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EN TORNO AL PAPEL
DEL PROFESOR

PABLO DOMINGUEZ GONZALEZ
Catedritico de INEM

Me gustaria sentirme complacido
acerca de la rebelion de los hip-
pies, de los chicos, de las flores,
pero me es imposible. Se muestran
disconformes respecto a todo
aquello que no tiene importancia...
la longitud del cabello, la moda en
el vestir, las maneras de expre-
sarse, pero no cuestionan lo que es
verdaderamente importante: el sis-
tema educativo...

A. S. NEILL

a) LA PROFESION DOCENTE

Nos parece oportuno hacer unas
consideraciones previas en torno a
este apartado, pues sucede que en
muchos casos a la profesién docente
se llega por caminos que no son preci-
samente los que sehala la vocacion,
siendo también frecuente el que se
elija esta actividad sin tener conciencia
clara de lo que entrana.

¢ Cuales son, pues, los rasgos que
caracterizan a esta profesién y que la
dis;iinguen de otras en tantos aspec-
tod? En primer lugar cabria pregun-
tarse si, efectivamente, se trata de algo
para lo cual es necesario tener voca-
cion, entendiendo ésta como especial
predisposicién que empuja imperiosa-
mente al individuo hacia un determi-
nado quehacer. En otras palabras: el
verdadero profesor ;ha de ser nato o
puede llegar a hacerse sin que previa-
mente posea esas condiciones especia-
les? (A veces, como es sabido, la voca-
cidon se despierta con el dominio y per-
feccionamiento de la materia objeto de
estudio o de la actividad elegida).

Creemos que si bien la facilidad in-
nata del individuo para cierto tipo de
actividad es ya de por si una garantia
de eficacia en el desempefio de la
misma, el entrenamiento o formacién
profesional correspondiente resulta
imprescindible, como es légico, en un
gran numero de labores. Piénsese, por
ejemplo, que por mucha aficiéon que
una persona sienta por la electrénica
nunca llegard a ser un buen especia-
lista a menos que realice los estudios y
practicas pertinentes. Cabe afadir, en
este sentido, que la ensefanza, por
operar con emociones y valores huma-
nos, tiene mas de arte que de ciencia.
El autentico profesor es en realidad un
artista de su trabajo y, como tal, mol-
dea su obra a su manera, no permi-
tiendo que las exigencias de este o
aquel método le constrifian a seguir un
unico camino, pues, como dice Highet
(VIil):

«Ensefiar no es lo mismo que
provocar una reaccién quimica; es
mucho maés parecido a pintar un
cuadro 0 a componer una pieza
musical, o en otro nivel, lo mismo
gue escribir una carta a un amigo.
Es necesario poner toda el alma en
ello. Hay que pensar que no puede
llevarse a cabo a base de férmu-
las».

Por lo que respecta a la docencia, no
s6lo el conocimiento de técnicas di-

dacticas sino también de todos los fac-
tores que concurren en el acto de en-
sefar, asi como los llamados «tricks of
the trade», es algo verdaderamente
esencial. Y ello a pesar de que, como
dice Shumsky (93), ensenar es mas que
nada un fendmeno subjetivo y espon-
taneo, por lo que «muchas de las téc-
nicas que usa el profesor no pueden
ser explicadas verbalmente a otros, ya
que son el resultado de una comunica-
cion sutil y muy particular entre el pro-
fesor y sus alumnos».

Sin llegar a los extremos de los que
afirman que el profesor debe vivir para
ensenar, si se puede afirmar que la do-
cencia es una de las profesiones mas
arduas en cuanto que exige una dedi-
cacion total y permanente. Como se
sabe, la misién del maestro no termina
en el aula, donde ha de mantenerse en
un estado de tensién y vigilia constan-
tes, pendiente de un sinniumero de de-
talles®, sino que ha de preparar las lec-
ciones para los proximos dias, corregir
un sinfin de pruebas y exdmenes, re-
solver problemas de tipo personal a
sus alumnos, asistir a reuniones, relle-
nar fichas e impresos, etc., y si es una
persona responsable que pretende es-
tar al dia en la materia, dedicar un
tiempo al estudio y perfeccionamiento
cientifico y profesional. Todo ello a
cambio de una remuneracidon econo-
mica que comparativamente, y para
expresarlo de una manera eufemistica,
no siempre suele estar en proporcion
con el esfuerzo requerido y de unas
satisfacciones espirituales, hoy por hoy
tan exiguas, que mas que animarle lo
que hacen es restarle progresivamente
el entusiasmo y las ganas de trabajar
en serio.

Bien es verdad que, debido a los
grandes cambios que se estan produ-
ciendo en el mundo actual y a los
grandes progresos de todo tipo que se
estan haciendo en todos los campos, el
panorama educativo del futuro parece
que sera muy distinto y desde luego
mucho mas halagliefio. Hay que ano-
tar, porque es justo reconocerlo, que la
gran ventaja de la ensefianza es que el
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profesor utiliza su mente en tareas va-
liosas que contribuyen al enriqueci-
miento de su persona, a diferencia del
que pone tornillos o pasa su vida traba-
jando en una oficina.

Finalmente, y en lo que se refiere al
«status» profesional, algunos autores
sefialan como caracteristicas de la en-
sefianza las siguientes: a) un elevado
numero de mujeres, sobre todo en los
niveles primario y secundario; b) la
baja composicién de la clase social, en
cuanto que muchos de sus miembros
proceden de la baja clase media; c) la
poca autonomia de que dispone y d) el
estado fragmentario de este sector,
que carece asi de fuerza suficiente
para ejercer una presién efectiva.

b) PASADO, PRESENTE Y FUTURO
DEL PROFESOR

«Algunos de los hombres mas
importantes de la historia han sido
profesores. Muchos de los mayores
progresos de la civilizacidon son
obra no de politicos o inventores,
ni siquiera de artistas, sino de pro-
fesores». (Highet, 153).

Que las palabras anteriores encie-
rran una gran verdad nadie podra du-
darlo. Ahi estan para confirmarlo los
nombres, que no viene al caso enume-
rar, de tantas y tantas personas que en
alguna etapa de su vida dedicaron sus
esfuerzos a la «noble tarea de la ense-
flanza».

No obstante, la profesién docente en
sentido estricto es relativamente muy
joven, pues no surge como tal hasta
gue en los tiempos modernos, y por
imperativos econdmicos derivados de
la industrializacion, se siente la nece-
sidad de una cada vez mas abundante
mano de obra especializada. Esto no
quiere decir, claro esta, que no hubiera
antes profesores. Efectivamente, ya en
las que Hoyle llama «sociedades inter-
medias», es decir, aquéllas que han de-

* Un estudio de los diferentes papeles que de-
sempefa el profesor en la clase puede verse en
Hoyle (59 y ss.).




jado de ser primitivas pero a las que
aun no ha alcanzado el fenémeno de la
industrializacion, el profesor es la per-
sona encargada de transmitir la cultura
del grupo social privilegiado, aunque
este papel era con frecuencia subsidia-
rio del papel de sacerdote, filésofo u
hombre culto.

Pero vayamos mas atrds y examine-
mos la ensefanza en las sociedades
primitivas. Por regla general el profe-
sor no existe en éstas. El nifio aprende
de las personas que le rodean —sus pa-
dres, sus hermanos, los otros miem-
bros del grupo—, de tal forma que la
educacion que adquiere es equivalente
de socializacién: hay aprendizaje pero
no ensefianza en el sentido estricto de
la palabra. Lo importante en este pro-
ceso de socializacion es que el nifio
adquiera el sistema de valores del
grupo y se inicie en los ritos y ceremo-
nias que le preparan para la vida
adulta.

En la sociedad preindustrial se hace
también hincapié, como hemos visto,
en la transmisidon de valores, pero hay
una diferencia de clases sociales que
hace que sean sélo los hijos de la clase
privilegiada los que tienen acceso a la
educacion. Educacién que, por otra
parte, difiere sustancialmente de la tri-
bal en cuanto al contenido: ya no es
necesario aprender pautas de compor-
tamiento primarias (como cazar, como
construir una canoa, etc.) sino que, por
el contrario, se puede decir que |0 que
interesaba era adquirir una cultura «de
adorno» que proporcionase al alumno
un estilo que lo iba a distinguir como
miembro de la élite. Son los comienzos
de la educacién formal que persiste
hasta nuestros dias. La descripciéon
que hace Hoyle (7) del profesor en In-
glaterra durante este periodo es muy
ilustrativa:

«Su  funcién principal sera
transmitir un conjunto inmutable
de conocimientos, preferente-
mente relacionados con la cultura
clasica, a la futura élite. Con fre-
cuencia el profesor era también un

clérigo que ensefaba en las escue-
las publicas. Entre sus clientes se

Jencontraban los hijos de la aristo-
cracia y de la nobleza, asi como los
pertenecientes a las clases profe-
sionales que buscaban hacer ca-
rrera en alguno de los terrenos
eclesiastico, politico o administra-
tivo, en lo que era esencial tener
un conocimiento del latin. Era una
educacién «vocacional» en el sen-
tido de que proporcionaba a los
alumnos un «barniz cultural» que
se consideraba condicién impres-
cindible para el ingreso en estas
profesiones, pero que en modo al-
guno preparaba para el desem-
pefio de las mismas.»

La revolucién industrial, como ya
apuntadbamos, aceleré la demanda de
mano de obra cualificada a la que so-
lamente le serian necesarios unos co-
nocimientos culturales basicos: saber
leer y escribir. Conocimientos que en
una fase posterior van a quedarse cor-
tos ante la aparicién de nuevas indus-
trias y el uso de nuevas técnicas. Es
entonces cuando se siente la necesi-
dad de proporcionar al individuo una
formacién profesional para poder satis-
facer asi las exigencias del desarrollo
tecnolégico.

Como es logico suponer, a las distin-
tas etapas que hemos venido exami-
nando corresponde una distinta esti-
macién del profesor por parte de la so-
ciedad, pues la misién del maestro ha
ido evolucionando a lo largo de la his-
toria, sufriendo en los ultimos tiempos
un cambio radical: con la «desacrali-
zacion» y democratizacion de la ense-
fianza, tipicas de la sociedad industrial,
el papel del profesor, como vimos, ya
no es el de mero transmisor de valores
tradicionales, sino el de especialista
que prepara a sus alumnos para la
vida. En nuestra era tecnoldgica la au-
toridad del profesor va a sufrir un rudo
golpe al encontrarse éste con alumnos
que no son los de la clase privilegiada
que le apoya, sino que proceden de
todas las clases sociales. Para ganarse
aquella autoridad tendra que valerse

de sus propios medios, entre los cuales
seran decisivas su capacidad y cuali-
dades personales.

Por otra parte, los medios de comu-
nicacion de masas que tan amplio de-
sarrollo han llegado a alcanzar, supo-
nen una amenaza constante para el
prestigio del profesor, que ya no es el
Unico difusor de conocimientos. A este
propdsito decia Berruer (35) refirién-
dose al maestro rural:

«Una de las consecuencias mas
notables de la ampliacion de los
medios de informacion es la des-
posesion del maestro. No es ya el
Unico detentador del saber, privile-
gio que compartia en el pueblo
desde hace siglos con el parroco.
Ademas no posee conocimiento
actual de los sucesos mas signifi-
cativos de la vida politica, social o
econdmica. Hay otros, ademas de
él, periodistas, realizadores de ra-
dio o de television, publicistas, que
dan la leccién en su lugar, por la
noche a la hora de cenar, por me-
dios técnicos innacesibles al maes-
tro. Permiten a millones de hom-
bres, sea cual fuere su condicion
social, ver en el momento mismo
los sucesos fundamentales que
han tenido lugar en el mundo du-
rante las ultimas veinticuatro ho-
ras. Como maximo, al igual que
sus alumnos, el maestro mira y es-
cucha estas fascinantes realizacio-
nes audiovisuales».

Consecuencia inmediata de este de-
sajuste es el descontento de gran parte
de la poblacién estudiantil actual, que
encuentra la clase totalmente irrele-
vante por su disociacion con la vida
real, resistiéndose a acudir a la misma.
Esto ya lo anuncia McLuhan (VIIl) con
tintes bastante sombrios:

«El absentismo actual en nues-
tras escuelas no ha hecho sino
empezar. El joven estudiante crece
hoy 'en un mundo configurado
eléctricamente. Es un mundo no de
ruedas sino de circuitos, no de
fragmentaciones sino de conjuntos

integradores. El estudiante de hoy
vive miticamente e intensamente.
En el colegio, sin embargo, se en-
cuentra con unas situaciones cuya
caracteristica es la informacién
clasificada. Las materias no se re-
lacionan entre si, pues se conciben
de una manera aislada. El estu-
diante no puede sentirse atraido
por el panorama educativo, pues
no entiende que pueda tener cone-
xion alguna con ese mundo mitico
de procesos electronicos».

Bien es verdad que la culpa no co-
rresponde enteramente a estas cir-
cunstancias externas, ajenas al profe-
sor. En parte es él mismo quien, en
ocasiones, constribuye al descrédito
de la profesién eligiendo como ocupa-
cién vital algo por lo que no siente
ninguna vocacion y que en muchos ca-
sos considera un simple «modus vi-
vendi» provisional. En este sentido las
palabras de Corey (1) son axiomaticas,
cuando afirma que «ningun grupo
ocupacional puede esperar que se le
reconozca «status» profesional si un
numero relativamente grande de sus
miembros son «dilettantes», que no
consideran su trabajo como ocupacion
permanente».

Ante el reto tan desproporcionado a
que se ve sometido el profesor cabe
preguntarse si no estaremos asistiendo
a su ocaso. La respuesta forzosamente
ha de ser negativa, pues el profesor es
una pieza clave en el proceso educa-
tivo que no puede ser facilmente su-
plantada sin que aquél se resienta.

*

Para reivindicar su puesto de honor
el profesor habra de «colaborar con las
potencias de la informacion», lo cual
implica que él mismo ha de renovarse y
ponerse al dia abandonando la posi-
cién rutinaria y comoda que propor-
cionan los anhos de experiencia do-
cente. Lo que no es tarea facil pues,
como ya dice Berruer (36) «salir de
esta situacién supone tener voluntad
(personal o provocada por los poderes
publicos) de volver a la condicioén de
aprendiz, de cambiar el objeto de sus




estudios, de sus meditaciones, de en-
contrar una metodologia nueva para la
transmisién de contenidos también
nuevos».

Aungue son muchas las razones por
las que el profesor se resiste a todo lo
gue signifique cambio o innovacion,
creemos con Finocchiaro (2) que de
algin modo se puede vencer esa resis-
tencia. Como ella misma explica «la
experiencia demuestra que los profe-
sores no se oponen al cambio cuando
una orientacién cuidadosamente plani-
ficada les permite incorporar nuevas
ideas en su ensefianza sin perder el
sentimiento de seguridad, que es tan
necesario en la clase».

c) LA LLAMADA «CULTURA DEL
OCIO»

¢, Como serd, pues, esa sociedad fu-
tura que ya se vislumbra? Sera aquélla
en la que ademas de existir posibilida-
des de educaciéon permanente para
adultos en todas y en cada una de las
etapas de su vida, se habra conseguido
transformar los valores que se tienen
por fundamentales, en el sentido de
que el aprendizaje constante y el goce
gue ello procura, asi como el desarro-
llo de la personalidad se convertiran en
objetivos prioritarios de cualquier tipo
de institucion.

Esta transformacién supondra, en
primer lugar, el abandono de la idea de
que la posesion de un titulo implica la
obtenciéon de un mejor puesto de tra-
bajo o un mayor prestigio social. Co-
menta Hutchins (37-38) a este res-
pecto:

«El muchacho al que se trata de
convencer de que puede llegar a
ser presidente de un Banco si va a
la Universidad, mientras que no
pasara de cavar zanjas si deja de
asistir a la escuela mostrara,
cuando sea cavador de zanjas, un
cierto resentimiento hacia los que
le hicieron aquellas falsas prome-
sas. La idea de que la educacion
garantiza al individuo un porvenir
social y econémico mas brillante

es ilusoria; la de que puede desa-
rrollar la inteligencia no lo es».

#The way to stay human —dice en
otro lugar— is to go on learning» (Para
seguir siendo humanos es preciso que
sigamos aprendiendo), y en la socie-
dad del futuro esto va a ser posible
gracias al tiempo libre de que podra
disponer el individuo. Es lo que se ha
dado en llamar la «cultura del ocio»,
concepto que, como se sabe, ya pusie-
ron en practica los griegos hace algu-
nos siglos. En efecto, en la Grecia cla-
sica no existia un sistema educativo en
el sentido estricto de la palabra. No
habia un Ministerio de Educacién, ni
unos planes de estudio determinados
ni unos examenes formales que deci-
dian el futuro académico del ciuda-
dano. Sin embargo fueron los griegos
quienes ensefaron al resto del mundo
lo que debe ser la auténtica educacion.
Como apunta Hutchins (133).

«En Atenas la educacién no era
una actividad aparte que tuviera
lugar durante unas ciertas horas,
en unos lugares determinados o en
unas épocas concretas de la vida.
Era el fin, la meta de la sociedad.
La ciudad educaba al hombre. Ei
ateniense era educado por la cul-
tura, por la paideia».

Naturalmente, este tipo de educacién
sOlo puede darse cuando las circuns-
tancias son propicias, es decir, cuando
las necesidades primarias del individuo
estan cubiertas y puedan ser satisfe-
chas con facilidad. En otras palabras,
cuando para ganarse el sustento dia-
rio, atender al cuidado de los hijos o
para procurarse una vivienda conforta-
ble el individuo no tiene que trabajar
en exceso.

Es facil entrever, después de todo lo
dicho, que en la sociedad del futuro el
hombre podra utilizar su ocio para
aprender mas, para ampliar sus hori-
zontes y cultivar su espiritu, para ser
cada vez mas perfecto, para ser cada
dia mas hombre. Lo que la esclavitud
supuso para los griegos en cuanto a

abundancia de tiempo libre lo conse-
guiremos en adelante con el desarrollo
creciente de la tecnologia.

d) PROFESORES PARA EL CAMBIO

Mas atras nos preguntabamos si ante
el cumulo de circunstancias que ac-
tualmente inciden en la profesion do-
cente —experiencias sociales e institu-
cionales, criticas a los sistemas educa-
tivos, movimientos antiescuela (lllich,
Reimer, Goodman), pedagogia institu-
cional, sociedad tecnolégica, etc.— no
estaremos ya asistiendo a su ocaso.

Dabamos también una respuesta ne-
gativa en cuanto que entendemos que
el profesor, llamese guia, animador,
coordinador o lo que sea, seguira
siendo la piedra angular en todo el
proceso educativo.

Estéa claro, desde luego, que el futuro
profesor no podra seguir aferrdndose a
viejos esquemas inmutables. Su misién
en el futuro habra de estar en conso-
nancia con la sociedad en que viva y, al
ser ésta una sociedad dinamica, cam-
biante, el papel que le tocard desem-
pefiar debera ser forzosamente distinto
del que ha tenido hasta entonces.

Hay que pensar, por otra parte, que
la transicion a ese nuevo estadio, a esa
nueva educacidon, no va a ser tan
brusca ni rdpida como podria espe-
rarse. Por razones de inercia. Si la
educacion tradicional o, al menos, cier-
tas formas de educacion tradicional
aun perviven en nuestros dias, ello se
debe con toda seguridad a que en este
aspecto el individuo se muestra mas
conservador. Vivimos el recuerdo de
nuestra propia educacion, la cual ten-
demos a reproducir en nuestros hijos,
pues se necesita mucho valor para
romper con todo un pasado y aceptar
con fe y confianza unos nuevos postu-
lados pedagogicos cuyo alcance toda-
via no puede definirse con precision.

Es dificil ademas imaginarse que
todo el aparato educativo actual, con
lo que entrafia en cuanto a organiza-
cion, habitos de estudio y de conducta,

expectativas familiares o sociales, vaya
a desmoronarse de la noche a la ma-
Aana.

Se hace imprescindible, por lo tanto,
seguir formando profesores a plazo
medio y es de esta perspectiva desde la
que tenemos que plantearnos cuales
deben ser los cambios en la funcién
del profesor, cémo ha de ser la forma-
cion del profesorado.

e) LA NUEVA EDUCACION

Aunque ya desde antiguo ha habido
grandes hombres que se han preocu-
pado por los problemas de la educa-
cién propugnando, entre otras cosas,
una serie de ideas revolucionarias, ta-
les como la liberaciéon del hombre, su
felicidad, la exaltacion de la naturaleza,
la creatividad, la rebelion contra el
formalismo, etc. la verdad es que lo
que se conoce con el nombre de «pri-
mera revolucién educativa» no co-
menzé hasta finales del siglo XIX y
principios del XX. Es entonces cuando
tras una critica, a veces denodada, de
los sistemas educativos vigentes los
educadores y pedagogos de la época
toman el caballo de la educacién por
las riendas proponiendo una serie de
normas y de principios que, partiendo
del nifio y de sus intereses como postu-
lado fundamental, exigen como reivin-
dicacion inmediata la escolarizacion
universal obligatoria. .

Aparte de los arriba expresados cabe
sefialar entre estos principios, en pri-
mer lugar, el de funcionalidad, es de-
cir, que seran las necesidades del nifio,
sus intereses, los que determinaran el
modo de educacidon apropiado. Es ni
mas ni menos el principio en que se
funda la llamada «escuela activa», en
la que, «contrariamente a la escuela
tradicional, que pretende molidear al
escolar violentandole, imponiéndole
conocimientos y planes de ideas por
métodos autoritarios, se tiende a la li-
beracidén de las mentes, a la autonomia
y a la independencia intelectual de los
ninos, los cuales, en vez de permane-
cer pasivos, aguantando las lecciones




del maestro, crean y actuan. En vez de
almacenar conocimientos artificiales
en su memoria, asimilan el saber gra-
cias a sus descubrimientos y a sus
creaciones personales». (Sillamy, 10).

De este principio de funcionalidad
gue hemos anotado, se derivan conse-
cuencias importantes que inciden di-
rectamente en la persona del profesor,
pues éste: a) tendra que descender al
alumno para conocer cuales son real-
mente sus necesidades e intereses y b)
se vera obligado a contar con su cola-
boracion y participacion en las deci-
siones a tomar con respecto al pro-
grama educativo.

Como vemos, todas estas cuestiones
son hoy actualidad palpitante en nues-
tro pais, a diversos niveles, y si en
parte nos choca el apasionamiento de
las polémicas que suscitan, es porque
probablemente nuestro reloj pedago-
gico va todavia muy atrasado con res-
pecto a la marcha real de los aconte-
cimientos.

f) GRANDES MAESTROS

Creemos gque puede ser aleccionador
examinar con cierto detalle la vida y
obra de algunos hombres que la hu-
manidad tiene por grandes maestros,
lo cual nos servira, de paso, para perfi-
lar la figura del profesor ideal.

En nuestro analisis quisiéramos refe-
rirnos, por considerarlos representati-
vos, en primer lugar a Socrates™, que,
como se sabe, sacrifico su vida en de-
fensa de sus ideas y, en segundo tér-
mino, a los jesuitas, cuyos métodos
pedagogicos ejercieron una gran in-
fluencia en el desarrollo de la educa-
cion durante el Renacimiento.

Veamos los hechos. Soécrates, nos
dice Rusell (101 y ss.), era un «ciuda-
dano ateniense de familia acomodada,
que pasaba el tiempo discutiendo y
ensefiando filosofia a los jovenes, pero
no por dinero como los sofistas. Fue
procesado, condenado a muerte y eje-
cutado en el afo 399 a. C. cuando con-
taba aproximadamente 70 afos...». Nos

10

dice también que aunque «era muy
feo, cosa que todo el mundo admite,
pyes era chato y con una panza consi-
derable, sus modales sin embargo eran
correctos sin llegar a ser aristocrati-
cos». En cambio «siempre se vestia
muy pobremente e iba descalzo a to-
das partes. Todos se asombraban de
su indiferencia respecto al calor, al
frio, al hambre o a la sed». Mas ade-
lante, sigue diciéndonos Russell que
«su dominio de las pasiones corpora-
les era extraordinario: raramente bebia
vino, aungue, cuando lo hacia, podia
beber mas que nadie sin llegar nunca a
emborracharse».

Sécrates era, en fin, un hombre
«muy seguro de si mismo, noble de
espiritu e indiferente a los laureles del
éxito mundano...».

¢, Cual era entonces el secreto de su
fama?, podemos preguntarnos, pues
por lo hasta aqui dicho nada parece
destacar que lo haga acreedor a tales
merecimientos. Ademas, no era ni si-
quiera un conversador brillante que
escandilase a sus oyentes con un len-
guaje sublime o bien chispeante o in-
genioso. Nada de esto encontramos en
Sécrates, que era mas bien taciturno,
en el sentido de que le interesaba més
que hablase su interlocutor. El sola-
mente se limitaba a hacer preguntas.

