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ALGUNAS IDEAS
SOBRE ROGERS Y SU
INFLUENCIA '
EN EDUCACION

Fernando ALBUERNE LOPEZ
Profesor de Psicologia de
la Escuela Universitaria de EGB

No se trata de hacer aqui una expo-
sicion, aunque fuese esquematica, de
la teoria rogeriana. Simplemente se
pretende destacar algunos aspectos
que pueden interesar en orden a clari-
ficar las ideas de Rogers sobre puntos
como no-directividad, client-centered,
cualidades de la relacion y del tera-
peuta, etc. Y se intenta este esclareci-
miento debido a que con relativa fre-
cuencia circulan opiniones que, aun-
que parecen tener cierto sabor roge-
riano, no responden sin embargo a al-
gunos aspectos de su ideario. Porque
si bien es cierto que la idea de no-
directividad, por ejemplo, va tomando
cuerpo en la tarea y especulacion pe-
dagbgicas, no deja de ser menos cierto
que, en ocasiones, no son tan rogeria-
nas como parecen.

Aunque la obra de Rogers se focaliza
primariamente en la teoria y practica

psicoterapéutica, no por eso deja de
lado otros aspectos relacionales como
pueden ser los inherentes al propio fe-
némeno educativo. Por ello, dedicar
unas lineas a esbozar algunas de sus
ideas quiza pueda ser interesante y/o
necesario en orden a centrar opiniones
e invitar a una lectura reposada de este
autor. La perspectiva de Rogers, aun-
gue criticable en algunos puntos, no
deja de ser interesante. Ademas no re-
vierte sélo en cuestiones terapéuticas,
sino también en el campo mas amplio
de las relaciones humanas en un in-
tento de hacerlas mas sanas y fecun-
das. De ahi que se dirija también «a
todos los que se interesan por el pro-
blema de la interaccién humana y, en
particular, a los que se preocupan por
salvar al individuo como persona».

Indudablemente un propésito tal no
podia —y de hecho no ha podido— que-
dar ignorado por las Ciencias de la
Educacion y todo el acontecer peda-
gbgico. Asi, se encuentra todo un re-
pertorio de filtrajes didacticos, orienta-
dores, incluso técnicos, etc., en el te-
rreno educacional.

I. ENCUADRE GENERICO

La originalidad de Rogers proviene
de la practica psicoterapéutica. Por
ello, lo primero que ha tomado cuerpo
ha sido una teoria de la psicoterapia,

en la que. se considera la unidad per-
sonal en la que se desarrolla todo et
proceso psicoterapéutico. No obstante,
dicha teoria de la psicoterapia se
asienta sobre una teoria de la persona-
lidad para la cual el hombre se encuen-
tra en un proceso de cambio hacia la
plenitud y la congruencia, en una pala-
bra, hacia la madurez. Madurez que, a
su vez, se inserta en las ideas rogeria-
nas patentizandose en una expansion y
ajuste pleno en orden al enriqueci-
miento del yo; caracteristicas esencia-
les de la madurez son la autonomiay la
responsabilidad. Finalmente conviene
notar que las relaciones humanas jue-
gan un importante papel como condi-
ciones de la madurez; y la relacién psi-
coterapéutica es solamente un caso
particular de las relaciones humanas.
Estas afectan a campos tan diversos
como pueden ser el proceso educativo
y de aprendizaje, la vida de familia, la
dindmica, direccién y conflicto de gru-
pos, etc.

Il. ALGUNOS PRESUPUESTOS - GE-
NERALES
a) Psicoterapia no-directiva.

Se utiliza frecuentemente dicha ex-
presion. La no-directividad, en térmi-
nos muy generales, parece que impli-
caria un método no directivo, no téc-
nico, no interpretativo y no diagnés-
tico.

Sin embargo, aunque la no-direccion
es parte de este sistema, ya no es to-
talmente representativa. «La no-direc-
cion —dice M. Kinget— no es la idea
fundamental de esta psicoterapia. La
abstencion por parte del terapeuta de
usar directivas es, sin duda, una de sus
manifestaciones». Por tanto, la no-
direccion no es la idea esencial; como
se vera méas adelante, sera sustituida
por la de «client-centered». De todas
formas puede ser conveniente precisar
un poco la idea de no-direccidén. En
este sentido, sefialaré los siguientes
aspectos:

—Aunque externamente exista un pa-
recido entre no-directividad y permi-
sién total, sin embargo son realidades

y expresiones totalmente diferentes.
Mientras la no-directividad implica una
«actitud incondicionalmente positiva»,
la permision total es mas bien indife-
rencia, quizd tolerancia despectiva
que, ademas, conlleva un talante nega-
tivo. La «inactividad» con que a veces
se cataloga el papel del terapeuta no-
directivo hay que entenderla no en el
sentido de ausencia de actividad, sino
como ausencia de actividad interven-
cionista. El terapeuta rogeriano -al
menos tedricamente— esta comprome-
tido en el proceso de organizacion del
yo, pero al mismo tiempo se cuida de
no interferir —perturbando— el proceso
de desarrollo del sujeto. Su inactividad
es una actividad, dirfa yo, catalizadora
en cuanto que intenta facilitar dicho
proceso. Se trata de una actividad no
de inhibidor, de perturbador, sino de
facilitador. Y esto, sin duda, es algo
eminentemente activo.

—La no-direccidon en el pensamiento
de Rogers difiere de la afirmacion de
que «todo buen terapeuta es no-direc-
tivo». En el pensamiento y préactica ro-
gerianos «la no-direccién se refiere
esencialmeénte a la abstencion de jui-
cios de valor». Pero conviene aclarar
gue esto no es igual a ausencia de la
funcién de juzgar, ya que ésta es una
consecuencia necesaria y evidente en
toda actividad coherente.

—En cierto sentido la no-direccién no
existe. Hay que distinguir ahora entre
«directivas» (implica consejos, instruc-
ciones, etc.) y «direccion» (sugiere la
idea de orientacion o significacion).

Por un lado, la acepcién de ausencia
de directivas lleva consigo que la di-
reccion existe. Por otro, la ausencia de
direccion —que implica orientacién y
estructura— llevaria al vacio. Es en este
sentido en el que puede decirse que la
no-direccion no existe. M. Kinget re-
sume asi esta cuestién: «Toda situa-
cion humana implica direccién v,
cuanto mas importante sea esta situa-
ciéon respecto del yo del sujeto, mas
elevado, serd su potencial de direc-
cion. Toda situagion psicoterapéutica
estd, pues, impregnada de direccidon




—es decir, de significacién orientada—
por muy no-directiva que sea la actitud
del terapeuta» (Subrayados propios).

b) Psicoterapia centrada en el
cliente

En la praxis psicoterapéutica surge
un cambio de enfoque. Aparece este
giro al observar cémo el comporia-
miento no-directivo de algunos tera-
peutas era puramente circunstancial;
se reducia a un mero papel, sin refle-
xionar sobre las actitudes y conviccio-
nes que estan en la raiz de dicha forma
de comportamiento. Partiendo de esas
observaciones —discutidas e investiga-
das previamente—, Rogers concluye
gue «lo importante en esta psicotera-
pia no es la ausencia de directividad,
sino la presencia, en el terapeuta, de
ciertas actitudes respecto al cliente y
de una cierta concepcién de las rela-
ciones humanas». Por tanto, la esencia
reside mas en una manera de ser que
en una forma de actuar. El comporta-
miento del terapeuta ha de ser tal que
exprese determinadas actitudes y con-
vicciones enrajzadas en su personali-
dad; de otra manera no llegaria a des-
pertar en el sujeto-cliente el proceso
de «actualizacion de si» 0 «crecimiento
personal». Asi, pues, para que la tera-
pia sea fecunda ha de realizarse «en
funcion de la experiencia del cliente».
Si el terapeuta quiere ser eficaz, su ac-
titud ha de ser empatica respecto de
aquél, como se verd al hablar del tera-
peuta. «Debe esforzarse por sumer-
girse con el cliente, en el mundo subje-
tivo de éste». El cliente es el centro; él
lleva la iniciativa, en él se centra toda
la atencién; va a tratar de descubrir él
mismo —cierto que con la actitud facili-
tadora o catalizadora del terapeuta— y
lograr él mismo su autonomia perso-
nal; llegar a ser una persona responsa-
ble. Tomando conciencia de su expe-
riencia personal se pondrd en camino
de reorganizar sus actitudes y su con-
ducta posterior.

c) ldea fundamental en la concep-
cién terapéutica rogeriana.

La teoria rogeriana de la personali-
dad hace hincapié en la situacion de

evolucion hacia la madurez, notando al
mismo tiempo que, merced a la dina-
mica psiquica, se realiza ese desarrollo
intrinseco y auténomo. Brevemente, la
idea fundamental es la capacidad del
/ndiy/duo. Dicha idea encuentra su ex-
plicitacién tedrica en dos enunciados:

1.° «El ser humano tiene la capaci-
dad, latente o manifiesta, de compren-
derse a si mismo y de resolver sus pro-
blemas de modo suficiente para lograr
la satisfaccién y la eficacia necesarias
a un funcionamiento adecuado.»

A esto hay que afadir que, ademas,
posee una «tendencia a ejercer esta
capacidad».

2.° «El ejercicio de esta capacidad
requiere un contexto de relaciones
humanas positivas, favorables a la
conservacion y a la valoracién del
«yo»; es decir, requiere relaciones ca-
rentes de amenaza o de desafio a la
concepcidon que el sujeto se hace de si
mismo.»

Sobre estas bases, que Rogers ma-
tiza convenientemente —aunque ahora
no hay lugar para ello en esta visidon
tremendamente simplificada—, se
asienta lo fundamental de la terapia
no-directiva y centrada en el cliente,
asi como su teoria de la personalidad.
Quiza se trate de una perspectiva ex-
cesivamente optimista del hombre, de
la personalidad y la terapia. Sin duda
creo que esta es una de las criticas que
debe asumir el pensamiento rogeriano.
De todas maneras —y moviéndose den-
tro de sus coordenadas— no parece
exagerado hablar de una psicoterapia
de la libertad, de la fe y el amor, de la
integracion de la personalidad. Ade-
mas, y sin olvidar los posibles puntos
criticables, estimo que esta teoria pro-
porciona puntos de vista sumamente
utiles no sélo a la psicoterapia, sino
también a la educacién, a la que dedi-
caré unas lineas mas adelante.

d) La relacién terapéutica

Como dice A. Sopefia, «la relaciéon es
una relaciéon de caracter vital, vivencial,
de comunicacién mas que de informa-
cion, en que se rehuye la identificacion

del uno con el otro, pero en donde se
facilita el despertar de lo mejor del
cliente en presencia de lo mejor del
terapeuta: la capacidad de acuerdo in-
terior del cliente, se despierta ante la
realidad del acuerdo interior del tera-
peuta». Dicha relacién supone unos
requisitos actitudinales en el terapeuta.
Veamoslos brevemente.

1.° Comprension. Supone la
aprehensién de lo expresado por el
cliente en una actitud de empatia.
Comprensién empatica que mas bien
que interpretar los datos, intenta
aprehenderlos como el cliente los
aprehende y presenta. Ello supone
adoptar el marco de referencia del
otro, lo cual —entiendo— no supone ab-
dicar del propio yo.

2.° Tolerancia. Seria algo asi como
la libertad excepcional concedida al
cliente, limitada solamente por la es-
tructura de la situacién.

3.° Respeto. Se funda esta actitud
en que el cliente es un ser Unico. Res-
peto por la peculiaridad de la expe-
riencia propia del cliente. Se trata de
un respeto incondicional y que se le da
al cliente sin mas, sin que tenga que
hacer nada para merecerlo, porque es
gratuito.

4.° Aceptacion. Puede decirse que
ésta surge como una combinacion o
una fusién de las tres anteriores. Pero
conviene sefalar que no se trata, ni es
igual que aprobacién, por cuanto que
ésta supone una forma de juicio y valo-
racién. Se acepta al cliente en su tota-
lidad, tal como existe, aqui y ahora. Se
acepta a la persona «como sistema di-
namico de actitudes y necesidades, en
su orientacion actual».

e) El terapeuta.

Esta figura requiere una formacion
especial y ciertos atributos o cualida-
des personales. Respecto de estos ul-
timos, los resefaré brevemente.

1.° Capacidad empatica. Supone
capacidad para sumergirse en el
mundo de los demas y participar en él,
en la medida que lo permitan la comu-

nicacién verbal y no verbal. Capacidad
de ver el mundo como el otro lo ve.
Sensibilidad alterocéntrica.

2.° Autenticidad o acuerdo interno.
Digamos que este atributo no queda
cubierto con lo que podria denomi-
narse «ser buen actor». «Estas nocio-
nes se refieren al estado de acuerdo
que existe entre la experiencia y su re-
presentacién en la conciencia del indi-
viduo «normal», es decir, que funciona
adecuadamente».

3.° Concepcion positiva y liberal
del hombre y de las relaciones huma-
nas. También aqui se trata de modos
de pensar y reaccionar enraizados en
la personalidad y expresados en un es-
tilo de vida, al igual que en los dos
puntos anteriores. Este atributo implica
conceder ese margen de confianza de
que es merecedor el hombre por el
simple hecho de poseer una capacidad
para actualizar sus potencialidades,
cosa que se lograréd si concurren las
circunstancias convenientes.

4.° Madurez emocional. Implica,
por un lado, la capacidad de participar
en la tarea de cambio de otra persona,
con un respeto total que hace que se la
quiera autobnoma, responsable e inde-
pendiente, sin pretender configurar el
cambio seguln la imagen propia de uno
mismo; es una especie de generosidad
y desprendimiento por parte del tera-
peuta. Por otro lado, implica también la
capacidad de un comportamiento
«aséptico» en el establecimiento y
mantenimiento de lazos afectivos, pero
que, en definitiva, estan subordinados
a un fin que tos supera. Este atributo
supone, finalmente, integridad perso-
nal y seguridad interna.

5.° Comprensién de si mismo. El
que las personas perciban el mundo a
través de la 6ptica de su peculiar forma
de ser personal, afecta también al tera-
peuta. Y si es verdad, como hace notar
M. Kinget, que «el utensilio principal
del terapeuta es su personalidad», se le
impone urgentemente  conocerse.
Ahora bien, ¢ cuél es el tipo de cono-
cimiento que debe poseer? La res-




puesta se da en estos términos: «E|
funcionamiento 6ptimo de la persona-
lidad (...) No se trata en absoluto de
una imagen intelectual del yo, sino mas
bien de algo vital y existencial. Es un
conocimiento del yo tal como actua en
cada momento en la situacién inme-
diata (...) Es una apertura constante a
la experiencia». Esta comprension de
si permitird al terapeuta tener un cono-
cimiento exacto de su accion y su efi-
cacia.

I1l. TEORIA ROGERIANA Y EDUCA-
CION

Traspasar estas ideas generales al
terreno educativo, con las matizacio-
nes oportunas, supone un intento de
concebir y hacer pedagogia desde
perspectivas rogerianas. De hecho ta-
les supuestos tienen ya versiones en el
campo educacional. Por otra parte,
Rogers mismo indica la posibilidad de
transferir lo realizado en el campo de
la terapia a la educacion. En este sen-
tido —a pesar de ver las posibilidades
que esto encierra—, se reconoce la ca-
rencia relativa de investigaciones edu-
cativas desde la perspectiva rogeriana.
No obstante se van sentando hipdtesis
que sirvan de avance en los modos de
pensar y hacer pedagdgicos. Asi, se
dice que el maestro se centrara sobre
todo en comprender, mas bien que en
juzgar al individuo; que el centro del
proceso seran los problemas y senti-
mientos del alumno y no los propios
del maestro; se sefiala también la gran
importancia de que el maestro com-
prenda que el esfuerzo constructivo
debe provenir de las fuerzas positivas o
activas del alumno, como sefiala Can-
tor.

Siguiendo con esta perspectiva, Ro-
gers sefala cudles son los objetivos de
la educacién. Y en este sentido dira
que es «ayudar a los alumnos a conver-
tirse en individuos que sean capaces
de tener iniciativas propias para la ac-
cion, y de ser responsables de sus ac-
ciones; que sean capaces de una elec-
cion y auto-direccién inteligentes; que
aprendan criticamente, con la capaci-

dad de evaluar las contribuciones que
hacen los demas; que hayan adquirido
conocimientos relevantes para la reso-
lucidon de problemas; que, fundamen-
talmente, sean capaces de adaptarse
flexible e inteligentemente a situacio-
nes problematicas nuevas; que hayan
internalizado una modalidad adaptativa
de aproximacion a los problemas, utili-
zando toda la experiencia pertinente
de una manera libre y creadora; que
sean capaces de cooperar eficazmente
con los demas en estas diversas activi-
dades; que trabajen, no para obtener
aprobacién de los demas, sino en tér-
minos de sus propios objetivos sociali-
zados».

Podria establecerse una compara-
cion entre estos objetivos educaciona-
les y los propios de la terapia roge-
riana. Sin duda se encontraria un para-
lelismo asombroso; no en vano aqué-
llos son una prolongacién o aplicacién
de éstos.

En esta linea se trataran de reprodu-
cir —con los matices diferenciales pro-
pios de cada situacién y tipo de rela-
cion— las ideas maestras de la terapia
rogeriana en el terreno educativo. Por
ejemplo: facilitacion del aprendizaje;
aprendizaje significativo en orden al
desarrollo y supervivencia de la estruc-
tura del si-mismo; reduccién de las
amenazas al si-mismo en orden a un
aprendizaje mas significativo; creacion
de un clima de aceptacién en el aula
libre de tensiones emocionales, que
permita la expresién de sentimientos y
actitudes; la incidencia en la dinamica
grupal y el liderazgo; la cuestion de la
evaluacion rigurosa entendida como
autoevaluacion, en cuanto que los es-
tudiantes la experimentan como una
oportunidad mas para crecer, etc.

Se trata de un enfoque que se fun-
damenta operacionalmente en el su-
puesto siguiente: «Se puede confiar en
el estudiante». Salta a la vista que es-
tamos ante una perspectiva diametral-
mente opuesta a la de «No se puede
confiar en el estudiante», que es la
gue, de hecho, parece funcionar de
manera mas generalizada. Por ello, si-

guiendo este ultimo enfoque, el do-
cente ha de motivar, informar, organi-
zar el material, examinar, etc., para
obligar al estudiante a que cubra unos
programas establecidos. El hacer edu-
cativo en una perspectiva rogeriana
modificaria profundamente muchos de
estos supuestos y actividades. Pienso
gue, entre otras muchas cosas, se con-
seguiria un tipo de alumno mas inde-
pendiente del profesor; seguiria exis-
tiendo —jqué duda cabe!- la relacion
maestro-alumno, pero en un clima de
mayor autonomia por parte de éste y
mas atinado sentido de la autoridad
por parté de aquél. Estimo que muchos
de los procederes educativos fomentan
una dependencia excesiva respecto del
docente, con la consiguiente ausencia
de trabajo personal y adecuado espi-
ritu critico y colaborador en el alumno.
Y, de rechazo, esto puede inducir en el
mismo docente comportamientos y ac-
titudes poco maduras —transferencia
quiza de la inmadurez del alumno— que
se potencian con las del alumnado. En
este sentido podrian ir viéndose con-
secuencias y realizaciones —algunas ya
puestas a prueba— para conseguir que
la educacién sea realmente un proceso
liberador, adaptativo, critico, significa-
tivo para la vida y capaz, en la medida
gue la educacién puede realizar esto,
de ayudar al hombre a encontrarle sen-
tido a la vida y a encontrarse con sen-
tido en la vida.

Indudablemente, poner en marcha
un procedimiento  centrado-en-el-
alumno, no-directivo, conlleva una do-
sis nada despreciable de arriesgarse a
fracasar, si se tiene en cuenta el modo
de enfocar habitualmente las cuestio-
nes educativas. Sin embargo creo que
merece la pena correr ese riesgo —sin
ingenuidades, por supuesto—, si es que
verdaderamente se esta de acuerdo en
que la critica de Rogers de que la es-
cuela impide el aprendizaje de lo que
realmente importa, tiene visos de pro-
babilidad, o incluso certeza. Porque es
posible que bastantes fracasos de los
alumnos y desalientos de los profeso-
res tengan, entre otros, motivos que

hacen referencia a la carencia de signi-
ficado y/o significacion de lo que tanto
unos como otros hacen habitualmente
en las aulas.

Francamente creo que tal perspec-
tiva llevaria consigo una reformulacion
—quiza una revolucién— de la estructura
institucional escolar, del modo de ser
alumno y de la forma de ser maestro.
Todo lo cual no quiere decir que, si,
hipotéticamente, la linea centrada-en-
el-alumno llegara a ponerse generali-
zadamente en practica, ya estarian re-
sueltos todos los problemas. De nin-
gun modo. Se sugiere que quiza esta
forma de pensar y hacer pudiera ser
beneficiosa en alguna medida, pero
nunca en totalidad y vitaliciamente;
eso seria, ademas de ingenuo, idiota.

Tratando de centrar un poco mas al-
gunos aspectos educativos, senalaré
algunos aspectos educativos a la luz
de las ideas de Rogers.

Ante todo, conviene tener presente
que el sistema no directivo consiste
mas bien en una actitud que en una
técnica.

a) El educador y la relaciéon educa-
tiva

—Podria decirse que uno de los pri-
meros requisitos exigidos a un educa-
dor es la «congruencia»; es decir, la
necesidad de «ser si mismo» para que
los demas puedan también encontrarse
a si mismos. Creo que en este sentido
puede ser altamente revelador el si-
guiente parrafo de Rogers sobre la au-
tenticidad del docente: «Al parecer, la
coherencia del docente facilita el
aprendizaje. Esto significa que aquél
debe ser la persona que es, advertir
con claridad las actitudes que adopta y
aceptar sus propios sentimientos. Pe
esa manera, llega a ser una persona
real en su relacién con sus alumnos;
una persona que puede enojarse, pero
también ser sensible o simpética.
Puesto que acepta sus sentimientos
como suyos, no necesita imponerlos a




sus alumnos ni tratar de que sientan
del mismo modo. Es una persona, no la
materializacién sin rostro de una exi-
gencia del programa de estudios, ni un
conducto estéril a traves del cual se
transmiten conocimientos de una ge-
neracion a otra. (...) Creo que quiza lo
mas importante no es que el docente
cumpla con el programa o emplee las
técnicas audiovisuales méas modernas,
sino que sea coherente y auténtico en
su relaciéon con los estudiantes».

—La relacion maestro-alumno res-
ponde a la misma regla que toda rela-
cion humana auténtica: Hay que deste-
rrar la postura de acogerse a una acti-
tud defensiva, para poder escuchar al
otro. Comprender a otro es renunciar a
evaluarle; hay que mirarle con voluntad
de acogida. Y para ello es necesario el
silencio y la aceptacién de la propia
incapacidad radical. Quizd con estas
premisas, entre otras, sea posible ini-
ciar el clima necesario a toda relacion
humana e intentar poner en juego esa
«comprensién empatica», esa «consi-
deracién positiva incondicional» de
que habla Rogers.

—En cierta manera, ningun profesor
puede tenerse por no-directivo. Todo
él —presencia fisica, actitudes, comuni-
caciones, etc.— influyen en el grupo. La
neutralidad no existe; y la presencia
del profesor tiene un status tipico. De-
sempefia un papel que tradicional-
mente los alumnos perciben como di-
rectivo; y, sin embargo, se presenta
ante ellos con la totalidad de su per-
sona. Aqui tiene lugar la distincion he-
cha anteriormente entre «ausencia de
direccion» y «ausencia de directivas».
La segunda formula es el elemento ba-
sico de un método dificil, pero realiza-
ble.

b) La capacidad de cambio

«Considerar a alguien como persona
es admitir que posee la capacidad de
asumir libremente su propio creci-
miento». La persona es susceptible y
capaz de cambio. El papel del profesor,
del educador, sera facilitar —una pre-
sencia facilitadora—, posibilitar el cam-

10

b]o positivo y personal del alumno ha-
cia la plenitud, la madurez. La actitud
pegagoglca se caracterizaria por algo
asi como una facilitacién.

c) El aprendizaje

—Una tal concepcion relacional in-
cide sin duda en el acto didactico. En
este sentido, podria encontrarse un
vestigio de lo que sea «aprender» en el
hecho de la «confrontacién con otro».
Aprender, pues, se inscribe igualmente
en esta dimensidn dialégica y le da ese
valor bilateral, diria yo, de mutuo enri-
guecimiento y confluencia de procesos
madurativos.

El acto de aprender es eficaz si es
significativo en la experiencia subjetiva
de quien aprende. Ademas, a la per-
sona no se la cambia; es efla quien
—gracias a una auténtica actividad per-
sonal— cambia. En este orden de cosas
—ensefar y aprender— Rogers sefala:

1) «ll me semble que tout ce qui
peut étre enseigné a quelqu’un est re-
lativament peu important et n'exerce
guére ou pas du tout d'influence signi-
ficative sur son comportement». 2) Je
m’apercois de plus en plus clairement
que je ne m’intéresse qu’a des appren-
tissages qui exercent une réelle in-
fluence sur le comportement». 3) «J'ai
finalement I'impression que le seul ap-
prentissage qui influence réellement le
comportement d’un individu est celui
gu’il découvre lui-méme et qu'il s’ap-
proprie».

