,
acortandose lo méas posible el plazo conce-
dido al Gobierno por la Ley de Relaciones
Laborales de 8 de abril de 1976 para la apro-
bacién de una norma especial, regulando es-
tas cuestiones en relacién con los minusvali-
dos en general.

—Deben aprobarse las correspondientes nor-
mas para que el servicio de Empleo y Acciéon
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Formativa del Ministerio de Trabajo tenga en
cuenta las especialidades que requiere la
atencién del trabajador sordo en cuanto a
conocimiento o inventario de los puestos de
trabajo adecuados para ellos y, sobre todo, al
conocimiento de las actitudes personales de
cada trabajador sordo.

—Que desaparezca de la legislacion e Institu-
ciones la palabra «minusvalido o subnormal »
cuando se refieran al sordo, llamandole sim-
plemente por este nombre, acogiéndose por
su pérdida auditiva a los beneficios estable-
cidos, una vez reconocidos y clasificados.

—Que se institucionalice el Congreso de sor-
dos cada tres afios creando una Secretaria o
Comision Permanente para la organizacion
de los mismos.

—Que se establezca una campafa en medios
informativos de divulgacion de la sordera y
de las posibilidades y limitaciones verdade-
ras, en todos los medios de comunicacién
social.

— Es imprescindible que existan abogados es-
pecializados como asesores juridicos en to-
dos los problemas del sordo.

—Que exista un canal o programa especial en
T. V. dedicado a sordos. También deben sub-
titularse las peliculas mas importantes, desde

el punto de vista artistico y cultural, y proyec-
tarse en una Sala de cine subvencionada es-
pecialmente.

IV. DEPORTES Y TIEMPO LIBRE

—Que la Delegacion Nacional de Juventudes
colabore, autorice y subvencione las compe-
ticiones deportivas que este Comité Espa-
fiaol de Deportes Silenciosos pueda organi-
zar anualmente entre los colegios de sordos
de toda Espana.

—Se considera necesario que todas las Aso-
ciaciones cuenten con secciones de forma-
cion cultural y sus respectivas bibliotecas;
para lo cual debera tenerse el apoyo del Mi-
nisterio de Educacién y Ciencia y de la Di-
reccion General de Cultura Popular de In-
formacion y Turismo.

—Que se potencie el turismo del sordo, las
relaciones sociales entre ellos mismos, la
asistencia a colonias de vacaciones y la prac-
tica de deportes idéneos.

—Creacién del Centro Experimental del Teatro
del Sordo en Espana.

—Creacién de cursillos monograficos para
sordos y educadores sobre «uego drama-
tico».

INFORME SOBRE UNAS JORNADAS DE METODOLOGIA Y DIDAC-
TICA DE LA HISTORIA EN EL BACHILLERATO

Durante los dias 13, 14, 15, y 16 de septiembre
de 1976 se celebraron en Santander las Jornadas
de Metodologia y Didactica de la Historia para
profesores de Bachillerato. La organizacién co-
rri6 a cargo del Instituto de Ciencias de la Edu-
cacion de la Universidad de Santander y de la
Asociacion Nacional de Catedraticos de |. N. E.
M. Correspondié a los integrantes de la comisién
gestora (Carlos Galan, Mariano Mafiero y Tomas
Martinez) la dificil tarea de satisfacer las expecta-
tivas e intereses de unos 330 profesores de toda
Espana asistentes a estas Jornadas.

La ciudad de Santander respondié con hospi-
talidad e interés ante esta convocatoria. De ello
es prueba la recepcion dada por el Ayunta-
miento, la puntual informacién de la prensa y la
despedida en la villa de Santillana, bajo los aus-
picios de la Diputacién provincial.

Durante el transcurso de las Jonadas presenta-
ron ponencias profesores invitados y se ofrecie-
ron comunicaciones de una forma espontanea.
Animados coloquios siguieron al desarrollo de
las conferencias y se formaron grupos de trabajo
entre los asistentes, que deseaban tratar algunas
cuestiones (éstas se centraron en problemas de
la ensenanza de la historia en el Bachillerato,
condiciones bésicas para la calidad de la ense-
fanza e historia y nacionalidades).
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Las ponencias podrian clasificarse en tres
grupos con un caracter meramente orientativo:.

1-Sobre el significado y problemas del Bachi-
llerato en general (don Antonio del Toro, Presi-
dente de la Asociacion Nacional de Catedraticos
de I. N. E. M) y de la Historia en el Bachillerato

en particular (Dr. Valde6én Baruque).

2-Sobre el estado actual de la investigacion
histérica (Dr. Carreras Ares) y las posibilidades
de investigacion en el Bachillerato (Dr. Lacomba
Avellan).

3.—Planteamientos, a partir del conocimiento
de la evolucion mental del alumno, de una didac-
tica de la Historia (Dra. Liorens Serrano).

También podriamos agrupar dentro de esta
triple clasificacion las comunicaciones presenta-
das:

1.—~El tratamiento de un viejo problema: la uni-
dad administrativa de la Geografia y la Historia
en la Ensefianza Media (D. Antonio Herrera).

2 —La tarea de iniciar en la investigacién histo-
rica a los alumnos de Bachillerato por medio del
uso de la prensa (D. José Antonio Ayala).

3.~Experiencias didacticas en 1.° de Bachille-
rato: analisis de un cuestionario de conocimien-
tos y actitudes (D. Florencio Friera) y experi-



mento de renovacién de metodologia didactica
(D2 Manuela Balanza y grupo de Valencia).

El hecho de haber sido distribuidos entre los
asistentes los textos de ponencias y comunica-
ciones nos exime de la imposible labor, en este
espacio, de explicar su contenido y comentario.
No obstante, con animo comprensivo, esboza-
remos algunos fallos observados desde nuestro
particular punto de vista: escaso orden en la
combinacion de ponencias y comunicaciones
(nos parece que la clasificacion apuntada era la
que debiera haberse seguido); a esto hay que
anadir la precipitacién y escasa coordinacion
con los grupos de trabajo; el nimero de comuni-
caciones presentadas fue muy reducido (poco
mas del uno por cien de los asistentes se decidio
a enviar un trabajo); carga econémica para los
cursillistas, que debiera intentarse paliar (1.000
ptas. por matricula, viajes y estancia concertada
con una agencia); presentacién de un método
audiovisual para explicar la Historia del Pais

Vasco, que hizo perder una tarde de las Jorna-
das; algun intento esporadico de «asambleizar»
los coloquios, que podrian haber dado mas
juego en los planos cientifico y docente; selec-
cion defectuosa en la exposicion bibliografica
con pocos libros de Didactica y demasiados ma-
nuales universitarios de Historia....

Los mencionados defectos u otros no restan
en absoluto el valor de estas Jornadas de Meto-
dologia y Didactica de la Historia en el Bachille-
rato. El mayor elogio que se les puede hacer es
gue la inmensa mayoria de los asistentes saca-
ron utilidad de ellas y desean su continuidad.
Reciban, desde estas lineas de «Aula Abierta»,
una sincera felicitacién el I.C.E. de la Universidad
de Santander, la Asociacién Nacional de Cate-
draticos de I. N. E. M. y, de una forma especial,
los tres componentes de la Comisién organiza-
dora.