Aparte de su saber, claro esta, cree-
mos que eso ultimo, unido a lo que
Highet (157) llama sus «métodos», era
lo que realmente hacia que la gente le
respetase y admirase. ;Cudles eran
esos métodos? En primer lugar, la con-
fesion de su propia ignorancia, 1o que
indefectiblemente halagaba a su inter-
locutor, que asi se afanaba en buscar
una explicacion a preguntas simples.
Por otra parte, su adaptabilidad, que le
permitia saber en todo momento la
manera mas apropiada de acercarse al
otro. En tercer lugar, su constante
buen humor y paciencia, que le eran

* La biografia de Socrates pucde encontrarse en
cualquier manual de Historia de la Filosofia. Segui-
mos aqui el de B. Russell (Vid. Bibliografia).

muy Utiles para controlar y dominar la
conversacién en momentos criticos.

Hasta aqui los hechos. Pasemos
ahora a comentar algunos de los pun-
tos que deliberadamente hemos subra-
yado de antemano y que estimamos
deben ser motivos de reflexion fre-
cuente para todos los que nos dedica-
mos a tareas educativas.

Fijémonos antes de nada en que So6-
crates fue un «maestro» con «dedica-
cion exclusiva», por emplear la termi-
nologia actual. «Pasaba el tiempo dis-
cutiendo y ensenando filosofia a los jo-
venes», €s decir, ese era su trabajo, esa
fue su ocupacion primordial en las que
volco todas sus energias. Y no por di-
nero, se nos dice. No es que no lo ne-
cesitase, pero no le interesaba mayor-
mente. Eran otras cosas las que para él
tenian importancia.

Pero observemos también que esa
dedicacién, ese entusiasmo por ense-
far, lo mantuvo hasta una edad bas-
tante .avanzada, hasta los 70 afios, mas
0 menos, es decir, hasta el fin de sus
dias. jPara que luego nos quejemos vy
pidamos que se nos adelante la edad
de jubilacion! Claro que las circuns-
tancias son muy distintas en nuestros
tiempos.

Naturalmente es envidiable la per-
sona que es capaz de seguir el ejemplo
gue Sbécrates nos procura y, por su-
puesto, seria deseable que todo profe-
sor lo tomase como modelo. Ya hemos
dicho, de todas maneras, que las con-
diciones en que desarrolla su labor el
profesor en el mundo moderno son
muy diferentes, por lo que no se pue-
den pedir milagros.

En lo que se refiere al aspecto fisico,
no es que el profesor o profesora sean
mejor o peor en funcidon de aquél. Es
esta una cuestion secundaria, lo
mismo que lo que concierne al aspecto
externo, aunque no cabe duda de que
lo que resulta agradable a la vista
ejerce un mayor atractivo sobre noso-
tros. No hay que olvidar, en este sen-
tido, que el profesor, sobre todo

cuando los alumnos son jovenes, es un
poco el idolo al que tratan de imitar. Y
puesto que no so6lo tiene obligacién de
ensefiar o, mejor dicho, de procurar
gue aprendan, sino también de servir
de ejemplo, tanto méas ha de cuidar de
estos extremos.

Hay un rasgo en la vida de Socrates
que nos parece decisivo y que todo
profesor anhela conseguir, esto es, la
seguridad, la confianza en uno mismo,
cosa que es dificil de alcanzar, ya que
no viene dada sélo en funciéon de los
conocimientos que uno posea, lo gque
podria desembocar en pedanteria, sino
también en funcion de los afios de ex-
periencia a través de los cuales el pro-
fesor llega a conocer con relativa pre-
cision la psicologia de los alumnos. Es
lo que con otras palabras se conoce
con el nombre de veterania, para la
cual no hay atajos posibles. El mejor
remedio, cuando ésta aun no se ha ad-
quirido, es simplemente no pretender
ocultarlo a los demas.

Pero volvamos a lo anterior «...no era
un conversador brillante... era mas
bien taciturno... (que)... se limitaba a
hacer preguntas». Y es que el verda-
dero profesor no es el que va a la clase
a lucirse ante sus alumnos, haciendo
gala de sus conocimientos, sino el que
se esfuerza en que aquellos aprendan.
Ya lo dice Hopper (58):

«La funcidén de la clase no es que
el profesor dé lecciones brillantes,
sino que el alumno aprenda».

Y es precisamente en la ensefianza
de idiomas donde resulta muy perti-
nente esta, digamos, prudencia verbal
del profesor a efectos de que sean los
alumnos los que utilicen la lengua ex-
tranjera al méximo, dado el escaso
tiempo de que disponen para una ma-
teria de tal naturaleza.

En un libro publicado no hace mu-
chos afos (Vid. Bibliografia: POST-
MAN, N and C. Weingartner. Teaching
as a subversive Activity), en el que se
discuten posibles soluciones para los
problemas educativos actuales, se
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formula una propuesta que, a primera
vista, puede parecer disparatada, pero
que lo Unico que pretende es poner al
profesor en la situacion del alumno,
haciéndole percibir el aprendizaje
desde su punto de vista. Es ésta:

«Prohibase a los profesores que
hagan preguntas cuyas respuestas
éstos ya conocen». (Postman, 135).

Esto nos parece unas postura mas
honesta que simplemente confesar una
ignorancia ficticia al modo socratico,
pues, si partimos del principio de que
la ensefanza y el aprendizaje deben
ser un unico proceso, sélo habra ver-
dadero avance cuando profesor vy
alumnos se embarcan en la misma
aventura y juntos tratan de descubrir
nuevos horizontes.

Notemos, en fin, la personalidad tan
completa de este gran hombre que,
ademas de los rasgos y virtudes que
hemos comentado, reunia también
esas tres cualidades imprescindibles
en todo profesor, a saber: capacidad
de adaptacion, paciencia y buen hu-
mor. Cualidades que a su vez los jesui-
tas consideraban, como luego vere-
mos, principios fundamentales de su
ensefianza.

Y pasamos ya a estudiar la labor de
este otro grupo de grandes maestros
gue hemos seleccionado, los jesuitas,
cuyo fundador, nuestro Ignacio de Lo-
yola, nos da ya una leccién ejemplar de
humildad asistiendo a una escuela
para nifos, cuando habia alcanzado
casi la treintena.

Como deciamos mas arriba, la in-
fluencia que ejercieron en la educacion
fue considerable, pues aunque su mi-
sion principal era de indole religiosa
—la defensa de la religion catdlica— los
principios pedagdgicos en que basa-
ban su ensefanza puede decirse que
eran revolucionarios, anticipandose en
varios siglos a los que luego florecian
con vigor durante lo que llamamos
primera revolucion educativa.

Uno de los principios caracteristicos
que todos los autores coinciden en se-
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falar es el de su adaptacion a la capa-
cidad intelectual o de asimilacion del
glumno, asi como a su edad e intereses
particulares.

La mente del nifio, pensaban, es
«como el cuello de una botella: admite
mucho cuando se va llenando poco a
poco. De lo contrario, lo que en ella
queremos introducir se derrama y se
pierde». (Imagen del padre Jouvancy,
citado por Highet (195)). De aqui se
desprenden dos consecuencias esen-
ciales para una ensefianza eficaz: pri-
mero, la paciencia, que debe acompa-
far toda actuacién docente y, en se-
gundo lugar, la dosificacion de la ma-
teria -en funcion de la capacidad de
asimilacién del alumno, lo cual presu-
pone a la vez una seleccién que nos
ayude a distinguir lo que es importante
de lo que es accidental y superfluo y
un conocimiento profundo de las apti-
tudes individuales de los alumnos. jNo
es este el principio de lo que hoy dia se
conoce con el nombre de «educaciéon
basada en el nifio» (child-centered
education’)?

Otro detalle que los jesuitas cuida-
ban en extremo era ganarse la con-
fianza del alumno para asi lograr su
cooperacion en el proceso de aprendi-
zaje. ,Como lo hacian? Simplemente
demostrandoles un interés por su per-
sona, interesandose por sus problemas
e inquietudes. Haciéndose agradable,
en una palabra, ya que eran conscien-
tes de que el efecto o carifno que po-
dian despertar en sus alumnos seria
también extensible a la materia que
ensefaban. jCuantas veces no hemos
experimentado esta sensacion: asigna-
turas que se nos hacian «simpaticas»
simplemente porque nuestro profesor
lo era!

Es indudable que una ensefanza
inspirada en estos principios tiene que
dar buenos frutos y una prueba evi-
dente de que los métodos pedagdgicos
empleados por los jesuitas eran Opti-
mos' la encontramos en que en sus filas
se formaron hombres de gran prestigio
y relieve. Como diria Highet (197). «La

Compania de JesUs ha tenido muchos
enemigos, pero ninguno ha podido de-
cir que no sabian ensefiar».
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COMPORTAMIENTO HIPERACTIVO EN EL NINO:
IMPLICACIONES EN EL PROCESO EDUCATIVO

INTRODUCCION:

Los padres y maestros conocen un
tipo de comportamiento relativamente
frecuente en la infancia: el comporta-
miento hiperactivo. Padres y educado-
res hablan y se preocupan por nifos
gue son incapaces de estarse quietos,
de atender, de seguir una tarea, etc.

Sin embargo, hay que tener en
cuenta que la inquietud «per se» no
supone necesariamente un comporta-
miento desusado o patoldgico, pero
puede ser motivo de preocupacion
cuando va acompanada por un grupo
de otros sintomas que caracterizan lo
que se conoce como «sindrome de
nino hiperactivo». Asi pues, antes de
adentrarnos en la materia a estudiar,
conviene subrayar, que no todo nifio
gue se agita ha de ser hiperactivo. Mu-
chos nifos normales se vuelven a ve-
ces turbulentos como consecuencia de
algunos ambientes emocionalmente
muy cargados. Por otra parte, la activi-
dad es algo connatural al nifo, que
manifiesta en multiples comportamien-
tos.

Empero, el comportamiento hiperac-
tivo o la hipercinesia se consideran pa-
tolégicos cuando el excesivo movi-
miento no esta hecho a proposito ni va
dirigido a nada especifico. La incapa-
cidad de concentracién y de realizar
algun trabajo estructurado es la carac-
teristica principal del nifio hiperactivo.

De otro lado, como veremos, la hipe-
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ractividad raramente se presenta ais-
lada, sino que se asocia a menudo con
otros sintomas como: mala concentra-
cién, distraccion, impulsividad, incoor-
dinacion, agresividad, trastornos de la
percepcion, de la memoria y del
aprendizaje.

En el presente trabajo intentamos
poner de manifiesto las caracteristicas
mas importantes de este tipo de com-
portamiento, que se da en elevados
porcentajes en la infancia y en el
mundo escolar. Creemos que el tema
presenta elevado interés en la docen-
cia, por cuanto la deteccion de un nifio
hiperactivo a su debido tiempo, puede
evitar comportamientos patolégicos, a
veces irreversibles. Es en la escuela, en
el colegio, en el mundo educativo, en
definitiva, donde los educadores —en
intima colaboracién con los padres—,
pueden detectar la hipercinesia.

MANIFESTACION DEL SINDROME
HIPERCINETICO

El sindrome hipercinético es definido
por la incapacidad para mantener la
atencion durante un periodo de tiempo
prolongado. El nino que presenta este
sindrome, esta en continuo movi-
miento, no se puede concentrar sino es
un momento, actua y habla dejandose
Ilevar de sus impulsos, es impaciente y
se desconcierta facilmente.

Obviamente, este tipo de comporta-
miento patoldgico ha sido objeto de un

creciente interés por parte de médicos,

psicologos, pedagogos, etc., proba-
blemente por el hecho de que se da
con relativa frecuencia en el medio
educativo e impide progresar cualquier
tipo de aprendizaje.

Mientras que el comportamiento hi-
percinetico «per se» no supone un
problema sanitario para los nifios, el
hecho que este complejo sintoma sea
motivo de problemas de adaptacion en
la escuela, con escaso rendimiento
COMO consecuencia, crea graves preo-
cupaciones en los padres y maestros
responsables de la educacion de los
ninos. Un rendimiento escolar elevado
se ha convertido en la condicién «sine
qua non» para tener éxito en la vida
moderna. De este aserto se deriva el
hecho de que el nifo hiperactivo, al no
lograr cotas impuestas al ritmo educa-
tivo, se ve frustrado, con lo cual su
hipercinesia se agrava progresiva-
mente, al mismo tiempo que la ansie-
dad manifiesta de padres y educadores
contribuyen a ello.

Recientemente, MiLLicHaP (1975) ha
manifestado que no sélo la actividad
diaria total, sino también la calidad y
direccion de la hiperactividad son
anormales en nifos con el sindrome
hipercinético.

El nifio hiperactivo en casa, constan-
temente tiene problemas a causa de su
agitacion, alboroto y desobediencia
(STewaRT et al., 1966). Por otra parte en
la escuela se distrae facilmente, es raro
que termine su trabajo, tiende a hacer
el payaso en clase y habla cuando no
le corresponde. Simultaneamente, pre-
senta problemas de disciplina y obe-
diencia, manifestando también, en al-
gunas circunstancias, conductas agre-
sivas y peligrosas (STewaRT et al., 1966).

El sindrome de hiperactividad no se
confina a los chicos. Muchos adultos
exhiben el mismo racimo de sintomas.
En la vida adulta, sin embargo, algunas
caracteristicas béasicas —energia viva,
agresividad, carencia de inhibiciones—
pueden servir de ayuda en el trabajo,
mientras que en la infancia, cuando se

requiere a un nifio para que se esté
sentado y quieto ante un pupitre y se
concentre en el estudio durante largos
periodos, la inquietud asociada al sin-
drome, puede ser una gran handicap
en todos los procesos educativos.

Asi pues, pensamos, que dada la im-
portancia de determinadas pautas de
conducta en el proceso educativo
(atencién, percepcion, concentracion,
quietud, etc.), la hiperactividad se pre-
senta como una de las causas funda-
mentales de los trastornos educativos,
incluyendo los referidos al aprendizaje.

BASES PSICOFISIOLOGICAS

Los clinicos desplegaron un gran in-
terés por el sindrome a partir sobre
todo de una epidemia de encefalitis
ocurrida en Estados Unidos en 1918.
Los nifios que fueron afectados y se
recobraron de ta fase aguda del ata-
que, mostraron posteriormente un
cambio drastico en su personalidad: se
volvieron hiperactivos, distraidos, irri-
tables, indomitos, destructivos y cla-
ramente antisociales.

Curiosamente presentaban lesiones
cerebrales por otras causas, otros ni-
fos que habian sufrido los mismos sin-
tomas posencefaliticos (dafos en la
cabeza o falta de oxigeno durante el
alumbramiento). De ahi que la hiperac-
tividad llegara a denominarse sindrome
de «deterioro cerebral». Empero, es
muy discutible el hecho de que todo
nino que haya tenido una lesién cere-
bral manifieste «a posteriori» un sin-
drome hiperactivo. Por otra parte, es
necesario subrayar que el hecho de
que el nifo presente los sintomas co-
rrespondientes al sindrome hiperac-
tivo, puede ser el resultado de anoma-
lias funcionales en el cerebro y no ne-
cesariamente estructurales.

No obstante, a pesar de estas obser-
vaciones, algunos cientificos insisten
en el hecho de que la hiperactividad se
relaciona estrechamente con la lesién
cerebral. En este sentido, MiLLicHAP
(1976,) recientemente apunta que los
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nifios hipercinéticos poseen una base
organica (neurolégica). Creemos, sin
embargo, que la realidad es distinta,
por cuanto en el comportamiento hi-
percinético intervienen factores psico-
fisiologicos de diversa indole (neuro-
genos, psicosociolégicos) e incluso
geneticos.

En experimentaciéon animal se ha lo-
grado reproducir el sindrome hiperac-
tivo, mediante lesiones en los I6bulos
frontales o en el hipotalamo. En la cli-
nica, de otra parte, ciertos autores re-
fieren que los pacientes con lesion de-
finida de estas areas del cerebro,
muestran un comportamiento hiperac-
tivo, asi como un desequilibrio en el
sistema activador reticular ascendente
(S.A.R.A.) por eliminacion de los me-
canismos inhibidores normales.

Por otra parte, también en algunos
sujetos hiperactivos se han detectado
anomalias importantes en las cateco-
laminas.

A pesar de las relaciones claras de la
hipercinesia con las lesiones cerebra-
les, existen dificultades inherentes a
los propios datos clinicos y que aun no
se han resuelto experimentalmente.
Sin embargo, tenemos que decir que el
concepto de que el comportamiento
hiperactivo puede ser debido a una le-
sién cerebral constituyd en si mismo
un avance con respecto a actitudes
previas, segun las cuales los nifos hi-
peractivos eran considerados como in-
dividuos con un retraso mental irrever-
sible o bien que manifestaban un tipo
de psicopatologia perversa, cuyo tra-
tamiento més indicado deberia ser la
intensificacién de las medidas discipli-
narias. Creemos que este punto es de
gran importancia y trascendencia en el
medio educativo. ,Qué hacer con este
nifio incansablemente inquieto? Esta
pregunta, indudablemente, llega a ser
una pesadilla para el maestro que no
soporta por un momento mas al nifio
hiperactivo.

Strauss et al. (1955), pioneros en la
descripcién de los tipos de comporta-
miento hipercinéticos, adscriben a este
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sindrome los siguientes sintomas: ten-
dencia a distraerse, labilidad emocio-
nal, impulsividad y perseveracion, etc.
“Estos sintomas interferian claramente
en el proceso del aprendizaje, y de ahi,
que constituyan un problema de ma-
xima preocupacion en el medio educa-
tivo.

Posteriormente, LAUFER y DENHOFF
(1957), critican duramente, con resul-
tados coherentes, la primera teoria del
sindrome hipercinético, segun la cual
la hipercinesia se relacionaba estre-
chamente con la lesion cerebral. Estos
investigadores observan que la con-
ducta hipercinética puede darse en au-
sencia total de la lesion cerebral;
desde entonces, los interesados por
estos trastornos del comportamiento
han derivado hacia el rol de los facto-
res psicologicos.

El problema del nifio «<hiperactivo»
ha ido agravandose dia a dia, a medida
que los factores psicolégicos y am-
bientales-educativos se vuelven mas
frios y mas agresivos para el nifo.
Como cifra orientadora tenemos gue
decir que muy recientemente, ScHAIN
(1972), comunica que una Comision
Especial de los Institutos Nacionales
de Salud de los Estados Unidos estimoé
gue aproximadamente el tres por
ciento de todos los nifios en edad es-
colar mostraban trastornos hiperciné-
ticos. No obstante, otros cientificos
han dado cifras sustancialmente mas
altas. Algunos de ellos han estimado
que el diez por ciento de los escolares
de 5 a 12 afios de edad presentan el
sindrome hipercinético.

El proceso de la hiperactividad va en
aumento, el maestro llega a perder la
paciencia y en definitiva llega a la con-
clusion de que la presencia del nifo en
la clase es intolerable. A menudo ese
comportamiento hiperactivo supondra
un desafio a los esfuerzos del maestro
con la mayor dedicacién. A menudo el
maestro también podra observar cam-
bios imprevisibles de humor, manifes-
taciones explosivas de angustia o de-
sesperacion, escasa memoria y una

inexplicable ansiedad. En este sentido,
Davips, en 1971, ha publicado una es-
cala de valoracion para cuantificar los
trastornos del comportamiento descri-
tos y que integran —entre otros— la
conducta hiperactiva.

Junto a la inquietud y a la incapaci-
dad para concentrarse, los nifios hipe-
ractivos muestran formas de compor-
tamiento antisocial. A veces luchan
con otros chicos, desconfian, mienten
y destruyen. Paralelamente, STEwART
(1966), ha demostrado a través de una
larga investigacién con una muestra de
nifos hiperactivos que suelen robar
dinero (sobre todo a alguno de los
miembros de la familia). Este cientifico
ha puesto de manifiesto que el nifio
hiperactivo participa plenamente en
actos vandalicos, es capaz de prender
fuegos y de comportarse cruelmente
hacia los animales. Este tipo de nifios
son reiteradamente castigados en la
escuela, repiten curso y manifiestan
luchas importantes en la propia es-
cuela.

Por otro lado, refiriéndonos a las
causas ambientales, conviene aclarar
que, en primer término, el nifo hipe-
ractivo no esta bien adaptado a su me-
dio ambiente. En este sentido tenemos
que apuntar que algunos ambientes
son tan poco adecuados para el nifio,
que es de esperar algun tipo de res-
puesta anormal incluso en el nifo mas
tranquilo.

Los nifos pueden manifestar hipe-
ractividad en respuesta a unas condi-
ciones adversas y hostiles existentes
en el hogar. Estos nifos que son hipe-
ractivos debido a un trastorno emocio-
nal, son capaces por lo general de
comportarse apropiadamente cuando
se alivian sus tensiones. De otro lado,
situaciones stressantes de diferente
tipo intervienen y acttan en el compor-
tamiento hiperactivo. En relacién con
el stress, es necesario subrayar el he-
cho de que algunos ambientes escola-
res son inflexibles e insensibles a las
caracteristicas de la personalidad del
niho individualmente considerado.

Convendria insistir en posibles actua-
ciones psicoterapéuticas en este
punto, de extraordinario relieve. Por
tanta, el estigma de la hiperactividad
no deberia ser atribuido a un nifio, si el
médico o el psicélogo especializado
consideran que la hiperactividad es lisa
y llanamente un abanico de respuestas
del nifo a la clase, al maestro o al am-
biente familiar.

En otro orden de cosas, algunos au-
tores se han referido al hecho de que
la frustracion «crénica», evocada en
los nifios desde la temprana infancia,
puede ser una de las causas de la hipe-
ractividad. En efecto, en un estudio
hoy clasico, Barker et al. (1941), dieron
a treinta ninos de un jardin de infancia
la oportunidad de jugar con juguetes
ordinarios. A continuacién vino un pe-
riodo de juego con nuevos y mucho
mas atractivos juguetes, en otra parte
del cuarto experimental. Cuando los
nifos ya se habian dedicado a jugar
con esos nuevos juguetes, se les «re-
gresd» a los materiales de juego me-
nos deseables, con una pantalla que
los separaba de los juguetes mas atrac-
tivos. A continuacién tasaron lo cons-
tructivo del juego durante este periodo
«frustrante», cuando podian verse los
juguetes mejores, pero no se podia ju-
gar con ellos. Al comparar las tasas de
antes y después informaron que 22 de
los 30 nifios regresaron a un juego
menos constructivo, tres no notaron
cambio alguno y cinco mostraron una
ingeniosidad incrementada en la cons-
truccién. Ademas hubo un cambio de
expresion emocional (menos felicidad)
y un aumento de la tasa de inquietud
motriz y en la hipertension.

BARKER y colaboradores argumenta-
ron que una fuerte frustraciéon causa
tensién ocasionando emocién, inquie-
tud y una diferenciacién de la persona-
lidad.

ALCOHOLISMO Y SINDROME HIPE-
RACTIVO EN EL NINO

Se sabe que la hipercinesia es un
sindrome caracterizado por sobreacti-
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vidad, pobre concentracion, impulsivi-
dad y excitabilidad, produciendo serios
problemas en el nino y en el adulto.
Anteriormente hemos discutido el he-
cho de que el sindrome hiperactivo en
el nifio comporta lesiones cerebrales
derivadas de algunas enfermedades O
de traumas obstétricos. En este sentido
se habian pronunciado varios autores
(StewarT, 1970; Wenner et al., 1968).

Varios estudios indican una estrecha
relacion entre la hiperactividad y la so-
ciopatia (Menkes et al., 1967; STEWART,
1970: Weiss et al., 1971). Otros estudios
han sugerido que la hiperactividad
puede predisponer al alcoholismo.
(CanTweLL, 1972; MORRISON Y STEWART,
1971).

Recientemente Goopwin et al. (1975),
han constatado el hecho comentado
anteriormente. En efecto, una muestra
de 133 sujetos alcohdlicos, de una me-
dia aproximada de treinta anos de
edad, manifestaron diferencias estadis-
ticamente significativas frente a otro
grupo de sujetos no-alcohdlicos, en
algunos sintomas gue integran el com-
portamiento hiperactivo.

Observaron Goopwin y colaboradores
que, en general, los sujetos alcoholicos
habian presentado dificultades con sus
padres y con las autoridades en la in-
fancia ylo adolescencia. De otro lado,
se comprobé que estos sujetos habian
manifestado actos delictivos, desobe-
diencia a los adultos (padres, educado-
res, etc.) y otras formas de conducta
antisocial.

Otros investigadores han podido
constatar los resultados experimenta-
les obtenidos por Gooowin et al. (1975).
A pesar de existir resultados coheren-
tes en este sentido, McCoro et al.
(1959), estudiando los correlatos de la
personalidad y los antecedentes de su-
jetos alcohdlicos, reportan que no
existe una evidencia de correlacion en-
tre la conducta antisocial manifestada
por los sujetos en la adolescencia y el
alcoholismo.

Es muy posible que variables no con-
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troladas, como medio familiar, perso-
nalidad, diferencia en el tiempo, etc.,
intervengan en la discrepancia de los
resultados. No obstante, hay que des-
tacar que en la actualidad ioswinvgstl—
gadores preocupados por el nifo hipe-
ractivo siguen manifestando que, de no
corregir estos sintomas, pueden con-
vertirse en alcohdlicos. Por otro lado,
también se insiste sobre la estrecha re-
lacién entre la conducta hiperactiva y
la delincuencia juvenil (Wess et al,
1971).

