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IDEAS EDUCATIVAS DE
ALEJANDRO CASONA

ANGEL LAZARO MARTINEZ

Inspector Técnico de Educacién

INTRODUCCION

La presencia de Casona en el ambito
de la literatura espafola es innegable,
dada la renovacién escénica que su-
puso en su momento y la gran proyec-
cién universal de su obra. Sin em-
bargo, es casi desconocida la cons-
tante pedagébgica, el hondo sentir for-
mativo de Casona, hecho que se refleja
en su accion literaria con una perma-
nente insistencia. No realizé Casona
aportaciones pedagogicas tan relevan-
tes como las que plasmé en la drama-
tica pero, en un estudio detenido de su
vida y obra, cabe constatar su preocu-
pacion educativa en multitud de aspec-
tos que intentaremos sistematizar.

La circunstancia de que en el ano
actual sea cincuentenario de la gra-
duacion de Casona en la Escuela Su-
perior de Magisterio, aumenta el inte-
rés por resefar sus ideas educativas,
reflejadas en sus obras y a lo largo de
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su acciéon profesional como maestro,
inspector de educacién y autor teatral.

1.—DOBLE PERSPECTIVA DE ALE-
JANDRO CASONA

1.1. Primeros anos.

Casona, asturiano de Besullo, hereda
la tradicién educativa de sus padres,
Faustina Alvarez, inspectora de ense-
fanza primaria, y Gabino Rodriguez,
director de una escuela graduada en
Oviedo. Esta inquietud la mantiene es-
tudiando Filosofia y Letras en las Uni-
versidades de Oviedo y Murcia vy, reali-
zando oposiciones al Magisterio en
Ledn, hasta que en 1922 ingresa en la
Escuela Superior del Magisterio, insti-
tucion destinada a la formacién de los
futuros profesores de Escuelas Norma-
les y de los Inspectores de Ensehanza
Primaria.

1.2. La Escuela Superior del Magiste-
rio.

Durante los cuatro afos (1922-26)
que Casona permanece en la Escuela
Superior del Magisterio, se afianza su
dualidad literaria y pedagdgica, que
constituia la constante de su trayecto-
ria existencial, al menos en su primera
época, fomentada por el contacto con
sus companferos, como Concha Alds,
Salvador Ferrer y por la publicacién en
Mundo Latino, de su primer libro: El



peregrino de la barba florida. La gran
labor de este Centro no se limitd solo a
la formacién de magnificos profesiona-
les sino que, el marco de un amplio
humanismo, cred el ambiente preciso
para canalizar las inquietudes literarias
de algunos de sus alumnos como,
junto a los sefialados, Luis Linares Be-
cerra, Maria de Maeztu, Antonio Onieva
o Victor de la Serna (1).

1.3. Proyeccién inspectora.

En 1928 marcha, en calidad de ins-
pector, junto con su esposa, Rosalia
Martin Bravo, antigua compafnera de la
seccion de Ciencias de la Escuela, a
Les, pueblecito del Valle de Aran, en
donde realizara una acertada labor
educativa. Ferrer, condiscipulo entra-
nable, rememora aguella época: «re-
cordamos nuestras entrevistas en Bar-
celona, cuando él llegaba una o dos
veces por curso para seleccionar el
material y los libros que necesitaba
para las escuelas del Valle. Era exi-
gente en grado sumo» (2). Posterior-
mente, en 1931, participa en un
concurso-oposicion y obtiene una
plaza de inspector en Madrid, destino
que mantendria hasta su marcha de
Espana y su separacion del Cuerpo.

1.4. Fusion literaria y pedagodgica.

Un analisis de las caracteristicas de
las obras de Casona muestra, de forma
palpable, la permanente actitud del au-
tor hacia la accion formativa. Funda-
mentalmente dirigidas al mundo infan-
til pueden ser significativas tanto ;A
Belén, pastores! (1951) como E/ lindo
D. Gato (s.f.), asi como la coleccién de
poemas La Flauta del sapo (1930) es-
critas en el aislado Valle de Aran, lo
mismo que La Sirena Varada, o la
magnifica Flor de Leyendas (1933) por
la que se le concedié el Premio Nacio-
nal de Literatura. Junto a este nucleo,
se {ocaliza otro conjunto de obras en
las que Casona manifiesta una inten-
cionalidad educativa, con el impulso
de concebir el teatro como medio cul-
tural y formativo o como manifestacion
de sus ideales pedagodgicos: Otra vez

el diablo (1935). Nuestra Natacha
(1935), Retablo jovial (1935) o La ter-
cera palabra (1953). Con un sentido
mas ambiental, probablemente con
una estructura dramatica més honda
cabe agrupar otras obras en las que los
personajes son capaces de interrumpir
su existencia y velar la crudeza de la
verdad con el fin de ayudar a otras per-
sonas necesitadas de comprension y
estimulo (Prohibido suicidarse en pri-
mavera (1937), Los arboles mueren de
pie (1949) o La barca sin pescador
(1945), desarrollando originalmente un
texto de Rousseau). Esta constante
tendencia la detecta Sainz de Robles
(3) denominandola doctrina y pedago-
gia del alma y senalandola como uno
de los valores caracteristicos del teatro
de Casona, presentado con un len-
guaje seductor, insinuante y motivador.

(4)

Esta inquietud literaria y educativa
cuaja, desde los primeros anos, en una
delicada creacién: La Pajara Pinta,
grupo teatral infantil, fomentado vy
mantenido por Casona en el Valle de
Aran y que, segun sus propias pala-
bras, tenia la finalidad de «iniciar en el
teatro a los nifos de las escuelas ara-
nesas. Los mismos nifios interpretaban
entremeses de Cervantes, fabulas y
cuentos adaptados por mi a la escena.
También aprendian corales a dos vo-
ces y danzas regionales» (5). La expe-
riencia adquirida con este grupo ser-
vird de base para que, en su nuevo
destino madrileno, Casona conjugue
definitivamente y en arménico equili-

(1) Sobre las caracteristicas de este centro
véase la documentada obra de Salvador Ferrer,
La Esucela de Estudios Superiores del Magiste-
rio. Madrid, 1973. Imp. Cedesa. pags. 373.

(2) Ferrer. Obra citada. pag. 328.

(3) F. C. Sainz de Robies. Prologo a las Obras
Completas de A. Casona. Madrid. 1961. Aguilar.
Tomo |. Pag. 30-2.

(4) Angel Valbuena Prat insiste en el «pedago-
gismo» que Casona manifiesta en toda su obra
literaria. (H.® de la Literatura espanola. Tomo Ill
Barcelona, 1964, Gili y Gaya. Pag. 696).

(5) Recogido por Ferrer en Obra citada. Pag.
327.



brio, sus vertientes dramatica y peda-
gogica.

2. EL TEATRO DEL PUEBLO DE LAS
MISIONES PEDAGOGICAS

Las Misiones Pedagdgicas constitu-
yen uno de los mas acertados empenos
realizados en nuestro pais para alcan-
zar una educaciéon popular. Basado en
las propuestas de Cossio, La Gaceta de
Madrid del 30 de mayo de 1931 publi-
caba un Decreto creando el Patronato
de las Misiones Pedagdgicas, con el fin
de «llevar a las gentes, con preferencia
a las que habitan en localidades rura-
les, el aliento del progreso y los medios
de participar en él, en sus estimulos
morales y en los ejemplos del avance
universal» (6). Una O.M. de 6-8-31 (ga-
ceta del 13) designaba las personas
que constituirian dicho Patronato, en
donde se contaba con la presencia de
Antonio Machado, Pedro Salinas, Os-
car Espla, Angel Liorca o Rodolfo Llo-
pis, entre otros, bajo la presidencia de
Cossio.

A propuesta de la Inspeccién de Pri-
mera Ensefianza, de los Consejos loca-
les o Provinciales, o simplemente de
particulares, se organizaba una Mision.
La propuesta se acompafiaba de una
amplia documentacion: descripcidon
geografico-econdmica de la comarca,
distribucién de la poblacion, comuni-
caciones, situacion cultural y escolar,
ambiente social, locales de actuacion,
hospedajes, fluido eléctrico, coopera-
cion...(7).

Las Misiones eran financiadas con
cargo al Presupuesto General del Mi-
nisterio de Instruccién Publica, con
una partida inicial de 300.000 ptas.,
que posteriormente fue aumentando,
aungue con oscilaciones y fuertes de-
bates en la Camara, hasta tas 700.000
ptas. Sin embargo, en junio de 1935, la
asignacién del presupuesto para las
Misiones desaparecid, lo que motivé el
hundimiento de la accién cultural rea-
lizada durante los cuatro anos anterio-
res, ya que el empeno no constituia
solamente una funcion instructiva sino

una verdadera accion educativa popu-
lar. Los «misioneros» pertenecientes a
distintos campos profesionales, reali-
zaban un esfuerzo formativo para que
toda una comunidad adquiriera con-
ciencia de sus posibilidades humanas y
las vertiera en intima vinculacion con

su medio-ambiente. Se organizaban

sesiones de accion didactica directa,
con el fin de erradicar el analfabetismo
de la zona, y se apoyaba con manifes-
taciones culturales: proyecciéon de pe-
liculas, exposicién de obras de arte,
representaciones teatrales, charlas y
coloquios. Se realizaba un estudio
socio-economico del area geografica y
se proponian posibilidades de mejoray
se instalaba, como patrimonio de la
comunidad, una biblioteca con fondo
biliografico. Probablemente no encon-
traremos un esfuerzo mas interesante
en el empeno de lograr una accién
educativa popular que la realizada en
esta época (8), en donde el Teatro del
Pueblo y la figura de Casona adquieren
una especial significacion.

2.1. Casona y el teatro del pueblo.

El Teatro del Pueblo tenia como fina-
lidad el llevar los aspectos mas casti-
zos de nuestra cultura a los lugares
que habian servido de inspiracién vy
fundamento a los dramaturgos espano-
les. Lope de Rueda, Juan de la Encina,
Cervantes, Calderon, Lope de Vega o
adaptaciones de textos literarios, ro-
mances, cantigas, cancioncillas... Todo
un amplio repertorio completado por la
inclusion de manifestaciones folklori-
cas populares. Xirau, colaborador de
Cossio, nos comenta el proyecto:

(6) Preambulo del Decreto de 29 de mayo de
1931.

(7) Sobre este tema, como casi todo lo refe-
rente a la educacién espafiola en el periodo
1931-36, véase el magnifico estudio de Mariano
Pérez Galan, La ensefianza en la Segunda repu-
blica, Cuadernos para el didlogo. Madrid, 1975.

(8) Posteriormente, en torno a la década de
los 50, el C.S.I.C., a través del Instituto de Peda-
gogia S. José de Calasanz, revivio, durante algu-
nos anos, las Misiones Pedagoégicas.



«QOrientado en las mejores tradiciones
de la farandula espanola, llegd en sus
representaciones a un grado notable
de selecta discrecion. Las mejores
obras de los clasicos revivieron por él
ante el entusiasmo aténito de un pue-
blo amodorrado por dos siglos de de-
cadencia»(9)

Inicialmente organizado por Ricardo
Marquina, posteriormente fue encar-
gada la direccion a Casona el cual,
junto con estudiantes de Escuelas y
Facultades, se encargd de recorrer
mas de 300 pueblos de nuestra patria,
representando los domingos, fiestas y
vacaciones. El hondo sentido que calo
en Casona esta accién educativa
puede quedar reflejada en sus propias
palabras: «Durante los cinco afios en
que tuve la fortuna de dirigir a aquella
muchachada estudiantil, mas de 300
pueblos —en aspa— desde Sanabria a la
Mancha, desde Aragén a Extremadura
nos vieron llegar a sus ejidos, sus pla-
zas O sus porches, levantar nuestros
bartulos al aire libre y representar el
sazonado repertorio ante el feliz asom-
bro de la aldea. Si alguna obra bella
puede enorguliecerme de haber hecho
en mi vida, fue aquella; si algo serio he
aprendido sobre pueblo y teatro, fue
alli donde lo aprendi. Trescientas ac-
tuaciones al frente de un cuadro estu-
diantil y ante publicos de sabiduria,
emocioén y lenguaje primitivos son una
educadora experiencia» (10). Otra vez
el Casona educador, con su farandula
estudiantil, como en el Valle de Aran.
En esta época, a instancias de Ma-
chado y Cossio, germina su Retablo
Jovial, obras en un acto, adaptando
cuentos del Conde Lucanor o de Boc-
caccio, o escenificando la historia de
Sancho Panza en la Insula Barataria.
Sin embargo su accidon no quedd redu-
cida a la direccion del Teatro, sino que
el Patronato en ocasiones, le respon-
sabilizd de cometidos mas amplios,
como la direccién de la Mision
Pedagdgico-social de Sanabria, en oc-
tubre de 1935, en la que, junto a lo
cultural, se proponia una renovacién
econdémica de la zona, aunque, tal
como analiza TuAdén de Lara, no llega-

ria a cuajar dado que fue unha expe-
riencia aislada sin variar el contexto
general de la estructura agraria del
pais. (11).

3. LA PERSPECTIVA EDUCATIVA DE
NUESTRA NATACHA

Inmerso en este ambiente, Casona
estrena La Sirena Varada (1933) —Pre-
mio Lope de Vega de ese ano— y en
1935 Otra vez el diablo. Recogiendo la
experiencia de sus anfos de «misio-
nero» escribe Nuestra Natacha, en
donde plasma su constante dualidad
literaria y pedagdgica, exponiendo
ante el publico el valor de la nueva
linea educativa, en la que se defiende
una accion cooperativa entre estudian-
tes y profesores como medio de cuajar
una educaciéon popular. Natacha fue
estrenada por la compania de Josefina
Diaz y Manuel Collado en el Teatro Vic-
toria, de Madrid, el 6 de febrero de
1936, y publicada por la editorial Ma-
gisterio Espafiol en ese mismo ano. No
es nuestra intencion analizar literaria-
mente Nuestra Natacha, sino com-
prender el texto desde un punto de
vista educativo, maxime si tenemos en
cuenta que «si como se dice, desde los
tiempos helénicos, el teatro ha de ser-
vir ante todo de escuela de buenas
costumbres y de espejo implacable de
vicios, ninguna obra escénica se ajusta
tanto al postulado como Nuestra Nata-
cha» (12).

3.1. Fusion dramatica y pedagdgica.

Nuestra Natacha rezuma todo el
ideal del Teatro del Pueblo. (13) En la
primera escena de la obra un grupo de

(9) J. Xirau. Manuel Bartolomé Cossio y la

gdgcacién en Espana. Madrid. 1969. Ariel. Pag.
58.

(10) A. Casona. Obras completas.
1961. Aguilar. Tomo |. pag. 818.

(11) Tunon de Lara. Medio siglo de cultura es-
parniola (1885-1936). Madrid. Tecnos. 1969.

(12) Sainz de Robles. Prélogo a Nuestra Nata-
cha en A. Casona. Obras completas. Madrid.
Aguilar. 1961. Tomo tl. Pag. 15.

(13) Se ha tachado a Nuestra Natacha de ser
una obra proselitista y en aquellos tiempos, fue

Madrid.



estudiantes redacta una nota protesta
«por las sanciones gubernativas en
contra de nuestras organizaciones, del
fuero universitario y de nuestras clases
de cultura popular (14). Natacha im-
pulsa a Lalo, el co-protagonista, a que
abandone su caracter individualista y
canalice toda.su personalidad en una
accion social y formativa. Para ello, el
vehiculo adecuado es el teatro, un tea-
tro ambulante «de pueblo en pueblo,
para las céarceles, para los asilos, lle-
vando romances y canciones, farsas
poéticas, teatro de Lope y Calderén»
(15). Con una coordinacién plastica
sencilla y directa, el teatro estudiantil
acude a representar la Balada de Atta
Troll en el colegio que dirige Natacha,
guedando el espectador inmerso en
una situacion dramatica doble, al asis-
tir a una representacion superpuesta al
argumento general de la obra.

Pero quiza es preciso apresar el sen-
tido general de la intencionalidad de la
obra de Casona, que pretende conju-
gar esquemas educativos mas adecua-
dos con las caracteristicas sociales. La
doble vertiente de Casona, dramatico-
popular, por un lado y, por otro,
cientifico-pedagdgico, se simbolizan
en dos personajes que, aunque inco-
nexos en un principio, terminan por
fundirse en una tarea comdn. Ei primer
aspecto lo encarna Lalo Figueras,
eterno estudiante («tres generaciones
han pasado por mi cadaver») alegre
(«profesor de optimismo»), director del
teatro ambulante y que, entre otras vir-
tudes, segun su confesidon, no habla
aleman. En la otra vertiente se encuen-
tra Natacha, alumna becaria de la Uni-
versidad Central y primera mujer que
alcanza en Espana el doctorado en
Ciencias Educativas por su tesis «Los
Tribunales de Menores y la educacién
en las Casas de Reforma». Natacha
acepta la direccion pedagdgica de un
reformatorio, del que fue alumna y de
donde fue redimida por un solterén
profesor universitario. S6lo exige plena
libertad de iniciativa en cuanto al régi-
men interior, ya que pretende cristali-
zar un estilo nuevo que, con harta deli-

cadeza, Casona expone en algunas es-
cenas claves.

3.2. Critica y comprensién de la edu-
cacion tradicional.

No ahonda Casona en un analisis de-
tenido de la educacion tradicional, sino
que su critica se dirige a ridiculizar el
ambiente educativo de las instituciones
escolares. Es claro que, tras ese clima,
se detecte un enfoque distinto de la
educacion y un esfuerzo por conseguir
unos ideales que el autor, con una pos-
tura comprensiva, intenta disculpar:
«Ellos tenian de la educacién una idea
equivocada, pero seguramente sin-
cera» (15). Presenta Casona en el cua-
dro primero del acto segundo, una ins-
titucion educativa ridicula, con alum-
nos uniformados, profesores rigidos y
secos, sin el menor interés por acer-
carse a conocer los problemas de sus
alumnos. La disciplina es autoritaria,
impuesta y la educacién se concibe
mas como una accion benéfica que
como un derecho. Se abusa de las fra-
ses rimbombantes y, en sintesis, se
formaliza un ambiente severo y sin ale-
gria, porque «convierten en carceles lo
que debieran ser hogares de educa-
cion. Y alli van a enterrarse en una dis-
ciplina de rejas y de silencio». (17).

Natacha quiere modificar este am-
biente, consecuencia de una relacién
educativa autocratica, lo que provoca
un cambio de disciplina, accion mal
asumida por los educadores tradicio-
nales que no encuentran posibilidades
de mantener sus status. («jEsto se

rechazada por un determinado sector ideoldgico.
El mejor comentario a una reacecién tan parcial
nos [o ofrece el mismo Sainz de Robles, que en
la pag. 20, de la obra citada, escribe: «<En Nues-
tra Natacha no existe ni una alusién a ideas o
ideales politicos ni un juicio particular frente a
ideales religiosos. En Nuestra Natacha sdlo se
plantean y defienden ideas de perfeccionamiento
social e ideales de perfeccionamiento espiritual».

(14) A. Casona. Nuestra Natacha. Magisterio
Espanol. Madrid. 1936. pag. 10. Somolinos.

(15) Id. Pag. 33. Lalo.

(16) D. Santiago. Obra cit. Pag. 113.

(17) Natacha. Obra cit. pag. 113.



hunde! No hay disciplina, no hay res-
peto al profesorado. Aqui no hace cada
uno mas que lo que le gusta. Si las
cosas siguen asi, esto, mas que un re-
formatorio, va a parecer una colonia de
vacaciones») (18)

La manifestacion mas patente del
cambio educativo lo constituye el
nuevo enfoque de la disciplina:

—Srta. Crespo: Tengo el deber de
advertirle que la disciplina de esta
casa esta gravemente quebrantada.
Aqui son los muchachos los que se
toman toda la iniciativa.

— Natacha: Es la servidumbre de
nuestra profesion. Hoy la educa-
cion no admite mas esclavos que
los maestros.

— Srta. Crespo: Si ellos supieran re-
girse, bien. Pero las clases estan
abandonadas. So6lo trabajan en lo
que les gusta.

— Natacha: Pero trabajan todos. ;Y
no ha observado usted que con tan
poca cosa son felices? (19).

Los empefos de Natacha no son
aceptados por el profesorado ni por el
Patronato del Centro, por io que dimite
e inicia con sus antiguos companeros
de estudios y con los alumnos, identifi-
cados con sus ideales, una empresa
pedagdgica de nuevo cufio. En el acto
tercero, en una Escuela-granja, en
donde todos aprenden y perfeccionan
su personalidad, con un sentido coo-
perativo y de proyeccidn social hacia el
medio-ambiente proximo, Casona per-
fila alguna de sus concepciones educa-
tivas.

3.3. Ambiente organizativo.

El aspecto disciplinario se centra en
la dualidad libertad-responsabilidad,
en donde cada cual puede actuar en
un trabajo libremente elegido, pero
con la obligacién de justificar su ac-
cion ante los demaés. Se pretende cua-
jar un ambiente semejante a la propia
estructura de la sociedad, en la que la
distribucién de funciones y beneficios

sea lo menos discriminativa posible.
Asi dice Natacha: «Yo no sé que una
institucién educativa pueda organi-
zarse de modo distinto a como esta
organizada la vida». (20).

Ei profesorado que estimule este
ambiente debe constituir un equipo en
el que las relaciones humanas primen
sobre la jerarquia. Este aspecto ha de
ser el factor directivo que encauce el
ambiente, fundiéndose con la accién
participativa del alumnado. Es un as-
pecto fundamental para Natacha y asi
o reclama a los profesores: «jSiempre
la sefiora directora! Asi no haremos
nada. Yo le pido a usted colaboraciéony
usted s6lo me da obediencia». (21).

3.4. Enfoque didactico.

Siguiendo la ténica de la escuela ac-
tiva, Casona propugna un centro en
donde las clases magistrales se elimi-
nen y se sustituyan por experiencias
que el alumno realice, canalizando sus
propios intereses y aptitudes. Para cua-
jar tales objetivos, lo fundamental es
realizar una ensefanza a través del
trabajo. En el acto tercero, en unos te-
rrenos semi-abandonados que propor-
ciona Lalo, se organiza un nuevo cen-
tro de ensefanza en donde se cuajan
una serie de proyectos: la turbina, la
granja, el lagar, los establos, el molino,
el horno... Se ponen en practica indi-
caciones tedricas y se irradian los be-
neficios sobre las comunidades rurales
préximas. Todo parece recordar las
experiencias pedagdgicas de Maka-
renko en Ucrania.

Natacha utiliza el trabajo como mé-
todo, en su doble vertiente de conce-
birlo como medio de formacion perso-
nal y como produccion, funcién social
de la institucion educativa, que irradia
sus caracteristicas sobre el ambiente
que la rodea. Por eso rechaza el ofre-

(18) Srta. Crespo. Obra cit. Pag. 138.
(19) Obras completas. Pag. 140.

(20) Obras completas. Id. Pag. 156.
(21) Obras completas. Id. Pag. 173.



cimiento de Lalo que pretende regalar
los terrenos a los alumnos: «Hagamos
hombres libres, Lalo. Los hombres li-
bres no toman nada ni por la fuerza ni
de limosna. jQué aprendan a conse-
guirlo todo por el trabajo!» (22).

La pretensién educativa roza casi Ia
utopia: el ideal es cuajar pequefas
comunidades, auténomas, que en con-
tinuo perfeccionamiento vayan reno-
vando su accion y sus miembros (23).
En todo este proyecto se aprecian dife-
rentes influencias de experiencias rea-
lizadas por educadores del primer ter-
cio de siglo y, por supuesto, del pen-
samiento de Cossio y de las manifesta-
ciones de las Misiones Pedagogicas,
que confluyen en el aspecto que Ca-
sona quiere resaltar con mayor inten-
sidad, como es el del valor de ta accion
como metodologia y su canalizacién a
traves del trabajo, elemento que consi-
dera clave en la formacion.

4. PERMANENCIA DEL IDEAL EDU-
CATIVO DE CASONA A TRAVES
DE SU OBRA

Posteriormente, Casona marcha de
Espafia y abandona su vinculacion pro-
fesional con la ensefianza, aungue sus
tendencias sigan rozando los aspectos
pedagoégicos, tal como se puede apre-
ciar en sus obras como ya hemos sefa-
lado. En 1951 escribe jA Belén, pasto-
res!, acciéon pastoril en cinco cuadros,
de gran finura estética, dedicada, fun-
damentalmente, a las fiestas escolares

de Navidad. En muchas de sus obras
aparece la figura equilibrada de un
idealista que pretende ayudar a los
demas (Prohibido suicidarse en prima-
vera; Los arboles mueren de pie), o el
halo pedante de un profesor (Otra vez
el diablo; Siete gritos en el mar; La
tercera palabra). El tema central de La
barca sin pescador lo constituye el de-
sarrollo de un cuentecillo de Rousseau
y, especialmente en La tercera palabra
(1953), se parte de una lejana antino-
mia pedagoégica (herencia-ambiente
educativo), analizando los esquemas
del buen salvaje, superados con habil
destreza dramatica. Sin embargo, a
medida que se aumenta el distancia-
miento con sus raices pedagdgicas, se
difuminan mas sus intereses educati-
vos. Realmente Casona mantiene una
doble perspectiva, pedagdgica y litera-
ria que, al menos en su mitad, fue
truncada por su alejamiento de Espana
y por su separacion de la ensehanza.
No obstante, especialmente en el pe-
riodo 30-6, puede detectarse, tanto en
su trayectoria personal como en sus
obras, una honda preocupacion educa-
tiva de la que nunca llegé a sentirse
desarraigado.

(22) Obras completas. Pag. 140.