FLORENCIO FRIERA

Plaza de Riego, 3
Teléefono 21 88 24

LIBRERIA

JANGUREN

Julio Rojo Fernandez

Libros y revistas nacionales y extranjeras

Suscripciones

Cuentas corrientes de libreria

Apartado 40
OVIEDO
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DOCUNMENTACION.

DOCUMENTACION
BIBLIOGRAFICA

BIBLIOGRAFIA FUNDAMENTAL PARA EL ESTUDIO DE LA LENGUA
Y CULTURA GRIEGA

Excluimos de esta Bibliografia las ediciones criti-
cas o traducidas de autores griegos, asi como toda
clase de articulos, imprescindibles para el especia-
lista, publicados en las numerosas revistas con que
cuenta la Filologia Cldsica. Asimismo, dado su in-
tento orientador para el profesorado de Bachille-
rato, excluimos también Ja Bibliografia sobre Papi-
rologia, Paleografia, Epigrafia y ‘Critica textual
griega.

1. LINGUISTICA

1.1. Lingiiistica indoeuropea.

BENVENISTE E.: Origins de la formation des noms
en indoeuropéen. Paris 1935.

—— Noms d’agent et noms d’action en indoeuro-
péen. Paric 194R
KURYLOwIL: ). Etudes indoeuropéennes. Cra-
covia 1935.

—— L’Accentuation des langues indoeuropéennes.

" Cracovia 1952.

Garua TEUEIRO M.: Los presentes indoeuropeos
con infijo nasal y su evolucion. Theses et Studia
Philologica Salmanticensia XVI. Salamanca
1970.

MEILLET A.: VENDRYES J.: Traité de Grammaire
Comparée des Langues Classiques. Paris 1924,

MEILLET A.. tntroduction a I'ciude comparative des
langues indoeuropéennes. Paris, 1937.

RODRIGUEZ ApraDOS F.: La dialectologia griega
como fuente para el estudio de las migraciones
indoeuropeas en Grecia. Salamanca 1952.

— Evolucién y estructura del verbo indoeuropeo.
Madrid 1963.

—— Lingiiistica indoeuropea. Madrid 1975.

VILLAR F.: Lengua y pueblos indoeuropeos. Madrid
1971.
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1.2. Historia de la lengua griega y dia]eciologia.

Buck C. D.: The Greek Dialects. Chicago 1955.
CHADWICK J.: El enigma micénico. El descifra-
miento de la escritura lineal. B. Madrid 1962.
HoOFFMANN O.. DEBRUNNER A., SCHERER A. Histo-

ria de la lengua griega. Madrid 1973.

Lorez EIRE A.: Tres cuestiones de dialectologia
griega. Theses et Studia Philologica Salmanti-
censia XIV. Salamanca 1969.

—— Innovaciones del Jénico-dtico. Acta Salmanti-
censia. Salamanca 1970.

MEILLET AT Apercu dune histoire de la langue
grecque. Puesta al dia por O. Masson. Paris
1965.

PALMER L. F.: The interpretation of Mycenaean
Greek Texts. Londres 1961.

VENTRIS M., CHADWICK J.: Documents in Myce-
naean Greek. Cambridge 1956.

1.3. Fonética y morfologia.

BALLY CH.: Manuel d’accentuarion grecque. Berna
1945. :

BRANDESTEIN W.: Lingiiistica Griega. Madrid 1964.

CHANTRAINE P.: Morphologie historique du grec.
Paris 1947. :

La formation des noms en grec ancien. Paris
1933.

——— Grammaire Homérique I. Paris 1959.

FERNANDEZ GALIANO M.: Manual prdctico de mor-
Sfologia verbal griega. Madrid, 1970.

LElEUNE M.: Traité de phonétique grecque. Paris
1955.
—— Phonétique historique du mycénien et du
grec ancien. Paris 1972,

ScHwYZER E.: Griechische Grammatik 1. Munich
1939.

VENDRYES, J.: Traité d’accentuation grecque. Paris
1945.




1.4. Sintaxis.

Bivos M.: Syntaxe grecque. Paris 1955.

BRUNEL J.: L'aspect verbal et 'emploi des prever-
bes en grecque, particulierement en atique.

BURGUIERE P.: Histoire de Uinfinitive grec. Paris
1960.

CHANTRAINE P.: Grammaire homérique II. Syntaxe.
Paris 1953.

CIRAC, S.: Manual de gramdtica histérica griega
IV. Lecciones de sintaxis del verbo y de las
oraciones. Barcelona 1957.

DENNISTON J.: Greek Particles. Oxford 1954.

GaRrcia GuaL C.: El sistema diatético en el verbo
griego. Madrid 1970.

GUIRAUD CH.: La phrase nominal en grec d’Homére
& Euripide. Paris 1962.

HuMBERT J.: Syntaxe grecque. Paris 1960.

LABEY D.: Manuel de particules grecques. Paris
1950.

MoNTEIL P.: La phrase relative en grec ancien, des
origines, a la fin du V siecle. Paris 1963.

PisaNl V.: Sintassi della lingua greca antica. Mildn
1951. o

S. LASSO DE LA VEGA J.: La oracién nominal en
Homero. Madrid 1955.

— Sintaxis Griega. Madrid 1968.

S. RUIPEREZ: Estructura del sistema de aspectos 'y
tiempos del verbo griego antiguo. Salamanca
1954.

ScuwyzeR E. y DEBRUNNER A.: Griechische
Grammatik II. Syntax und syntaktische Stilistik.
Munich. 1950.

WACKERNAGEL J.: Vorlesungen iiber Syntax mit be-
sonderer Berucksichtigung von Griechisch, La-
teinisch und Deutsch. I. II. Basilea 1926-28.

1.5. Meétrica y estilistica.

CARRERE J.: Stylistique grecque practique. Paris
1960. '

CHANTRAINE P.: La Stylistique grecque. Actes du
primer Congres de la F. I. E. R. Class. Paris
1951.

DAIN, A.: Lecon sur la stylistique grecque. Paris
1941. Traité de métrique grecque. Paris 1965.
DALE A. M.: The Lyric Metres of Greek Drama.

Cambridge 1968.

—— Collected Papers. Cambridge 1969.

DoMINGO E.; La responsion estrdfica en Aristofa-
nes. Acta Salmanticensia. Salamanca 1975.

GENTILI B.: La métrica dei Greci. Florencia 1952.

KOoRZENIEWSKI D.: Griechische Metrik. Darmstadt
1968.

KOSTER W. J. W.: Traité de métrique grecque suivi
d'un précis de métrique latine. Leyden 1962.

Maas P.: Greek Metre. Oxford 1966.

MARTINEZ CONESA J. A.: Figuras estilisticas aplica-
das al griego y al latin. Valencia 1972,

PoHLSANDER H. A.: Metrical Studies in the Lyries
of Sophocles. Leyden 1964.

RAVEN D. S.: Greek Metre. An Introduction. Lon-
don 1962. K

SNELL B.: Griechische Metrik. Gottinga 1962.

2. LITERATURA GRIEGA
2.1. Obras Generales.

ALSINA J.: Literatura Griega. Contenido, problemas
y métodos. Barcelona 1967.

ALSINA J. MIRALLES C.: La literatura griega medie-
val y moderna. Barcelona 1966.

Bowra C. M.: Historia de la literatura griega. Mé-
jico 1950.