PROGRAMAS TERAPEUTICOS

Teniendo en cuenta que las bases
psicofisiologicas, que subyacen al
comportamiento hiperactivo, no son
del todo conocidas, no es extrano que
los tratamientos psicofarmacolégicos
no produzcan ningun resultado posi-
tivo, o, en su caso, mejorias tempora-
les. Algunos autores indican que las
anfetaminas y otros estimulantes pro-
ducen buenos resultados, pero el
efecto es solamente temporal (STEWART,
1970).

Esta via impone tener que dar conse-
jos practicos a los padres y ayudarlos a
aplicar las técnicas de la terapia com-
portamental. También se puede ayudar
a los maestros del nino a planear los
modos de trabajar acerca de sus difi-
cultades en el aprendizaje. La educa-
cion de padres y maestros en lo que sé
refiere a los problemas de los ninos
hiperactivos, ofrece grandes esperan-
zas para lograr que estos ninos se sien-
tan confiados y felices, a pesar de las
propias limitaciones temperamentales
de estos nifios.

El nifio hiperactivo y agitado debe
recibir amor y comprension, y la tole-
rancia debe moderarse con una disci-
plina adecuada. La imagen que el nino
tiene de si mismo es de gran importan-
cia para su comportamiento. Para
atraer la atencidn, estos nifios pueden
volverse locuaces y pesados. El nifio es
incapaz de controlar su comporta-
miento agresivo e hiperactivo. Es en-
tonces, ante estos primeros sintomas,

cuando el maestro o educador debe
poner de manifiesto estos sintomas
que comienzan a interferir en los pro-
cesos de aprendizaje. En este sentido
su labor es basica. Posteriormente, el
psicélogo y otros profesionales en con-
juncién con padres, maestros, pediatra
y/o neurdlogo, comenzaran la larga la-
bor terapéutica. De la colaboraciéon de
todos dependera totalmente la recupe-
racion del nifio hiperactivo.

A MODO DE CONCLUSION

Las perturbaciones hiperactivas co-
mienzan generalmente en una tem-
prana edad, pero es en el medio educa-
tivo donde de una forma clara se van a
poner de manifiesto.

La caracteristica clinica méas sobre-
saliente de los niflos hiperactivos es su
tendencia a distraerse o la brevedad
del lapso de tiempo durante el cual son
capaces de prestar atencion. Esta in-
capacidad del nifo hiperactivo en edad
escolar —en o que se refiere a la aten-
cién— es peculiarisima en edad escolar.

A pesar de la estrecha relacion que
ha sido mantenida largo tiempo en el
sentido de que el nifio hiperactivo ha-
bia tenido una lesién neurolégica, en la
actualidad se piensa que el problema
de la hiperactividad obedece a una se-
rie de influencias psicofisiologicas y
socioldgicas, algunas de las cuales
hemos comentado en este trabajo.

En el plano psicopatolégico, se ha
argumentado y demostrado que la
conducta hiperactiva podria conducir a
la delincuencia y al alcoholismo.

Parece sumamente significativo que
el sindrome de hiperactividad sea mu-
cho mas comun en los chicos que en
las chicas, y que los chicos se vean

también afectados con mas frecuencia
por otros problemas de conducta (au-
tismo, incapacidad para leer, retraso
en el desarrollo del habla, etc.). Pen-
samos que hay motivos para creer que
estas diferencias sean innatas y no el
resultado de tratamientos que hayan
podido sufrir de padres y maestros.

BIBLIOGRAFIA

MiLLicHAP, J. G.: The hyperactive child with mi-
nimal brain dysfunction: questions and answers.
Year Book Medical Publishers Ltd., Lloyd-Luke
(Medical Books) Ltd. Londres, 1975.

STEWART, M. A., PitTs, F. N., Craig, A. G., y DIE-
RUF, W.: The hyperactive child syndrome. Am. J.
Orthopsychiatry, 1966, 36, 861-865.
~MiLLicHAp, J. G.: El nifio hiperactivo. The practi-
tioner, 1976, 133, 25-29.

STRAUsS, A. A. y KEPHART, N. C.: Psychopatology
and education of the brain-injured child. Vol. Il
Progress in theory and clinic. Grune & Stratton,
New York, 1955.

Laurer, M. W., y DenHorFF, E.: Hyperkinetic
behavior syndrome in children. J. Pediat., 1957,
50, 463-474.

“ScHan, R. J.: Neurology of childhood learning
disorders. Williams & Wilkins, Baltimore, 1972.

STEWART, M. A.: Hyperactive children. Sci. Am.,
1970, 222, 94-98.

WERNER, E., BIERMAN, J. M., FReNCH, F. E., Simo-
NIAN, K., CONNOR, A., SmITH, R. S. y CAMPBELL, M.:
Reproductive and environmental casualties: A
report on the 10-year follow-up of the children of
the Kauai pregnancy study. Pediatrics, 1968, 42,
112-120.

WEiss, G., MiNDg, K., WERRY, J. S., DouagLas, V. y
NEMETH, E.: Studies on the hyperactive child: VIIl.
Five year followup. Arch. Gen. Psychiatry, 1971,
24, 409-414.

MEenkes, M. M., Roweg, J. S. y MeNkes, J. H.: A
twenty-five year follow-up study on the hyperki-
netic child with minimal brain disfunction. Pedia-
trics, 1967, 39, 393-399.

GoobwiIN, D. W., SCHULSINGER, F., HERMANSEN, L.,
Guzg, S. B., y WINOKUR, G.: Alcoholism and the
hyperactive child syndrome. The journal of Ner-

vous and Mental Dis., 1975, 160, 349-353.

McCorp, W., McCoRD, J. y GUDEMAN, J.: Some
current theories of alcoholism: A longitudinal
e\‘{aluation. Q. J. Stud. Alcohol., 1959, 20, 727-
749.

19




N
LGUNOS ASPECTOS DE LA CREATIVIDAD E
) EL NINO PREESCOLAR (y Ili)

«Todo hombre, en mi sentir, es
creador. La creatividad, dicen algu-
nos, con los que estoy conforme, es
una fuerza primaria de la vida»

(Rof. Carballo) (1)

En el nimero 19 de AULA ABIER_TA
consideramos, bien fuera muy sucin-
tamente, factores fundamentales de la
creatividad: el profesor y el medio am-
biente, dejando para otro numero, por
razones de espacio, el contexto crea-
tivo de las tareas y realizaciones escO-
lares. Utilizamos entonces, al igual que
lo hacemos ahora, el vocablo «facto-
res» en su significado «de causa de
algun efecto»; del efecto creativo, en
términos mas concretos.

El profesor, el medio ampiente y el
contexto de tareas y realizaciones, son
factores que se proyectan e implican
de forma profunda, permanente y al-
tamente enriquecedora. Por ello, mu-
chos de los conceptos a que en esta
ocasion aludiremos estaban ya implici-
tos en lo expresado con anterioridad
porque, en definitiva, el profesor con
sensibilidad y empatia, capaz de portar
encendida la llama creativa, crea y re-
crea un ambiente y hace emerger en
los escolares las potencialidades crea-
doras que, de una forma u otra, todos
atesoran; y que, tantas veces, por falta
de ayuda y estimulo, no llegan nunca a
aflorar. Este tipo de profesor hace de |a
clase, como sefalabamos, un lugar
para la accion y encuentra siempre las
condiciones didacticas que mejor es-
timulen la creatividad.

EL CONTEXTO CREATIVO:
TAREAS Y REALIZACIONES

1. El contexto escolar y el seqtido de
la programacion en el «curriculum»
preescolar.
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M.2 ASUNCION PRIETO G.2 TUNON

Inspectora Técnico de Educacion

1.1. El contexto escolar debe oflrecer
al nilo una base para la auto-estima y
la seguridad emocional e inte|ectual;
de no ser asi, se correra siempre gl
riesgo de bloquear sus poderes creati-
vos. Hacerle notar que lo que hace es
«importante» y «valioso», lo que le lle-
vara a afrontar sus quehaceres con en-
tusiasmo y esfuerzo. El tqnteo, es la
primera investigacion del parvulo, de la
que no debe ser privado. Sus gaxplora—
ciones y experiencias, transidas de
emocion y pensamiento, han de mere-
cer la mayor consideracion por pg\rte
de la maestra, porque llevaran al nino a
un empleo cada vez mé; eficaz de sus
posibilidades. La creatiyldad, desdg el
punto de vista psicologico y educativo,
«no distingue entre la mala y la buena
creatividad, aunque las obras cree_lqas
puedan adoptar un valor social positivo
o negativo», (Gloton y Clero).

1.2. Debe permitirse al nino e}fronta}r
situaciones dificiles —nunca ImMposi-
bles— para estimular sus ideasy formas
de accion. Goertzes, acentla el poder
motivador que tiene para la creatividad
el hecho de que los nifios tengan que
enfrentarse con tareas de éste tipo.
Frente a los saberes ya manipL_Jlados,
estas tareas le dotan, al mismo tiempo,
de resortes creativos y de nuevas for-
mulas de adaptacién a la realidad, lo
que es de particular interés en ellpro-
ceso asimilaciéon adaptacion propia de
las edades a que nos referimos (3 a 7
afos). Esta consideracién supone pro-
nunciarse contra una pedagogia facili-
tona, de pasividad y abandono, que
evita todo esfuerzo, «pecado capital»,
segun Konrand Lorenz y tantos otros
investigadores, de la sociedad de nues-

(1) Rof Carballo, J.; Grande Covian y otros:
«La creatividad en la ciencia» Marova. Madrid,
1977; pag. 55.

tro tiempo. Una educacion de esta in-
dole, tdmese muy en cuenta, puede ser
enormemente represiva. Y, en contra-
posicién, una educacién liberal, crea-
tiva y autonoma, puede generarse en el
esfuerzo voluntario y en la tension diri-
gida a la realizacién de la obra de-
seada; de ahi, el sentido negativo de
las ayudas innecesarias que se prestan
a los nifios, asi como el uso de frases
regresivas y puerilidades, casi siempre
alejadas de la comprension y el respeto
de que el nifio es merecedor. Suge-
rir, antes que dictar, significa que ha
de permitirse al nifio asumir el prota-
gonismo de su actividad creadora.

1.3. Debe ofrecer una planificacién
flexible del aprendizaje que parta, en
todos los casos, de las experiencias vi-
vidas por el nifio. Y, se ordene hacia la
adquisicion de objetivos personales y
sociales estructurados de forma siste-
mética y coherente.

1.4. Debera conducir a plasmar en
obras la creatividad del nifio; tomando
posibilidades e ideas cuerpo en la ma-
teria. Es necesario, por no decir im-
prescindible, plasmar la obra, actuali-
zar las virtualidades creativas de los
nifilos en cada uno de los estadios ma-
durativos, desde la ficcion y la expresi-
vidad puramente subjetivas hasta una
objetividad de, cada vez, mayores exi-
gencias adaptativas. Para llegar a la
obra creativa, deberan aprovecharse al
maximo la curiosidad y capacidad de
asombro propia del nifio que es, a su
vez, punto de partida de toda vida
creadora. «...Inteligencia practica que
no consiste en escribir lo que se
piensa, sino en realizarlo de forma
concreta». (2).

1.5. Ofrecer a los nifios variedad de
materiales y recursos para dar, asi,
margen a las distintas posibilidades y
opciones; algunos utiles exigen mayor
maduracién para su manejo que otros
y solo en la variacién puede hacerse
vigente la actitud de previo ensayo y
error.

1.6. Aiternar lo nuevo, desconocido
y desafiante con lo conocido y familiar.
Contenidos nuevos basados en expe-

riencias anteriores. Asi lo nuevo ira
abriendo el horizonte del pensamiento
y de la accién sin que se pierda esa
seguridad y recurrencia que necesita el
nifo en todos sus afanes.

1.7. Dar opcidn, indistintamente, al
trabajo individual y al de grupo. De
éste modo podran ser atendidas, tanto
las demandas personales de cada uno,
como las del grupo; que sea la escuela
de parvulos un estimulo tanto para el
enriquecimiento de la personalidad de
cada nifo, como para abrir los prime-
ros caminos a la comunicacion y a la
convivencia en ese permanente tras-
vase de valores y vivencias entre las
personas y el grupo.

1.8. Realizar las evaluaciones obser-
vando, muy especialmente, el compor-
tamiento de los nifios ante «situacio-
nes problema»; situaciones que siem-
pre han de ser proporcionadas a su
nivel madurativo y de accién. En los
«tanteos» llevados a efecto por el nifio,
habra de ser valorado tanto sus esfuer-
zos, dudas y movimientos, como sus
aciertos. De éste modo se le dara oca-
sion de iniciarse en la autovaloracién
que no debera referirse a juicios com-
parativos respecto a otros nifios sino a
la atencién, entusiasmo y voluntad de
sus empenos. Asi el nifio, desde las
primeras edades, tomara conciencia de
que lo importante «no es obrar mejor
que los demas, sino haber progresado
en relacion a uno mismo» (3).

2. Recursos, ttiles y actividades

Las nuevas corrientes y movimientos
pedagdgicos, afirman que la creativi-
dad es una actitud y se desarrolla en la
practica; en la practica cobra forma; se
hace vigente. Serd, entonces, un
quehacer fundamental de la escuela

(2) P. Chauchard: «El cerebro y la mano crea-
dora». Narcea, S. A. Madrid, 1972, pag. 67.

(8) Liliane Lurcat: «El parvulario, ;,una escuela
diferente?». Avance. Barcelona, 1977, pag. 24.
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actualizar las virtualidades creativas de
los nifios ¢ qué técnicas habran de ser
utilizadas para que la latencia cuaje en
acto creativo? Este es, el gran interro-
gante.

Hemos considerado aspectos distin-
tos en orden a promover la creatividad
del pre-escolar: actitud del profesor,
ambiente estimulador y la necesidad
de un contexto abierto, coherente y
eficaz. Vamos a destacar, en esta oca-
sion, la importancia de los espacios y
su estructuracion, el contacto con la
naturaleza, asi como aquellos recursos
y materiales que pueden llevar al nifio
a la realizacion de experiencias y con-
secucion de objetivos de indole crea-
tiva. Materiales y recursos cobran, en
el ambito de la creatividad, un alto in-
terés, y, segun su eleccién y uso, podra
ser valorada la actitud del nifio y el
significado de la obra llevada a tér-
mino. «Si tenemos presente que lo que
sucede al nifio mientras emplea su
medio es méas importante que lo que
produce, la maestra trabajard de una
manera mas creadora con los escola-
res» (Stant).

Espacio, materiales y tiempo son, de
por si, una dimensién especialmente
importante en orden a la creatividad y
a la autoafirmacion del nifio. Libertad
para expresar sus ideas y, sobre todo,
experiencias con utiles y recursos para
llegar a poseer un bagaje de ideas
concretas que expresar; aspectos, to-
dos ellos, imprescindibles en la pro-
mocion educativo-creativa de los ni-
fios. En este sentido, no puede preten-
derse que todos los nifios estén intere-
sados en los mismos Uutiles y de la
misma manera; cada nifio es original y
distinto, en sus intereses, gustos y afa-
nes. De ahi, la necesidad de ofrecer
diversas opciones para que, todos y
cada uno, lleguen a encontrar su pro-
pio medio.

Nos referiremos, a continuacién, a
una serie de medios que, sin agotar las
multiples posibilidades de este sector,
consideramos de interés preferente en
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la educacion en general y, en la creati-
vidad en particular.

’

4
2.1. Contar con un dispositivo o re-

ceptaculo para actividades con
agua

Manipular con agua es una actividad
prioritaria desde el punto de vista psi-
copedagodgico, coincidente con la sa-
tisfaccion sin limite que pone el nifo
en estas actividades. Es dificil concre-
tar las oportunidades y ventajas que
ofrece el agua en orden al desarrollo,
el aprendizaje y la creatividad, porque
su enumeracion seria prolija sin nunca
agotar esta excepcional fuente de re-
cursos. Citemos, a titulo de ejemplo,
s6lo alguna de ellas:

—poner al nifio en contacto con el
agua supone ofrecerle el medio mas
versatil, polivalente y adaptable a ma-
yor numero de experiencias de todo
tipo.

—permite al nino observar de forma
directa los cambios de naturaleza y los
fenomenos que se producen y que el
mismo nifo puede motivar en férmulas
de investigacién de su nivel de posibi-
lidades; descubrimiento de la flotabili-
dad, etc., en una permanente y riqui-
sima interacion juego-aprendizaje.

—descubrir formas nuevas, llenas de
belleza y fantasia, por el contacto del
agua con el aire; ej. de pompas de ja-
bon con la doble experiencia de inspi-
rar y expulsar.

—servir de medio y procedimiento, al
mismo tiempo, en la aproximacion a
los conceptos matematicos, a partir de
las exploraciones realizadas por el
nifio; capacidad, conservacion de la
cantidad...

El agua, una de las primeras expe-
riencias sensoriales, se convierte en el
recurso mas rico en la investigacion
que el nifo, de estas edades, puede lle-
var a efecto y es un auxiliar imprescin-
dible de los recursos artisticos.

Cabe reflexionar, sin que podamos

extendernos mas en este punto, en
otras muchas de las posibilidades que
puede ofrecer el agua, a razon de sa-
ber utilizarla en orden a conseguir
unos determinados objetivos, como
medio, recurso y auxiliar de muy diver-
sas actividades: tareas domésticas,
juego representativo, en el cuidado de
las plantas y de los animales, en el uso
y limpieza de las pinturas...

2.2. Los medios tridimensionales

a) El arenero, asociado al agua, que
no deberia faltar en ningun jardin o
patio de recreo; deberan utilizarse
cuantos recursos permitan el uso de la
arena humedecida, incomparable re-
curso tridimensional de fascinantes va-
lores ludicos, de descubrimiento y
aprendizaje. Su versatilidad, como en
el caso del agua, hace posible una se-
rie de experiencias y exploraciones
que trasciende los valores de la simple
recreacion.

b) La arcilla (0, en su caso, la plasti-
lina), material artistico que permite y
estimula a modelar en altura, anchuray
profundidad; desde el placer de pal-
mearla, en el caso de los mas peque-
fos, se pasa a realizar algo que tras ser
observado por el nifo, le asigna un
nombre o una representatividad, para,
en un estadio mas avanzado, hacer una
propuesta y acomodarse a ella con
toda la exigencia de objetividad que
permita su nivel madurativo. Las posi-
bilidades de este material sélo pueden
rivalizar con las del agua; aparte de las
artisticas, es un medio excelente de
aprendizaje, estimacién de formas vy
tamano, conservacion de la cantidad,
estructuracion del espacio en distintas
formas, concretar ideas y proyectar
sentimientos. Valen como accesorios,
en el caso de que resulte de interés su
utilizacion: rodillos para amasar, espa-
tulas, botones, cuchillitos y tenedores
de plastico para moldear y cortar..., La
arcilla y, en su caso la plastilina, aparte
de los valores expresados y muchos
otros que seria prolijo enumerar ahora,
comporta unos valores psicoldgicos
que merecen consideracion especial,

al constituir un medio valido de expre-
sién para todos los nifios, desde el mas
timido e inhibido al méas seguro y de-
senvuelto.

¢) Los bloques. Un buen equipo de
bloques unitarios, tanto mayores
cuanto mas pequefios sean los nifos,
es un medio de manipulaciéon y expre-
sion muy favorable en el aprendizaje y
la creatividad. Deberan tener, en la sala
de actividades, o en un espacio pro-
ximo, su lugar adecuado; estar debi-
damente ordenados y al alcance de los
nifios. Para actividades en las mesas,
bloques méas pequefos de valor y di-
sefio distinto.

Otro gran valor de los bloques es €l
gran horizonte de figurabilidad que
permite su uso; en juegos dramaticos
se construyen casas, garajes, puen-
tes... a los que pueden asociarse utiles
ludicos, mufiecas, cacharritos, coches,
trenes, El nifio goza con su utilizacién
y pone en juego musculos grandes o
pequefios segun las proporciones del
material, va comprendiendo el sentido
del equilibrio, las dimensiones, los ta-
manos, la proporcion, los ajustes. Se
autoafirma, al paso que va realizando
su obra que, aunque sea de duracién
efimera, es un producto creativo en
cuya realizacion pone a prueba sus
poderes manuales y mentales. Los blo-
ques permiten trabajar, segun los ca-
s0s, en solitario, en grupos pequefnos y
en grupo mas amplio.

2.3. El banco de carpinteria

Aunque exige vigilancia y supervi-
sion por parte del profesor, deberia
contarse con él en todas las escuelas,
ya que el empleo de las herramientas
facilita la coordinacién y desarrollo

muscular y a los nifios, desde los 56 6

afos, les permite férmulas méas concre-
tas de llevar a efecto un proyecto de
trabajo creativo. El banco de carpinte-
ria deberia estar en un espacio comun
fuera de la sala de actividades y, en su
caso poder ser utilizado por los parvu-
los mayores y ninos de 1.° y 2.° de
Educacion Basica, formula generali-
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zada, por ejemplo, en las escuelas de
Holanda. Estas realizaciones llevaran a
la comprensién de que las situaciones
de creatividad no son necesariamente
artificiales sino conectadas con la rea-
lidad, lo que va dando oportunidad al
nino de ir situando los limites de su
fantasia.

2.4. Otros medios para la creatividad

a) Papeles grandes para hacer trazos
en magnitud que, en el caso de los
ninos pequenos, les permite estimar
mejor las formas y ejercitar los muscu-
los mayores; siendo, en todos los ca-
sos, un medio muy amplio de expre-
sion, facil a la comprensidén y proyec-
cion de los pequenos.

b) Pintura, témpera en polvo o li-
quida, segun los casos; pinceles, ins-
trumentos y accesorios.

c) Caballetes, en casos especiales;
el piso resulta mas util y practico al

permitir el extendido del papel y la ta-
rea de varios nifios al mismo tiempo.

/d) Dactilopintura, procedimiento
esencial por permitir al nifio el con-
tacto mas directo y relevante con la
materia; nada se interpone entre el au-
tor y su obra.

e) Collage; el carton puede servir de
base, si bien la arpillera es mas flexi-
ble. Los adhesivos no tienen limite
pero, por esto mismo, conviene poner
margenes a la variedad para evitar la
dispersion, sobre todo en los mas pe-
quefios (botones, cuentas, trencillas,
envolturas de caramelos, trocitos de
papel de plata, dorados, lanas, plumas,
céscaras...). Una obra, querida por los
ninos y proyectada de antemano, da
sentido y mayores valores a la realiza-
cion creativa.

f) Crayones, medio artistico con el
que todos los nifos estan familiariza-
dos; preferibles los de mayor tamano.
Es éste un medio simple, pero -de

BANCO DE CARPINTERIA DE UN CENTRO PREESCOLAR “
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grandes posibilidades siempre que la
obra esté motivada en los intereses
concretos del nifio y se plasme en una
realizacion libre que podra ir objeti-
vandose, desde un estadio simbdlico
puramente subjetivo, hacia una apro-
ximacién mas exigente a la realidad.

Estos medios, Utiles y recursos, de
valor preferente en la educacion de la
creatividad, deberian reunirse en un
sector de la sala de actividades en la
gque se contase siempre con una pilay
agua corriente.

Si la obra creativa se lleva a efecto a
partir de un hecho relevante para el
nifio, que sirva de centro de interés, la
aportacion sera mas rica, comprensiva
y entusiasta. Para crear y expresarse es
necesario tener algo que decir; el nifio
necesita situarse, hacerse cargo de las
circunstancias para decidir por si
mismo.

2.5. La Biblioteca o rincén para libros
y materiales afines

Siempre al alcance de todos los ni-
nos; en numero suficiente de elemen-
tos de observacidén y lectura, sin ser
excesivo. Habra libros y materiales de
vigencia permanente y otros recambia-
bles adaptados a los intereses presen-
tes de los nifios. La lectura o narracién,
por parte de la maestra, debera verifi-
carse a la altura de los nifos, sentada
para conseguir que las imagenes que-
den al alcance de todos; las figuras
sblo tiene valor si los nifos pueden ob-
servarlas y establecer la relacion con-
veniente entre la figura y la palabra. En
el caso de leer, debe hacerse lenta-
mente, para que todos los nifios pue-
dan oir el relato y familiarizarse con las
palabras nuevas; leer con la necesaria
expresividad que de vida al relato, sin
caer en distorsiones y puerilidades.
Para que la lectura o narraciéon del
cuento dé el resultado apetecido el
profesor debe «sintonizar empatica-
mente con lo que la historia puede sig-
nificar para los nifios» (4); una manera
mas de poner en vigencia la cualidad
de «empatia» que hemos considerado
esencial en el profesor.

