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SECCIONES:

1.—ESTUDIOS incluye articulos so-
bre las diversas tematicas de las
Ciencias y de las Técnicas de la Edu-
cacion referentes a todos los niveles
educativos.

2-EXPERIENCIAS Y REALIZACIO-
NES recoge programaciones y ensa-
yos de caracter practico y, en general,
todo trabajo que refleje la aplicacion
de técnicas de investigacién a los di-
versos campos de la tematica educa-
tiva.

3.-INFORMACION aporta noticias y
datos sobre las actividades del Dis-
trito y de otras entidades y organis-
mos que trabajan en investigacion
educativa y formacién del profeso-
rado.

4-DOCUMENTACION inserta textos
normativos, bibliografias tematicas,
recensiones de libros y referencias
sobre material didactico.
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némeno educativo (y que por ello no
posee un «corpus» consistente de
aportaciones cientificas), sino la nega-
cion del Derecho de la educacion a un
«status» de legitimidad cientifica, al
quedar identificado con la «praxis» le-
gislativa o con el conjunto de normas
juridicas  ocasionales, cambiantes,
cuando no contradictorias, en que
aquél se manifiesta.

Contrasta esta actitud selectiva en
los criterios taxonémicos utilizados en
algunas sistematizaciones pedagdgi-
cas analiticas, con la facilidad con que
algunos autores otorgan autonomia
cientifica a campos del saber educativo
que aun no la tienen (2), o con la im-

ROGELIO MEDINA RUBIO
Director Adjunto del ICE

Ausencia del Derecho de la
educacion en las sistematizaciones
analiticas de las Ciencias de la
educacion

En las sistematizaciones usuales
analiticas de las disciplinas concurren-
tes en el analisis cientifico de la edu-
cacién, es curioso observar la ausen-
cia, casi practicamente total, como sa-
ber cientifico formal, con entidad au-
tdbnoma, del que podriamos denominar
Derecho de la educacién (1). En el me-
jor de los casos el nucleo de conoci-
mientos etiquetado como «Legislacion
escolar» o «educativa» aparece encap-
sulado como capitulo de otras Cien-
cias. Tal ausencia o marginacién pa-
rece evidenciar, a juicio de sus autores,
no ya la falta de madurez de una disci-
plina o de un saber que no ha sabido
enfrentarse, rigurosamente, como las
lamadas «Ciencias de la educacion»,
con una dimensidén especifica del fe-

(1) El Derecho de la educacién o Derecho
educativo, en su identificacién, no solo ha de
comenzar por acotar su propio espacio cientifico
y «curricular», sino su propia denominacién.
Desde luego, el término tradicional frecuente-
mente empleado, vulgar y académicamente, Le-
gislacion escolar, connota limitaciones en sus
dos términos. En cuanto Legislacién, hace refe-
rencia, Unicamente, a la serie de actos normati-
vos —Leyes y reglamentos— en que se exterioriza
el Derecho; aparte de estar demasiado adherida
a concepciones de una «praxis» juridica, acienti-
ficay empirica, conformadora de realidades ines-
tables y cambiantes, sujeta por ello a ese signo
de lo particular y movedizo. En cuanto escolar,
son patentes las insuficiencias etimoldgicas e
historicas del término, referido a la educacién,
en un periodo de edad, llevada a cabo de un
modo consciente y sistematico, y en un marco
institucional socializado.

(2) Asi, en algunas sistematizaciones, se in-
cluye la Docimologia, la Pedagogia prospectiva,
la Planificacion educativa, la Cibernética peda-
gogica, la Tecnologia educativa, la Ciencia de la
evaluacion, la Ciencia de la Programacion...
como Ciencias autonomas de la educacion,
cuando su consideracién cientifica actual no
pasaria de estimarlas como subsectores o cam-
pos mas o menos desarrollados de la Didactica,
la Organizacién escolar, la Administracion de la
educacion o la Metodologia pedagogica. La
misma estimacién de inconsistencia se oculta
tras la aparente frondosidad de otras terminolo-
gias; la Psicologia de la funcién educadora, la
Psicopedagogia, la Psicodidactica... vinculadas a
la Psicologia de la educacion, o la Sociopedago-
gia, Socioeconomia de la educacion, capitulos
interdisciplinares de la Sociologia de la Educa-
cion o de la Economia de la Educacién. Por
ejemplo, en el trabajo de MIALARET, antes citado y
en su Introduccion a la Pedagogia. Vicens Vives.
Barcelona, 1966, pags. 9-15. JuIF y Dovero: Guide
de I'etudiant en sciences pedagogiques. P. U. F,
Paris, pag. 237, entre otros.



precision conceptual que supone, en
otros, integrar hoy saberes cientificos
sobre la educacién en éareas con las
que solo tienen algunas afinidades in-
terdisciplinares (3).