(23) Indica Natacha: «Les he prometido a es-
tos muchachos una vida libre y lo cumpliré.
Cuando esta granja sea suya, yo buscaré mi ca-
mino». Obras completas. |. Pag. 172.
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ALGUNOS ASPECTOS DE LA CREATIVIDAD EN
EL NINO PRE-ESCOLAR (I)

1. DOBLE ACEPCION DE LA CREA-
TIVIDAD

La creatividad suele entenderse en
una doble y fundamental acepcion. Por
una parte, como cultivo de «si mismo»,
o afirmacion del modo singular, dife-
renciador que cada uno tiene de en-
carnar y realizar la naturaleza humana,;
por otra parte, en la doctrina pedago-
gica, también es frecuente su empleo
generalizado como cultivo de la «origi-
nalidad», de la actividad propia del
pensamiento creativo, innovador, con
capacidad de descubrimiento de cami-
Nnos nNuUevos o conexiones nuevas de
elementos o situaciones preexistentes.
Ambos aspectos, aparentemente distin-
tos, pueden y deben complementarse
en una visién renovadora de la educa-
cion, con referencia muy especial en la
educacion preescolar. Taylor desconfia
del sentido creador del nino preesco-
lar, pero examinaremos después co6mo
los afios de vida del parvulo ofrecen
una ocasion irrepetible en la formacién
de una personalidad creativa, siendo la
actividad creadora en este periodo,
ademas, una necesidad bioldgica.

1.1. La creatividad como cultivo de
«Si Mmismo».

La creatividad como cultivo de «si
mismo» tiene una raiz muy honda en
una auténtica educacion personali-
zada. Toda persona, por el hecho de
serlo, tiene un peculiar modo de ser y
un peculiar modo de obrar. Su peculia-
ridad en el modo de ser consiste en
que cada persona es originariamente
irrepetible; una y distinta de las demas.
La ultima y esencial manifestacion de
una educacién que respete los valores
de la persona, en cuanto perfeccion de

Maria Asuncién PRIETO GAR(_ZIA-
TUNON

Inspectora Técnico de Educacion

ese modo singular que cada persona
tiene de encarnar y realizar la natura-
leza humana, es el cultivo de «si
mismo», de su propia identidad, con
todas las posibilidades y-limitaciones
que cada persona tenga. Desde esta
perspectiva, la creatividad se entiende
como necesidad de expresion de
cuanto hay de original y genuino en
cada uno. Diriamos con Gloton y Clero
que «hay que afirmar en voz alta, aun a
riesgo de [llamar la atencion: ser uno
mismo es el medio mas seguro que se
tiene de servir al ser humanc y esta
autenticidad en la educacion jamas
traiciona». Sin embargo en la educa-
cion parece suceder todo lo contrario,
como si se estimara que la naturaleza
del nifio es mala y que hay que preve-
nirse contra ella para transformarla en
una segunda naturaleza por asimila-
cion de modelos en vigor de una so-
ciedad dada. Sin embargo, la confianza
y la libertad deberian presidir todo de-
sarrollo y expansion psiquica.

Pero toda persona como principio de
sus propios actos —y no sélo como pe-
culiar modo de ser— tiene también un
modo peculiar de obrar, de dar un sen-
tido unificador a la actividad de aquello
que constituye la singularidad de su
ser. En el «si mismo» de cada uno, en
cuanto actividad, estd también el
principio originador de toda distensién
de posibilidades que tiene la persona.
Por lo que el cultivo del «si mismo»
hace también referencia a la capacidad
creadora o de impulsién de actividades
que tiene la persona; a la capacidad de
actuacion plena de la propia persona-
lidad. La creatividad, entonees, se pre-
senta como una dimensién integradora
de la persona humana, mediante la
cual uno se realiza a si mismo.
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El acto creador suele circunscribirse
a un acto de inteligencia o de la imagi-
nacion, propio del campo artistico; sin
embargo la psicologia de la actividad
creadora nos advierte que no se trata
de ninguna actividad atribuible a una
potencia determinada, y para un sector
dado, sino que es un quehacer global.
Intima dimensién personal del «si
mismo», que impulsa y compromete a
todas las facultades del sujeto.

Es evidente que en esta dimension
dinamica de la creatividad, como cul-
tivo del «s{ mismo», en cuanto capaci-
dad de actividad creadora e integra-
dora de la persona, originada en ella,
no puede ser considerada como tal
cualquier actividad por el hecho de
que sea iniciada o impulsada por la
persona, desde la persona. Muchas ve-
ces, como hoy sucede, esa actividad es
producto de la imitacidon, conforma-
cion y regularizacién de agentes exter-
nos a ella, a los que imita, por lo que
esta dimension integradora de la per-
sona, en lo que la creatividad consiste,
hace referencia a una accion que no
depende inmediatamente de esos ca-
nones externos recibidos —que no obs-
tante pueden suscitarla y provocarla—,
sino a la que se realiza con autentici-
dad, originalidad, iniciativa y libertad
en la propia persona.

Desde estas dos acepciones, cual-
quiera que sea una didactica de la
creatividad, en el contexto de una edu-
cacion personalizada, se nos presenta
como una reaccién superadora de es-
quemas individualizadores de una en-
seflanza tecnificada —principalmente
de la ensefanza programada— que
conduce a situaciones y formas de
aprendizaje en los alumnos: uniformes,
generalizadas y estereotipadas. Su ob-
jeto, lejos de desencadenar respuestas
validas con férmulas idénticas para to-
dos, previamente establecidas, con-
siste en facilitar elementos y estimar
impulsos para que cada alumno en-
cuentre el camino y soluciones origina-
les, acordes con su forma de ser, a los
problemas que la vida pueda depararle.
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1.2. La creatividad como cultivo de la
«originalidad» o del pensamiento
creativo.

Desde esta perspectiva, como de-
ciamos al principio, espiritu de curiosi-
dad, imaginacién, innovacién, descu-
brimiento, originalidad, son términos
que los psicélogos relacionan con el
pensamiento creativo. Frederike Barlett
(1959) hace sinonimos pensamiento
creativo y «espiritu emprendedor» o
capacidad «de apartarse del camino
principal», «romper el molde», estar
abierto a la experiencia y permitir que
una «cosa lleve a otra». Simpson de-
fine la originalidad como capacidad de
apartarse de formas usuales del pen-
samiento, con el fin de obtener otras
distintas. Torrance, identifica pensa-
miento creativo con facultad creadora
0 capacidad para el descubrimiento-
«proceso —dice— de brechas de sen-
sibilidad que forman ideas nuevas o
hipotesis, que ponen a prueba estas
hipdétesis, modificando y, posible-
mente, volviendo a poner a prueba las
hipdtesis». Getzels y Jackson (1962)
consideran la originalidad como capa-
cidad de invencién, de introduccion de
nuevos principios para resolver situa-
ciones problematicas. Algun autor,
como Fernandez Huertas, distingue en-
tre originalidad y creatividad. Origina-
lidad es quella forma de conducta sin-
gular, nueva, que no procede de una
simple convergencia de experiencias
previas, recibidas, sino que es la con-
ducta «rara» que en su novedad rebasa
los niveles de esperanza informativa o
didactica; la creatividad es una con-
ducta productora de modelos nuevos
pero que la comunidad acepta en su
novedad como validos.

Se ha tratado de identificar las capa-
cidades que se consideran incluidas en
el pensamiento creativo aunque, como
dice Torrance, alin no se esta en con-
diciones de determinar con precisién
qué facultades o factores lo integran,
por no conocerse exactamente la natu-
raleza del proceso creador.

Se comienza por discutir si la creati-



vidad es una funcién peculiar, distinta
de la inteligencia, que utiliza funciones
mentales diversas con profundas moti-
vaciones conativas y afectivas del pre-
consciente (Kris y Kubie, 1958), o si se
trata de un modo peculiar de ejercicio
de la funcién intelectual cognitiva. Hoy
se acepta ya, que la inteligencia y la
creatividad son diferentes aunque no
contrapuestas. La creatividad parece
entenderse, aun desde esta vision ana-
litica —aproximandose por lo tanto ai
punto de vista anterior— como una di-
mensién peculiar integradora del hom-
bre que no cabe referirla sélo a una
facultad especifica de la persona, ni
separarla tampoco del proceso intelec-
tivo por muy acusados que parezcan
los perfiles de novedad del talento al-
tamente creativo.

Los analistas consideran que el pro-
ceso creativo sigue unos pasos simila-
res a los siguientes:

—sentimiento de necesidad, defi-
ciencia o limitacién.

—preparacion de soluciones posibles
con analisis critico de su conve-
niencia o inconveniencia.

—iluminacién o inspiracion de una
idea o percepcién nueva.

— experimentacion o verificacion de
las soluciones mas adecuadas.

—formulacién de la mejor solucidn
obtenida.

Para Giuilford (1950) entre las opera-
ciones propias de la inteligencia se ha-
lla la «cognicién», la «memoria», el
«pensamiento convergente» y el «pen-
samiento divergente». De un modo es-
pecial se fija en estos dos ultimos
como influyentes en el proceso crea-
tivo.

Mientras en el pensamiento conver-
gente el sujeto tiende a retener lo ya
conocido y a aprender aquello que esta
estructurado, y tal como lo estd, en el
pensamiento divergente existe la pro-
pension a reestructurar lo ya conocido
proyectandolo en formas nuevas, en
soluciones originales. Spearman, en
esta linea, dird que «el cerebro creador
opera en la linea opuesta a la marcada

por el pensamiento serial o reintegra-
tivo, buscando por distintos caminos y
con otras férmulas aquello que la hu-
manidad puede juzgar util y rentable
en su desarrollo».

Psicolégicamente los factores mas
frecuentes que los psicélogos com-
prenden en la creatividad son:

—La fluidez o «continuo brotar» de
ideas, puntos de vista que apare-
cen genéticamente como la pri-
mera de las componentes de la
creatividad (Galton).

— La divergencia o signo cualitativo
diferente que las ideas sugeridas
presentan (Getzels y Jackson).

— La justificacién o conexidén racio-
nal de la solucion o idea nueva
aportada (Guilford).

—La intuicion o «sagacidad» o dis-
posicidn natural para entrever las
nuevas soluciones justificadas de
una hipétesis ante una nueva pro-
blematica (James).

El desarrollo de capacidades que se
estiman incluidas en el pensamiento
creador tiene ritmos peculiares de cre-
cimiento. Parece que es posible identi-
ficar unos niveles de edad de pensa-
miento creador en los nifios, un pro-
ceso especial de desarrollo en esos ni-
veles, como caracteristicas comunes a
todos los nifos de un nivel-edad, aun-
que no se dé siempre una rigurosa
correspondencia en cada uno de los
ninos comprendidos en un determi-
nado nivel-edad.

2. DESARROLLO DEL PROCESO
CREATIVO EN EL PREESCOLAR.

El nivel preescolar es un periodo
clave en el desarrollo de la creatividad.
Andrews (1930) estudié el desarrollo
del pensamiento creativo del preesco-
lar que identificd con el desarroilo de
la «imaginacién creadora». Segun este
autor, la capacidad para reestructurar o
recombinar elementos alcanza su ma-
xima expresion entre los 3 y los 4 anhos,
decreciendo a partir de entonces. Mar-
key, en 1935, descubre que la capaci-
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dad creadora de la imaginacién au-
menta con la edad en todo el periodo
preescolar. En la misma linea Griffth
sefala once etapas ascendentes en la
eviucién de los dibujos creativos del

nifo que relaciona con el andlisis evo-
lutivo de la imaginacién creadora. Li-
gon, en 1957, y Torrance en 1962, tratan
de establecer las caracteristicas del ni-
vel creativo en el nino de 2 a 6 afos.

Hasta los 2 arios

De 2 a 4 anos

De 4 a 6 anos

En el primer afno comienza el
desarrolio de la imaginacion,
a través de la reproduccion de
sonidos y ritmos y de una an-
ticipacion de las rutinas dia-
rias.

Tiene afan por experimentarlo
todo, a través del tacto, del
gusto y de la vista.

Comienza el desarrollo de su
sentido de autonomia en la
realizacion de cosas por si
mismo.

Crece la curiosidad explora-
tiva, enfrentandose asi con su
mundo a medida que lo des-

A diferencia de los autores an-
teriores, no creen éstos en
una disminucién de la imagi-
nacion en los nifos de este
periodo.

Su capacidad exploradora se
extiende, por vez primera, a
las habilidades de planifica-

cubre.

Siente ansia de aprender y
explorar, con continuas pre-
guntas que no deben ser re-

primidas.

cién. (Planea juguetes o acti-
vidades anticipadas o preten-
didas).

Relata hechos separados,
aunque sin conexiones causa-
les, con una especial curiosi-
dad por la verdad real.

Sin embargo, Torrance considera
que las manifestaciones primeras del
talento creativo se observan en el
modo cémo los nifics, antes de esas
edades, manipulan las cosas, en sus
esfuerzos para saber lo que dicen los
demas, en sus expresiones faciales, en
el proceso de distincion de su propio
cuerpo del mundo que le rodea. Al no
tener vocabulario, su aprendizaje ha de
ser creativo «sintiendo los problemas,
haciendo conjeturas, probando y modi-
ficandolas y comunicando las mismas
dentro de sus medios limitados».

Personalmente, consideramos que ia
relaciéon entre edad-creatividad no
puede establecerse con canones uni-
formes, lo que es perfectamente com-
prensible por el sentido abierto y difi-
cilmente aprensible del valor y signifi-
cado del término creatividad por un
lado, y de lo sinuoso, fluyente dificil-
mente regulable de la personalidad del
nifio preescolar, por otro. Sin embargo,
es evidente que en la edad preescolar
se abren horizontes a la creatividad o
Sse cercenan sus mejores posibilidades
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de apertura con la consiguiente merma
de las mismas para su vida futura.

La postura del educador preescolar
implica una reflexion muy seria res-
pecto al tema de la creatividad, que de
ninguna manera esta cefiida a médulos
estrictos, justamente porque el carisma
de su propio arte de educador exige
una determinada creatividad que por
vivida en «si mismo» hara posible la
que tenga lugar en la ejecutoria de los
nios con quienes convive en la es-
cuela; porque educar es, muy en pri-
mer término, convivir en libertad y ple-
nitud. Ha de pensar, que la creatividad
en el nino es una exigencia vital que no
puede ser cercenada. Expresa con ra-
zdn Glotdn: «biolégicamente la activi-
dad del adulto es de mantenimiento,
mientras que la del nifio es de desarro-
llo, siempre volcada a la construccidon
de si mismo». Si el nifio es creador y le
gusta inventar es porque la actividad
creadora es necesaria a su desarrollo.

Si es cierto que de 0 a 2 afios el
nino posee una inteligencia senso-



motriz «que no utiliza como instrumen-
tos mas que las percepciones y los
movimientos» y que «no testimonia
apenas un esfuerzo de comprensién de
las situaciones», en el periodo si-
guiente —2 a 7 ahos—, en virtud de la
funcion simbdlica, «puede representar
objetos y acontecimientos no percepti-
bles actualmente, evocandolos por
medio de simbolos o de signos dife-
renciados» (Piaget); después, segun
este autor, aparecera la etapa del pen-
samiento operatorio practico, con-
creto, que le ofrecera la «posibilidad
de interiorizaciones, coordinaciones y
descentraciones crecientes que llevan
a esa forma general de equilibrio que
constituye la reversibilidad operatoria»,
aungque no actle mas que sobre obje-
tos. En este momento, en honor de lo
practico y lo concreto, la fuerza crea-
tiva, en general, sufre repliegue, apa-
rente al menos. Pensemos con Gloton
que la «creacidn, tanto en el nifio
como en el artista, es el efecto de un
juego dialéctico, de la observacion mo-
tivada y de la imaginacidn esponta-
nea», Walon ha mostrado cémo las
creaciones en los nifos se encuentran
estrechamente inspiradas en los mode-
los encontrados por ellos mismos ©
por las directrices recibidas del adulto.
Con ésto estimamos como posibles no
sblo las obras creativas de los parvu-
los, sino otras mas cuajadas en edades
realistas posteriores en las que esta
implicita la savia almacenada en el in-
consciente o en el subconsciente, a
partir de estas primeras edades en las
que la orientacion del educador vy, so-
bre todo, su actitud, han posibilitado
posteriores y estimables realizaciones.

3. TENICAS DE DIAGNOSTICO DE
LA CREATIVIDAD EN EL PREES-
COLAR.

Se han utilizado diversos criterios,
métodos y observaciones para el andli-
sis de la actividad creativa del preesco-
lar. Evidenciar, mediante una explora-
cidén objetiva, en qué grado los escola-
res se hallan dotados de pensamiento
divergente, es un problema sumamente
dificil. Rogers y Murray consideran, por

eso, como criterios valiosos para juz-
gar la creatividad:

— Los resultados alcanzados por el
sujeto en sus realizaciones y traba-
jos.

— La autoevaluacion realizada por el
sujeto de sus realizaciones

— La apreciacion que el profesor rea-
liza en situaciones determinadas.

3.1.—Andrews y Marky han recurrido
con nifios de 2 a 6 anos, a realizar ex-
periencias sobre diagndstico de la
creatividad; sus observaciones se ba-
san en la forma de utilizacion creativa
del material de juegos imaginativos,
capacidad de imaginacién, transfor-
macién de objetos, capacidad de bus-
car companeros en los juegos imagina-
rios, explicaciones fantasticas, exten-
siones del lenguaje, apreciaciones es-
téticas, liderazgos en juegos imaginati-
vos, construcciones con cubos de ju-
gueteria... Utilizaron una gran cantidad
de estimulos, porque ninguna prueba
aislada es capaz de provocar todos los
resortes imaginativos de un nifo, ni
una misma prueba es valida para to-
dos. Con el mismo criterio en cuanto a
la utilizacién de observaciones diver-
sas, Torrance y sus colaboradores, pu-
sieron en evidencia las tendencias ca-
racteristicas diferenciales que distin-
guen a los nifios creativos de los que
no los son. A ella nos referiremos mas
adelante.

Getzels y Jackson, han recurrido a
tests generales de creatividad y tests
de datos biograficos. En los primeros
se trata de pruebas predispuestas
desde muy diferentes situaciones: con-
tinuar el trazado de formas mas o me-
nos complicadas, acertar con el uso de
las cosas, asociar palabras, completar
frases, etc.; en los segundos los alum-
nos expresan con mas espontaneidad
sus puntos de vista personales sobre
diferentes situaciones de la vida o del
aprendizaje.

3.2 —Taylor, en 1960, ha expresado los
obstaculos para un diagndstico tem-
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prano del talento creativo que sintetiza
en:

— Rareza de niveles elevados de pen-
samiento creativo.

— Tendencia social a gratificar como
creativas la promociéon a situacio-
nes desde las que después sera
mas dificil ser creativos.

~ Escasa sensibilidad social para re-
conocer el producto creativo.

— Presién de las actividades acadé-
micas no creativas.

— Fracaso del «curriculum» para re-
compensar los logros divergentes
(no cree en eso de que «dificil-

* mente el talento creativo no saldra
ala luz a pesar de los obstaculos»).

— Escasa informacién sobre el pro-
ceso de desarrollo del pensamiento
creador para hacer cambios en la
educacion.

3.8.—Los que si parece han probado
una escasa efectividad diagnostica de
la creatividad son los tests intelectua-
les (general y factorial). Las correlacio-
nes entre tests de inteligencia y habili-
dad creadora son mas bien bajas. Pa-
rece que los sujetos creadores no tie-
nen por qué tener un alto nivel de inte-
ligencia, existiendo, a su vez, muchos
nifos que con alto nivel intelectual no
destacan por sus habilidades creado-
ras. Un grupo de psicologos de la Uni-
versidad Catoélica de Milan ha llevado a
cabo unas pruebas (1965) para descu-
brir la correlacion entre inteligencia y
creatividad. Aplicaron diversos test y
cuestionarios; los resultados de la in-
vestigacion avalan aquella afirmacion,
ya que |os ninos mas creativos mostra-
ron un nivel intelectual medio. To-
rrance también observd que en el tests
de Goodenough, los nifios que nacen
en culturas muy formativas obtienen al-
tos cocientes intelectuales, ya que ex-
hiben una gran habilidad técnica para
el dibujo de la figura humana, pero su
comportamiento en los test de pensa-
miento creativo no guarda relacioén con
el nivel intelectual de los dibujos. Y es
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que en los tests de inteligencia cabe
observar:

—Que se han hecho desde unos
conceptos establecidos previa-
mente y de acomodacién a una in-
teligencia convergente, en los que
la capacidad para repetir la infor-
macién acumulada es supervalo-
rada, asi como el ajuste al tipo de
respuesta que se estima correcta
en un medio dado.

— A to sumo las calificaciones o pun-
tajes de estos tests suelen incluir en
la calificacién Unica dimensiones
mentales muy diferentes (como las
del pensamiento convencional o
conformista y el creativo).

—Que al hallarse la verdad encua-
drada necesariamente en la contes-
tacién no permite oportunidades a
las personas creativas. Desprecian,
cuando no sancionan, los puntos
de vista nuevos sugeridos por los
demas creadores.

— Las preguntas de invencién no se
adaptan al formato de unos «exa-
menes objetivos».

— Con frecuencia, a falta de informa-
cion recibida sobre la pregunta,
deriva el educando hacia juegos
subjetivos y de adivinacidn.

A diferencia de la valoracidn objetiva
que es peculiar en los tests de inteli-
gencia, la valoracién objetiva de las
pruebas de creatividad es mas com-
pleja, ya que las respuestas originales
no son unicas ni pueden estar previa-
mente tipificadas. Para valorar cual-
quier respuesta dada en los tests, el
calificador debe ponderar los factores
dinamicos que integran la estructura
del pensamiento divergente: fluidez,
originalidad, sagacidad, divergencia,
apreciacién humoristica, critica...

4. RASGOS DE IDENTIFICACION DE
LA PERSONALIDAD CREATIVA
DEL NINO PREESCOLAR.

Existe una tendencia generalizada a
considerar correlaciones significativas



entre diversos rasgos de personalidad
de los nifios y los factores del pensa-
miento creativo. Los estudios de To-
rrance ponen en evidencia las caracte-
risticas siguientes como diferenciado-
ras de la personalidad de los nifios
creativos de los que no lo son, aun con
niveles intelectuales similares.

4.1.—El niho preescolar siente una
imperiosa necesidad creadora; al
mismo tiempo es atraido por 1o desco-
nocido y misterioso, tiene afan de inte-
rrogar, de emprender, por si, activida-
des de aprendizaje y exponer los resul-
tados de sus pequefos descubrimien-
tos. Por eso hay que animar al nifio a
que haga cosas por si mismo, darle
libertad de exploracién, oportunidades
de hacer, aunque sean lentas e imper-
fectas sus realizaciones.

4.2.-Su trabajo se caracteriza por la
produccion de «ideas despistadas» o
«fuera de molde~»; por un alto indice de
pensamiento «divergente», su capaci-
dad para tener ideas inusuales; escasa
propension a repetir las palabras del
profesor o de los textos. Ello se ad-
vierte, cuando se observa el conjunto
de detalles complementarios o poco
frecuentes que llevan los dibujos. Pre-
cisamente porque sus ideas se distan-
cian de las respuestas y normas de
comportamiento standard, explica el
que los ninos muy creativos no den
valores muy superiores, como hemos
dicho, en test de inteligencia tradicio-
nales con respuestas tipificadas.

4.3.—Por sensibilidad e independen-
cia de pensamiento es frecuente una
ruptura con los moldes usuales de la
sociedad en su entorno. Por este mo-
tivo los nifios de pensamiento diver-
gente presentan conflictos de adapta-
cion como resultado de las influencias
coercitivas de la sociedad, por una
parte, y por otra, de sus percepciones y
tendencias a mantener su propia crea-
tividad. Aunque Murphy y Buhl han
destacado en el nino creativo una ne-
cesidad institiva de tener relaciones
personales, de compartir ideas y de ha-
llar con los demas opciones alternati-

vas a sus puntos de vista, con frecuen-
cia, dicen, el niho se ve frustrado por
su misma capacidad auténoma de jui-
cio. Por eso, parecen obvias las situa-
ciones de «aislamiento psicologico»,
de inaccesibilidad psicolégica y de ale-
jamiento de sus compaferos, en que se
encuentran en ocasiones los ninos
creativos.

Las experiencias de Torrance deno-
tan, asi mismo, que esas situaciones
suelen provocarse en la competencia
de grupo entre el nifio creativo y los
gue no lo son; por la tendencia de
aquél a mostrar poca consideracion
con el grupo, escasa identificacion con
el, poca atencion hacia las pretensio-
nes de liderazgo de sus compafieros
menos creativos y tendencia, en con-
secuencia, al trabajo independiente.

4.4 —Getzels y Jackson han desta-
cado como esa divergencia se extiende
también a los valores y actitudes socia-
les que se estiman «normales» en el
grupo. Por ello, esos nifios sienten re-
sistencias a emular las cualidades o va-
lores del «prototipo del éxito», o las de
sus propios compaferos. Esa con-
ducta, a veces antisocial, puede origi-
narse en el hecho de que el nifo trata
de afirmar su propia originalidad, me-
jor diriamos singularidad, y percibe
«un estrecho punto de vista en el re-
clamo de la sociedad de que todos sus
miembros deben adaptarse a una
norma de tiempo o lugar determinado»
(Barrén).

4.5—E/ tests de Rorschach muestra
tendencias hacia respuestas poco con-
vencionales, percepciones irreales,
fantgsticas o imaginativas. Sus reac-
ciones se distinguen por el humor, ca-
rencias relativas de rigidez y por un
sentido mas humano y colorista.

Getzels y Jackson hablan, por eso, del
aspecto «jocoso e imaginativo de su
proceso intelectual» y de la frecuencia
de matizaciones criticas en sus comen-
tarios y narraciones, a diferencia de los
ninos menos creativos que son mas
formalistas y concretos en sus exposi-
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ciones, en los que también abunda una
mayor dosis de egocentrismo.

4.6.—En su constelacién familiar son
mas independientes, con uniones vy
ajustes poco estrechos con sus seme-
jantes, siendo a menudo incomprendi-
dos por sus iguales y profesores, quie-

nes les suponen «personas con las que
no es facil convivir por sus ideas tra-
viesas y perturbadoras».