En castellano tenemos dos verbos
que encuentran clara aplicacion aqui:
ensefiar y aprender. Puede ensefarse a
alguien; pero aprender es el sujeto
mismo quien lo lleva a efecto.

—Entonces, ¢ aprender sélo? ;Implica
esto ausencia de ayuda?

Rogers entiende por ayuda lo si-
guiente: «..toda relacion en la que al
menos una de las partes intenta pro-
mover en el otro el crecimiento, el de-
sarrollo, la maduracién y la capacidad
de funcionar mejor y enfrentar la vida
de manera méas adecuada. El otro, en

este sentido, puede ser un individuo o
un grupo. En otras palabras podriamos
definir la relaciéon de ayuda diciendo
que es aquélla en la que uno de los
participantes intenta hacer surgir, en
una o ambas partes, una mejor apre-
ciacion y expresién de los recursos la-
tentes del individuo y un uso més fun-
cional de éstos». En este sentido,
aprender s6lo no se opone a presencia
de ayuda; en cierta manera la supone.
Se diria que nos encontramos ante una
pedagogia de la facilitacion.

Ahora bien, en este proceso de
ayuda, el maestro empefiado en una
actividad facilitadora —ayudadora—
debe comenzar por ser otro, percibido
como otro, con su propia realidad y
existencia diferentes (Incidimos de
nuevo en aspectos relativos a la rela-
cién pedagégica). De ahi, que el maes-
tro que pretenda ayudar a sus alumnos
no puede comenzar por identificarse
con ellos. (Quizas sea ésta una de las
tentaciones de un enfoque desvirtuado
de las ideas no-directivas). El hecho, y
la condicion, de ser adulto-entre-jéve-
nes es algo necesario para que el
grupo progrese y los individuos pue-
dan ser etlos mismos. En pedagogia,
ser no-directivo no significa difumi-
narse en una contemporizacién bona-
chona. Hamelin y Dardelin sefialan que
ser no-directivo se concilia perfecta-
mente con un ejercicio de la autoridad
del adulto en funcidn de adulto; «una
autoridad que no sea defensa de un
privilegio contra el grupo, sino vigilan-
cia para asegurar al grupo un espacio
humano suficientemente rico y cohe-
rente para que las potencialidades del
grupo se puedan expresar en él sin
neutralizarse».

Por tanto, ayudar no es lo mismo que
dar gusto o evitar complicaciones a los
alumnos; tampoco equivale a reempla-
zar. No en vano, en ocasiones, ayudar
consistira en dejar buscar. Esta peda-
gogia de la facilitacién y de la ayuda
implica establecer las condiciones de
una experiencia valida para que se rea-
lice el aprendizaje del saber, como su-
gieren Hamelin y Dardelin.

IV. CONCLUSION

Espero que estas ideas, un tanto es-
casas y quiza algo saltonas, inviten a la
lectura reposada de estas perspectivas
a través de los escritos de Rogers y de
algunas realizaciones inspiradas en su
ideario.

No se trata de convertir esto en la
panacea universal porque, sencilla-
mente, no lo es. Se trata mas bien de
entresacar toda una serie de actitudes
y presupuestos que podrian hacer de la
educacion una tarea mas efectiva y
gratificante tanto para profesores
como alumnos. Se trata de intentar es-
tablecer algunas de esas condiciones
que posibiliten un alumno con mayor
capacidad de iniciativa, mas original y
autodisciplinado, menos ansioso y con
menor tendencia a necesitar ser diri-
gido por los otros. Y, al mismo tiempo,
que ese clima favorezca también un
mayor acuerdo interior del docente, un
equilibrio mas adecuado y una mayor
eficacia profesional. En definitiva, po-
der contribuir a que las relaciones hu-
manas —dentro de las cuales se incluye
la educativa— sean cada vez méas ade-
cuadas, fecundas y menos amenazado-
ras en orden a configurar una sociedad
mas sana con personas mas sanas.
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ALGUNOS ASPECTOS DE I.LA CREATIVIDAD EN
EL NINO PREESCOLAR (II)

En el trabajo anterior* abordamos
algunos aspectos de la creatividad del
nifo preescolar. Intentdbamos tomar
conciencia de que la creatividad es po-
sible desde las primeras edades y que
requiere una serie de condiciones ©
factores coadyuvantes que la posibili-
ten y vivifiquen.

En esta ocasién, tras justificar la
creatividad como uno de los objetivos
necesarios en la educacion actual, me
propongo considerar la incidencia de
tres de aquellos factores en la creativi-
dad del nifio preescolar: el profesor, el
medio ambiente, y el contexto creativo
de las tareas y realizaciones escolares.
Este ultimo factor serd objeto de anali-
sis en un proximo articulo, por razones
de espacio.

1. LA CREATIVIDAD, UNA NECESI-
DAD EN LA ESCUELA DE HOY

Varias razones justifican esta nece-
sidad; por exigencias del cambio y
bienestar social, como expresion de
dignidad personal del hombre y como
camino hacia la libertad interior.

1.1. La creatividad exigencia de
cambio social.

El cambio social es cada vez mas
acelerado. Es una condiciéon de nues-
tro tiempo y probablemente lo sera
mas en el afilo 2.000; tiempo histérico
en el que nuestros nifios de hoy van a
desenvolverse. Sélo un espiritu de re-
sortes creativos podra dar respuesta a
cuestiones tantas veces imprevisibles
hoy. La inteligencia y la fantasia, se ha
demostrado, y lo expresa bien Rof
Carballo «son més importantes para la
supervivencia de la especie que la
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fuerza muscular o el vigor de las de-
fensas organicas» (1).

Por otro lado, un bienestar social,
demandado en una extensién cada vez
mas amplia, capaz de abarcar a todos
los hombres, exige mayor nimero de
descubridores e investigadores en to-
dos los niveles, —desde el mas elemen-
tal trabajo manual al mas complejo
trabajo intelectual— premisa que, por
otra parte, har4d mas grato y eficaz el
propio trabajo y dignificara al trabaja-
dor y, en consecuencia, a la colectivi-
dad.

1.2. La creatividad, expresiéon de
dignidad humana.

Es hoy consenso generalizado que la
expansién personal y la creatividad ya
no pueden ser consideradas como
propias Unicamente de hombres privi-
legiados, como algun autor ha expre-
sado, «favorecidos de los dioses», sino
ser participadas por todos los hombres
como algo inherente a su propia digni-
dad humana; dice, por eso, Portmann
que «la vida espiritual fantastica, la
imaginacion creadora, la capacidad
para la creacion artistica... todo va vin-
culado al desarrollo de la personalidad
del ser humano, como persona indivi-
dual y concreta». Nadie duda hoy en la
estimacion de que crear, inventar, es
natural al hombre, <«El ser humano es
espontanemente creativo».

Los nuevos tiempos con sus progre-
sos tecnicos y de automacion han de

" Publicado en el numero 18 de AULA
ABIERTA.

(1) «El futuro del hombre». Pag. 921.

ofrecer cada vez mas tiempo libre al
hombre, y lo que es mas significativo,
cada vez a mayor numero de hombres.
El ser humano que posea espiritu crea-
tivo, lejos de degradarse en el tiempo
libre, se supera y enriquece en una ex-
pansion cada vez mas amplia de su per-
sonalidad.

1.3. La creatividad, camino de liber-
tad interior

La antropologia en general, y con
una perspectiva mas luminosa desde la
vertiente cristiana —Ziegler, Thelard de
Chardin, Lewis— ve el camino hacia la
supremacia del hombre en las activi-
dades creadoras y sociales. Es decir,
un caminar liberado de la presion de lo
particular; concebido el hombre «a la
imagen de Dios», tiene en esa imagen
una participacion creadora; capacidad
de «dar el salto en la libertad».

2. EL PROFESOR Y EL PROCESO
CREATIVO

2.1. EIl profesor, catalizador del pro-
ceso creativo

La educacion tiene mucho de arte y,
como tal, se genera en un proceso
creativo en el cual el maestro actua
como catalizador. En este sentido el
maestro es mucho méas que un ense-
fiante, en la acepcion generalizada del
vocablo. Enseiar ha de suponer para el
maestro «ayudar al alumno a aprenddr
por si mismo, en funcién de sus motiva-
ciones personales»(2); la accidn profeso-
ral tiene que ver mas con la «inteligencia
fluida» propia de la actividad creadora,
que con la transmisién de conocimien-
tos cerrados, afin con la «inteligencia
cristalizada».

Hoy el profesor participa del dilema
de la propia escuela que, por una
parte, se ve comprometida en una mi-
sién conservadora y transmisora de
«valores» y, por otra, en la iniciacion
de las actividades de cambio como
signo de la cultura de nuestro tiempo.
El profesor mas consciente siente el
vértigo de la dualidad inmovilidad-

cambio. P. Goguelin (3) distingue tres
actitudes socio-educativas en el mundo
de hoy; la retrospectiva, no creativa, que
busca soluciones-tipo en el pasado sin
modificacion alguna; la prospectiva o
dinamica (enfocada totalmente hacia el
porvenir, cuya actitud consiste en «anti-
cipar la evolucién normal»); y la extrapo-
lativa, con raices en el pasado pero ana-
lizando su evolucién para prever trans-
formaciones futuras; prevenir el porvenir
partiendo del pasado. En esta ultima ac-
titud dinamica, intermedia entre las dos
anteriores, pienso ha de situarse la ac-
cién del profesor, que ha de huir tanto
del inmovilismo que supone anclarse en
el pasado, como del riesgo de aventurar
un supuesto futuro sin contar con las
actitudes y valoraciones del pasado.

2.2. Cualidades esenciales del pro-
fesor en orden a la creatividad

Para este papel catalizador al profe-
sor se le pide una serie de condiciones
y atributos que de poseerlos todos ha-
bia llegado al colmo de la perfeccion;
bastenos un caminar de aproximacion
hacia las cualidades y condiciones que
estimamos esenciales. El profesor que
desee promover el desarrollo original
del niho y sus virtualidades de auto-
nomia y creatividad deberé participar,
a mi entender, al menos de dos rasgos
que han sido considerados por los es-
tudiosos como propios del ser crea-
tivo: la sensibilidad y la empatia, no
ajenos entre si.

La sensibilidad como capacidad de
emocion, que conlleve al entusiasmo y
al optimismo pedagoégico. Y, sobre
todo, /a empatia, que define Rogers
«como capacidad de percibir a los
otros en las situaciones afectivas que
ellos viven y de aceptarlos. Es la via
mas segura para comprender rapida-
mente una situacion de relacion. La in-

(2) Gloton, R. y Clero C. «La creatividad en el
nino», Narcea. 1 - A. Madrid. 1972, pag. 33.

(3) P. Goguelin: «La problémation». Societé
d’Edition d'Enseignement Superieur. Paris 1967.
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tuicidén estd unida a esta facultad de
empatia. Una vision empética lleva an-
tes que a juzgar a ninguno a compren-
der sus problemas» (4). S6lo la maestra
de péarvulos que posea sensibilidad y
capacidad «empatica» estara en con-
diciones de tratar al nino como per-
sona, de ayudarle a salir del colonia-
lismo en que el adulto, tantas veces
con la mejor intencion, la ha colocado.
El nino pequefio, desde su entidad
personal, llevard a efecto muy estima-
bles realizaciones que sélo sabra valo-
rar, como tales, la persona con capaci-
dad empatica que sepa comprender al
nifo y alternar a su nivel. La profesora
de parvulos habra de reunir las condi-
ciones de los demas profesores, pero
su comprension del nino sera mas difi-
cil y, al tiempo, mas abierta y gozosa.
En contrapartida el nifio se identificara
con ella en mayor profundidad, con
mayor gozo y con mas fuertes resortes
afectivos; debiendo ser considerado el
gran valor y riesgo de las primeras
identificaciones.

Yo afiadiria, con lves Roger (5),
otra cualidad que hoy ha sufrido un
serio desgaste, quiza porque no se ha
reflexionado bien sobre su verdadero
sentido: la cualidad de la autoridad del
profesor. El profesor, desde el nivel de
Parvulos hasta la Universidad, se ve
comprometido en la vigencia o no, de
una escuela autoritaria. Al respecto,
expresa Rogers, «El estilo de la rela-
cion en la escuela es, y sobre todo ha
sido felizmente, autoritario». Esta acti-
tud, por parte del profesor y de la es-
cuela jfrena o arriesga la creatividad?
Sigamos con Roger: «La autoridad,
por su parte, si se refiere a su etimolo-
gia es el resplandor de aquél que crea.
La autoridad es siempre aceptada por-
que ella se prueba por la vida». En este
sentido, Roger contrapone <«autori-
dad» y «poder». «<Es en un régimen de
autoridad en el que la escuela deberia
orientarse abandonando el régimen de
poder» (6). En el régimen de poder el nifio
es considerado como un inferior, tanto
mas inferior cuanto menor es su edad;
connotaciones, puniciones y castigos
son, en tantas ocasiones, una manifes-
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tacion de poder del adulto-profesor. El
poder tiende a fijar las cosas de una
forma inmutable. En un sistema de au-
toriddd el nifio es considerado como
persona, se va entrenando gradual-
mente en asumir responsabilidades y
tomar iniciativas. Este tipo de profesor
expresa respeto por sus alumnos y en
retorno «este respeto que proviene de
una figura de autoridad favorece en el
alumno el respeto y la valoracién de si
mismo». El auténtico educador prees-
colar, diriamos, es una especie de lider
con una permanente actitud de ayuda,
«donde la cooperaciéon voluntaria-
mente creadora reemplaza a la depen-
dencia y a la sujecién».

3. EL MEDIO AMBIENTE EN LA
CREATIVIDAD

El ambiente estimulante de la creati-
vidad podemos analizarlo desde dife-
rentes perspectivas profundamente in-
terrelacionadas: el ambiente familiar, el
ambiente psico-social de la clase y el
ambiente didactico.

3.1. EIl ambito familiar

El nifo preescolar alterna, general-
mente, dos ambitos esenciales de con-
vivencia; la familia y la escuela. Si rea-
liza contactos sociales mas amplios es-
taran mediatizados por uno de estos
dos medios de convivencia; desde la
familia toma contacto con los demas y
la escuela amplia su mundo social.
Gloton expresa: «Si los padres supie-
ran como con las mejores intenciones
del mundo y las mejores voluntades del
mundo se puede matar en embrién to-

(4) C. Rogers: «Le développement de la per-
sonne». Dunod. Paris, 1970.

(5) «La creativité a I'école et les activités artisti-
ques». Conseil de I'Europe-Strasburg. 1971.

(6) Este criterio, que contrapone «autoridad» y
«poder», y que prevalece en la educaciéon de hoy,
es curioso que tuviera ya vigencia en los textos
evangélicos: «Acaecié que cuando Jesus dio re-
mate a estos discursos, las turbas quedaron maravi-
lladas de su ensefnanza. Pues les adoctrinaba como
quien tiene autoridad y no como los escribas» (San
Mateo, 7, 28, 29).

das las fuerzas vivas que el nifio lleva
dentro...», frase excesiva en sus desig-
nios, pero elocuente en su alcance. Por
otra parte, la investigaciéon de Nottin-
gan corrobord esta misma idea expe-
rimentalmente al decir que «los padres
son todavia inconscientes del potencial
de estos afnos tempranos como afios
de desarrollo y de aprendizaje y desen-
volvimiento de la mente. Ningun padre
en sus réplicas habio del deseo de dar
a sus hijos mas oportunidades de ex-
plorar y de descubrir, de buscar mas
tiempo para jugar y leer con ellos, con
un sentido de estimulacidén de estos
dramaticos afos formativos» (7).

lLa experiencia nos dice que los pa-
dres no tienen ordinariamente mucho
interés en fomentar las capacidades
creadoras de los nifios y si, mas bien,
en lograr «adultos normales y bien
adaptados» a determinadas situacio-
nes sociales, subestimando cualquier
reaccion de signo divergente. Espe-
cialmente esto se acusa mas en clases
de nivel socio-econémico inferior, en
que la presencia de lo inmediato hace
gue no se acepten propdsitos de mas
largo alcance. Torrance en 1959 aportd
ya evidencias de cdmo los nifos alta-
mente creadores no son muy com-
prendidos por padres y maestros. La
captacion de esta faceta negativa de
familia y escuela esta recogida por Ba-
chelard; «La omnisciencia de padres
seguida, a todos los niveles de la ins-
truccion, por medio de la omnisciencia
de los maestros, fundamenta un dog-
matismo que es la negacién de la cul-
tura. El nifo viene al mundo en unas
condiciones que lo esencial falta por
hacer y donde todo es posible al dis-
poner de la aptitud para conseguir
esas aptitudes» («Le rationalisme ap-
pliqué»).

No vamos a realizar una critica de la
familia en este trabajo, ni a profetizar
sobre las posibilidades que se abren al
nific en el caso de otorgarle una infan-
cia feliz y una educacion liberal con-
ducente a una realizacién personal au-
tonoma. Si, unicamente, recomendar
un permanente intercambio y relacién

entre escuela y familia que vaya posibi-
litando una mejor comprension del
ninfo que sea capaz de crear un clima
favorable a su expansion humana; co-
metido, por otra parte, mucho mas facil
de recomendar que de llevar a efecto.
«El desacuerdo entre padres y maes-
tros sobre las finalidades esenciales de
la educacion es algo siempre muy
grave y que, sin embargo, no puede ser
omitido, ya que la mayoria de las veces
el nino es la primera victima» (8).

3.2. Ambiente psico-social de la
clase

Este ambiente es complejo y sutil al
mismo tiempo y, en definitiva, sera el
resultado de la actitud del profesor y
de la influencia y dinamismo de esta
actitud sobre los nifios, como grupo
social, y de cada uno, como persona
original y distinta. En el ambiente se
reflejara, asimismo, el «plan pedago-
gico» que debera dar siempre priori-
dad y preeminencia al «plan humano»
sobre el que habra de estructurarse,
contando con las exigencias y posibili-
dades del mismo. De este modo el nifo
se integrara en la clase —como expresa
Roger— como un «pensador» antes que
como un «estudiador».

3.2.1. Clima de comprension empa-
tica

El clima psicolégico y espiritual de
acogimiento y libertad sera el mejor
medio para el despliegue personal
propicio a la creatividad. La «compren-
sion empatica» significa aprobar a
cada uno como es sin juicio previo y
sin consecuencias desaprobatorias.
Esta condicién cobra mas profundo
sentido en el caso del nifio preescolar,
que necesita ser aceptado en su nifiez
y que habra de manifestarse desde su
propio estadio madurativo y humano
en el que sus obras habran de surgir

(7) Midwinter, E. «Preschool priorities»,
London-Ward Lock Educational. 1974; pag. 44.

(8) Gloton y Clero: «La creatividad en el nifio»,
Ed. Narcea, Madrid; 1972; pag. 71.
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de exploraciones y experiencias vivas y
personales. Sillamy en el «Dictionaire
de Psychologie» expresa: «la disposi-
cidon a crear existe en estado latente en
todos los individuos de todas las eda-
des estrechamente -dependientes del
medio ambiente socio-cultural». El
preescolar participara de hecho en la
creatividad si el medio ambiente le
ofrece el clima y recursos adecuados.

Es imprescindible que el nifio se
sienta comprendido y aceptado incon-
dicionalmente. El ambiente amistoso y
de confianza se estructurara de forma
coherente y facil a partir de la propia
personalidad y actitud del educador.
Esto exige del profesor cualidades de
cordialidad, de Itucida humildad, de pa-
ciencia y de dominio de si mismo, asi
como optimismo pedagdgico. No coa-
dyuvan a un ambiente amistoso y de
confianza, por ejemplo, la destruccion
de los primeros conatos de relaciones
amistosas entre los nifos; ni las actitu-
des sensibles del profesor a recibir «in-
formes» o «chismes» sobre los nifios
de la clase; la creacion de actitudes
hostiles por conceder privilegios espe-
ciales a casos particulares o eliminar
de concursos 0 muestras generales a
determinados nifos; frente a una estra-
tegia de «presion insospechada» la de
«comprensién mutua».

3.2.2. El desarrollo del «yo» en fun-
cion del «otro»

Expresa bien C. Rogers que el desa-
rrollo de la persona sélo puede generar-
se en la relacion con los demas. Es ne-
cesaria la valoracion «incondicional» de
los demas a efectos de que la persona-
lidad pueda expansionarse segun sus
propias tendencias; si el profesor o los
otros companeros desprecian aspectos
de la personalidad de un nifio, éste
sentira dolorida y falseada su propia
imagen y el desacuerdo consigo
mismo falseara toda intencion creativa.
Por otra parte, el «yo», para hacerse
individual, tiene que oponerse al
«otro». Esencialmente el yo es social
«por necesidad intrinseca de su géne-
sis» que diria H. Wallon. Cuando el
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nifo vive en un ambiente escolar que
le ofrezca seguridad afectiva, indispen-
saple para su equilibrio emotivo y men-
tal, la vida serena en comun le permi-
tird una relacién, no solo de depen-
dencia, sino de multiples relaciones, en
un panorama variado de actividades y
contactos. El paso a la objetividad en
las relaciones ha de estructurarse so-
bre esta base en que «todas sus activi-
dades, todas sus actitudes, se polari-
zan hacia sus medios de seguridad, es
decir, hacia la persona» (Wallon). El
mundo afectivo sera para el nifo el
umbral de la socializacién y en el
grupo, ya desde ‘los 4-5 anos, se ira
perfilando su personalidad original,
con un progresivo enfiquecimiento de
los demas y de si mismo.

Existe un consenso general en con-
siderar que la actividad creadora del
artista enriquece a toda la Humanidad
pero, diremos con Gloton y Clero, que
es raro, inclusive entre educadores,
«darse cuenta hasta qué punto toda
realizaciéon personal original de un
nino en la escuela aumenta la riqueza
cultural del grupo, al tiempo que au-
menta su propio poder de autoeduca-
cidn. Esta unica observacién seria su-
ficiente para justificar una pedagogia de
la actividad creadora» (9). Consecuen-
temente hay que dar eficacia a la inci-
dencia —reconocida por todos los auto-
res— del grupo en la creatividad. Si la
escuela no ha sabido obtener los bene-
ficiosos resultados de este hecho, es
porque, en vez de sacar el natural pro-
vecho de la puesta en comun, en una
enriquecedora transferencia de ideas
(«mas ideas en dos cabezas que en
una»), ha utilizado la via estrecha de la
rivalidad individual donde tantas veces
se confunden emulacién y motivacion.
El enriquecimiento en orden a la crea-
tividad se produce, no solo por la apor-
tacion de ideas, sino también porque
las personalidades son diferentes y las
cualidades de unos complementan las
de otros siempre de forma dinamica y
variada.

(9) Gloton y Clero. Op. cit., pag. 27.

3.3. El ambiente didactico. EI am-
biente didactico, donde tantos
factores se implican, es decisivo
para crear un marco propicio a
la creatividad

3.3.1. La clase «lugar para la accion»

En el articulo anterior hablabamos
del desarrollo del proceso creativo en
el pre-escolar y exponiamos las carac-
teristicas del nivel creativo en el nifo
de 2 a 6 afios, segun Ligon y Torrance.
El pensamiento divergente, propio de
la inteligencia creativa —en contraposi-
cién a la inteligencia tipificada— es mas
propio del nifio preescolar. El nino de
estas edades es mas original gque con-
formista, a lo que contribuye, en gran
medida, su inteligencia simbdlica con
una funcién mas asimiladora que adap-
tativa. Estd mucho mas inclinado al
experimento y al tanteo que a la
adaptacion a situaciones y hechos
acabados y definidos. En el criterio de
Glotén y Clero, el pensamiento diver-
gente es, en el terreno psicologico, «la
traduccion del término creatividad». De
ahi, que el nifo de estas edades tenga
una natural inclinacién a las activida-
des de tipo creativo. La aventura y la
fantasia conmueven mucho mas al
nifio que los instructivismos prematu-
ros y mal dosificados, tan lejanos a sus
posibilidades comprensivas. En tal sen-
tido Gloton y Clero aproximan al nifio
de estas edades al sabio y al artista. «El
pensamiento divergente es el que ca-
racteriza el espiritu de aventura y de
fantasia; es el pensamiento del artista,
del sabio, del pionero, del innovador.
Esta es también la forma del pensa-
miento predominante en el nifio de
edad pre-escolar».

La clase se convierte asi, en un «cen-
tro de ideas», «lugar para la accion»,
para la «exploracion», para el «inter-
cambio» y en consecuencia, para la
propia «creacidén». Torrance sugiere,
en beneficio del enriquecimiento del
medio escolar, en relacion con los mo-
dos de aprendizaje:

— aprender descubriendo

— poner mas estimulos en las expe-
riencias educativas

— evitar los ejemplos cuando se re-
guiere un trabajo de creatividad

— ofrecer ocasiones para actividades
imaginarias.