Tanto en sistematizaciones que ar-
ticulan el saber de la educacion en tor-
no a criterios formalizados (en térmi-
nos de Pedagogia analitica o sintética:
0 en esquemas teorico-descriptivos y
practico-normativos; o en criterios epis-
temologicos més generales —la Pe-
dagogia como ciencia, técnica, arte o
teoria practica-) (4); como en aquellas
sistematizaciones  funcionales, que
enuclean los saberes no tanto en crite-
rios formales de clasificacién sino a
partir del analisis funcional de hechos
reales o grandes unidades de estudio
del fendmeno educativo, no se destaca
(y en ocasiones ni se menciona) (5),
expresamente, el Derecho de la edu-
cacién como un sector de conocimien-
tos auxiliares, ocupado del analisis de
uno de los elementos (el factor norma-
tivo), condicionantes de la realidad
educativa.

Acepciones frecuentes del
término Legislacién escolar

El término Legislacién escolar no es
univoco, sino de una radical equivoci-
dad. Tal vez por ahi empiecen sus difi-
cultades de legitimidad y autonomia
epistemolégicas. Con el término Legis-
facion escolar sucede lo que siempre
acontece cuando un vocablo se liga,
mezcla o confunde con realidades dis-
tintas de la vida humana; que adquiere
diversas acepciones que es preciso
distinguir, en la bisqueda de un con-
cepto univoco de una disciplina de la
educacidon como realidad juridica. Un
concepto univoco o representacion in-
telectual de una realidad concreta, dis-
tinta de las demas que no son ella
misma, es presupuesto necesario del
lenguaje cientifico; de otro modo, la
oscuridad o falta de precision y rigor
conceptuales hacen inviable la elabo-
racion de cualquier ciencia. Entre otros
significados mas frecuentes que cabe
constatar en el concepto de Legisla-
cién escolar se encuentran:

a) La Legislacion escolar como es-
tudio formalizado y casuista del cu-
mulo de disposiciones (normas juridi-
cas) que ordenan la accién escolar, o
confieren determinadas posibilidades
de actuacidon en ella, y que tienen
como fuerza social productora la ins-
tacia superior del Estado. Es la Legis-
lacién un plexo de normas dotadas de
vigencia, aplicables para ajustar la vida
escolar a un orden determinado. Se
habla asi de legislacion escolar espa-
fola, francesa, positiva... Es el sentido
mas frecuente. Su dimensién mera-
mente aplicativa deja a la Legislacién
escolar en el umbral de cualquier con-
sideracion cientifica o técnica.

b) La Legislacion escolar como si-
nonimo de lo que es justo en la educa-

(3) Es el caso frecuente, en muchos tratadis-
tas, de integrar en la Sociologia de la Educacion,
por ejemplo, la Politica educativa o la Adminis-
tracién y Legislacion escolar.

(4) Entre las sistematizaciones mas conocidas
y representativas de esta tendencia formalista
podriamos citar, entre otras, la de PLANCHARD: en:
«La Ciencia de la Educacion», en Enciclopedia
de la Nueva Educacién. Apis. Madrid, 166, pags.
1-16. MorRies y otros: Becoming and educator:
Au Introduction by specialists to the study and
practice of education. Boston, 1963. Garcia Hoz,
V. (cuya sistematizacion es representativa de
este criterio taxonémico formal), incluye, en el
contenide de una «Pedagogia general o anali-
tica» la Legisiacién escolar junto a la Organiza-
cion y Administracion entre los «elementos ma-
teriales» para la consecucion de los objetivos de
la politica educacional. Principios de pedagogia
sistematica. Rialp. Madrid, 1978, 9.% ed., pag. 305.
LuzuriaGA: Pedagogia. Losada. Buenos Aires.
1973, cap. 1. ETHEL MANGANIELLO: Introduccion a
las Ciencias de la Educacién. Libreria del cole-
gio. Buenos Aires, 1970, cap. XVII, pags. 204-213.
lgualmente Larroyo, Roura, Hubert, etc. NassiF,
R.: (Pedagogia general. Cincel, 1975, pags. 69-
86), es excepcion, al incluir en la «Pedagogia
normativa o técnica», la Legislacién ¢ conjunto
de «normas tendentes a estabilizar un sistemas.