Introduccién a la literatura griega. Madrid
1968.

CANTARELLA R.: La literatura griega cldsica. La
literatura griega de la época helenistica e impe-
rial 1, 11. Buenos Aires 1968.

CATAUDELLA A.: Historia de la literatura griega.
Barcelona 1954.

CROISET A. y M.: Histoire de la littérature grecque
|. V. Paris 1928-35.

JAEGER W.: Paideia. Los ideales de la cultura griega
I, 11, 1II. Méjico 1953.

LESKY A.: Historia de la literatura griega. Madrid
1968.

NESTLE W.: Historia de la literatura griega. Barce-
lona 1944.

—_ Historia del espiritu griego. Desde Homero
hasta Luciano. Barcelona 1961.

PUECH A.: Littérature grecque chrétienne 1, 11, 111
Paris 1928-30.

QUASTEN J.: Patrologia 1, II. Madrid 1961-62.

ScHMID, W. STAEHLIN O.: Geschichte der Griechis-
chen Literatur I-VII 192048.

SNELL B.: Las fuentes del pensamiento europeo.
Madrid 1965.

2.2. Géneros literarios y autores.

FINSLER G.: La poesia homérica. Barcelona 1947.

GiL L. BLanco, FREUEIRO A. PASTOR A.: Tres lec-
ciones sobre Homero. Cuadernos de la Funda-
ci6én Pastor. Madrid 1965. ;

MazoN P.: CHANTRAINE P.: Introductién a L’Iliade.
Paris 1940.

R. ADRADOS, F. GaL1aNO. GiL L.. S. LASSO DE LA
VEGA: Introduccion a Homero. Madrid 1963.

KIRK G. S.: The Songs of Homer. Cambridge 1962.

Fondation Hardt:

— Entretiens sur L’Antiquité classique: Hésiode
et son influence. Vandoeuvres. Géneve 1961.
—— Entretiens sur 'A. C.: Archiloque. V. Geneéve

1964.

R. ADRraDOS: Liricos griegos. Elegiacos y yambogra-
fos antiguos 1, 11 Barcelona 1956-39 (Ademds del
texto griego y traduccién incluye introducciones
valiosas).

F. GALIANO: Safo. Cuadernos de la Fundacién Pas-
tor. Madrid. 1958.

Bowra C. M.: Pindar, Oxford 1964.

“F. GALIANO. LASSO DE LA VEGA, R. ADRADOS. Ef
descubrimiento del amor en Grecia. Madrid
1959. '

F. GALIANO, LASSO DE LA VEGA, R. ADRADOS: El
concepto del hombre en la antigua Grecia. Ma-
drid.

S. LASSO DE LA VEGA J.: Ideales de la formacion
griega. Madrid 1966.

—— De Séfocles a Brecht. Barcelona 1970.

LESKY A.: La tragedia griega. Barcelona.

Lipa M.2 Rosa: Introduccion al teatro de Sofocles.
Buenos Aires 1944.

"MURRAY G.: Esquilo. El creador de la tragedia.

Buenos Aires 1954.
— Euripides y su época. Méjico 1951.
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—— Aristophanes. Oxford 1933,

NIETZSCHE F.: El nacimiento de la tragedia. Madrid
1973.

—— Estudios sobre Grecia. Madrid 1968.
R. ADraDOS: Fiesta, Comedia y Tragedia Sobre los
origenes griegos del teatro. Barcelona 1972.
ROMERO J. L.: De Herddoto a Polibio. El pensa-
miento historico en la cultura griega. Buenos
Aires 1952.

JAEGER W.: Demdstenes. La agonia de Grecia. Mé-
jico 1945,

Vitamowitz U.: Hellenistiche Dichtung in der Zeit
des Kallimachos 1. 11. Berlin 1924,

ZigeGLER K.: Plutarchos von Chaironeia. RE 21,
1951. 636-962, (Publicado aparte en 1963).

GaRcia GuaL C.: Los origenes de la novela. Madrid
1972,

MIRALLES C.: La novela en la antigiiedad cldsica.
Barcelona 1968.

3. FILOSOFIA Y CIENCIA

BRUN I.: El estoicismo. Cuadernos EUDEBA. Bue-
nos Aires 1962.

BUENO G.: La metafisica presocrdtica. Madrid-
Oviedo 1974.

CAPELLE W.: Historia de la filosofiu griega. Madrid
1972.

GIGON O.: Les grands problémes de la philosophie
antiqute. Paris 1961,

Los origenes de la filosofia griega. Madrid
1971.

GutHRIE W. K. C.: Los filésofos griegos. Méjico
1958.

FARRINGTON B.: Ciencia griega. De Tales a Aristé-
teles. Buenos Aires 1947,

—— Ciencia y politica en el mundo antiguo. Ma-
drid 1968.

—— Ciencia y filosofia en la antigiiedad. Barce-
lona 1971. ;

——— La rebelion de Epicuro. Barcelona 1974.

FERNANDEZ GALIANO M.: De Platon a Dicgenes.
Cuadernos de la Fundacién Pastor. Madrid 1964.

FESTUGIERE A. J.: Epicuro y sus dioses. Cuadernos
de EUDEBA. Buenos Aires 1960.

FRAILE G.: Historia de la Filosofia 1. Madrid 1956.

JAEGER W.: La teologia de los primeros filésofos
griegos. Méjico 1946.

—— Aristoteles. Méjico 1946.

Kirk G. S. y RAVEN J. E.: Los filésofos presocrdti-
cos. Madrid 1969.

LEGIDO M.: El problema de Dios en Platén. Theses
et Studia Philologica Salmanticensia Salamanca
1963.

—— Bien, Dios, Hombre. Estudios sobre el pen-
samiento griego Acta Salamticensia. Salamanca
1964.

LLEDO M.: El concepto de Poiesis en la filosofia
griega. Herdclito - Sofistas - Platén. Madrid
C.S.I.C. 1961.

MELERO A.: Atenas y el pitagorismo. Acta Salman-
ticensia. Salamanca 1972.

MicHEL P. H. y BEAWEU J.: La ciencia antigua y
medieval. Barcelona 1971.

MONDOLFO R.: Sdcrates. Cuadernos EUDEBA.
Buenos Aires 1959. '

RamNoux C. y otros: La filosofia griega. H? de la
Filosofia 2. Siglo XXI Madrid 1972.
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ROBIN L.: El pensamiento griego y los origenes del
espiritu cientfico. Barcelona 1936.

SCHAERER R.: L'Homme antique et la structure du
monde interieur. Paris 1958.

Tovar A.: Vida de Sécrates. Madrid 1953.

—— Un libro sobre Platén. Madrid 1956.

WERNER CH.: La filosofia griega. Barcelona.

ZELLER E.: Socrates y los sofistas. Buenos Aires
1955.

4. HISTORIA Y CIVILIZACION

AYMARD A 'y AUBOYER J.: Oriente y Grecia antigua.
H? general de las Civilizaciones 1. Barcelona
1958.

BENGSTON H.: Griegos y persas. El mundo medite-
rrdneo en la Edad Antigua 1. Ed. Siglo XXI.
Madrid 1972.

BeTHE E.: Un milenio de vida griega antigua. Bar-
celona 1937.

BOARDMAN J.: Los griegos en ultramar. Comercio y
expansion colonial antes de la era cldsica. Ma-
drid 1975.