El ambiente en la escuela de parvu-
los ha de ofrecer un horario colmado
de actividades significativas, ha de
presuponer estar libre de apuros, pre-
sién y coaccion. Ambiente de ocio, ori-
gen de nuestra escuela, pero el didac-
tismo a ultranza dejoé sin ocio la es-
cuela y hay que restituirlo en la escuela
de parvulos. «Conciliar el mundo y el
intelecto, el mundo del juego y del
aprendizaje, la observacién del mundo
exterior y la visién intima, hablar y ca-
llar, la vida afectiva y la contemplativa»
(Vogh) (10).

En este sentido debe ser modificado
el criterio de aquéllos que piensan que
el contorno creativo produce una clase
indisciplinada; es, por el contrario, un
lugar donde los nifios y el profesor se
entusiasmo aprendiendo y estan siem-
pre abiertos a la investigacion y a la
experiencia.

3.3.2. Otras condiciones del am-
biente didactico estimuladoras
de la creatividad

Ademéas del «aprender descu-
briendo», pueden sugerirse como con-
diciones capaces de estimular un am-
biente didactico creador:

— Una ensefianza activa, que surja de
los intereses, problemas y expre-
siones propias del educando.

— Una planificacién flexible del apren-
dizaje.

—Un ambiente democratico, de
igualdad, responsabilidad y parti-
cipacion.

— Una actitud de sugerencia antes que
de dictado.

(10) Willi Vogt. <El mundo del jardin de infan-
tes». Kapelusz. Buenos Aires, 1976, pag. 23.
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REFLEXIONES SOBRE EL
CONTENIDO CONCEPTUAL“Y METODOLOGICO DE
LA GEOGRAFIA*

Las dificultades inherentes a la defi-
nicion de una ciencia (1), que han es-
tado presentes en el apartado referido
a la Historia, se manifiestan también en
la Geografia. Asi viene a destacarlo
MARTONNE con cierto énfasis, cuando
afirma que el esfuerzo por definir la
Geografia es una empresa «quimeé-
rica». No obstante considera a la Geo-
grafia como una ciencia formada a tra-
vés de un proceso conocido por medio
de la historia de la Geografia, que le ha
proporcionado unos principios carac-
terizadores. (2).

Durante mucho tiempo la Geografia
qued6 condicionada por su significa-
cion etimologica «descripcion de la tie-
rra». Desde Estrabdén y Tolomeo hasta
Humboldt y Ritter, desde la acufiacion
del término y su casi identificacion con
la cartografia, hasta que se constituye
en ciencia en el s. XIX. Precedidos por
Varenius en el s. XVIl, HumBoLDT y RITTER
otorgaran a la Geografia unos rasgos
distintivos y cientificos. Su muerte en
1859 sera el principio de una serie de
escuelas (alemana, francesa y ameri-
cana preferentemente). Los aspectos
negativos del «espiritu de escuela» se-
ran paliados por medio de Congresos
Internacionales. A través de una serie
de figuras entre las que destacaremos
a VipaL DE LA BLACHE quedara establecida
una nueva Geografia. (3). Esta no po-
dra consistir en una mera descripcion,
sino en explicar y buscar las relaciones
entre los hechos geograficos.

Los principios que caracterizan a
esta nueva Geografia son:

—principios de localizacion y exten-
sion, que otorgan importancia a la car-
tografia y a la coordinacién de los fe-
némenos en el globo.
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—principio de causalidad, que consti-
tuye a la Geografia en una ciencia ex-
plicativa.

—principio de relacién entre los he-
chos geograficos, que no pueden ser
estudiados aisladamente, sino en sus
interdependencias y conexiones. (4).

La aplicacién de estos principios
permite al gedgrafo desarrollar una la-
bor sintética, que aglutina una abiga-
rrada y compleja variedad de fendome-
nos en lo que llamamos hechos geo-
graficos. Por ello decia en 1942 A. Me-
LON Y Ruiz be CorpeJUELA: «la Geografia
es la ciencia que tiene por objeto el
estudio de los hechos geograficos» (5).
Hoy se considera que el hecho geogra-
fico queda manifestado a través de lo
que geograficamente se entiende por
paisaje. El aspecto externo que pre-
senta una determinada zona sélo es el
punto de partida para el analisis geo-
grafico. En realidad ese aspecto ofre-
cido a nuestros ojos no es mas que
una parte de la superficie del globo
terraqueo en contacto con la seccidn
inferior de la atmoésfera, como medio
en el que se desenvuelve la vida hu-
mana. CHoLLEY sefiala que ese paisaje,

*

Este articulo es continuacion del publicado
en la Revista AULA ABIERTA, n.° 18, pag. 19,
Ambos responden a un apretado resumen sobre
el concepto y método de la Historia y Geografia.

(1) K. Jaspers: «Origen y meta de la historiax».
Rev. de Occidente 4,7 ed., Madrid 1968, pag. 118:
«cada ciencia esta determinada por su método
y objeto, como tal es una perspectiva del mundo,
ninguna abarca el mundo.»

(2) MeyNER: «Histoire de la pensée géograp-
hique en France» P,U.F. Paris, 1969, pag. 45).

(3) CuLozier: «Les etapes de la Geographie».
g.s.j. n.° 65. P. U. F. Paris, 1967.

(4) Rev. Vida Escolar: numeros 35-36, pag. 7.

(5) A. MEeLon: «Geografia general» Libreria
Santarén, Valladolid, 1942 (introduccion).

en su aspecto externo, es la materiali-
zacion de una serie de fendmenos (6).

Estos fendmenos pueden ser fisicos
o humanos: el paisaje es la expresion
sintética de ellos. De ahi que hablemos
de paisajes nada, poco o muy humani-
zados. Por ello hablamos de Geografia,
pues este tipo de estudios solo es pe-
culiar de nuestra ciencia. El aspecto
qgue presenta una zona determinada a
nuestros ojos puede no haber sido
siempre igual, responde a una organi-
zacion y esta desempefiando una com-
plejidad de funciones, entre las que
puede una de ellas ejercer el papel
preponderante. El paisaje geografico,
es el resultado de la combinacion di-
namica de los elementos que lo inte-
gran. Es por lo que FiorisTaN ha escrito:
«el objeto formal y especifico de la
geografia es el estudio de |a estructura,
funcién y génesis de los paisajes te-
rrestres» (7).

METODO CIENTIFICO

De lo dicho anteriormente se dedu-
cen dos ideas, que hemos de tener en
cuenta en este momento:

—La Geografia presenta unidad en
cuanto al objeto de estudio: el paisaje.

—La Geografia presenta una extraor-
dinaria complejidad, ante la heteroge-
neidad de los elementos presentes en
el paisaje.

Sorre sefiala que el trabajo del ged-
grafo consiste en desglosar los ele-
mentos existentes en el paisaje, para
hacer inteligible la realidad geogréfica.
Esta labor exige, pues, separar, siste-
matizar y clasificar en una tipologia
geografica ese conjunto de elementos,
entre los que se da una interdepen-
dencia e interacciéon. La variedad y re-
laciones de los hechos del paisaje
geografico provoca la heterogeneidad
en los métodos de la Geografia y la
complejidad en el andlisis cientifico de
la Geografia. P. George destaca todo
esto al escribir: «la geografia es tnica
por su objeto, pero diversa por sus
modos de conocimiento; y en un as-

pecto cuya importancia conviene apre-
ciar, es tributaria de unos métodos de
aproximacion elaborados para otros fi-
nes por unas ciencias que contribuyen
a su informacién global al mismo
tiempo que poseen sus propios objeti-
vos» (8).

Al no ser posible hablar con propie-
dad de un método geogréafico, sino de
métodos en Geografia, nuestra disci-
plina plantea una serie de problemas,
entre los que destacamos:

—problemas de representaciéon: el
mapa, como lenguaje abreviado que es,
necesita una descripcion y explicacion
por el geografo. A las dificultades me-
nores de unos criterios de representa-
ciéon debidamente generalizados, se
anade el problema mayor del incre-
mento enorme y en poco tiempo de los
medios de representacién. Lo cual
exige una mayor coordinacion inter-
disciplinaria. «La exploracion hace re-
troceder los limites de lo invisible sus-
ceptible de investigacion e invita a la
utilizacion de nuevos accesos con la
ayuda de las mas variadas técnicas. Y
en este punto es donde se pone en
entredicho la competencia del geo-
grafo y donde se presenta la necesidad
de una coordinacion interdisciplinaria»
(9).

—problemas de dimensién, que se in-
tentan resolver, acudiendo a una cuan-
tificacion numérica y matematica. Esta
cuantificacion ha de realizarse te-
niendo en cuenta el consejo de TRICART:
«no se puede tener una mistica de la
precisiéon, ni de los grandes nameros...
La estadistica no debe ser el objeto ni

(6) CHoLLEY: «La Geographie. Guide de I'étu-
diant». P. U. F. Paris, 1951,

(7) FLorisTAN: «Sobre el concepto y contenido
de la Geografia» separata de Estudios Pedagogi-
cos, Zaragoza, 1953.

(8) P.GEeoRGE: «Los métodos de la Geografia»
Coleccion ;,qué sé? n.° 96. Oikos-Tau, Barcelona
1973, pp. 19-20.

(9) P. GEORGE: op. cit. pag. 27. V. también
MEYNIER: «Guide de I'étudiant de Geographie» P.
U. F., Paris 1971 cap. IV.
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de una severidad ciega, ni de una con-
fianza excesiva» (10). La cuantificacion
siempre debe ir acompafada de un
analisis cualitativo. El paisaje se ofrece
como una realidad demasiado com-
pleja, para hacer una simple sistemati-
zacién. Esto supone unos

—problemas estructurales, genéticos
y funcionales a la hora de establecer la
tipologia en el paisaje geografico. Los
hechos geogréaficos se agrupan en lo
que llamamos Geografia Fisica (ele-
mentos abidticos estudiados por la
Geomorfologia, Edafologia, Climatolo-
gia e Hidrologia y elementos biéticos
no humanos estudiados por la Biogeo-
grafia) y la Geografia Humana (elemen-
tos bidticos estudiados por la geogra-
fia de la poblacién y la geografia eco-
nomica, geografia agraria, geografia
industrial, geografia de los transportes
y del comercio). De todo ello procede
la naturaleza metolégicamente hetero-
génea de la Geografia. Si a esto afa-
génea de la Geografia. Si a esto ahadi-
mos que desde VipaL DE LA BLACHE y sus
la complejidad de factores geogréaficos
actuantes en las relaciones hombre-
medio so6lo pueden entenderse desde
una actitud posibilista y no determi-
nista tendremos un nuevo hecho que
anadir a la problematica que comen-
tamos. Existen diversas soluciones a
estos problemas: la falsa de presentar
la geografia a base de cifras y curiosi-
dades de tinte turistico, la pretendida-
mente didactica de presentar la Geo-
grafia en una serie de compartimentos
estancos, a la que CroLLEY califica
como el esquema de la pereza y la in-
decisiéon. La presentacién de la Geo-
grafia a base de cifras, recorridos linea-
les curiosidades de tinte turistico es
aun mas perniciosa, que la presenta-
cion de la Geografia en una serie de
compartimentos estancos, ofrecidos en
una progresion que se apreciaba como
didactica (situacion, limites, cuestiones
con los paises vecinos, geologia, re-
lieve, hidrografia, clima, fitogeografia,
zoogeografia, poblacion, economia).
En suma, un inventario todavia utili-
zado (11).
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Como solucién opuesta a ellas y re-
presentativa de una elaborada.e inteli-
ge?te solucion a estos problemas de
tipologia sefalaremos, por citar dos
ejemplos, el estudio sobre las «Campi-
fas del valle del Guadalquivir» en «or-
ganizacion y evolucién de cultivos en
la Espafna del Sur» de J. Garcia FERNAN-
DEz, donde se explica la realidad paisa-
jistica en base a la estructura de la
propiedad (12), o en otro ambito la ex-
traordinaria tesis doctoral del profesor
Ortega (13).

METODO PEDAGOGICO

Todo proceso individual por la
aprehension de alguna parcela del sa-
ber lleva implicito una influencia sobre
la estructura mental, que necesaria-
mente se manifiesta en la labor do-
cente. Para que éste no quede en-
mohecida se requiere un constante es-
piritu joven de renovaciéon e inquietud.
En gran medida esto puede evitarse
con un buen estar al dia en fas publi-
caciones bibliograficas. Pero el ideal
estriba en que la labor docente no
quede desligada de la investigadora,
en la amplia gama que va desde las
realizaciones pedagdgicas a la investi-
gacién cientifica. Esto es tanto mas
importante cuanto que asistimos a un
momento de dinamismo en la actual
historiografia espafiola. A un momento
en el que se insiste en la importancia
de las monografias a nivel provincial, e
incluso local, para elaborar en el futuro
una historia cientifica de caracter ge-

(10) MEevYNIER: «Histoire de la pensée géograp-
hique en France» P. U. F. Paris, 1969, pag. 122,
V. también P. George o. c. pp. 9-10.

(11)  Zamorano: «Naturaleza de la Geografia»
en «La geografia en la Republica Argentina»
Paidos, Buenos Aires, 1968, pag. 14.

(12) Publicacion de la Universidad de Valla-
dolid. Dto. de Geografia, 1973.

(13) ORTEGA VALCARCEL, José: «L.as montanas
de Burgos», Secretariado de publicaciones de la
Universidad de Valladolid y Dto. de Geografia»,
1974.

neral (1). De ello hemos de ser cons-
cientes los profesores de ensefianza
secundaria, donde se inscribié en una
etapa de su vida el propio J. VICENS ©
donde figura hoy el historiador espafiol
quizas con mayor prestigio en EE. UU.
A. Dominauez OrTIZ. ES cierto que se re-
queriria una modificacion de las actua-
les estructuras, entre las que debiera
contarse con una mayor vinculacion
del graduado a la Universidad y un
mantenimiento constante del llamado
«espiritu universitario»...

Seflalemos que en nuestra labor pe-
dagodgica debemos conceder una gran
importancia a la ficha individual de
nuestros alumnos y a los tests, en es-
pecial los colectivos. Entre ellos desta-
camos el sociograma de MoRENO; como
instrumento que nos permite conocer
el entramado de las relaciones del
grupo social de nuestros alumnos vy
como excelente apoyatura para orga-
nizar cientificamente el trabajo por
equipos (2). La captacion sicolégica
del grupo con el que conviviremos al
menos durante un curso nos permitira
saber hasta donde podemos profundi-
zar, cuales a partir de un minimo han
de ser nuestras exigencias, qué tipo de
método concreto hemos de utilizar
como mas eficaz a la hora de luchar
por conseguir mas una formacién que
informacién, un «cémo pensar y no
qué pensar» (3), mas que llenar mentes
de datos, procurar organizarlas y ca-
pacitarlas para resolver problemas. En
este sentido nos complacemos en citar
a Reaia cuando dice: «Una Historia,
desde luego, que comience por ense-
nar a leer los periddicos, los progra-
mas politicos, las estadisticas y los
comunicados oficiales, y que deje de
ser ya, de una vez para siempre un es-
fuerzo memoristico por retener fechas,
hechos y hazafias.» (4)

En la variedad de métodos y medios
didacticos de la Geografia e Historia
debemos retener lo esencial: para con-
seguir formar histdrica y geografica-
mente a nuestros alumnos es preciso
recorrer un camino. El vehiculo que
nos ayudard a seguirle dependera de

un conjunto de circunstancias varia-
bles: desde la politica educativa vi-
gente hasta las condiciones del
alumno medio de nuestra clase, desde
el material movil existente en el Centro
hasta el ambiente social y familiar de
nuestros alumnos, desde nuestra for-
macion y experiencia pedagdgica
hasta el libro de texto utilizado o el
cultivo de la memoria sin caer en el
memorismo...

Aunque autonomas, la Geografia y la
Historia tienen algunos objetivos co-
munes. Ambas son ciencias humanisti-
cas y deben cumplir su mision en un
mundo cada vez mas tecnificado. Bien
estd que recordemos lo que decia Ta-
GORE: «la educacién mas alta es la que
no se limita a inculcarnos conocimien-
tos, sino que pone nuestra vida en ar-
monia con todo lo existente» (5). Por
ello hemos de transmitir a nuestros
alumnos los datos cientificos basicos y
utiles para que se forjen una imagen
del Hombre y del Mundo, capacitarles
para que comprendan de una forma
critica y personal el pasado y el pre-
sente, desarrollar en ellos la concien-
cia de que comparte con los demas
hombres un planeta cuyos recursos
deben ser explotados en armonia (6),
ayudarles a que conozcan mejor Es-
pafna y a cultivar su sensibilidad.

(1) M. TuNON DE LARA: «En torno a la metodo-
logia de la historia de los ss. XIX y XX» en «Estu-
dios sobre el s. XIX espafiol» Madrid, s. XXI, 1971
pag. 18. Este autor precisa sus ideas y orienta-
ciones en el libro citado «Metodologia de la his-
toria social de Espafia» s. XXI, Madrid, 1973.

(2) Para-la elaboracién de los sociogramas
pueden seguirse las normas recogidas en «Les
techniques sociometriqués» de G. BasTiN, P. U. F.
1966.

(3) M. Meap: «Adolescencia y cultura en Sa-
moa» ed. Abril. Buenos Aires 1945, pag. 218.

(4) REeGLA: «Introduccidn a la historia» Teide,
pag. 8.

(5) Cit. en «el método para la ensefianza de la
geografia» de Teide-Unesco. Barcelona 1970,
pag: 15.

(6) L. FesvRe: «L'Histoire c’est la paix» cit. por
Regla en pag. 33. Carr: «Qué es la historia» cap.
VI pags. 181 y ss.
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En la ensefanza de la historia, preo-
cupados por la objetividad histérica,
procuramos huir de las actitudes dog-
maticas y maniqueas. Del dogmatismo,
pues no respeta la libertad de criterios.
Del maniqueismo, que suele basarse
en actitudes perezosas, subjetivismos
excluyentes, consignas doctrinales o
actitudes interesadas. Debemos con-
ceder una gran importancia al comen-
tario de textos y a poner al alumno en
contacto con el lenguaje historiogra-
fico actual (interpretacion de diagra-
mas sencillos, representacién cartogréa-
fica de fenomenos).

En la ensefianza de la Geografia re-
saltamos la importancia de la observa-
cion. Esta es tanto mas necesaria
cuanto que el paisaje no se deja arran-
car sencillamente sus secretos. Una de
mis viejas fichas, cuya filiacion no he
recogido, dice «mi tercer maestro fue
con mucho el mas inteligente e infali-
ble, pero no empleaba libros ni estam-
pas y ademas examinaba muy mal. Ta-
citurno en extremo, obligado a hablar a
fuerza de largos ruegos lo hacia de
modo tan ininteligible, que me veia
obligado a traducir el sentido de sus
palabras; en cambio lo que él| decia era
definitivo y me bastaba luego transmi-
tirlo confiadamente a los demas,
cuando no creian o no querian apren-
der de él directamente. Este tercer
maestro era la naturaleza». La obser-
vacion inmediata o directa adquiere,
pues, una elevada significacion, por lo
que exige que sea suficientemente
preparada y organizada, para que el
denominado trabajo de campo resulte
eficaz (7). La observacion mediata o
indirecta serd una constante apoyatura
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en nuestras clases. En el uso de la lec-
tura y fijacion de una terminologia ba-
sicr?%, en el cuaderno del alumno, en la
utifizacién de los Mav en su mas amplio
sentido (8), en la importancia del mate-
rial cartografico (9). Esta observacion
debe ir unida a un método compara-
tivo, por medio de la reflexidn y el dia-
logo.

Todas estas precisiones metodolégi-
cas en la ensefanza de la historia y de
la geografia suponen la puesta en mar-
cha de una pedagogia activa, organi-
zada a través del trabajo en equipoy la
enseflanza personalizada (10). Nuestro
papel sera el de conducir, orientar, sis-
tematizar, presentar trabajos a realizar
y exigir en la evaluacién. Recurrimos a
estos métodos siempre que resulten
eficaces y que quede determinado lo
que es esencial como sefnala MEeYNIER
para la geografia «es necesario pues
elegir los métodos que permitiran en el
minimo de tiempo dar el maximo de
conocimientos y sobre todo crear un
espiritu geografico y un método geo-
grafico» (11).

(7) V. Tepe-UNesco: «Método para la ense-
Aanza de la Geografia» cap. lll. CAsAs TORRES:
«Iniciacion a la geografia local».

(8) IeFraNC: «Las técnicas audiovisuales» Ed.
Ateneo, B. Aires, 1969.

(9) Obras de Purans, TeDE-UNEScO, TRICART,
MEYNIER.

(10) «La Educacion en Espana. Bases para
una politica educativa». Min. Ed. y Ciencia, Ma-
drid 1969, pags. 219-230.

(11) MEevYNER: «Les problémes de I'enseigne-
ment de la Geographie dans I'établissement du
second degré en France» Lieja, 19583, p. 83.
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UN TEMA IMPORTANTE: LA EDUCACION
PERMANENTE

Mucho se ha hablado y mucho més
aun es lo que se hablara sobre uno de
los problemas y no el menos intere-
sante, tema candente de nuestro
tiempo, intimamente ligado a otros tan
trascendentes como pueden ser el sen-
tido de la vida y del mundo y la formu-
lacion de escalas de valores validas
para el momento en que nos toca vivir.
Nos estamos refiriendo al tema de la
educacion permanente, el cual tras-
ciende del plano puramente personal
al nacional en lo que tiene de toma de
contacto con las realidades socio-eco-
nomicas; de movilizacion de energias y
de concienciacion del valor de las ini-
ciativas con vistas a objetivos concre-
tos. Es un problema, pues, cuya impor-
tancia nacional e internacional nos in-
vita seriamente a una reflexién critica
colectiva, que es precisamente lo que
se pretende con este trabajo.

Si hemos dicho que es un problema
de nuestro tiempo, ello no excluye el
que haya sido ya sentido como tal. Lo
que ocurre es que, cada vez mas, se va
tomando conciencia del problema que
llega a imponerse en el proceso vital y
en el sistema educativo. Que no es
nuevo se cristaliza muy elocuente-
mente en muchos refranes, tales como
el nuestro «méas sabe el diablo por
viejo que por diablo», en el que el paso
del tiempo supone una acumulacion de
sapiencia.

Pero, 1o que es realmente nuevo en
nuestro tiempo es el concebir la vida y
la educacion como esencialmente vin-
culadas. Que el hecho no es totalmente
nuevo lo refleja la concepcién de edu-
cacion en las sociedades tradicionales
(primitivas) en las que la sabiduria se
encuentra por definicion en las pilas
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acumuladoras de experiencia vital, o
sea en los mayores, en 10s méas viejos.
En las religiones tradicionales se re-
serva siempre una plaza de privilegios
para los de mayor edad, para los
«presbiteros». Los antiguos profetas,
los autores de los Vedas y de los Pura-
nas indues, la Tora judia y los clasicos
chinos, budistas, persas y japoneses,
los misticos musulmanes y cristianos:
Buda, Mahoma, Cristo, Sankaracharya,
Aurobindo y Gandi reflejan constante-
mente el sentir de que el estudio, el
pensamiento y el razonamiento, en una
palabra la perfeccién, abarcan toda la
vida del hombre. Ya mas cerca de no-
sotros, para el metafisico checo Jan
Amos Komensky, mas conocido como
Comenius, la vida del hombre es un
continuo estudio, una continua prepa-
racion para la vida futura que él llama
la «universidad celestial», después del
paso por la vida terrena que es «la es-
cuela inferior», llegando hasta reco-
mendar que «los ninos vayan a la es-
cuela el menor numero posible de ho-
ras (4 horas) y que ese mismo tiempo
sea reservado al estudio individual».
Con nosotros ya, en nuestro tiempo,
Jean Piaget, ese coloso de la pedago-
gia, considera la educacién esencial-
mente como un proceso de aprendi-
zaje empirico en el que el espiritu es
un receptaculo que se llena progresi-
vamente de conocimientos derivados
de sensaciones.

Quizéas una de las cosas mas dificiles
para el autor de un estudio sea preci-
samente la de la entrada en materia vy,
por lo que al presente se refiere, pa-
rece que es mejor tomar el punto de
arranque, mas que de lo especulativo,
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de la realidad misma. Pero, ;cual es la
realidad que nos interesa para nuestro
tema y dentro del proceso educativo?