De la lectura se pasa facilmente a la
interpretacion dramatica por parte de
los nifios, en todos los casos més posi-
tiva que la que pueda dar el profesor;
coincidimos, al respecto, con lo expre-
sado por Bettelheim: «La interpreta-
cién del adulto priva al nifio de enfren-
tarse él mismo, satisfactoriamente, con
una situacion.» Los cuentos tienen un
alto valor en el desarrollo de la aptitud
creativa porque cada nifio, desde su
propia actitud y circunstancias, podra
perfilarlos, transformarlos o recrearlos,
haciendo entrar el relato en la dina-
mica de sus experiencias y vivencias;
«la verdad del cuento es la verdad de la
imaginacién». La escenificacion de un
relato enriquece al grupo, al servir de
vehiculo de comunicacién y cumplir,
por ello, la primera y mas importante
funcién del lenguaje. Ya, desde estas
edades, el nifio realizara mejor sus
creaciones si se le ayuda a encontrar el
sentido de sus afanes. El Dr. Bettel-
heim considera que, después del im-
pacto que causan los padres y aquellos
que estan en contacto con los nifios,
nada hay tan importante, al respecto,
como la herencia cultural que, en el
€aso que nos ocupa, la estudia referida
a los grandes cuentos tradicionales
que dicen algo importante a la vida del
nino, «el acceso a un sentido mas pro-
fundo, lo que esta lleno de significado
para él, en su estadio de desarrollo»
(6). Hacemos referencia a estos aspec-
tos, por la importancia que los mismos
pueden llegar a tener en el desarrollo
de la creatividad, al ayudarle a desen-
volver su pensamiento, clarificar sus
emociones, reconocer las dificultades
y sugerir soluciones a los distintos
problemas que se plantean. Y, porque
las situaciones se le ofrecen al nifio no
de forma estatica y abstracta sino
como tangibles concretas y verifica-
bles. Hemos de considerar, que la toma
de posicion del nifio frente a la reali-
dad procede, en gran medida, de sus
emociones. Las narraciones, asumidas

(4) B. Bettelheim: «Psicoanalisis de los cuen-
tos de hadas». Ed. Critica. Barcelona, 1977, pag.
217.

(5) B. Bettelheim, ob. cit. pag. 11.
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por él, le ayudan en el camino del de-
sarrollo y del aprendizaje. Y, suponen
un fuerte estimulo en el paso del plano
emotivo al representativo.

En el cuento deben prevalecer dos
condiciones que se presentan como
contradictorias siendo perfectamente
complementarias: el suspense, lo des-
conocido, lo novedoso. Y, por otro
lado, lo repetitivo, la frase o verso que
repetiran juntos, lo familiar, lo conve-
nido; lo que hace posible que, de al-
guna manera, todo quede en su lugar.

2.6. El juego dramatico, simbdlico-re-
presentativo

Puede generarse en el cuento, en la
poesia... segun hemos expresado en el
punto anterior. Dado que el nifio debe
partir siempre del lenguaje hablado
para llegar al escrito, la dramatizacién
tiene valores esenciales todos ellos in-
timamente interrelacionados: referen-
cia al mundo interior y a la comunica-
cion con los otros; proyeccion de la
intimidad y, en consecuencia, al desa-
rrollo de la capacidad creativa, por su
apelacion al subconsciente. En tal sen-
tido seria, verdaderamente, intructivo
conocer —coémo ha expresado Clero—
las relaciones entre las capacidad crea-
tiva del nifio y la linguistica.

Entre los tres y siete afos hay una
marcada tendencia a los «roles» repre-
sentativos de los que se puede pasar a
la dramatizacion creadora. «Los ele-
mentos basicos para que se produzca
una dramatizacién creadora son: 1) un
grupo de nifios; 2) un lider o la maestra
actuando como tal; 3) una idea a partir
de la cual se crea la trama de la situa-
cion; 4) espacio suficiente para que los
ninos se muevan con facilidad; 5) al-
gun material creativo que ayude a los
ninos a identificarse con el rol o a ju-
gar la accién». (6).

En el caso de la poesia infantil, la
expresion del mundo interior del nifio
se ofrece con tanta resonancia lirica de
imagenes, que la riqueza interpretativa
y la originalidad con que se presenta
son ya, de por si, acciones creativas.
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Los Titeres ofrecen una excepcional
forma de dramatizacion, tanto en el es-
cgnario mayor, manejado por adultos,
contando siempre con las sugerencias
e intervencion de los nifios, como en el
Guifiol de la sala de actividades, accio-
nado por los niflos y que, de una forma
u otra, en todos los casos deberia con-
tarse con él; estas dramatizaciones
pueden referirse al cuento o poesia en-
tonces vigente; o, a un acontecimiento
que haya acaparado el interés del
grupo; a la proyeccién de estados de
animos personales o de grupo...

A partir de gran parte de los utiles de
juego y ficcién (marionetas, mufecas,
vehiculos, agua, arena, barro, bloques,
otros objetos simples de fabricacion...)
surgen una serie de actividades ludicas
propicias a la comunicaciéon y a la
creatividad. Desde el punto de vista in-
telectual debera ser enmarcado este
tipo de juego en el proceso mental del
nifio que permita las maximas posibili-
dades educativas en la dinAmica asimi-
lacion-acomodacion en el camino del
pensamiento, la reflexién y la creativi-
dad; el juego simbolico actua como
vehiculo desde los esquemas senso-
motores a la conceptuacién, «con-
ducto de la accion a la representacién,
en la medida en que evoluciona en su
forma inicial de ejercicio sensorio-
motor a su forma secundaria de juego
simbdlico o juego de imaginacién» (7).

El juego dramatico es, asi, un pre-
texto para el descubrimiento donde,
con material versétil, se crean situa-
ciones, acciones y dialogos. El material
mas adecuado es el de caracter simbé-
lico que ofrece virtualidades para esta-
blecer relaciones entre la realidad, so-
metida a la experiencia, y la imagina-
cion creadora. Todos los utiles de
juego deben permitir al nifo construir,
distribuir, transformar, completar o dar
forma a una realidad figurada.

(6) Lik Geraldine: «Creative dramatics and art
for children». New Jork. Haper, 1958.

(7) Piaget, J.: «La formacién del simbolo en el
nifio». Fondo de Cultura Econémica: Buenos Ai-
res, 1961, pag. 9.

GUINOL

El objeto del juego debe ser selec-
cionado con cuidado ya que su natura-
leza condiciona el valor y sentido de-la
actividad; su mas estimable peculiari-
dad deberia ser —como dice Buyten-
dijk— la «figurabilidad».

LLos «sectores», 0 «rincones» propi-
cios a este tipo de actividad ludica
comportan unos recursos llenos de
significado en la distribucion de la sala
de actividades. Es importante marcar
una clara diferenciacion entre las dis-
tintas areas, lo que bien podria hacerse
por medio de armaritos, pequefas es-
tanterias, biombos o tabiques moviles.
Algunos deben estar por su cometido
préximos a otros; el rincén de mune-
cas debe aparecer mas aislado; el de la
biblioteca y experiencia precientifica
debe ocupar el lugar méas silencioso y
sosegado.

Wallon ha considerado que los jue-
gos de expresidén son mas propicios al
mundo de la creatividad que los que
denomina de ficcion de la realidad.

Consideramos que el juego de ficcidn,
cuenta entre otros muchos de sus valo-
res, el de servir de vehiculo de expre-
sion y de comunicacién, mediante la
actitud, el gesto y el lenguaje. El juego
de ficcion no empobrece la realidad
sino que la asimila al estadio madura-
tivo del nifio y a sus posibilidades de
ponerla en funcionamiento. La obra o
resultado de este tipo de actividad Iu-
dica, aunque sea efimera, afianza los,
cada vez mayores poderes del nifio, y
contribuye al desarrollo de la capaci-
dad creativa siendo tal actividad, en si
misma, una forma de expresion.

2.7. Medios musicales

La utilizaciéon de estos medios se ve
enriquecida en la asociacién de len-
guaje, musica y movimiento. Asi, la so-
norizacion de un relato y su interpreta-
cidn con ritmo y movimiento, aparte de
su positiva influencia en la psicomotri-
cidad, promovera la expresion corpo-
ral, la capacidad auditiva, percepcion
espacial y la coordinacion de lenguaje
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RINCON DEL ARTE, PROXIMO AL AGUA

y movimiento. Habra que partir, en to-
dos los casos, de algo atractivo, claroy
concreto en su argumento: cuento,
poesia, experiencia...; si se ftrata de
algo imaginado por los mismos nifos,
la creatividad podré verse enriquecida
con nuevos valores, siempre que se
lleve a efecto con el necesario orden y
congruencia.

El valor y funcionalidad de los ins-
trumentos y utiles musicales (triangu-
los, claves, maracas, panderetas, silé-
fonos, flautas...) dependerd, sobre

todo, del sentido creativo de la maestra-

y del clima espiritual que sea capaz-de
conseguir en la clase, ya que la con-
centracién y el recogimiento favorece
la interiorizacién y depura las manifes-
taciones de la expresividad. También,
aunque con mayor dificultad, pueden
sonorizarse estados de animo, después
de una excursion, de presenciar algin
fenomeno de la naturaleza, especta-
culo, obra de arte comprensiva al nivel
madurativo del nifio, etc.

2.8. Materiales para la experiencia
pre-cientifica

Con los materiales, para este tipo de
experiencias, lo que siempre ha de
prevalecer no es dar lecciones 0 mos-
trar experiencias, sino poner al nifio en
condiciones de realizarlas por si
mismo. Ha de procurarse, al respecto:

—darle ocasidén de entrar en contacto
con la naturaleza y con cuantos feno-
menos pueda ir comprendiendo.

—estimutar su interés hacia la expe-
rimentacion para que pueda encontrar
la relacion entre hechos y fenémenos.

—despertar su interés hacia el en-
torno fisico y social.

—aprovechar al maximo su actitud de
curiosidad y capacidad de asombro.

La observacion de los fenémenos na-
turales y la experiencia de sus efectos:
cambio de las estaciones, posiciones
del sol, la lluvia, la nieve, crecimiento
de las plantas, etc. Y, de los fendbmenos
fisicos: peso, flotabilidad de los cuer-

pos, distintos estados del agua y sus
motivaciones, lo que podemos hacer
con la lupa, con una palanca, con el
iman... comportan situaciones espe-
cialmente propicias a la creatividad y a
la iniciacion en el espiritu de investiga-
cidn que Piaget tanto nota en falta en
las escuelas. Sirve, por asi decirlo, a la
aproximacion entre realidad-creativi-
dad, en un auténtico despegue, de
gran fuerza educativa, desde la actitud
de asimilaciéon imaginativa a la de
adaptacién a la realidad. Las activida-
des y situaciones creativas no tienen
porgué ser, necesariamente, artificiales
y desligadas de la realidad y de la vida,
como ya se ha expresado. Una peda-
gogia entrafiada en la realidad, que
oriente al nifo hacia las tareas de in-
vestigaciéon, proporcionales a su nivel
madurativo, puede y debe ser alta-
mente creativa. Preparar al nifo hacia
la investigacion es ayudarle a desarro-
llarse, mental y efectivamente en el
presente y, conducirle hacia formas
creativas de gran rango social y hu-
mano. Investigar con los materiales es
crear y recrear situaciones, a lo que
contribuye tanto la imaginacion como
la realidad. Desde la curiosidad y la
verificacion puede iniciarse, desde las
primeras edades, una vocaciéon cienti-
fica; es decir, creadora, porque la crea-
tividad abarca no sélo el nivel psicold-
gico y artistico sino también el cienti-
fico.

Referirnos a un «sector» o «rincén»
propicio para iniciar a los nifios en la
investigacion y el experimento, es sélo
citar alguno de los muchos elementos
con que se podria contar:

—objetos de la naturaleza recogidos
por los mismos nifios (flores silvestres,
plantas, frutos, semillas, hojas...)

—libros con estampas atractivas refe-
ridos a la ciencia.

—lupas, imanes, termémetros, ba-
lanza...

—terrarios, que pueden hacerse con
paneles transparentes, superponiendo
capas de hojas y tierra, musgo y unas
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plantas, previo fondo que permita con-
servar la tierra fresca y unos centime-
tros de grava a efectos de drenaje.

—recipientes para insectos.

—un espacio para la naturaleza: un
mineral, un vegetal, un animal, que
pueden recambiarse al paso de las es-
taciones o de las circunstancias de las
situaciones de aprendizaje, ofrecera al
nifio un mundo de posibilidades de ob-
servacion y clarificacién de ideas en
una aproximacion a la ciencia de gran-
des resortes emotivos y ludicos.

—una caja adecuada para la observa-
cion y cuidado de gusanos...

—un acuario o, cuando menos, una
pecera.

—material audiovisual de simple ma-
nejo que resulte propicio a estas acti-
vidades.

Recursos que al poner al nifio en
contacto con el mundo fisico y la natu-
raleza, estimulan su curiosidad en la
experiencia de situaciones concretas
que le permiten observar, descubrir,
manipular y comprender. Es decir,
ejercitar el juicio y orientarle hacia ac-
tividades creativas y de investigacién.

3. Sintesis valorativa de los medios
para la creatividad

Nos hemos referido a una serie de
tareas, utiles y recursos ordenados al
proceso creativo del parvulo. En cual-
quier caso, sb6lo hemos pretendido
ofrecer una serie de pautas indicativas
dado que, en cada ambiente escolar,
es el profesor el que puede dar virtua-
lidades creativas, a cada elemento acti-
vidad o situacion. Por tal motivo, no
pueden establecerse valoraciones rigu-
rosas de medios, técnicas, y actividades
en el contexto educativo; «..en educa-
cion lo que importa no es la na-
turaleza de las técnicas, sino el tipo de
relaciones humanas respecto a las cua-
les esas técnicas han podido ser lieva-
das a la practica». (8).
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Ayudar al nifno en el camino de la
creatividad, es tomar conciencia de
gue, en estos primeros afos se com-
pleta su maduracion cerebral y que
privar de informaciones al cerebro su-
pone interferir o paralizar su desarro-
llo. Tomar conciencia de que las apti-
tudes creativas se corresponden tanto
con el pensamiento como con la afec-
tividad. Ello, nos ha llevado, en distin-
tos momentos, a consideraciones refe-
ridas al mundo intelectual y al mundo
de las emociones y afectos, porque el
sentido de la vida de un nifio no podra
ser comprendido si prescindimos de
una de estas dos dimensiones. «La
verdad humana es la sintesis de lo
afectivo y fo racional a un njvel supe-
rior, en el que el corazon verdadero, el
amor, rebasa la razén sin serla contra-
rio, en una prudente pasion contro-
lada». (9). Reiterar, entonces, las cuali-
dades del profesor respecto a conse-
guir un contexto escolar, estimulador y
creativo, significa que de él cabe espe-
rar tanto el estimulo intelectual, como
la tutela afectiva, que permitan poner
en marcha la creatividad del nifio
«fuerza primaria de la vida».

Sélo el profesor con sensibilidad y
empatia, sabra darse cuenta, que la
maduracion cerebral del nifio, sin la
cual no cabe hablar de creatividad, re-
quiere no sélo la calidad «del medio
fisico-quimico, fuente de buenas con-
diciones materiales, sino el medio so-
cial, que debe ser humanizador desde
el punto de vista intelectual y desde el
punto de vista afectivo (10).

(8) R. Gloton-C. Clero: «La creatividad en el
nifio». Narcea, S. A. de Ed. Madrid, 1972, pag.
100.

(9) Chauchard: «El cerebro y la mano crea-
dora». Narcea, Ed. S. A. Madrid, 1972, pag. 78.

(10) P. Chauchard: op. cit. pag. 24.

< REALIZACIONES

EXPERIENCIAS

., QUE LEEN LOS NINOS ASTURIANOS?
(Esbozo de una experiencia sobre las lecturas infantiles
en la provincia de Oviedo).

Este trabajo no pasa de representar
un esbozo experimental referido a la
poblacion infantil asturiana, dentro del
amplio marco de la literatura infantil.
Las posibilidades de profundizacion,
analisis comparativo, etiologia de las
preferencias y otros fenémenos obser-
vados en este reducido sondeo son
francamente interesantes. Desarrollar
el tema con mayor hondura es labor
que rebasa el ambito de lo aqui inten-
tado. El estudio de la incidencia de la
literatura infantil en Asturias podria ser
una importante contribucién a este
problema a nivel regional. Por otro
lado, quizd hoy mas que nunca —y de-
bido precisamente a los medios de
comunicacion de masas, entre los que
la literatura infantil tiene un lugar— sea
necesario no perder de vista las imbri-
caciones existentes entre la problema-
tica circunscrita en un espacio redu-
cido y los correlatos a nivel mundial.

FERNANDO ALBUERNE LOPEZ
Profesor de la Escuela Universitaria de E.G.B.
de Oviedo

Las pretensiones del momento son
mas bien las de tanteo y comienzo de
un sondeo en una determinada zonay
sobre una poblacién concreta, con una
previa reflexién genérica sobre el tema.
El tiempo se encargara de confirmar si
las esperanzas puestas en este trabajo,
como primicia de investigacién, se ve-
ran plenamente realizadas. Lo dividiré
en dos partes. La primera sera una es-
pecie de introduccién sobre la tema-
tica general del nifio y la literatura in-
fantil; la segunda versara ya directa-
mente sobre algunos de los resultados
obtenidos mediante la encuesta em-
pleada.

PARTE Il—Introduccién general sobre
algunos aspectos del tema.

«jSi yo pudiera encontrar un rin-
concito tranquilo en el mismo co-
razén del mundo de mi nifo! Sé
que en él tiene estrellas que le ha-
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blan, y un cielo que baja hasta su
cara para divertirlo con sus nubes
tontas y sus bobos arco iris. En él
todos esos que parece que nunca
dicen nada y que nunca se mue-
ven, se deslizan hasta su ventanay
le cuentan cuentos y le ofrecen ba-
teas cargadas de juguetes de ricos
colores.

iSi yo pudiera andar ese camino
que cruza el pensamiento de mi
nifio, salirme de todas sus lindes, ir
hasta donde los mensajeros des-
conocidos traen y llevan mensajes
sin razén por reinos sin historia;
hasta donde la razén hace barrile-
tes con sus leyes y los echa al aire;
donde quita a las acciones sus ca-
denas la verdad!».

(R. Tacoreg, «La Luna Nueva»)

Es necesario conocer el espiritu del
nifo para comprenderlo, para adap-
tarse a su mente en desarrollo. Incluso
para vislumbrar ese mundo infantil
lleno de conocimientos suyos. Y no
sabria decir si es por simpatia —en su
acepcién mas primigenia de «sympa-
zeia»— o por devocidn, el que haya in-
tentado una aproximacion descriptiva
con palabras de Tagore.

A veces uno piensa que, quiza contra
toda apariencia, la edad mas «metafi-
sica» del hombre sea la infancia. Si
prestamos atencion a lo que los ninos
preguntan —sus innumerables «por-
qués»—, puede atisbarse cémo la reali-
dad concreta esta para ellos rodeada
de un halo de otra realidad situada mas
alld de lo fisico. El adulto se atiene a
las realidades concretas del mundo
que nos rodea, distinguiéndolas de lo
que estd mas alla de ellas. En el nifio
sucede lo contrario, porque el mas alla
invade su realidad cotidiana; la linea
que separa la realidad de la ficcion pa-
rece no existir, pues ambas se mezclan
en una vivencia ilusionada. Los cuen-
tos son para el nifio realidades y las
realidades son, también, cuento.

En un mundo tan rico en realidades
como el actual, lo irreal que sirve de
alimento al nifo tenia que tomar una
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forma peculiar. Quiza el hombre con-
temporaneo se encuentre tan aletar-

ado en su capacidad de fantasear,
%ue no haya inventado ningun mito
nuevo. Esta ignorancia de los origenes
y del destino es el drama que engendra
la soledad del hombre de hoy, que ra-
cionaliza su vida y no tiene mas fe que
en lo tangible y manipulable. Absortos
por el trabajo cotidiano y el trajin de
los negocios —juegos de mayores—, las
personas adultas apenas caen en la
cuenta de su vacio existencial y cada
vez ignoran mas la inmensidad del uni-
verso. Recuerdo ahora al «Pequefio
Principe» cuando, al encontrarse con
aquel sefior gordo y colorado dedicado
todo el dia a sumar y sumar, le decia
con orgullo que él era un hombre se-
rio; pero el Principe observa que el tal
sefior jamas habia contemplado una
estrella, olido una flor ni amado a na-
die. Asi, termina diciendo que aquelio
no es un hombre, sino un champifndn.
Nuevamente acudo a Tagore para ex-
presar en cierta manera —quiza sélo
aproximativa— este estado: j«Que feliz
eres, chiquillo, tirado ahi ‘en el polvo,
jugando hora tras hora con ese pa-
lito!... Yo sumo y sumo, hora tras hora
también, preocupado por mis cuentas.
Y quizas, tu, mirdndome, pienses:
iVaya un juego tonto! jQué ganas de
perder la manana!/jAy chiquillo! jYo
he olvidado ya el arte de distraerme
con palitos y tortas de barro! jNo
quiero mas que juguetes caros, reunir
pedazos de oro y plata! Tu con cual-
quier cosilla te encuentras contento.
Yo malgasto tiempo y fuerzas en cosas
que nunca podré tener. Pretendo atra-
vesar el mar de la ambicién con mi
fragil barquilla, jy me olvido de que yo
también estoy jugando!» (1).

La fantasia infantil necesita nutrirse.
Y asi surgen toda una serie de publica-
ciones, programas de cine y TV (cuen-
tos, cine y TV estdn muy relacionados).
Vivimos afos de neto predominio de la
imagen. Junto a este fendémeno esta la
apetencia por determinado tipo de hé-
roes en la sociedad de masas. No se
trata solo de pasatiempos infantiles;
porque el nifo va forjando su persona-

lidad a través de todas estas experien-
cias. La personalidad infantil crece co-
nociendo realidades, amputando ilu-
siones, cegando «metafisicas». Pero en
este anegamiento de lo que era el mar
de sus primeras singladuras, el nifio no
deviene hombre sin que su realidad re-
base los limites de la piel o de su co-
nocimiento objetivo. Es decir, que no
renuncie de algun modo a trascender.

Conviene no perder contacto con la
realidad y tomar conciencia de que la
cuestion de las lecturas y literatura in-
fantiles es un serio problema planteado
a padres, educadores y a la sociedad
entera. «Los nifios nos inquietan. No
s6lo esos ninos «perdidos» de Ces-
bron, sino los nifios burgueses; los ni-
fnos del suburbio y los nihos de los
intelectuales. Todos los niflos nos
preocupan (gracias a Dios)». (2).

El nifio, por el hecho de serlo, no
esta al margen de las influencias del
mundo actual. Y este campo de la lite-
ratura infantii no es excepcion. El
mensaje de la tan traida y llevada «so-
ciedad de consumo» se filtra a través
de las publicaciones infantiles. Un
mensaje soterrado, discreto, inocuo al
parecer, pero tremendamente eficaz.
Un mensaje repetido utilizando las mas
diversas y atrayentes formas, que hara
al lector hablar, escribir, comprar, ves-
tir, cantar, amar u odiar, etc., como Io
hacen los protagonistas de los comics,
cine y TV. Asi, la literatura infantil se
encuentra dentro del marco de una so-
ciedad de propaganda comercial, ideo-
l6gica, politica, etc., a nivel mundial,
pues las fronteras geograficas son mas
facilmente franqueables hoy que an-
tafo mediante los dispositivos de co-
municacién a gran escala. Nuestra civi-
lizacion es la civilizacién de las comu-
nicaciones de masa y nos alimentamos
de una cultura visual prefabricada, en-
latada en pequefios cuadritos y asi,
casi sin darnos cuenta, nos converti-
mos en eslabén de todo un proceso, en
producto de una cultura masificada.

El niho —se dice con harta frecuen-
cia— es un ser eminentemente recep-
tivo. Como tal, estara expuesto tanto a

las ventajas como a los inconvenientes
de los medios de comunicacion impre-
s$0s —como los comics— 0 no —como el
cine y la TV—. El cine y la TV han ju-
gado y juegan a las cuatro esquinas, de
la pantalla a la vifeta, sin cansarse.
Resulta, a veces, dificil saber quién se
ha inspirado en quién. Es este un fe-
némeno de interferencia que tendre-
mos ocasion de constatar en la se-
gunda parte de este trabajo.

1. LITERATURA INFANTIL

Orientados en terreno literario, de-
sembocamos en dos tipos de literatura:
«la escrita por los nifios y la elaborada
por los adultos para los nifios». La que
ahora nos interesa es la segunda. Es
decir, «las creaciones de los adultos
que pueden destinarse a un publico in-
fantil sin olvidar las de origen folklé-
rico (...) Quedan incluidas en este in-
tento de definicién no sélo las obras
escritas deliberadamente para nifios,
sino tambiéen las que elaboradas sin
pensar en ellos, irrumpen en su mundo
por el interés de la tematica, la inge-
nuidad y la belleza que encierran». (3).