(8) En esta direccién funcionalista, se inclu-
yen, a mi juicio, entre otras, las sistematizaciones
de: MIALARET, G.: Ciencias de la Educacién.
Oikos-Tau. Barcelona, 1977, pag. 327. DEBESSE,
M.: Tratado de Ciencias Pedagdgicas. Vol. 2,
Oikos-Tau. Barcelona, 1973. CLAUSE, A.: /nicia-
¢ién en las Ciencias de la educacién, Kapelusz.
Buenos Aires, 1970, pags. 11-12. Robriguez DIg-
GUEZ, J. L.: En «Sentido de Ia "Introduccion a las
Ciencias de la Educacion’ en los planes de estu-
dios universitarios», Revista Espafiola de Peda-
gogia, n.° 130, 1975.



cién; apunta, esta acepcién, a un sen-
tido axioldgico, equivalente al de justi-
cia, como meta o ideal que ha de orien-
tar y dirigir la elaboracién de la norma-
tiva.

¢) Como conjunto o haz de dere-
chos subjetivos; son las normas o dis-
posiciones legislativas vistas por den-
tro; como facultades subjetivas de las
personas para hacer o exigir lo que
aquellas normas regulan. Es la acep-
cion complementaria y parcial de la
Legislacién objetiva, por cuanto el mé-
dulo de comportamiento de la norma
tiene dos dimensiones: una objetiva o
marco real delimitador de las conduc-
tas (la delimitacion arménica de liber-
tades, que decia Kant), conjunto de
normas que establecen y regulan. unas
facultades o derechos educativos; y
otra subjetiva que garantiza o reco-
noce la facultad de su ejercicio, dentro
del espacio por ella delimitado.

d) Como «experiencia juridica» es-
colar, o efectividad en el campo de la
realidad histérico-social de las relacio-
nes o comportamientos escolares
normados. Es la Legislacion escolar
como «hecho». La realidad confor-
mada por la actuacién de las normas y
que constituye, a la vez, el substrato de
sus readaptaciones o modificaciones.
Cuando se comparan sistemas educa-
tivos en sus dimensiones funcionales
comunes o diferenciales, o se estudia
la realidad escolar como objeto de la
Sociologia juridica, o como fenémeno
historico real en la Historia de la Edu-
cacion o del Derecho, se estd men-
tando este sentido de Legislacion esco-
lar como «experiencia juridica» o efec-
tividad histérico-social.

e} Finalmente, y como sentido mas
infrecuente (reservado al plano aca-
démico), el de la Legislacién escolar
como estudio sistematico del ordena-
miento juridico-escolar en sus princi-
pios, postulados, leyes y teorias que
rigen su elaboracién, integracién, ex-
plicacién e interpretacién. A este sen-
tido de la Legislacién escolar, como
ordenamiento y su respectiva ciencia,
es al que referimos nuestras reflexio-
nes en esta ocasion.

Notas definitorias del ambito del
Derecho de la educacion

Es evidente que el Derecho de la
educacion, como la Sociologia de la
educacion en el Ambito de lo social,
es antes que nada, una realidad sus-
tantiva juridica, integrada en la Ciencia
del Derecho objetivo, entendido como
la ciencia de la normatividad social o
del sistema de normas imperativas de
la comunidad a que ese Derecho se
refiere; y, adjetivamente, una realidad
educativa; o referida al hecho educa-
tivo. Pero, sen qué consiste especifi-
camente el Derecho de la educacién
como realidad bifronte, por una parte,
dentro del Derecho y, por otra, entre
las Ciencias de la educacion? 4Cual es
la realidad concreta, acotada y discri-
minada por el Derecho de la educacién
que no es la realidad o aspecto de que
se ocupan otras Ciencias?