En un establecimiento escolar no se
toma en consideracion a un individuo
como tal, con sus caracteristicas bio-
logicas, psicolégicas, socioldgicas, his-
toricas y geograficas, es decir, la reali-
dad concreta de su naturaleza, sino
gue lo que interesa, al fin y al cabo, es
el hecho de que sea un buen o mal
alumno. Pero esta claro que esto por si
so0lo es Unicamente un dato aproxima-
tivo y con unas grandes posibilidades
de error, ya que también es un hecho
de experiencia que el alumno nUumero
uno en la escuela primaria no es el
mejor en la segunda ensefianza, ni éste
serad necesariamente un alumno desta-
cado en la Universidad. Por otra parte,
los premios extraordinarios no son for-
zosamente los que triunfan en la vida y
los que van a legar un patrimonio car-
gado a las generaciones venideras. No
hace falta descender a casos concretos
para demostrar que hace falta toda una
vida para que se manifieste lo que un
hombre es, para que tome posesidn de
si mismo. En efecto, y salvo casos ex-
cepcionales (;anormales?), los de los
llamados «precoces», es a partir de los
cuarenta afios o en las Gltimas etapas
de la vida cuando se da la realizacién
de las posibilidades que cada uno lleva
consigo. Ahora bien, una vez embarca-
dos en esta gran aventura de la condi-
cion humana, estamos en principio
condicionados a una serie de pruebas
y de dialogos con la vida misma, con el
mundo que nos rodea, y en los cuales
se va troquelando y enriqueciendo la
originalidad personal, con tal que ella
no haya sido anulada por los moldes
impuestos por la escuela misma, la
cual suministraba modelos que podian
convenir solamente a una pequefia mi-
noria. El Unico medio para impulsar y
para salvar 1o que en el hombre existe
de valido y de aprovechable, de riqueza
de personalidad y de originalidad, y
para darle hasta el Ultimo momento
una posibilidad de superacion, es el de
la educacion permanente.
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Esa educaciéon permanente que, si
bien puede que no sea un fendmeno
excfusivo de nuestro tiempo, si es
cierto que, si existia, era en estado la-
tente y que la consideracion prioritaria
que va tomando en nuestra época se
da porque cada hombre -y esto si que
no tiene nada de nuevo— es producto
de su tiempo. Ahora bien, el espiritu
moderno nos esta invitando a incorpo-
rar en nuestras fibras, y ello desde
hace mas de un siglo, ciertas conquis-
tas decisivas que determinan y condi-
cionan al mismo tiempo el proceso
humano actual con su terrible acelera-
cién. Esta incorporacién fibral se pro-
picia por la educacién permanente y se
manifiesta principalmente en los carac-
teres de la historicidad, el espiritu cien-
tifico y la relatividad.

Como manifestaciones de la histori-
cidad tenemos: la toma de conciencia
de que los elementos del conocimiento
no son objeto de revelacion; la acepta-
cion de que la conquista del saber es
una conquista provisional; el recono-
cimiento de lo debido a las generacio-
nes precedentes; el encuentro del sa-
ber de una época y del saber de un
individuo, en un momento dado, en la
evolucion de las ideas, de los instru-
mentos de percepcién y de elabora-
cion, y de situarse a si mismo en una
sucesion de etapas. Este espiritu es el
que permite la situacion en el tiempo y
descifrar por el mismo hecho el carac-
ter histérico de toda realidad. Ahora
bien, en este aspecto, es de notar que
la educaciéon no se ha ocupado, o por
lo menos no se ha suficientemente
ocupado, de esta dimensidon. Los co-
nocimientos comunicados a los que
luego seran adultos se les presentan
de ordinario como una revelacion y ra-
ramente se sitla el saber en su histori-
cidad.

Otra de las conquistas modernas es
el espiritu cientifico o espiritu de inte-
rrogacion y de revision. Toda parte de
verdad tiene caracter provisional siem-
pre hacia un mas-alla, sin que se pue-
dan establecer juicios sin previa verifi-
cacion. En esto se opone al espiritu

dogmatico, o espiritu de seguridad,
que rechaza las revisiones buscando
respuestas, pero evitando las cuestio-
nes fundamentales. Asi han sido for-
mados (?) multitud de seres para los
que el conocimiento consistia en la
acumulacion de respuestas que se
apoyaban a su vez, para consolidarse,
en otras respuestas prefabricadas. No
estamos aun muy lejos de los argu-
mentos de autoridad. Nada mas lejos
del espiritu cientifico, el cual acepta
tranquilamente los riesgos, compren-
dido el de equivocarse, y ello hace que
lo que de ordinario se presentaba
como tesis se presente hoy, con mucha
mayor humildad y con un criterio de
honradez cientifica, como hipotesis de
trabajo.

Y por ultimo, una tercera conquista
del espiritu deberia tener su lugar en
un proceso educativo permanente, en
el sentido de lo relativo como meta del
espiritu cientifico. Si la verdad e in-
cluso la razén son producto de la his-
toria, si los conocimientos tienen
siempre un caracter de provisionalidad
y deben estar continuamente someti-
dos a revisiéon, a verificaciones cons-
tantes, casi no queda lugar para lo ab-
soluto y, entonces, cada uno deberia
ser llevado por su educacion a no con-
siderar sus creencias, convicciones,
ideologias, sus concepciones del
mundo y de la vida, sus usos y cos-
tumbres como reglas o modelos vali-
dos para todos los tiempos, para todos
los tipos de civilizacién y para todos
los modos de existencia. Uno de los
principales objetivos de la accion edu-
cativa deberia ser una actitud de franca
y abierta comprehension y de acepta-
cién de la relatividad de situaciones y
de actitudes, lo cual equivaldria a
aceptar las diferencias existentes no
solamente como una necesidad, sino
también como una fuente de enrique-
cimiento comun y de convivencia.

Para ir hacia una definicién de la
educacion permanente, tenemos que
tener en cuenta las distintas situacio-

nes o circunstancias a que se aplica, y
asi tenemos que se habla de educacién
permanente referida al terreno profe-
sional, a la preparacién para un oficio
o al reciclage, conocido éste también
como «educacion recurrente». Asi-
mismo suele confundirse con la edu-
cacion de adultos, tomada en un sen-
tido mas amplio que el de la califica-
cion profesional, pero sin llegar sin
embargo a abrazar el conjunto de la
personalidad. Y por Ultimo, y cada vez
mas frecuentemente, se aplica este
termino a nuevas preocupaciones, a
nuevas investigaciones, a nuevas reali-
zaciones que tienden mas bien a la im-
plantacion y realizacion de un nuevo
orden educativo, dejando como fend-
menos marginales el de la calificacion
profesional y el de la educacion de
adultos. Asi concebida, la educacién
permanente, a nivel actual de la refle-
xion y de la accién, es una nocién muy
compleja y que esta ligada a la consi-
deracion y jerarquizacion de los ele-
mentos que la componen.

Segln una primera acepcién, quiza
la méas extendida, «la educacion del
hombre no se termina con el fin de la
escolaridad, sino que se continlia du-
rante toda la vida». Esta interpretacion,
por si misma, se reflejaria ya en la edu-
cacion de adultos. Pero, lo que hasta
ahora se ha entendido por educacién
de adultos, concebida como instru-
mento conducente a reparar las insufi-
ciencias o la ausencia de la escuela
primaria, difiere bastante de la «educa-
ciébn permanente» entendida ésta
como pretendiendo «proseguir sin in-
terrupcion el proceso educativo para
satisfacer las exigencias profundas de
la personalidad humana en su desarro-
llo y para responder a los imperativos,
cada vez mas acuciantes, de un mundo
en transformacion». Esto queda aln
mas claro cuando se considera que la
vida de los individuos, de las socieda-
des y de los pueblos no puede conten-
tarse con un nivel dado de educacién
en un mundo de estructuras en movi-
miento y en el que son moneda co-
rriente los temas de la planetarizacion,
de la comunicacion mundial, de la ace-
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leracion de la historia, de la inestabili-
dad del mundo moderno y de los co-
nocimientos transitivos, etc., etc.

Admitido, pues, que el hombre
puede y debe, durante toda su vida,
continuar instruyéndose, formandose,
reciclandose, progresando tanto en el
orden intelectual como en el afectivo y
moral en sus relaciones con los demas
y con la sociedad, llegamos a la con-
clusion de que «el pensamiento y el
proceso educativo deben ser radical-
mente modificados» y que no se puede
continuar manteniendo un determi-
nado tipo de educacion cuando las
condiciones mismas de esta educacion
han cambiado.

Del hecho de encontrarse el ser hu-
mano comprometido durante toda su
vida en un proceso ininterrumpido de
educacién, se sigue necesariamente
que ésta, tal y como venia realizan-
dose, y sobre todo a nivel de infanciay
de adolescencia, debe ser modificada
tanto en sus fundamentos como en su
funcionamiento.

¢ Cual era el objetivo fundamental de
la educacion en los niveles primario,
secundario y universitario? El objetivo
venia impuesto por la divisién tradicio-
nal de la vida en dos periodos: de pre-
paracién y de accion. En nuestra so-
ciedad (occidental), una vez pasado el
examen final, a los 15, 20 6 25 afios, se
consideraba que el hombre ya estaba
equipado; que disponia del bagaje inte-
lectual, de las referencias, comporta-
mientos, habitos y costumbres que le
facultaban para desempenar en la so-
ciedad de los adultos el papel que con-
venia a sus capacidades y a su «status»
social. Dentro de esta optica, toda la
educacion estribaba en almacenar en
los craneos de los alumnos el mayor
namero posible de nociones, y en ade-
lante se vivia de ese capital acumulado.
Pero, si por el contrario, se considera
que, a lo largo de su existencia, el
hombre puede y debe continuar for-
mandose e instruyéndose, ya no existe
ninguna razoén para <atiborrar» su ce-
rebro de nifio.
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En esta perspectiva, el papel de la
escuela se ve radicalmente modificado.
La egcuela debe enriquecer lo mas efi-
cazmente posible el periodo anterior a
la verdadera educacion. En un sistema
armonioso de educacion permanente,
la educacién en toda su dimension
comienza mas alla de la edad escolar,
después del periodo universitario,
cuando el hombre se constituye verda-
deramente en el sujeto de su propia
educacion y cuando dispone ya de las
motivaciones necesarias para conti-
nuar instruyéndose y formandose. La
educacion primera o primaria, lejos de
constituir o esencial del trabajo de ad-
quisicién, se convierte en una especie
de preludio. Se trata no tanto de ense-
fnar materias como de suministrar al fu-
turo adulto instrumentos de expresién
y de comunicacion de los que tendra
necesidad durante toda su vida. Y asi,
se dara especial importancia a las ca-
pacidades de atencion y de observa-
cion, a la aptitud de documentarse
(como y donde) y al habito de trabajo
en equipos.

La existencia de una educacién de
adultos toma de dia en dia mayor am-
plitud y, sin llegar a ser la educacion
permanente, podemos suponer gue se
coloca en el centro de ellay que de ella
toma precisamente su arranque. Todo
ello obliga a los pedagogos a «repen-
sar», con todo el vigor y audacia nece-
sarios, los modos de instruccion y de
formacion que convienen a nuestro
tiempo, desde el nacimiento hasta el
final, a través de las diferentes etapas
de la existencia. Cada periodo de nues-
tra vida presenta al mismo tiempo la
doble caracteristica de ser una fase
original irremplazable y una prepara-
cion a las fases ulteriores. Cada una de
esas etapas deberia ser intensamente
vivida y aportar al ser humano su con-
tingente de experiencias, placeres, sa-
tisfacciones, en una palabra de viven-
cias, en el largo proceso por el cual el
hombre descubre la verdadera identi-
dad de su ser gracias a una serie de
revelaciones. Y asf se llega al estable-
cimiento del principio de que, en la
medida en que un hombre vive plena-

mente un periodo de su vida, en esa
misma medida se encontrara prepa-
rado para afrontar con éxito los si-
guientes. Ello daria una nueva dimen-
sion al proceso formativo, que liberaria
especialmente a los nifos y a los jove-
nes a los que la educacion frena en su
desarrollo moral, sometiéndolos a una
ruda prueba que les impide vivir con-
forme a las exigencias de su edad. Esta
amarga experiencia desarrolla una re-
lacion negativa con la educacién que,
lejos de presentarse como una fuente
de alegria y un medio de realizacion
personal, significa para ellos la limita-
cion del ser. Esto hace que se aspire a
una renovacién del pensamiento y de
la accion educativos, ya que una inter-
pretacién mas justa del desarrollo de la
vida en sus diferentes periodos con-
duce a una nocion mas amplia y mas
profunda de la educaciéon permanente,
gque va mas alla de la educacién de los
adultos, aunque ésta continla ocu-
pando una plaza central y desempe-
fando un papel decisivo en la educa-
cion permanente, ya que, sin la pre-
sencia de una educacién de adultos vi-
viente y vigorosa, no se podria preten-
der introducir reformas decisivas en las
primeras etapas de la educacion.

De la aceptacion del principio de una
educacién que se continla durante
toda la vida y que responda a las exi-
gencias sucesivas de las diferentes
edades se desprenden necesariamente
unas interesantisimas consecuencias.
La primera es que no se puede razona-
blemente hablar de una sola edad para
la educacién, que es una manera de
vivir, una manera de ser en el mundo v,
mas especificamente, de estar des-
pierto y atento a lo que pasa en el
mundo. Este estar en permanente es-
tado de alerta, de atencion, es el modo
propio de la educacién permanente,
que pone a los seres en una situacion
opuesta a la del sueno, del ensuefio o
de la comodidad facilona a que se de-
jan ir los que han dejado de formarse,
de informarse, y se dejan progresiva-
mente dominar por los conformismos o
las estructuras de rutina.

Otra consecuencia, de capital impor-
tancia, es la atenuacién del senti-
miento de fracaso y, por oposicion, del
de éxito. Es evidente que en la con-
cepcion de un proceso educativo que
se detiene en un momento dado de la
vida (examenes, diplomas, oposicio-
nes, etc.) los que triunfan se separan
de los que no triunfan; hay por un lado
los afortunados y por otro, los torpes,
los desgraciados, los fracasados. Esta
es la situacion de la mayor parte de los
hombres (y de las mujeres, claro esta)
en nuestras sociedades, donde existen
(¢0 no?) unas escalas de valores (?)
cuyos moédulos, moldes, modelos, mo-
das y modos obedecen a circunstan-
cias no siempre objetivas. Pero, de to-
das maneras, si el individuo se encuen-
tra en un proceso de educacion per-
manente, de revision y puesta al dia
continuadas, una decepcion, un fra-
caso, tendran siempre un caracter pu-
ramente relativo, a la expectativa de
nuevas ocasiones o de estructuras mas
favorables que le permitan el desarro-
llo de sus posibilidades.

En el reverso de la medalla tenemos
el éxito institucionalizado, que tenia
como primera manifestacion la de en-
cerrar tras de llave los libros que ha-
bian servido en la etapa de formacion,
para evitar hasta la vista de los mis-
mos. Era quizas el resultado mas in-
mediato después del diploma definitivo
o de la plaza en propiedad, el co-
mienzo de una vida sin interés, sin ali-
cientes, triste y aburrida, de empobre-
cimiento mental continuo, para termi-
nar abandonando la vida con las ma-
nos vacias y la mente ain mas.

Y que conste que lo dicho hasta
ahora tampoco nos permite llegar a la
negacion de un valor, como garantia
de un trabajo realizado y de un nivel
obtenido con esfuerzos, a los certifica-
dos, titulos y diplomas, concursos,
oposiciones, etc. Todo ello puede va-
ler, lo que no puede es considerarse
como un fin o que s6lo es un medio,
gue debe ser interpretado con todas
las reservas de rigor.

En esta via podemos llegar a imagi-
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nar lo que seria o podria ser un mundo
con unas estructuras como las que ya
comienzan a perfilarse en ciertas so-
ciedades de tipo socialista, en las que
aln quedan abiertas puertas después
de la seleccién, brindando a los admi-
tidos al desempefio de ciertas funcio-
nes la posibilidad de pasar a otras e
incluso de cambiar totalmente de fun-
ciones por un proceso llamado de
«conversion». En algunos paises se
empieza a aplicar el principio de rota-
cioén, segun el cual los puestos se ocu-
pan por la misma persona durante un
tiempo limitado, lo que hace que la se-
leccion se vea constantemente con-
trastada en beneficio de una compe-
tencia o de una vocacién manifestada
en el desempefio de una determinada
funcién o de los talentos y capacidades
de los empleados o funcionarios.

La mayor parte vivimos aun anclados
en modelos arcaicos, sin incorporar-
nos resueltamente a la aventura inte-
lectual, al universo de la investigacion,
de la busqueda de formas y féormulas
nuevas mas validas, al movimiento de
la revisidn constante y de la evaluacién
y autoevaluacién. Por experiencia sa-
bemos que muchas vidas se han malo-
grado por no haber llegado a encontrar
el norte definitivo y, sin embargo, to-
dos tenemos conciencia de que cada
hombre, todos los hombres, sirven
para algo; lo fundamental es encontrar
ese algo que constituye el principal in-
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terés en la vida. Muchos nos encon-
tramos completamente perdidos, deso-
rientgdos, cuando nos vemos contra-
decidos en nuestra vision e interpreta-
cion de la realidad, dejandonos domi-
nar por el desencanto y la decepcion, al
ver que las respuestas en que estaba-
mos anclados no tienen ya validez.

Ahora bien, la educacion perma-
nente pone a nuestra disposicidén una
nueva actitud ante la vida y la verdad.
Va mas alla, como bien podemos ver,
de lo que es educacién de adultos. Su-
pone una concepcion y una interpreta-
cion nuevas del proceso educativo;
una nueva orientacion del destino hu-
mano y de la conquista del «yo»; y so-
bre todo, lo mas fecundo es el ser un
guia para la accion, ya que, gracias a
los principios de la educacion perma-
nente, se puede disponer de orienta-
ciones definidas para emprender las
reformas de educacién que se impo-
nen en una Optica viviente, dinamica,
inteligente y constructiva de la acciéon
educativa.

Pero de todas las consecuencias no
sélo de tipo teodrico, sino también prac-
tico, que lleva consigo la educacion
permanente y que suponen un es-
fuerzo enorme de adaptacién en cada
momento a la realidad vital, asi como
del camino recorrido hasta ahora en
Espafia, nos ocuparemos en un pro-
ximo trabajo.

DE VERANO. GIJON 1977
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MODELO DE ANALISIS DE UNA ORACION SIMPLE LATINA POR
i EL METODO RACIONAL Y LOGICO DE
ENSENANZA PROGRAMADA PARA ALUMNOS DE 2.° DE B.U.P.
(Metodologia latina)

Cualquier profesor de latin reconoce
que el programa de 2.° de B.U.P. es
extenso y que el tiempo de que dis-
pone para transmitirlo estd en razén
inversa de su extensién. Con otras pa-
labras: el nivel actual exigible en latin
con relacion a otros planes de estudios
anteriores no ha mermado; pero el
tiempo que ha de emplearse para esta
labor ha disminuido notablemente. En
consecuencia, hay que recorrer el
mismo espacio que antafio, pero en
menos tiempo.

He aqui la cuestién: se trata de un
problema pedagogico que sblo podra
resolverse acudiendo a los mas mo-
dernos métodos de ensefanza, carac-
terizados por su velocidad, precision y
rendimiento. Por eso en este problema
de espacio y tiempo he recurrido a la
ensefianza programada con sus orga-

MANUEL GARCIA
MENENDEZ NADAYA

(Jefe del Seminario de Latin del Instituto
de Bachillerato «Obispo Argiielles»
de Villablino)

nigramas de pasos o «frases» para la
explicacion y estudio integral de una
oracién simple, con el fin de que los
alumnos en el menor tiempo posible
puedan comprender su mecanica lin-
glistica bajo estos cuatros niveles:

1—Lectura clasica.

2.~Analisis morfoldgico.

3.—Andlisis sintactico.

4 —Analisis cultural.

Texto: Decem annos Ulixes Neptuni
odio per omnia maria erravit.

1.—Lectura clasica: se destacaran las
siguientes palabras por orden de im-
portancia:

—Decem: la «c» suena lo mismo que
la «k», incluso ante «e» o0 «i» (dekem»,
como ocurre en «cingere» (kingere)
etc.

—Erravit: la «u» consonantica suena
parecido a la «w» inglesa (errauit).
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—Omnia: como la «i» es breve y se
encuentra en la penultima silaba, es
necesario retrotraer el acento a la ter-
cera silaba (émnia).

—Maria: se explica lo mismo que
(dmnia) y se leera (maria).

—Qdio: es el mismo caso que (6mnia)
y (maria) y se leera (6dio).

—Ulixes y Neptuni: se leen llanas,
porque la «i» de Ulixes y la «u» de
Neptuni (penultimas silabas) son largas
(Ulixes y Neptuni).

—Decem y annos: las palabras latinas
de dos silabas todas son llanas y no
existen plabras agudas.

1.1.—Cabe una exposicion breve de la
cantidad sildbica y del acento de altura
o musical, propio de los idiomas clasi-
cos, frente al acento de intensidad de
los idiomas modernos etc.

2 —Analisis morfoldgico:

—Decem: numeral cardinal, indecli-
nable, de donde procede el numeral
castellano «diez».

—Annos: acusativo de plural de an-
nus, i (M.), 2.* declinaciéon o temas en
«0», de donde procede el nombre co-
mun castellano «afo».

—Ulixes: nominativo de singular de
Ulixes, is (m.), 3.2 declinacion, nombre
propio «Ulises», protagonista de la
Odisea.

—Neptuni: genitivo de singular de
Neptunus, i (m.), 2.* declinacion o te-
mas en «o0», nombre propio «Nep-
tuno», dios del mar.

—Odio: ablativo de singular de
odium, i (n.), 2.% declinacidén o temas en
«o», de donde procede el nombre co-
mun castellano «odio».

—Per: preposicién de acusativo, co-
rrespondiente a la preposicion caste-
llana «por» con etimologia en la pre-
pPOSICION «Pro» y NO «per».

—Omnia: acusativo de pluaral de om-
nis, e, indefinido de dos terminaciones,
correspondiendo al castellano «todo,
toda» y permaneciendo en algunos
neologismos compuestos como
«omni-potente», «omni-voro» etc.,
mientras «todo, toda» tiene su etimo-
logia en «totus, tota, totum».

—Maria: acusativo de plural de mare,
is (n.), 3.2 declinacidén parisilaba, de
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donde procede el nombre comun cas-
tellano «mar».

—Eptavit: 3.2 persona de singular del
pretérito perfecto de modo indicativo y
voz activa de «erro, as, are/ erravi/ erra-
tum», primera conjugacion, de donde
procede el verbo castellano «errar»,
andar «errante».

Erra-: tema.

V-: morfema clasificador de perfec-
tos.

It.: terminacion o desinencia especial
de la 3.2 persona de singular de perfec-
tos.

2.1. Es conveniente ampliar los co-
nocimientos morfolégicos analizando
los temas y las desinencias de las pa-
labras declinables o explicando la evo-
lucién al espafiol de los nombres lati-
nos, etc.

3.—Analisis sintactico:

Para iniciantes en el idioma latino se
debe explicar y transmitir el aprendi-
zaje y el conocimiento razonado de la
frase por medio de pasos o «frames»,
unidades minimas de estudio, segun
ensefian y aconsejan los mas moder-
nos sistemas pedagdégicos y metodolo-
gicos:

Frame 1: Localizacion del VERBO,
detectado por el analisis morfologico
«erravit».

Frame 2: Una vez localizado y anali-
zado el verbo, se procede a la bus-
gueda del SUJETO, que, ademas de es-
tar en nominativo, tiene que ser dela-
tado y comprobado por la desinencia
verbal, marcando su numero y per-
sona. Para esta busqueda existen dos
métodos, uno positivo y otro negativo:

—El método positivo es la mejor arma
para detectar los sujetos explicitos,
porque solo consiste en buscar nomi-
nativos y en este caso concreto se en-
cuentra «Ulixes».

—El método negativo, consistente en
eliminar o aislar aquellos casos que no
estan en el nominativo, se considera la
mejor arma para suplir o explicitar a
los sujetos implicitos o tacitos, que ha-
bra que representar por medio de un
pronombre personal en concordancia
con el nimero y persona del verbo.

Frame 3: Busqueda de los comple-

mentos verbales y sus complementos:
complemento directo, indirecto y cir-
cunstanciales.

(Recuérdese en qué caso va cada
uno de estos complementos y forma de
traducirlos al espafol).

Los complementos directo e indi-
recto no existen en esta frase: conjun-
tos vacios. Sin embargo hay tres com-
plementos circunstanciales:

—Decem annos: acusativo de dura-
cioén.

—Neptuni odio: ablativo de causa
«odio», con su complemento en geni-
tivo subjetivo «Neptuni».

—Per omnia maria: lugar «por
donde».

3.1.—Dentro de los sintagmas cir-
cunstanciales, se debe contrastar el
lugar «por donde» con los otros luga-
res o analizar la concordancia de los
adjetivos con los sustantivos respecti-
vos, recordando por medio de la sinta-
Xis tesneriana cémo los adjetivos estan
subordinados en la estructura sintac-
tica a los sustantivos y como existen
categorias y una verdadera filosofia de

valores dentro de los elementos o con-
juntos sintacticos de. una frase.