El escritor para nifios nunca debe ol-
vidar el mundo de sus destinatarios. Al
hablar del cuento infantil hay que tener
en cuenta la primera anotacién hecha
en este trabajo; alli utilicé las palabras
de Tagore, aqui las tomaré de Ortega.
«La incomprensién de la vida infantil
que solemos padecer proviene de que
juzgamos los actos de los nifios supo-
niendo a éstos sumergidos en el
mismo medio que nosotros» (4). Por
otra parte, la literatura infantil, como la
adulta, estd relacionada con el feno-
meno social, pues aunque los nifios
tienen su mundo, no por ello dejan de
vivir en el nuestro y sufrir los roces y
choques entre ambos. Importa, pues,
conocer el mundo infantil en sus mul-
tiples aspectos, para saber como y con
qué medios debera elaborarse dicha li-
teratura, porque «la discriminacién en-
tre lo que han de leer y no han de leer
los nifios, debiera ser, por lo menos en
principio, bastante clara, y derivarse
como un corolario de la nocién de vida
infantil» (5).
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2. EL LIBRO Y EL NINO

Si una parte importante del destino
de un hombre parece jugarse en la in-
fancia, y a los siete afios se ha jugado
ya mucho, el mundo fascinador de la
literatura infantil ha tejido —o, al me-
nos, debe haber tejido— muchos de los
hilos de la trama de ese destino. Es por
lo que el encuentro de nifio y libro se
ha convertido en preocupacién y cada
cual ha de llevar en serio la cuenta de
su propia responsabilidad. Posible-
mente el libro junto al nifio sefale la
hora de un encuentro més trascenden-
tal de lo que pueda parecer.

El arranque del fenomeno de esta
preocupacion no debe ser buscado
s6lo en razones de indole cultural y/o
educativa. Los siempre dispuestos dis-
positivos de la vida comercial han des-
cubierto que los nifos constituyen hoy
en el mundo el grupo de clientes mas
extenso y facilmente manejable desde
el secreto mando de la publicidad or-
ganizada y masiva. Quiza resida aqui
alguna explicacién de la caducidad de
las modas e idolos juveniles, alzados
ruidosamente y sacrificados sin pena
por los intereses comerciales. Algo de
esto afecta también a la literatura in-
fantil, maravillosamente multiplicada
en nuestro pais durante los ultimos
anos.

La empresa de formar una biblioteca
infantil y juvenil se ha convertido hoy
en una tarea sumamente dificil y acaso
sélo ingrata por la cantidad y calidad
de los materiales a seleccionar. La ava-
lancha de publicaciones plantea de
momento nuevos problemas, indirec-
tamente para el nifio y directamente
para los responsables de sus lecturas.
El tema de la literatura infantil y la con-
veniencia o no de directrices para los
escritores y periodistas del ramo,
puede ser motivo de polémica. Diver-
sas publicaciones dedican algunas pa-
ginas al tema y con determinada perio-
dicidad se organizan exposiciones de-
dicadas al libro infantil. Una serie de
premios a autores y editores trata de
estimular la producciéon de nuevos li-
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bros infantiles y juveniles y ya hay bas-
tantes instituciones editoriales, cultura-
les o educativas que se preocupan de
pfoporcionar ideas orientadoras. Pre-
sentar, seleccionar, criticar —o todo a
un tiempo— es el proposito de tales ins-
tituciones y publicaciones. Se intenta
orientar cueste lo que cueste. Y es este
un trabajo arduo e imprescindible si
tenemos en cuenta que el nimero de
publicaciones de esta indole se cuen-
tan a centenares.

3. EL LIBRO COMO JUGUETE

Todo este esfuerzo editorial parece
tener una justificacién fundamentak
hacer las paces entre los nifios y los
adultos, lograr establecer una tregua y
después una paz definitiva en esa gue-
rra que, hasta hace unos afios —y aln
hoy—, libraban grandes y chicos en
torno a las péaginas impresas para el
lector infantil. Se trata quiza de recon-
ciliar al hombre con su infancia y de
ensefiar al nifo a serlo, sin que esto
suponga un perenne infantilismo.

Puesto que el nifio se va asomando a
la vida de la mano del adulto, éste
quiza se ha sentido tentado a implan-
tarle en el mundo a secas, olvidando
que el mundo es mundo de cada uno y
que la infancia esta instalada en el
suyo propio. Y, posiblemente, al nifio le
ha costado ver reconocida su propia
dieta literaria.

A la hora de orientar los estudios y el
futuro profesional del nifio y del mu-
chacho, quizad sea fundamental esco-
ger sus primeras lecturas. Y lo es
desde el momento en que un escritor,
delante de unas cuartillos en blanco,
se plantea el trazado de un libro infan-
til. La literatura infantil no es un arte
inferior, sino diferente. Cuando el
adulto se enfrenta a un libro, libro y
lector presentan y poseen un mundo
digerido que se confronta y tantea, con
posibilidades de aceptarse o recha-
zarse mutuamente. Cuando el libro
llega a las manos del niAo, sabe que
tiene que venir a sumergirse en la tota-
lidad de la existencia infantil. El escri-

tor y editor de libros infantiles, el padre
y el educador, que se acercan a las
estanterias en busca de libros para el
nino, deben saber que han de ofrecerle
primordialmente quiza un juguete y no
un «medio de formacién», una terrible
escayola «formativa». Y ello no solo
porque sean precisamente |os nifos
guienes lo saben todo y no los adultos,
segun diria Péguy, sino también por-
gue —incluso desde una intencionali-
dad educativa— «nunca ha dejado de
ser cierto que lo que agrada, ensefa de
un modo mucho mas efectivo». (6).

Y pensando en esa impronta «meta-
fisica» de la infancia, recuerdo esas pa-
labras de Sain-Exupéry cuando el
Principe habla de /o esencial: «Les
grandes personnes aiment les chiffres.
Quand vous leur parlez d’'un nouvel
ami, elles ne vous questionent jamais
sur I'essential». (7).

4. EL LIBRO COMO AMIGO

El libro que ha acompanado al nifio
en el juego por su mundo, le servira
también de ventana para asomarse a lo
que los mayores llaman realidad, una
realidad que él ha de encontrar com-
partida y compartible. Ascendiendo en
edad y a la altura de los llamados por
algunos intereses intelectuales
—cuando el mundo se va como estrati-
ficando, ordenando y descubriendo en
sus detalles—, el libro quiza deba ser
considerado fundamentalmente no ya
como juguete, sino como amigo. El
muchacho cuidara el libro que se
muestra digno de su aprecio y éste de-
bera ofrecerle la garantia de que el
mundo es ancho y con posibilidades
de realizacién. Y el hombre una voca-
cién a ias mayores empresas. El libro
abre al nifio el horizonte de sus propias
posibilidades y le empuja hacia su
cumplimiento. La literatura juvenil ha
de ser capaz de insertar al muchacho
en sus grupos existenciales.

Por eso, la literatura de esta indole
ha de estar poblada por hombres con
auténtica categoria humana, que se
movieron a lo largo y ancho de la his-

toria de la humanidad. Los grandes
personajes de la vida y del arte; los que
pisaron este suelo y vieron la luz de
manos de los grandes genios; las
grandes empresas, la naturaleza, los
animales, lo misterioso, lo sublime y lo
sencillo de la vida cotidiana, etc. Todo
esto —y quizd mucho mas— ha de ser
espigado en los libros que pretendan
llegar con autenticidad al muchacho e
intenten ser fieles a su apellido de «ju-
veniles».

A esta edad el muchacho dispone ya
de ciertas responsabilidades de elec-
cién y comienza a seleccionar sus pro-
pias lecturas. Ofrecerle un libro habi-
tualmente destinado a un lector de
menor edad equivale a mutilar peligro-
samente su capacidad de asomarse a
un mundo compartido y, posiblemente,
a sumirle en una falsa perpetua infan-
cia. El quiza prefiera acercarse al libro
y al periédico limpiamente, personal-
mente; porque es para €l un amigo.

PARTE Il.-;{Qué leen nuestros nifhos?
La encuesta y los resultados.

1. PRENOTANDOS

No puede precisarse hasta qué punto
esta experiencia ayudara a clarificar el
extenso panorama de las lecturas in-
fantiles y juveniles. Ha sido realizado
con la sana curiosidad de conocer de
cerca un sector reducido de este com-
plejo mundo de la lectura infantil en
nuestra regién. Cuando se habla de
que las publicaciones infantiles han
mejorado sensiblemente y han multi-
plicado su venta, no es malo compro-
bar sobre el terreno coémo inciden es-
tas ediciones en nuestros nifios y cual
es el talante de los nifios hacia ellas.
Se dice que nunca ha habido un mer-
cado tan abundante de literatura infan-
til en nuestro pais como actualmente.
Mas aun, estas ediciones infantiles
—mucho dibujo, mucho color, supera-
bundancia de imagenes sobre cantidad
de texto—, ;,podran llamarse «literatura
infantil» o méas bien sucedaneo grafico
de lo que el nifio ha visto o va a ver en
el cine o la TV? Este interrogante ha-
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llard un atisbo de respuesta cuando en
una de las preguntas de la encuesta
aparezca un numero considerable de
ninos que desea parecerse a persona-
jes de la vida televisiva o cinematogra-
fica.

Esta modesta experiencia se ha diri-
gido particularmente a una poblacién
infantil incorporada a diversos Cole-
gios Nacionales y pertenecientes a una
extensa gama social que va desde la
familia obrera hasta la del profesional
medio. Por otra parte, son nifos entre-
sacados de tres medios sociales dife-
rentes: aldea (o pueblo-aldea), villa (o
pueblo-Villa) y ciudad. Los formularios
clasificados ascienden al reducido
numero de 300 (por ello hablamos solo
de sondeo experimental). Todos ellos
han sido suficientemente contestados,
ya que las preguntas eran directas y de
facil comprension para los nifios.
Ademads, las encuestas se pasaron por
un grupo de encuestadores que toma-
ron parte en este trabajo, interesados
en su propia formacion profesional. En
principio, la edad mas asequible nos
parecié la comprendida entre los 5-6 y
11-12 anos. Entre «Caperucita Roja» y
«Robinson Crusoe» —por citar dos titu-
los— va toda una gama importante de
literatura infantil en la que entra préac-
ticamente cuanto por ella creemos que
puede entenderse, sin entrar en disqui-
siciones divisorias como las que re-
coge Vladimir Propp. (8).

Se eligié aleatoriamente la muestra
en los Colegios Nacionales de tres zo-
nas qgue resultaron mas accesibles para
la obtenciéon de los datos, asi como
representativas de casi toda la pobla-
cién asturiana. S6lo se contemplan los
resultados globales —en porcentajes—
en funcién bésicamente de la variable
zona; las de edad, sexo y profesion pa-
terna permanecen en segundo plano,
hasta el punto de focalizar casi todo
sobre la incidencia zonal en las lectu-
ras infantiles.

Los fallos de este boceto —por comi-

sibn u omisién— se nos aparecen pa-
tentes. Pero el caracter de sondeo ex-
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perimental tenia, entre otros, el obje-
tivo de una primera aproximacién al
tema que fuese perfilando las cuestio-

es, el modo de preguntar, la pondera-
cion, etc., en orden a una posterior
elaboracién —aun no realizada—, de lo
que esto no es sino un paso previo,
pero necesario. Esperamos que el
tiempo permita continuar este esbozo
0 que otras manos lleven a término con
rigor lo que no pasé de ser apertura de
una perspectiva de trabajo.

2. ALGUNOS RESULTADOS

Veremos ahora, de manera panora-
mica, algunos de los aspectos apareci-
dos y englobaremos en cifras —provi-
sionalmente— ciertos moédulos de res-
puesta.

2.1. La unanimidad mas proxima se
consigue en la pregunta acerca de si
les gusta leer o no. Por las respuestas,
parece que padres y educadores pue-
den estar tranquilos. No obstante -y
esto es una sugerencia para el futuro—,
creo que seria conveniente constatar
con mayor precisidon qué es lo que para
estos nifios es leer, a fin de controlar
posibles variables que puedan falsear
la interpretacion de las respuestas.
Quiza —y es una suposicién— se trate de
un mirar las ilustraciones y seguir el
hilo a base de imagenes sin que exista
propiamente desciframiento y com-
prension de grafismos; una especie de
prelectura que facilmente sera una
modalidad propia de los méas peque-
hos. De todas formas, en el siguiente
cuadro se ofrecen los porcentajes de
respuestas a esta pregunta.

ALDEA VILLA CIUDAD

Mucho 35 % 55 % 63 %
Regular 60 % 38 % 31 %
Poco 5% 7 % 6 %

Nétese que la calificacion cuantita-
tiva puede ser —y de hecho lo es— sus-
ceptible de interpretacion posterior.

Sin embargo, los porcentajes muestran
ya el influjo del ambiente sociocultural
en que viven. Ninguno de los nifios de
la encuesta dice que no le guste nada
leer. Esto no quiere decir que esta res-
puesta no choque un poco con otras
posteriores; porque los que han con-
testado que «mucho», pueden decir a
continuacion que, si les dieran a esco-
ger entre un libro y un disco o juguete,
se quedarian con el juguete o el disco
antes que con el libro. Quiza porque el
libro lo tienen mas seguro bien en la
escuela (convendria tener controlada
esta variable) o bien en los regalos de
Navidad o por el cumpleanos. Concre-
tamente una de las cuestiones situa al
nifo ante la eleccion: libro, juguete/
disco. Quiza la pregunta fuese una ten-
tacion en el desierto: para los mas pe-
qguenos, por el atractivo que el juguete
representa y para los mayorcitos por-
gue el disco ha entrado con fuerza en
sus vidas después de tanta publicidad
como existe. Algunos, luego de refle-
xionar bastante, contestaron que elegi-

Libros prestados por sus amigos ............
Comprados o regalados por padres o parientes . 47 % 47 % | 50 %
Comprados por los propios nifios ..........

Parece, pues, que en cualquiera de
los tres ambientes la mayor parte de
los libros les son regalados o compra-
dos a los nifos por los adultos. El por-
centaje que ellos compran es bastante
escaso, comparado con los otros. Los
que prefieren libros, sélo de tarde en
tarde suelen comprar algung con su
dinero. Los que prefieren «tebeos»
—comics—, si suelen comprarlo con sus
ahorros; pero en ambos casos se que-
dan también a la expectativa del re-
galo. Pocos nifios contestan que sus
padres no acostumbran a comprarles
libros o tebeos. Por lo general se trata
de nifos de familias modestas; el resto
contestan que, bien en Reyes o en
otras fechas especiales, suelen recibir
libros como regalo. Sin duda las posi-
bilidades econdmicas reducidas, pro-

.............. 14 % 15% | 10 %

rian «segln sea cada cosa». Las res-
puestas podrian cuantificarse asi:

ALDEA VILLA CIUDAD

Juguete/
Disco 43 % 43 % 51 %
Libro 57 % 57 % 49 %

Redondeando, parece que un 50 %
prefiere el libro a pesar de todo. De
todas maneras, estos datos cuantitati-
vos necesitan, sin duda, un posterior
analisis. Incluso de estos porcentajes
podria suponerse —como hipotesis a
verificar— que los nifios de la ciudad
estan en situacion diferente del resto,
por su ambiente, y prefieran los articu-
los juguete/disco debido a que tienen
mAas acceso a su posesion o, posible-
mente mas cierto, a la propaganda de
los mismos que los otros nifios.

2.2. Respecto a la procedencia de
los libros que los ninos leen parece
haber cierta unanimidad. Estos son los
resultados:

ALDEA VILLA | CIUDAD
39 % 38 % | 40 %

pias de una familia humilde, expliquen
en parte la ausencia de regalos —con-
cretamente, en este caso, libros—.
Ademas no parece aventurado suponer
también que frecuentemente el status
economico y el cultural estan estre-
chamente relacionados. Aqui puede
radicar otra parte de la explicacion. De
esta manera se junta la necesidad de
subvenir otras necesidades mas inme-
diatas a un posible no aprecio de bie-
nes culturales que pueden estar conte-
nidos en la literatura infantil. Y sucede
que alli donde mayor es la necesidad
—de una y otra cosa— menos suelen ser
las posibilidades de remediar esa ne-
cesidad.

Como aclaracién diré que la razén
de emplear la palabra «tebeo» o «co-
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mic» reside en el intento de diferenciar
entre el libro, de texto abundante —es-
tricta obra literaria alfabetizada— y el
folleto de dibujos, con aventuras o
chistes, que se vende en todos los
kioscos y se compra abundantemente.

2.3. Al preguntar por las preferen-
cias entre «libro», «tebeo» y «tipo
Tin-Tin», parece que los nifios los
aceptan casi por igual. Los resultados
son estos:

ALDEA VILLA | CIUDAD

Libro 38 % 30 % 30 %

Tebeo 45 % 44 % 40 %
Tipo Tin-

Tin 19 % 26 % 30 %

Hay que notar que los menores de
los encuestados se inclinan preferen-
temente por los tebeos y tipo Tin-Tin,
mientras que los mayorcitos parecen
decidirse por los libros con algo mas
de letra aunque con menos dibujo. Al-
gunos aclaran que no hacen distincion
porque «eso depende de cémo sean
uno u otro».

Respecto a los libros, la confusion
entre los encuestados parece, a veces,
evidente. Hay muchas historietas dibu-
jadas que, por venir en forma de libro
—encuadernacion, pastas a color, nu-
mero de paginas— se incluia en este
apartado aun cuando, en realidad, ha-
bria que considerarlas como suceda-
neos lujosos del tebeo de kiosko. Asi,
titulos como «Asterix y Obelix» son ci-
tados por los nifos, destacando el na-
mero de ellos en la ciudad, cosa que
era de esperar.

Libros propiamente dichos se citan
muchos y resultaria inacabable dar una
lista. A medida que los nifios van avan-
zando va cambiando también el gusto
y la exigencia. El género biografico
aparece de vez en cuando con distinta
votacion segun los titulos. De todas
maneras no creo que sea necesario ni
significativo, por el momento, elaborar
una lista con datos cuantitativos que,
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ademas, resultaria excesivo y escasa-
mente positivo. Libros clasicos en las
lecturas que nos ocupan mantienen
todavia su prestigio, aunque tal vez
con menos fuerza que antaho. Julio
Verne y sus «20.000 leguas de viaje
submarino», «Los hijos del Capitan
Grant», «La vuelta al mundo en 80
dias», etc. son leidos aun por los mu-
chachos. Lo mismo puede decirse de
titulos como «Oliver Twist», «El Libro
de la Selva», «Ben-Hur», etc. Y junto a
éstos estan, de vez en cuando, algunos
libros clave de la literatura universal.
Se leen poco —pero todavia se leen—,
segun los datos recogidos, «El Lazari-
llo de Tormes», «E|l Quijote» —posible-
mente en edicién adaptada—, «El
Conde Lucanor», «Miguel Strogoff»...
Alguno de estos titulos hace pensar en
la posibilidad de que se trate no de
libros leidos por los nifios «motu pro-
pio», sino en la escuela o en razon de
sus tareas escolares.

Ha podido observarse que bastante
al margen e ignorados se han quedado
los libros de literatura infantil publica-
dos por autores actuales como Angela
lonescu, Juan Antonio de la Iglesia, Ju-
lio Trenas o Ana M.? Matute. No se in-
vestigaron las causas; por ello aven-
turo s6lo una suposicion: o no son li-
bros suficientemente conocidos, o Ia
literatura infantil sigue atada a una tra-
dicion que aun no ha sido rota ni por
los niflos ni por sus padres. En cual-
quier caso quiza habria que optar por
una mayor promocion de esta litera-
tura.

2.4. ;Cudles son los tebeos mas fre-
cuentados por esta poblacién infantil?
En los tres ambientes hubo cierta una-
nimidad: «Pulgarcito», mas del 50 %.
Detras vienen otros como «Mortadelo»,
DDT, TBO, «Tiovivo», «Jaimito», etc.
por citar alguno. Las nifias apuntan a
veces nombres de tebeos o historietas
de talante mas bien femenino; algo si-
milar ocurre con los nifios, que sefialan
entre sus tebeos favoritos los de ac-
cion, aventuras, etc. Algunos titulos en-
tran un poco indiscriminadamente
tanto en el apartado de libros como en

el de tebeos, debido posiblemente a
que no pocos libros estan siendo di-
vulgados en forma de comics.

2.5. Tipo de literatura infantil que
mas agrada a los nifios. Se hizo esta
pregunta siguiendo el hilo de la en-
cuesta y, ademds, para detectar un
poco las preferencias por géneros, en
cuanto que podia ser util para una pos-
terior labor.

Los resultados fueron:

ALDEA VILLA | CIUDAD
Aventuras| 40 % 53 % 60 %

Cuentos 25 % 18 % 18 %
Comicos 30 % 20% | 14 %
Historias 5% 9 % 8 %

La incidencia notoriamente superior
del género de aventuras quiza indique
la importancia de la figura del «héroe»,
con las posibilidades imaginativas gue,
sin duda, propicia. Su peso mayor en la
ciudad hace pensar en la indiscutible
interinfluencia TV/cine y comics. Ob-
sérvese, ademas, que la ciudad no des-
taca en el resto de los géneros; los
espectadores de cine son sin duda su-
periores en ella. Y el género habitual-
mente destinado o consentido para
ellos es el de aventuras, frecuente-
mente bélicas y/o violentas.

Dentro de las aventuras siguen te-
niendo vigencia las de Enid Blynton
—«los cinco» y «los siete»— y fueron
citadas con bastante profusidon por ios
lectores de libros (Téngase en cuenta
gue estas aventuras estan mas o me-
nos adaptadas a diferentes edades). La
opinion y preferencias parecen ser si-
milares en los tres ambientes. Los mas
pequefios inclinan sus preferencias
hacia titulos tremendamente clésicos y
conocidos, que aun parecen disfrutar
de la consideracion del pequeno lec-
tor: «Ali Baba y los 40 ladrones», «Juan
sin miedo», «E! gato con botas», etc.
por citar algun titulo entre la avalancha
de los mencionados por los nifios.
También aparecen los igualmente cla-

sicos y femeninamente populares entre
las nifas mas pequefas: «Blancanie-
ves y los 7 enanitos», «La cenicienta»...

2.6. «; A qué personaje te gustaria pa-

_recerte?». Las respuestas son de lo
mas diverso, aunque no totalmente
inesperadas. En las nifias van desde las
idealizadas Blancanieves, Cenicienta...
—en las mas pequefias—, hasta los per-
sonajes femeninos de «los cinco» o
«los siete», por mencionar algun ejem-
plo. En cuanto a los muchachos se
nota una tendencia hacia personajes
fuertes . e intrépidos: «Robin de los
Bosques», «El Capitan Trueno», «lvan-
hoe», «Tarzan»... Los mas pequefos,
sin embargo, parecen preferir a «Aste-
rix», «Zipi y Zape», «Mortadelo», o
«Aladino»...

Ademas de las identificaciones con
personajes de comics o libros, abun-
dan las respuestas en que el personaje
es un actor de cine o TV, un cantante,
etc.; en Gltimo término, figuras de hoy
gue se ven y se oyen al menos a través
de los potentes medios de comunica-
cién. Asi, pues, ;jhasta qué punto el
cuento —libro o comic— no es un ade-
lanto o una reproduccién de lo que se
ve en el cine o la TV? ¢Tiene entidad
por si o la tiene en funciéon de otros
instrumentos de comunicacion mas
atrayentes que el papel?; o s hasta que
punto la TV o el cine se sirven de los
comics en sus realizaciones? He aqui
unas preguntas que merecerian un es-
tudio reposado en orden a constatar la
correlacion entre ambos tipos de me-
dios de comunicacion y su posible in-
flujo multiplicado sobre los pequefios
receptores.

CONCLUSION

Parece bastante evidente el hecho de
la influencia de los comics como me-
dios de expresion grafica en la cultura
actual. Se impone, por tanto, no perder
de vista el analisis de sus —quizéa enor-
mes— posibilidades didacticas.

Educado desde la infancia en medio
del poder de la imagen, sumergido en
un mundo de colores, volumenes y ci-
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fras —ofrecido por la TV, los anuncios,
las revistas y diarios de los adultos...—,
el nifio de nuestro tiempo es posible
que esté visualmente formado como un
adulto. Tiene una riqueza expresiva,
posee un caudal de conocimientos vi-
suales superior al de sus padres a su
edad. Quiza no fuese aventurado pen-
sar que tiene una mayor capacidad de
enjuiciamiento y critica, aunque exis-
ten sin duda reservas serias sobre ello.

Este nifio, como todos los de su ge-
neracion, vive los afios de la imagen,
reina de la sociedad. La imagen posi-
blemente exige una dedicacion diaria,
por la misma razén que el serial radio-
fébnico mantiene en atencién a miles de
radioyentes o un telefilm apasiona se-
mana tras semana gracias a la reitera-
cion de sus episodios. Predispuesto a
encontrar ameno todo lo que abunda
en imagenes y arida la letra impresa, el
nino puede encontrarse ya desde los
primeros afos escolares con el pro-
blema de la «letra menuda», «la ne-
grita», los parrafos «que s6lo se leen
para sacar sobresaliente, porque con la
letra grande basta para aprobar».

«En este momento —dice E. Sabore—,
el cine, al igual que el resto de los
medios de comunicacién de masas,
ejerce una funcion de escuela paralela,
en el sentido que McLuhan en «El aula
sin muros», de forma que los mensajes
recibidos extraescolarmente son fuen-
tes de conocimientos y actitudes en los
nifios y en los jovenes en mayor grado
que los mensajes recibidos en la es-
cuela» (9). Y esto mismo puede de-
cirse, con las oportunas acotaciones,
de una gran cantidad de literatura in-
fantil ilustrada.