Bowra C. M.: La Atenas de Pericles. Madrid 1974,

COHEN R.: Historia de Grecia. Barcelona 1955.

Atenas, una democracia. Desde su nacimiento
a sit miuerte.

Diaz GONZALEZ J.: Historia de la medicing en la
anticiiedad. Barcelona 1950.

Diaz TeIERA A.: Encrucijada de lo politico y lo
humano (Un momento histérico de Grecia) Sevi-
lla 1972.

FINLEY M. L.: Los griegos de la antigiiedud. Ed.
Labor, sin fecha.

—— La economia de la antigiiedad. Méjico 1974.

FORREST W. G.: La democracia griega. Trayectoria
politica del 800 al 400 a. C. Madrid 1966.

GALINO M.2 A.: Historia de la educacion. Edades
antigiua 'y media. Madrid 1960.

GELB 1. J.: Historia de la escritura. Madrid 1976.

GiL L.: Censura en el mundo antigio. Madrid 1962.

GRIMAL P.: El helenismo y el auge de Roma. El
mundo mediterrdneo en la edad antigua 1. Ma-
drid 1972.

KroLL W.: Historia de la filologia cldsica. Barce-
lona 1941.

MaiscH R.: POHLHAMMER F.: Instituciones griegas.
Barcelona 195].

MARROU H. 1.: Historia de la educacion en la Anti-
giiedad. Buenos Aires 1970.

Mossk C.: Las doctrinas politicas en Grecia. Barce-
lona 1970.

MURoOz VALLE 1.: Estudios sobre la esclavitud anti-
gua. Madrid 1971.

MURRAY G.: Grecia cldsica y mundo moderno. El
legado de la Historia -1. Madrid 1962.

PETRIE A.: Introduccion al estudio de Grecia. Mé-
jico 1956.

PICARD CH.: La vida en la Grecia cldsica. Barcelona
1953.

RIGHI G.: Historia de la filologiu cldsica. Barcelona
1967.

R. ADRADOS F.: Hlustracién y politica en la Grecia
Cldsica. Madrid 1966.

—— La democracia ateniense (extracto de Ilus-
tracion y politica...) Madrid 1975.

ROSTOVTZEFF M.: Historia social y econdmica del

mundo helenistico. Madrid 1967.




SCcULLARD H. N.: Panorama del mundo cldsico.
Madrid 1967.

STRUVE V. V.: Historia de la antigua Grecia. Ma-
drid 1974.

Tovar A., S. RUIPEREZ M.: Historia de Grecia.
Barcelona 1963.

TovarR A.: La decadencia de la polis griega. Pro-
blemas del mundo helenistico. Cuadernos de la
Fundacién Pastor. Madrid 1961.

ToOYNBEE A. J.: La civilizacion helénica. Buenos
Aires 1960. ‘

Tozzit G.: Economistas griegos y romanos. Méjico
1968.

ATLAS HISTORICOS

BENGSTON H. y MiLoiciv V.: Grosse historischer
Weltatlas. Munich 1958.

JusTuS PERTHES; Atlas antiquus. Barcelona 1920.

VaN DER HEYDEN y LAVEDAN P.: Atlas de I'Anti-
quité classique. Paris. Bruselas 1961.

5. MITOLOGIA Y RELIGION

ALSINA J.: Tragedia, religion y mito entre los grie-
gos. Barcelona 1971.

ALVAREZ DE MIRANDA A.: Las religiones mistéricas.
Madrid 1961.

CaILLois R.: El mito y el hombre. Buenos Aires
1939.

Dobps E. R.: Los griegos y lo irracional. Madrid
1960.

GARCiA LOPEZ J.: Sacrificio y sacerdocio en las reli-
giones micénica y homérica. C.S. 1.C. Madrid
1970.

—— La religion griega. Madrid 1975.

GIiGoN O.: La cultura antigua 'y el cristianismo.
Madrid 1970.

GIL L.: Therapeia. La medicina popular en el
mundo cldsico. Madrid 1969.

—— Transmision mitica. Barcelona 1975.

HAMLYN P.: Greek Mythology. London 1963.

JAEGER W.: Cristianismo primitivo y paideia griega.
Méjico 1965.

KIrRk G. S.: El mito. Su significado y funciones en
las distintas culturas. Barcelona 1973,

MONDOLFO R.: Arte, religion y filosofta de los grie-
gos. Buenos Aires 1961.

MuURRAY G.: La religién griega. Buenos Aires 1956.

NiLsSON M. P.: Historia de la religiosidad griega.
Madrid 1953.

— Historia de la religion griega. Buenos Aires
1968.

PEPIN J.: Idées grecques sur I'homme et sur Dieu.
Paris 1971.

PETTAZZONI R.: La religion dans la Gréce antique.
Paris 1953.

RoHDE E.: Psique 1. 11, Barcelona 1973.

Rosg H. I.: Mitologia griega. Barcelona 1970.

Ru1z DE ELVIRA A.: Mitologia cldsica. Madrid 1975.

STEUDING H.: Mitologia griega y romana. Barce-
lona 1953.

VERNANT J. P.: Mito y pensamiento en la Grecia
antigua. Barcelona 1973,

6. DICCIONARIOS, LEXICOS,
ENCICLOPEDIAS:

BalLLY A.: Dictionnaire gec-francais. revisudo por
L. Sechan y P. Chantraine. Paris 1963.

CHANTRAINE P.: Dictionnaire étymologiqie de la
langue grecque 1, 11, 11, Paris 1968-70-74.

CRrOON J. H. Encyclopédie de I'Antiquité classique.
Paris-Bruselas 1962.

FRrISK N.: Griechisches etymologisches Worterbuch.
Heidelberg.

LIDDLE-SCOTT: Greek-English  Lexicon. Oxford
1940.

Marouzeau J. Dix années de Bibliographie Classi-
gue (1914-24). Posteriormente L'Année Philolo-
gique.

Pavuiy-Wissowa: Real Encyclopaedie der Klassis-
chen Altertumswissenschaft. (RF).

ZIEGLER - SONTHEIMER Der Kleine Pauly, Lexicon
der Antike.

THE OXFORD CLASSICAL DICTIONARY. Oxford [957.

E. DOMINGO

AULA ABIERTA

agradece la colaboracion del
profesorado de todos los niveles
educativos
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RECENSIONES

MARTINEZ DOMINGUEZ Pedro, Angela Oran Jauregui, Mercedes Fernandez Fer-
nandez y Mario Alvarez Suarez. Comentarios de textos literarios, ICE, Servicio de
Publicaciones de la Universidad de Oviedo. 1975.

Voy a dar noticia, con algun retraso, de una
interesante publicacién del ICE de Oviedo. Se
trata de la obra Comentario de textos literarios
de cuatro autores profesores de Institutos de
Bahillerato. Considero que puede ser atil a mu-
chos comparieros que trabajan en Centros de
Bachillerato como yo, pero he diferido esta nota
bibliogréafica para poder dar en ella cuenta de mi
propia experiencia en clase.