a) La normatividad, elemento constitu-
tivo del Derecho de la educacién

Donde quiera que haya un fenémeno
juridico-escolar hay siempre, necesa-
riamente, tres elementos basicos, dis-
cernibles en toda realidad juridica: un
hecho educativo, susceptible de orde-
nacién; un valor de justicia que se pre-
tende incorporar en aqguella ordena-
cién; y una regla o norma que lleva a
efecto esa integracion de hechos y va-
lores. Estructura tridimensional que se
halla implicita, bien que de un modo
aislado y sin la debida articulacion, en
las acepciones a que nos referiamos en
el epigrafe anterior; el aspecto factico
(en la legislacion como hecho o en su
efectividad histérico-social); el aspecto
axiolégico (en la legislacion como va-
lor de justicia) y el aspecto normativo
(en la legislacién como ordenamiento
racional). Esos tres elementos o facto-
res, no sélo coexisten, sino que el De-
recho de la educacién es el resultado
de la interaccion dinamica y dialéctica
entre ellos; hecho educativo y valor de
justicia generan, desde la instancia su-
prema del poder politico, la estructura
normativa, dimension esencial en la
que cristalizan ambos. La norma de



justicia, en la ordenacién de las con-
ductas humanas que intervienen en el
hecho educativo, mandando, prohi-
biendo o permitiendo lo que es justo,
para la realizacién de un orden educa-
tivo predeterminado, es elemento mo-
lar del Derecho educativo.

b) El Derecho de la educacion como
sistema de normas dotadas de im-
peratividad.

Pero esa estructura normativa no es
una /ey fisica que enuncia sin mas el
acaecer de los fenbmenos, a que se
refiere, de un modo inexorable, tal
como la ley lo sefiale o prescribe; sino
gue como norma que es, No enuncia
como son o se comportan existencial-
mente las conductas humanas ante el
quehacer educativo, sino como deben
comportarse. La norma no constata
cémo los hechos educativos suceden,
sino coémo se pretende que sucedan;
discrimina qué tipo de conductas son
licitas o validas, y las que no los son en
fa dindmica de la educacién. Ese ca-
racter de regla de conducta que pres-
cribe determinados comportamientos,
tiene una cualidad muy concreta: que
su contenido no es una simple pro-
puesta de lo que debe hacerse, sino
que es imperativo. La norma vale por si
misma, determina la conducta desde si
misma, sin que sea necesario para su
validez el asentimiento o reconoci-
miento del imperado. Imperatividad
que no se confunde con la validez de
una norma. La validez hace referencia
a la intrinseca naturaleza o valor ético
que la norma puede contener; la impe-
ratividad alude a su eficacia a la confi-
guracion efectiva de unos comporta-
mientos sin excusa, ni excepcion. De-
terminadas disposiciones «autorita-
rias» en la vida escolar pueden carecer
de validez, pero constituyen derecho, y
como tal tienen vigencia, son imperati-
vas.

La justicia debe ser aspiracién de
todo Derecho para que éste sea valido,
y el Derecho instrumento de realiza-
cidén de la justicia; es una dimensién
necesariamente implicada, como de-

ciamos antes, en la dialéctica de las
estructuras normativas, pero no es
esencial al ordenamiento; éste es y
existe, como tal, aunque no sea justo.
Es posible un ordenamiento asentado
sobre postulados injustos y del cual
tomen sentido las normas construidas
a partir de él; su construccion técnica
puede ser perfecta, como lo es su im-
peratividad, pese a que sea derecho in-
justo (6)

Imperatividad, por otra parte que es
el rasgo que discrimina esa realidad
que llamamos Derecho de la educa-
cién, de esa otra que son las conven-
ciones o usos escolares que también
gravitan, dotados de vigencia, con
fuerza conformadora de la realidad, en
los comportamientos que se dan en las
instituciones educativas.

El Derecho de la educacion se nos
presenta pues, hasta ahora, como un
sistema de normas imperativas, dota-
das de vigencia, que crean, definen o
regulan, las situaciones educativas que
se consideran justas, para la realiza-
cién de un orden educativo determi-
nado.