«Hoy estos nuevos medios de comu-
nicacion amenazan, en vez de reforzar,
los procedimientos tradicionales de la
escuela. Es habitual contestar a esta
amenaza con denuncias sobre el des-

graciado caracter y efecto de las peli-
culas y la television, del/ mismo modo
que se temid y se desdefié el «comic»,
expulsandolo de las aulas. Sus buenas
y malas caracteristicas de forma y con-
tenido, conjuntados cuidadosamente
con otros tipos de artes y de técnicas
narrativas, podrian haberse convertido
en un importante instrumento para el
maestro» (10). (Subrayado propio). Po-
siblemente no baste, pues, con incluir
algunos dibujos, grabados o fotogra-
fias méas o menos al azar. Se hace ne-
cesario adecuar los textos, valorizar la
imagen —tan estimada por el escolar-y
que, por un fendmeno inverso, sea la
letra impresa la que complete las ilus-
traciones. Se trata de no ignorar el
tremendo.poder de la imagen y realizar
un esfuerzo serio para que la educa-
cidn, sobre todo a nivel basico, ponga
en juego todo el arsenal de recursos
manejados cuando menos al margen
de la institucion escolar, en orden a
lograr una verdadera educacion para la
vida. Y es que frente al cambio acele-
rado y omnipotente de nuestra socie-
dad, la escuela y los sistemas educati-
vos no parecen haberse percatado de
ello.
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EL COMENTARIO DE TEXTO HISTORICO EN EL
BACHILLERATO

La préactica del comentario de texto
historico ha sido, y es, muy frecuente
en algunas Facultades Universitarias.
Asi pues, los alumnos de los cursos de
Historia compaginan lecturas y expli-
caciones con comentarios de textos.
De este hecho habla la existencia de
toda una serie de métodos de comen-
tario cuya paternidad se debe a profe-
sores de reconocida solvencia: Artola,
Jover, Seco, Palacio Atard, Balcells,
Ubieto, etc.

No obstante, no es objetivo de este
articulo glosar métodos ni contenidos
del comentario histérico en la Univer-
sidad, sino en B.U.P. y C.0.U.

A) EL COMENTARIO DE TEXTO
COMO MEDIO Y NECESIDAD

Debe perseguir, a mi juicio, el co-
mentario de texto histérico en el Bachi-
llerato tres objetivos fundamentales:

1) Coordinacion.
2) Esquematizacion.
3) Expresion.

1) El objetivo de un comentario no
puede ser, por antipedagégico, indivi-
dual, desconectado del pasado y del
futuro. El texto es resultado de, nunca
fin en si mismo.

2) Entendiendo el comentario como
un medioc de trabajo cotidiano, debe
ayudar al alumno a analizar conteni-
dos, no a globalizar. Una buena parte
del éxito de un comentario esta en rea-
lizar una buena disecciéon de lo funda-
mental, de lo mas profundo; esquema-
tizar sin caer en el esquematismo, que
es un vicio del comentario de texto mal
realizado.

La ordenacién légica de unas ideas
inmersas en unos parrafos ayuda al

JULIO R. FRUTOS

Doctor en Historia

alumno a aumentar su capacidad cri-
tica y su interés por la Historia.

3) Todo lo anterior no tendria sen-
tido si no se sabe expresar. Tres son
las condiciones expresivas a las que
debe tender el comentario historico:

—Expresion de conceptos.
—Expresidén de vocabulario.
—Expresidén de conocimientos.

El desmenuzamiento de los distintos
conceptos, sencillos y claros, pero
contundentes y progresivos, es meta
primordial. A nivel de 1.° de B.U.P. se-
ria, junto con la elaboracién de un vo-
cabulario basico, el objetivo mas im-
portante.

La adquisicién de conocimientos es,
entonces, el resultado de este plan-
teamiento anterior, no una imposicién
del profesor o de la propia asignatura.

La necesidad del comentario de
texto puede aparecer bien clara en el
Bachillerato cuando pretendemos ha-
cer de la clase una actividad dinamica,
de conjunto, dialogante. De esta forma
no eliminariamos la personalidad de
cada alumno, todo lo contrario, pues
en el grupo (concebido como una uni-
dad inferior a los 30 miembros) la pe-
culiaridad y la espontaneidad afloran
para enriquecimiento del conjunto.

B) METODOLOGIA -

El método de realizacién de un co-
mentario no debe ser rigido, hay que
dar la posibilidad de creacion de diver-
sos sistemas donde queden expresa-
dos los avances de los alumnos en su
periplo por el Bachillerato. Pero, no
obstante, si creo que, de principio y
hasta que la clase adopte sus propios
métodos correctores, se debe dar un
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esquema, suficientemente sugerente
para permitirlos.

Una parte importante de este es-
quema debe destinarse a concretar
claramente la practica, el mecanismo
de elaboracion: es lo que denominaré
Analisis del texto. En él puede haber
dos apartados que hagan referencia a
la demarcacidon de los temas y las pa-
labras mas importantes (a juicio de los
alumnos, no sélo a juicio del profesor)
y a la expresion, de forma hablada o
escrita, de la linea légica del texto y de
los temas principales:

1) Andlisis formal:
a) Temas

...... Frsainas el aviiss
b) Palabras

2. Analisis de contenido:

a) Logico: titulo esquematico del
texto.

b) Teméatico: ordenacidon discutida y
razonada de los diferentes temas del
texto.

Una segunda parte, que denominaré
Fijacion histdrica, estaria dirigida hacia
la explicacion de los conceptos y dei
vocabulario inherentes a los distintos
temas acotados en un principio. El ob-
jeto de este segundo apartado es emi-
nentemente practico: conseguir de los
alumnos el enunciado, a viva voz, de
los diversos conceptos historicos ver-
tidos en el comentario. Este hecho
debe ser enormemente importante,
pues todos los profesores constatamos
en nuestros alumnos la pobreza de
lenguaje y la dificultad de expresion. Al
mismo tiempo, no debemos perder de
vista el progreso que supone la con-
frontacién verbal entre los compaferos
a la hora de delimitar contextos, temas,
palabras y expresiones. Esto, perfec-
tamente indicado para la asignatura de
Historia Contemporanea de C.0.U.,
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puede servir también para abrir nuevas
actividades: debates, coloquios, etc.
14

4 .
Los puntos, pormenorizados, po-
drian ser éstos:

1.) Descripcién historica: estudio
pormenorizado de cada tema, palabra,
concepto, nombre, etc.

2. Fijacion tematica: delimitacién del
género del comentario (memorias, ac-
tas, discursos, biografias, etc.).

3. Fijacién cronologica: epoca, mo-
mento histérico. Acontecimientos beli-
cos, politicos, etc.

El tercer, y ultimo apartado, tiene
como objetivo establecer las Conexio-
nes histéricas y consecuencias del
texto. Para ello hay que hacer mencién
obligada a la materia ya explicada, por
un lado, y al devenir, por otro, de forma
que el comentario no quede cortado y
sf sea un nexo conductor.

A nivel practico, resulta util dar,
junto con las conclusiones, un pe-
quefio esquema del proceso histérico
en que se mueve el comentario. Las
conclusiones, atendiendo a la expe-
riencia, deben ser elaboradas por el
profesor o, cuando mas, conjunta-
mente con un grupo de alumnos.

—

Este ultimo apartado se podria sis-
tematizar de la siguiente forma:

1. Conexidn con otros textos de la
época.

2, Trascendencia del texto (influen-
cias que recibe y que da).

c) LA APLICACION Y LA PRACTICA

La dinamica concreta del comentario
de texto y su puesta en préactica de-
pende de varios factores. El primero, el
material a utilizar: recortes de prensa,
estadisticas, el propio libro de texto,
etc. El sequndo, ¢l contexto de la asig-

natura, la oportunidad del tema, el
tiempo disponible, e incluso, el dia de
la semana. Y el tercero, la organiza-
cién.

Es evidente que en el Bachillerato no
se puede plantear como comentario de
texto cualquier pasaje de un libro. En
principio, deberésser claro en escritura
y contenido, corto, asequible a los co-
nocimientos medios del conjunto de
los alumnos. En este sentido, la prac-
tica demuestra que los comentarios
mas ricos son los que el propio grupo,
o el interés individual, aportan a la
clase.

Respecto a la organizaciéon del tra-
bajo, se pueden utilizar diversos gru-
pos, de manera que la responsabilidad
directa recaiga sobre uno de ellos. Los
demaés, una vez copiado el texto en el
encerado, cambiaran, mejoraran o
completaran las precisiones de aqué-
llos.

Los resultados del comentario deben
anotarse por el grupo responsable para
formar parte de las conclusiones, de
las que ya hemos hablado.

D) PROBLEMATICA

Los problemas que plantea clasificar,
introducir y llevar adelante un comen-
tario de texto son abundantes. Desde
el principio hay que luchar contra el
encasillamiento disciplinar de los
alumnos en lo que concierne al comen-
tario de texto (la sola mencidon de esta
practica pedagégica para la Historia
lleva aparejada la consabida respuesta:
«jAhl ; pero en Historia también se ha-
cen comentarios de texto?»). Efecti-
vamente, los alumnos que acceden al
B.U.P. desconocen, salvo excepciones,
esta actividad, al igual que ocurre con
los que entran en la Universidad y
,cuantos licenciados han realizado
comentarios histéricos?

Por consiguiente, la tarea de menta-
lizacidén en este sentido es previa y re-
quiere, en ocasiones, dedicar gran
parte del curso.

Sentada esta base, veremos dos ti-
pos de problemas. El primero, relativo
a los defectos que hay que evitar y el
segundo, las dificultades que, en estos
momentos, tenemos los profesores
para llevar a nuestras clases este tipo
de ejercicio.

En cuanto a los defectos que hay
que evitar, son tres esencialmente: no
ir directamente al tema central, pues
entonces eliminariamos el fundamento
analitico del comentario; no citar los
apuntes o conocimientos al uso (de-
fecto harto corriente en las exposicio-
nes) —el texto no es un pretexto, al de-
cir de Lazaro Carreter— ya que no es
ése el objetivo nico sino mas bien uno
de los secundarios; y en tercer lugar,
no matizar bien los conceptos y expre-
siones, impidiendo que los alumnos
recojan e incorporen un vocabulario
claro y facil.

Las dificultades son muchas y en
ocasiones suficientemente importantes
como para comprender la escasa utili-
zacion de este método en el Bachille-
rato. Empezaré mencionando los teme-
rosos programas de las asignaturas de
los tres cursos de B.U.P. y C.0.U. que
impiden cualquier «divismo» al margen
de la explicacién «a la carrera». Tam-
poco se pueden olvidar las siete horas
de clase diaria de los alumnos, que ha-
cen inutil toda dedicacién que no sea
la de explicar los temas. Y ;qué decir
de la masificacion en las aulas?, en las
que se hace dificilisima toda tarea que
implique espontaneidad, dialogo, de-
senfado, ya que, por necesidad, hay
que mantener una disciplina y un or-
den forzados.

En resumen, la practica del comenta-
rio de texto deberia ser de uso comun
en nuestros centros, como un método
magnifico de valoracién del progreso
de los alumnos, como una forma de
realizar el tan dificil contacto entre pro-
fesores y alumnos y, por dltimo, como
nexo de entendimiento interdisciplinar,
del que estamos tan necesitados.
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LAS ESCUELAS BRITANICAS Y NORTEAMERICA-
NAS DENTRO DEL CAMBIO SOCIAL

El valor de la comparacian de las es-
cuelas britanicas (principalmente in-
glesas y galesas) con las norteameri-
canas es el de ofrecer una idea de los
problemas que tiene Norteamérica en
este sentido. Los problemas comunes
a las escuelas britdnicas y estadouni-
denses surgieron y se estadn resol-
viendo en diferentes contextos cultura-
les e histéricos, de manera que la
comparacion nos puede capacitar para
soslayar el estrecho punto de vista na-
cional.

La expansién y la reforma han carac-
terizado a la mayoria de los sistemas
educativos nacionales de la segunda
posguerra. La reforma mas importante
en ambos paises ha sido el aumento de
las oportunidades educativas. El prin-
cipal punto de comparacién entre Gran
Bretafa y los Estados Unidos es que
los dos paises intentan suprimir la de-
sigualdad. Lo mas importante en los
Estados Unidos desde la decision, to-
mada por los tribunales en 1954, de
suprimir las leyes sobre la separacion
racial, ha sido la integracion de las
minorias-negros, chicanos, primeros
americanos y otros grupos dentro de la
escuela y de la sociedad. También
Gran Bretana esta intentando integrar
al pequefno porcentaje de hindues, pa-
kistanies y otros ex-colonizados. Pero
Gran Bretaha ademas esta comprome-
tida en un gran experimento social, el
de la integracién de clases diferencia-
das histéricamente. Gran Bretana pre-
tende mejorar la educacion de una ma-
yoria de jévenes blancos cuyo pasado
de subprivilegiados mediocre y una
ensefanza pobre conducian a trabajos
inferiores y a un estatus de clase infe-
rior; y esta intentando igualar sus opor-

FRANKLIN PARKER
Catedra «Benedum» de Ciencias de
la Educacion
Universidad de West Virginia
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tunidades con las de un grupo mas pe-
quefo de joévenes pertenecientes a una
élite y a la clase media, y que con una
ensefianza mejor y mas larga venian
consiguiendo trabajos mejores y pues-
tos de mando. Mientras los intentos de
integracion racial en los Estados Uni-
dos han incluido soluciones relaciona-
das con el transporte y con la redistri-
bucién de las zonas urbanas y subur-
banas, en Gran Bretaha la integracién
de diferentes clases sociales se ha in-
tentado a través de grandes escuelas
secundarias, denominadas «com-
prehensive».

Un segundo punto de comparacion
entre Gran Bretaria y los Estados Uni-
dos es el creciente papel que juega el
gobierno central respecto a la educa-
cion. En los Estados Unidos, donde la
educacion es una responsabilidad del
Estado, los departamentos educativos
del Estado delegan mucha responsabi-
lidad en los distritos escolares. Los
fondos federales se acercan ahora al
10 % de los costos totales de la educa-
cion, influencia decisiva en la linea
educativa. Los reglamentos federales,
a través de los departamentos y tribu-
nales federales, influyen en gran me-
dida en la contratacion, en el despido,
y en la colaboracion de los estudiantes
y profesores, al menos entre las mino-
rias.

En Gran Bretana la influencia guber-
namental en las escuelas a través de
los fondos estatales también ha au-
mentado, como por ejemplo con la ley
de Educacion de 1944, que prometia
una enseflanza secundaria para todos;
lo mismo ocurre con la Circular 10 de
1965, que pedia a las Autoridades Lo-
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cales de Educacion (LEA) que presen-
tasen los planes de las escuelas se-
cundarias «comprehensive»; otro tanto
ocurre con el decreto de 1977 que exi-
gia que las escuelas privadas que reci-
bian ayuda estatal (denominadas es-
cuelas subvencionadas) se convirtie-
sen en escuelas estatales (i. e., que re-
nunciasen a su estatus privado) o per-
derian aquella ayuda estatal. Los libe-
rales dentro y fuera del Partido Labo-
rista exigieron el compromiso guber-
namental de reducir la separacidén de
clases y extender las oportunidades
educativas a los hijos de los inmigran-
tes y a los de los trabajadores pobres.
Un grupo analogo de liberales esta-
dounidenses en los afios sesenta re-
comendo la creacion de una ayuda fe-
deral para la educacion con el fin de
mejorar, principalmente las escuelas
urbanas, y absorber asi a las minorias
en la corriente americana. Pero algu-
nos liberales estadounidenses de los
afos setenta decepcionados con las
escuelas publicas exigen de modo es-
tridente la reduccidon de la influencia
estatal y federal en la educacién a tra-
vés de los recibos («vouchers»), i. e.,
dinero estatal concedido directamente
a los padres que lo pueden gastar en
las escuelas de su preferencia; y exi-
gen tambien «performance contrac-
ting», que consiste en pagar a empre-
sas privadas para que lleven las escue-
las. Por lo tanto, mientras los liberales
britanicos quieren suprimir las escue-
las privadas en favor de escuelas esta-
tales mas democraticas, los liberales
estadounidenses amenazan con redu-
cir el nimero de escuelas publicas y
fomentar la alternativa de las escuelas
privadas.

Un tercer punto de comparaciéon en-
tre Gran Bretafia y los Estados Unidos
es la nueva agrupacion de alumnos por
edades y la creacion de escuelas «al-
ternativas» para atender las necesida-
des de distintas edades y aptitudes. Al
plan tradicional estadounidense 8-4-4
se han anadido los 6-3-3-4, 6-3-3-2-2, y
otros. Los colegios que comprenden
los dos primeros afios universitarios,
por ejemplo, han sido el sector de la

46

educacién estadounidense que ha cre-
cido mas rapidamente. En los afios 70,
no obstante, estas tendencias liberales
«élternativas» —escuelas colocadas en
tiendas, programas educativos abier-
tos, universidades libres— han cedido el
paso de nuevo a las tendencias con-
servadoras, que preconizan una es-
cuela tradicional, con insistencia en la
enseflanza de numérica, lectura y len-
guaje.

L&

El tradicional escalonamiento brita-
nico de parvulos, de 5 a 7 afios, escue-
las para nifios de 8 a 11 anos; escuela
secundaria, de 12 a 16 afos, ha dado
paso a: ensefanza media, de 8 a 12
afosode9a130de10a13 6 de 10 a
14; escuelas en las que se imparten
todos estos grados, de 8 a 18 afnos; y
otras variaciones.

Un cuarto punto de comparacion en-
tre los Estados Unidos y Gran Bretafa
es la cuestién de los examenes nacio-
nales. Aunque el examen britanico 11+
estda dando paso a las evaluaciones
acumulativas y a los deseos de padres
y alumnos, el examen del Certificado
General de Educacion (GCE), el O o
Nivel Ordinario a los 16 afos y el A o
Nivel Avanzado a los 18 afios aun influ-
yen en las vidas y en los puestos de
trabajo de los jovenes britanicos.
Puesto que séio un tercio de los que
abandonan la escuela poseian el GCE,
se decidio en 1965, por razones demo-
craticas, implantar el examen del Certi-
ficado de Educacion Secundaria (CSE)
para alumnos de 16 afios. Mientras las
pruebas para el GCE se preparan y se
califican por ocho tribunales, siete de
los cuales estan de algun modo rela-
cionados con una o mas universidades,
los examenes para el CSE se preparan
y se califican por profesores de unos
14 tribunales y reflejan mas fielmente
lo que realmente se ensefia en las es-
cuelas secundarias corrientes.

Los estados norteamericanos, ex-
cepto Nueva York, no tienen examenes
para los alumnos que terminan sus es-
tudios de ensefianza media. Los exa-
menes para el titulo de Bachiller de la

Regents High School, en Nueva York,
fueron tan criticados que la presién
publica exigio que un titulo equivalente
fuese concedido por cada uno de los
otros centros de ensefanza media.
Este panorama ha cambiado ahora. La
preocupacién ante la frecuencia. de |as
bajas puntuaciones en los «Scholastic
Aptitude Tests» y un creciente movi-
miento a favor de una vuelta a los es-
tudios basicos ha llevado a 24 Estados
a adoptar tests de competencia minima
para la obtencién del titulo de Bachi-
ller. El estado de Nueva York impondra
pruebas obligatorias de lectura y de
matematicas en 1979 y pruebas de ci-
vismo, higiene y escritura en 1980 (al-
gunos distritos los utilizan ya ahora
opcionalmente). Los 1.042 distritos es-
colares de California estableceran sus
propios criterios y pruebas. Un experi-
mento que ha despertado gran interés
en el condado de Greensville, Virginia,
consiste en sustituir la promocién au-
tomatica por la promocion a través de
resultados académicos. Por lo tanto
mientras los llamados examenes na-
cionales en Inglaterra se estan ha-
ciendo cada vez mas flexibles y mas
democréaticos con el fin de ser utiles
para el mayor nuamero y para las mas
amplias aptitudes de los estudiantes,
los Estados Unidos tienden a implantar
exdmenes estatales de un minimo de
conocimientos para la obtencion de ti-
tulos de Bachilier con el fin de mejorar
la calidad.

Un quinto punto de comparacion en-
tre Gran Bretafia y los Estados Unidos
es la creciente desilusion en ambos
paises ante la incapacidad de los edu-
cadores profesionales para resolver los
problemas docentes. Un ejemplo en los
Estados Unidos es la frecuente oposi-
cion local a votar créditos para la cons-
truccion de escuelas nuevas, debido
no solo a la inflacion y a los impuestos
cada vez mas elevados, sino también a
la preocupacion publica ante la po-
breza de los resultados alcanzados en
las escuelas existentes y ante la decla-
rada incompetencia de los administra-
tivos. Otro ejemplo estadounidense de
tal desilusion son los incidentes en

torno a la controversia acerca de los
libros de texto en 1974-75 en el con-
dado de Kanawha, en Virginia del
Oeste. Los Critianos Fundamentalistas
en dicha comunidad atacaron, entre
otras cosas, la seleccion de libros de
texto de los educadores profesionales,
afirmando que contenian temas de lec-
tura de extremoso-caracter pronegro y
antiblanco.

La desilusidn britanica respecto a los
educadores profesionales fue sefialada
por el Primer Ministro Laborista, James
Callaghan, en su discurso en el Cole-
gio Ruskin, de la Universidad de Ox-
ford, en 1976, cuando pidi6 que hu-
biera un gran debate publico en torno
a la ensefianza en Gran Bretafa. Como
eonsecuencia del discurso de Callag-
han se publicd en 1977 el Informe gu-
bernamental Taylor (A New Partnership
for Our Schools Londres HMSO 1977),
pidiendo una mayor participacion de
los padres, de los estudiantes, de la
comunidad vy, especialmente, de la in-
dustria en la politica educativa y un
menor dominio por parte de directores
y profesores. Un tercer ejemplo en
Gran Bretana fue el boicot que hicie-
ron los padres a la escuela William
Tyndale en Islington, un distrito pobre
de Londres, en 1975-76 porque se
oponian a los llamados métodos pro-
gresivos introducidos por el director li-
beral de dicha escuela elemental.

Un quinto punto de comparacién en-
tre Gran Bretana y los Estados Unidos
es el relativo a los costos, que se estan
elevando en todas partes a causa defl

raumento en el numero de las matricu-

las en los afios sesenta y a causa de la
reciente subida de la vida, subida aun
mas acusada a causa de la inflacion. El
[lamado —y reciente— «Caso Serrano»
expresaba dudas acerca de la consti-
tucionalidad de las enormes diferen-
cias en las sumas que se gastan al afio
por nifio y por escuela entre los distri-
tos escolares ricos y los distritos esco-
lares pobres de California. El estado de
Nueva Jersey y otros estan bajo sen-
tencia del tribunal federal para que
proporcione una financiacién equita-
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tiva a los distintos distritos escolares.
Se empieza a dudar ahora de si los
impuestos sobre la renta son la mejor
fuente de ingresos para la financiacion
de las escuelas. Toledo (Ohio) y otras
ciudades ofrecen el triste panorama de
escuelas cerradas por falta de dinero.

Gran Bretafa, a quien se llamé «el
enfermo de Europa», donde el indice
de inflacion en 1975 era del 25 % (en-
tre los mas altos del mundo), ha tenido
gue cortar drasticamente los presu-
puestos escolares. Los profesores, na-
turalmente, a través del Sindicato Na-
cional de Profesores y otras organiza-
ciones profesionales, han puesto el
grito en el cielo. La esperanza econé-
mica de Gran Bretafa se basa ahora en
el aumento de ingresos procedentes
del petroleo del Mar del Norte, que
acaba de empezar a manar. Con los
ingresos del petréieo, que son lentos, y
los rumores de una reduccion de im-
puestos en los préximos afos, las es-
cuelas britédnicas puede que se benefi-
cien, pero no hasta dentro de algunos
anos.

Un sexto punto de comparacion en-
tre Gran Bretafa y los Estados Unidos
es el problema de la violencia y el van-
dalismo de estudiantes, que interrum-
pen las clases y que destrozan los edi-
ficios de los centros docentes. Las re-
cientes revelaciones del senador esta-
dounidense Birch Bayh acerca de los
costos anuales fueron asombrosas;
suponian dinero bastante para cons-
truir y reparar cientos de edificios es-
colares, y para financiar miles de pro-
gramas que se necesitan y para contra-
tar a miles de maestros que son nece-
sarios. Gran Bretafna, donde el vanda-
lismo es menor pero todavia impor-
tante, y los Estados Unidos se pregun-
tan: ;Pueden las escuelas y la socie-
dad cubrir las necesidades de los estu-
diantes agresivos y antisociables que
frecuentemente faltan a clase, que sa-
can malas notas y que parece que no
quieren aprender? Estos jévenes de-
lincuentes experimentan mas fracasos
que éxitos en sus casas, en sus escue-
las y en la sociedad. Tienen una pobre
imagen de si mismos y escasas aspira-
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ciones académicas y sociales. Sus pa-
dres y companeros carecen de valores

sélidos que merezca la pena emular.
s

En los dos paises algunos programas
docentes ofrecen oportunidades posi-
tivas para estos jovenes inquietos. El
programa Parkway de Filadelfia, un
programa de «escuela sin muros» para
marginados potenciales, utiliza garajes
y fabricas como aulas. La famosa expe-
riencia del difunto A. S. Neill, en la es-
cuela de Summerhill, es un modelo bri-
tanico bien conocido. Los «desescola-
rizadores» criticos como lllich, Reimer,
Freire y otros, han despertado interés
en Gran Bretaia y en los Estados Uni-
dos con su oposicién a lo que ellos
llaman «el cuidado de custodia y adoc-
trinamiento» impartido en los centros
docentes tradicionales. Prefieren un
modelo no convencional, flexible, y
asistematico, de impartir las técnicas y
los conocimientos. Lo mas parecido a
su antiprograma es tal vez un pro-
grama extremadamente flexible para
adultos o adolescentes. Sin embargo
no hay todavia ninguna solucién autén-
tica, a ningun lado del Atlantico, para
los problemas de los jovenes «airados»
y frustrados.