Se trata de un libro de orientacién practica
para penetracion de textos literarios. Creo que
su originalidad y mérito estan precisamente en el
esfuerzo de los autores para lograr una obra que
pueda orientar incluso a los autodidactos. El or-
den de los textos es cronologico y abarca desde
la Edad Media hasta nuestros dias. La ultima
parte completa la antologia con autores moder-
nos hispanoamericanos, desde Gabriela Mistral
hasta Mario Vargas Llosa. Un vocabulario téc-
nico ordenado alfabéticamente y al alcance de
los muchachos cierra el libro.

Los textos conservan la grafia de la obra de
donde estan entresacados —generalmente Clési-
cos Castellanos y ediciones de garantia—y tienen
amplitud suficiente para permitir un comentario
detenido. En ocasiones un pequefio vocabulario
adjunto aclara a los alumnos las palabras arcai-
cas o dificiles. A veces, como en el Poema del
Cid, se da la versién actual, en este caso de
Lopez Estrada. A continuacion de los textos unas
preguntas llevan al alumno a panetrarlos. Estas
son mas detalladas cuando el texto es mas dificil
de comentar y sobre todo al comienzo del libro.
Posteriormente dan por conocidos mas términos
técnicos y se apoyan en comentarios anteriores,
ya realizados segun el libro avanza. Cada frag-
mento comentado va seguido, generalmente, de
otro texto que da conocimiento mas amplio del
autor y permite que el alumno se ejercite en un
comentario no dirigido. También se presta a que
el profesor pueda utilizar estos textos para dirigir
él mismo a los alumnos con orientaciones y pre-
guntas propias, 1o que permite dar personalidad
y variacion a la clase. Muy acertadamente intro-
ducen los autores después de todos los textos
importantes o mas caracteristicos un comentario
de un critico de categoria. Las opiniones mas
autorizadas y célebres se recogen al producir las
paginas mas salientes de estas obras. Estos co-
mentarios, ademas de orientadores para los
alumnos, sirven también para motivar clases
acerca de las opiniones manifestadas por los cri-
ticos.

En la practica —ya to dice el prélogo— el nu-

mero de textos permite y exige una seleccion del
profesor, pues resultaria excesivo su numero
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para un solo curso. Mi experiencia se refiere ex-
clusivamente al 6.° curso, que he desarrollado
durante el 1975-76, asi como a la'de algunos
companeros de Centros de Bachillerato situados
en ambientes lejanos del nuestro —Avila, Toba-
rra...— a los cuales envié el libro, porque, al tener
noticia de él, me lo solicitaron. Sus opiniones
coinciden con las que expongo aqui. Creo, par lo
que he visto, que puede aplicarse eficazmente el
método en el 2.° curso de B.U.P. y también en el
curso optativo de literatura de 3.°.

El comentario de texto, con muy diverso-crite-
rio, ha ido imponiéndose cada vez mas como
elemento fundamental en la ensefanza de la
lengua. En el grado que nosotros impartimos —el
Bachillerato— el objetivo basico es la penetracion
del texto y la captacion de sus valores expresi-
vos. No se descartan las relaciones sociales y psi-
cologicas de la obra, el comentario temético o
las implicaciones biograficas del autor, pero, asi
como en los primeros cursos de Educacién Ba-
sica se atiende a la comprensién de lo leido, en
el alborear de los intereses estéticos del adoles-
cente es necesario que llegue a vibrar ante la
obra y que el examen de los recursos expresivos
se la acerque mas cada dia. Este objetivo exige
en el profesor una labor improba, no so6lo de
correccion y direccion de trabajos de los alum-
nos, sino de seleccion de textos y de montaje de
ejercicios sobre los mismos. Al tiempo estos tex-
tos, siempre referidos mas o menos al programa
oficial, deben guardar una coherencia entre si y
un orden gradual de dificultades. Haber conse-
guido tal cosa en los textos propuestos me pa-
rece el mayor acierto del libro, porque libera al
profesor de esta labor, no siempre facil ni grata,
ya que normalmente, segun transcurre el curso,
nos sobrecargamos de trabajo y nos resulta difi-
cil programar ordenadamente estas clases de
comentario.

El libro permite hallar siempre con facilidad un
comentario coordinado con los anteriores y gra-
duado en dificultad y sugerencias conforme
avanza el curso. Como la obra comprende todos
los géneros, y con textos bastante amplios (mas
en la novela que en el teatro), el alumno queda
motivado para leer las obras completas, de lo
que no se puede, naturalmente, prescindir, y ia
programacion resulta organizada y eficaz. Los
mismos textos propuestos, que guardan entre si
coherencia, permiten al profesor seleccionar al-
gunos para evaluar resultados de la clase, con lo
cual se ahorra otro trabajo. Otra ventaja que he
notado ha sido la coexistencia en el mismo libro
de muchos textos relacionados por el tema, la
escuela, el estilo, etc. Con ello, sin aportar mas
libros, sin multicopiar o fotocopiar, se pueden



relacionar obras, advertir variantes, contraponer
estilos o puntos de vista, o bien rastrear influen-
cias. Estos ejercicios no vienen indicados, pero
si sugeridos en la antologia, y se muestran al
alcance del profesor con sdlo hojearla. Final-
mente, como al comienzo he indicado, los alum-
nos libres disponen de un material riquisimo y
amplio en que ejercitarse sin direccién del profe-
sor. Me permito asegurar que el alumno que si-
gue el libro llega a cierta soltura interpretativa de
los textos y aprende a comentarlos, al menos, en
aspectos fundamentales. Asi me lo ha demos-
trado la experiencia realizada con dos personas
que deseaban orientacién en este aspecto v,
siendo totalmente inexpertas en comentario, vi
cdmo evidentemente mejoraban. Se trataba de
personas adultas y de estudios superiores al Ba-
chillerato y mi orientacion se redujo a propor-
cionarles el libro y a leerles al cabo de algun
tiempo los comentarios que habian realizado si-
guiéndolo.

Si algun defecto le he de poner a esta obra, es
su edicion xerocopiada. No es gue ello dificulte «
la lectura, pero si su manejo, pues, ademas de

desencuadernarse facilmente, resulta de un peso
y tamafo engorrosos. Impreso podria ser un vo-
lumen de unas dimensiones normales, muy ma-
nejable y facil de transportar por los alumnos. Es
lastima que el ICE no haya logrado una edicion
mas popular, que podria en estos momentos su-
ministrarse a otros distritos universitarios, ya que
no tengo nocitia de un libro analogo aparecido
en nuestra lengua, pues el méas semejante, la
antologia de Lacau-Rossetti (1), no tiene estas
caracteristicas enteramente y, a mi juicio, tam-
poco responde a la misma graduacion de dificul-
tades aunque no le niego sus méritos propios a
tal libro. Algunos errores de copia en los textos
(por ejemplo, en «El Alcalde de Zalamea» de
Lope o en «La Hora de Todos» de Quevedo) se
pueden suplir facilmente, pero deben corregirse
con cuidado en ediciones futuras, que deseo y
auguro a los autores, a los cuales, desde estas
paginas. doy mi sincera enhorabuena por el
buen fruto que su labor ha logrado.

MARIA CONCEPCION PEREZ MONTERO

(1) Lacau-Rosetti, «Antologia y comentario de textos», Bue-
nos Aires, Kapelusz,

AGULLO VIVES, Carmen: «Aspectos de la adquisicion del lenguaje de nifos de
ocho a doce anos», |.C.E., Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Murcia,

1975.