4.7 -Una mayor viveza en sus autoi-
magenes y en la facilidad para evocar
SuUs primeras experiencias vitales, aun-
que éstas no sean agradables (To-
rrance).

ensayos pedagdgicos y textos didacticos.

la obra del genial novelista ruso.

ANTONIO J. ONIEVA
In memoriam

Recientemente ha fallecido en Madrid don Antonio Juan Onieva Santamaria, una de las
figuras mas prestigiosas que ha tenido en su historia el magisterio nacicnal primario y la
inspeccion de ensefanza primaria, a cuyos cuerpos profesionales pertenecia. Aungue no era
asturiano (habia nacido en Estella, Navarra, hace 90 afnos), en Oviedo desarrolld, quiza, la
mayor parte de su dilatada y fecunda vida profesional, y escribio mucho del amplio bagaje
humanistico, cuttural e historico-artistico que nos ha legado.

Formado en la Escuela Superior del Magisterio y licenciado en Derecho, Onieva fue uno de
esos hombres singulares que conjugan en un equilibrio superior junto a unas extraordinarias
dotes de poligrafo y conferenciante ameno, una especial sensibilidad para la musicay el arte y
una no menos excepcional capacidad para la gestion y la accion,

Pese a la amplitud y complejidad de los campos del saber en que se manifesto su
personalidad (fue destacado periodista, poeta, historiador, musico, novelista, critico de arte,
jurista y pedagégo), toda su obra rezuma sencillez, humanidad, ingenio, sabiduria, firmeza de
convicciones e inquietud por la palpitacion de lo perenne que hay detras de cualquiera de los
muchos problemas coyunturales que toca. Esos rasgos son evidentes en sus libros biografi-
cos, historicos, de arte, de critica literaria, de relatos de viajes, en sus novelas, traducciones,

Recordaré soio, por no alargar mucho esta nota, algunos de sus libros mas notables y
conocidos. Entre los libros biograficos han alcanzado celebridad: «Bajeza y grandeza de
Dostoiewski», premiado y editado por «Aedos», «Dostoiewski y las mujeres», «César Borgia»,
«Legazpi» y «Hernan Cortés». Traductor de la «Casa de los muertos», Onieva ha sido uno de
los mejores conocedores de la psicologia, caracteres y circunstancias literarias que enmarcan

«Ciudades, paisajes y museos», «Viajar» (coleccion de 12 volumenes de la edicién de
Borias Bureba), la «Guia de Asturias» del Patronato Nacional de Turismo, «Las joyas de Arte de
las galerias europeas»; «101 museos, 101 maestros» y la «Guia del museo del Prado», con
varias ediciones, destacan entre sus libros mas leidos de viaje y arte.

La novela «Entre montafas», su primera obra literaria, en parte autobiografica, posee un
gran interés etnografico, socidlogo y educativo, al narrar las vicisitudes y ambiente de unos
educadores primarios en nlcleos rurales asturianos. Su pensamiento pedagdgico se halla
diseminado en multitud de textos didacticos y articulos de revistas especializadas, aunque
especialmente condensado en tres obras conocidas por muchos maestros asturianos: «Hacia
la escuela hispanica», escrita en colaboracién con Valentin Miranda y Alfonso Bares, «La
nueva escuela espanola» y «Vida profesional y administrativa del maestro».

En el plano de la accidn, su capacidad gestora, fructificada con su extensa y sélida
formacion humanista, le llevé a promover importantes empresas culturales regionales y nacio-
nales. Citemos entre las primeras, la fundacién y direccidon del diario «La Voz de Asturias» de
Oviedo, y la iniciacidn sistematica de viajes culturales y de estudio al extranjero, con grupos de
maestros, con quienes recorrid, varias veces, en épocas de escasos medios y de obscuran-
tismo pedagogico, las mejores escuelas, liceos, centros, universidades y museos de Europa,
conociendo sus obras y lineas innovadoras de trabajo.

Entre las iniciativas culturales de ambito nacional, destaquemos la fundacion, con otros
de la Residencia de Estudiantes de Madrid, la direccion de la Sociedad Cervantina, y la
direccion de los servicios culturales de Marruecos, Vaya para él, con estas lineas apresuradas,
nuestro homenaje pdstumo de gratitud, admiracion y respeto.

ROGELIO MEDINA
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REFLEXIONES SOBRE EL CONTENIDO
CONCEPTUAL Y METODOLOGICO DE LA
HISTORIA

INTRODUCCION

Quiero iniciar estas paginas, en las
que un profesor de Geografia e Histo-
ria se enfrenta con el sentido de su
trabajo, citando la frase que mandé
Platon situar en el frontis de los Propi-
leos de su Academia:

«Que nadie entre aqui si no es fil6-
sofo» (1).

Expresion que no ha de ser enten-
dida en un significado «elitista», sino
tan solo como una invitacién a refle-
xionar sobre el contenido conceptual y
metodologico de nuestras disciplinas.
Estos planteamientos ideoldgicos y de
método han se servirnos para nuestra
labor cotidiana al desarrollar unos
cuestionarios y programas oficiales.

Pensamos que so6lo puede elabo-
rarse una «teoria de la Historia o de la
Geografia» en una etapa avanzada de
una vida intelectual fecunda. Es mas,
un mero «inventariar obviedades» (2)
requiere un importante grado de ma-
durez cientifica. Por ello nuestras afir-
maciones estan hechas en base a una
serie de autoridades en la Historia y
Geografia. Nos complacemos en citar
en primer lugar a |. FEBVRE, cuando de-
cia que para &l la Historia no era tanto
una profesién como una razén de vivir
(3) o que «si el historiador no se plan-
tea problemas o planteandoselos no
formula hipoétesis para resolverlos, esta
atrasado con respecto al dltimo de
nuestros campesinos» (4) Estas refle-
xiones deben ser para nosotros un
constante companero de viaje, si algun
contenido véalido otorgamos a nuestro
trabajo.

FLORENCIO FRIERA SUAREZ
Catedrdtico de 1. N. «Jerénimo Gonzdlez»
de Sama de Langreo

I. CONCEPTO Y METODO CIENTI-
FICO EN LA HISTORIA

En el plano conceptual referido a la
historia, a la pregunta, ;qué es la his-
toria?, se le han dado multitud de defi-
niciones (5). De una forma expresa o
tacita encontramos en ellas tres pala-
bras o ideas expuestas con toda senci-
llez por un tedrico como R. Aron, cuyo
lenguaje histérico suele ser mas bien
complicado: «la historia es la ciencia
del pasado humano» (6). Estas tres pa-
labras (ciencia, pasado, humano) han
planteado serias dificultades.

No vamos a renovar la vieja polémica
de la historia como ciencia (7). Pen-
samos que la historia en tanto en cuan-
to que aspira al conocimiento de la ver-
dad, puede considerarse como una fa-
ceta del saber cientifico. Pero, pres-
cindiendo de cuestiones de matiz, con-

(1) Cit. por Marrou: «El conocimiento histo-
rico» Labor, Barcelona, 1968. Pag. 12.

(2) ReGLA: «Introduccion a la historia» Teide,
Barcelona, 1970. Pag. 5.

(3) Cit. por H. D. ManN: «Lucien Febvre. La
pensée vivante d’'un historien» en Cahiers des
Annales 31, A. Colin, Paris 1971 pag. 15. La preo-
cupacion de FesvRre por la G.® en «La Tierra y la
evolucién humana». Montaner y Simén, Barce-
lona.

(4) L. FeBvre: «Combates por la historia» Ariel,
Barcelona, 1971. Pag. 44.

(5) V. C. M. Rama: «Teoria de la historia» Tec-
nos, 2.* ed. Madrid, 1968 cap. VI en especial pp.
54-55-56 y CarR: ;Qué es la historia?» Seix Ba-
rral, 2.2 ed. Barcelona, 1969,

(6) Rama: O. c. Pag. 55.

(7) Rama: Op. cit. cap. IV. MaRc BLOCH «Intro-
duccion a la historia» F. C. E., 4.2 ed. 1965. Pag.
16-142. Jaspers: «Origen y meta de la historia».
Rev. de Occ. 4. ed. Madrid 1968. Pags. 113 a
132. CoLLINGwOOD: «ldea de la historia» F. C. E.,
Méjico, 1965.
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sideramos til cambiar la palabra cien-
cia por conocimiento, tal como hace
Marrou: «la historia es el conocimiento
del pasado humano» (8). Este conoci-
miento ha de ser valido, verdadero.
Marrou precisa su definicién al senalar
que ha de ser «el conocimiento cienti-
ficamente elaborado del pretérito», es
decir, un conocimiento elaborado en
funcién de un método sistematico y ri-
guroso para conseguir en lo posible el
maximo de la verdad pasada, de la rea-
lidad objetiva en la historia. Ello exige
un esfurzo del historiador por la
aprehension de ese saber verdadero:
objetivo.

La palabra pasado aparece también
asociada a la historia. Esta refleja
siempre una dimensién temporal, que
ha sido magistralmente entendida por
BraupEL, al acufiar la frase «la larga du-
racién» (9). El pasado tiene su manifes-
tacién a través de lo que llamamos el
hecho histérico. Este se concibe ini-
cialmente como algo del pretérito. Para
los positivistas el historiador debia de-
saparecer ante esos hechos a través de
una labor de investigador erudito, para
componer lo que CoLuicwoop ha lla-
mado irénicamente una historia «de ti-
jeras y cola» (10) A partir de ese tipo de
historia sélo se concedia importancia
al acontecimiento (la «histoire événe-
mentielle») (11). Pero hoy, recono-
ciendo la gran labor de los llamados
«albafiles de la historia» y el gran valor
del acontecimiento, no se admite esa
forma de realizar la historia. Se piensa
que el historiador no puede pertenecer
a un gremio de ociosos o eruditos en-
cerrados en su «torre de marfil» en la
crisis del s. XX. El pasado lo entende-
mos en funcién del presente, que es en
frase de Zusirl «el conjunto de posibili-
dades a que se redujo el pasado al des-
realizarse» (12). El ayer est4, pues, con-
figurando el hoy. No puede mirarse
como algo muerto. jAcaso no se nos
puede presentar la historia como el
fruto de una accién, de un esfuerzo de
sentido creador, que pone en juego las
fuerzas vivas del espiritu?;Acaso la
historia no estd hecha por el historia-
dor? jPuede éste prescindir de su ca-

20

lidad de ser vivo, inserto en un medio
inexplicable si no se acude al pasado?
El medievalista Lacarra lo ha expre-
sado con claridad, abusando incluso
de la redundancia: «la Historia, al pro-
yectar en una dimensidn temporal
nuestras preocupaciones y problemas
actuales exige, en realidad, que cada
uno lleve dentro de si mismo su propio
problema. Si el que busca en el pasado
no tiene una determinada preocupa-
cién actual, no encontrard nada que
merezca la pena de ser buscado. Por-
qgue el historiador que*no es mas que
historiador no es en realidad historia-
dor» {13). Ideas que de ser entendidas
tergiversadamente pueden provocar su
rechazo al ponerse con ello en peligro
la ansiedad del historiador-historiador,
por conseguir en su afan de conoci-
miento la objetividad historica. Afan
que ha de perseguir, marginando pre-
siones y «<compromisos». Pienso que la
unica presién y compromiso en la con-
ciencia del historiador ha de consistir
en utilizar su talento y capacidad de
trabajo en la comprension objetiva del
pasado, como configuradora del pre-
sente. Palabras.... que ciertamente
pueden despertar actitudes de re-
chazo. Desde que Marx en 1888 escri-
bié «los filésofos no han hecho mas
que interpretar de diversos modos el
mundo, pero de lo que se trata es de
transformarlo» (14), son muchos los
que se han planteado problemas de
accion o «tactica». Pensamos que la
actitud de comprensién pretende y
debe llevar aunada la lucha por lo que
se considera justo y por una libertad de
criterio individual ¢Eclecticismo facil,
dificil, insostenible, incoherente?

(8) Marrou: O. c. Pag. 27.

(9) F. BRAUDEL: «La historia y las ciencias so-
ciales». Cap. «La larga duracion», Madrid, 1968.
Alianza Editorial.

(10) CoLLingwooD: «The Idea of History» (1946).
Pag. XII (Traduccién Espariola en F. C. E., 1965).

(11) RecLa Op. cit. Pag. 20.

(12) Zusiri: «Naturaleza, Historia, Dios». Edi-
tora Nacional 5.2. Ed., Madrid 1963. Pag. 339.

(13) Cit., por ReGLA (O. c.). Pag. 22.

(14) Cit. por ARrToLA: «Textos fundamentales
para la historia». Rev. de Occidente, 2.2 ed. Ma-
drid, 1971. Pag. 613.



¢ Subjetivismos inevitables y tanto ma-
yores, cuando la dimensién temporal
del hecho historico esta muy proximo a
nuestro hoy? A quienes opinan que la
Historia Contemporanea es «politica»,
«periodismo» o «sociologia» les suge-
rirlamos que reflexionasen sobre lo es-
crito por Marc BLocH: «quien en su
mesa de trabajo no tiene la fuerza ne-
cesaria para sustraer su cerebro a los
virus del momento serd muy capaz de
dejar que se filtren sus toxinas en un
comettario de la «lliada» o del «<Rama-
yana». (15).

La tercera de las palabras que hemos
seleccionado es hombre, humano. La
Historia va referida esencialmente al
hombre. El conocimiento del pasado
se refiere exclusivamente al sujeto de
la historia: el hombre. Por ello hemos
escrito en otra ocasiéon que el con-
cepto que se tenga de la historia de-
penderad fundamentalmente del con-
cepto que tengamos de hombre. Las
distintas definiciones de la historia o
las diversas actitudes ante el conoci-
miento historico derivan, pienso, de lo
que sefiala Jaspers: «no tenemos si-
quiera una respuesta definitiva y satis-
factoria de la pregunta ;qué es el
hombre? Lo que el hombre es, sobre
esto no podemos dar ninguna res-
puesta cumplida» (16) Y en realidad,
jcuantas respuestas! Filésofos, socié-
logos, antropologos, médicos, gedgra-
fos, bidlogos, tedlogos, historiadores...
han dado sus respuestas. Procuremos
salir del bosque siguiendo un camino,
en base al propio pensador existencia-
lista cristiano citado (Jaspers) y al fil6-
sofo espafol Zubiri, junto al vitalista
Ortega.

Siguiendo a Jaspers sefialemos que
el hombre tiene historia en cuanto ser
espiritual, no en cuanto ser natural:
«sabemos que en el curso de la histo-
ria conocida el hombre, tomado en su
conjunto, no ha cambiado bioldgica y
sicofisicamente en sus impulsos ele-
mentales e inconscientes en un grado
gue se pueda demostrar» (17).

El hombre «queda, por virtud de la

libertad, inmerso en el curso de un
proceso de transformacidén espiritual
de si mismo, que le conduce a una
interminable ascensién. De este modo
se hizo capaz de historia en vez de
limitarse a repetir invariablemente
hasta el infinito el ciclo natural de la
vida, como hacen los animales» (18).

Zusrl explica ese proceso de trans-
formacion. EI hombre, inserto en el
mundo, despliega su substancia ante
las cosas entre las que se encuentra.
Responde ante esas cosas decidiendo
lo que tiene que hacer y como ha de
hacerlo (19). Esas cosas son «instan-
cias» que le plantean problemas(20). El
Contenido de la historia, lo que llama-
mos hechos histéricos, no puede que-
dar reducido a un fichero documental,
sino que ha de consistir en una expli-
cacioén del mundo y su época. Tal ex-
plicacion ha de realizarse, pues, te-
niendo en cuenta la situacién en la que
se encuentra instalado el hombre y que
perfila toda experiencia y existencia
humana. Esta existencia humana se
encuentra asimismo limitada por un
horizonte que constituye al hombre,
desempefnando la funcion de un prin-
cipio positivo para él. (21).

Asi configurado en la «realidad del
mundo» el hombre recibe un conjunto
infinito de posibilidades de existencia.
Su libertad le permite aceptar unas o
rechazar otras. Las que son aceptadas
se convierten en una nueva fuente de
experiencias para el hombre: con lo que
se le aparecen nuevas posibilidades.
Esto implica que el hombre cambie en
el tiempo, actualizando por una deci-
sién propia el cuadro de posibilidades.
Asi se producen no sélo estados de
movimiento, sino también aconteci-
mientos. Zubiri lo resume magistral-
mente al decir: «el hombre es un ente

(15) MaRc BLocH: «Introduccion a la historia»
F.C. E., 4.2 ed. México 1965. Pag. 34.
16) Jaspers: Op. cit. Pag. 59.

(

(18) Jaspers: O. c. Pag. 61.
(19) Zusire: O. c. Pag. 324.
(20) Id. Pag. 325.

(21) Id., id. Pags. 155 y 156.
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que acontece y a este acontecer se
{lama historia» (22).

Desde un punto de vista parecido se
expresa OrTEGA en «La Historia como
sistema», al defender que el hombre no
es un «factum», sino un «faciendumn»:
«la historia es un sistema: el sistema
de las experiencias humanas que for-
man una cadena inexorable y Unica»
(23). La conexion de ese pasado con el
presente, el valor de la historia, su «uti-
lidad» lo expresa asi: «esta es mi fe,
este es mi entusiasmo por la historia y
me complace vivamente y siempre ha
sido para mi un gran fervor espafiol ver
que en este lugar se condensa la aten-
cidon sobre el pasado, se pasa sobre el
pasado, que es la manera de hacerlo
fecundo, como se pasa sobre la vieja
tierra con el arado e hiriéndole con el
surco se la fructifica» (24).

METODO CIENTIFICO

A través de lo senalado queda impli-
cito que la historia no puede referirse
s6lo a la figura genial, a la historia epi-
sodica o al mero relato de hazafas,
gestas, tratados o batallas. Es para un
historiador espafol, casi obligado re-
saltar la comprension que la genera-
cion de 1898 tuvo sobre el nuevo ca-
mino que se abria a la historia, consi-
derando como una falsificacidon la his-
toria tradicional. Unamuno se expresaba
con toda claridad: «debajo de esta his-
toria de sucesos fugaces, historia bu-
Ilanguera, hay otra profunda historia
de hechos permanentes, historia silen-
ciosa de pobres labriegos que un diay
otro, sin descanso, se levantan antes
que el sol a labrar sus tierras...» (25).

Ahora bien, los pensadores del 98,
que se expresaron en este sentido
(Azorin, Baroja, Unamuno) no fueron
en realidad historiadores; carecieron
de un método cientifico para hacer his-
toria. Les falté cumplir lo que puede
quedar reflejado en los versos de Ma-
cHADO: «caminante», no hay camino se
hace camino al andar» (26).
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En el esfuerzo por encontrar este
método se inscribira la obra de dos fi-
guras entrafiables para el historiador
de hoy: Marc BrLocH y Lucien FesvRre.
Ambos fundaron en 1929 la revista «An-
nales», portavoz de la nueva escuela his-
térica francesa. Se empezaran a dar los
primeros pasos para llevar a la practica
el proposito de L. Febvre «es preciso
que la historia deje de aparecer como
una necrépolis dormida por la que soélo
pasan sombras despojadas de sustancia.
Es preciso que penetréis en el viejo pa-
lacio silencioso donde la historia
duerme, animados por la lucha, cubier-
tos del polvo del combate y de la coagu-
lada sangre del monstruo vencido, vy
que, abriendo las ventanas de par en par
con la sala llena de luz y restablecido el
sonido, despertéis con vuestra propia
vida, con vuestra vida caliente y joven, la
vida helada de la Princesa dormida» (27).

La utilizacion de las fuentes a través
de una investigacion sistematica y de la
critica histérica, la interpretacién de tes-
timonios, la recreacion mental deben ir
acompanadas del uso de la bibliografia
histérica. Esto sera la base para organi-
zar y establecer la tipologia de los he-
chos  histéricos. Siguiendo a Carr
cuando recoge que la precision en los
datos no es una virtud sino un deber,
(28) se ha de tener en cuenta que la
historia no es un conocimiento de he-
chos, sino de las estructuras que forman
estos hechos, por medio del entramado
de las relaciones que les animan y le dan
un significado de conjunto: historia «to-
tal», «integral». Una historia social inte-
resada por el estudio de las economias,
las sociedades y las civilizaciones, te-
niendo en cuenta lo que decia L. FEsvRE:
«la historia que es, por definicién, abso-

(22) Zusri: Op. cit. Pag. 158.

(23) ORTEGA y GAsSSET: «La historia como sis-
tema» Rev. de Occ. 4.7 ed., Madrid, 1962, Pag. 48.

(24) 1d. Pag. 72.

(25) Unamuno: «Ensayos». T. | Pag. 287. Cit.
por MANN.

(26) A. MacHAaDO: «Proverbios y autores» en
Poesias.

(27) L. Fesvre: Op. cit. Pag. 57.

(28) Carr: Op. cit. Pag. 14.



lutamente social»> (29), «no se puede
descomponer a un hombre en trozos sin
matarlo. Por eso el historiador no tiene
que hacer pedazos de cadaveres» (30).
La nueva metodologia cientifica se con-
cibe bajo el prisma de explicar una reali-
dad estructural, en ia que unos planos
estan en funcién de otros. Esto se realiza
por medio de la utilizacion de unos da-
tos seriados y cuantificados, completa-
dos con lo cualitativo, que permite fijar
el analisis coyuntural, la estructura y las
mentalidades.Todo ello, sin despreciar el
acontecimiento y con la necesidad de
recurrir a la interdisciplinaridad (31).

En Espana el papel de pionero, de in-
troductor y adaptador de la escuela his-
toriografica francesa correspondi¢ a la
figura de J. Vicens. El impacto que para
el supuso el Congreso Internacional de
1950, a través de la escuela francesa y
particularmente P.Viar, queda reflejado
en sus apasionadas palabras. «En reali-
dad, existen dos historias: la que se ha-
cia antes y la que se hizo después de
1950 (fecha del IX Congreso Internacio-
nal de Ciencias Historicas celebrado en
Paris)» (32).

Que todo esto ha dejado de ser sélo
palabras lo manifiestan las numerosas
realizaciones de la nueva historiografia.
Asi lo reconocia en el Xlll Congreso In-
ternacional de Ciencias Historicas de
Moscu un historiador italiano (Ernest
SesTan): «La historia estructural ha cre-
cido mucho y ha combatido amplia-
mente en el campo de la teorizacién:

pero no menos en el campo de la reali-
zacioén historiografica» (33). Las comuni-
caciones presentadas al Congreso eran
una prueba evidente de ello, como lo
son (por citar un ejemplo para el caso
espanol) las | Jornadas de Metodologia
aplicada a las Ciencias Historicas en el
coloquio internacional de Santiago de
Compostela (abril de 1973) (34). Este
proceso resulta ya irreversible (35), aun-
que va acompafado de multitud de pro-
blemas tanto en la teoria como en la
practica historiogréafica. (36).

(29) I. Fesvre: Op. Cit. Pag. 40.

(30) Id., id. Pag. 41.

(31) Sobre todas estas cuestiones v. la obra de
BRAUDEI, citada y M. TUNON DE LARA: «Metologia de
la historia social de Espana» Siglo XXI, Madrid
1973. También resulta util la o. ¢. de REGLA.

(32) J. Vicens: Prologo a la «Historia general
de las civilizaciones» dirigida por CROUZET, Des-
tino, Barcelona, 4.2 ed. 1969 y también el prologo
de LAcArRA a «Obra dispersa de J. Vicens Vives»,
Barcelona, 1970.

(33) E.Sestan:«Storia degli avvenimenti e Sto-
ria delle structure» (Comunicaciones publicadas
por la ed. Nauka. Seccion de literatura oriental.
Moscu 1970).

(34) Comunicaciones publicadas por la Univ.
de Santiago, 1973.

(35) Vid. las comunicaciones presentadas en
el ultimo XIV Congreso Internacional de Ciencias
Historicas. San Francisco. (Agosto 22 a 29 de
1975).

(36) Vid.«<Escuelas y problemas de la Historio-
grafia actual». Ponencia presentada por MaRTi-
Nez CARRERAS en las Jornadas de Metodologia y
Didactica de la Historia en el Bachillerato, sep-
tiembre de 1976. I.C.E. Universidad de Santan-
der.
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< REALIZACIONES

EXPERIENCIAS

EL COMENTARIO
POR LA IMAGEN
Y EL COLOR

LUIS MIRAVALLES RODRIGUEZ
Catedrdtico de Lengua y Literatura
del Instituto «Leopoldo Cano» de Valladolid

El joven autor de este articulo, Luis
Miravalles Rodriguez, catedrdtico del
Instituto Nacional de Bachillerato
«Leopoldo Cano» de Valladolid, es
ovetense de nacimiento. Estudio el Ba-
chillerato en el colegio «Auseva» de la
capital asturiana y se licencid en Filo-
sofia y Letras-en la Universidad de
Oviedo.

Su actividad es polifacética: Dibu-
jante, Diplomado en Periodismo por
New York y en cine por la Universidad
de Valladolid, Poeta («Primera Vida» y
«Del llanto y la Esperanza»), pero so-
bre todo profesor de Lengua y Litera-
tura espanolas, a la que ha dedicado
interesantes estudios.

Presentamos aqui uno de los capitu-
los de su método original de ense-
hanza de la expresion escrita. Su tra-
bajo pertenece a un Curso de perfec-
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cionamiento de la lengua espariola,
dado por el I.C.E. de Valladolid. (1)
Este método combina habilmente los
dos procedimientos en que hasta
ahora se ha basado esencialmente la
ensefianza de la redaccion: el texto li-
terario consagrado, empleado como
modelo, y la experiencia y vivencias
del redactor incipiente (recuérdese,
por ejemplo, de este ultimo «Las acti-
vidades del lenguaje» de J. A. Valen-
zuela). Pero el catedratico Miravalles,
fiel a su momento, se apoya fundamen-
talmente en las sensaciones vividas
por los alumnos. Su originalidad con-
siste precisamente en la asociacién al
recuerdo de las sensaciones de otras
vivencias que son connotadas de
modo regular por ellas, bien por razo-
nes psicosomaticas o bien por asocia-
ciones culturales del contexto. Basa su
método el profesor Miravalles en la
adquisicion del léxico, necesario a la
expresion escrita.