Mas estas notas, no obstante su es-
pecificidad, son comunes al Derecho
positivo en general, salvo el ambito en
que se consideran aplicadas. Sin em-
bargo, este ambito confiere al ordena-
miento escolar unas peculiaridades
funcionales que no comparte el multi-
formismo de ordenamientos juridicos
positivos de un pais (normas penales,
mercantiles o civiles). Destacamos las
dos siguientes: ’

c) El Derecho de la educacién como
ordenamiento auténomo y concreto

Una caracteristica peculiar del Dere-
cho de la educacién es su caracter au-

(6) Pasa lo mismo en el orden social, como
decia San Agustin, que aspira a cumplir un ideal
de justicia, pero la sociedad no deja de serlo
porque su fin sea injusto. Es el problema que se
planteaba también Santo Toméas con la distin-
cion entre ley y justicia.



ténomo, quiero decir que tiene sus
axiomas o principios peculiares como
nucleos medulares del ordenamiento.
Junto a la componente politico-social
de todo ordenamiento, los ideales edu-
cativos matizan de un modo singular la
realizacién de un orden justo. Esencial
también al Derecho de la educacién es
el apego a lo concreto de sus normas,
su vocacion esencialmente aplicadora,
practica, que no tiene la legislacion ci-
vil o mercantil, por ejemplo; ello pro-
voca la proliferacion de disposiciones,
a la par que es origen de una de las
mayores dificultades que también le
distinguen: la de llegar a fijar unos cri-
terios rectores validos para la totalidad
de la normativa que comprende. Gran
dificultad también, como veremos, en
Su proceso de elaboracidon como cien-
cia.

d) Caracter vicarial o subordinado de
las normas juridicas a la realidad
social y politica del pais

El Derecho ae la educacién res-
ponde basicamente a planteamientos
socio-politicos. La Politica educativa fi-
jada por el poder politico tiene dos
cauces fundamentales de expresién: el
Derecho de la educacién y la Adminis-
tracion educativa; ambas son, cada
una en su cometido, «techné» del po-
der politico para solucionar los pro-
blemas que la educacion plantea. E/
Derecho como ordenacién de conduc-
tas o regulacion del sistema educativo,
llevada a cabo por el poder legislativo,
como organizacion superior responsa-
ble de la produccién normativa basica,
y por la Administracién en cuanto or-
ganizacioén del poder ejecutivo del que
depende la reglamentacién de aquella
produccién basica. La Administracién
educativa, como conjunto de drganos
y realizaciones materiales (actos) en
orden a la obtencién de los fines esta-
blecidos legalmente en el sistema edu-
cativo (7). Pues bien, en el Derecho de
la educacién existe una fuerte osmosis
de ideas politicas y sociales, priorita-
riamente, completadas por la tecnifica-
cion juridica y pedagégica. Una ley de
educacion, responde sustancialmente

a una ideologia social y politica; es la
palestra de lucha permanente entre
ideologias que pugnan por su creci-
miento y afianzamiento, aunque la
educacion posea una dinamica tal que
con frecuencia rebase las restricciones
impuestas y ponga en circulacién aspi-
raciones y necesidades renovadoras.

Esta componente inmediata poli-
tico-social del ordenamiento educa-
tivo, tiene algunas consecuencias prac-
ticas de interés. Las mas significativas
son, a mi juicio, dos:

1) Que a diferencia de lo que sucede
en otros ordenamientos legales, mas
«técnicos», sea arriesgado utilizar
aportaciones de ordenamientos esco-
lares que procedan de sistemas dife-
rentes. El Derecho de la educacion,
responde a una historia y a unas cir-
cunstancias politicas de un pais, y se
torna incomprensible si se le aisla del
entorno politico que le da significado.
Ortega decia que las formas de cultura
y las del Derecho son intransferibles.

2) Que la técnica juridicay la técnica
pedagogica, y sin que ello vaya en
desdoro de la dignidad de ambas, sean
insuficientes por si solas, para elaborar
y explicar los contenidos del Derecho
de la educacién, y necesiten acudir a
disciplinas fundamentales y a sus téc-
nicas Axiologia, Historia, Economia,
Sociologia y Politica, para su correcta
comprension.