También esta dentro de los posibles,
para hacer resaltar la parte positiva, el
practicar la demostracién indirecta por
reduccién a lo absurdo con concor-
dancias incoherentes y desintegradas,
como el tratar de concordar a «<omnia»
con «odio», razonando que esto es im-
posible por estar «<omnia» en acusativo
y en plural y «odio» en ablativo y en
singular y que este hecho va contra los
principios de la concordancia del adje-
tivo con el sustantivo etc.

Todo esto y otras sugerencias, ade-
méas de ser Utiles para el aprendizaje
razonado del latin, pueden someter el
intelecto del alumno a una provechosa
disciplina y gimnasia mental, ensefian-
dole a pensar y a contemplar intelec-
tualmente las notas comunes y discri-
minativas de las cosas.

3.2.-Siguiendo el sistema francés de
poner en orden légico una frase para
iniciantes en el aprendizaje del latin'y
aprovechando algunas ideas de la sin-
taxis generativa de Chomsky, obten-
driamos el siguiente esquema:

| 2 3 4 5 6 7 8 9
Conjun- Vocalivo  Sujeto Comple-  Verbo Comple-  Comple- Comple- Adverbio
cion y sus mentos mento mento mentos

comple- del su- directo indirecto  circuns-

mentos jeto y sus y sus tanciales
comple- comple- y sus
mentos mentos comple-

mentos

Segun este esquema obtendriamos el siguiente resultado con esta frase:

| 2 3 4 5 6 7 ] 9
0 0 Ulixes 0 erravit 0 0 per maria omnia 0
decem annos
Neptuni odio
Traduccién: Ulises anduvo por todos los mares
crrante durante dicz anos

3.3.—Respecto a este punto es intere-
sante ensefar a discriminar lo que es
un nucleo y sus complementos, para

a causa del odio que
le profesaba Neptuno.

clarividenciar las correspondencias de
los complementos de los vocativos y
sujetos, y de los complementos del
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complemento directo, indirecto y cir-
cunstanciales, respecto a los comple-
mentos del sustantivo en gramatica
castellana, estudiados en los cursos de
E.G.B.

Hay que recordar que el conjunto
«1», ademas de conjunciones coordi-
nadas, representa también, a escala
mayor sintactica, las conjunciones su-
bordinadas, en caso de composicion
sintactica, y que el conjunto «9» puede

Frame 1: Conjuncién: conjunto vacio ....
Frame 2: Vocativo: conjunto vacio .........
Frame 3: Sujeto: conjunto lleno .............

quedar libre y sin control dentro de la
oracién o puede aparecer calificando y
foymando sintagma con el verbo o con
cualquier otro elemento de la frase.
3.4—En consecuencia, segun este
sistema francés, los pasos o0 «frames»
que los alumnos deben controlar en el
razonamiento sintactico de una frase
latina son 9, que vamos a repetir en
linea vertical con nuestra frase, ade-
mas de la linea horizontal expuesta:

Frame 4: Complementos del sujeto: conjunto vacio ....... 0
Frame 5: Verbo: conjunto l1en0 ..o erravit
Frame 6: Complemento directo: conjunto vacio .......... 0
Frame 7: Complemento indirecto: conjunto vacio .......... 0

Frame 8: Complementos circunstanciales: conjunto lleno. 3:

—Lugar «por donde»

—Acusativo de duracién

—Ablativo de causa

Frame 9: Adverbio: conjunto vacio .......

Es consabido que este sistema de
tanto rigor y precision tiene al menos
dos objetivos:

—Objetivo formativo: disciplinar y su-
jetar la mente de los alumnos y ense-
farles a razonar con seguridad y l6gica
sin lagunas ni pérdida de pasos.

—Objetivo informativo: entendimiento
y razonamiento de la mecanica sintac-
tica de una frase en toda su compren-
sién y extension. En efecto, los alum-
nos deben saber contabilizar qué
elementos o conjuntos sintacticos in-
tervienen en una frase y cuantos entran
o faltan en esta o aquella frase.

3.5.—-Ademas de la traduccion de or-
den légico es aconsejable hacer otra
por el método directo aplicado a los
idiomas modernos, siguiendo el orden
en que aparecen los sintagmas en el
texto latino:

—«Durante diez anos Ulises, a causa
del odio que le profesaba Neptuno, an-
duvo errante por todos los mares».
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per maria (nucleo)
omnia (complemento)
annos (nucleo)

decem (complemento)
.......................... odio (nucleo)

Neptuni (complemento)

—En efecto, con esta versién se hace
comprender a los alumnos que a veces
el hipérbaton latino es tan suave y mo-
derado, como el hipérbaton espafiol.

4 —Analisis cultural:

Esta frase latina habla por si misma
con claridad: su contexto se refiere a la
primera novela de aventuras de Occi-
dente, la Odisea de Homero, con epi-
sodios tan célebres y conocidos como
Penélope y sus pretendientes, la isla de
Calipso, la joven y bella Nausicaa, etc.

Su protagonista es Ulises, héroe
griego, que después de la destruccion
de Troya, para regresar a su patria
ltaca, empled «diez afos» y «anduvo
errante», como dice la frase, por los
mares del Mediterraneo, «a causa del
odio que le profesaba Neptuno».

He ahi la cuestion: el dios del mar y
las aguas, el Poseidon griego, que co-
rresponde en latin a «Neptuno», mueve
la trama de esta novela epica, porque
sin este «Neptuni odio» no hubiera ha-

bido ni aventuras ni calamidades para
Ulises. De esto se deducen dos he-
chos:

—Por una parte, el sujeto gramatical
de esta frase, como se ha dicho, es
«Ulises», y, por otra, el sujeto trans-
cendental, religiosa y mitolégicamente,
es el genitivo subjetivo «Neptuni», por-
que «Neptuno odiaba a Ulises» y por-
que los hombres y los héroes clasicos
eran como juguetes a merced de la vo-
luntad y el capricho de los dioses.

4.1 —Finalmente, el profesor debe

hablar de la influencia de la cultura
griega sobre la romana, porque Atenas
era mas culta que Roma, con el nom-
bre cientifico de «helenizacién», o re-
cordar cémo entre nosotros se sigue
empleando linguisticamente la palabra
«Odisea» para designar aventuras difi-
ciles y como se recurre a los nombres
mitologicos de la literatura clasica para
bautizar armas bélicas como el subma-
rino «Poseidén» o el cohete «Nep-
tuno», etc.

EDELVIVES

editorial luis vives

bachillerato
unificado y
polivalente

E/ Bachillerata, que constituye
el nivel posterior a la Educacion
General, ademas de continuar /a
formacion humana de fos alumnas,
intensificara la formacion de estos
en la medida necesaria para pre
pararlos al acceso a los estudios
superiores ¢ a fa Formacion
Profesional de sequndo grado

y @ la vwida activa en el seno de

/a sociedad

Este nivel sera unificado, en

cuanto que conduce a un titulo,
y polivalente, comprendiendo,
junto con Jfas materias comunes

y /as hibremente elegidas, una
actividad técnico-profesional.
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NOTAS SOBRE EL SISTEMA EDUCATIVO
HOLANDES

Con estas Notas me propongo sim-
plemente hacer una breve y esquema-
tica resefia de algunos de los rasgos
mas caracteristicos, a mi juicio, del ac-
tual sistema educativo del reino de los
Paises Bajos.

La ensefanza en este pais, obligato-
ria y absolutamente gratuita para todos
los holandeses comprendidos entre los
6 y los 16 afios de edad, se halla es-
tructurada en los siguientes sectores o
niveles de ensefianza: educacion
preescolar, ensefianza primaria, ense-
fanzas post-escolares © secundarias,
ensefianzas profesionales o vocaciona-
les, ensefianza universitaria y otras en-
sefianzas especiales. En el diagrama 1
pueden verse graficamente la duracion
y articulacidon de cada sector o nivel de
ensefianza en el conjunto de los que
integran el sistema educativo. He aqui
los rasgos mas destacados en cada
sector.

Una educacién preescolar sin
objetivos instructivos

Las instituciones de educacidn
preescolar reciben nifios desde la edad
de 4 anos hasta el comienzo de la es-
colaridad obligatoria, normalmente a
los 6 anos, cumplidos al comienzo del
curso escolar. Aunque este ciclo edu-
cativo no es obligatorio, el 80 % de los
ninos de 4 afios y el 98 % de los de 5
asisten gratuitamente a instituciones
preescolares.

En contraste con el estilo marcada-
mente instructivista que tiene la es-
cuela primaria, las instituciones prees-
colares no «ensefian» en el sentido
usual de la palabra; su «curriculum»
no tiene como objetivo la transmisién
de ningun conocimiento pre-académi-
co o instrumental. Cada escuela tiene
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su plan de trabajo que comprende las
siguientes actividades centrales, en
funciéon del desarrollo y estimulo ma-
durativo del nifio: juegos espontaneos
y reglados, ejercicios fisicos, trabajos
con materiales didacticos, modelado,
dibujo, musica, ritmos preescolares y
narracion de cuentos. Sélo, excepcio-
nalmente, algunos centros dedican
tiempo a la adquisicién por el nifio de
nociones elementales sobre el numero
y el lenguaje, cuando se considera que
aquél se halla preparado para ello. De
ahi que una reciente disposicién haya
abordado la necesidad de estudiar, a
titulo experimental, el complejo pro-
blema del transito gradual del «curricu-
lum» preescolar al de la escuela prima-
ria, paliando también las consecuen-
cias del paso automatico, por razones
de edad, a la ensefianza primaria, de
modo que éste se haga mas con crite-
rios realistas que cronolégico-legales.

La ensefanza primaria como
orientacion y preaprendizaje de
niveles posteriores.

La ensefianza primaria, destinada a
los nifios comprendidos entre los 6 y
los 12 anos, esta pensada y disefada
esencialmente como un ciclo prope-
déutico de los tradicionales niveles
academicos de enseflanza. Responde,
por un lado, a la necesidad de transmi-
tir las exigencias culturales bésicas y
minimas que la sociedad reclama de
sus miembros, pero, sobre todo, pre-
tende servir de base para una futura
participacion de los alumnos, con el
mayor éxito posible, en los estudios
posteriores que mas les convengan.
Métodos de trabajo, programas de ac-
tividades, organizacién del profeso-
rado y del alumnado, medios de ense-
flanza, criterios de evaluacién, disci-

plina, etc., responden a un sentido ins-
tructivo, orientador y selectivo de los
alumnos hacia las ensefianzas secun-
darias (1).

Asi el nucleo basico de aprendizaje,
en plan ciclico a lo largo de los 6 cur-
sos de escolaridad primaria, lo consti-
tuyen el dominio y utilizacién funcional
de las técnicas instrumentales de
aprendizaje, lenguaje y matematicas,
ademas de la adquisicidon de nociones
y aptitudes basicas para la convivencia
y la educacién fisica. Las clases, divi-
didas en pequefios grupos de 25-30
alumnos como maximo, agrupan nifos
de cursos diferentes a cargo de un solo
profesor que se considera calificado
para ensefar todo a todos; raramente
existe polidocencia en un mismo grupo
de alumnos de ensefianza primaria,
excepto para las actividades de educa-
cion fisica. Dado el caracter selectivo y
orientador de la ensefianza primaria,
cada alumno ha de demostrar los pro-
gresos que ha hecho en cada uno de
los seis cursos escolares periodica-
mente y al término de 10s mismos, exis-
tiendo repeticiones de curso cuando el
profesor, con criterios objetivos y me-
didas uniformes, estima que aquel
progreso ha sido insuficiente; por esta
razon una tercera parte de los escola-
res emplea mas de seis cursos en su-
perar los niveles primarios oficialmente
establecidos.

Ante esta concepcion del sistema
educativo los propios directivos del sis-
tema hacen de la escuela las criticas
siguientes:

— El sistema de clases, la estructura
anual de contenidos y la estricta divi-
sion de disciplinas no permiten una
decidida atencion a las diferencias in-
dividuales en desarrollo potencial de
los alumnos.

— El cultivo de la afectividad, expre-
sién y creatividad de los alumnos y el
aprendizaje de habilidades sociales se
hallan todavia poco acentuados.

— Es preciso reconocer una mayor
sustantividad a la escuela primaria,
buscando un equilibrio entre la apa-

rente disparidad que supone un nivel
que ha de contemplar las dimensiones
formativas integrales de la persona y la
necesidad de iniciar niveles o modali-
dades educativos posteriores. (2).

El «curso puente», enlace de
la ensefianza primaria con las
ensefianzas secundarias

En todos los centros de ensefanza
post-escolar primaria existe un primer
curso de estudios, comun y obligatorio
para todos los alumnos que han termi-
nado la ensefianza primaria, practica-
mente idéntico en sus objetivos, con-
tenidos y ponderacién anual de disci-
plinas, cualquiera que sea el tipo de
instituciones de ensefanza secundaria
en que se curse. A este primer curso de
ensefianza secundaria se le llama
«curso puente» o0 «curso de transi-
cién». A el acceden directamente los
alumnos desde la ensefianza primaria.
Los objetivos esenciales de este curso
son dos: ayudar al alumno a situarse
en la opcidén que le sea mas favorable
entre las posibilidades que las ense-
Aanzas post-escolares le ofrecen, vy
poder corregir, con la menor pérdida
de tiempo posible, una equivocada
eleccion de centro cuando aun no
tiene el alumno perspectiva y madurez
suficiente para ello. El «curso puente»
no constituye un tipo de ensenanza
particular, segregado del conjunto de
los que integran una institucion esco-
lar, sino que forma parte esencial y di-
namica del «curriculum» de los dife-
rentes estudios secundarios mas ade-
lante especificados.

Ayudas y subvenciones a
la ensenanza primaria no estatal

Existen dos tipos de escuelas de en-
sefianza primaria: las escuelas publi-

(1) «The Kingdon of the Netherlands», Educa-
tion and Science, n.° 7, 1973-1974. (Publicacién
oficial del Gobierno holandés).

(2) «Contours of a future education system in
the Netherlands». A Ministry of Education and
Science production. Den Haag. August 1975.
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cas dirigidas por el Estado o los Muni-
cipios y las escuelas especiales o pri-
vadas dirigidas por organismos y aso-
ciaciones particulares (catélicas, pro-
testantes y neutrales). En este segundo
grupo hay que distinguir: escuelas pri-
vadas cuyos gastos son sufragados
(subvencionados) por el Estado y es-
cuelas privadas cuyos gastos no son
sufragados por el Estado.

Las normas que se aplican a la ense-
fianza publica constituyen la base fun-
damental para sufragar los gastos de la
ensefianza particular.

Antes del 1 de octubre de cada afio,
el Ministerio de Educacion y Ciencia
redacta un plan de escuelas, en el que
figuran las escuelas publicas y particu-
lares que durante los tres afos siguien-
tes al plan entraran en consideracion
para que sus gastos sean sufragados
por el Estado.

No puede crearse ninguna escuela
publica ni subvencionarse ninguna es-
cuela particular que no haya sido in-
cluida en el plan programado.

La creacion de una escuela privada
no incluida en la programaciéon y por
cuenta de la direcciéon de la escuela,
no crea ningun derecho para ser in-
cluida en dicha programacion y no se
tiene en consideracién para disfrutar
de subvencion; por circunstancias muy
especiales puede hacerse alguna ex-
cepcién a lo anteriormente sefalado.

Por regla general, las regulaciones
econdmicas son bastante prolijas y de-
talladas, con lo que se persigue garan-
tizar lo mejor posible la equiparacion
financiera. Los gastos objeto de in-
demnizacion son: los fundacionales
(solar y edificios), alquileres y gastos
de instalacion, los de explotacion o en-
tretenimiento (conservacion, calefac-
cién, limpieza, administracion, y simila-
res) y los sueldos del personal inclui-
das las primas impuestas por la Ley.

Si la solicitud para la creacion de
una escuela privada cumple las condi-
ciones impuestas por la Ley, el munici-
pio esta obligado a prestar su colabo-
racion a la creacion y explotacion de la
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escuela privada en lo concerniente a
los gastos inherentes a aquélla. La in-
demnizacion anual a abonar por el
municipio se calcula en funcion de la
cantidad media que €l mismo destina,
por alumno, al mantenimiento de las
escuelas publicas. El Estado reintegra
al municipio los gastos en concepto de
ensefanza y es responsable directa-
mente de los sueldos del personal do-
cente tanto de las escuelas publicas
como privadas. No funcionan en Ho-
landa servicios escolares de comedor y
transporte para nifos.

A este fin los gastos en educacion
han crecido en los Ultimos 15 afios del
14 % al 25 %. Mientras la proporcion
de los gastos en educacion ha bajado
en educacidon preescolar, ensenanza
primaria y secundaria, ha aumentado
considerablemente en formacion pro-
fesional y ensefanza universitaria. Hoy
los gastos en educacion representan el
28 % del presupuesto nacional (3).

Diversificacion de las ensenanzas
post-escolares o secundarias

Las ensefanzas del periodo post-es-
colar primario o ensefianzas secunda-
rias, reguladas por la Ley general de
enseflanza secundaria de 1968 (lla-
mada vulgarmente por su extension
Ley Mamut), comprenden un conjunto
de 4 ramas intercomunicadas:

1) La ensefianza de «preparacion
cientifica» o preuniversitario (V.M.0O.), de
seis cursos de duracidon, preparatoria
de la educacion universitaria.

(3) Cuatro documentos resultan de interés en
materia de ayudas, gastos y subvenciones a la
ensefianza publica y no estatal en Holanda (ori-
ginariamente en holandés, ofrecemos su traduc-
cion castellana):

—«Ir a la escuela en Holanda», publicado por
el Ministerio de Educacion y Ciencia, 1974.

—«Sicopsis de la Ley de Ensefianza continuada
en los Paises Bajos». Publicacidon del Ministerio
de Educacion y Giencia, 1968.

—«El Reino de los Paises Bajos. Hechos y ci-
fras, Ensefianzas y Ciencias en Holanda», redac-
tado por el ministerio de Relaciones exteriores
1970-1971.

—«Construccién de escuelas en los Paises Ba-
jos». Publicacién del Servicio de Informacién del
Gobierno holandés. 1975,

2) La ensefianza general secunda-
ria, en la que se pueden distinguir:

2.1. una ensefanza general secun-
daria superior (H.A.V.0O.), de 5 cursos;

2.2 una ensefanza general inter-
media, de 3 6 4 cursos (M.A.V.0.);

2.3. unaensenanza general elemen-
tal, de 3 cursos (L.A.V.O.).

3) Las ensefianzas vocacionales (B.
0.). Estas ensefanzas gue se estructu-
ran también a tres niveles, tienen un
objetivo comun, la educacion vocacio-
nal o profesional después de un nu-
mero variable, segun profesiones, de
estudios secundarios generales. Aque-
llos niveles son:

3.1. Ensenanza vocacional superior
(H.B.O.) de 3 6 4 cursos anuales, a con-
tinuacién de la ensehanza general
post-escolar superior y excepcional-
mente de la ensefanza general inter-
media.

3.2. Ensefianza vocacional de
grado medio (M.B.O.) de 4 afios, que
enlaza con la ensefianza general in-
termedia y excepcionalmente con la
ensefianza general post-escolar ele-
mental.

3.3. Ensefianza vocacional elemen-
tal (L.B.O.), también de 4 cursos anua-
les, inmediatamente después de la en-
sefianza primaria.

4. Otros tipos de ensefanza post-
escolar o ensefanzas generales para
adultos, sin duracion precisa.

El ingreso de los alumnos en las en-
seflanzas pots-escolares o secunda-
rias, al término del «curso puente» 0
de transicion, se ve facilitado y orien-
tado por un informe que preceptiva-
mente han de suscribir los directores
de los centros que impartan este curso,
en el que han de aconsejar a cada
alumno la forma mas conveniente a
sus aptitudes de continuar estudios. En
la redaccion de este informe los direc-
tores tienen especialmente en cuenta
las observaciones anteriormente for-
muladas por los profesores de ense-
fianza primaria que haya tenido el

alumno. Para el ingreso en los centros
de ensefanza de «preparacion cienti-
fica» o de educacién general secunda-
ria superior es necesaria, ademas, la
superaciéon de un examen de ingreso,
compuesto de una serie de pruebas
escolares y de unos tests psicolégicos.

Las ensefanzas de «preparacion
cientifica» o preuniversitaria

Los centros de ensefanza de «pre-
paracién cientifica» o preuniversitaria
ofrecen cursos de ensefianzas secun-
darias con el proposito de preparar a
los estudiantes para el acceso a las
universidades o escuelas superiores
vocacionales. Esos centros son de dos
modalidades: los que dentro de la for-
macién cientifica general tienen un ca-
racter mas humanista, «Gymnasium», y
aquéllos que tienen una orientacion
mas cientifico-técnica en sus ensefan-
zas, «Athenaeum». Generalmente am-
bas modalidades de centros, con dos
secciones cada una, A y B (en funcion
de la rama de estudios universitarios
que el alumno vaya a elegir al término
de los estudios secundarios), concu-
rren en un mismo tipo de institucién: el
Lyceum. La duraciéon del ciclo pre-
universitario de estudios es de 6 anos,
incluido el «curso puente».

Al final de cada curso el alumno ha
de realizar un examen de promocién
en siete disciplinas, cinco de las cuales
son obligatorias y dos opcionales. La
seleccion de estas ultimas disciplinas
se ve influida por el tipo de estudio que
el alumno desea seguir posterior-
mente. En todas las secciones, entre
las disciplinas obligatorias de examen,
se incluye el holandés, y al menos una
lengua moderna, excepto en el Athe-
naeum, seccion A, en que el examen
final incluye obligadamente dos len-
guas modernas extranjeras. El resto de
materias obligatorias objeto de examen
lo constituye:

En el Gymnasium, seccion A, griego,
latin, y una de las siguientes discipli-
nas: historia, geografia y economia.

En el Gymnasium, seccion B, mate-
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maticas, una disciplina cientifico-na-
tural y griego o latin.

En el Athenaeum, seccién A, econo-
mia y geografia o historia.

En el Athenaeum, seccién B, mate-
maticas y dos disciplinas de ciencias
naturales (fisica, quimica y biologia).
En el esquema 2 se detalla el plan de
estudios de las ensefianzas de prepa-
racion cientifica en las modalidades de
Gymnasium y Athenaeum.

Triple nivel en las ensenanzas
secundarias de caracter general

La educacién general secundaria,
con propositos de preparacion cultural
general, y ausencia de concretas moti-
vaciones vocacionales, se imparte a
tres niveles y en consecuencia en tres
tipos de centros de educacién general:
centros de educacién general secun-
daria de nivel superior, centros de ni-
vel intermedio y centros de nivel ele-
mental. Los alumnos de la modalidad
superior (H.A.V.0.), han de superar el
mismo curriculum durante los tres
primeros afios de estudios, con opcio-
nes de especializacién en los cursos
cuarto y quinto. En estos ultimos cur-
so0s, junto al perfeccionamiento obli-
gado del conocimiento del idioma ho-
landés, de una lengua extranjera mo-
derna, de estudios sociales y de edu-
cacion fisica, el alumno debe elegir
cinco disciplinas entre las facultativas
siguientes: inglés, aleman, francés,
geografia, historia, ciencias comercia-
les, economia, matematicas, fisica,
quimica y biologia. Como actividades
complementarias han de realizar cur-
sos de arte, de musica y de habilidades
manuales.

En los centros de ensefianza general
media (M.A.V.0.), los alumnos siguen
también las mismas disciplinas practi-
camente durante los tres primeros
anos. Después pueden elegir entre las
materias siguientes: un idioma mo-
derno, matematicas, fisica y quimica,
biologia, geografia, historia y préactica
comercial. En los esquemas 3y 4 pue-
den verse los grupos de asignaturas de
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las ensefianzas generales post-escola-
res media y superior (MAAV.O. vy
H.AN.0.).

Normalmente las ensefianzas secun-
darias se imparten en «comunidades
de escuelas» o centros educativos co-
munes a distintas modalidades de en-
seflanza, bajo direccion y administra-
ciéon Unicas.

La educacién vocacional,
coronacion de los estudios generales
secundarios

Al término de los estudios de carac-
ter post-escolar o secundarios, los
alumnos pueden elegir un variado
grupo de centros que les preparan
para el ejercicio de diversas activida-
des profesionales. La mayor parte de
estos centros estructuran sus estudios
en tres niveles: (superior, elemental y
medio) segun las exigencias oficial-
mente requeridas para el ejercicio de
las distintas ramas o familias de profe-
siones, con posibilidad de acceso esca-
lonado del inferior al superior. La rela-
cidon de centros vocacionales o de for-
macion profesional existentes en Ho-
landa en los tres niveles citados es la
siguiente (4):

Escuelas técnicas, que preparan a
los alumnos para ocupaciones de ca-
racter técnico-industrial.

Escuelas de ciencia doméstica,
orientadas a la practica de tareas del
hogar, economia doméstica rural, vy
profesiones relacionadas con el bie-
nestar social («welfare professions»).

Escuelas de agricultura, que capaci-
tan a los alumnos en ocupaciones
agricolas: cuidados de granja, comer-
cializacion de productos agrarios vy
tecnologia aplicada al campo.