El alumno acopia para ello fotogra-
fias, dibujos, etc., que le suministraran,
mediante busqueda dirigida, un léxico
abundante y preciso. No solo se busca
el nombre concreto, sino que se le ma-
tiza con asociaciones en las que jue-
gan todos los sentidos (vista, olfato,

(1) «Nueva técnica de la Redaccion por la
imagen y el color». Noviembre 1976. I.C.E. Valla-
dolid.



tacto, oido...). El color es basico para
connotar también sentimientos, esta-
dos de animo, sinestesias, actividades
o situaciones depresivas o calmas, que
se expresan por verbos. Todo ello ma-
tiza y enriquece el vocabulario del
alumno. Las percepciones se compli-
can por connotaciones recibidas tam-
bién por la imagen en otro orden mas
complejo: la linea y el plano. (Linea
recta = amplitud, reposo, calma; que-
brada, inquietud, desasosiego; plano
cerrado, limitacion; circular, sensacion
de calma, etc., etc.). El sonido, el olor,
el gusto, el tacto, dan lugar al mismo
ejercicio connotativo y enriquecedor
del vocabulario, por medio de expe-
riencias concretadas por el alumno en
vocabulario, en parte procedente de
textos literarios expresivos de la sen-
sacion estudiada, en parte hallados por
el alumno a partir de lo expresado en
el texto y de sensaciones similares ex-
perimentadas por él.

Se comienza la expresion escrita
(contra lo sostenido muchas veces por
la metodologia clasica de la redaccion)
por la descripcion, coincidiendo en
ello con los autores franceses clésicos
—a la manera de Cognet y Janet y de
nuestro Padre Schoekel- y, como los
autores citados, Miravalles, tras las
sensaciones, pasa al campo de los sen-
timientos personales del alumno. La
segunda fase es la narrracion, con
unos criterios de seleccion y ordena-
cion y unas etapas bien delimitadas,
como en la descripcidn se hizo. Los
resortes de la accién (fuerzas natura-
les, instintos animales, voluntad y pa-
siones del hombre) se analizan como
base de la misma, ayudandose con
imagenes y connotaciones. De forma
analoga el didlogo se connota segun
las fuerzas que mueven a los persona-
jes y basandose en la imagen.

Diversos textos novelescos y teatra-
les nos completan la exposicién didac-
tica. A continuacion de este contexto
se incluye el capitulo que reproduci-
mos. Hay un capitulo mas basado en la
manera de trabajar de Schoekel, sobre
la correccién del estilo (elementos vul-

gares introducidos en sustituciéon de
los auténticos en un texto literario y
que el alumno debe re-crear expresi-
vamente).

Los apéndices del trabajo son tam-
bién sugerentes: «Un tratamiento in-
terdisciplinar de la literatura», «El arte
de escribir segun nuestros autores».
Una «Bibliografia fundamental sobre la
redaccion y el estilo» cierra este inte-
resante opusculo, del cual el capitulo
Vill, «<EI comentario por la imagen y el
color» es el que publicamos a conti-
nuacién.

Nos encontramos hoy ante una
«época del asfalto y de la imagen»,
donde el instrumento o vehiculo de
comunicacion, el material expresivo
amplia extraordinariamente sus limites.

Un significado, un contenido pueden
ser objeto de comunicacion a través de
multiples formas.

&Y qué otro lenguaje mas expresivo
podriamos encontrar que las lineas, la
luz y los colores?

El Unico problema del receptor resi-
diria, posiblemente, en su inhabilidad
para captar el contenido a través de
unas formas a las que no esta habi-
tuado.

Vamos a presentar una manera iné-
dita de penetrar en un contenido litera-
rio, analizando a través de las palabras
el pensamiento (la imagen mental) al
cual estan estrechamente unidas.

Sera un camino inverso al habitual.
Hasta ahora se analizaba el fondo (el
significado) y de el se deducia la
forma, la expresion.

Sin embargo el ser humano expresa
lo que directamente aprecian sus sen-
tidos o le sugieren las percepciones
(sentimientos, ideas); por ello nuestro
intento es ir relacionando las palabras
(con toda su carga semantica) con las
lineas, colores, luz, planos, de donde
partieron.

Al principio de nuestro método ex-
poniamos cémo los colores son capa-
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ces de sugerir, de comunicar unas
sensaciones determinadas (estados de
animo, emociones puramente liricas,
etc.).

El profesor y académico Alarcos Llo-
rach, afirmaba hace ya algun tiempo:...
«Podriamos en poética clasificar los
vocablos por las caracteristicas senti-
mentales asociadas a su nucleo se-
mantico intelectual, y tendriamos, por
ejemplo, palabras «blancas» (como
nieve 'y paloma), palabras «negras»
(como muerte o tunel), palabras «sua-
ves» (como seda o murmullo), palabras
«a@speras» (como roca o grito), etc.

Clasificacion, pues, segun el clima
sentimental.

El lexico refleja el sentimiento del
poeta... «(Emilio Alarcos Llorach, La
poesia de Blas de Otero: Discurso
inaugural del afio académico 1955-56
en la Universidad de Oviedo).

Lo mismo ocurre con las lineas, pla-
nos, luz.

Se trata pues, de ir analizando el
predominio de todos estos elementos
comunicativos de los objetos y ver
como contribuyen a ratificar Ias impre-
siones recibidas.

Son elementos formales (no lingiis-
ticos) de los que ha nacido en defini-

tiva el lenguaje. Estos elementos nos
daran la expresion de lo que es la vida:
nos traducen el tono emocional, la
esencia.

El principio y fundamento de este
tipo de analisis nacié con Goethe a fi-
nes del XVIlI: «LO QUE ESTA DEN-
TRO TAMBIEN ESTA AFUERA», y se
confirmé en 1908 con Kandisky:
«SOLO EN M!I MISMO, SOLO EN Ml

INTERIOR ENCUENTRO MI REALI-
DAD» ...
El color, deciamos, es la vestidura

natural de los seres, vehiculo transmi-
sor de la esencia; también acerca o
aleja estableciendo los espacios; irra-
dia vibraciones, generando dinamismo,
y al expresar contenidos, tiene ademas
un valor semantico con posibilidad de
crear lenguaje.

Se puede entonces establecer una
semantica general de la escala croma-
tica: Los colores calidos (amarillo, rojo
y su secundario naranja generan dina-
mismo, acercan, excitan y dan sensa-
cion de vitalidad), mientras los colores
frios (azul, primario, y los secundarios
verde y violeta) alejan, calman y dan
sensacion de depresion... de sus per-
cepciones se obtienen unos términos
que nos traducen el estado afectivo
predominante, el ntcleo del contenido
y esencia del objeto.

Medio = color, lineas...
Cenemas
EMISOR COMUNICACION RECEPTOR LYy 0 Al ABRA
(objeto) (autor) Pleremas
Mensaje: Sensaciones
Mediante el adjetivo -sefala de «(E. Alarcos Llorach, Angel Gonzalez,

nuevo Alarcos— se delimita el campo
semantico (amplio y abstracto), y la
esencia denotada por el sustantivo se
convierte en una existencia, una viven-
cia particular, concreta e incambiable.
El adjetivo es un elemento que ahonda
en la exacta realidad seleccionada por
el poeta, impidiendo su confusién con
otras realidades... los adjetivos desem-
pefian la funcion de profundizar en la
realidad de las cosas transmitidas...
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poeta-Universidad de Oviedo, 1969).

Las lineas por si solas son capaces
de comunicar sensaciones determina-
das, es decir, sugerir en nuestro pen-
samiento emociones distintas. Lo
mismo ocurre con los espacios (pla-
nos). Y un tercer elemento, la luz nos
proporcionara el tono, el ambiente en
el que se desarrolla la vida.



ESQUEMA DE SEMANTICA GENERAL
DE LOS COLORES, LINEAS, PLANOS, LUZ, etc.

Palabras

1—
COLORES

Palabras CALIDOS = acercan, excitan, dinamizan

asperas, Rojo: pasion, lucha, calor, ira, fiebre, tension, vibracion...

violentas, amarillo: imperio, estimulo, agudez, sofoco, sequedad.
naranja: delicadeza, feminidad, candidez.

FRIOS = alejan, calman, apagan.
palabras ) Azul: lejania, altitud, pureza, quietud, abstraccién
suaves, Verde: calma, depresion, vejez.

Violeta: tristeza, cansancio, sufrimiento

LINEAS

amplias—>Recta: amplitud, calma, espacio, estatismo, inmensidad.
delicadas= oval: delicadeza, suavidad.
inquietas =oblicua: inquietud, desasosiego
ascendentes—>vertical: ascensién, firmeza, esperanza, seguridad.
dinamicas—=>ondutante: duda, inseguridad, amenaza, impetu...

(en zig-zag) >

PLANOS

serenas —>Circulares (esfera): calma, serenidad, precisién

equilibradas —piramidales: armonia, regularidad, equilibrio.

opresivas =cuadrangulares: limitacion, espiritu cerrado, carcel, opresion.
inquietas—irregulares: inquietud, impetuosidad, libertad, ira...

LUz

palabras blancas, limpias—>:blancura, luminosidad, dia, alegria, optimismo...

palabras sombrias—: noche, sombra, tinieblas, pesimismo....

Partiendo del esquema, analizare-
mos dos composiciones poéticas de
autores muy conocidos. El examen po-
dria efectuarse sobre otros textos, y se
comprobaria que el método da resul-

tado, aunque no siempre con tanta
exactitud. Sin embargo debemos con-
tar con algo indispensable al critico: la
intuicion.
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EL CIPRES DE SILOS

Enhiesto surtidor de sombra y suefio
gue acongojas el cielo con tu lanza.
Chorro que a las estrellas casi alcanza
devanado a si mismo en loco empefio.

Mastil de soledad, prodigio islefio; (1)
flecha de fe, saeta de esperanza.

Hoy llegé a ti, riberas del Arlanza,
peregrina al azar, mi alma sin duefo.

Cuando te vi, sefiero, dulce, firme,

qué ansiedades senti de diluirme

(2) y ascender como tu, vuelto en
cristales,

como tu, negra torre de arduos filos, (3)

ejemplo de delirios verticales,

mudo ciprés en el fervor de Silos.

Gerardo Diego (julio, 1924)

(1) Enla 1.2 version decia: «lirico pararrayos del
ensueno.

(2) Id.: y subir, como tu....

(3) Id.: negra columna de aguzados filos.
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COMENTARIO
AL CIPRES DE SILOS

l.—Las lineas:

La figura enhiesta, rigida, como una
lanza, como un chorro gigantesco,
como un mastil, hace sentir al poeta la
sensacion de una elevacion infinita, un
«surtidor de...suefo».

Esta flecha vertical le confiere a él
(alma peregrina, ondulante, inquieta,
linea sin duefio) una seguridad, una
fortaleza en si mismo que antes no te-
nia. Al verlo: sefero, firme, ascen-
diendo claro (en cristales), en una ple-
nitud de verticalidad absoluta: ejemplo
de delirios verticales, el ciprés es ya
una auténtica saeta de esperanza.

Il.—Los colores y la luz:

La linea vertical, absoluta, se con-
vierte en un simbolo de perfeccién que
aproxima la tierra (la sombra) al cielo
(suefo, claridad celestial). Es como un
milagro por ser Unico (prodigio islefio).

El alma sumida en desaliento terre-
nal, peregrina, ansia transfigurarse,
identificarse en este mastil, diluirse vy
ascender junto con el ciprés (con su fe)
claro, seguro, y todo luz transparente,
es decir, vuelto en cristales, todo espi-
ritu.

El ciprés serd una negra torre, pero
de altos vuelos (filos). Y el alma, al al-
canzar su anhelo de eternidad, se in-
vade del calor total, del fervor, y enmu-
dece, porque al salir de su congoja de
sombras, extasiada en suprema luz ya
no tiene mas que afadir.

La luz preside la escena, en lo alto:
el cielo, las estrellas, estdn sobre las
riberas, atrayendo al surtidor que se
devana a si mismo en loco empefio.

Y esa luz consigue con su fuerza
transformar la sombra, la congoja, el
loco empefo, la soledad, en flecha de
fe, saeta de esperanza, en firmeza, dul-
zura, en cristales (espiritu transpa-
rente), en delirio y fervor (calido color),
todo ello perenne, imperturbable.



El ciprés, la tierra, ha tocado el cielo,
la paz. Majestuoso, lieno de luz, de au-
reola apacible, ha terminado su pere-
grinaje, su anhelo ferviente.

Desde el cielo, Dios irradia la luz vivi-
ficadora a que quiere alzarse el ciprés.
Y el hombre ahora ciprés trascendido,
anhelante hacia la altura, ha encon-
trado al fin su meta.

Las sensaciones percibidas por el
autor, son tan excelsas, que tiene que
recurrir a conceptos de verdadera efu-
sién mistica. Recordemos la definicién
acaso mas exacta que se ha dado de la
Mistica: «Es un subido sentir de la di-
vinal Esencia» (San Juan de la Cruz);
viene a ser como una iluminacion su-
bita, una cumbre de certidumbre.

Los efectos generales que se derivan
de todo esto, son consecuentes: desa-
simiento de todo, olvido de si mismo,
en un estado de paz beatifica pene-
trada de conciencia cdésmica.

En el soneto del ciprés, el autor
conmovido por la contemplacién de la
«saeta de esperanza», ansia participar
vehementemente: Coémo tu, como tu!,
en ese ascenso hacia la plenitud.

Aqui hay oracion y arte en estrecha
hermandad. No seré pues nada extrafio
que al final el ciprés sea calificado de
mudo, cualidad que con exactitud re-
fleja el clima espiritual alcanzado en la
cima de la luz.

El poeta va ascendiendo, con el ci-
pres, de lo material (sombras) a lo mas
espiritual (vuelto en cristales) a través
de tres transitos de amor: amor dolo-
roso (alma peregrina); amor gozoso
(ansiedades) y amor con renunciacion
(mudo ciprés en el fervor): amor total.

PERFECCION

Queda curvo el firmamento
compacto azul, sobre el dia.
Es el redondeamiento

del esplendor: mediodia.
Todo es cupula. Reposa
central, sin querer, la rosa,
a un sol en cenit sujeta.

Y tanto se da el presente
que el pie caminando siente
la integridad del planeta.

Jorge Guillén

COMENTARIO
|.—Las lineas:

E! inmenso espacio (curva, cupula)
se clerne sobre todo el planeta: la am-
plitud es infinita y nos transfiere, no
solo un abrazo ciclopeo de serenidad,
sino también de perfeccion, de sequri-
dad: redondeamiento.

La rosa, circular, central, es en la tie-
rra el simbolo de la bella serenidad de
lo anterior. El hombre percibe y se pe-
netra de tanta plenitud.

En este breve poema, se nos da con-
centrado (redondo) un sentimiento de
exaltacion de un determinado mo-
mento del dia, el de maxima luz, me-
diante el cual se llega a tomar con-
ciencia clara de la inmensidad, de la
integridad.

Il.—Los colores y la luz:

Los sustantivos se delectan moro-
samente ante la contemplacion, son re-
lativos a colores plenos, brillantes, ca-
lidos: esplendor, rosa encendida (a un
sol en cénit sujeta) que nos acercan a
lo infinito: compacto azul.

Ya el primer verso octosilabo, dacti-
lico (acento en primera silaba) denota
un preludio abrupto, como la irrupcion
de algo muy importante: el firmamento
pleno de azul, que nos evoca aquel
verso de Juan Ramdn Jiménez: «jDios
esta azul...».

La subita irrupcidn del esplendor re-
sulta tangible. Todo el poema es un
sentimiento césmico, y no es de extra-
fnar que penetrados de este clima espi-
ritual de exaltacién del momento, sin-
tamos el cuerpo penetrado de espiritu
(luz). Se siente en «carne viva» la go-
zosa sensacion de ser inundado de sol
y de inmensidad, que nos invaden con
todo su esplendor. El sol da vida, y de
ahi la suma delectacion.
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Jorge Guillén, el mas «puro» de los
poetas espanoles contemporaneos,
canta la vida, siempre dispuesto a ex-
tasiarse, y mas alla de las catastrofes
pasajeras, mas alla de las fronteras,
esta su fe en la vida, indestructible. Por
eso, sera siempre un poeta joven.

En este breve poema nos ha dado,
Guillén, concentrado todo su pensa-
miento.

Ante la presencia magnifica del mo-
mento de maxima luz, con delectacién
morosa, va gozando interiormente del
calido sol, del momento vivido con
toda intensidad.

Con razdn nuestro poeta fue calificado
como poeta del gozo de ser y de la
vida.

EL ENTORNO ECONOMICO DE LOS PROBLEMAS
UNIVERSITARIOS

No es, evidentemente, el aspecto
econdmico de la educaciéon su Unico
enfoque ni tan siquiera el mas impor-
tante. Es, sin embargo, el aspecto
desde el que el economista puede
ofrecer sus conocimientos con la in-
tencién de proporcionar alguna luz
que tal vez resulte util en la busqueda
de soluciones a los problemas universi-
tarios. Desde aqui se va a intentar ana-
lizar dos tipos de fendmenos, cuyo es-
tudio puede ser revelador para explicar
el malestar profundo que existe en
amplios sectores universitarios y que
se pone de relieve en las manifestacio-
nes mas externas:

e El muy fuerte incremento de la
demanda de educacidn universita-
ria, y

e La respuesta dada a este incre-
mento, por parte del Ministerio de
Educacién y Ciencia.

que no son los unicos que explican la
situacidn, pero que estan intimamente
vinculados entre si de tal forma que
muestran una realidad que aparece to-
lerada, aprobada o fomentada por la
politica seguida por el Ministerio de
Educacion y Ciencia, muy especial-
mente en estos ultimos anos.
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Incremento de la demanda educativa.

Ya a partir de 1953 se produce en
toda Europa una fuerte explosion de la
demanda educativa, especialmente a
nivel universitario. En Espafia el creci-
miento es ya visible a partir del afo
1962, como se pone de manifiesto en el
cuadro n.° 1. Este incremento general
en todo el mundo viene determinado
por la confluencia de tres factores que
deciden, en gran medida, la demanda
educativa: el incremento de la renta
per capita, el aumento de la poblacién
en edad escolar y, por ultimo, el incre-
mento de la oferta de puestos docen-
tes. Tres factores que explican el au-
mento espectacular de la poblacion
educativa a nivel superior que, si bien,
como queda dicho, se produce en todo
el mundo, en Espafa tiene una fuerza
especial debido a las bajas cifras de
partida. A estos tres factores condicio-
nantes de la demanda debe anadirse,
no obstante, un cuarto factor psicolod-
gico: la creencia, cada vez mas exten-
dida, de que un aumento de los afos
de escolarizacién produce un efecto
inmediato de mejora en los sueldos a
percibir por el profesional; afirmacion
que, si bien no puede admitirse sin
amplias matizaciones, estudios reali-
zados ultimamente obtienen la conclu-



sion de que constituye un incentivo
muy importante en la decision de ini-
ciar estudios universitarios.

CUADRO 1

Evolucion del numero de alumnos
matriculados en ensefhanza
superior (ESPANA)

N.° de

Curso alumnos () Variacién
1960-61 62.105
1961-62 64.010 + 1.905
1962-63 70.278 + 6.268
1963-64 81.889 + 11.611
1964-65 87.931 + 6.042
1965-66 96.493 + 8.562
1966-67 109.609 + 13.116
1967-68 120.842 + 11.233
1968-69 134.945 + 14.102
1969-70 143.982 + 9.037
1970-71 162.869 + 19.887
1971-72 187.796 + 24.927
1972-73 203.098 + 15.302
1973-74 242.715 + 39.617
1974-75 264.999 + 22.284

Fuente: «Datos y cifras de la ensefianza en Espafia»,
1974; MEC. «Estadisticas de la ensefianza en Espana»;
INE; Madrid, 1976.

(*) Las cifras se refieren a alumnos matriculados en
Facuitades Universitarias.

A pesar de esta gran afluencia de
alumnos, el numero de diplomas no ha
aumentado en la misma proporcidn,
como pone de manifiesto el cuadro n.°
2. Esto significa que los primeros cur-
SOs concentran un gran numero de
alumnos, lo que dificulta la tarea do-
cente en dichos niveles, hecho que se
pone de manifiesto en el abandono de
los estudios o en la prolongacion del
numero de afios de la carrera, muy por
encima de su duracion normal (1).

Una gran parte de los alumnos que
comienzan los estudios apenas llegan
a superar los primeros anos, en su ma-
yoria el primero (2) lo que es casua
frecuente de frustracion y resenti-
miento, ademas del despilfarro de re-

CUADRO N.° 2

Evolucion del numero de profesores

en Facultades Universitarias y de los

alumnos que terminan los estudios
(ESPANA)

N.° de alumnos

Curso gue terminan  Variacion N.° de
= los estudios profesores
1965-66 5.764 4.758
1966-67 6.589 + 825 5.811
1967-68 7.818 + 1.229 6.555
1968-69 8.284 + 466 8.284
1969-70 9.084 + 800 9.084
1970-71 — + - 10.719
1971-72 11.051 + 1.967 12.593
1972-73 13.233 +2.182 12.865
1973-74 15.791 + 2.558 15.054
1974-75 16.945 + 1.154 14.853

Fuente: «Datos y cifras de la ensefanza en Espana»;
1974; MEC. «Estadisticas de la ensefanza en Espafa»;
INE; Madrid; 1976.

() Al no figurar las dedicaciones del profesorado, el
significado de esta cifra es muy dudoso.

CUADRO N.” 3

Matricula universitaria.
Curso 1972-73 (ESPANA)

Primer curso .coeeeeiiiiciviiineee,
Segundo curso
Tercer CursSO ..ceeevviiiaeinnnnns
Cuarto curso
Quinto curso
Sexto CUrsO ...vvcvciieiiaeraeeraenans
No consta ..o

Fuente: Revista de Educacion; Enero-abril, 1974.

(1) En el curso 1972-73 existian en Espana
64.681 alumnos retrasados, lo que suponia casi
un 37 % del total de alumnos matriculados.
Aproximadamente un 7 % de los retrasos eran de
cinco o mas anos. A partir de tercer curso, al
menos un 40 % de los alumnos matriculados van
con retraso respecto del curso que les hubiera
correspondido.

(2) Por ejemplo, en los cursos 1964-65 y
1965-66 el 21,7 % de los alumnos matriculados
abandonaron la ensenanza universitaria sin di-
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cursos que implica. No es éste el lugar
de valorar de algumana manera el pro-
ducto semi-elaborado que supone el
alumno con algunos anos de ense-
fanza superior ni lo que la Universidad
pueda haberle aportado en conoci-
mientos, métodos cientificos o contac-
tos, la cifra de abandonos representa,
sin lugar a dudas, una muestra de falta
de eficacia del sistema. El problema,
que es comun en todo el mundo, tiene,
no obstante, una mayor importancia en
nuestro pais y requiere conceder ma-
yor atencion a las causas que lo pro-
ducen (3). Los abandonos de estudios
comportan en general consecuencias
econdmicas, no solamente relaciona-
das con la escasez de titulados a nivel
superior, sino por las exigencias de
profesorado para atender a la afluencia
masiva de alumnos en los primeros
Cursos.

Politica seguida por el Ministerio de
Educacién y Ciencia

Frente a la explosion de la poblacién
universitaria, que se ha reflejado en el
cuadro n.° 1, jcudl ha sido el incre-
mento de las cifras presupuestarias?
En un trabajo realizado en la Universi-
dad Autdénoma de Barcelona (4) se
pone de relieve un hecho que, con fre-
cuencia, aparece enmascarado en las
cifras oficiales: el gasto presupuesto
por alumno oficial ha crecido, en el
periodo de 1952 a 1973 a una tasa
anual acumulativa del 13 %, cuando se
utilizan valores corrientes; o a la mu-
cho mas modesta del 5 % cuando se
emplean valores constantes de 1964. Si
se prescinde de las cantidades que en
los presupuestos se destinan a inver-
siones (en su mayor parte, para la
creacion de nuevas Universidades), el
gasto anual en funcionamiento crece a
un ritmo algo inferior al 8 % si se trata
de valores corrientes, o al 3 % si se
utilizan pesetas constantes de 1964.
Habida cuenta de lo exiguo de fas ci-
fras de partida, el incremento del 3 %
es, a todas luces, insuficiente. Pero la
realidad se presenta aun menos espe-
ranzadora en los ultimos afios, como
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pone de manifiesto el cuadro n.° 4: al
utilizar cifras constantes, incluso des-
cienden los valores presupuestos, en
cifras absolutas y sin tener en cuenta el
incremento del numero de alumnos.
Esta realidad que, como se ha dicho,
no suelen poner de relieve las cifras
oficiales, deja al desnudo cual es la
politica del Ministerio y su continua
pérdida de interés por este nivel educa-
tivo.

CUADRO N.° 4

Evolucién del Presupuesto
del Estado para Universidades

(ESPANA)
Millones de ptas. Millones de Ptas.
ARo corrientes de 1968
1966 1.4554 1.624,3
1968 1.932.3 1.923,3
1969 3.986,0 3.900,2
1970 4.5952 4.254.8
1972 6.704,8 5.295,7
1973 8.782,1 6.228,5
1975 11.285,2 5.908,5
1976 13.307,7 5.811,2

Fuente: Presupuestos Generales del Estado y elabo-
racion propia.

ploma, segun se recoge en la Revista de Educa-
cioén, enero-abril 1974, Una de las carreras en
que existe mayor desproporcién entre el nimero
de alumnos matriculados y el de diplomas obte-
nidos es la de Ciencias Econdémicas. Segun da-
tos del Instituto Nacional de Estadistica menos
del 25 % de los alumnos que comienzan dicha
carrera obtienen el titulo de licenciado.