Publicado por el ICE y la Facultad de Filosofia
y Letras de Murcia nos llega este opusculo, breve
resumen de una amplia y concienzuda tesis doc-
toral de la Catedratica de Lengua y Literatura de
la Escuela Universitaria del Profesorado de Alba-
cete y antigua Directora de este Centro. La tesis
versa sobre el mismo tema de adquisicién del
lenguaje de nifos de 8 a 12 anos, y, siendo un
campo éste tan inexplorado, sobre todo en Es-
pana, promete cuando se publique ser obra de
verdadero interés.

La autora ha centrado su atencién en la «ac-
tuacion», no en la «competencia», linglistica, y
ha reunido un abundante material de expresion
oral (grabado en cinta magnetofdnica sin cono-
cimiento de los hablantes) y escrita, para estu-
diar el proceso de maduracién del habla en esta
edad de los 8 a los 12 anos, sin discriminaciéon
de ninguna especie (sexo, niveles intelectuales o
sociales, etc.). Modestamente da tanta importan-
cia al «corpus» de expresiones orales y escritas
presentado, como a su enfoque critico, pues lo
considera base para ulteriores estudios. No se
limita al estudio linglistico, sino que afade en
cada capitulo conclusiones didacticas muy inte-
resantes para una metodologia del lenguaje en
aspectos tan interesantes como ortografia, re-
daccién, expresion oral y gramatica.

Del «corpus» mencionado da una pequenisima
muestra esta publicacién del ICE de Murcia, en
un apéndice que comprende solamente ocho
ejercicios de los escritos de los nifos, inclu-
yendo el nombre de cada uno, su edad, el per-
centil que se la ha asignado en la tesis y la

profesién del padre, que da idea del ambiente
socioeconémico del alumno.

En la expresion escrita se han buscado diver-
sas circunstancias: sobre una pelicula proyec-
tada ante todos los nifios y acerca de la que
redactan dos ejercicios, uno inmediatamente
después de proyectada y en el mismo colegio, y
otro ocho dias después y en casa. Finalmente,
otra muestra muy interesante es el cuaderno de
vacaciones en el que los ninos redactan libre-
mente, segln su creatividad y preferencias.

El estudio critico de este material —tanto de la
transcripcion de las grabaciones del lenguaje
oral como de la reproduccion (conservando gra-
fia y forma de los ejercicios) de las redacciones—
se divide en seis capitulos, que corresponden del
2.° al 7.° de la tesis, pues el 1.° se dedica a
explicar el plan de trabajo. Resenamos a conti-
nuacion los seis capitulos siguientes.

Cap. 2.°.~Consideraciones en torno a la orto-
grafia.—Este capitulo confirma, con demostracio-
nes propias, las tesis extranjeras sobre ortogra-
fia: la no concordancia entre inteligencia y orto-
grafia y la correlacion entre ortografia y edad (1).
También que de los 8 a los 10 anos realiza el
nifno el mayor esfuerzo por adecuar su ortografia
a la adulta (2).

(1) Cfr. Homer B. Reed, «Psicologia de las materias de ense-
Aanza primaria», México. y J. L. Brueckner y G. L. Bond, «Diag-
nostico y tratamiento de las dificultades en el aprendizaje», Ma-
drid.

(2) Cfr.J. L. Bruecknery G, L. Bond, op, cit. supra y Thomas y
Crescimbeni, «Ensefianza individualizada por materias», Madrid
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Es interesante el estudio de las faltas cometi-
das por los nifos al crear su propio sistema, el
de las interferencias sintagmaticas y paradigma-
ticas, como causa de faltas ortograficas, y el de
los errores tipicos. Sin duda esta parte de la tesis
ha de ser clasica en el estudio de la didactica de
la ortografia.

Sobre el error en el uso de la tilde y de los
signos de puntuacidn, tan corriente en los nifios,
da su tesis la autora considerandolo como co-
rrespondiente a la caracteristica infantil de no
volver sobre lo escrito. El habito de utilizar estos
signos sélo se adquiere con la edad y a veces no
llega a ponerse en préactica.

Las conclusiones didacticas del capitulo llevan
al estudio individual de las grafias, pues cada
nino tiene un camino distinto de maduracion.

Cap. 3.°~Lenguaje infantii y medio am-
biente.—En el tercer capitulo se advierte la in-
fluencia del habla del adulto tanto en su nivel
socio-cultural como seguin el medio geogréafico.
También' se estudian las influencias de la lectura
y la television, asi como la preferencia infantil
por los espacios abiertos que ofrece la natura-
leza. Todo esto promete ser interesantisimo,
pero en el folleto publicado sélo se menciona.

Cap. 4.°-Lenguaje infantil y creatividad.—Ade-
mas de la relacion entre edad y tema de compo-
sicion escogido, se pone de manifiesto que la
creatividad se muestra en cualquier situacién
planteada: los nifos que eligieron el tema de
redaccion menos frecuente, entre los propues-
tos, son también los que han hecho un cuaderno
de vacaciones mas original.

No hay relacién entre inteligencia y creativi-
dad, pero si entre creatividad y entusiasmo e
interés puesto en la obra. Conclusion ésta muy
interesante y de aplicacién pedagégica evidente.

Cap. 5.°-Variantes de expresién en torno a un
mismo tema y comparacién con_la expresion
adulta.—Se vale eminentemente la autora de la
interpretacién del mismo chiste en diversas cir-
cunstancias o por diferentes personas. Asi dis-
tingue los rasgos de la expresion oral y la escrita,
el comportamiento constante del individuo en
cuanto a su capacidad de sintesis o de analisis y
la diferencia de expresién del adulto y el nifio.

Este dltimo punto es muy interesante y se basa
en la descripciéon de los mismos chistes por un
grupo de alumnos universitarios. Se acusan dife-
rencias no sdlo de expresion, sino de tipo de
error, en el caso de haberlo, en la interpretacion
del chiste.

Cap. 6.—Perturbaciones del léxico.—Considera
la autora que el vocabulario usual varia de unas
personas a otras y segun las circunstancias en la
misma persona, por ello es muy dificil llegar a un
vocabulario fundamental estandar. E!l léxico que
usan los nifos de 8 a 12 afios difiere en muy
poco del de los adultos. El vocabulario de los
juegos es tipico de los nifios y no registrado en
los diccionarios adultos en general. Recoge la
autora en el folleto unas cuantas palabras tipicas
de juegos infantiles y totalmente inéditas.

Como el error de uso del término segun el
contexto es tipico del nifio de esta edad —y yo
afado que seria interesante comprobar el por-
centaje en que sigue siendo habitual a otras
edades— la doctora Agullé propone que el
aprendizaje del Iéxico se haga progresivo y ba-
sandose siempre en el empleo de los términos
con relacion al contexto.

Cap. 7.°~Expresién de las estructuras bdsicas
de la oracién.—El Ultimo capitulo hace notar la
coincidencia de construccion entre la expresion
oral y escrita del nifo, aunque haya singularida-
des buscando originalidad, como son, por ejem-
pto, oraciones con verbo al final, poco frecuen-
tes en el codigo escrito del adulto.

Cierra el folleto una amplia bibliografia de
obras consultadas sobre el tema.