Escuelas comerciales, que encami-
nan a los alumnos hacia el ejercicio
profesional en empresas comerciales,

(4) «The Kingdom of the Netherlands». Edu-
cation and Science, num. 7. P4gs. 23 y ss. Pu-
blihed by the Ministry of Foreign Affairs. 1973-
1974,

industrias de servicios o sencillamente
para establecer una actividad comer-
cial de caracter particular.

Escuelas mercantiles, que otorgan la
preparacién oficial en el trabajo de ofi-
cina, teneduria de libros, etc.

Escuelas para profesores, preescola-
res y primarios, que especializan pro-
fesionalmente a los educadores de es-
tos niveles educativos (5).

Escuelas sociopedagodgicas, para
alumnos que se ocupan de actividades
socio-culturales, educativas, y sanita-
rias muy diversas: educacioén de adul-
tos, asistentes sociales, movimientos
de organizaciébn comunitaria, cuidado
de nifos, cuidados de salud y educa-
cion deportiva. (Los estudios en estas
escuelas se estructuran solo a nivel
medio y superior).

escuelas de arte, que preparan a los
alumnos con vocacidn y aficiones artis-
ticas.

La educacion vocacional a nivel ele-
mental juega hoy un importante papel
en el sistema educativo holandés, por
cuanto casi un 40 % del alumnado va
directamente desde la escuela primaria
a los centros de este nivel. En la Gltima
decada este tipo de estudios ha tenido
un interés creciente, habiendo cam-
biado paralelamente el signo de sus
contenidos mas proclives a proporcio-
nar una orientacion profesional poliva-
lente que el adiestramiento en especia-
lizaciones muy concretas. En esta linea
cabe interpretar dos intentos recientes
de reestructuracién de este tipo de en-
seflanzas: el de armonizar y uniformar
todas las escuelas vocacionales de ni-
vel elemental y el de su integracion pa-
ralela en las escuelas generales secun-
darias (de grado medio) o en una es-
cuela de grado medio comun para to-
dos los alumnos comprendidos entre
los 12 y los 16 afos (de esta aspiracion
se hablara después).

Hoy las escuelas vocacionales ele-
mentales mas concurridas son: a) las
escuelas técnicas, que constituyen el
nucleo mas amplio de centros voca-
cionales elementales; tienen matricu-

.

lados al 80 % de los alumnos que asis-
ten a aquel tipo de ensefanzas elemen-
tales; estas escuelas, tras un periodo
comun o de base con ensefianza de
disciplinas generales de dos afios de
duracién, preparan durante otros dos
afios especificamente en oficios que
requieren: dibujo técnico, técnicas gréa-
ficas, mecanica, mecéanica del motor,
electrénica, ajuste, técnica de la cons-
truccion; un 15 % aproximadamente
de quienes obtienen diploma en alguna
de estas especialidades continuan sus
estudios en escuelas técnicas de grado
medio; b) las escuelas de ciencia do-
meéstica, que acogen al 85 % de las
alumnas de escuelas vocacionales
elementales; como en las anteriores
escuelas técnicas, después de un pe-
riodo de dos afios de cultura general o
de ensefianzas comunes a las distintas
profesiones, en los cursos 3.° y 4.° apa-
recen opciones de entrenamiento en:
tareas domeésticas, servicio u ocupa-
ciones administrativas, vendedor auxi-
liar, auxiliar de oficina, peluqueria y
profesiones relacionadas con la salud y
el bienestar; también una tercera parte
de las alumnas que obtienen diplomas
en estos cursos continuan estudios en
los centros vocacionales de tipo me-
dio; c) las escuelas agricolas (o de en-
seflanza agraria elemental), en numero
de 160 para 13.000 alumnos; en ellas

(5) Para la designacion de profesores se
exige que los candidatos estén en posesion del
certificado académico que avale una determi-
nada preparacion cultural y del diploma acredita-
tivo de su cualificacion pedagdgico-didactica. A
las profesoras de educacion preescolar (en este
nivel educativo todo el profesorado es femenino)
se les exige poseer el certificado de haber supe-
rado las ensenanzas generales de nivel medio
(M.A.V.0.) mas tres anos de preparacion profe-
sional en la escuela vocacional correspondiente
de nivel medio. Los profesores de escuela prima-
ria han de superar los estudios preuniversitarios
o los de educacion general secundaria superior
(H.A.V.0.) asi como tres cursos més en los cen-
tros vocacionales de educacion de nivel supe-
rior. Los profesores de educacién secundaria
han de acreditar estudios universitarios de 3, 4 ¢
5 afos de duracion, segun los diversos grados
de ensenanza secundaria, y aptitud pedagogica
en Institutos de educacion universitarios.
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junto a las ensefianzas comunes de ca-
racter elemental que comprenden el
70 % de la duracion de los cursos,
existe un numero de materias especia-
lizadas para el ejercicio de diversas
opciones relacionadas con la agricul-
tura: horticultura, tecnologia de la ali-
mentacion, floristeria y entretenimiento
de jardines; d) las escuelas de conoci-
mientos comerciales generales (o es-
cuelas elementales de comercio al de-
talle), que han tenido un gran desarro-
llo durante los ultimos 15 afos, van di-
rigidas a quienes desean establecerse
en negocios de su propiedad o para
quienes desean obtener diplomas es-
peciales de aprovechamiento o pericia
en el ejercicio de actividades comercia-
les por cuenta ajena.

En algunos centros de ensefanza
profesional elemental (especialmente
en los de ensenanzas tecnicas), el
alumno puede elegir entre la direccion
«T» (tedrica) o la direccion «P», prac-
tica, segin su mayor disposicion en
materias teoricas o en aspectos aplica-
tivos.

Las escuelas vocacionales medias se
han visto potenciadas por el incre-
mento de gradaciones en los trabajos y
el desarrollo espectacular de los secto-
res industriales y de servicios. La ad-
misién en estos centros esta condicio-
nada a la posesion del titulo corres-
pondiente en la escuela vocacional
elemental o en la escuela secundaria ge-
neral intermedia. La finalidad de estas
escuelas es la preparaciéon de los estu-
diantes, mediante cursos teorico-prac-
ticos, en el desarrollo y uso de estructu-
ras y procesos relativos a profesiones
medias de naturaleza técnica, adminis-
trativa, econdémica, comercial, de la
construccion y técnicas ejecutivas. Las
escuelas més solicitadas por los varo-
nes, hoy dia, son las «escuelas técni-
cas», con cuatro cursos académicos,
incluyendo uno en la industria bajo la
supervision y orientacion del centro.
Se estructuran en cinco secciones, di-
ferenciadas a partir de los cursos 3.° y
4.°. ingenieria mecanica, ingenieria
eléctrica, ciencia de la construccion,
ingenieria civil e ingenieria quimica.
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Hacia una educacion superior selectiva

lLa educacion superior incluye la
educacion universitaria y la educacion
vocacional superior. Cada una es ob-
jeto de regulaciéon propia y, aunque el
Gobierno esta tratando de reorganizar,
en una misma disposicién, todas las
ramas de educacion superior, actual-
mente existe una clara separaciéon ad-
ministrativa y académica entre aquellas
dos ramas de estudios. Tres objetivos
se asighan a la formacion universitaria:
la ensefanza cientifica y la promocidn
de la investigacion, el fomento del sen-
tido de responsabilidad social y la pre-
paracion profesional, en los casos en
que se requiera titulacion universitaria.
Los cursos universitarios tienen una
duracion de 5 a 6 anos, pero el estu-
diante es libre de fijar su propio plan
de seguimiento. El tiempo para cursar
los estudios es ilimitado y los planes de
enseflanza y examenes de una misma
especialidad pueden diferir considera-
blemente de una Universidad a otra.
Pocos estudiantes completan sus es-
tudios en el tiempo tedrico; un 40 %
emplean 8 afos para la obtencion del
titulo final; un 20 % necesitan mas
tiempo. Algunas universidades co-
mienzan a restringir este principio, ge-
neralizandose la tendencia a regular la
permanencia en todos los centros de
educacion superior, y a limitar la admi-
sién de los alumnos.

Perspectivas de reforma

Un «memorandum» publicado por el
Ministerio de Educacion y Ciencia con-
tiene las proposiciones iniciales para la
remodelacién del sistema educativo,
dirigidas a los circulos educativos del
pais para su estudio y discusion. Sobre
estas bases sera formulado el nuevo
proyecto de reforma para la oportuna
sancioén por el Parlamento.

Los puntos mas destacados de este
«memorandum» son:

a) La ampliacién de la obligatorie-
dad escolar a los 18 anos y la afirma-
cién de un nuevo estilo en la concep-
cion de este ciclo obligatorio de edu-
cacién, como educacion general, es

decir para todos, y personal, tendente
a conseguir grados o6ptimos de rendi-
miento en la persona, valorados no
desde la perspectiva de una incorpora-
cion planificada y selectiva a ciertos
niveles post-primarios, sino desde la
dimensién de que cada uno se halle en
condiciones de alcanzar las metas
formativas que sus posibilidades le
permitan.

b) La concepcion de la estructura
educativa obligatoria o de base divi-
dida en tres estadios obligatorios, gra-
tuitos e ininterrumpidos: 1) la nueva
escuela primaria de 4 a 12 anos que
elimine la distincién actual de dos sis-
temas con objetivos distintos: la edu-
cacién preescolar y la ensefianza pri-
maria (si bien la integracién de objeti-
vos educativos va a requerir a juicio del
Gobierno dos tipos de especializacio-
nes en el profesorado: de 4 a 8 afos y
de 8 a 12; 2) la escuela media para
todos, de 12 a 16 afos, que incluye en-
tre sus preocupaciones esenciales la
orientacion de los alumnos para una
posterior eleccion de estudios y profe-
siones; a este fin, se estructuran las
clases en grupos heterogéneos de
edad segun materias, habilidades e in-
tereses, y ha de emitirse un completo
informe de los alumnos al abandonar
¢stos la escuela con expresion del ni-
vel, habilidades, dones e intereses de
cada uno; 3) finalmente una escuela
superior, a partir de los 16 anos, que
pone especial énfasis en el estudio di-
rigido y en la aspiracion a no confinar
la educacion en la adquisicidn de unas
destrezas o conocimientos preuniversi-
tarios o profesionales, sino a facilitar
oportunidades para todos los miem-
bros de la comunidad a fin de que cada
uno desarrolle sus talentos y participe
activa y responsablemente en las deci-
siones de la vida social. Esta escuela

superior se diversificaria en tres ramas
con posible transferencia entre ellas: la
rama académica, de dos anos de dura-
cidn, que facilataria el acceso directo a
la educacién superior; la rama voca-
cional, de 3 a 4 afos, que ofreceria
orientacién hacia empleos o profesio-
nes de grado medio, con posibilidad
para los estudiantes sobresalientes de
seguir ciertos cursos de ensefianza su-
perior universitaria, y la rama vocacio-
nal con cursos de breve duracion, pro-
yectada hacia empleos de nivel ele-
mental.

c) educacién universitaria selectiva
bajo el principio de una coordinacion e
integracién de universidades e institu-
tos de educacién vocacional superior.

d) creacion de una «escuela abierta»,
Ultimo escalén en la estructura voca-
cional del sistema, que coordine todas
las oportunidades de ensefianza y for-
macion existentes después de los pe-
riodos de educacion convencional o
reglada, enlazando las oportunidades
de estudios con la experiencia practica
y profesional de los alumnos partici-
pantes. Se pretende con esta «segunda
via de educacién» crear una organiza-
cion flexible, paralela al sistema con-
vencional, en orden a dispensar cursos
o posibilidades educativas de incorpo-
racion al sistema de aquellos alumnos
gue lo deseen. Estas perspectivas pue-
den ser alteradas por las aportaciones
de érganos y personas interesadas, por
los ensayos que a titulo experimental
se lleven a cabo y por las repercusio-
nes financieras que las mismas com-
porten (6).

(6) «Contours of a future education system in
the Netherlands» Summary of a discussion me-
morandum. Government Printing Office, 1975.
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Educacion
Universitaria

Formacién
profesional
superior (H. B. O.)

\ de 2 a 5 afios

Formacién
profesional de

Grado medio (M. B. O.)

DIAGRAMA 1

ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO EN HOLANDA

Aprendizaje profesional

Curso puente

:— 1 (de 2 a 4 arios) clemental
2/ ‘;}1{03 (de 2 a 3 anos)
A A #
Ejiudlamlpn H A V. O. 1 !
| (5 afos) E : T
efolefe] Earcen | 12000 et |
I P T o e s e T e B SO e e el i i
secu_lll.'darial general Educacion L. AV.O elemental ' |
G, A [ secundaria | _general (3 aos) |  (educacién técnicay R
cienlifica-: superior secundaria  'Elemental vocacional) (L. B. O) :
| 0 T4 | intermedia ysecundariaj  _(de4abafos) |

(6 afios)

Educacién primaria (de 6 a 12 afios)

Esquema 2

LA ENSENANZA DE PREPARACION CIENTIFICA (V.W.0.)

Grupos de asignaturas

Atheneum Seccion A Seccion B
Asignaturas obligato- | 1. Holandés 1. Holandés
rias (5) 2. Francés o aleman 2. Francés, aleman o
3. Francés, aleman o inglés
inglés 3. Matematicas |
4. Geografia o historia 4. Fisica, Quimica o
5. Ciencias econdmi- Biologia
cas | y Derecho. 5. Fisica, Quimica o

Biologia.

Asignaturas optativas

2).

Francés, Aleman, Inglés, Historia, Geografia, Ma-
tematicas |, Matematicas Il, Fisica, Quimica, Biolo-
gia, Ciencias Econémicas | y Il y Derecho.

Gymnasium Seccion A Seccién B
Asignaturas obligato- | 1. Holandés 1. Holandés
rias (5) 2. Latin 2. Latin o Griego
3. Griego 3. Francés, Aleman o
Inglés
4. Francés, aleman o | 4. Matematicas |
inglés
5. Historia o Geografia |5. Fisica, Quimica o

o Ciencias econé-
micas | y Derecho.

Biologia

Educacién preescolar (de 4 a 6 afios)
(2 afos)
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Asignaturas optativas

(2)

Latin, Griego, Francés, Aleman, Inglés, Historia,
Geografia, Matematicas |, Matematicas Il, Fisica,
Quimica, Biologia, Ciencias econémicas | y Dere-
cho, Ciencias econémicas Il y Derecho.
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Esquema 3

ENSENANZA GENERAL POST-ESCOLAR MEDIA (M.A.V.0.) ¥

Instruccién clvica

Geografla
Matematicas
Biologia

Musica

Dibujo

Trabajos manuales
Educacién fisica
Técnicas de estudio

Curso puente 2.° curso 3.°/4.° curso

Holandés + Aleman Grupo de asignaturas op-
Francés + Conocimientos | tativas.

Inglés comerciales

Historia + Fisica-Qufmica | Mavo-3.° examen en 5

asignaturas.

Mavo-4.° examen en 6

asignaturas.
Holandés + un idioma
moderno (en la mayorfa de
los casos inglés) son obli-
gatorios.

Esquema 4

ENSENANZA GENERAL POST-ESCOLAR SUPERIOR (H.A.V.0.)

Curso puente

2.° curso 3.° curso

4°y5°curso

Holandés

Francés

Inglés

Historia
Instruccién civica
Geografia
Matematicas
Biologia

Musica

Dibujo

Trabajos manuales
Educacién fisica
Técnicas de estudio

Profundi- | Profundi- | Grupo de asignaturas
zacién en | zacidén en | optativas: Holandés +
las disci- | las disci- | un idioma moderno son
plinas del | plinas an- | obligatorios.

«Curso teriores,

Ademas se pueden elegir

puente», mas fisica | cinco materias entre:
méas ale-! y quimica. | idiomas modernos, His-

man.

toria, Instruccién civica,
Geografia

Mateméticas

Fisica

Quimica

Biologia

Economia

Ciencias comerciales.
Asignaturas de expre-
sién dinamica y pléas-
tica.
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INFORMACION

-

ACTIVIDADES
DEL
. C.E.

CURSOS DE LA UNIVERSIDAD DE VERANO DEL ICE

El Instituto de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Oviedo ha realizado durante el
mes de julio, en la Universidad Laboral de Gijon,
Instituto Masculino de Oviedo e Instituto Feme-
nino de Ledn, un total de 79 cursillos, en los que
participaron mas de 1.500 profesores y licencia-
dos. Fueron impartidos por 127 profesionales y
especialistas. En ellos se ofrecid informacién
adecuada de las ultimas innovaciones cientificas

en las distintas areas académicas y se trataron
los problemas mas destacados que hoy tiene
planteados la ensefianza.

La Conferencia inaugural estuvo a cargo de
don Victor Garcia Hoz. Desarrolld el tema: «La
Formacion intelectual: Bases para una progra-
macion integrada».

EL COLEGIO NACIONAL «BAUDILIO ARCE» CENTRO PILOTO DE
ESTE I.C.E.

De acuerdo con el Decreto 2.343/1975, de 23
de agosto por el que se regulan los centros pilo-
tos y de experiencias en centros docentes, este
I.C.E. ha solicitado al Ministerio de Educacion y
Ciencia la adscripcion del nuevo colegio «Baudi-
lio Arce», situado en la calle Hermanos Pidal de
esta capital, como centro piloto de Ensefianza
General Basica. En el centro funcionaran 16 uni-
dades correspondientes a los cursos de ense-
fAanza obligatoria y provisionalmente, dos unida-
des de ensefianza preescolar. La apertura del
centro esta prevista para primeros de octubre del
presente ano.

Ademas de los objetivos especificos senalados
por el Decreto anteriormente citado, este I.C.E.
considera importante dicha adscripcion por las
siguientes razones:

a) Impulsar la aplicacion de los resultados
obtenidos en las investigaciones educativas efec-
tuadas a nivel de E.G.B. a la realidad docente,

creando los cauces adecuados para que se pue-
dan introducir las innovaciones mas importantes.

b) Disponer de un centro propio para some-
ter a experimentacion los disefios y modelos in-
novadores que el equipo investigador del ICE
considere interesantes, en el campo de la educa-
cién a nivel de E.G.B.

c) Controlar los efectos del reciclage del pro-
fesorado sobre la calidad de la ensefianza procu-
rando coordinar los programas de actualizacién
que se elaboren en este ICE con las exigencias y
necesidades de la realidad escolar.

d) Potenciar la dotacién y funcionamiento de
todos los factores humanos, técnicos, organiza-
tivos asi como los servicios que intervienen en
un centro escolar con el fin de mejorar su rendi-
miento. A este fin se estimulara y orientara de
una forma directa a todos los miembros de la
comunidad escolar a través de personal especia-
lizado.
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OTRAS ACTIVIDADES

PRIMER SIMPOSIO NACIONAL SOBRE LA ENSENANZA DEL
LATIN EN EL BUP - COU

Durante los dias 29 y 30 de septiembre y 1 de
octubre se ha desarrollado en el Instituto Nacio-
nal de Ensefianza Media «Zorrilla» de Valladolid
el Primer Simposio Nacional sobre la Ensefianza
del Latin en el nuevo Bachillerato, organizado
por la Sociedad Espafiola de Estudios Clasicos
bajo el patrocinio del Instituto de Ciencias de la
Educacion de Valladolid.

Aunque en el ndmero siguiente de AULA
ABIERTA daremos mas amplia informacion refe-
rente a los contenidos de las Ponencias y Comu-
nicaciones desarrolladas y a las Conclusiones de
caracter técnico elaboradas tras interesantes Co-
loquios, ofrecemos ahora a nuestros lectores las
Conclusiones de caracter general leidas y apro-
badas en el acto de Clausura, que fue presidido
por el catedratico de Latin de la Universidad
Complutense y presidente del Senado, don An-
tonio Fontan.

CONCLUSIONES

Primera.—El profesorado del Latin del B.U.P. y
C.0.U. expresa su decidida voluntad de seguir
fiel al compromiso docente que por vocacion y
profesion ha contraido con la sociedad, a pesar
de las condiciones adversas que para la disci-
plina en parte se vienen dando Gltimamente.

Segunda.-Somos conscientes de que en el es-
tado actual de la ciencia, en los proyectos de
formaciéon de la juventud hay que dar cabida a
disciplinas o areas del conocimiento antes me-
nos atendidas. Pero es nuestro deber advertir a
la sociedad del caracter fundamental e impres-
cindible del Latin para la formacion humana y
cientifica completas de un miembro de la socie-
dad occidental. Y en este sentido se debe preve-
nir sobre las imprevisibles consecuencias que
una nueva reduccion de esta disciplina en los
planes de estudio podria acarrear, habida cuenta
de que en la actualidad ya no se incluye en la
segunda etapa de E.G.B. frente a lo que ocurre
con las restantes disciplinas. Tenemos puesta la
esperanza en que la regulacién del nuevo C.0.U.
nos consienta completar la tarea que iniciamos
en el B.U.P.

Tercera.—Afirmamos el caracter independiente
que el Latin tiene como disciplina, con unos ob-
jetivos y métodos propios. Sin embargo su inclu-
sion en el area de la Lengua Materna por la Ley
General de Educacién, nos consiente desplegar
en su planteamiento y desarrollo una intensa y
fecunda intercomunicacién con el castellano y
demds lenguas hispanicas, a cuyo dominio sirve
de manera excepcional el Latin, como la expe-
riencia y los profesionales de las lenguas verna-
culas atestiguan.
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Por ello es causa de profunda preocupacion
para nosotros observar cémo el profesorado de
E.G.B. a cuyo cargo corre la formacién lingliis-
tica de los alumnos en un etapa decisiva y, segun
la ley, unica para muchos, no tiene la posibilidad
de adquirir conocimientos de Latin por no existir
Catedras de la disciplina en las Escuelas de
Formacién del Profesorado de E.G.B.

Conscientes igualmente del papel que en la
conformacién de la lengua de una comunidad
nacional tienen los medios informativos en la
sociedad actual, queremos hacer caer en la
cuenta de lo anomalo que resulta que los profe-
sionales de la informacién tampoco puedan con-
tar en sus Facultades con la extraordinaria ayuda
que para una formacion linglistica solvente re-
presenta el estudio del Latin, como sucede en las
Facultades Universitarias donde se forman los
demas profesionales de la lengua. Por ello ele-
vamos a la Administracion la propuesta de crea-
cion de Catedras de Latin en las Escuelas de
Formacién del Profesorado de E.G.B. y en las
Facultades de Ciencias de la Educacion, que
permitan a los futuros profesionales de la ense-
fianza y la informacion el conocimiento de la
lengua y cultura latinas, base de las lenguas y la
cultura occidental actuales.

Cuarta.~Vemos con satisfacciéon como la so-
ciedad espanola ha desechado la falsa y desin-
formada impresion de que el Latin, en su lengua
y cultura, y la universalmente Itamada cultura
clasica junto con el Griego significan posiciones
intelectuales, politicas o sociales retardatarias u
obscurantistas. Por el contrario estd imponién-
dose la condicion de que las civilizaciones de
Grecia y Roma han sido el gran modelo de la
convivencia democratica y de una organizacion
de la sociedad en la que se viene inspirando
Occidente ininterrumpidamente a lo largo de XX
siglos. Por ello en momentos como los que nues-
tro pais atraviesa, el cultivo de las Humanidades
Clasicas y el contacto con las civilizaciones de
Grecia y Roma, son una garantia de educacion y
sensibilizacién democratica.

Quinta —Finalmente, fieles a nuestros com-
promisos docentes y queriendo lograr la méaxima
rentabilidad de la presencia del Latin en los pla-
nes de estudio actuales, hemos propuesto la
creacion, dentro de la Sociedad Espanola de Es-
tudios Clasicos, de una Comisién Mixta de Pro-
fesorado de B.U.P. y de Universidad, para coor-
dinar el desarrollo de la ensefianza del Latin en
los dos niveles académicos. Y dentro de esta
misma intencionalidad elevamos a las autorida-
des académicas nuestra preocupacion por el he-
cho de que pudiera extenderse la practica com-
prometedora de impartir la disciplina de Latin
por profesores no preparados para ello.

DOCUMENTACION.
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SELECCION BIBLIOGRAFICA DE BIOLOGIA

I. TEXTOS CIENTIFICOS

L.I. Biologia General

ABERCROMBIE, M. A., HickmMaN, C. J. y JOHNSON,
M. L.: Diccionario de Biologia. Barcelona, La-
bor, 1970.

CuRrTIS., H.: Biologiu. Barcelona, Omega, 1972.

CurTis, H.: Biologia General. Barcelona, Omega,
1974.

FURrON, R.: La distribucion de los seres vivos. Bar-
celona, Labor, 1965.

GRASSE, P. P.. HOLLANDE, A., LAVIOLETTE, P., NI-
GON, V. y WoLFF, E.: Biologia General. Barce-
lona, Toray-Masson, 1970,

GROBSTEIN, C.: La estrategia de la vida. Madrid,
Blume. 1973.

JEFFREY, Ch., 1zCO y ALVARADO: Nomenclatura y
cédigos bioldgicos. (Sistemdtica) Madrid,
Blume, 1976.