(3) Existe una opinién generalizada de que,
una consecuencia del crecimiento del numero de
alumnos, que no se ha correspondido con el
incremento del numero de profesores y, por
tanto, se ha traducido en una menor comunica-
cion entre alumnos y profesores es la mayor con-
flictividad de dichos primeros cursos. Ademas de
lo ya apuntado cabe sefnalar que, una razén im-
portante de los abandonos de estudios se en-
cuentra en uno de los componenetes del coste
para el alumno, que muy pocas veces se tiene en
cuenta al determinar la cuantia de las becas a
conceder: se trata del coste de oportunidad que
suponen 1os sueldos no percibidos por los alum-
nos, como consecuencia de continuar los estu-
dios superiores. Este componente, poco estu-
diado, explica, no obstante, la mayor parte de los
abandonos de los hijos de familias modestas.

(4) «Calculo de costos unitarios para la plani-



El cuadro anterior incita a mirar con
cautela las cifras empleadas general-
mente por la Administracion Central: la
realidad demuestra que, frente a una
demanda creciente, las cifras presu-
puestas para las Universidades .han
descendido en valores reales y no
puede pretenderse que el resultado de
todo ello sea una calidad aceptable de
la ensefanza impartida. Por supuesto
que la calidad no solamente depende
de las cifras de gasto, sino, ademas, de
otros factores, singularmente, las cua-
lidades del personal docente. Es pa-
tente, sin embargo, la relacién que
existe entre dedicacién del profeso-
rado y su remuneracion; entre las ci-
fras destinadas a investigacion y el ni-
vel de investigaciéon realmente reali-
zada; ademas de otros conceptos de
gasto, como pueden ser bibliotecas o
material de laboratorio.

Por la mayor importancia que tiene
el profesorado en el proceso educa-
tivo, se pasa a analizar cudl ha sido la
politica concreta de Minsterio de Edu-
cacion y Ciencia en este campo.

El profesorado universitario.

En la actualidad, la mayor parte del
profesorado universitario esta contra-
tado por la Universidad a través de un
contrato administrativo temporal (ge-
neralmente por un afo) constituyendo
lo que se suele denominar el «profeso-
rado no numerario» (5). Este hecho es
mirado desde algunos angulos como
un indice del descenso de fa catidad de
la ensenanza impartida, mientras que,
desde otro punto de vista, es precisa-
mente el estatuto del profesor numera-
rio (la catedra vitalicia) uno de los ma-
yores males que afectan a la calidad de
la ensefanza universitaria, por lo que
la sola existencia de profesorado no
numerario se considera un avance ca-
paz de mejorar la situacién anterior. No
corresponde a este lugar una mayor
discusion sobre el tema, que, en todo
caso, requiere profundizar en aspectos
importantes de la problematica univer-
sitaria. De cualquier modo, sélo apun-
tar que no parece légico achacar me-

nor calidad al mero hecho de que el
profesorado no haya sido reclutado a
través de oposicion. La pérdida de ca-
lidad parece deberse mas a las cifras
que se estan comentando.

Decir que la mayor parte de la do-
cencia superior se imparte por profe-
sorado no numerario equivale a decir
que, en buena medida se imparte por
profesores contratados al nivel de En-
cargados de Curso, ya que en los ulti-
mos anos se ha producido un incre-
mento de la contratacion a este nivel,
con pérdida de peso de la importancia
relativa del profesor Adjunto, por lo
que, si en 1967 la mayor parte de los
contratos se referian a esta ultima ca-
tegoria, en la actualidad la mayor parte
la constituyen los Encargados de
Curso. Es importante sehalar este he-
cho dada la distinta evolucién que
desde 1967 han tenido los sueldos de
los profesores universitarios. En el
cuadro n.° 5 se recoge dicha evolucion
y, paralelamente, la experimentada por
el salario por hora trabajada, en la
economia espafola, que deja de mani-
fiesto cémo los trabajadores universi-
tarios han sido tratados de muy distinta
manera —y no precisamente ventajosa—
con respecto al resto de los trabajado-
res del pais. No se tienen datos de la
evolucion de la retribucion media por
hora trabajada a partir de 1975, pero
todo induce a creer que el incremento
ha sido muy elevado. Como contrapo-
sicioén, la cifra que se refleja como
sueldo del profesor no numerario en
1977 (362.208) es el importe aprobado,
pero aun no percibido en abril de 1977.
La evolucion de los sueldos de los pro-
fesores no numerarios es reflejo de la
politica seguida por el Ministerio de
Educacién y Ciencia, al margen de la
evolucién seguida para el resto de tra-
bajadores: mientras que el crecimiento

ficacion educativa espafiola»; F. Mingueila y E.
Martinez Chacon (J. Grifoll, director); ICE Uni-
versidad Autébnoma de Barcelona, 1975.

(5) El dltimo afo del que se han publicado
datos (1972-73) existian 2.970 profesores nume-
rarios frente a 9.905 profesores contratados.
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de los salarios en general es superior a
trescientas veces su valor hace 10
afos, para el profesor no numerario es
solamente el 45 % mas elevado. Dicho
de otra forma: los salarios de los pro-

fesores han crecido a un ritmo siete
veces mas bajo que la totalidad de sa-
larios. Es aqui donde se debe poner el
acento al hablar de calidad y de con-
flicto.

CUADRO N.° 5

Evolucién de los salarios en la economia espafola y de las
retribuciones de los profesores contratados por la Universidad

Retribuciéon media Sueldos
Anos por hora trabajada Indice profesores Indice
1967 28,82 100 250.000 100
1968 31,44 109
1969 35,12 122
1970 40,09 139
1971 45,73 159
1972 53,55 186
1973 64,14 223
1974 81,30 282
1975 106,20 369 242.400 96
1976
1977 362.208 145

Fuente: Informe del Banco de Espafia, 1975 y elaboracion propia.
(") Para 1967 se utiliza el sueldo de profesor adjunto, en 1975 y 1977 se toma el sueldo de

Encargado de Curso con 9 horas de docencia.

La pérdida continua del valor adqui-
sitivo de los sueldos del profesorado se
palia, en algunas ocasiones con un
menor cumplimiento de las dedicacio-
nes, lo cual, obviamente, repercute en
la calidad de la ensefianza impartida en
una doble vertiente: por un menor nu-
mero de horas de contacto con los
alumnos y un menor nimero de horas
dedicadas al estudio y la investigacion,
para la propia formacién del profesor.

Otro aspecto interesante a analizar
es la evolucién del numero de profeso-
res, a que se ha hecho referencia mas
arriba y que pone de relieve el cuadro
n.° 2, si bien la realidad puede quedar
oculta por el hecho de que en el cua-
dro se incluyen los Ayudantes de Cla-
ses Practicas que, por definicion, no
pueden impartir clases tedricas asi
como por {a no constancia en las esta-
disticas de la dedicaciéon del profeso-
rado.
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Todo lo que se ha expuesto hasta
aqui ha sido un intento por poner de
manifiesto como, en la base de la pro-
blemética universitaria se encuentra la
politica seguida por el Ministerio de
Educacién y Ciencia, muy concreta-
mente en los anos mas recientes. Ante
un crecimiento muy fuerte del numero
de alumnos la solucién adoptada ha
sido la contratacion de «mano de
obra» barata, buscando ademas eludir
los problemas que podria plantear su
permanencia en plantillas, en virtud de
la existencia de contratos administrati-
vos anuales. El coste de esta politica
de inseguridad ha sido el descontento
de la mayor parte del profesorado con-
tratado, y ésto si que produce un des-
censo claro en la calidad de la ense-
fanza. No es la existencia de profeso-
rado no numerario lo que rebaja la ca-
lidad sino las condiciones de su con-
tratacién, completamente al margen de
incrementos salariales percibidos en la



economia del pais. Situacién explica-
ble de descontento, ante cuya manifes-
tacion externa las soluciones ofrecidas
hasta el presente por la autoridad ad-
ministrativa se han concretado en:

e Las que hacen referencia a la ne-
cesidad de opositar, como solu-
cidén definitiva; y

e las que «toleran» el no cumpli-
miento de las dedicaciones.

Respecto a la primera cabe decir que
no esta de acuerdo con la actuacion
real del Ministerio en los ultimos afos,
que se pone de manifiesto al estudiar

la evoluciéon de las plantillas de profe-
sores numerarios; y no parece légico
esperar un cambio repentino de dicha
politica, que implicaria ingentes nece-
sidades de recursos, a todas luces im-
posibles de obtener sin una previa re-
forma fiscal que no parece inminente.
En relacién con la segunda se ha de-
jado claro su incidencia negativa sobre
la calidad de la ensefanza.

Aspectos econdmicos de la ense-
nanza universitaria y de su problema-
tica, para cuya solucién resulta im-
prescindible una nueva orientacion en
la politica hasta ahora seguida por el
Ministerio de Educacién y Ciencia.

LA EVOLUCION DE LA ENSENANZA EN AVILES
EN MAS DE UN SIGLO

Mucho es lo que se ha escrito sobre
el crecimiento demografico e industrial
de la villa de Avilés y su comarca, o de
la expansion de su casco urbano y de
los negocios. Sin embargo poco es |lo
que se ha dicho de la explosiéon do-
cente y discente, que las necesidades
educativas de una poblacién en pleno
crecimiento y con acelerado desarrollo
ha impuesto, junto con las ansias cul-
turales que la época presente suscita.

JOSE RAMON OVIES RUIZ
Profesor de E.G.B.

Asi, si la poblaciéon se ha multiplicado
por siete desde principios de siglo, los
centros educativos se han multiplicado
por treinta, lo que verdaderamente es
una auténtica marca cultural, que debe
llenar de asombro y satisfaccion.

Tales cifras resultarian mas abulta-
das si las comparasemos con la situa-
cion de la ensefianza en la primera mi-
tad del siglo XIX, que el siguiente cua-
dro nos ofrece:

MATRICULA

Localidad Habitantes Escuelas Publ.  Privada Total Ninos Nifas Total

Avilés 8.354 | Superior 1 - 1 321 — 321
Castrillon 6.315

Corvera 4.212 | Elemental 5 1 6 356 22 378
Gozén 5.949

lllas 2.666 |Incomplet. 22 13 35 947 263 1.210
Soto del B. 4.146

Total | 31.642 Total 28 14 42 1.624 285 1.909

Proporciones: Escuela/ Ayuntamiento = 7/ 1.

1800-1850

{ Habitantes / Escuela = 753/ 1.
{ Habitantes / Matricula = 16,5/ 1,
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AL EMPEZAR EL SIGLO XX:

Con posterioridad a la situacion re-
flejada en el anterior cuadro fue la
promulgacién de la famosa Ley Mo-
yano de 9 de setiembre de 1857, por la
cual se promueve una verdadera revo-
lucion en la ensefianza nacional y es
casi el punto de partida de la implanta-
cién de la ensefianza general obligato-
ria, de la que puede considerarse un
anhelo de superacion la actual Ley Ge-
neral de Educacion de Villar Palasi y
que las nuevas generaciones perfec-
cionaran y superaran.

La Ley Moyano trata fundamental-
mente de estructurar la ensefianza en
cada municipio, fijando el nimero de
distritos y clases que corresponden te-
niendo en cuenta la poblacién y su es-
tructura de poblamiento, labor que lle-
vara una larga gestacién de casi medio
siglo, ya que por R. O. de 31 de di-
ciembre de 1902, se pedia a las juntas
provinciales los datos que se estima-
ban necesarios, para llevar a cabo el
arreglo escolar de cada provincia, que

se completa con otra R. O. del 14 de
marzo de 1904, en la que se ordena
gue se inserte con caracter provisional
en la «Gaceta de Madrid» y finalmente,
por otra R. O. de 4 de febrero de 1906
se dispone, que una vez resueltas las
reclamaciones presentadas, se publi-
quen ya como definitivas. Todo lo cual
supuso una lentitud tal, que a fines de
1907 se dispuso que por la Inspeccion
de Primera Ensefianza de cada provin-
cial y en consonancia con los datos
facilitados por las Juntas locales, se
procediese a la formacion de los distri-
tos escolares y fijacion del nimero de
escuelas, con arreglo a lo que habia
dispuesto la Ley Moyano de 1857, ha-
cia ya medio siglo.

Como consecuencia de las propues-
tas de las Inspecciones, remitidas al
Ministerio de Instruccion Publica y Be-
llas Artes, por un R. D. del 23 de junio
de 1909 se dispuso la publicacion del
arreglo provisional, por el cual el par-
tido judicial de Avilés quedaba repar-
tido asi:

Escuelas
Ayuntamiento Habitantes Distritos Nifios Nifias Mixtas TOTAL

Avilés 14.599 6 5 5 1 11
Castrillén 4.165 8 3 3 4 10
Corvera 4.463 5 1 1 4 6
Gozén 7.889 14 4 4 9 17
lilas 1.762 3 1 1 2 4
Soto del Barco 5.117 5 2 2 3 7

37.995 41 16 16 23 55

Proporciones: Escuela/ Ayuntamiento = 9/ 1.
1910 Habitantes / Escuela = 690/ 1.
Habitante / Matricula = 4,6/ 1.

Con lo que observamos una mejora
substancial, no todo lo deseable, pero
que significa, no obstante, un cierto
progreso en tres cuartos de siglo y sera
el punto de partida para la realidad ac-
tual, como veremos.

Y en comparacion con la situacion
presente, hace 67 afios, en todo el par-
tido judicial, habia 81 veces menos es-
cuelas, que unidades tiene Avilés so-
lamente.
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Este arreglo fue modificado, en lo
que respecta al municipio avilesino,
por R.O. del 15 de mayo de 1911, en el
sentido de que al distrito escolar del
casco de la villa, debe sumarse el ba-
rrio de La Magdalena, segun las recla-
maciones de fos Maestros de S. Nico-
las y Sabugo, es decir el 1.°y 2.° distri-

- tos, a la vez que se concedia un plazo

para que las 3 escuelas privadas de
nifos y nifas, cumplan los requisitos



legales necesarios, al objeto de ser
computadas como publicas. Estas es-
cuelas privadas eran dos de religiosas
del Santo Angel, que funcionaban
desde 1881 en la viila, y la otra en Mi-
randa desde 1894 para nifas y la de
religiosos de Hermanos de la Doctrina
Cristiana desde 1905 para nifos. Tam-
bién funcionaba la Escuela de Artes y
Oficios desde 1878, siendo la segunda

que se fundoé en Asturias, un afo des-
pués de la de Oviedo.

ESCUELAS DE LA VILLA
DE AVILES EN 1910

Concretandonos a los centros esco-
lares del concejo de Avilés, que en la
primera decena del siglo contaba con
una poblacién de 13.661 habitantes,
habia las escuelas publicas siguientes:

Distrito Lugar Habitantes Escolares Matric. Asistenc. %
1.° Villa 10.000 nifios 70 55 78,5
» id. ninas 75 49 65,2
2° Sabugo id. ninos 136 85 62,2
» id. ninas 135 80 59,2
3.° Entrevinas 750 ninos 81 40 49,3
(S. Cristobal) » ninas 56 31 55,3
4.° La Magdalena 792 mixta 68 50 73,5
5% Miranda 1.407 ninos 150 110 73,3
» » ninas 81 58 71,5
6.° Villaiegre 1.650 ninos 98 68 69,3
» » ninas 97 60 61,8

14.599 1.041 21 o 686 65,5 %

570 as

Promedios: 95 escolares por escuela.
1.327 hab./ escuela.
13,9 hab./ matricula.

LA ENSENANZA GENERAL BASICA
EN EL CURSO 1976-77:

El transcurso de los decenios y la
evolucién econémica y cultural no po-

dian por menos de reflejarse en los
centros de ensefianza, por lo que en la
actualidad la E.G.B. ofrece la siguiente
panoramica:

Clase de Centros Alumnos
centro Colegios incomplefos Unidades Profesores Matricula por unidad
Estatales 11 3 233 250 7.600 32
Privados 11 7 188 205 6.446 34
Totales 22 10 421 455 14.046 33

Con una poblacion de 87.420 habitantes: 6,2 hab./ matricula

Proporcionalidad: 207 hab. por unidad = 1/6 de 1910.

Inversamente al aumento de pobla-
cion que fue 6,4.

La matricula comprende practica-
mente toda la poblacion infantil en
edad escolar, con una asistencia mi-
nima del 95 %.

Se completa esta panordmica con:

35 unidades de Preescolar con 1.283
alumnos y 35 profesores.

27 unidades de Educacion espec.
230 alumnos y 27 profesores.
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5. unidades de Educacion Perm. con
150 alumnos y 5 profesores.

Finalmente se complementa con tres
Institutos de Bachillerato, de los que
dependen tres filiales en Colegios pri-
vados, una Escuela de Formacion Pro-
fesional de 1.° y 2.° grado, un Colegio
Técnico y una Escuela de Artes y Ofi-
cios.

CONCLUSION

La ensefanza en Avilés puede consi-
derarse que esta atendida en la E.G.B.
en forma satisfactoria y que aln se se-
guiran construyendo nuevos colegios,
proyectando otros nuevos, que sustitu-
yen los viejos, asi como Institutos de
Bachillerato, Centros Profesionales y
Politécnicos, que junto con la Casa de
fa Cultura, Biblioteca Publica Munici-
pal y otras bibliotecas de entidades,
que favorecen y estimulan el afan de
aprender, por lo que se puede sefalar
como uno de los municipios donde la
inteligencia tiene el maximo aprecio y
su cultivo un interés primordial, tanto
de las autoridades como de los veci-
nos.
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ACTIVIDADES
DEL
. C.E.

CONVOCATORIA DE CURSOS DE VERANO DE PERFECCIONA-
MIENTO DEL PROFESORADO, EN GIJON Y LEON

El Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo convoca los siguientes
cursos de perfeccionamiento del Profesorado, que tendran lugar entre el dia 4 y 23 de julio proximo
en Ledn y Gijon.

CURSOS PARA PROFESORES DE EDUCACION PREESCOLAR Y ENSENANZA
GENERAL BASICA

curso fecha lugar

Educacién de parvulos y primer curso de Educacion Basica.

I GICHO e 4 a 14 de julio Gijon
Lingtistica y metodologia del Francés 4 a 16 de julio Gijon
Linglistica y metodologia del Ingles 11 a 28 de julio Gijén
Técnicas de Dibujo .....cccccieiecninnn, 4 a 14 de julio Gijén
Pretecenologia en £.G.B. 14 a 23 de julio Gijon

Globalizacion en la 1.2 etapa “de EGB Estudlo y “con-
servacion del medio ambiente ... 11 a 18 de julio Gijon
Las corrientes linglisticas que influyen actualmente en
los textos escolares. Terminologia gramatical en los

textos de EGB ............. 19 a 23 de julio Gijén
Didactica de las Matematicas en Ia 23 etapa ‘de E. G B. 11 a 16 de julio Gijén
Literatura infantil y juvenil ..., 19 a 23 de julio Gijén
Trastornos del lenguaje ...... 11 a 16 de julio Gijén
Trastornos del lenguaje .......... 4 a 9de julio Leodn
Tecnologia Educativa para profesores de EGB. 19 a 23 de julio Gijon
Orientacion y Tutoria de alumnos para Profesores de EGB. 4 a 9dejulio Ledn
Métodos y técnicas de recuperacion .............oocoeoooveevceveeeeen... 11 a 16 de julio Gijon
Organizacién de los centros de ensefanza 11 a 16 de julio Gijon
Cursos para Directores escolares ................ 4 a 23 de julio Gijon
Cursos para Directores escolares .......coccoeceeceecvvavreeieennnn, 4 a 23 de julio Ledn
Formulacién de objetivos didacticos para profesores de

E.GB. i 11 @ 16 de julio Leodn
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CURSOS PARA PROFESORES DE BACHILLERATO

CONTENIDOS DEL PROGRAMA

CERTIFICADO DE
APTITUD PEDAGOGICA
(PRIMER CICLO) (C.A.P.)

A—-SUPUESTOS GENERALES DE LA EDUCA-
CION (Elegiran cuatro de las materias pro-
puestas).

PSICOLOGIA DEL APRENDIZAJE
TECNOLOGIA EDUCATIVA
ORIENTACION Y TUTORIA DE ALUMNOS
PSICOSOCIOLOGIA DEL ADOLESCENTE
TECNICAS DE TRABAJO INTELECTUAL
METODOS ACTUALES DE ENSENANZA

PROBLEMATICA Y OBJETIVOS DEL BUP
TECNICAS DE TRABAJO EN GRUPO

B.~TECNICAS Y SISTEMAS DE EDUCACION
PROGRAMACION
EVALUACION

C.-DIDACTICA ESPECIAL

HISTORIA _
LENGUA Y LITERATURA ESPANOLA
CIENCIAS NATURALES

FISICA'Y QUIMICA

INGLES

FRANCES

SEMINARIO NACIONAL PARA LA COORDINACION DE LA
MATEMATICA EN COU Y PRIMER CURSO DE FACULTAD,
ORGANIZADO POR EL INCIE EN NOVIEMBRE DE 1976

COORDINACION DEL ESTUDIO
DE LAS MATEMATICAS
EN C.O.U. Y PRIMER
CURSO DE FACULTAD

JOSE M. MARTINEZ SANCHEZ
Director del Departamento de

Formacion del Profesorado del ICE.
Universidad Auténoma. Madrid.

A) FINALIDAD

La Matematica como asignatura de C.O.U., y
de 1.° de Facultad no debe tener como finalidad
principal, excepto quiza en C. Matematicas, la de
estructurar la disciplina como ciencia formal
sino la de dotar a los alumnos de unas técnicas y
habitos de trabajo, inherentes al quehacer ma-
tematico, que son de uso comun en las demés
Ciencias.

Hay que reinvindicar el papel de los problemas
en cuyo planteamiento y resolucién intervienen
métodos matematicos, poniendo de manifiesto
las potencias y limitaciones de tales métodos, de
cara al analisis de problemas concretos que
plantean el estudio y desarrollo de otras ramas
de la Ciencia. Creemos también que de alguna
forma hay que volver a revalorizar el papel de la
intuicion y de cualquier otros métodos que con-
duzcan a la obtencién de resultados. Resultados
cuya validez operativa se contrasta en la prac-
tica.

Es necesario, por tanto, corregir la tendencia a
la presentacion formal y especulativa de la disci-
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plina volviendo la vista a su aspecto practico y de
aplicacion.

Todo esto creemos que redundaria no sélo en
una ensenanza mejor motivada de la materia,
sino también en {a propia revitalizacion de la
Matematica pues los periodos histéricos en los
que la creacién matematica ha sido mas abun-
dante muestran cémo se han utilizado todos los
medios posibles, no siempre ortodoxos, para el
desarrolio de las ideas y la obtencion de resulta-
dos. Distinto problema es que estos resultados
se incorporen de manera definitiva al acervo
cientifico, la demostracién y rigor de la validez
de dichos resultados es tarea que incumbe al
matematico profesional.

B) PROGRAMAS, CONTENIDOS Y METODO-
LOGIA.

B1.—En el estado actual de nuestra ensenanza
y a la vista de los frutos obtenidos por los alum-
nos de C.0.U. y 1.° de Facultad, hemos de con-
venir que o los programas son demasiado ambi-
ciosos y estan sobrecargados o el rendimiento
de alumnos, profesores e Instituciones educati-
vas es muy bajo. En ambos casos el hecho se
traduce por parte de los alumnos en una vision
parcial y superficial de los contenidos de los
programas.

Por consiguiente o se aligeran los programas
fijando unos nucleos minimos y comunes de co-
nocimientos, o si se mantienen los actuales pro-
gramas solo se pueden obtener resultados vali-
dos aumentando el trabajo dedicado a la asigna-
tura, lo cual a su vez implica exigir un esfuerzo al



alumno y rechazar a los que no sigan el ritmo de
trabajo necesario. Esto altimo en el momento
actual y, segun las condiciones imperantes en la
ensenanza, entendemos que desborda en la
practica las posibilidades de los Centros y Profe-
sores, los cuales se ven sometidos a presiones
generalizadas en sentido contrario; es la Socie-
dad, Instituciones, Autoridades y Medios de Co-
municacion tos que deben tomar conciencia del
problema y contribuir a crear un clima de exi-
gencia y rigor que posibilite el papel de los Cen-
tros educativos en este sentido.

B2.—Los Contenidos minimos para C.0.U. en el
primer supuesto podrian ser:

a) Matematica especifica (actual optativa) 6
h.-7 h. semanales.

| Trimestre

1—Espacios vectoriales.

2.~Algebra de matrices.

3-Sistemas de ecuaciones
Rouche-Frobenius.

lineales. T. de

Il. Trimestre.

1.—~Continuidad y limite de funciones reales de
variable real.

2.—Derivacién de funciones. Aplicaciones.

3.—Célculo integral. Aplicaciones.

I Trimestre.

1.—Combinatoria, calculo de probabilidades y
estadistica.
2.—Nociones de Geometria.

b) Matematicas generales (actual comdn) 3 h.
Semanales.

NOTA: Esta asignatura la cursaran los alumnos
que no se matriculen en la Matematica Especi-
fica.

| Trimestre.

1.—Las ampliaciones del concepto de ntiimero.

2.—Correspondencias y relaciones. Concepto
de funcidén. Gréficas.

3.—Estructuras algebraicas y de orden. Reti-
culo de las partes.

/I Trimestre.

1—Algebra de las proporciones. Cuantificado-
res.

2—Calculo de probabilidades.

3.—Nociones de Estadistica.

11 Trimestre.

1-ldea de la programacién de calculadoras.
Organigramas y algoritmos.

2-Repaso histérico de las principales etapas
del desarrollo de la Matematica y de Problemas
Clésicos.

B3.—Metodologia.

a) Para la Matematica Especifica.

Pocos conceptos abstractos. Estos pocos rigu-
rosos y claros. La introduccion de conceptos de-
bera ir precedida de una cierta motivacion que
prepare y facilite la presentacion de los mismos.