Esperamos con interés y atencién que esta te-
sis se publique integra y que sirva de estimulo
para otras investigaciones en ug campo tan des-
conocido y trascendental en la educaciéon como
este del habla infantil y su adiestramiento. La
misma autora que, tan interesante investigacion
ha emprendido, confiamos en que ha de conti-
nuarla experimentando en otras edades y luga-
res, para comprobar y continuar tan util obra.

MARIA CONCEPCION PEREZ
MONTERO

RODRIGUEZ FERNANDEZ, Perfecto: Séneca enfermo. Instituto «Bernaldo de Qui-
rés». Mieres del Camino, 1976. 232 paginas.

Dentro de las publicaciones monograficas y
periddicas a que nos tiene acostumbrados desde
hace unos afios el Instituto Nacional de Ense-
fianza Media «Bernaldo de Quirds» de Mieres,
merece especial comentario la publicacién de la
tesis doctoral del Catedratico de Latin de aquel
Instituto, don Perfecto Rodriguez Fernandez, im-
presa en la Imprenta «Firma» de la localidad mie-
rense, con el titulo de «Séneca enfermo».

Aparte de la «Introduccion», en que aborda el
autor la problematica general y las lineas genera-
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les de interpretacion, traza alli mismo el Plan de
la obra, dividida en cuatro partes:

12 Bibliografia médica, es decir, la enferme-
dad de Séneca en el puro sentido fisiologico.

De acuerdo con una interpretacion personal de
las fuentes (la misma obra de Séneca), e! autor
diagnostica claramente cuatro enfermedades
crénicas que, al mismo tiempo que paulatina-
mente destruyeron su cuerpo. labraron la vigo-
rosa personalidad ética de Séneca.



A saber: a) «Tuberculosis pulmonar crénica
evolutiva», la Phthisis o tisis tradicional.

b) «Asma», que el mismo Séneca designa
con el nombre no transmitido de «suspirium», al
no poder encontrar el tecnicismo griego corres-
pondiente.

c) «Paludismo» o «Febris» por antonomasia,
deificada por los romanos y a la que dedicaron el
nombre de un mes del ano: Februarius, Febrero.

De estas fiebres, cuartanas, al parecer, se curo
Séneca tardiamente, con solo cambiar de resi-
dencia, desde Roma a su finca de Nomentano.
Factor terapéutico éste, aconsejado también
modernamente.

d) «Gota» o «Podagra», que el mismo Séneca
diagnostica en la carta 6 a Lucilio: «cuando se
empiezan a hinchar los talones y a torcerse am-
bos pies, necesse est podagram fateri - fuerza es
confesar que se trata de podagra.»

22 Parte: Vivencia de la enfermedad. Capitulo
interesantisimo éste, en que bajo los dos epigra-
fes generales de «Terapéutica fisica» y «Terapéu-
tica psicologica», el autor analiza los condicio-
nantes de las enfermedades para un régimen de
vida especial, que a la vez provoca la terapéutica
psiquica o medicina del alma, en la que Séneca
fue y es maestro indiscutible.

3.2 Parte titulada «Ambito de la enfermedad>»,
fisiologico y psiquico. Se refiere a otros aspectos
relacionados con las enfermedades, que no son
propiamente enfermedad, pero que conciernen a
ella. Tales, por ejemplo, desde el punto de vista
fisiolégico, las relaciones médico-enfermo, lo
que significa la Medicina para Séneca, el dolor,
la vejez, el suicidio, la muerte.

Desde el 2° punto de vista, el psiquico, el estu-
dio de las interferencias entre ambos procesos,
basado en el Calculo de Relaciones, lleva al au-
tor al analisis de la génesis, evolucion y terapéu-

tica de las enfermedades del alma, consideradas
por el propio Séneca a través de muitiples textos
de sus obras.

La 4.2 Parte de la Tesis del doctor Rodriguez se
refiere a lag«Terminologia médica en Séneca»,
terreno totalmente virgen, afirma el autor. Ex-
tiende su trabajo tanto al ambito fisiolégico de la
enfermedad como al ambito psiquico de la
misma, ofreciéndonos en un denso capitulo, el
titulado «Index verborum medicorum», la rela-
cion detallada de los términos, mas de 400 en
total, base, por otra parte, de la realizacion de su
trabajo doctoral.

Cierra la parte expositiva de la obra el inevita-
ble capitulo de las «Conclusiones», que, aungue
aludidas a lo largo del trabajo, se recopilan en
namero de dieciséis al final, con la ventaja para
el lector de la ordenacion, condensacion y clari-
dad de las interesantes y abundantes ideas dis-
persas a través de las paginas de la Tesis.

Un nuevo resumen de todas ellas podria ser la
que figura en ultimo lugar: «Fue la naturaleza
psico-somatica de Séneca enfermo, la que con-
tribuyd, en gran parte, a formar un filésofo natu-
ralista y al mismo tiempo espiritual, con una
marcada inclinacion a la filosofia estoica, a una
especie de existencialismo de moda en Roma, en
ia primera mitad del siglo |, después de Cristo.»

Unos datos, al parecer insignificantes, dentro
de la seria investigacion que supone el trabajo
que comentamos, son las 323 citas, la inmensa
mayoria del propio Séneca, apoyo cientifico de la
Tesis, o mismo que la amplia bibliografia refe-
rente a las Fuentes y a la propiamente critica:
especial y general y de consulta, que en niumero
de 251, obras constituyen una elocuente demos-
tracién del rigor, seriedad y valor documental
que presiden la originalidad y mérito de la tesis
del doctor Perfecto Rodriguez Fernandez.

T. de la A. RECIO

CASTILLEJO BRULL, José Luis: Aproximacion al analisis del acto didactico. (Por
medio del Circuito Cerrado de Television), Universidad Politécnica de Valencia,

|.C.E., Valencia, 1976. 260 pags.

El presente estudio es un intento de «algorit-
mizar» el acto didactico. Responde a un objetivo
de «elaborar instrumentos, cuanto mas objetivos
mejor, de analisis de variables que intervienen en
el proceso didactico». Y para evitar malos enten-
didos, subraya que «importa mas en esta fase la
precision analitica que el estudio global del pro-
ceso (objetivo para siguientes etapas)».

Esta redactado concisamente, en estilo in-
forme, como coreesponde a lo que es: una inves-
tigacién del IV Plan Nacional del INCIE-MEC. Por
ello mismo, creemos que presupone haberse
leido o conocer el anterior informe: «Circuito
cerrado de TV y Ensefianza» (Il Plan del CE-
NIDE).

La estructura del contenido es relativamente
sencilla, limitdndose a exponer —en una primera
parte— los diferentes cédigos utilizables:

— linguistico-verbal,
—iconico,

— gestual,

— de desplazamientos.

En una segunda parte, ofrece unos ejemplos
del uso de los cédigos y de su cuantificacion y
tabulacion.

Finaliza con unas paginas sobre «Recomenda-
ciones para obtener un documento grabado sus-
ceptible de ser utilizado», y Bibliografia sobre el
tema.
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Precisamente las paginas finales de «Reco-
mendaciones» entiendo que vienen a demostrar,
por un lado, los posibles riesgos de subjetivacio-
nes y, por otro lado, lo dificil del dominio de la
tecnologia educativa, que trasciende a su misma
materialidad.