LURIA, S. E.: 36 lecciones de Biologiu. Madrid.
Blume, 1976.

VILLEE, C. A.: Biologia. México, Interamericana,
1968.

VOGEL, G., ANGERMANN, H.: Atlus de Biologia.
Barcelona, Omega, 1974.

WEisz, P. B.: Elementos de biologia. Barcelona,

Omega, 1972.
WEISz, P. B.: La ciencia de la Biologia. Barcelona,
Omega, 1973.

WaALLIS: Biologiu prdctica. Madrid, Aguilar, 1963.
, varios: Enciclopedia monogrdfica de las
ciencias naturales. Madrid, Aguilar, 1974.

L.2. Biologia celular y molecular.

BERNHARDT: Estructura y funcién de los enzimas.
Madrid, Blume, 1976.

BERKALOFF, A., BOURQUET, J., FAvArRD, P. y
GUINNEBAULT, M.: Biologia y Fisiologia celular.
Barcelona, Omega, [972.

BRACHET. l.: Introduccion a la Embriologia molecu-
lar. Madrid, Blume, 1975.

BUVAT, R.: La c¢élula vegetal. Madrid, Guadarrama,
1969.

COHEN: El metabolismo celidar 'y su regulacion.
Barcelona, Omega, 1973.

DURAND, M., Favarp, P.: La célula. Barcelona,
Omega, 1972.

Du Praw, E. y J.: Biologia celilar y molecular.
Barcelona, Omega, 1971.

HERZBERG, M. y REVEL, M.: Atlas de Biologia mo-
lecular. Barcelona, Omega, 1973.

KORNBERG, A.: Sintesin del ADN. Madrid, Blume,
1976.

MEeDRANO, L.: Células, Virus y cdncer.

MorrIsON, J. H.: Orgdnilos funcionales. Madrid,
Alhambra, 1972, (Ed. puesta al dia).

NOVIKOFF-HOLTZMANN: Estructira y dindmica celu-
lar. México, Interamericana, 1972.

PILET, P. E.: La célula (estructura y funciones).
Barcelona, Toray-Masson, 1971.

ROBERTIS, NOWINSKI y SAEZ: Biologia celular. Bue-
nos Aires, El Ateneo, 1946, puesto al dia en la
ed. de 1975.

Varios, selecciones de SCIENTIFIQUE AMERICAN: La
base molecular de la vida. Madrid, Blume, 197].

Varios, selecciones de SCIENTIFIQUE AMERICAN: La
célula viva. Madrid, Blume, 1970.

THUILLER, MONOD, JACOB. etc, Selecciones de LA RE-
CHERCHE: Introduccion a la Biologia molecular.
Madrid, Blume, 1976.

Yon, J.: Structure et dynamique comformationelle-
des proteins. Paris, Hermann, 1969.
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1.3. Zoologia, Fisiologia, Histologia y Embriologia
animal.

BaLiNsky: Introduccion a la embriologia. Barce-
lona, Omega, 1971.

BOUE-CHANTON: Zoologie. 4 tomos. Paris, Doin.
1971.

D’ANCONA: Zoologia. 2 tomos.

BRADLEY, T.: Fisiologiu animal. Barcelona, Omega,
1969.

GANTER, P. y SoLLks, G.: Histochimie normal et
pathologigue. 2 tomos. Paris, Gauthier-Villars,
1969 y 1970.

GRASSE, P. P.: Zoologia.

Tomo 1: GRASSE-POISSON-TUZET: [nvertebra-
dos.

Tomo 1I: DEVILLERS-CLAIRANBAULT: Anatomia
comparada de vertebrados.

Tomo T11: GRASSE: Vertebrados, sistemdtica y
biologia. Barcelona, Toray-Masson, 1976.

Hawm, A., W.: Tratado de Histologia. México. Inte-
ramericana, 1970.

HouiLron, Ch.: Embriologia. Barcelona, Omega,
1972.

HouiLLoN, Ch.: Sexualidad. Barcelona. Omega.
1972.

Lozano, F.: Biologia marina, pesca y aprovecha-
miento de los seres marinos. Madrid, Rugenio
Salazar, 1959.

MARTOJA, R. y MARTOJA-PEERSON, M.: Técnicas de
Histologia animal. Barcelona, Toray-Masson,
1965.

MEGLITSCH, P. A.: Zoologie d’invertebres.

Tomo [: Protozoos y metazoos primitivos.
Tomo II: Artrépodos.

Tomo III: Deuterostomos.

Paris, Doin, 1974. Préxima aparicion en espanol.

MONTAGNA:  Anatomia comparada. Barcelona,
Omega, 1972.

Perez IN1GO, C.: Parasitologia. Madrid, Blume,
1976.

POIRER y RIBADEAUDUMAS: Manual de Histologia.
Barcelona, Toray-Masson, 1976.

POIRER, CHEVREAU: Cuadernos de Histologia hi-
mana. 9 cuadernillos, Madrid, Marban, 1972.
ROMER-BEAMONT: Biologie animal. (2 tomos de In-
vertebres y | tomo de Vertebres comparada.)

Paris, Dunod Universite, 1972.

Ross, H. M.: Introduccion a la entomologiu. Barce-
lona, Omega, 1974, 3.% ed.

STORER, T. 1.1 Zoologia general. Omega, Barce-
lona, 1973. (Ed. puesta al dia).

1.4. Botanica, Fisiologia e Histologia vegetal

BONNER, J. y GALSTON, A. W.: Principios de fisio-
logia vegetal. Madrid, Aguilar, 1973.

BONNIER.

CAMEFORT, H. ¢t BOVE, H.: Reproduction et biologie
des principaux groupes vegetaiy. Les cormop-
hytes au archegoniates. Paris, Doin, 1969.

CorDOBA, C. V.: Fisiologia vegetal. Madrid,
Blume, 1976.

DEVLIN, R. M.: Fisiologia vegetal. Barcelona,
Omega, [975.

GAISTON, A. W.: Cémo viven las plantas. México,
UTEHA, 1967.
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MAZLIACK: Fisiologia vegetal. Barcelona. Omega,
1976.

PoLuNIN, O.: Guia de campo de las floress de En-
rgpa. Barcelona, Omega, 1974,

RAVEN-CURTIS: Biologia vegetal. Barcelona,
Omega, 1974,

ScAGEL, R. F. y otros: El reino vegetal. Barcelona,
Omega, 1973.

STRASBURGER: Tratado de Botdnica. Barcelona.,
Marin, 1970,

STREER, H. E.: Metabolismo de las plantas. Ma-
drid, Alhambra, (Exedra), 1969,

WHITTINGHAM, C. P.: Mecanismo de la fotosintesis.
Madrid, Blume, 1976.

L.5. Genética y Evoluciéon

KNIPPERS, R.: Genética molecular. Barcelona,
Omega, 1973.

LACADENA, J. R.: Gendética. Madrid, Agesa, 1973,

Le Roy. H. L.: Abe de la genética de poblaciones.
Zaragoza, Acribia, 1970.

METTLER, L. F. y GreGG, T. G.: Genética de po-
blaciones y evolucion. México, UTEHA, 1972,

OWEN, S. R. B. y EpGar: Genética general. Barce-
lona, Omega, 1965,

PETIT-PREVOST: Genética y evolucion. Barcelona,
Omega, 1972.

SmitH, J. M. Teoria de la evolucién. Madrid,
Istmo, 1970.

Stasrieza, W. D.: Genética. México, Mc. Graw-
Hill, 1971.

STENT, G. S.: Genética molecular. Barcelona,
Omega, 1973.

STRICKBERGER, M. W.: Genética. Barcelona,
Omega, 1968.

WATSON, I. D.: Biologia molecular del gen. Mé-
xico, Fondo educativo lberamericano. 1970-
1974,

I.6. Metabolismo: Bioquimica y Biofisica

BERNHARDT: Estructura v funcion de las enzimas.
Madrid, Blume, 1976.

CHAPEVILLE y HAENNI: Biosintesis de las Proteinas.
Barcelona, Omega. 1974,

COHEN: El metabolismo celular y su regulacion.
Barcelona, Omega, 1973.

CROMER, A.: Fisica para la ciencia de la vida. Bar-
celona, Reverte, 1972.

GROS Y GRUMBERG-MANAGO: Biosintesis de los dci-
dos nucléicos. Barcelona, Omega, 1974,

KARLSON, P.: Manual de Bioguimica. Barcelona,
Marin, 1962.

KORNBER, A.: Sintesis del ADN. Madrid, Blume,
1976.

KRrUR, J.: Bioguimica. Barcelona, Omega, 1973.

LASKOWSKI y POHLIT: Biofisica. Barcelona, Omega,
1976.

LEHNINGER, A. L.: Bioguimica: Las bases molecu-
lares de la estructura 'y funcion celular. Barce-
lona, Omega, 1972. (Nueva ed. modificada en
inglés, 1976).

MAaHLER, H. R. y CorpEes, E. H.: Quimica bioli-
gica. Barcelona, Omega, 1971,

MorRis, G.: Quimica Fisica para bidlogos. Barce-
lona, Reverté, 1972.

STRYER, L.: Bioguimica. Barcclona, Reverté, 1976.

YON, J.: Structure et dynamique comformationelle
des proteines. Paris, Hermann, 1969,

1.7. Microbiologia

Brock, T. P.: Biologia de los microorganismos.
Barcelona. Omega, 1973.

MEYNELL-MEYNELL:  Bacteriologia experimental.
Barcelona, Omega, 1972,

PELCzZAR, M. J. y REID, R. D.:Microbiologia. Ma-
drid, Castilla, 1966.

PRIMROSE: Introdiccion a la virologia moderna.
Madrid, Blume, 1976.

SCHLEGEL, H. G.: Microbiologia general. Barce-
lona, Omega, 1972.

SEELEY, H. W,y VAN DE MARK. P. J.: Microbios en
accion. (Manual de laboratorio para microbidlo-
gos). Madrid, Blume, 1973.

SIMON, P. y MEUNIER. R.: Microbiologie industrielle
et genie Biochimique, Paris, Masson et cie..
1970.

WILKINSON, J. F.: Introduccion a la microbiologia.
Madrid, Blume, 1976.

1.8. Ecologia.

BURGES vy Raw: Biologiu del suelo. Barcelona,
Omega, 1972,

CLARKE, P. L.: Elementos de ecologia. Barcelona.
Omega, 1965.

Dajoz. R.: Tratado de ecologia. Mundiprensa.
1974.

Dors. J.: Antes que la naturaleza nuera. Barce-
lona. Omega, 1972.

EHRLICH-EHRLICH: Poblacion, recursos y medio
ambiente. Barcelona, Omega, 1973,

MARGALEFF, R.: Ecologia. Barcelona, Omega, 1974.

ObpuM: Ecologia. Barcelona, CECSA, 1965.

CHuM: Ecologie. Paris, Doin, 1976.

Varios, SCIENTIFIQUE AMERICAN, selecciones. Qui-
mica y ecosfera. Madrid, Blume, 1975.

Varios, SCINTIFIQUE AMERICAN, selecciones. El
hombre y la ecosfera. Madrid, Blume, 1975.
Priteies, J. G.: Fisiologia  ccolégica. Madrid,

Blume, 1976.
DucHAUFOUR: Manual de edafologia. Barcelona,
Toray-Masson, 1970.

II. BREVE SELECCION BIBLIOGRA-
FICA PARA GEOLOGIA

2.1. Textos de caracter general.

BELLAIR, P. y POMEROL, Ch.: Tratado de Geologia.
Barcelona, Vicens-Vives, 1968.

BRINKMANH, R.: Geologia general. Barcelona, La-
bor, 1964.

FosTER. R. J.: Geologiu. Barcelona, Labor, 1973.

GOGUEL. J).: Encyclopedie de la pleiade, Geologie, 2
vols. Paris, Gallimard, 1973.

GoRrsHKOV, G. y YakusHova: Geologia general.
Mosci, MIR, 1970.

HoLMmES: Geologia fisica. Barcelona, Omega, 1965,

Lanee, F. H.: Geologia prdctica (geologia de
campo). Barcelona, Omega, 1965.

LoTzE, F.: Geologia. México, UTEHA. 1961.

MELENDEZ, B. y FUSTER, J. M.: Geologia. Madrid,
Paraninfo, 1973, (ed. ampliada y corregida).
Reap, H. Ho y WATSON. J.: Introduccion o la geo-
logia. Madrid, Alhambra. 1970.

ROGERS y ADAMS: Fundamentos de Geologia. Bar-
celona, Omega, 1969.

SMITH, P. .0 Temas de geofisica. Barcelona, Re-
verté, 1971.

2.2. Mineralogia y Cristalografia

DoNaLD Bross., F.: Introduccion a los mérodos de
la cristalografia  optica. Barcelona, Omega,
1972.

ERNST, W. G.: Los materiales de la tierra. Barce-
lona, Omega, 1974,

HEINRICH, W. Ch.: Petrologia Microscépica. Barce-
lona, Omega, 1964.

Huresut, C. S.: Manual de Mineralogia de DANA.
Barcelona, Reverté, 1974.

KERR: Mineralogia optica. Madrid, Castillo, 1965.

KLOCKMANN, F. y RAMDOHR, P.: Tratado de Mine-
ralogia. Barcelona, Gustavo Gili, 1961,

PETTUOHN, F. J.: Rocas sedimentarias. Buenos Al-
res, EUDBA, 1963. Ultima ed. 1970.

TurRNER, F. J. y VERHOOGEN: Petrologia ignea 'y
metamorfica. Barcelona, Omega, 1963.

WADEMATTOX: Elementos de Cristalografia y Mine-
ralografia. Barcelona, Omega, 1966.

2.3. Geologia estructural y Tectonica.

Brroussov, V. V. Problemas bdsicos de geotecto-
nica. Barcelona, Omega, 1972.

Broom, A. L.: La superficie de la tierra. Barcelona,
Omega, 1973.

CLARK, S. P.: La estructura de la tierra. Barcelona,
Omega, 1975.

Di Sirrer. L. U.: Geologia estructural. Barcelona,
Omega, 1966.

Goovoy, R. M. y WaIKER, J. C.: Las Atmdésferas.
Barcelona, Omega, 1974,

HALLAM, A De la deriva de continentes a la Tec-
tonica de placas. Barcelona, Labor, 1976.

MATTAUER: Las deformaciones de los materiales de
la corteza terrestre.

Merz, K.: Geologia Tecténica. Barcelona, Omega,
1967.

TAzZIcFE, H.: Los volcanes y la deriva de los conti-
nentes. Barcelona, Labor, 1974,

TrRICART, T.: La epidermis de la tierra. Barcelona,
Labor, 1969.

2.4. Geologia Aplicada.

CaMBEIFORT, H.: Reconocimiento de los suelos y
cimentaciones especiales. Barcelona, Omega,
1970.

Castany, C.: Tratado prdctico de las aguas subte-
rrdneas. Barcelona, Omega, 1972,

CasTANY, G.: Prospeccion y explotacion de las
aguas subterrdaneas. Barcelona, Omega, 1973.
COSTET y SANCLERAT: Curso prdctico de mecdnica

de suelos. Barcelona, Omega, 1974,

CooLMy, D. y PAGE, J. P.: Las reservas del océano.
Madrid, Guadarrama, 1976.

Custoplo, E. y LraMas, M. R.: Hidrologia sitbte-
rranea. (2 vols.) Barcelona, Omega, 1974,
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DucHAUFOUR, P.: Manual de Edafologia. Barce-
lona, Toray-Masson, 1971,

Gross, M. G.: Oceanografia. Barcelona, Labor,
1971,

LANDES, K. K.: Geologia del petréleo. Barcelona,
Omega, 1965.

SKINNER ¥y TUREKIAN: El ombre y el océano. Bar-
celona, Omega, 1974.

SKINNER. B. J.: Los recursos de la tierra. Barce-
lona, Omega, 1973.

SCHEIDEGGER, A. E.: Principios de Geodindmica.
Barcelona, Omega, 1966.

TUREKIAN, K. K.: Los océanos. Barcelona, Omega.
1974.

VIDAL, V.: Explotacion de minas. (3 vols.) Barce-
lona, Omega, 1972.

— . Varios. SCIENTIFIC AMERICAN. Selecciones:
Oceanografia. Madrid, Elume, 1974,

2.5. Geologia Historica. Estratigrafia.

BRINKMANN, R.: Geologia Histdrica. Barcelona.
Labor, 1964.

DUNBAR y RODCERS: Principles of stratigraphy.

DunBar, C.: Geologia Historica. México, CECSA,
1970.

EicHER, D. L..: El tiempo geologico. Barcelona,
Omega. 1974.

KRUMBEIN y SLOSS: Estratigrafia y sedimentacion.
México, UTEHA, [969.

LAPORTE, L. F.: Los ambientes antiguos. Barce-
lona. Omega, [974.

Mc ALESTER. A. L.: La historia de la vida. Barce-
lona, Omega, 1974.

MELENDEZ., B.: Paleontologia. Madrid, Paraninfo.
1971.

RUTTEN, M. C.: Aspectos geoldgicos del origen de
la vida sobre la tierra. Madrid, Alhambra, 1968.

STOKES: Historia de la tierra. Madrid, Aguilar,
1969.

SWINNERTON, H. H.: Elementos de Paleontologia.
Barcelona, Omega, 1970.

WoODFORD, A. O.: Geologia Histérica. Barcelona,
Omega, 1972,

III. OBRAS DIDACTICAS

3.1. Obras comunes a la Biologia y la Geologia.

BLouGH, H. y otros: La enseianza elemental de las
ciencias. Madrid, Magisterio Espanol, 1966.
FESQUET, J.: Enseianza de las ciencias. Buenos

Aires, Kapelusz, 1971.

LANDETE AGUILAR, A.: Diddctica de las Ciencias
Naturales. Salamanca: Anava, 1971.

SHECKLES, M.: Como ensenar las ciencias al esco-
lar. Buenos Aires, Paidos, 1964,

TaToN, R.: Causalidad accidentalidad de los des-
cubrimientos cientificos. Barcelona, Labor,
1975.

UNEsco: Manual de la UNESCO para la ensenanza
de las ciencias. Buenos Aires, Ed. Sudameri-
cana, 1966.

URIEL, C.: Ensenanza de las ciencias en el grado
medio. (dos vols.) Publicaciones de la Dir. Gral.
de E. M., Madrid, 1962, 1964,

50

. varios. Proyecto MT-62: Hacia la Natura-
leza. Madrid, Alhambra 1975,

4
3.2. “Obras especificas para Biojogia.

B. S. C. S.: El hombre y su ambiente. Curso pro-
gramado por la BSCS en tres series: verde, azul,
y amarilla; segin tres puntos de vista ecoldgico,
evolutivo y bioquimico. Bogotd. Norma, 1970,

B. S. C. S.: Biologia: Unidad, diversidad y conti-
miidad de los seres vivos. México, CECSA,
1970.

B. S. C. S.: Biologia: Modelos y procesos. México.
Trillas, 1974.

Huxi ey, J.: La evolucion. Buenos Aires, Losada,
1965.

NUFFILLD, Programa. Curso de Biologia formado
por las siguientes unidades:

[. Introduccion a los seres vivos: Texto y guia
del profesor.

Il. La vida y los procesos vitales: Texto y guia

del profesor.

L. El mantenimiento de la vida: Texto y guia del

profesor.

IV. Los seres vivos en accion: Texto y guia del

profesor.

V. La perpetuacion de la vida: Texto y guia del

profesor.

V. Ademais, pequenos tomos con claves sencillas
de clasificacion. Barcelona, Omega. 1972.
Ocpi: Biologie moderne et son role dans I'educa-

tion. Paris, OCDE, [960.

OPARIN. A. L. Origen de la vida sobre la ticrra.
Madrid, Tecnos. 1973,

THE OPEN UNIVERSITY: Curso bdsico de ciencias,
Biologia. Nueve unidades publicadas en cinco
tomitos. México, Mc. Graw Hill, 1971.

Pascor, H.: Biology secondary certificate series.
London, Nelson, 1971.

RILEY. J.: Introduccion a la Biologia. Madrid.
Altanza, 1970.

UBALDE, J.: Una serie de librillos con titulos como:

Animales inofensivos con mala fama.
Acudpolis o la vida en el estanque.
La vida en la cueva, etc.

Barcelona, Fonsanella, 1972, 1973,

VALLIN, J.: Biologia, Zoologiu, y Botdnica. (Dos
vols.) Barcelona, UTEHA. 1962.

ViLLENEVE, F. y DisiriE, Ch.: Zoologia. (dos to-
mos) Barcelona, Montaner y Simoén, 1965. (1970
ultima edicion).

3.3. Obras especificas de Geologia

BELLAIR, P. y POMEROL, Ch.: Tratado de Geologiu.
Barcelona, Vicens-Vives, 1968.

THE OPEN UNIVERSITY: Curso bdsico de ciencias,
Geologia. Seis unidades publicadas en tres to-
mos. México, Mc. Graw Hill, 1971,

RUDEL, A.: Geologia. Barcelona, UTEHA, 1966.

B. S. C. S.: Investiguemos la tierra. (Dos vols.)
México, Norma, 1974,

JESUS MARIA BARCENA RODRIGUEZ
Catedritico de Ciencias Naturales del INB «Pérez de
Ayiala»

Ventanielles. Oviedo

RECENSIONES

FERRER y GUARDIA, F.: La Escuela Moderna. Editorial ZYX. Madrid 1976. 216

paginas.

Existe, actualmente, en nuestro pais, un deseo,
por parte de numerosos profesionales de la edu-
cacion, de conocer aquellas experiencias y per-
sonalidades de nuestra reciente historia pedagé-
gica que han estado ausentes en los ultimos cua-
renta anos de los programas y planes de estudio.
Nombres, como los de Luzuriaga, Giner de los
Rios, Cossio, Baliesteros, M. Domingo, H. Al-
mendros, etc., fueron desconocidos para las ge-
neraciones que asistieron a las escuelas norma-
les en las tres ultimas décadas. Conocer y difun-
dir las ideas de estos hombres me parece una
tarea importante, ya que muchas de ellas estan
vigentes en el momento actual, caracterizado por
apasionadas polémicas, en lo referido al ambito
educativo.

Con motivo de cumplirse el 75 aniversario de
la fundacion de la Escuela Moderna se estan
difundiendo las ideas, profundamente innovadas
de F. Ferrer y Guardia, pedagogo de filiacién
anarquista que murié fusilado en el ano 1909,
acusado de ser el principal responsable de los
hechos de la Semana Tragica de Barcelona (acu-
sacion que no fue suficientemente probada).

El punto de partida de la teoria y praxis de
Ferrer, es la critica que, por un lado, dirige con-
tra los politicos republicanos a los que acusa de
desligarse de la formacién de un nuevo tipo de
hombre, capaz de transformar profundamente a
la sociedad. Acusa, por otra parte, a la familiay a
la escuela de deformar y de degenerar a los indi-
viduos: «la escuela es algo peor que el error, es
la mentira sacramental impuesta por los que
dogmantizan en nombre de una supuesta revela-
cion divina». De aqui deduce la necesidad de
afrontar el planteamiento de una educacion que
realice una modificaciéon profunda de las perso-
nas.

Con la aportacién econémica de su amiga
francesa catélica, la seforita Meunié, pone en
marcha su obra preferida: «La Escuela Mo-
derna». La misién de esta escuela —se dice en el
programa fundacional— es hacer que los nifios y
ninas que se le confien, lleguen a ser personas
veridicas, justas y libres de todo prejuicio.

La coeducacion tenia, para Ferrer, una impor-
tancia capitalisima. Constituia una circunstancia
indispensable para la ensefianza racionalista. El
proposito de la ensefanza mixta es que los nifios
de ambos sexos tuvieran idéntica educacién
para que la humanidad masculina y femenina se
compenentren desde la infancia.

Si la escuela es coeducativa de los dos sexos,
también debe ser coeducativa para las distintas

clases sociales. La Escuela Moderna esta abierta
a todos los nifos, cualesquiera fuera su origen,
puesto que su fin no era anticipar amores ni
odios, ni adhesiones, ni rebeldias, sino preparar-
los para ser hombres.

Hay una oposicion, por parte de la pedagogia
Ferreriana, a la educacion estatal. Al Estado de
aquella época se le considera como un aparato e
instrumento al servicio de las clases dominantes,
en consecuencia la educacion no debe estar en
manos de aquél, sino en las de los que tienen
interés en cambiar el modo de vivir; que son los
trabajadores, en primer lugar, y luego los intelec-
tuales.

El maestro es un elemento fundamental en el
proceso educativo. Su actuacién puede ser ne-
fasta cuando es un burdcrata y forma parte de la
junta caciquil del pueblo en unién del cura, el
médico, el boticario y el usurero. El centralismoy
el uniformismo es otro de los elementos alinean-
tes del nifo. ¢ Por qué —se pregunta nuestro au-
tor— a las nueve de la manana sabe el ministro de
instruccion publica que todos los ninos leen, es-
criben o calculan? ;Es que tienen todos los ni-
nos y también los profesores el mismo deseo a la
misma hora?