Los conceptos no deben presentarse aislados
sino encuadrados dentro del marco general de
conocimientos, atendiendo tanto a la perspectiva
histérica como a la contribucion aportada al de-
sarrollo cientifico.

Muchos ejercicios que fundamenten y concre-
ten los conocimientos abstractos, a la vez que
facilitan el dominio de las técnicas por parte del
alumno.

Destacar el papel que el pensamiento matema-
tico desempena en el planteamiento y resolucion
de problemas.

Fomentar la labor creativa de los alumnos me-
diante fa resolucion de problemas y la autocri-
tica, mediante la verificacidon de los resultados,
habituandolos a reconocer las situaciones ma-
tematicas subyacentes en el enunciado y a apli-
car los conocimientos adquiridos.

Entendemos que los conceptos y técnicas ad-
quiridos por los alumnos, a un determinado nivel
de aprendizaje, deben serlo de manera efectiva.

b) Para Matematica General.
Estudio descriptivo de los conceptos.

Resaltar la tendencia unificadora de la mate-
matica respecto a las diversas areas de conoci-
miento.

Adgquirir las técnicas elementales de calculo de
parametros estadisticos y del andlisis de los pro-
blemas (Organigramas). Fomentar el habito a la
clasificacion y ordenacién logica de los conoci-
mientos y datos.

Obtener una visién general y dotar al alumno
de una perspectiva histérica que le permita en-
cuadrar las distintas etapas del desarrollo de la
Matematica dentro del ambito del desarrollo de
la Humanidad.

¢) Organizacion.
C.0.u.

1.-Suprimir las Matematicas Comunes para los
alumnos que elijan «matematicas especificas»
aumentando éstos a seis o siete horas de clase
semanal (4 h. de teoria, 2 ¢ 3 de problemas).

2-Dejar la Matematica general con tres horas
semanales, para los alumnos que no cursen Ma-
tematica especifica. Esta asignatura daria una
vision general, no técnica, de diversos conceptos
matematicos.

3—~Mientras no se modifiquen los actuales

programas de C.O.U. seria conveniente que, lo
mas tarde en la primera quincena de octubre, las
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Universidades fijaran los contenidos minimos del
programa vigente, que necesariamente deban
dominar los alumnos al final del curso.

4. Seminario permanente a nivel Nacional y
reuniones trimestrales a nivel de distrito entre
Profesores de Universidad, de Institutos y Coor-
dinadores de C.O.U., para seguir y discutir la
marcha de la asignatura.

Los acuerdos adoptados en estos Seminarios
deberan tener de algin modo caracter vincu-
lante.

5—Los contenidos sobre los que versaran los
ejercicios de selectividad, si ésta no se suprime o
modifica, deberian ser presentados a la Universi-
dad por los Centros donde se imparte C.0.U. Una
comision de Profesores Numerarios de Universi-
dad e Instituto junto con el Coordinador de la
asignatura elegirian los que deben ser propues-
tos, o los modificarian en el sentido mas conve-
niente pero dentro de la linea propuesta por los
Centros.

d) Selectividad.

Entendemos que la selectividad tal como esta
planteada en la actualidad es un error. Propo-
nemos las siguientes alternativas que se pueden
adoptar bien por separado o en concurrencia:

1.°) Revalida al finalizar tercero de B.U.P. cuya
superacion dé lugar al Titulo de Bachiller y per-
mita matricutarse en C.0.U.

Se realizara en Institutos Nacionales por profe-
sores numerarios de 10s mismos.

2.°) Prueba de control al finatizar C.O.U., se
realizara en los Institutos Nacionales por profeso-
res numerarios de Universidad e Institutos.

3.°) Examenes de ingreso en cada Facultad es-
pecifica, con anuncio previo y publico del nu-
mero de plazas que se puedan cubrir y materias
sobre las que versarén los examenes de ingreso.

Una vez realizada la calificacion de los alum-
nos presentados se publicara una lista de admi-
tidos por orden de puntuacion hasta cubrir las
plazas convocadas.

La otra soluciéon es multiplicar el nUmero de
Centros y de Profesores, que rednan las debidas
condiciones cientificas y pedagogicas para el
real cumplimiento de su misién, en proporcién al
numero de alumnos aspirantes al ingreso en la
Universidad.

Se impone cada vez con mayor evidencia la
utilizacion de los diversos medios educativos
gue la actual tecnologia pone al servicio de ios
Profesores para aumentar el rendimiento educa-
tivo de las instituciones docentes.

e) Consideracion Final.

Para que cualquier innovacion que involucre a
los profesores tenga éxito, es necesario que el
tiempo dedicado por éstos a las correspondien-
tes reuniones, estudios y elaboracion de proyec-
tos en su materia, programacion de cursos, me-
jora de conocimientos, etc., se incluya de ma-
nera efectiva en su horario laboral, fijando en
horario el tiempo y lugar (local) dedicado a tales
tareas y desterrando la idea de que su jornada de
trabajo se reduce a las clases impartidas exclusi-
vamente.En el buen entendimiento de que mas
de 12 h. semanales de clase invalida cualquier
otra actividad que no sea impartir con un minimo
de dignidad tales clases.

Intimamente ligado con estos aspectos estéa el
problema de la seleccion y calidad del profeso-
rado, asi como el reciclaje periédico del mismo
para su puesta al dia. Son problemas que estan
en la mente de todos y aun no satisfactoriamente
resueltos, pero que una vez mas hemos de insis-
tir publicamente en ello por la enorme trascen-
dencia que un profesorado competente y estimu-
lado tiene en la buena marcha del proceso edu-
cativo.

SEMINARIO SOBRE «COORDINACION DEL ESTUDIO DE LA QUI-
MICA EN EL COU Y PRIMER CURSO DE LA UNIVERSIDAD»

Durante los dias 1 y 2 del pasado mes de di-
ciembre, se celebré en Madrid, en la sede del
Instituto Nacional de Ciencias de la Educacion,
un Seminario sobre «Coordinacion del estudio
de la Quimica en el COU y en el primer curso de
la Universidad». Al mismo asistieron alrededor
del medio centenar de personas, &n representa-
cidén de nueve distritos universitarios, entre las
gue se encontraban, representando al ICE de la
Universidad de Oviedo, los dos profesores fir-
mantes de este articulo.

Se presentaron dos ponencias: «Programacion
experimental de la Quimica del COU», por Euge-
nio Garcia-Rodeja, Catedratico de INEM del Dis-
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trito de Santiago, y «La ensefanza de la Quimica
General», por Jesus Morcillo, Catedratico de la
Universidad Complutense.

En la primera, el ponente dio su visiéon acerca
de lo que debiera de ser el programa de Quimica
en el COU, a la vez que, paralelamente, hizo una
breve historia de la gestaciéon del actual pro-
grama. Segun el Dr. Garcia-Rodeja, la Comision
de Jefes de Seminario que en octubre de 1974
planifico el programa nacional tomé como base
el programa existente en Santiago, resultando
asi un conjunto de doce temas; sin embargo, el
B. O. del E. de 6 de septiembre de 1975 recogia
una Resolucion ministerial donde se establecia



el vigente programa de diez temas, con unos
contenidos apreciablemente distintos de los
marcados por la Comision.

En este detalle, asi como en el olvido legal del
profesor del COU en todo lo referente a la coor-
dinacion de dicho curso, basa el ponente un pe-
simismo que presidio todas sus intervenciones.

Sin embargo, el espiritu del coloquio que su
intervencién suscité fue muy distinto, tratando
de encontrar salidas positivas a las situaciones
reales. Uno de los aspectos mas debatidos fue el
de los coordinadores de la asignatura, cuya ne-
cesidad se estimé unanimemente. No obstante,
la coordinacion de la quimica en el COU se mos-
tro muy dispar en los diversos distritos: desde
una inhibicion total hasta una perfecta coheren-
cia y un trabajo en equipo con los profesores del
COU, todo un amplio espectro de lo que se en-
tiende por coordinacién a lo ancho de nuestra
geografia fue apareciendo sobre la mesa de tra-
bajo.

La segunda ponencia fue presentada, en au-
sencia de su autor, por el Dr. Santiago Vicente,
Director del ICE de la Universidad Autonoma de
Madrid. En ella se recogio la dificil problematica
de un primer curso universitario de Quimica, ob-
jeto actualmente de controversia internacional.
Junto con un programa sugerido, se analizaron
también algunas cuestiones detallistas, como el
problema de la nomenclatura, la utilidad de la
tabla periddica, el incuestionable triunfo del ra-
zonamiento quimico sobre el enciclopedismo, la
necesidad —tan poco sentida, por desgracia, en
nuestro pais— de un curso experimental paralelo
al tedrico y la formacion e intervencion del pro-
fesor, aspecto decisivo del proceso educativo,
segln pregonan los congresos internacionales.

Pese al interés de esta ponencia, suscitd me-
nos intervenciones entre los asistentes que la
primera, sin duda porque se entendié —en buena
logica— que antes de resolver los problemas de
arriba (primer curso de Facultad), era preciso
resolver los de abajo (COU).

En este sentido, y aunque luego se resumen
las conclusiones del Seminario, muchos de los
ponentes se daban por satisfechos si aquellas
dos jornadas servian de base para la elaboracién
de un programa de Quimica del COU para el
curso 1978-79, puesto que en el curso 1977-78
termina legalmente la vigencia del actual.

A continuacion se recogen las conclusiones
que, a modo de resumen, cerraron ias dos jorna-
das. Se citan en el mismo orden en que fueron
apareciendo, espontaneamente, con la interven-
cion de todos los presentes.

1-Se recomienda la celebracién de un se-
gundo Seminario que amplie los temas debati-
dos en este primero.

2.—Para dar continuidad a las tareas del Semi-
nario, se nombra una comisidon formada por
nueve de los presentes, encomendandose al IN-
CIE la convocatoria de la pimera reunion.

3-Se destaca la necesidad de insistir en el
punto clave de la coordinacion. En este sentido,
se considera importante:

a) Solicitar la modificacion de la Orden de 31
de diciembre de 1972, de modo que se incluya en
el equipo coordinador a los profesores del COU.

b) Buscar la maxima coherencia posible entre
el desarrollo del COU y las pruebas de acceso.

c) La promocion por los ICEs de reuniones
periodicas entre profesores de los dos niveles.

d) Recomendar una mayor homogeneidad en
los diferentes programas de Quimica de primer
curso de Universidad que permita centrar el de-
sarrollo del COU.

4 —Se sugiere la publicacion de un vocabulario
quimico basico, para uso de los alumnos, que
recoja ademas simbolos internacionales, signos,
etc. (no formulacién).

5—Se resalta el interés de introducir a los
alumnos del COU en el método cientifico.

6.—Se conviene en que la Quimica det COU
debe tener un caracter de Quimica basica, que
dé una visién suficientemente general de los as-
pectos quimicos, en orden a ser punto de partida
de los cursos universitarios.

7.—Se ve la necesidad de una coordinacién en-
tre log programas de Fisica y de Quimica en el
COU, para evitar reiteraciones u omisiones en
«temas-frontera».

Finalmente, y a nivel personal, los asistentes
en representacion del ICE de la Universidad de
Oviedo estimamos que el Seminario, en si, no
resolvio ningun problema. Pero expresamos
nuestra confianza en que sirva de origen a un
planteamiento serio del grave problema que su-
pcne la ensefanza de una Quimica preuniversi-
taria. En ese supuesto, los beneficios que el Se-
minario puede reportar son extraordinarios.

FERNANDO AZNAR GOMEZ
Doctor en Ciencias. Profesor de
primer curso de la F., de Cienc as Quimicas

RAMON LIZ GUIRAL
Catedratico de INEM
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RESUMEN DE LA REUNION MANTENIDA EN EL INCIE SOBRE LA
FISICA EN EL COU

Los dias 1 y 2 del pasado abril han contem-
plade la reunién final del Seminario sobre
«Coordinacién de la Fisica del COU con primero
de Universidad», que ha tenido lugar en los loca-
les del INCIE con asistencia de una veintena
larga de docentes de de INB y Universidad.

Colofén de reuniones previas celebradas en el
curso 1975/1976 y a finales del pasado marzo,
este Seminario ha sido marco de un grupo de
ponencias coherentemente imbricadas dentro de
un posible programa de Fisica para el COU.

Pretension del curso que se propone, es salir
al paso de las multiples dificultades que han sur-
gido en los ultimos tiempos por aplicacion de los
diversos planes de estudio, tanto a nivel nacional
como de distrito, que se han ido estableciendo
para el Ultimo curso de la ensefianza media (Preu
y COU). Pensando —como esta en el animo de la
mayoria de los docentes— que el COU debe ser
un curso mas formativo que informativo, se ha
basado el cuestionario en una preferencia de la
profundizacion sobre la extensién, de la forma-

cion sobre la erudicién. De esta forma, se piensa,
podra conseguirse la iniciacion del alumno ai
guehacer de la Fisica junto con su capacitacion
para el futuro desarrolio de otros temas: la aten-
cion al formulismo matematico seria de gran
ayuda en esta linea de pensamiento.

En el desarrollo del programa, Calculo Vecto-
rial, Cinematica y Dinamica se relacionan con el
nucleo central: concepto de campo y principios
de conservacion. El estudio de las ondas y de la
naturaleza de la fuz establecen la ventana abierta
a la Fisica Moderna.

El programa es sugestivo, aunque no sea defi-
nitivo. Sin embargo, lograr un adecuado pro-
grama para el COU debe ser labor de todos los
docentes implicados en este curso, como conse-
cuencia de la concienciacion acerca de la nece-
sidad de un cambio légico y coherente.

ANTONIO VIDAL

Catedratico de Fisica
del INB «L. Alas Clarin»

cas:

solida base cultural.

La Coleccion de Textos BUP elaborada por la EDITO-
RIAL LUIS VIVES relne, entre otras, las siguientes caracteristi-

e Es una coleccidn realizada en equipo.

e Es una coleccidn fiel a las modernas tendencias didacticas.
e Es una coleccion interdisciplinar.

e Es una coleccion que tiende a procurar en el alumno una

e Es una coleccidon de excelentes condiciones materiales y
destacada sensibilidad estética y pedagdgica.

Central: Apartado 387 - Zaragoza.

44



DOCUMENTACION.

DOCUMENTACION
BIBLIOGRAFICA

BIBLIOGRAFIA FUNDAMENTAL PARA EL ESTUDIO
DE LA LENGUA Y CIVILIZACION FRANCESA

I LINGUISTICA GENERAL

BALLY: Linguistique générale et linguistique franca-
ise. Berne 1968.

BENVENISTE, (E.): Problémes de Lingiiistique géné-
rale. Paris Gallimard 1966.

CHOMSKY (N.): Structure Syntaxique. Paris. Seuil
1969.

CLEASON, (H.A.): Introduction & la Linguistique.
Paris Larousse 1969.

JAKOBSON, (R): Essais de linguistique générale. Pa-
ris. Editions de Minuit 1966.

SAUSSURE, (F. de): Cours de linguistique générale.
Paris Payot 1967.

Dusois, (J.): Grammaire Structurale du Sfrancais,
nom et pronom.

— Grammaire Structurale du francais, verbe.
— Grammaire Structurale du francais, la phrase et
les transformations. Paris Larousse 1969.
GRoss (M): Grammaire transformationnelle du fra-
n¢ais. Syntaxe du verbe. Paris Larousse.
PIAGET (J.): Le Structuralisme. Paris P.U.F. 1968
Col. «Que sais-je».

PERROT (1.): La Linguistigue. Col. «Que sais-je».

MOUNIN (G.): Clefs pour la linguistique. Paris Seg-
hers, 1968.

MARTINET (A.): Eléments de linguistique générale.
Paris Colin, 1967.

RUWET (N.): Introduction a la Grammaire Généra-
tive. Paris. Plon 1967.

SAPIR (E.): Le langage. Paris. Payor 1953.

II. LING[_IISTICA APLICADA A LA
ENSENANZA DE LAS LENGUAS

GREVE (M. de). VAN PasseL (F.): Linguistique et
Enseignement des langues Etrangeéres. Bruxe-
lles. Editions Lubor. Paris. Nathan 1968.

GuUeNoT (J.): Clefs pour les langues vivantes. Paris.
Seghers 1967.

LEON (P.R.): Linguistique Appliguée a I"Enseigne-
ment. Montréal. Centre Educatif et Culturel
1967.

RONDEAU (G.): Introduction & la Linguistique Ap-
pliquée a I'Enseignement. Montréal. Centre
Educatif et Culturel. 1965.

III. FONETICA

FoucHE (P.): Traité de prononciation francaise. Pa-
ris. Klincksieck, 1956.

GRAMMONT (M.): Traité pratique de prononciation
Sfrancaise. Paris. Delegrave 1966.

LEeoN (P.): Prononciation du francgais standard. Pa-
ris Didier, 1966.

MarmBeRG (E.): La Phonétique. Paris 1964. Col.
«Que sais-je», n.° 637,

RENARD (R.): Introduction & la méthode verbo-
tonale de correction phonétique. Didier 1971

P. GUBERINA Y. COSPODNETIC. Audition et articula-

_tion a la lumiére de la méthode verbo-tonale.

Institut de Phonétique de Zagreb, 1965.

Companys (E.): Phonétique francaise pour hispa-
nophones. Hachette-Larousse. Col. «Le franca-
is dans le monde». B. E. L. C.

LeoN (P. et M.): Introduction & la phonétique co-
rrective. Hachette. Larousse. Col. Le francais
dans le monde, 1964.

CHOMSKY (N.): Principes de Phonologie Générative.
Coleccion «Travaux Linguistiques».

BouURCIEZ Phonétique francaise et romane» étude
historique.

Craussee (F. de la ): Initiation a la phonétique
historique de lancien francais. Coleccion
«Bibliothéque francaise et romane».
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IV. GRAMATICA

FARAL: Petite grammaire de I"ancien francais.

GUIRAUD: La Grammaire de I'ancien frangais. Col.
«Que sais-je».

WAGNER (R.L.): L’ancien francais. Points de vue.
Col. «Langue et langage».

GREVISSE (M.): Le bon usage. Hatier. Paris.

Grammaire Larousse du Francais contemporain.
Larousse. Paris 1964.

RUWET: Téorie syntaxique et sintaxe du francais.
Col. «Travaux linguistiques».

— (ver I).

CHOMSKY (N.): Structures syntaxiques. Col. «L'or-
dre philosophique».

— Questions de semantiqire. Col. «L’ordre philo-
sophique».

GRoOSS (M.): Grammaire transformationnelle du fra-
n¢ais. Syntaxe du verbe. Col. «Langue et lan-
gage».

PicaBia: Eléments de Grammaire générative, appli-
cations ait francais. Col. «Linguistique». Co-
lin.

GALMICHE (M.): Semantique générative. Col. «Lan-
gue et langage».

ULLMAN: Précis de semantique francaise.

BREKLE: La semantiqgue.

GUIRAUD. La versification. Col. «Que sais-je?».

GRAMMONT: Petit traité de versification, frangaise.

WARTBURG-ZUMTHOR: Précis de Sintaxe di frangais
contemporain.

— Evolution et structure de la langue francaise.

NIQUE (C.): Initiation méthodique aux grammaires
génératives.

BacH (E.): Introduction aux Grammaires transfor-
mationnelles.

GALICHET: Grammaire structurale du francais mo-
derne.

Dusois (Ver 1).

DuBoIs-LAGANE: La nouvelle Grammaire du francga-
is.

V. PEDAGOGIA

GUBERINA: La méthode audio-visuelle structuroglo-
bale.

VUETIC (B.): La correction phonétique par le
systeme verbo-tonale.

LAMERAND (R.): Théories d'enseignement pro-
grammé et laboratoires de langue. Col. «Lan-
gue et culture».

PEYTARD-GENOUVRIER: Linguistique et enseigne-
ment du francais. Larousse. 1970.

MARTINET (J. et divers auteurs): De la théorie lin-
guistique a l'enseignement de la langue.

HoRMANN: Introdiction a la psycholinguistique.

LEON (P. et M.): Introduction a la phonétique co-
rrective. Col. «Le francais dans le monde.» B.
E.L.C.

WAGNER, Emmanuelle: De la langue parlée a la
langue litteraire. Paris Hachette-Larouse
1965.

Companys (E.): Phonétique frangaise pour hispa-
nophones. B.E.L.C.

BENAMOU: Pour une nouvelle pedagogie du texte
litteraire. Col. «Le francais dans le monde».
B.E.L.C.
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RREBOULLET (A): Guide pedagogique pour le pro-
fesseur de francais langue étrangere. Col. «F».
VI.-CULTURA Y CIVILIZACION

MICHAUD (G.): Nouveau Guide France.
MicHAUD-PALEOTL: Civilisation frangaise contempo-

raine.

Dusy: Histoire de la civilisation francaise. (2 vola-
menes).

THoORAVAL: Les grandes étapes de la Civilisation
francaise.

REBOULLET: L'enseignement de la Civilisation franca-
ise. Col. «F».

VII. LITERATURA

BERSANI-AUTRAND-LECARME-VERCIER: L« Litera-
ture en France depuis 1945. Editorial Bordds.
Paris.

CASTEX-SURER: Manitel des études littéraires franca-
ises. 6 tomos. Hachette.

LANSON-TUFFRAU: Histoire de la Littérature Franca-
ise. Classiques Hachette.

LAGARDE-MICHARD: Collection Litteraire 6 volime-
nes. Editorial Bordds.

LANGLOIS-MAREUIL: Guide bibliographique des étu-
des litteraires.

DUPLESIS: Le Surrealisme. Col. «Que sais-je?»

BOISDEFFRE: Les écrivains francais d'Aujord hui:
Col. «Que sais-je?».

LavLou: Le roman francais depuis 1900. Col. «Que
sais-je?).

— Histoire de la Litterature Francaise contempo-
raine. 2 vol. Presses universitaires de France.
Paris.

Picon (G.): Panorama de la Nouvelle Litterature
Francaise. Galimard.

SiMoN: (P.H.): Histoire de la Litterature francaise
ait XX© siecle.

VIII.-REVISTAS

Langages. Didier-Larousse.

La Linguistique. Puf. (2 nGmeros por ano).

Le Francais dans le monde. Hacchette. Muy intere-
santes los ndms. «Les exercices structu-
raus».enero 1966. «La Grammaire du francais
parlé». Junio 1968. «Guide pédagogique pour
les professeurs de francais» 1969. «Le
niveau-2», junio 1969.

Langue Francaise. Larousse.

Voix et images du credif. Didier.

Le francais &’ anjourd hui. Association francaise des
professeurs de francais. Sévres.

M.2 CARMEN FAUSTE DUERTO

Catedridtico de Lengua Francesa
del Instituto «Alfonso ll» de Oviedo.



ESBOZO DE UNA BIBLIOGRAFIA
PARA EL ESTUDIO DE LA LENGUA INGLESA

1. LINGUISTICA GENERAL

ALLEN, J. B. P. y BUREN. P. V. (Ed.): Chomsky: Se-
lected Readings. Ed. Oxford Univ. Press,
1971.

BLOOMFIELD. L. Language. Ed. Allen and Unwin,
Londres, 10.* reimp.. 1969. Trad. EIl Len-
guaje, Lima, 1964.

BierwIsCH. M. y HEemovLPH. K. E. (Ed.): Recent
Developments in Linguistics. Ed. Mouton. La
Haya. 1970.

BOLINGER. D. L.: Aspects of Langnage, Ed. Har-
court Brace Jovanovich, N. York, 1975.
CRYSTAL. D.: What is Linguistics?. Ed. Edw. Ar-

nold, Londres, 3.4 ed.. 1974.

DITTMAR, N.: Sociolinguistics, Ed. Edw. Arnold.
Londres, 1976.

GLEASON, H. A. An Introduction to Descriptive
Linguistics. Holt. Rinehart and Winston. N.
York, ed. rev. 1961. Trad. Introduccion a la
gramdtica descriptiva. Ed. Gredos, Madrid,
1970.

GREENE. J.: Psycholinguistics. Ed. Penguin Books.
Londres, 1972.

HaLLIDAY. M. A. K.: Explorations in the Functions
of Language. Ed. Edw. Arnold. Londres,
1973.

HARRIS ZELLIG, S.: Mecthods in Structural Linguis-
tics. Ed. Chicago Univ. Press. 8.2 ed.. 1969.

HockeTT. C. F.: A Course in Modern Linguistics.
Ed. MacMillan. N. York. 10.2 reimp. 1966.
Trad. Curso de lingiiistica moderna, Buenos
Aires, 1971.

JAKOBSON, R. y HALLE, M.: Fundamentals of Lan-
egnage. Ed. Mouton. La Haya, 1956. Trad.
Fundamentos del lenguaje. Ed. Ciencia hu-
mana, Madrid. 1967.

KaTz JERROLD, J. y PosTAL, P.: An Integrated
Theory of Linguistic Descriptions. Ed. M.1.T.
Press, Cambridge, Mass.. [964.

Lyons. J.: Introduction to Theoretical Linguistics.
Ed. Cambridge Univ. Press, 1968. Trad. In-
troduccion a la lingiiistica teérica. Ed. Teide.
Barcelona, 1971.

Lyons, J.: New Horizons in Linguistics. Ed. Pen-
guin Books. Londres. 1970.

MALMBERG. B.: New Trends in Linguistics. Ed.
Lund St. Estocolmo. 1964. Trad. Los nuevos
caminos de la lingiiistica. Ed. Gredos. Ma-
drid, 1971.

MARTINET., A.: A. Functional View of Language.
Ed. Oxford Univ. Press. 1962.

PaLMER. F.: Grammar. Ed. Penguin Books. Lon-
dres, 1971.

PALMER, F.: Semantics: a new outline. Ed. Cam-
bridge Univ. Press. 1976.

POTTER. S.: Language in the Modern World. Ed.
Penguin Books. Londres, 1960.

POTTER. S.: Modern Linguistics. Ed. André
Deutsch, The Language Library. Londres,
1957.