El Derecho de la educacién ha de
contar, pues, entre sus rasgos definito-
rios, el de ocuparse del sistema de
normas aplicables a la ordenacién
concreta de conductas requeridas por
la politica educativa de un pais, para la
realizaciéon de unos ideales de educa-
cién determinados.

(7) Sobre la distincién de los conceptos de
Politica, Administracion y Derecho de la educa-
cion, véanse las Unidades didéacticas 1 y 2 del
curso «Politica y Legislacion educativa» de la
UNED, 1976, de Rogelio Medina y Juan Damian.



El Derecho de la educacién y su
legitimidad cientifica

En verdad que un Derecho como el
que nos ocupa: que tiene una vocacion
normativa de realidades concretas; que
existe en funciéon de la diversidad de
los lineamientos nacionales o regiona-
les socio-politicos que le sustentan:
que fenoménicamente se muestra
como una realidad doméstica, aprisio-
nada por tantos factores y circunstan-
cias ambientales y locales; realidad va-
riable y contradictoria en su devenir
histérico; plasmada en multitud de ti-
pos individualizados de ordenamientos
en continua sucesién... parece que
hace pretencioso y estéril cualquier in-
tento de alcanzar un nivel de conoci-
miento auténticamente cientifico (8).
Sobre todo si se tiene en cuenta, como
decia Aristoteles, que no hay ciencia
de lo singular y que sélo sobre lo gene-
ral puede versar el saber cientifico. La
ciencia es un conocimiento que se sin-
tetiza en proposiciones universales,
constantes e inmutables, no afin por
tanto con realidades como este Dere-
cho, esencialmente histérico-concre-
tas, singulares, cambiantes, contradic-
torias y mutables. Cathrein, uno de los
clasicos de la direccién iusnaturalista
del Derecho, habia dicho, refiriéndose
al Derecho positivo y tratando de iden-
tificar la verdadera ciencia del Derecho
con el Derecho natural, que «toda ver-
dadera ciencia investiga verdades ab-
solutas. Las verdades legitimas son
esencialmente inmutables... asi, pues,
es un gran desvario considerar la recti-
tud del conocimiento como depen-
diente del tiempo y de las mudanzas de
las cosas».

Sin embargo, como es sabido, uno
de los empefios intelectuales mas no-
tables de este siglo como dice Ortega,
ha sido el de la posibilidad de conocer
cientificamente realidades histérico-
sociales; la de legitimar como saber de
ciencia, precisamente, el conocimiento
de ese algo al que se referia Cathrein,
«dependiente del tiempo y de la mu-
danza de las cosas». A ello apuntaba,
la distincion, dentro del concepto

comprensivo de ciencia, de la modeli-
zacion que corresponde a las ciencias
nomotéticas o naturales, de la
que corresponde a las ideograficas o
histérico-sociales (segun la caracteri-
zaciéon hecha de estas ciencias por
Windelband primero, y Rickert des-
pués, en su obra «Ciencia cultural y
Ciencia natural»). Distincién que lle-
vaba aparejada la inconsistencia de la
«actitud paralégica» y reduccionista
del positivismo de extender el parame-
tro definidor de la cientificidad de un
saber —el que es propio de las ciencias
fisico-matematicas— a cualquier clase
de saber, por complejo que sea, como
el de la normacién histérico-social de
conductas humanas (9). i

Una cosa es la inmutabilidad, cons-
tancia y universalidad de la verdad, y
otra estas cualidades referidas al ob-
jeto. De que una realidad no sea inmu-
table, no se sigue que las proposicio-
nes que versen sobre ella no puedan
serlo tampoco, o que no sean suscep-
tibles de ser rigurosas ciertas y com-
probables, cualidades especificas del

(8) Es bien expresiva de la fluidez e individua-
lizacion del Derecho la afirmacion de Pascal:
«Tres grados de elevacién hacia el polo echan
por tierra toda la jurisprudencia; un meridiano
decide de la verdad; a los pocos afios de ser
poseidas, las leyes fundamentales cambian; el
derecho tiene sus épocas... {Valiente justicia la
que esta limitada por un rio! Lo que es verdad
méas acé del Pirineo es error méas alla» (citado
por FERNANDEZ MIRANDA, T. en el prélogo de su
obra: E/ concepto de o social y otros ensayos.
Oviedo, 1951).