Otros puntos de comparacién entre
los Estados Unidos y Gran Bretaha
pueden incluir: ta formacion del profe-
sorado, la programacién de los estu-
dios, la administracion educativa, la fi-
losofia de la educacién y areas tales
como los valores y la ética de la ense-
Aanza, la ensefianza de los dotados y
de los retrasados y otros problemas
engorrosos. Los seis puntos de compa-
racion arriba sefialados indican alguno
de los problemas sociales que afectan
a los sistemas educativos en épocas de
desarrollo. La expansidon educativa
después de la Segunda Guerra Mun-
dial, por su propia naturaleza, ha exi-
gido la reforma, pero ha surgido el
problema de extender las oportunida-
des educativas a un gran numero de
gente, al mismo tiempo que se intenta
mantener y mejorar la calidad de la en-
sefianza. Ahora que el descenso del
indice de natalidad y la recesion eco-

nomica han frenado la expansion edu-
cativa, la busqueda de l|a calidad en la
ensefianza se ha hecho mas critica.
Gran Bretana y los Estados Unidos es-
tan entregados a esa busqueda. Un es-

tudio comparativo de los métodos de la
sociedad de cada pais puede ayudarle
a uno a mirar por encima de los intere-
ses nacionales para hallar una com-
prension més profunda.
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INFORMACICO ACTIVIDADES CURSOS PARA PROFESORES DE BACHILLERATO
DEL |
I C E Fecha Lugar Grupo
] ] ] —~Técni icroscopicas oOpticas y electrénicas: su —_— -
A GR e e L e e Abril Oviedo i |
2 —Orientacion y formacion de tutores ..........eeiiiincnne. Febrero La Bafieza 1
3.—Teatro didactico para profesores de BUP (Esce- ) :
nificacién de estructuras lingisticas) ... Febrero Oviedo !
4 ~Linguistica inglesa para profesores de BUP | Febrero Oviedo
5—La radioactividad y su medida. Aplicaciones a . .
contenido académico de E. M. ...icciiieiemiciiciinininninnnees Abril Oviedo 11
6.~Didactica de la historia Abril Oviedo : |
7 —Metodologia del frances ... Abril Gijon
FORMACION.PROFESIONAL
1—Cursos para la obtencién del certificado de apti- o ) )
CURSOS DE PERFECCIONAMIENTO DEL PROFESORADO tud pedagogica. Segundo CiClO ... Marzo-junio QOviedo-Leon
El Instituto de Ciencias de la Educacién de la  fesorado, que tendran lugar entre enero y junio .
Universidad de Oviedo tiene previsto realizar los  del presente afio en distintos lugares del Distrito i UN|VERS|DAD
siguientes cursos de perfeccionamiento del pro-  Universitario.
1.-Identificacion de materiales geolégicos mediante técnicas de reflectividad y microdurezas.
CURSOS PARA PROFESORES DE EGB
Fechas Lugar Grupos
1.-Los refuerzos en el proceso educativo .... Enero-marzo Oviedo 1 AU LA AB I E RT/ \
2.—Linguistica y metodologia del Inglés ... Febrero-mayo Ledn 1
3.—Didactica de las ciencias sociales ........ Febrero-marzo  Oviedo 1
4.-Lnglistica y metodologia del Inglés ..... Febrero-mayo Oviedo 1
5—Linglistica y metodologia del Francés . Febrero-mayo Gijon 1
6.—-Didactica de la lengua espafiola ....... Febrero-marzo  Oviedo 1 . 1A
7.—Didactica de matematicas .................. Marzo Oviedo 1 ag radece y SOI'CIta Ia COlabO I’aCIOI’\
8.-Didactica de Ciencias naturales ........ Marzo Oviedo 1
9.-Linglistica y metodologia del INGI&S .......cceceevvrvrveerrennnn.. Febrero-mayo Gijon 1 . z -
10—Coordinacién EGB y BUP en el area de Ciencias de IaS |nSpeCCIOneS TeCnlcaS y del
NATUFAIES wcussiossssvaissmmaninsmmsisiasssiisiim o st siasieaaistos i Febrero-marzo La Bafeza 1 "
11.—Orientacién y formacién de tutores ..........c.ccoccocvvvnann, Febrero Oviedo 1 : : 1
12-Linglistica y metodologia del Francés . Febrero-mayo Oviedo 1 P rOfeSO rado de IOS d |St| ntOS N |Ve|eS
13.~Orientacion y formacién de tutores ......... Marzo-mayo Ledn 5
14.-La expresion dinamica en preescolar ...........ccoocvcvvceenns Febrero-marzo  Oviedo 1 -
15.-Didactica aplicada de la Geografia: La regidn ed ucatIVOS en Ia.S
AStUNANG ci i i i iiaiviiias iavsinesiissia Febrero-marzo  Oviedo 1
16.-Valores humanos en la formacion religiosa Febrero-marzo  Oviedo 1 LA -
17.—Actividad ludica y pre-aprendizaje académica pag | naS de Ia ReV|Sta
(SeMiNario) wasmsmmsnuransms s s R L A I B Marzo Oviedo 1
18.—Tecnologia educativa ........c.cccoeueiuiciciiiiiciien i Abril Pola de Lena 1
19.—La escuela en su proyeccion hacia el entorno .... Marzo Ponferrada 1
20—-Plastica y pretecnologia .evceeeeiiieeiicie e Marzo Ponferrada 1
21.—La expresion dinamica en preescolar ........cc.oeeeveveennn Abril Oviedo 1
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filologia romance». Fondo de Cultura Econémica. México. 1.2 edicién en espa-
fiol, 1973. Traduccidon de Juan Almela. 897 péginas.

El amplisimo y documentadisimo contenido de
este libro, imprescindible para el especialista de
filologia romanica y, en particular, para el profe-
sorado de espanol y de latin, de los niveles me-
dio y universitario, esta distribuido en siete espa-
ciosos capitulos con su pertinente bibliografia,
seguidos de mas de cien paginas de Indices,
relativos a nombres de persona, analitico y de
palabras, éstas correspondientes a 27 idiomas,
que convierten la obra en arsenal y fuente de
documentacion incomparable para cualquier
tipo de estudio concerniente a las lenguas ro-
mances.

En mi afan de presentar a los lectores una
sintesis, por fuerza apretadisima, de cada uno de
los referidos capitulos, he cargado gustoso con
la lectura de sus paginas, atento especialmente a
los contenidos de las lenguas hispanicas.

El Capitulo | lleva por titulo «La Filologia ro-
manica». Como auténtico portico de la obra, ini-
cia el desarrollo del «método comparativo» de
las lenguas, para centrarlo en el de las «neolati-
nas», que gozan del privilegio exclusivo de po-
seer una lengua comun, el latin, para apoyo de
su origen y relaciones mutuas.

El verdadero meollo del tema lo constituye el
estudio de la filologia romance como disciplina
cientifica, a partir fundamentalmente del siglo
XVill hasta nuestros dias. A través de cerca de un
centenar de paginas desfilan los nombres de sus
cultivadores, junto con la exposicion de sus teo-
rias, hasta empalmar con la neolingiistica, el es-
tructuralismo y otras tendencias actuales, agru-
padas en torno a la Escuela de Ginebra, de co-
mienzos de siglo, con F. de Saussure, al Circulo
de Praga, al Centro linguistico de Copenhague y
a las corrientes estado-unidenses de la grama-
tica «transformacional» o generativa.

Ante la selva enmarafada de las diversas es-
pecialidades a que da origen el estudio de la
filologia romance, imposible de abarcar total-
mente por el fildlogo, la funcién de ésta, en frase
de A. Roncaglia, se nos presenta hoy revestida
de un significado ideal que trasciende las res-
ponsabilidades técnicas, para traducirse en una
imperiosa responsabilidad moral.

El Capitulo I, «El sustrato prerromano», pasa
revista a todos los territorios de Italia y de Eu-
ropa en los que se implanté la lengua latina, tras
la busqueda de las lenguas autéctonas que pu-
dieron dejar huella no so6lo en el latin sino tam-
bién posteriormente en las diversas lenguas neo-
latinas que brotaron por descomposicion de
aquél. Es el apasionante estudio de los «sustra-
tos», que al apilarse en distintas capas constitu-

yen los «subsustratos» respecto a la lengua la-
tina que se impuso sobre todos ellos.

Naturalmente que a nosotros nos interesa so-
bre manera el estudio concerniente al sustrato
en la Peninsula Ibérica, referido especialmente
en estas paginas al vasco y a las diversas len-
guas ibéricas, tanto en lo relativo al léxico de
nombres comunes y de topdnimos como a las
tendencias fonéticas del espaficl debidas al
«sustrato».

Los 15 Paragrafos que integran el Capitulo I}l
desarrollan detalladamente el término geografi-
co-linguistico de la Romania. Tras una discusién
etimolégico-conceptual sobre Romania y los
términos Romanicus: Romania:: Romanus:
Roma, se adentra en el estudio pormenorizado
de la Romania pardida y la Romania nueva, para
descubrirnos los elementos residuales del latin,
tanto lexicales como fonéticos, en los dialectos
bereberes, en el vasco, en la lengua céltica, en el
inglés antiguo, en las lenguas germanicas, en las
regiones de la Retia y el Norico, primero romani-
zadas y después germanizadas, en Panonia y la
lliria (con el dalmatico, ultima lengua neolatina
desaparecida), en el idioma albanés, en el griego
moderno y en las lenguas eslavas, para terminar
con los paises de la nueva Romania, conquista-
dos por la expansion del francés, del espanol y
del portugués, con sus variedades enriquecedo-
ras del mismo tronco comun.

El Capitulo IV, titulado, «El nucleo central: el
Latin», se nos aparece como el mas significativo
de la obra y la base substancial de todos los
demas capitulos. Antes de estudiar los diferentes
aspectos que distancian el latin «vulgar» del latin
literario o clasico, hace un recuento bastante ex-
haustivo de las fuentes principales de aquel latin,
imprescindibles para el conocimiento directo de
la materia. Luego enumera una serie de térmi-
nos, unos, privativos del latin vulgar, otros, espe-
cializados en un significado concreto, distinto
del que mostraban en el uso clasico.

El vocalismo y el consonantismo del latin vul-
gar y las normas sintacticas y las caracteristicas
morfologicas de esta lengua, detalladas en sus
fenémenos méas acusados, ejemplificados en va-
riedad de casos, ofrecen al lector una estructu-
racion formal de las distintas partes gramaticales
de esta lengua.

«L.os adstratos y los superestratos» constitu-
yen el objeto del capitulo siguiente. Antes de
determinar las influencias de otras lenguas, tanto
en el mismo latin clasico como en el roman-
ceado y en las mismas lenguas neolatinas, ana-
liza el autor el concepto de «préstamo lingis-
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tico», distinguiendo, de acuerdo con los linglis-
tas alemanes, entre «Lehnworter» o términos
asimilados por la lengua adoptante y «Fremd-
worter» o terminos que siguen conservando el
aspecto formal de la lengua de origen.

Junto al concepto de «superestrato» o lengua
que se superpone a otra, ya constituida, sin lo-
grar desplazarla, aparece el de «adstrato» o len-
gua territorialmente vecina, mientras persiste
con autonomia propia, en lucha con la lengua
invasora o de «superestrato». La historia de to-
dos estos vaivenes linguisticos, pues los concep-
tos anteriores no suponen barreras infranquea-
bles, significa para la historia de las lenguas y de
la cultura de todo el Occidente y el Oriente euro-
peos la aportacion mas colosal e intercambiable
de elementos griegos, germanicos, arabes, lati-
nos, etc. sobre las diversas lenguas neolatinas y
de éstas reciprocamente entre si.

Los Capitulos VI y VIl estan dedicados a la
clasificacion de las lenguas neolatinas y a la
descripcién de los méas antiguos testimonios de
las lenguas literarias, en particular, las Glosas.

Previamente analiza Tagliavini las razones in-
trinsecas y extrinsecas que llevaron al latin a su
fragmentacién diferenciada, para hacer luego la
historia de la clasificacion cientifica de las varie-
dades neolatinas.

Teniendo en cuenta diversos criterios esta-
blece personalmente los grupos: a) Bélcanorro-
mance (rumano); ltalorromance (dalmatico, ita-
Iiéno, sardo y ladino); Galorromance (francés,
franco-provenzal, provenzal) gascon y catalan e
Iberorromance (catalan, espafol y portugués).
Cada una de estas lenguas es analizada «in ex-
tenso» con sus variedades dialectales, reflejadas
graficamente por medio de mapas adjuntos al
texto. La bibliografia que acompafia a este estu-
dio es ampilia, detallada y actual.

Finalmente «los antiguos documentos escri-
tos» de cada una de las lenguas neolatinas, es-
pecialmente las «glosas», constituyen un testi-
monio o acta notarial que da fe del origen y
caracteristicas propias de cada una de ellas,
realzados en el caso del castellano por la cele-
bracién de su primer milenario en el afio de Gra-
cia de 1977.

Leves erratas de imprenta o ligeros deslices
linglisticos, ademas de determinadas alusiones
politicas a la Espafha de 1936 en adelante, no
empafan, ni mucho menos, los altos méritos de
esta obra transcendental.

T. de la A. RECIO

EDUCACION PARA LA CONVIVENCIA. Seleccion de textos orientativos. Area
social, 8.° curso de EGB. Servicio de publicaciones del Ministerio de Educacién

y Ciencia, Madrid, 1977.

Parece indudable que el sistema educativo su-
pone, desde un punto de vista etnologico y en un
sentido amplio, uno de los medios utilizados por
una sociedad para incorporar a sus componen-
tes a las pautas culturales dominantes en ella.
Uno de los fines de la educacién segun BRUNNER
(«Antropologia, una nueva visién» Ed. Sol Tax,
pag. 90) es que los miembros de una sociedad,
cuando ésta logra éxitos educativos, es que
«quieran portarse como tienen que portarse». De
ahi que en las sociedades «civilizadas» la in-
fluencia de su sistema politico ejercido sobre el
sistema educativo y su planificacion oficial resul-
tan fenomenos constatados en general.

Este es un hecho que repercute sobre todo en
el area de las ciencias sociales y que en nuestro
pais ha tenido reflejos palpables en otras épocas
historicas y que en nuestro tiempo se han ido
configurando ante fenémenos, de cierto relieve,
especialmente en lo que se refiere a la formacion
politica de los alumnos. Cuestiones que no son
privativas del aqui y ahora. Es de recordar que en
otro contexto y espacio escribia Lenin que la
escuela ha de ser «un instrumento de domina-
cién sobre la clase burguesa, un instrumento
para la destruccién total de la division de la so-
ciedad en clases» {«Teoria y tacticas comunis-
tas» en «El comunismo». Ed. Iberia 1936, pag.
299). Resulta curioso estudiar también sistemas
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de educacion entre pueblos primitivos como los
hechos que menciona Klineberg en «Sicologia
Social» (México, 1940, pag. 345).

Reflexiones como éstas se nos ocurren ante la
lectura de la «Seleccidén de textos orientativos»
para 8.° curso de EGB en la Educacion para la
convivencia, editado en 1977 por el Servicio de
publicaciones del M.E.C. Los cambios operados
y las influencias aludidas resultan evidentes, so-
bre todo si se acude a la lectura de obras sobre
la llamada Formacion del Espiritu Nacional € in-
cluso a las pretensiones de hacer Historia de
Espafia en muchas publicaciones escolares pos-
teriores a 1939. Las modificaciones en estas ma-
terias en la 2.2 etapa de la EGB ya fueron anun-
ciadas por el entonces ministro de Educacion y
Ciencia, Aurelio Menéndez, en Radio Nacional el
dia 3-XII-76, con posterioridad a la orden de 29
de nov. de 1976 (B. O, E. 3-Xii-76). Casi un afo
después, tras el 15 de julio del 77, primero un
telegrama (3-X-77) y después un Real Decreto (B.
0. E. 27-X-77) hacian publica la anulacién de los
estudios de Formacién Politica en el Bachille-
rato. En la sesion del pleno del Congreso del
11-1-78 en contestacién a un diputado con inte-
rés por presentar la situacion del profesorado de
esa asignatura el ministro de Educacién, sefior
Cavero, tras sefialar que en 2.° curso se introdu-
ciria una asignatura sobre el orden constitucio-

nal, indicé que la formacion politica corresponde
alos padres, la sociedad y los partidos, pero no a
los profesores en los Institutos de Bachillerato
(Diario «La Nueva Espania», 12-11-78).

El pequeno libro en torno al cual nos han sur-
gido estos comentarios puede resultar Gtil en
cuanto a la seleccion pluralista de textos orienta-
tivos para el profesorado de 8.° de Basica. Esos
textos sirven para explicar los ocho apartados en
los que se divide el folleto: conocimiento de si
mismo y realizacion personal, concepcion cris-
tiana de la persona, principales religiones, ideo-
logias y agrupaciones sociopoliticas, figuras des-
tacadas por su trabajo humanitario, valoracién
del medio ambiente, defensa de la persona frente
a la manipulacién vy, finalmente, hacia una convi-
vencia mundial. Como suele ser habitual en
obras de este tipo, los textos escogidos sirven
para desarrollar sin mas los apartados anterior-
mente dichos. Sin comentarios introductorios,
marginales o de otro tipo, la selecciéon de obras y
autores resulta muy variada: desde politicos ac-
tuailes como Garrigues Walker o 'Sanchez Mon-
tero, papas como Juan XXIll o Pablo VI, siquia-
tras y sicologos como Jung y Alpor Gordon, ca-
tedraticos de Geografia como J. B. Arranz, politi-
cos como Hammarskold, M. Luther King o
Gandhi, filésofos como Ortega, escritores como
Delibes, Séneca o M. A. Asturias, poetas como
Neruda o Tagore, cantantes como Victor Manuel,
etc. En fin todo un conjunto numeroso de auto-
res, de significaciones muy distintas en muchos
casos. Pero resulta interesante constatar en la
totalidad del texto y en el numero de lineas y
palabras presentadas el predominio del pensa-
miento catolico (enciclicas pontificias, editoria-
les catdlicas o textos del Vaticano ll, en particu-
lar). Este hecho se aplica incluso a explicaciones
sobre temas no religiosos, como el liberalismo o
el socialismo, donde mejor se debieran haber
escogido textos clasicos (a titulo de ejemplo de

A. Smith o K. Marx, teniendo en cuenta el nivel
mental de los alumnos a quienes va dirigido en
definitiva.)

Criticas del tipo anterior, en cuanto a textos
seleccionados y a los autores consiguientes, po-
drian ser efectuadas con toda facilidad; hecho
que por otra parte puede llevarse a cabo en la
mayor parte de las obras de este tipo. Pese a ello
creo que resulta un hecho positivo la aparicion
de libros con textos seleccionados para el co-
mentario en el area de las ciencias sociales. El
profesorado de Educacion General Bésica puede
encontrarse asi con una ayuda valiosa, que re-
fuerce la explicacion, o en otro plano, presentar
un nuevo tratamiento de los temas. No ha de
olvidarse la complejidad en el estudio de los con-
tenidos y el conocimiento de los datos instru-
mentales basicos, para lievar a cabo una tarea
orientativa, formativa, desapasionada y sin prose-
litismos. Quien quiera tener una prueba elo-
cuente de esto puede presentar en plan experi-
mental a los alumnos la particular tipologia sis-
tematizada por el autor para diferenciar las dere-
chas de las izquierdas (pags. 47, 48 y 49). Se les
pediria luego que de una forma andénima mani-
festaran sus preferencias. Nuestra hipotesis es
que, tal como se presenta esa seleccion, se esta
orientando a los alumnos hacia la tipologia de
izquierdas, al presentar esos aspectos en el libro
desde un cierto tono maniqueista, cuestién que
siempre nos ha parecido rechazable. El profesor
interesado en el tema podria sacar sus propias
conclusiones y, de cara a la realidad viva de la
ensefianza, considerar si ha de adoptar una acti-
tud «evangelizadora» en el tratamiento mas
oportuno prara el tema mencionado, como otros
que aparecen en este libro, cuya problematica
hemos pretendido poner de relieve.

F. FRIERA

RICARDO MARIN IBANEZ.—«Valores, objetivos y actitudes en educacion». Mi-

noén Editorial, Valladolid 1976. 204 pags.

Recoge esta obra una serie de colaboraciones
del profesor Marin, —publicadas casi todas en
revistas espafiolas de Pedagogia durante los ul-
timos anhos— en torno al mundo de los valores, su
crisis e implicaciones del mismo en el campo de
la formacién de nuevas generaciones.

Con el proposito de dar unidad y de sistemati-
zar en un todo coherente la amplia y heterogé-
nea tematica con la que se enfrenta el autor, la
obra aparece estructurada en tres partes bien
definidas. La primera es una visién ordenada de
las distintas posiciones doctrinales acerca del
concepto y realidad del valor y de su jerarquiza-
cién, con especial relieve de las escuelas subjeti-
vistas del valor, escuela neckantiana, fenomeno-
logia valorista de Max Scheler, Hartmann y otros,
y realismo de los valores de Le Senne y Louis
Lavelle. Esta parte presenta una dimensién acu-
sadamente fundamentadora y filosofico-axio-

légica, asequible incluso para un publico no es-
pecializado en la materia.

En la segunda parte, con una proyeccion mas
pedagdgica, se exponen las conexiones del pro-
blema de los objetivos y de las actitudes en la
educacién con la tematica de los valores en ge-
nerat, sin tomar el autor otra posicion que la
ecléctica en los debates que sobre el tema exis-
ten en la moderna axiologia. Dos capitulos inte-
gran esta parte: el de los Objetivos de la educa-
cion y el de la Formacién de las actitudes. Junto
a la ordenacion de ambos aspectos, desde el
punto de vista deductivo vaioral, se incluyen
unas tablas de actitudes y de puntos de observa-
cién de conductas, elaboradas por los profeso-
res del Centro de Orientacion para Universidades
Laborales de Cheste (Valencia), con el propdsito
de trazar objetivos operativos, por é&reas de
aprendizaje, programar tareas educativas y eva-
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luar, con mas precision, los logros alcanzados en
las actitudes y conducta del alumno en aquellas
areas.

La tercera parte, reiterando ideas expuestas en
la primera, tiene un sentido también claramente
filoséfico, al exponer de nuevo «in extenso» las
diversas teorias sobre jerarquias de los valores y
analizar las concordancias entre las diversas es-
cuelas.

Como consecuencias educativas de esta Uul-

tima parte, el autor destaca el cuadro de valores,
econdmicos-vitales, espirituales (estéticos, inte-
lectuales y morales) y trascendentales (cosmovi-
sign filosofica y religiosos), que han de ser jerar-
guicamente cultivados en la educacion, asi como
dos riesgos que hoy acechan la tarea del educa-
dor contemporaneo: la fascinacion del ambiente
social por los valores técnicos y el predominio de
las estructuras colectivistas sobre los valores
personales.

R. M.

INIZAN, A.: Cuando ensenar a leer. Bateria predictiva. Madrid, Pablo del Rio,

1976. 112 pags.

Gran parte de los fracasos y retrasos en el
aprendizaje de la lectura vienen dados por una
inadecuacion de este aprendizaje y el momento
madurativo del nifio. Segun dice Rene Zazzo en
el prélogo del libro que comentamos, la determi-
nacién general del momento oportuno para
aprender a leer y la prediccién del tiempo nece-
sario para este aprendizaje ya es algo posible
gracias al instrumento creado por André Inizan y
sus colegas del Centro Pedagdgico de Beau-
mont.

El instrumento consta de dos partes: una bate-
ria predictiva y otra de lectura. La predictiva esta
formada por ocho pruebas que responden a tres
criterios: Organizacion del espacio (copia de fi-
guras geomeétricas, reconocimiento de diferen-
cias perceptivas entre objetos de formas simétri-
cas y construccion con cubos de dibujos geomé-
tricos), dominio del lenguaje (recuerdo inme-
diato de una historia corta, recuerdo inmediato
del nombre de objetos familiares observados
bajo la forma de dibujos y dominio de la articula-
cion) y la organizacion temporal (repeticion de
un ritmo de percusion y la copia de estructuras
ritmicas presentadas en forma de sucesién de
trazos). De acuerdo con los estudios e investiga-
ciones del autor el éxito global de un nific en

estas tareas anuncia la facilidad con que apren-
deria a leer, y consecuentemente el entrena-
miento de los nifios menos adaptados o mas
jovenes mediante actividades de esta naturaleza,
desarrollara en ellos mecanismos de pensa-
miento que intervienen en el aprendizaje lector.