ROBINS. R. H.: A. Short History of Linguistics. Ed.
Longmans. Londres., 1967. Trad. Breve histo-
via de la lingiifstica. Bd. Paraninfo. Madrid,
1974.

PRIDE. ]. B. y HoLMES. JANET (Ed.): Sociolinguis-
tics, Selected Readings. Ed. Penguin Books.
Londres, 1972.

Ross. A.S.C.: Etymology. Ed. André Deutsch, The
Language Library. Londres, 1958.

RoBey, D. (Ed.): Structuralism: An Introduction.
Ed. Oxford Univ. Press, 1973.

SaPR. E.: Language, An Introduction to the Study
of Speech. Ed. Harcourt, Brace and Co. N.
York. 1949. Harvest Book, 1955. Trad. El len-
guaje. México, 1954,

SAUSSURE. F.: Course in General Linguistics. Ed.
Fontana / Collins, Londres, 1974.

STURTEVANT, E. H.: An Introduction to Linguistic
Science. Ed. Yale Univ. Press. 11.2 ed., 1967.

TUurRNER. G. W.. Stylistics. Ed. Penguin Books.
Londres. 1973.

ULLMANN. S.: The Principles of Semantics. Ed.
Glasgow y Oxford Univ. Press. 2.2 ed., 1957.
Trad. Semdntica. Ed. Aguilar. Madrid, 1965.

WALDRON, R.A.: Sense and Sense Development.
Ed. André Deutsch, The Language Library.
Londres, 1967.

2. OBRAS GENERALES SOBRE LA
LENGUA INGLESA

FOSTER., B.: The Changing English Language. Ed.
Penguin Books. Londres, 1970.

Francis, W. N.: The English Language. An Intro-
diction. Ed. The English Universities Press.
Londres, 1967.

POTTER. S.: Our Langunage. Ed. Penguin Books.
Londres, 1950.

SCHLAUCH. M.: The English Language in the Mo-
dern World. Ed. Oxford Univ. Press. 2.2. ed.,
1959.

WEEKLEY. E.: The English Language. Ed. André
Deutsch, The Language Library, Londres.
Ed. rev., 1957.

3. HISTORIA
GLESA

BARBER, Ch.: The Flux of Language. Ed. Allen and
Unwin. Londrés, 1965.

BaUGH, A.C.: A. History of the English Language.
Ed. Routledge and Kegan Paul. Londres,
1960.

BLOOMFIELD. MORTON, W. y NEWMARK, L.: A Lin-
guistic Introduction to the History of English.
Ed. Alfred Knopf. N. York, 1963.

BoLTON, W. F.: A. Short History of Literary En-
glish. Ed. Edw. Arnold. Londres. 2.2 ed.,
1972.

DE LA LENGUA IN-
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Brook, G.L.: An Introduction to Old English. Ed.
Manchester Univ. Press. 1955.

Brook, G. L.: A History of the English Language.

) Ed. André Deutsch, The Language Library,
Londres, 1963.

CLARK, J. W.: Early English. Ed. André Deutsch,
The Language Library. Londres, 1957.

DossoN, E. J.: English Pronunciation 1500-1700.
Ed. Oxford Univ. Press. 2.2 ed., 1968.

JESPERSEN, O.: Growth and Structure of the English
Language. Ed. Blackwell, Oxford, 9.2 ed.
1967.

JoNEes. Ch.: An Introduction to Middle English. Ed.
Holt, Rinehart and Winston. N. York. 1972,
Lockwoop, W. B.: Indo-European Philology. Ed.
Hutchinson Univ. Library. Londres, 1969.
MARCKWARDT, A. H.: Introduction to the English
Language. Ed. Oxford Univ. Press. 17.4

reimp. 1967.

McLAuGHLUIN, J. C.: Aspects of the History of English.
Ed. Holt. Rinehart and Winston. N. York. 1970.

MITCHELL, B.: A Guide to Old English. Ed. Black-
well. Oxford, 1965.

Mossk, F.: Handbook of Middle English. Trad. por
James A. Walker. Ed. Johns Hopkins Press.
Baltimore, 1966.

MusTaNoJA Tauni, F.: A Middle English Syntax.
Ed. Société Neophilologique. Helsinki, 1960.

MYERS, L. M.: The Roots of Modern English. Ed.

- Little, Brown and Co. Boston, 1966.

PyLes, T.: The Origins and Development of the
English Language. Ed. Harcourt Brace Jova-
novich. N. York, 1971.

QUIRK. R. y WRENN. C. L.: An Old English Grammar.
Ed. Methuen. Londres, 1971.

ROBERTSON, S. y CassipY, F. C.: The Development
of Modern English. Ed. Prentice-Hall. Engle-
wood Cliffs, New Jersey, ed. rev. 1954.

SAMUELS, M. L.: Linguistic Evolution with Special
Reference to English. Ed. Cambridge Univ.
Press. 1972.

SCHLAUCH, M.: The English Language in Modern
Times (since 1400). Ed. Oxford Univ. Press.
Reimp. 1973.

ScrAGG, D.G.: A History of English Spelling. Ed.
Manchester Univ. Press, 1974.

STRANG, B. M. H.: A History of English. Ed. Met-
huen. Londres. 2.2 impres. 1974.

SWEET, H.: Sweet's Anglo-Saxon Primer, Rev. N.
Davis. Ed. Oxford Univ. Press, 9.° ed. 1970.

TRAUGOTT, E. C.: A History of English Syntax. Ed.
Holt, Rinehart and Winston. N. York y Lon-
dres, 1972.

VALLINS, G. H.: Spelling. Ed. André Deutsch, The
Language Library. Londres, 1954.

Visser, F. Th. An Historical Syntax of the English
Language. 3 vols. Ed. Brill. Leiden, 1963-69.

WRENN, C. L.: The English Language. Ed. Met-
huen. Londres. Reimp. 1970.

4. DIALECTOLOGIA INGLESA
Brook., G. L.: English Dialects. Ed. André

Deutsch, The Language Library, Londres.
Reimp. 1972.
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PARTRIDGE, E.: Slang Today and Yesterday. Ed.
Routledge and Kegan Paul. Londres. 3.2 ed.
1950.

Survey of English Dialects. Introduction by H. Orton.
12 vols. Ed. E. J. Arnold. Leeds, 2.7 ed., 1964.

WAKELIN, M. F.: English Dialects. An Introduction.
Ed. Athlone Press. Londres, 1973.

5. FONETICA Y FONOLOGIA IN-
GLESA

ARMSTRONG, L. v WaARD, 1. C.: Handbook of En-
glish Intonation. Ed. Heffer. Cambridge, 2.2
ed., 1952.

CARDENAS, D. N.: Introduccién a una comparacion
Jfonologica del espanol y del inglés. Ed. Ox-
ford Univ. Press. N. York, 1960.

CHomskyY, N. y HALLE, M.: The Sound Pattern of
English. Ed. Harper and Row. N. York, 1968.

CHRISTOPHERSEN, P.: An English Phonetics Course.
Ed. Longman. Londres, 3.2 imp. 1961.

GiMSON, A.C.: An Introduction to the Pronuncia-
tion of English. Ed. Edw. Arnold. Londres,
2.2 ed., 1970.

GIMSON, A.C. A Practical Course of English Pro-
nunciation. A Perceptual Approach (con cin-
tas y cassettes). Ed. Edw. Arnold. Londres;
1975.

HILL, L.A.: Stress and Intonation Step by Step. Ed.
Oxford Univ. Press. 1965.

Hockett, F. C.: A Manuel of Phonology. Ed.
Johns Hopkins Press. Baltimore, 1958.

Jones, D.: An Outline of English Phonetics. Ed.
Cambridge Univ. Press, reimp. 1976.

JoNEes, D.: The Phoneme, its Nature and Use. Ed.
Heffer. Cambridge, 1950.

JoNEs, D.: The Pronunciation of English. Ed. Cam-
bridge Univ. Press. 1966.

LADFOGED, P.: A Course in Phonetics. Ed. Harcourt
Brace Jovanovich. N. York, 1975.

Lapo, R. y Fries, Ch. C.: English Pronunciation.
Ed. University of Michigan Press. 1954.
MACARTHY, P.A.D.: English Pronunciation. Ed.

Heffer. Cambridge. 4.2 ed., 1956.

O’CONNOR, J.D. y ARNOLD, G. F.: The Intonation
of Colloguial English.

O’CONNOR, J. D.: Better English Pronunciation. Ed.
Cambridge Univ. Press. 2.4 ed.. 1972.

O’CoNNOR. J. D.: Phonetics. Ed. Penguin Books.
Londres, 1973.

STOCKWELL, R. 'y BOWEN. D. The Sounds of English
and Spanish. Ed. University of Chicago.
Press. 2.2 reimp. 1965.

6. MORFOSINTAXIS INGLESA

CHOMSKY, N.:Syntactic Structures. Ed. Mouton. La
Haya, 1957. Trad. Estructuras sintdcticas. Ed.
Siglo XX1. Méjico. 1974.

CHOMSKY, N.: Aspects of the Theory of Syntax. Ed.
M.L.T. Press. Cambridge, Mass., 1965.

ELLEGARD, A.: The Auxiliary Do: The Establish-
ment and Regulation of its Use in English. Ed.
Almgvist and Wiksell. Estocolmo, 1953.



FriES, Ch. C.: The Structure of English. Ed. Long-
mans. Londres, 1957.

HUDDLESTON, R. D.: The Sentence in Written En-
glish. Ed. Cambridge Univ. Press, 1971.
JESPERSEN. O.: Analvtic Syntax. Ed. Holt, Rinehart
and Winston, Inc. N. Yok v Londres. 1968.
JESPERSEN, O.: A. Modern English Grammar on
Historical Principles. 7 vols. Ed. Allen and

Unwin. Londres. Reimp. 1971.

JESPERSEN. O.: Essentials of English Grammar. Ed.
Allen and Unwin. Londres, 1959.

LANGENDOEN, T.: Essentials of English Grammar.
Ed. Holt. Rinehart and Winston. N. York,
1970.

MARCHAND, H.: Categories and Types of Present-
Day English Word Formation. Wiesbaden. 1960.

ONIONS. C.T. Modern English Syntax. Rev. by B.
H. D. Miller. Ed. Routledge and Kegan. Paul.
Londres. 7.2 ed. rev., 1971.

PALMER, F. R.: A Linguistic Study of the English
Verb. Ed. Longmans. Londres, 1965.

QUIRK. R.. GREENBAUM, S., LEECH, G. y SVARTVIK,
). A Grammar of Contemporary English. Ed.
Longmans. Londres, 4.2 reimp.. 1974.

QUIRK. R. y GREENBAUM. S.: A University Gram-
mar of English. (Version abreviada de la obra
anterior). Ed. Longmans. Londres. 1973.

ROBERTS, P. English Syntax. (Introduccién de N.
Chomsky). Ed. Harcourt Brace Jovanovich.
N. York. 1964.

SCHEFFER, J. The Progressive in English. Ed.
North Holland Publishing Co. 1976.

SCHEURWEGHS. G. Present-Day English Svatax. Ed.
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STOCKWELL, R.. BOWEN, D. y MARTIN, W.: The
Grammatical Structures of English and Spa-
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STRANG, B. M. H.: Modern English Structure. Ed.
Edw. Arnold. Londres, 1968.

WEekKKER. H. C. The Expression of Future Time in
Contemporary British English. Ed. North Ho-
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ZANDVOORT. H. W.i A Handbook of English Gram-
mar. Ed. Longmans. Londres, 6.2 reimp..
1972.

7. LEXICO Y LEXICOGRAFIA.

HULBERT. J. R.: Dictionaries: British and American.
Ed. André Deutsch. Londres. 1955.

JESPERSEN, O.: Growth and Structure of the English
Language. Ed. Blackwell, Oxford, 9.2 ed.
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Univ. Press, 1960.
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English. Ed. Routledge and Kegan Paul. Lon-
dres, 1962.

SHEARD. J. A. The Words we Use. Ed. André
Deutsch, The Language Library. Londres.
1954.

SHEARD, J. A.: The Growth of the English Dictio-
nary. Ed. André Deutsch, The Language Li-
brary. Londres.

Ed. Cambridge

8. LA LENGUA INGLESA EN NOR-
TEAMERICA

EHRMAN. M. E.: The Meanings of the Modals in
Present-Day American English. Ed. Mouton
(Janua Linguarum Series Practica n.® 45). La
Haya. 1966.

Francis, W. N.: The Structure of American En-
¢lish. Ed. Ronald Press Co. N. York. 1958.

LANGENDOEN, D. T.: The Study of Syntax. The
Generative-Transformational Approach to the
Structure of American English. Ed. Holt. Ri-
nehart and Winston. N. York, 1969.

MARCKWARDT, A. H. American English. Ed. Oxford
Univ. Press., N. York, 1958.

MENCKEN, H. L.: The American Language. Ed. by
Raven I. McDavid, Jr. Ed. Routledge and Ke-
gan Paul. Londres, 1965.

SCHLAUCH. M.: The English Language in the Mo-
dern World (Contiene un capitulo sobre «The
English Language in the New World»). Ed.
Oxford Univ. Press, 1959.

VALLINS, G. H.: Spelling (contiene un capitulo sobre
«American Spelling» de John W. Clark). Ed.
André Deutsch. The Language Library. Lon-
dres. 1954.

9. BIBLIOGRAFIAS DE LA LENGUA
INGLESA

ALSTON. R.C.: A. Bibliography of the English Lan-
guage from the Invention of Printing to the
Year 1800. Ed. Janus Press. llkley. Inglaterra.
1974.

Annual Bibliography of English Language and Lite-
ratitre, publicada por Cambridge Univ. Press
para la Modern Humanities Research Associa-
tion.

KENNEDY, A. G.: A Bibliography of Writings on the
English Langunage from the Beginning of Prin-
ting to the End of 1922. Ed. Hafner Pub. Co.
N. York. 2.% ed. fdcsimil de la de 1927, 1967.

SCHEURWEGHS, G.: Analvtical Bibliography of Wri-
tings on Modern English Morphology and
Syntax 1877-1960. 4 Vols. Pub. de la Univ. de
Louvain. Ed. Nauwelaerts, Lovaina, Bélgica,
reimp. 1974.

The New Cambridge Bibliography of English Litera-
ture, Vol. I. Ed. George Watson. Ed. Cam-
bridge Univ. Press, 1974,

The Year's Work in English  Studies, publicada
anualmente por Oxford Univ. Press, para la
English Association.

10. DICCIONARIOS

ALFARO, R. J.: Diccionario de anglicismos. Ed.
Gredos. Madrid, 2.4 ed. aum.
Cassell’s Spanish-English English-Spanish Dictio-
nary. Ed. Cassell. Londres, 6.2 ed., 1969.
FowLer, H. W. y GoweRrs, E.. A Dictionary of
Modern English Usage. Ed. Oxford Univ.
Press. 2.2 ed., 1965.

HorwiLL, H. W.: A Dictionary of Modern American
Usage. Ed. Oxford Univ. Press, 2.4 ed., 1944.

49



JoNEs, D.: Everyman's English Pronouncing Dic-
tionary. Ed. Dent. Londres, 1.2 ed. 1956.
MATHEWS. M. W.: A Dictionary of Americanisms.
(2 vols.) Ed. Chicago Univ. Press, 1951.
PARTRIDGE, E.: Origins. A Short Etymological Dic-
tionary of Modern English. Ed. Routledge and
Kegan Paul, Londres, 4.2 ed., 1966.

PARTRIDGE. E.: A Dictionary of Slang and Uncon-
ventional English. 2 Vols. Ed. Routledge and
Kegan Paul. Londres. 5.4 y 7.2 ed. resp.. 1971
y 1970.

SweeT. H.: Sweet's Student  Dictionary  of  Old
English. Ed. Oxford Univ. Press, 1958.
SYKES. J. B. (Ed.).: The Concise Oxford Dictionary
of Current English. Ed. Oxford Univ. Press,

6.4 ed. rev. 1976.

Webster's Third New International Dictionary of

the Fnglish Language. Unabridged. Ed. Me-
rriam Co.. Massachusetts, Reimp. 1970.

WINDSOR LEWIS. J.: A Concise Pronouncing Dictio-
nary of British and American English. Ed. Ox-
ford Univ. Press, 1977.

11. METODOLOGIA DE LA ENSE-
NANZA DEL INGLES Y DE LOS
IDIOMAS MODERNOS

ABERCROMBIE, D.: Problems and Principles of Lan-
guage Study. Ed. Longmans. Londres, 1964.

BENNETT. W. A.: Aspects of Language and Lan-
guage Teaching. Ed. Cambridge Univ. Press.
1968.

BwLow, F. L.: The Technigues of Language Tea-
ching. Ed. Longmans. Londres. 1961.

BRIGHT. J. y MCGREGOR. G.: Teaching English as a
Second Language. Ed. Longmans. Londres.
1971.

CHRISPHERSEN, P.: Second Language Learning,
Myth and Reality. Ed. Penguin Books, 1973.

CLOSE, R.A.: English as a Foreign Language. Ed.
Allen and Unwin. Londres, 1962, N

CORDER, S.P.: The Visual Element in Langnage
Teaching. Ed. Longmans. Londres, 1966.

CORDER. S. P.: Introducing Applied Linguistics. Ed.
Penguin Books. Londres, 1973.

DaKIN, J.: The Languuge Luboratory and Lan-
gitage  Learning. Ed. Longmans. Londres,
1973.

HARRISON. B.: English as a Second and Foreign
Language. Ed. Edw. Arnold. Londres. 1973.

Haves. A.S. Langunage Laboratory Facilities: a Te-
chnical Guide for their Selection, Purchase,
Use and Maintenance. Ed. Oxford Univ.
Press, 1968.

HEeATON, J.B.: Writing English Language Tests. Ed.
Longmans. Londres, 1973.

HorRNBY. A.S.: A Guide to Patterns and Usage in
English. Ed. Oxford Univ. Press, 1954.

HiLL. L.A.: Selected Articles on the Teaching of
English as a Foreign Language. Ed. Oxford
Univ. Press. 1967.

LaDO, R.: Language Testing: The Construction and
Use of Foreign Langnage Tests. A Teacher's
Book. Ed. Longmans. Londres, 1961.

LEE. W.R.: Language Teaching Games and Con-
tests. Ed. Oxford Univ. Press, 1965.

Lee, W.R. y CopPeN. H.: Simple Audio-Visual Aids
to Foreign Langnage Teaching. Ed. Oxford.
Univ. Press. 2.4 ed. 1968.

O’DoNNELL. W.R. vy FrRaser, H. (Eds.).: Applied
Lingnistics in the Classroom. Ed. Longmans.
Londres. 2.2 ed., 1972.

PaLMER. H. E.: The Principles of Langnage Study.
Ed. Oxford Univ. Press, reimp. 1968.

QUIRK. R.: The Use of English. With supplements
by A. C. Gimson and Jeremy Warburg. Ed.
I ongmans. Londres, 1962.

Rivirs. W. M.: Teaching Foreign Language Skills.
Ed. Univ. of Chicago Press, 1968.

RIVERS. W. M.: The Psvchologist and the Langnage
Teacher. Ed. Univ. of Chicago Press. 1972.

ROBINSON, JANET. O. (Comp.).: An Annotated Bi-
bliography of Modern Language Teaching
Books and Articles 1946-1967. Ed. Oxford
Univ. Press, 1976.

Stack. E. The Langunage Laboratory and Modern
Language Teaching. Ed. Oxford Univ. Press.
N. York. 3. ed., 1976.

WILKINS. D.: Linguistics in Language Teaching.
Ed. Edw. Arnold. Londres, 1973.

WILKINS. D.: Second-Language Learning and Tea-
ching. Ed. Edw. Arnold. Londres, 1974.

PATRICIA SHAW FAIRMAN
Catedrdtico de Lengua Inglesa
Universidad de Ovicdo

50



RECENSIONES

«El rol del profesor universitario». Instituto Nacional de Ciencias de la Educa-

cion; Madrid. Departamento de Prospecciéon Educativa.
(No se sefala la fecha de realizacion del trabajo, ni figura en ninguna de sus paginas la fecha de

terminacion, que se supone a finales de 1975)

Ei Departamento de Prospeccion Educativa del
Instituto Nacional de ciencias de la Educacion ha
publicado recientemente los resultados de una
investigacion llevada a cabo en 1975 sobre el
papel del profesor universitario, algunas de cu-
yas conclusiones pueden resultar muy interesan-
tes como material de partida para un mejor co-
nocimiento de este personal docente, cuya pro-
blematica es hoy un hecho inquietante.

Vaya por delante una primera aclaracion: el
estudio se presenta de modo totalmente descrip-
tivo, sin apenas afadir ningin comentario inten-
cional o explicativo de la realidad subyacente al
fendmeno que se pone de relieve. La seriedad
del trabajo hubiera quedado mas perfilada con
una mayor extension en la aplicacion de los re-
sultados, especialmente, algunas de las conclu-
siones que son muy interesantes y se prestaban
a un comentario mas profundo, no sélo por su
originalidad, sino por las consecuencias practi-
cas fue sugieren. Es esta, sin duda, la critica
mas seria al trabajo.

Con meticulosidad se definen las caracteristi-
cas de la muestra utilizada y la metodologia que
se ha seguido. Para proporcionar una visién mas
completa de todo ello, se incluyen, en anexos
finales, los modelos de encuesta en que se apoya
la investigacion.

El cuerpo de la investigacion propiamente di-
cha, se destina a describir el papel del profesor;
su tension o satisfaccidén en el trabajo; la con-
cepcion de la instituciéon departamental y la
forma de reclutamiento del personal docente,
todo ello referido al nivel universitario.

A lo largo de todo el trabajo se pone de mani-
fiesto —por contraste con una opiniéon muy gene-
ralizada de conflicto— el amplio consenso exis-
tente entre las concepciones que tanto profeso-
res numerarios como no numerarios tienen de su
propia funcién. Es mucho mas elevado el con-
senso entre profesores que —como parecia mas
presumible— entre alumnos y profesores no nu-
merarios. El grupo de profesores estd mas unido
entre si que con los alumnos, aunque la concor-
dancia es mayor entre profesores no numerarios
y alumns que entre éstos y los profesores nume-
rarios. En cambio, los alumnos estan mas dividi-
dos. Resulta interesante comprobar que temas
son los que suscitan mayores diferencias entre
los profesores: el consenso es mucho menos
general al abordar temas conflictivos como pue-
den ser la supresién de examenes o la elabora-
ciébn de programas en colaboracién con los
alumnos, mientras que las respuestas son muy

similares en temas que parecian no tener unani-
midad, como es el de las dedicaciones.

Esta realidad sin embargo, no es detectada
correctamente por los alumnos, que imputan a
los profesores posturas mas conservadoras de lo
gue realmente mantienen; es decir, es en el am-
bito de las expectativas donde surgen las dife-
rencias: los profesores perciben con bastante
claridad las expectativas de los alumnos, pero no
sucede asi al contrario (paginas 45y 102).

Sobre el tema de la tension en el trabajo, la
investigacién pone de manifiesto la existencia de
una mayor tensién en los profesores no numera-
rios que entre los numerarios, como consecuen-
cia, en buena medida, de su falta de participa-
cion en la toma de las decisiones que les afec-
tan, y de la poca claridad para percibir lo que se
espera de él (pag. 50).

Al distribuir las respuestas por jerarquias pro-
fesionales las diferencias ya no se dan entre pro-
fesores numerarios y no numerarios, sino entre
los distintos escalafones. Asi por ejemplo, al ana-
lizar las respuestas que hacen referencia a la
toma de decisiones colectivas por los compafe-
ros, resulta que «las posiciones jerarquicas altas,
gue tienen un mayor campo de maniobra, ven la
toma de decisiones colectivas como una imposi-
cidén. Parece claro que la toma de decisiones
colectivamente es un método méas usado por los
escalafones inferiores. No se trata tanto de una
dicotomia profesores numerarics-profesores no
numerarios como de un continuo jerarquico {ca-
tedraticos, agregados...)». (Pag. 56).

La tensién baja al descender la dedicacion. El
hecho se detecta tanto en los profesores nume-
rarios como en los no numerarios, el mayor
grado de tensién se produce para la dedicacion
exclusiva: «En este caso, la no dedicacién puede
ser disfuncional para el sistema, pero con toda
probabilidad, la dedicacion exclusiva generali-
zada llevaria a una manifestacion clara de los
conflictos y tensiones latentes existentes» (Pag.
52).

Existe también unanimidad en considerar sa-
tisfactorio (e, incluso, muy satisfactorio) el tra-
bajo realizado. Las respuestas son muy distintas
al hacer referencia a las remuneraciones:

El 83 % de los profesores no numerarios las
considera bajas o muy bajas y sélo un 13 % las
considera normales. Las respuestas, como es |6-
gico, son mas optimistas en los profesores nu-
merarios, para un 53 % de los cuales resutitan
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normales. Como es ldgico, las respuestas estan
muy relacionadas con las distintas situaciones.
Conviene tener en cuenta que al hacer la en-
cuesta, un 55 % de los profesores no numerarios
ganaba menos de 15.000 ptas. al mes, y estima-
ban que deberian ganar por encima de 20.000
ptas. Por su parte, un 36 % de los profesores
numerarios estimaban que su sueldo deberia si-
tuarse por encima de las 80.000 ptas. mensuales.
Paradéjicamente, un 50 % de este profesorado
numerario consideraba que los profesores no
numerarios estaban suficientemente retribuidos.

En unas péginas muy interesantes se analiza la
funcion y realidad de los departamentos. La Ley
General de Educacion pretendia racionalizar la
ensefianza universitaria a través de la creacién

de departamentos. En la medida en que no exis-
ten o que cada catedra forma un departamento,
esta finalidad de la ley no se cumple, ni siquiera
formalmente. Tanto esta realidad como la forma
de la toma de decisiones (pags. 74/77) mere-
cian, posiblemente, un tratamiento mas amplio.