El autor utiliza un lenguaje en ocasiones de-
masiado formal, lo que puede dar la impresion
—junto con la ausencia del proceso de elabora-
cion cientifica de los codigos— de ser un libro

sofisticado y de uso restringido. Como creemos
que realmente lo es: un manual para utilizar por
quienes estén realmente trabajando en el campo
de la Tecnologia educativa. Para estos, es una
aportacion valiosa que viene a cubrir una laguna
en lo que respecta a soportes y codigos de obje-
tivacion que permitan un analisis del documento
obtenido por el C.C.T.V.

BALDOMERO BLASCO SANCHEZ

GONZALEZ ALVAREZ, Angel. «Politica educativa y escolaridad obligatoria». Madrid.

Gredos. 1967. 275 pgs.

La obra consta de dos partes claramente dife-
renciadas: la primera (cap. |, II, y lll) es una expo-
sicion de cuestiones de filosofia de la educacion
relacionadas con el sujeto, la posibilidad de la
educacion, la esencia o forma de ésta, las impli-
caciones mutuas entre educacion y sociedad, y
el condicionamiento de la educacién por tres
fuerzas tipicas de la sociedad actual: el desarro-
llo economico, el progreso técnico y las tenden-
cias democratizadoras.

Completa esta vision filosofica de la educacion
la referencia que el capitulo Il de la obra hace a
uno de los temas clave de la filosofia politica de
la educacion: el derecho y deber universal a re-
cibir educacién y el de los agentes que tienen
potestad para posibilitarle (Familia, Estado, Igie-
sia). Fundamentando este derecho de la persona
en la misma naturaleza humana perfectible, el
autor se ocupa del reconocimiento que hace el
derecho positive espariol de aquel derecho, es-
pecialmente de las normas constitucionales y de
las referencias expresas que de &l hace la Ley
General de Educacion.

El ditimo capitulo de esta primera parte esta
orientado a considerar las exigencias que ac-
tualmente plantea una «educacién integral».

Esta ha de atender tanto a las tres vertientes
en que, segun el autor, la razén humana se mani-
fiesta: la razén tedrica, la razén practica y la
razon técnica, como a la educacion de la sensibi-
lidad y cultura fisica, soportes de aquélla, yalas
vinculaciones sociales y religiosas, ya que el
hombre sdlo encuentra plenitud mediante la
trascendencia comunitaria y religiosa a las que
se siente Ilamado.

De ahi la necesidad de vertebrar la educacién
en: formacién para la contemplacion, para la ac-
cion, para la produccién y para el cultivo de la
sensibilidad, y de los valores fisicos, morales y
religiosos.

La segunda parte de la obra (capitulos IV a VIl
estd dedicada a enjuiciar la articulacién que la
Ley General de Educacién hace de los niveles o
grados de educacion o ensefianza: Educacion
basica, bachillerato y formacién profesional.

Para el profesor Gonzéles Alvarez, cada uno de
esos grados tiene una naturaleza definida y un
estatuto pedagégico propio. Consecuente con
estos caracteres propone una revision de estruc-
turas escolares, que en sintesis consiste en : a)
una educacion primaria, globalizada, desde los 5
¢ 6 anos a 11 afos; b) una educacion unificada,
«educacién media» (que corresponderia al grado
de Bachillerato), dedicada a la orientacién voca-
cional y profesional de 11 a 13 afos. ¢) una
educacion media polivalente (que incluiria el Ba-
chillerato y la Formacion profesional) de 13 a 18
anos, a base de tipos de formacién diversifica-
dos, en los que se integrase cultura y profesion,
a nivel medio.

Conciuye el libro exponiendo dos principios de
politica educativa que es necesario instrumentar
para hacer efectiva la revisién de las estructuras
escolares apuntadas: el reconocimiento de las
desigualdades naturales individuales, y el de la
igualdad ante la educacién, que exige remover
las discriminaciones econdémicas, sociales y es-
colares que le frenan 6 imposibilitan.

R.M.R.
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AULA XXI

Una coleccion
donde

se debaten los
problemas

mas acuciantes
de la educacion
dehoy.

Yse perfilan
soluciones

para el futuro.
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FUNCIONARIOS CIVILES DEL
ESTADO

REAL DECRETO 1839/1976, de 16 de julio, sobre el de-
recho de iacion prot I de los f
del Estado. (B. 0. E. de 31 de julio de 1976).

ios civiles

ORDEN de 23 de julio de 1976, por la que se establecen
las normas sobre gastos, pagos, intervencién y contabili-
dad de la MUFACE. (B. O. E. de 29 de julio de 1976).

AYUDAS Y BECAS

ORDEN de 14 de septiembre de 1976, por la que se hace
pdblico el XVi Plan de Inversiones del Fondo Nacional para
el F to del Principio de Igualdad de Opor
para el curso 1976-77. (B. O. E. del 29-1X-76).

Py

EDUCACION GENERAL BASICA

ORDEN de 29 de julio de 1976, por la que se determina la
plantilla de Profesores en los Colegios Nacionales. (B. O. E.
de 5-VIII-1976).

ORDEN de 10 de septiembre de
convocan Cursos de Perf i
para Profesorado de Ed
de 20-1X-1976).

1976, por la que se
y Especializaci6
(B. O. E.

General Basi

EDUCACION BASICA Y
ENSENANZAS MEDIAS

ORDEN de 8 de septiembre de 1976, por la que se dele-
gan atribuciones en materia de autorizacién de libros de
texto y material didactico en los directores generales de
Ed ion Basica y Ensefi Medias. (B. O. E. de 21-
1X-1976).

ORDEN de 8 de septiembre de 1976, por la que se dele-

lencias en los directores generales de Educacion Basica y
de Enseianzas Medias. (B. O. E. de 21-1X-1976).

BACHILLERATO

ORDEN de 25 de junio de 1976, sobre titulacion acadé-
mica para impartir ensefianzas de la mdsica en Centros de
Bachillerato. (B. O. E. de 12 de julio de 1976).

RESOLUCION de la Direccion General de Ensefanzas
Medias, por las que se dan instrucciones sobre la organi-
Zacién de los estudios nocturnos de Bachillerato. (B. O. E.
de 31-VIII-76).

REAL DECRETO 2214/1976, de 10 de septiembre, por el
que se modifican determinados articulos del Decreto 160-
1975, de 23 de enero, por el que se aprueba el Plan de
Estudios de Bachillerato. (B. O. E. de 22-1X-1976).

ORDEN de 11 de septiembre de 1976, por la que se
modifican.determinados preceptos de la Orden de 22 de
marzo de 1975 sobre el Plan de Estudios de Bachillerato.
(B. O. E. del 22-1X-76).

CORRECCION de errores de la Resolucién de la Direc-
cién General de Ensefianzas Medias, por la que se dan
instri sobre la or de los noctur-
nos de Bachillerato. (B. O. E. de 28-1X-1976).

FORMACION PROFESIONAL

ORDEN de 5 de agosto de 1976, por la que se establecen
plicables a la | i0 tii de los
de Formacién Profesional. (B. O. E. de 1-1X-1976).

ORDEN de 18 de septiembre de 1976, por la que se
establece que el titulo de Formacion Profesional de Primer
Grado habilita para el acceso a los estudios que exijan
para su comienzo el Bachillerato Elemental o el titulo de

gan atribuciones en materia de convalid: y eq

(B. O. E. del 25-I1X-1976).
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