La bateria de lectura consta de cuatro prue-
bas: lectura de palabras familiares, dictado de
palabras familiares, lectura de palabras extrafias
y comprension de lectura silenciosa. Su objetivo
es apreciar gradualmente los efectos del apren-
dizaje e informar los niveles de destreza que el
nifio va adquiriendo en el dominio lector. El inte-
rés de este instrumento radica en que puede
comprobar los indices de prediccién efectuados
a partir de la bateria anterior.

En resumen, la bateria predictiva de Inizan
constituye un medio idoneo para detectar la pre-
disposicion y nivel de maduracién del nifio antes
de iniciarle en el proceso lector. Por su simplici-
dad y eficacia este instrumento debe ser cono-
cido por todos los educadores y muy especial-
mente por aquéllos que ejercen su tarea en edu-
cacion preescolar y primeros cursos.

M. DE MIGUEL

DANIEL KATZ y ROBERT L. KALIN: «Psicologia social de las organizaciones».

Editorial Trillas, México, 1977, 547 pag.

Esta obra representa una reaccidén contra los
estudios clasicos sobre organizaciones sociales
que escriben y explican los hechos psicosociales
organizativos en funcién de las relaciones inter-
personales de la psicologia individual,

Con la apoyatura de un amplio programa de
investigaciones sobre la incidencia de las «rela-
ciones huamanas» en la organizacion, demues-
tra cémo la influencia de factores psico-sociales
proximos a los miembros de las organizaciones:
pautas de conducta familiar, roles del grupo pro-
fesional, y demas esquemas de comportamiento
derivados de estructuras sociales cerradas, ne-
cesita ser complementada, para una debida con-
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ceptualizacion de aquellos fenémenos psicoso-
ciales, en el estudio de sistemas dinamicos mas
amplios de la vida social. Las organizaciones es-
tan disefiadas no sélo por conductas individua-
les sino ademas por los conductos sociales de la
teoria de fos sistemas abiertos, De un lado los
psicologos, dicen los autores, han tenido en
cuenta la influencia de la familia sobre el indivi-
duo (teorias psicoanalistas); han aceptado al
grupo pequeno como ambiente individual, o han
estudiado la influencia de la cultura, el mas ge-
neral de los conceptos ambientales, pero no han
reparado suficientemente en la necesaria depen-
dencia de cualquier organizacion de su ambiente
(entropia). Los socidlogos, a su vez, manejan es-

tructuras colectivas y superorganicas sin consi-
derar suficientemente los motivos y conducta de
los individuos que son los vehiculos en las orga-
nizaciones humanas de toda accion e influencia.

Los autores intentan resolver esos parciales
puntos de vista o limitaciones complementarias
formuladas por los estudiosos de Psicologia y
Sociologia de las organizaciones, enfocando el
analisis de los fendmenos psico-sociales organi-
zativos a la luz de las «teorias sistematicas abier-
tas», ejemplificadas en la «teoria del aconteci-
miento» y la «estructura» de Allport; el enfoque
de sistemas general de Miller y en la teoria socio-
légica de los sistemas de Talcott Parsons.

Trece capitulos componen la obra en los que
se analizan: las relaciones entre organizaciones
y el concepto de sistema y subsistema; las carac-
teristicas que definen a las organizaciones socia-

les y su efectividad en relacién con los sistemas
y con el medio ambiente; tipologia y cambio or-
ganizacional; el flujo de comunicaciones en la
organizacion como resultado de aquellas rela-
ciones y la dinamica de la formulacion de metas,
objetivos y toma de decisiones a la luz de estas
consideraciones.

Destacamos de un modo especial entre las in-
tenciones de este libro la tematica siguiente: la
exposicion de lo que significa una teoria del sis-
tema abierto, y el valor profundizador de esa
teoria para enriquecer el conocimiento de pro-
blemas tipicos de toda organizacion tales como:
el flujo comunicativo, la elaboracién de politicas
y decisiones, el liderazgo y la efectividad y cam-
bio organizacionales.

R. M.

11l ASAMBLEA REGIONAL DE ASOCIACIONES DE PADRES DE
ALUMNOS DE ASTURIAS, CELEBRADA EN GIJON EL 26 de
NOVIEMBRE DE 1977

PROPUESTA DE CONCLUSIONES (Continuacion)

14.-La Asamblea manifiesta la necesidad de crear, especial-
mente en las zonas rurales, junto a las Concentraciones Esco-
lares, una Escuela Hogar aneja, corrigiendo las desigualdades
de emplazamiento con que se han programado algunas de
ellas, con intervencién en todo caso de la Asamblea Regional
de las Asociaciones de Padres de Alumnos de Asturias.

15~La Asamblea Regional denuncia las deficiencias y el
abandono de la ensefanza de Formacion Profesional de 1.° y 2.°
grado, con problemas de masificacion, validez laboral de los
titulos, especializacion y dedi i6n del profesorado, insufi-
ciencia de practicas, carencia de material pedagégico, y otras
que hacen ineludible una mayor atencién por parte del Ministe-
rio de Educacion y Ciencia.

Falta de una adecuada planificacion en Asturias de los cen-
tros publicos y de las especialidades de Formacién Profesional
de 1. y 2.° grado, denunciando que frecuentemente se ha pro-
cedido a implantar las especialidades mas faciles y menos
costosas, sin tener en cuenta el interés, ni la capacidad de los
alumnos, ni las necesidades reales de la Provincia, recabando
la intervencién de la Asamblea a partir de ahora en la progra-
macion oficial de esta Ensenanza.

Igual 1le, esta A blea considera necesario que la ense-
hanza de Formacién Profesional sea sufragada por el Estado
en los 2 niveles.

16.-La Asamblea apoya a las aspiraciones del Colegio Fami-
liar Rural de Infieslo, no sélo en cuanto a su reconocimiento
como ente publico, propiedad de los padres, en orden a la
gratuidad de la ensenanza que en él se da, sino también como
experiencia educativa, que puede ser valida para implantar en
otras zonas rurales de Asturias.

17.-La A blea Regi Id la falta de instalaciones
deportivas en la mayor parte de los Institulos de la Provincia, la
escasez o nula dotacion de material didactico, asi como la
carencia de servicios médicos y especialmente de Gabinetes
Psicotécnicos, que se consideran de absoluta necesidad en
Ensenanza Media, exigiendo al mismo tiempo la integracion en
estos Centros de profesorado especializado en Educacién Fi-
sica.

Igualmente pone de manifiesto la falta de especialidad, en
las respectivas asignaturas, del profesorado que se esta con-
tratando para los Institutos y E.G.B., con evidente perjuicio de
la ensenanza.

18-La A bl licita del rio de Educacién y Cien-
cia, autorizacion para que los alumnos de los Institutos que
deben desplazarse desde zonas alejadas del Centro Escolar,
puedan utilizar los autocares destinados al transporle de los
estudiantes del nivel obligatorio de E.G.B. siempre que haya
plazas.

Asimismo, que en la dotacion de Becas para transporte no se
tenga en cuenta los resultados académicos, a fin de evitar la
desiguaidad de oportunidades entre los alumnos transportados
y los que residen en la localidad del Cenlro.

Con referencia al servicio de comedores, esta Asamblea
exige a dicho Ministerio que sufrague los gastos de personal de
servicio de dichos comedores.

19.-La Asamblea Regional recaba del Ministerio de Educa-
cion y Ciencia la gratuidad de los libros de texto en el nivel
obligatorio para el préximo curso.

Solicita la creacién de una Editora y Dislribuidora Nacional,
en pro del abaratamiento de los textos y como un cauce para
poner fin a la especulacién que existe en la actualidad, y en la
que, lamentablemente, participan amplios sectores del profeso-
rado.

Mientras tanto, las Asociaciones de Padres de Alumnos de
Asturias se comprometen a intervenir directamente, en el pro-
ximo curso, en el proceso que va desde la determinacién de los
libros de texto hasta la participacion en la distribucion, facul-
tando a la Comision Ejecutiva Regional para realizar todas las
gestiones precisas para llevar a cabo este compromiso, en
beneficio de las Asociaciones y de todos los padres, conside-
rando necesario que los textos se encuentren a la venta 3
meses antes del comienzo del curso, no autorizandose aquélios
que no cumplan este plazo en forma inexorable.

Esta Asamblea se compromete asimismo a denunciar ante
los Organismos competentes aquelios casos concretos de es-
peculacion o comercio de libros de texto realizados por el Pro-
tesorado.

20-La Asamblea Regional comparte con la Asociacion de
Padres de Alumnos de la Universidad, la oposicién al monopo-
lio burocratico y docente de los centros de ensenanza, defen-
diendo, en particular, la reforma de los organismos de gestion
de la Universidad, debiendo dotarse al Claustro, a la Junta de
Gobierno y al Patronato Universitarios, de la adecuada partici-
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pacion de todos los estamentos implicados en la educacién,
fundamentalmente los padres y los alumnos.

21.-De igual modo, la A bl defiende enérgi ite la
regionalizacion de la Universidad, entendiendo por tal, dentro
de los intereses generales del Ministerio de Educacion y Cien-

estudios universitarios con vistas a una politica de empleo de
Licenciados y Graduados, con incidencia especial en nuestra
region.
4
#3.—Pedir la urgenle reforma del actual Seguro Escolar, de
acuerdo con la propuesta que la Asociacion de Padres de

cia, la autonomia en la confeccidn y desarrollo del Pr puesio
Universitario, la vinculacion del Profesorado, el estudio y con-
trol de los Planes de Estudio y Programas de trabajo, la admi-
nistracion del patrimonio becario y la determinacion de la poli-
tica de edificios académicos y Colegios Mayores.

En cuantos organos regionales se creen, auténomamente
responsables, tendran adecuada representacion, ademas de
_Ios estamentos internos, los representantes de la sociedad, a
través de sus organos colegiados: Asociaciones de Padres,
Colegios profesionales, Organizaciones obreras y empresaria-
les, Juntas de vecinos, etc.

22.-La Asamblea Regional propugna la necesidad, sentida ya
por la propia Universidad, de revisar la legislacion actual sobre
el acceso a los estudios superiores universitarios, al mismo
tiempo que se propone abordar la profesionalizaciéon de los

Al s de la Universidad elevo a los Ministerios de Trabajo y
Educacion Nacional, solicitando que se dé cumplimiento a las
previsiones legales de integracion de los estudiantes en un
régimen especial de la Seguridad Social.

24.-La Asamblea Regional se hace eco del sentir bastante
generalizado, sobre el sistema actualmente vigente de selec-
cion del Profesorado Numerario y solicita se realicen los estu-
dios pertinentes para llegar a la propuesta de un procedimiento
en que se conjuguen los méritos auténticos de los aspirantes y
la demostracion racional de su preparacién cientifica y peda-
gogica.

25.-La Asamblea Regional se solidariza con la Asociacion de
Padres de Alumnos de la Universidad, en su compromiso de
construccion de un Colegio Mayor Universitario en la ciudad de
Oviedo y de otro en el Campus Universitario de Gijon.

«ASAMBLEA REGIONAL»

Este es el titulo del Boletin informativo, n.° 0, de 15 de febrero .

del corrietNe ano, de 16 paginas de extension, que editan las
Asociaciones de Padres de Alumnos de Asturias y que esta
dirigido a todos los socios de las 151 asociaciones de la ense-
nanza estatal y no eslatal que integran la Asamblea Regional
Asturiana.

Su contenido lo constituyen tanto datos estadisticos, como
informacién oficial, problemas escolares y proyectos relativos a
la ensenanza en sus diferentes niveles dentro de la region
asturiana.

UNA ESCENA DE LA OBRA QUE HA SIDO REPRESENTADA RECIENTEMENTE EN LOS SALONES DE ACTOS DE VARIOS
INSTITUTOS DE OVIEDO. SE TRATA DE UNA ADAPTACION DEL LIBRO «ALGUIEN VOLO SOBRE EL NIDO DEL CUCO», HECHA
POR EL ALUMNO ANGEL GARCIA, DEL INSTITUTO MASCULINO «ALFONSO li»,

LA OBRA, CUYO TITULO FUE «SOLO ME QUEDA EL PENSAMIENTO, {NO ME LO QUITEIS!», TUVO GRAN ACOGIDA ENTRE EL
PUBLICO, QUE DISFRUTO DE LA FUNCION.
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NORMATIVA LEGAL

EDUCACION GENERAL BASICA

ORDEN de 14 de noviembre de 1977 sobre regulaciéon de
expedicion en el extranjero de titulos y certificados correspon-
dienies a la Educacion General Basica.

(B. 0. E. n.” 288, de 2-XI1-77).

ORDEN de 21 de febrero de 1978 por lo que se convoca
concurso-oposicion, turno libre y restringido, para ingreso en el
Cuerpo de Profesores de Educacion General Basica. (Turno
libre: 4.000 plazas vacantes y 2.000 en perpecliva). (Turno res-
tringido: 4.000 plazas vacantes y 2.000 en perspectiva)

(B. 0. E. n.° 46, de 23-11-1978).

BACHILLERATO

ORDEN de 27 de diciembre de 1977 por la que se modifica la
de 18 de noviembre de 1976, que establecia las catedras y
agregadurias de los Institutos Nacionales de Bachillerato.

{B. 0. E. n.° 3, de 4 de enero de 1978).

llmo. Sr.: Ampliadas las plantillas de los Cuerpos de Catedra-
ticos Numerarios y Protesores Agregados de Bachillerato por el
Real Decreto-ley 25/1977, de 13 de mayo, y acontecida la situa-
cién de aumento de alumnos prevista en la disposicion transito-
ria tercera de la Orden de 16 de noviembre de 1976, procede la
modificacion de los médulos establecidos, a fin de llevar a cabo
la posterior revision parcial de las plantillas organicas de los
Institutos Nacionales de Bachilleralo.

En su virtud, este Ministerio, previo informe de la Comisién
Superior de Personal, ha dispuesto:

Articulo 1.°-En fos Inslitutos Nacionales de Bachillerato,
salvo lo dispuesto en el articulo 4.° de la presente Orden, existi-
ran catedras de las siguientes disciplinas; Ciencias Naturales,
Dibujo, Filosofia, Fisica y Quimica, Francés, Geografia e Histo-
ria, Griego, Inglés, Latin, Lengua Espanola y Literatura y Mate-
maticas sin perjuicio de lo dispuesio en el Real Decreto 645-
1977, de 1 de abril, por el que se suspende la vigencia de los
articulos 17 y 22 del Real Decreto 264/1977, de 21 de enero, en
cuanto se refieran o puedan afectar a las ensenanzas de Mu-
sica en el Bachillerato.

Art. 2.°-En los Institutos Nacionales de Bachillerato existiran
las Agregadurias que se senalan en el anexo B de la presente
Orden, que tendran el caracter de maximas. A eslos efectos los
Institutos quedan clasificados conforme al anexo A) que modi-
fica el anexo Il de la Orden de 16 de noviembre de 1976.

Art. 3.°-Las catedras de Aleman, Arabe Literal, Historia y
Cultura Islamica, Italiano y Portugués, y las agregadurias de
Aleman e ltaliano existentes en los extinguidos Inslitutos Na-
cionales de Ensenanza Media, en virtud de convenios interna-
cionales suscrilos por el Estado espanol, se mantendran en los
Institutos Nacionales de Bachillerato en que aquellos se hayan
lransformado.

Art. 4°—En los Institutos Nacionales de Bachillerato, clasifi-
cados como de Médulo Transitorio en el anexo A, existiran las
catedras correspondientes a las disciplinas de Fisica y Qui-
mica, Geografia e Historia, Lengua Espanola y Literatura y Ma-
tematicas. El resto del profesorado se fijara para cada curso
académico por la Direccion General de Personal, en atencion a
las necesidades del Centro, teniendo en cuenta, en todo caso,
lo establecido en el articulo 1.° de esta Orden y el limite ma-
ximo previsto para los Institutos clasificados en el médulo | del
anexo B.

DISPOSICION TRANSITORIA

Cuando las necesidades docenies en funcién de los alumnos
matriculados en cada Centro asi lo aconsejen, las Delegacio-
nes Provinciales del Departamento podran proponer, antes del
15 de noviembre de cada ano, la modificacion de los médulos

que se establecen en esta Orden, siempre que no afecten a
puestos que hayan sido provistos medianie oposicion concurso
0 concurso-oposicion.

A esta propuesta se acomodaran los correspondientes nom-
bramientos de profesorado,

DISPOSICION FINAL

En la aplicacion de lo establecido en la presente Orden no
podran excederse las dotaciones presupueslarias fijadas para
los Cuerpos de Catedraticos Numerarios y Profesores Agrega-
dos de Bachillerato por el Real Decreto-ley 25/1977, de 13 de
mayo.

ORDEN de 21 de febrero de 1978 por la que se convocan
pruebas para la prevision de 1.300 plazas del Cuerpo de Cate-
draticos Numerarios de Bachillerato.

(B. 0. E, n.° 46, de 23-11-1978).

ORDEN de 21 de febrero de 1978 por la que se convoca
concurso-oposicion libre y restringido para la provision de pla-
zas vacantes en el Cuerpo de Profesores Agregados de Bachi-
llerato (Turno libre: 3.900 plazas vacantes y 1.500 en expecta-
tiva. Turno restringido: 3.900 plazas vacantes y 2.100 en expec-
tativa).

(B. 0. E. n.° 46, de 23-11-1978),

UNIVERSIDAD

REAL DECRETO 84/1978, de 13 de enero, sobre nombramiento
de Tribunales para ingreso en los Cuerpos Docentes de las
Universidades.

(B. 0. E. n.° 19, de 23-1-1978).

AYUDAS AL ESTUDIO

ORDEN de 26 de diciembre de 1977 por la que se hace pu-
blico el Regisiro General de Ayudas al Estudio para el curso
académico 1978-79.

(B. 0. E. n.° 6, de 7-1-1978).

flmos. Sres.: El Ministerio de Educacion y Ciencia conti-
nuando su politica de desarrollo del principio de igualdad de
oportunidades hace publico el nuevo Régimen General de Ayu-
das al Estudio en el que se ofrecen innovaciones destacadas
con respecto a la legistacion actual.

La politica de ayuda al estudio ha sido examinada por las
seis Comisiones de Trabajo que se constiluyeron en el seno del
Pleno del Patronalo para el Fomento del Principio de Igualdad
de Oportunidades.

Una caracteristica de esta convocatoria es que se publica
con anlerioridad a lo que es usual, lo que permitira que todos
los alumnos puedan conacer si son o no beneficiarios de ayuda
antes de que comience el proximo curso académico.

Entre otras novedades de caracter general que olfrece esta
convocatoria podran destacarse la extension al segundo curso
de la Educacién preescolar; la obligatoriedad de exhibir la soli-
citud ante el Ayuntamiento del domicilio del alumno, a efectos
de constancia en el mismo de los ingresos familiares, lo que
favorecera la transparencia de la informacion, y la elevacion de
la reserva de créditos a un 50 por 100 que se hace para los
mejores expedientes de la educacion universitaria cuando se
trata de ayuda de nueva adjudicacion, conservandose para el
resto de los niveles educativos el mismo porcentaje de reserva
vigente en el curso anterior.

Por lo que respecta a la renta prolegible, se ha elevado el
médulo econémico personal hasta 80.000 pesetas por persona
y ano, lo que supone un 33,3 por 100 de aumento con respeclo
al pasado ano académico.

Con referencia a los requisitos académicos se ha suavizado
fa exigencia de puntuacion para los alumnos de las Escuelas
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Técnicas Superiores, recogiéndose a efectos de ayuda la reali-
dad existente de que en las Escuelas Técnicas Superiores se

produce una mayor exigencia académica, lo que producia alos ,

alumnos de estos Cenlros un perjuicio al no poder recibir ayudaJ
econdmica y tener que superar la mayor dureza de los estu-
dios. Asimismo se ha rebajado la puniuacién exigida en otros
supuestos de esta convocatoria en relaciéon con la del curso
precedente.

Las convocatorias especiales no figuran resenadas especifi-
camente en el Régimen General de Ayudas al Estudio para
dotarle de mayor flexibilidad, dado que el Ministerio piensa
amptliar el abanico de modalidades de proteccion al estudio.

Por ultimo y como hecho muy destacado, se hace observar
que se agilizara al maximo la lramitacion del concurso y el
abono de la ayuda a los becarios, y proximamente seran dicta-
das las normas complementarias para la ejecucion de la poli-
tica social de ayuda al estudio, que completaran el nuevo sis-
tema que se proyecta poner en vigor para el préximo curso
académico.

En su virtud.

Este Ministerio, a propuesta del Instituto Nacional de Asis-
tencia y Promocion del Estudiante, ha dispuesto la publicacién
del Régimen General de Ayudas al Estudio para el curso 1978-
79.

CONSEJO SUPERIOR DE
INVESTIGACIONES CIENTIFICAS

REAL DECRETO 3.450/1977, de 30 de diciembre, sobre Re-
glamento Organico del Consejo Superior de Investigaciones
Cientificas.

(B. 0. E. n.° 19 de 23 de enero de 1978).

El articulo cuario del Real Decreto sesenta y dos/mil nove-
cientos setenta y siete, de veinliuno de enero, por el que se
reestructura el Consejo Superior de Invesligaciones Cientilicas,
dispuso que el Ministerio de Educacion y Ciencia elevaria al
Gobierno, en el plazo mas breve posible, la propuesta de Re-
glamento Organico de dicho Organismo auténomo.

El presente Real Decreto viene a dar cumplimiento a este
mandato, tras una obligada fase de estudios y consultas, tanto
mas necesaria si se considera que la reforma de estructuras
afecta a un Organismo que ha protagonizado buena parte del
esfuerzo investigador del sector publico en Espana, pero que al
propio tiempo adquirio con el paso de los afos una complejidad
y rigidez en su organizacion y funcionamiento que hizo necesa-
ria la reforma iniciada con el Real Decreto mil trescientos se-
senta y uno/mil novecientos setenta y seis, de dieciocho de

junio, y definitivamente plasmada en el Real Decrelo sesenta y
dos/mil novecientos setenta y siete, de veinliuno de enero, con
la extincion de los Organismos autonomos surgidos en el pro-
pio Consejo Superior de Investigaciones Cientificas con poste-
rioridad a la Ley de veinticuatro de noviembre de mil novecien-
tos treinta y nueve y la supresion de los Patronatos como
arganos intermedios de gobierno.

Partiendo de la unidad original, las normas organicas que
ahora se aprueban establecen un sistema de gobierno que se
caracteriza por su simplicidad y que constituye cauce apro-
piado para la instauracion de una efectiva participacion del
personal, tanto en los dérganos de gobierno y de gestion, como
en las unidades basicas de la investigacion, reconociéndose
asi como elemento esencial en una comunidad cientifica la
prioridad de los criterios y la responsabilidad de los investiga-
dores en la organizacion, orientacion y funcionamiento del Or-
ganismo, presupuestos inexcusables para la creacion y poten-
ciacion del ambiente mas lavorable para el desarrollo de la
labor investigadora.

La unidad del Organismo no condiciona ni menoscaba, sin
embargo, la diversidad que se consagra a nivel de Institutos,
Centros y equipos de investigadores, nicleos vivos y dinamicos
que han de acomodar su estructura y funcionamiento a sus
caracteristicas y objelivos y a los métodos de trabajo propios
del campo de la ciencia en que se desenvuelven.

Asimismo, la reestrucluracion, agrupacién o fusion de cen-
tros, sin que ello suponga la aparicion de érganos o estructuras
burocratizadas intermedias, es uno de los primeros objetivos
que se pretende alcanzar de la nueva ordenacion.

La dedicacion del personal y muy en especial de los que
tienen la responsabilidad directa de los 6rganos de gobierno y
centros de trabajo; la transparencia en toda la gestion, incluida
la economia a través de la implantacion de cauces permanen-
tes que permitan oblener y difundir la informacion de interés
comun, sobre la vida del Organismo; la institucionalizacion de
la critica como instrumento esencial de fomento del quehacer
cientifico y la apertura al futuro de nuevos métodos de forma-
cion, evaluacion y promocion del personal, son otros tantos
aspectos en los que la reforma organica encuentra su mas
adecuada justificacion.

Por otra parte, la organizacion que se implanta con este Real
Decreto va encaminada a facilitar la coordinacion de esfuerzos,
medios y recursos de todo tipo para que el Consejo Superior de
Investigaciones Cientificas, en cuyo seno tiene su mas ade-
cuado encaje la investigacion basica o aplicada, pero preferen-
temente orientada y multidisciplinar, sirva a los grandes objeti-
vos prioritarios que en el orden de la investigacion le senale el
Gobierno o el propio Organismo se proponga en el marco de la
a cientifica nacional.
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