Al hacer referencia al modo de reclutamiento,
existe casi unanimidad de criterio entre profeso-
res no numerarios y alumnos, que valoran muy
negativamente el sistema de oposicién, presen-
tando, como alternativa, el contrato laboral.

Como resumen, un buen trabajo que, repito,
merecia una mayor explicitacion de muchas de
las conclusiones.

ELVIRA MARTINEZ CHACON

CAILLY, P.: Orientacion escolar y profesional de los nifios. Barcelona, Oikos-

Tau, 1977.

El planteamiento de esta obra es muy sencillo
e importante: en el conflictivo mundo que nos ha
tocado vivir, el proceso educativo debe estar
orientado «técnicamente» a fin de que llegue a
buen puerto. Por otra parte, tanto padres como
educadores manifiestan continuamente su preo-
cupacion sobre cudles han de ser los caminos y
las actitudes con que deben revestir su accion
educadora en un mundo en continuo cambio. A
partir de estos hechos se justifica plenamente la
importancia de que en los centros escolares es-
tén establecidos los servicios de Orientacién.

Partiendo de este enfoque, el autor hace un
recorrido a través de los multiples factores y va-
riables que intervienen en el proceso, detenién-
dose de una forma especial en lo que pudiéra-
mos llamar «la actuacién de los orientadores».
Con la agrupacion de los temas en tres aparta-
dos pretende situarnos ante una triple realidad
que continuamente se interfiere en todo proceso
orientador: las caracteristicas especificas de un
sujeto peculiar en constante evolucién, la consi-
deracién de que todo acto orientador es educa-
tivo y, finalmente, la necesidad de que el sujeto y
su familia manifieste una receptividad adecuada,
sin la cual no es posible una verdadera orienta-
cion.

En la primera parte comenta los problemas
evolutivos a que esta sometido el sujeto desde
realidades tan distintas como son su propia evo-
lucion fisica, las situaciones y decisiones que
debe asumir en el transcurso de su escolariza-
cion y aquellas otras derivadas de las dotaciones
y caracteristicas de su propia personalidad (inte-

‘ligencia, cardcter, etc...). En la segunda parte re-

salta la repercusion que tienen todas las fuerzas
educativas —familia, escuela, amigos, ambiente—
sobre la accién orientadora en razén a lo cual el
objetivo de ésta debe guiarse al logro de una
autonomia en las decisiones, es decir, a la autoo-
rientacion. La parte final describe los principales
obsticulos de origen objetivo o/y psicologico
que impiden a alumnos y padres tener una acti-
tud mas receptiva y constructiva hacia el mismo
proceso orientador, y que con frecuencia con-
vierten en estériles las tareas del especialista.

En resumen esta obra trata de reflejar la expe-
riencia de varios anos de trabajo de un orienta-
dor escolar, por lo cual resulta Gtil y practica
para este tipo de profesionales. Igualmente los
educadores y padres encontraran en ella un con-
junto de reflexiones y criterios sugerentes e inte-
resantes.

MARIO DE MIGUEL

VIVIANE Y GILBERT DE LANDSHERE: Objetivos de la Educacion, Barcelona,

Oikos-Tau, 1976.

El texto que resefiamos constituye un libro
muy clarificador en el campo de la biliografia
sobre programacién escolar. Los autores sinteti-
zan, criticamente, las diversas aportaciones de
los estudiosos sobre la teleologia educativa en
tres grandes niveles: 1.—Los fines y los objetos
de la educacién. 2.—Los objetivos definidos se-
gun las grandes categorias comportamentales:
las taxonomias. 3.—Los objetivos operacionales.

La parte destinada a los fines generales de la
educacion es la mas breve. Los autores, par-
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tiendo de las teorias de Goodlad, Tyler y d'Hai-
naut, desarrolian sus criterios sobre las variables
que entran en juego y explican la formulacion de
los objetivos mas generales —abstractos— del
proceso didactico, que irremediablemente siem-
pre estan condicionados por la filosofia de la
educacion del momento. A titulo indicativo cons-
tatan dos ejemplos representativos de esta inter-
dependencia entre sociedad y educacion: los fi-
nes perseguidos por los Institutos franceses de
1860-1960 y los objetivos explicitos de la ense-
fianza primaria belga entre 1897 y 1973. Termina



esta parte con un breve e interesante parlamento
sobre quién debe elegir estos fines generales y
qué criterios deben tenerse en cuenta para su
seleccion.

La segunda parte se destina a las taxonomias.
Los autores insisten que estas clasificaciones de
los objetivos educativos no pueden tener un ri-
gor y estructura similar a las relativas a las cien-
cias naturales y sefalan que la forma de utilizar-
las a menudo no ha sido comprendida ya que no
constituyen instrumentos destinados a formular
objetivos sino a analizar los ya existentes. Par-
tiendo de estos puntos de vista nos presentan y
enjuician los principales modelos elaborados en
el terreno cognoscitivo (Bloom, Guilford,
Gagné-Merril, Gerlach y Sullivan y De Block), en
el campo afectivo (Krathwolh, French y Raven) y
finalmente, en el dominio psicomotor (Guilford,
Dave, Simpson, Kibler y Hawow). Por Gltimo pre-
sentan las pautas de una posible integracion de
los tres dominios —partiendo de los trabajos de
Scriven y Tuckman— por que como dice Schee-
ver, «cualquiera que sea la manera de desglosar
un comportamiento siempre nos encontraremos
elementos de motivacién, emocion y cognicion
en cualquiera de los 6rdenes».

En la dltima parte se ocupan de los objetivos
operacionales. Tras comentar los componentes
esenciales que intervienen en la formulacion de
este tipo de objetivos —la descripcion del com-
portamiento final, del producto o del logro, las
condiciones en que debe darse y los criterios de
éxito a tener en cuenta—, los autores se centran
en la presentacion del modelo taxonémico de
D’Haunaut, al que consideran el mas completo y
cercano a los esquemas operacionales. En un
segundo término estudian la posibilidad de or-
denar estos objetivos analizando, criticamente,
las ventajas filosoficas, politicas y pedagdgicas
que esto supone, al mismo tiempo que tienen en
cuenta las criticas que contra dicha ordenacion
pueden dirigirse. Finalizan con unas conclusio-
nes generales y unas recomendaciones explici-
tas a los estudios del tema. Anaden dos anexos
importantes: la definicion de una lista de objeti-
vos generales de la formacion de ingenieros par-
tiendo de un analisis de tareas y las directrices
de un modelo de banco de objetivos. Acaba este
apéndice con una documentada seleccion bi-
bliografica sobre esta tematica.

MARIO DE MIGUEL

MAIGRE, A. y DESTROOPER, J.: La educacién psicomotora. Madrid, Ediciones

Morata, 1976. 207 pags.

La educacién de la psicomotricidad se esta
convirtiendo en una de las maximas preocupa-
ciones de toda innovacion pedagégica. Es posi-
ble que esta preocupacidn traduzca a nivel esco-
lar un rasgo de nuestro tiempo, que se expresa
abiertamente en la afirmacion de la corporeidad
como dimension constitutiva de la existencia
humana. Pero, de manera mas inmediata, la ac-
cion educativa se ha visto urgida a prestar aten-
cion al desarrollo y a la expresion corporales por
psicologias de la infancia de muy variada orien-
tacion, que han puesto en evidencia el parale-
lismo existeme entre trastornos psicomotores y
trastornos de la relacion y del aprendizaje. Sea
por su origen, por su dependencia de supuestos
psicolégicos diferentes o por su intencion co-
rrectora de trastornos especificos de naturaleza
muy diversa, la educacion psicomotora se pre-
senta en la actualidad como un conjunto hetero-
géneo y anarquico de tendencias, métodos ¥
técnicas cuyo comun denominador es que aspi-
ran a educar o a reeducar por mediacion del
cuerpo, pero que en la practica se diferencian
sensiblemente. De ahf la confusion reinante y la
perplejidad en que se ven sumidos los educado-
res no especializados cuando intentan aproxi-
marse al tema.

Esta obra constituye una excelente introduc-
cién para orientarse en este campo y valorar las
aportaciones de las distintas concepciones sobre
la psicomotricidad. E! capitulo primero, sobre el
orlgen y diferenciacion del concepto de educa-
cion psicomotora, estudia los movimientos psi-
cologicos y pedagégicos que han favorecido su

aparicién y los primeros intentos de integracién
en una accion educativa coherente. El capitulo
siguiente presenta un panorama de la educagion
psicomotora en Francia, de las distintas orienta-
ciones o formas de aproximacion (psiquiatrica,
psicopedagdgica, cientifica...) y su desarrolfo ac-
tual. Nombres como Ajurriaguerra, Naville, Picq y
Vayer, Le Boulch, Ramain, etc., son bien conoci-
dos. En el tercer capitulo se da un repaso a las
aportaciones de la pedagogia y psicologia rusas
y del 4rea anglosajona. Aunque la orientacion en
estos paises se presenta como mas «cientifica»,
responde en realidad a una preocupacion co-
mun: la educacion de y por el movimiento como
forma de favorecer los demas aspectos de la
educacion. El capitulo cuarto analiza los siste-
mas y modelos de observacion y los distintos
metodos de accién educativa. Los capitulos V y
Vl intentan situar la educacién de la psicomotri-
cidad en un contexto mas amplio de educacion
integral y en relacién con las corrientes de reno-
vacion pedagégica actual, de forma especial en
relacion con la didactica de la matematica y la
escuela activa. Estos dos Gltimos capitulos ofre-
cen la clave para comprender el significado de
toda la obra: de una descripcion de la educacion
psicomotora, tal como se presenta en su multi-
plicidad, se ha pasado al estudio de su sentido y
a un planteamiento global de la misma en térmi-
nos de alternativa pedagdgica que abandona in-
cluso la expresion «educacion psicomotora» por
la mas comprensiva de «educacién corporal».

Creo que este Ultimo aspecto constituye uno
de los motivos del interés de este libro, y lo
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convierte en una obra recomendable para todo
educador y no sélo para los que se dedican di-
rectamente a la educacién o reeducacién de la
psicomotricidad. La <«educacién corporal» es

algo asi como una filosofia de la educacion, en
comunién con las aspiraciones mas generaliza-
das del pensamiento pedagégico actual.

BERNARDO FUEYO

GARCIA MORENTE Manuel. Escritos pedagodgicos. —Seleccién y presentacion
de Pedro Muro Romero. Coleccion Austral. Espasa-Calpe, S.A. Madrid, 1975.

La fuerte personalidad del que fue Decano de
la Facultad de Filosofia y Letras de la Universi-
dad de Madrid durante los anos 1931 a 1936
podriamos sintetizarla en las palabras de la pre-
sentacion de estos «Escritos pedagoégicos»: «su
biografia se halla jalonada de este su pensa-
miento y accién educativos en perfecta compe-
netracién y armonia».

Doce son los escritos que en riguroso orden
cronolégico, desde 1913 a 1942, recoge el pre-
sente volumen extra de la Coleccion Austral, pu-
blicados en diferentes Revistas y Boletines de la
época.

Procederemos a su enumeracién, acompanada
de una breve descripcién de su contenido y de
un sintético juicio valorativo sobre el mismo.

1—~«Prologo a la Pedagogia social de Paul Na-
torp.» La esencia de este libro de Natorp radica
en la relacion existente entre la Filosofia y la
Pedagogia. La primera determina el fin de la
educacidn, la segunda trata de desarrollar al in-
dividuo haciéndolo sujeto de toda la cultura. El
comentario que le sugiere a nuestro autor esta
lleno de apreciaciones personales, de profunda
originalidad y de actualidad permanente.

2.—«La Universidad» es el titulo de una Confe-
rencia leida en el Ateneo de Madrid el 5 de marzo
de 1914, Pese al tiempo transcurrido no ha per-
dido apenas vigencia en ninguno de sus conte-
nidos. Traza un breve bosquejo histérico sobre el
concepto de estudio y ciencia en la universidad
medieval, en el Renacimiento y siglos posterio-
res, para concluir que la duda cartesiana es el
origen de la ciencia filos6fica moderna. La for-
macioén espiritual del hombre actual oscila, dice,
entre el dilettantismo (caricatura de la ciencia) y
la especialidad, que conduce al aislamiento ino-
perante. Cierra su disertacién trazando el ideal
humanista de la nueva Universidad, que no
puede ser otro sino el de «despertar vivamente ef
sentido de la unidad radical del conocimiento, de
la moralidad y del arte».

3.—«La autonomia universitaria y el Estatuto de
la Universidad de Madrid». Dificilmente podria
buscarse un estudio mas aleccionador para re-
flexionar sobre el concepto y alcance de la auto-
nomia universitaria, tan discutida hoy, como este
magistral trabajo publicado en «La Lectura» el
ano 1918. Por él desfilan en un analisis brillante
de ideas y de estilo los cuatro ideales que puede
proponerse la Universidad: el docente y el profe-
sional, que se compadecen con el régimen cen-
tralista del Estado, al mismo tiempo que son in-
compatibles con el sentido moderno de la Uni-

54

versidad. El educativo y el cientifico, que requie-
ren la autonomia interna de la institucion univer-
sitaria.

Otros aspectos referentes al mismo contenido
de los Estatutos, en los que propugna una am-
plia representaciéon de los estudiantes, cobran
una actualidad que resta originalidad a tantas
propuestas conflictivas como hoy se formulan.

4.—«La Pedagogia de Ortega y Gasset» es un
breve ensayo a propdsito de «Biologia y Peda-
gogia» de Ortega. Contra la acusacion de nega-
cién de la Pedagogia hecha al filosofo espanol,
defiende la existencia de otro tipo de Pedagogia.
El espectador no mira, sino que ve y ver es co-
nocer, por lo que el Espectador se convierte en
Filésofo. Este tiene como ideal la vida misma:
natura naturans, no natura naturata, que tradu-
cido a la realidad, se propone, por ejemplo, ha-
cer dei nifio un nino; en sintesis, cultivar el infan-
tilismo. Objetivo bien distinto del tantas veces
programado por la Pedagogia tradicional.

5—«El chiste y su teoria» es una de las mas
claras demostraciones de la aplicacién valida del
psicoanatlisis freudiano del subconsciente al es-
tudio del chiste. En éste se quiere, se desea decir
algo que no puede o no se debe decir y que, sin
embargo, se dice sin decirlo.

6. —«Oswald Spengler y la pedagogia», a pro-
posito de la genial obra «Decadencia de Occi-
dente», es un analisis concienzudo de los ideales
de la educacion que el pedagogo no inventa,
sino que trata de proponer y de valorar. Si-
guiendo la teoria espengleriana la civilizacion es
el ocaso de las culturas, pero en el fondo de
todas éstas hay un punto de partida que permite
reconstruir y prevenir la Historia.

Spengler mismo determina el ideal de nuestra
civilizacion, que es el ocaso de nuestra cultura
occidental, para el cual inevitablemente debe-
mos educar.

7.—«La vocacién del Magisterio», como otros
temas incluidos en este volumen, tiene una es-
pecial referencia al elemento humano, pieza
clave de la educacion: el educador. La_esencia
del acto educador consiste en realizar en las
almas jovenes ciertos valores inmanentes. De ahi
se eleva a la consideracion del tipo social del
maestro, reconociendo en el un alma templada
para el comercio con los pequenos, ciertos valo-
res vitales como la autoridad y lo que llama tacto
fisiognémico, que no es sino la capacidad para
descifrar almas infantiles. Agudamente descubre
en el educador cierto infantilismo y hasta un



punto de feminidad, que le hace internarse en
planos vitales préximos al nifo.

8.—«El mundo del nifo» le brinda la ocasion a
Garcia Morente para adentrarse, previa la clara
distincién cuantitativa y cualitativamente del
mundo propio del nino respecto al del adulto, en
la consideracion de aquél como espectaculo in-
cesante de cambio y en el concepto de juego
como esencial al mundo infantil. Profundiza en
el analisis del juego mismo y concreta la labor
pedagdgica del maestro en la conduccion del
nifio al hombre, que es como decir, de la aficion
al juego al interés por el trabajo.

9.—«El espiritu filoséfico y la feminidad» pu-
diera resultar en la década de los setenta, con-
trovertible, aunque el espiritu profundo y previ-
sor de Morente atisba razones para que la evolu-
cion inminente de la feminidad favorezca la ca-
pacidad filosofica de la mujer, sin menoscabo de
su propia psique.

10.—«Simbolos del pensador. Filosofia y peda-
gogia». Podriamos considerar la primera parte
del ensayo como preludio a la disertacion del
segundo punto. Ni el Pensador de Rodin ni «li
Pensieroso» de Miguel Angel son los auténticos
simbolos del Pensador activo. El 1.° es un hom-
bre de accién que piensa para eila. El 2.° des-
cansa, pensativo, después de la accion. Elige G.
Morente otros simbolos méas adecuados: tal «El
Doncel de.SigL]enza» en dialogo permanente con
el libro que lee.

El pensamiento es el hilo sutil que relaciona la
Filosofia con la Pedagogia: el que piensa ensena
y aprende; el que ensena y aprende, piensa.
Frente al peligro del enciclopedismo de las cien-

cias, cada vez mayor, que tiende a ocupar el
recipiente humano, interesa mas a la verdadera
Pedagogia la calidad que la cantidad, la educa-
cion del pensamiento que las técnicas de asimi-
lacién de contenidos.

11.—«Virtudes y vicios de la profesién docente»
es un precioso analisis de vigencia perpetua so-
bre las cualidades que deben adornar al docente
y sus posibles deformaciones. Ofrecen también,
sin duda, un motivo de reflexidon en alta voz para
un mas amplio comentario, que tan oportuno
seria en los momentos actuales de la ensefianza.
No puede ser nuestro propodsito enumerar aqui,
ni mucho menos comentar las virtudes que ex-
cogita Morente para el verdadero Maestro. Pero
si se nos antoja magistral el analisis del «saber
pensado» y del «saber sin pensamiento» (el non
multa sed multum clasico), el estudio sobre el
respeto a la libertad del alumno, que evita el
proselitismo hacia las ideas personales del Pro-
fesor, la ejemplaridad de su conducta privada y
el posible «resentimiento» al no ver recompen-
sada su labor por el alumno y la sociedad.

12.—«l.a educacién del patriotismo» es el Unico
tema desarrollado con posterioridad a 1936,
exactamente en 1942. Aunque mas alejado de los
estrictamente pedagdgicos, encierra un sereno
estudio sobre los conceptos de patriotismo y de
valentia, que si bien estan asentados en Platén,
recobran un valor transcendental al dotarles de
un sentido cristiano, del que tan imbuido se ha-
llaba el autor en los dias en que redactd este
trabajo.

T. de ta A. RECIO

SEIFERT, Helmunt. Introduccion a la légica (Propedéutica logica y logica for-
mal), trad. esp. de Diorki, Ed. Herder, Barcelona, 1977, pp. 290.

Seiffert desarrolla en este libro los temas de
toda légica moderna: Elementos del lenguaje,
logica de predicados (clases y relaciones), ldgica
de enunciados, légica de cuantificadores y silo-
gistica. Introduce algunas innovaciones que fa-
vorecen la explicacion y comprension de estas
cuestiones.

En primer lugar, la légica no se restringe uni-
camente al aspecto formal, simbdlico, como con-
junto de signos que posee sentido en si mismo,
sin referencia a objetos. Se concibe, mas bien,
como «fundamento imprescindible de las cien-
cias en general». La logica, en este sentido, esta
dirigida a lo que clasicamente se llamaba «orden
de los pensamientos». Y, dada la importancia del
lenguaje para el ejercicio de nuestro pensa-
miento, la légica se orienta hacia el orden de
nuestro lenguaje. «Es el instrumento que nos
permite hablar disciplinadamente» (p. 19). Par-
tiendo de una indudable actualizacion, Seiffert
se mueve en la linea primitiva de la 16gica como
Ars directiva.

En segundo lugar, teniendo en cuenta estos
supuestos, la logica se delimita claramente
frente a la matematica. La tesis, en este caso,
esta contrapuesta a la formulacion del Circulo de
Viena: «Las proposiciones de la matematica son
exactamente de la misma indole que las de la
I6gica: son tautoldgicas, nada dicen en absoiuto
acerca de los objetos de que queremos hablar,
sino que se refieren sélo a la manera en que
queremos hablar de ellos» (Hans Hahn). Segun
Seiffert, la expresion «légica matematica» debe
precisarse en dos sentidos: formal y material-
mente. Entendida formalmente, «l6gica matema-
tica» significa una légica more mathematico, es
decir, una logica que se sirve de métodos mate-
maticos. La légica, desde este punto de vista,
solo puede ser logica matematica. La utilizacion
de simbolos, del calculo, constituyen modos de
operar légico de los que ya no se puede prescin-
dir. Materialmente entendida, puede considerar
que los problemas especificos de las matemati-
cas son determinantes para la logica. Pero hay
que tener en cuenta que «la matematica es so-
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lamente una de las regiones de aplicacion de la
logica» (p. 16). La légica general es necesaria en
todo ambito objetivo, es necesaria para «cual-
quier disciplina imaginable en el campo de las
ciencias del hombre y de la naturaleza».

Seiffert ilustra la diferencia entre el estilo de
pensar matematico y el no matematico (légico)
con los distintos planteamientos de la «teoria de
clases». El matematico ha de ocuparse de «cla-
ses infinitas»: la clase de los numeros pares, la
de los numeros primos, etc. El no matematico
habra de tratar con clases que contienen un nu-
mero indefinido pero finito de elementos, tal
ocurre con la clase de los granos de arena. «La
toeria matematica de clases concibe las clases

SEIFFERT, Helmunt. Introduccién a la

Gabas, Ed. Herder, Barcelona, 1977, pp.

El termino «ciencia», como tantos otros, es
susceptible de multiples interpretaciones y usos.
Filosofos y pensadores de todos los tiempos han
intentado precisar con rigor el significado exacto
de esta palabra. La ciencia ha sido entendida
como «conocimiento demostrativo», es decir,
saber que permite «conocer la causa de un ob-
jeto, esto es, conocer por qué el objeto no puede
ser diferente de lo que es» (Aristoteles). Y tam-
bién ha sido la ciencia interpretada como «cono-
cimiento susceptible de autocorreccion», Desde
esta perspectiva la exigencia de la objetividad
cientifica hace inevitable que toda asercion cien-
tifica sea siempre tan sélo una tentativa» (Pop-
per). Al pretender Seiffert llevar a cabo una In-
troduccion a la teorfa de la ciencia, la primera
tarea ha de consistir en el anaiisis de a palabra
«Wissenschaft», la palabra «ciencia». Porque de
ahi arrancaran todas las posibilidades de desa-
rrollo de cualquier trabajo que sobre esta mate-
ria se realice.

Seiffert establece su opcion desde el primer
momento. La teoria de la ciencia se concibe
como reflexion sobre «los procedimientos cienti-
ficos en general». Engloba no sélo los métodos
analiticos, sino los sintéticos y totalistas. El libro,
desde este planteamiento, reviste un caracter
historico y critico. La exposicion es sencilla y
facil para niveles elementales, aunque suscepti-
ble de reparos en algunas interpretaciones. En
rigor, sin embargo, no debe entenderse como
teoria de la ciencia propiamente dicho.

La primera parte se abre con un estudio del
lenguaje, para el que sirve de guia la Propedéu-
tica I6gica de Kamalh y Lorenzen. La razon de
este comienzo es obvia. Durante afos el lenguaje
ha constituido el campo de reflexion preferente
de linguistas, gramaticos, tedricos y filésofos.
Por tanto se trata de un problema de actualidad.
Pero, ademas, existe una cuestion de principio.

como el resultado de una abstraccion a partir de
formulas... la teoria Idgica en sentido estricto,
concibe las clases como el resultado del proceso
de una abstraccion a partir de predicados».

Una de las cualiades de Seiffert es la exposi-
cion sencilla, paso a paso, casi prolija, de las
cuestiones. El lector no tiene nada que descifrar.
Todo nuevo elemento se introduce a lo largo de
un proceso que va preparandolo y exigiéndolo,
Recurre a todo tipo de graficos, esquemas y di-
bujos, que facilitan las explicaciones. Consigue
una verdadera introduccion, una apropiada ini-
ciacian a la |ogica.

T.R.N.

teoria de la ciencia, trad. esp. de Ral
560.

La reflexion ejercida sobre los objetos que cons-
tituyen el mundo se realiza siempre desde un
lenguaje determinado. Y este hecho condiciona
radicalmente la misma reflexién sobre objetos.
No hay una division incondicional del mundo en
objetos en si, «sino que la manera como yo di-
vido el mundo depende del idioma que yo hablo»
{p.31). De ahi la necesidad de un analisis del
lenguaje, que, por otra parte, ofrecera el instru-
mento adecuado para evitar la ambigiedad y la
fraseologia a la que facilmente propende el saber
totalista.

A continuacién Seiffert estudia la deduccion
bajo la forma del «pensamiento constructivo»,
donde presenta la problematica de los sistemas
axiomaticos. Y, seguidamente, se ocupa con de-
talle de la induccion en tas ciencias naturales. El
intento de extenderla al campo de la sociologia
plantea los limites de este proceso y da paso a
las opciones que Seiffert denomina «no analiti-
cas»: la fenomenologia, la hermenéutica, el his-
toricismo y la dialéctica en el sentido de Hegel y
Marx. En la ultima parte introduce una seccion
critica donde desarrolla las nociones de Ideolo-
gia, Utopia y el concepto dialéctico de toalidad.

Seiffert aborda con minuciosidad y detalle «los
procedimientos cientificos», los métodos actua-
les de investigacion y conocimiento. Falta un
planteamiento reflexivo sobre la metodologia en
generat y es discutible la reduccion de la ciencia
a los métodos vigentes. Sin embargo, el libro de
Seiffert tiene unas cualidades didacticas poco
comunes. Introduce muchos ejemplos de gran
interés pedagdgico. Esto facilita la comprensién
de temas bastante complejos y, con frecuencia,
poco clarificados en los manuales de uso mas
frecuente.

T.R.N.
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