Los principios de la Escuela Moderna se opo-
nen a los premios, castigos y examenes: «Estos
actos, los examenes, que se visten de solemni-
dades ridiculas, parecen ser instituidos sola-
mente para satisfacer el amor propio enfermizo
de los padres, la supina vanidad y el interés
egoista de muchos maestros y para sendas tortu-
ras a los nifos antes del examen, y, después, las
consiguientes enfermedades mas o menos pre-
maturas. Otro tanto ocurre con la ensefanza re-
ligiosa tradicional: «La ensefnanza religiosa que
ha de desterrarse, porque la ciencia ha demos-
trado que la creacion es una leyenda y que los
dioses son mitos, y por consiguiente se abusa de
la ignorancia de los padres y de la credulidad de
los nifios, perpetuando la creencia en un ser so-
brenatural, creador del mundo y al que puede
acudirse con ruegos y plegarias para alcanzar
toda clase de favores».

Como contribucion del centro a la promocion
cultural de los ciudadanos, se organizaron con-
ferencias y charlas dominicales que tuvieron una
gran acogida popular.

La Escuela Moderna fue cerrada a los cinco
anos de su fundacion, a causa de las campanas
desatadas contra ella por parte de los sectores
catolicos conservadores. Ferrer fue encarcelado
y en una carta escrita desde su celda de 1 de
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mayo de 1907 describe con magistral estilo el
espiritu de la institucidon de la que él fue el ma-
nantial ideoloégico.

«La Escuela Moderna pretende cambiar cuan-
tos prejuicios dificultan la emancipacién total del
individuo y para ello adopta el racionalismo hu-
manitario, que consiste en vincular a la infancia
el afan de conocer et origen de todas las injusti-
cias sociales, para que, con su reconocimiento,
pueda luego combatirlas y oponerse a ellas.»

GIMENO SACRISTAN, J.: Una escuela
rres, Valencia, 1976.

La escuela, el sistema educativo en general, es
el campo donde confluyen las discusiones mas
encontradas y las mas diversas opiniones. Y, de
entre estas opiniones, es facil senalar una nota
constante de critica y de rechazo. Mientras la
mayoria de las cosas han cambiado sobre la su-
perficie de la tierra, mientras todo ha sido some-
tido a revisiones drasticas y a nuevos plantea-
mientos, los sistemas educativos permanecen,
en muchos aspectos, intocados e inalterables.
Moncada escribia no ha mucho que si cualquier
viejo profesor de la Edad Media despertase a
nuestra forma de vida, sufriria un pasmo abso-
luto ante el espectaculo de nuestras ciudades,
industrias, vehiculos y satélites artificiales. Pero
este sobresalto desapareceria al ingresar en una
de nuestras escuelas o universidades. Aqui todo
permanece lo mismo. Profesores, alumnos, lec-
ciones, contenidos y materias, con algun que
otro remiendo pedagdgico, estan inmovilizados
en el pasado.

No es tarea dificil descubrir los fallos de la
escuela tradicional. Gimeno Sacristan, siguiendo
pautas de uso frecuente, describe algunos erro-
res de peso y los desajustes de mayor repercu-
sion social.

Uno de los primeros desequilibrios se produce
entre el conjunto de promesa, latentes o explici-
tas, y los resultados practicos de las expectativas
fomentadas. La educacidén y la escolaridad, se
dice, es el camino para lograr una verdadera
promocion social y econdmica. Sin duda, la ad-
quisicion de saberes y conocimientos permite al
individuo instalarse en el mundo de la cultura y
en la realidad que nos envuelve con dignidad y
eficacia. «La educacién es una forma de poder».
Pero, muchas de las esperanzas directamente
alentadas y promovidas, iran siendo irremedia-
blemente destruidas. No sélo ocurre que titula-
dos medios obtienen mayores rendimientos que
los titulados superiores, sino que muchos de és-
tos nunca conseguiran ejercer la funcién especi-
fica para la que fueron preparados. «Hoy ya no
se corresponde el nivel educativo y el nivel de
empleo, por estar éste saturado dentro de cada
rama de produccién» (p. 19). Incluso hay una
tremenda desigualdad. Los sistemas productivos
tienen una movilidad que no concuerda con el
estatismo escolar. Las empresas se quejan cons-
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Podriamos sefialar a modo de conclusion que
produce asombro comprobar que todos los pro-
blemas que Ferrer se plantea, tales como el lai-
cismqy los premios y castigos, el papel de la
escuela dentro de la sociedad, la Religién, el
Estado y la educacion, etc., estan presentes en la
teoeria y praxis con que cotidianamente se en-
frentan los educadores en la escuela de hoy.

SILVINO LANTERO VALLINA

para nuestro tiempo, Ed. Fernando To-

tantemente de la falta de preparacién en las dife-
rentes areas de especializacién. Ellas mismas
organizan, en sistemas paralelos, instrumentos
de adecuacion a sus propias necesidades. Y el
proceso educativo funciona cada vez mas ale-
jado de la realidad presente en que esta insta-
lado.

Por otra parte, desde el interior mismo de la
escolarizacion, se generan una serie de «produc-
tos inacabados», de fracasos, de restos, que se
vierten a la sociedad como material de desecho
cultural. Las estadisticas, en este sentido, son
decisivas. De cada cien alumnos que en 1951
ingresaron en la Ensefianza Primaria, s6lo tres
terminaban los estudios en el ano 1967 (p. 29).
La gravedad de estos hechos radica no tanto en
el simple relato estadistico cuanto en las causas
que los provocaron. Porque los indices no son el
resultado de abandonos inevitables, de otras po-
sibilidades ensayadas de realizacién, sino, en
gran medida, de un hundimiento total del indivi-
duo urdido por las dificultades artificialmente
acumuladas de la ensefianza.

En cuanto a los contenidos de las distintas
materias, los problemas son, si cabe, mas agu-
dos. Podemos limitarnos a sefialar una cuestion
de base: La concepcion latente de la ciencia. El
saber en general se presenta como algo abso-
luto, auténomo, independiente, terminado en si
mismo, producido por los grandes cientificos de
todos los tiempos y acumulado en los libros de
forma imperecedera y ajena a toda critica. Ense-
far significa, desde esta perspectiva, aceptar,
someterse a los conocimientos dados, asimilar-
los sin otra participacion personal que el puro
esfuerzo de repetirlos. El contraste de teorias, de
métodos, hipdtesis y sistemas, que requieren la
constante toma de posicion personal y la inter-
vencién en el proceso creador de la ciencia, ha
sido rechazada como imposible de realizar por lo
apretado de los programas, sobrecargados de
contenidos pretéritos. Todo parece encaminado
a promover la incapacidad de pensar por si
mismo (p. 51).

Algunas alternativas presentadas a estas y
otras cuestiones han producido no pocas confu-
siones. La hipotesis de la desescolarizacion de
lllich, Forcade, Cirigliano, Goodman, etc., la es-
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cuela permisiva de Rogers, la no directividad...,
han olvidado un fenomeno importante: «En un
mundo de ciencia y técnica complicadisimas, es
necesario un distanciamiento intelectual de las
mismas para su misma comprension y asimila-
cion. Lo que no tiene que implicar necesaria-
mente una pérdida de contacto. Es necesario
una guia para introducirse en él, una guia que
simplifique, ordene y despierte perspectivas en
lo que muestra, y cubra en la medida de sus
posibilidades la necesidad de mostrar el amplio
espectro cultural» (p. 92). Abandonar la cultura y
la ciencia a la pura actividad espontanea es per-
derlas definitivamente. Y sin ciencia la humani-
dad actual no podria sobrevivir.

La obra de Gimeno Sacristan significa un ana-
lisis sincero, apasionante, de los problemas que
plantea la Institucién escolar. Representa un
gran esfuerzo de comprensién y un camino

ADLER, ALFRED: EI nino dificil, trad.
Calpe, Col. Austral, Madrid, 1975.

En la ultima pagina de este libro hay unas
frases de alerta, frases exhortativas y de reco-
mendacién: «El que se supera ganal Por eso
debemos tratar de dar a los nifos el «material»
qgue les permita superarse. Debemos darles valor:
éste es el mas importante factor de la educacion.
Lo mas peligroso es el hecho de que un chico
pierda la esperanza. Hay muchas situaciones di-
ficiles en la vida de un nino, pero nunca debe
perder la esperanza» (p. 220).

Esto puede ser, desde algunas ideologias, mal
interpretado. Pocas cosas hay que no puedan
serlo. Incluso esas mismas ideologias, desde
otros supuestos, seran torcidas y mal compren-
didas. Pero, frente a todas las destrucciones cri-
ticas, hay algo que no debe ser eliminado, algo
que debe mantenerse vivo, plenamente vigente.
Es la esperanza. Es la necesidad y el derecho ala
esperanza. Sin esperanza el hombre muere por
asfixia psiquica. Porque la esperanza es el futuro
abierto, es el horizonte despejado, es la fertilidad
de la vida.

Para que la esperanza se mantenga, sin em-
bargo, se requieren ciertas condiciones. Adler
sefala, como especialmente significativas, la
cooperacion con la comunidad y el sentimiento
social. La falta de interés por los otros es el
campo en el que crecen las deformaciones vy
patologias (p. 21), es el campo del exterminio y la
destruccion (p. 23).

La madre es el factor mas importante. Ella
permite, facilita o dificulta la aparicion del ver-
dadero sentimiento social. Los errores cometi-
dos en |los primeros anos de la vida determinan
gran parte de las consecuencias posteriores.
Cuando la madre carece de este sentimiento so-
cial es imposible que lo desarrolle en el nifio.

Pero existen otros factores. Adler menciona,
en primer lugar, el problema de los nifos enfer-

abierto en la busqueda de soluciones. No cae en
el fatalismo ni en el dogmatismo arbitrario. Y
apunta salidas que se mueven en la Unica direc-
cion hacia la que podemos desplazarnos, en el
logro de unas cualidades humanas que permitan
la plenitud de todos los hombres, de todas las
personas.

«La pedagogia deberia proponerse, como di-
rectiva que es, la creacion de un ambiente que
consiga formar ciudadanos libres y responsables
capaces de rendir eficazmente en su sociedad,
de intervenir en ella como hombres y no como
ovejas pasivas; capaces de expresarse y comuni-
carse con los demas, capaces de asimilar la ex-
periencia acumulada por las generaciones preté-
ritas, contribuyendo a formar un mundo en el
gue el hombre pueda realizarse mejor» (p. 139).

T.R.N.

esp. de G. Solana Alonso, Ed. Espasa-

mizos. Para estos ninos el mundo es un lugar de
penalidades. Carecen de la alegria de vivir. Ocu-
pados en sacar a flote sus pequefios organismos
deteriorados llegan a perder todo interés por los
demas. Aparecen rasgos egoistas que bloquean
la expresion y el desarrollo de sentimientos so-
ciales.

En segundo lugar nos encontramos con los
ninos mimados. En su concepciéon de la vida
existe un principio basico: ser ayudados por los
demas, Aspiran siempre a un éxito inmediato.
Fracasan cuando tienen que realizar algun es-
fuerzo. Les resulta imposible participar y colabo-
rar con los otros. Y hay muchos ninos mimados.
Adler llega a afirmar: «los ninos mimados consti-
tuyen un amplio sector de la poblacion, No creo
exagerar si digo que del 50 al 60 por 100 de
todos los nifios han sido acostumbrados a de-
pender de otras personas. Esta falta de indepen-
dencia se manifiesta a lo largo de su vida; todo
es dificil para ellos; no confian en su propia ca-
pacidad» (p. 24-25).

En tercer lugar menciona Adler a los nifos
odiados, los ilegitimos, los indeseados, los huér-
fanos, los feos. Son los que sufren un rechazo
constante, son los expulsados. No pueden parti-
cipar en la vida. Trataran de destruirla o de huir.
De aqui nacen los fugitivos y criminales.

Lo decisivo para el desenvolvimiento arménico
del individuo es el «estilo de vida», que se confi-
gura desde edad muy temprana. Todas las expe-
riencias posteriores seran integradas a través de
la organizacion adquirida en los primeros afios.
Porque no es la naturaleza de nuestras faculta-
des la que explica la diversidad del comporta-
miento sino el distinto uso que de ellas podemos
hacer. «La vida del alma humana no es un «ser»
sino un «llegar a ser». Y en este proyectarse se
producen las distintas posibilidades practicas de
desarrollo.
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El trabajo de Adler, partiendo de estos supues-
tos, es el analisis de una serie de casos particula-
res. La técnica aplicada consiste en ir descu-
briendo, mediante el andalisis de los actos con-
cretos, el hilo oculto que, a partir del «estilo»
inicial, los enlaza y explica.

El mejor comentario critico que podemos ofre-
cer esta facilitado en las palabras con que el
mismo Adler termina su obra: «La practica sera

e e e e e N B —

nuestra verdadera tarea. Ninguna educacion se
desarrolla en el vacio, Ustedes tendran que lu-
char con las dificultades que se derivan de las
diferentes interpretaciones de la investigacion
cientifica. Aceptamos las comparaciones, Somos
tolerantes. Deben estudiar otras teorias y otros
puntos de vista. Comparenlas cuidadosamente y
no crean ciegamente a ninguna «autoridad». jNi
siquiera a la mial» (p. 220). TR N

Revista de Bachillerato.—Direccion General de Ensefianzas Medias. Ao |. Num.

1. Enero-marzo, 1977.

La anunciada Revista de Bachillerato ha lle-
gado a los Centros de Ensefanza Media durante
los pasados meses de las vacaciones estivales,
Es el primer nimero de una publicacion que sal-
dra con una periodicidad trimestral y que esta
editada por el Servicio de Publicaciones del
M.E.C.

El Consejo de Direccion lo forman don Manuel
Arroyo Quifiones, como Presidente, y ocho Voca-
les mas, todos ellos prestigiosas figuras de la
ensefanza. Figura como Director de la Revista,
José Luis Pérez Iriarte, y como Secretario de
Redaccion, Matilde Sagaro Faci.

El amplio contenido de este nimero se distri-
buye a través de méas de 110 paginas en varias
secciones, tales como ESTUDIOS, EXPERIEN-
CIAS, DEBATE, CONGRESOS, INFORME, etc.

En la «Presentacion» el entonces Director Ge-
neral de Ensefianzas Medias expone los objeti-
vos que pretende la Revista, que pueden resu-
mirse de la siguiente manera:

— Actuar como elemento de didlogo y enlace
entre los profesores del pais y contribuir a su
perfeccionamiento profesional.

— Trasladar al campo de las exigencias concre-
tas del Bachillerato los avances y las inquietudes
en el terreno de la investigacion de cada una de
las materias del plan de estudios.

— Divulgar las aportaciones y experiencias de
profesores y Centros.

En suma, una Revista escrita por el profeso-
rado y dirigida al profesorado, donde tienen libre
cabida todas las iniciativas cientificas y profesio-
nales de los colegas.

Al darla a conocer, por medio de AULA
ABIERTA, a nuestros lectores le auguramos éxito
en sus propésitos para bien en general de la
ensenanza.

Consideraciones sobre las psicosis infantiles.—Secretariado Nacional de Edu-
cacion Especial. Comision Episcopal de Ensefanza. Servicio Informativo. N.° 12.
Mayo-junio, 1977. Alfonso Xl, 4. Madrid (14).

La Revista «Servicio Informativo», que trata
sobre los distintos aspectos de la deficiencia
mental e inadaptacién social, dedica su n.° 12,
correspondiente a los meses de mayo-junio del
corriente ano, al tema monografico, «Considera-
ciones sobre las psicosis infantiles».

Dado el interés que puede tener para muchos
de nuestros lectores, especializados en estos
contenidos, queremos ofrecerles un breve resu-
men de sus apartados, que son una serie de
articulos sobre el autismo, publicados en impor-
tantes revistas extranjeras.

1.—«Origenes y evolucion del concepto de psi-
cosis en el nifio», de Roger Mises, publicado en
el libro «Psychoses de I'enfant», de la Coleccion
«Confrontations psychiatriques», n,° 31,969. Es
la historia de las diversas corrientes, a veces di-
vergentes, sobre la interpretacion de la psicosis
infantil.
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2.~«Comentarios sobre el autismo infantil,
1943-1969», de Cyrille Koupernik y Ledn Eisen-
berg, se ha extraido del mismo libro y coleccién
anteriores. Consideran al autismo como una
«protopsicosis», con una base probablemente
bioldgica, pero sin reduccion segura a una lesion
cerebral,

3.—«Contribucion a una teoria del autismo in-
fantil», de Michael Fordham, sacado de la publi-
cacion «La psychiatrie de I'enfant». El autor ex-
pone su teoria, derivada de las formulaciones de
Jung. Considera al autismo como el primer nu-
cleo de la infancia, cuya persistencia, dice, pro-
voca el autismo idiopatico, estado de trastorno
de la integracion. El autor define sus caracteris-
ticas en el articulo que comentamos.

GUY AVANZINI: «La pedagogia en el siglo XX». Narcea, S. A. de Ediciones.

Madrid, 1977; 399 pags.

Esta obra del Profesor Avanzini, catedratico de
la Universidad de Lyon, hecha en colaboracién
con otros once especialistas y profesores univer-
sitarios franceses de Ciencias de la Educacion,
pretende exponer las mutaciones que la escuela
y las doctrinas relativas a ella han conocido
como consecuencia de las controversias filosofi-
cas y socio-politicas habidas en el curso de estos
ultimos anos.

El libro se halla estructurado en cinco grandes
apartados:

En el primero, «Expansion y decadencia de la
escuela», se hace un analisis histérico sobre la
evolucion y transformaciones de la escuela y de
las teorias relativas al sentido y valor de esta
institucion. Comprende este analisis desde el pe-
riodo de deterioro de la ensefianza clasista
(1918-1935) hasta los movimientos actuales de
desescolarizacion e hiperescolarizacion.

En la segunda parte se analiza el avance de
algunas ciencias de la educacion (biologia, psi-
cologia y sociologia, principalmente) como coau-
toras, junto con la pedagogia, de las transforma-
ciones ocurridas en las instituciones escolares.

En la tercera se analizan algunos modelos de
concepciones de la escuela y de la ensefianza,
elaborados por aquellas disciplinas: concreta-
mente las «corrientes literarias» de la educacion,
encabezadas por Leon Tolstoi; el «trabajo en
grupo» de la Educacion nueva, de Cousinet y de
Freinet; los sistemas del trabajo individualizados
y los de la neo-directividad.

En la parte cuarta, se vaticina el futuro,o por-
venir de la pedagogia escolar como consecuen-
cia de la incidencia de tres factores educativos
en renovacién: la educacion familiar, la expan-
sion de los «mass media» y la educacién perma-
nente.

Finalmente el autor se pregunta si pueden las
Ciencias de la educacién desde su dimensién
«cientifica» con ausencia de una fitosofia educa-
tiva, dar respuesta a los planteamientos esencia-
les de la crisis de la educacién actual.

Obra de sintesis, aporta informaciones de inte-
rés en defensa de la escuela y de su sentido
desde el punto de vista de la educacion intelec-
tual moderna.

R. M.

ROF CARBALLO, J.: La familia, dialogo recuperable. Madrid, Ed. Karpos, 19786,

425 pags.

Bajo este titulo —La familia, dialogo recupera-
ble— se agrupan estudios realizados por diversos
especialistas que, por encargo del Instituto de
Ciencias del Hombre, abordan los principales
temas en relaciéon con la familia, ventana por
donde todo ser humano se asoma a su propia
vida personal y social, Del hecho irreversible que
todo hombre nace, crece, se hace en y con la
familia, y que entra en sociedad a través del sub-
grupo cultural, econdémico e ideoldgico que
forma el entorno familiar, se derivan los tres
grandes temas o apartados, que se abordan en
este volumen: La familia a la luz de la antropolo-
gia, Familia y Sociedad y La familia desde den-
tro.

En el primero de ellos se analizan los principa-
les problemas de esta institucién familiar desde
una perspectiva histérica y cultural, asi como su
estructuracién antropoldgica en el contexto real
de nuestro pais. Se trata igualmente la problemé-
tica en torno a la fundamentacion biolégica de la
familia y las relaciones entre esta institucion y la
educacion en una situacion concreta: un Kibutz
israeli. En la segunda parte los estudios se diri-
gen a clarificar las interrelaciones entre familia y
sociedad analizando, concretamente, problemas
tan vitales y actuales como la toma de concien-
cia del papel de la mujer en la sociedad y su

repercusion en el sistema familiar, el infiujo de
los cambios sociales en la transformacién de la
familia, las relaciones entre los sistemas de pla-
nificacion familiar y la economia, la necesidad de
revisar y reestructurar la situacion juridica de la
familia, la atencion a la infancia marginada, etc.
Por ultimo, en el tercer apartado, se afrontan los
aspectos mas importantes de la estructura y di-
namica de la misma vida familiar, como son la
pareja humana, la autoridad familiar, las relacio-
nes padres e hijos, las relaciones entre la familia
y el nivel mental de sus miembros, las familias
vulnerables y, finalmente, el estudio del profesor
Rof Carballo sobre «la familia, dialogo recupera-
ble» en el que nos ofrece un auténtico camino de
esperanza para atenuar los problemas que con-
dicionan la institucién familiar. Esto justifica que
la obra que comentamos lleve como referencias
el titulo y autor de este ultimo estudio.

La importancia de la tematica, el rigor en el
tratamiento de los estudios, y la autoridad de los
cualificados especialistas que los comentan, ha-
cen de este libro un manual que aconsejamos a
todos los preocupados por la problematica fami-
liar. Este es el &nimo que nos impulsa a efectuar
su recension.

MARIO DE MIGUEL
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NORMATIVA LEGAL

FUNCIONARIOS CIVILES DEL ESTADO

ORDEN de 28 de julio de 1977 por la que se establecen
normas para la aplicacion y desarrollo de la asistencia social
en el Régimen Especial de la Seguridad Social de los Funciona-
rios Civiles del Estado.

(B. 0. E. n.° 180, de 29 de julio 1977)

ORDEN de 28 de julio de 1977 por la que se establecen
normas para la aplicacion y desarrollo de los subsidios por
incapacidad transitoria para el servicio e invalidez provisional
en el Régimen Especial de la Seguridad Social de Funcionarios
Civiles del Estado.

(B. 0. E. n.° 180, de 29 de julio 1977)

INCIE

RESOLUCION del Instituto Nacional de Ciencias de la Educa-
cién (INCIE) por la que se conslituye la Junta de Publicaciones
del Organismo.

(B. 0. E. n.° 172, de 20 de julio, de 1977)

BACHILLERATO

RESOLUCION de la Direccion General de Ensefanza Media
por la que se resuelve aplicar la Orden Ministerial de 26 de
noviembre de 1975 a aquellos alumnos que tengan seis cursos
completos del Plan 1957 del Bachillerato, a falta de las Pruebas
de Grado Superior.

(B. 0. E. n.° 188 de 8 de agosto de 1977)

COLEGIOS DE DOCTORES Y LICENCIADOS.
REAL DECRETO 1.989 /1977, de 23 de julio, sobre Estatutos del

EDELVIVES

editorial luis vives

Consejo General de los Colegios de Doctores y Licenciados en
Filosofia y Letras y en Ciencias.
(B. 0. E. n.° 186, de 5 de agosto de 1977)

UNIVERSIDAD

ORDEN d; 1de octubre de 1976 por la que se aprueba el Plan
de Estudios del segundo ciclo de la Facultad de Ciencias de la
Universidad de Oviedo.

(B. 0. E. n.° 168, de 15 de julio 1977)

ORDEN de 1de octubre de 1976 por la que se aprueba el Plan
de Estudios del segundo ciclo de la Facultad de Filosofia y
Letras de la Universidad de Oviedo.

(B. 0. E. n.° 193, de 13 de agosto 1979

REAL DECRETO 2.116/1977, de 23 de julio, sobre acceso a las
Facuitades, Escuelas Técnicas Superiores y Colegios Universi-
tarios.

(B. 0. E. n.° 199, de 20 de agosto 1977)

REAL DECRETO 2.188/1977, de 23 de julio, sobre integracion
en la Universidad de las Escuelas de Ayudantes Técnicos Sani-
tarios como Escuelas Universitarias de Enfermeria.

(B. 0. E. n.° 200, de 22 de agosto 1977)

ORDEN de 30 de julio de 1977 por la que se aprueba el Plan
de Estudios del segundo ciclo de la Facultad de Ciencias (Sec-
cion de Geolégicas) de la Universidad de Oviedo.

(B. 0. E. n.° 224 de 19 de setiembre 1977).

ORDEN de 30 de junio de 1977 por la que se aprueba el Plan
de Estudios del segundo ciclo de la Facultad de F. y Letras
«Divisién de Filologia —Seccién de Filologia Romanica—, espe-
cialidad Lingiistica romanica» de la Universidad de Oviedo.

(B. 0. E. n.° 226, de 21 de septiembre de 1977).
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