(9) La critica que hiciera DILTHEY (en Introduc-
cion a las ciencias del espiritu. Imaz. México,
1944, cap. XV, pags. 110 y ss.) de la contradic-
cion insalvable que para la Sociologia positivista
supuso la tarea de abordar conocimientos indi-
vidualizadores, Gnicamente con los recursos me-
todolégicos propios de las ciencias naturales ~lo
que significaba la sustitucién de la realidad que
aspiraba aprehender por otra arbitraria v abs-
tracta—, es valida también para el Derecho y la
Pedagogia. Sobre la «actitud paralégica» del
«cientifico» que desconoce la verdadera articu-
lacion de las ciencias histérico-sociales y se cie-
rra, mediante la aplicacién de principios y mode-
lizaciones propios de la ciencia natural, el ca-
mino para la comprension de las realidades indi-
vidualizadoras histdrico-sociales, es de interés
CenciLLo, L.: El hombre nocién cientifica. Pira-
mide. Madrid, 1978 (en especial el capitulo pri-
mero «Ciencias humanas y ciencias en general»).



conocer cientifico. Si el conocimiento
mgntifico es formalmente un saber cua-
lificado por su objetividad, rigurosidad

y comprobacién sobre una realidad, a -

partir de unos principios o puntos de
vistas determinados, metédica y siste-
maticamente formalizados, es una arbi-
trariedad aplicarle sélo a realidades
necesarias e inmutables (10). También
puede ser predicado de realidades so-
ciales sin eliminar su contenido histo-
rico-concreto.

Es indudable que si la ciencia sélo se
redujera a una conexién de proposi-
ciones universales e inmutables, en
torno a lo comdn de una serie de fe-
nomenos, tampoco habia razén para
desdefar la posibilidad cientifica del
Derecho de la educacion, porque es
posible descubrir, trascendiendo al te-
jer y destejer histérico de las normati-
vas vigentes, una serie de formas cons-
tantes y permanentes (con un nive\l
cada vez mas alto de generalidad a
medida que se depura la enunciacion
de esas formas), prescindiendo del
contenido histérico (11). Mas ello su-
pondria sacrificar lo concreto de la le-
gislacion; la realidad histérico-educa-
tiva que la nutre y que ella conforma,
dimensioén vital que se quiere conocer.
Si el conocimiento fisico-natural, as-
pira mediante métodos consecuentes,
a formular conceptos universales bus-
cando lo comun de una serie de fené6-
menos, el saber propio de las ciencias
historico-sociales, con sus propios
modos de acceso y positivacion de la
realidad, procede por individualizacion
en la elaboracion de conceptos de
signo individual. El problema no esta
en hacer, pues, ciencia de realidades
histérico-sociales, como lo es el Dere-
cho de la educacién, sino en hacerla
segun el modelo de las ciencias natura-
les, cuando su articulacién ha de ha-
cerse no a base de un trasvase sin mas
de métodos de esta ciencia, sino me-
diante la utilizacion de métodos ade-
cuados a las posibilidades del objeto
que se estudia (12).

Por lo demas, el caracter histérico-
social del Derecho de la educacioén, y
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sobre todo su constitucién normativa y
aplicativa, o de apego a lo concreto, y
su vinculacién a la Politica, Adminis-
tracion y Sociologia de la educacion,
que segun veiamos esencialmente le
distinguen, le sitlan entre las ciencias
practicas, o de enunciados de signo
normativo-prescriptivo. A diferencia de
otras Ciencias de la educacion, que
descansan en sus investigaciones en la
simple comprensién de las dimensio-
nes que estudian en el fenémeno edu-
cativo, sin preocuparse de sus aplica-
ciones, al Derecho de la educacién
conviene, esencialmente, ese aspecto
practico, de normacioén, de ciencia
proyectada a la accién (13). La finali-
dad practica, la legislacion, es la que

(10) RICKERT, ya habia entrevisto tal arbitrarie-
dad, en Ciencia cultural y Ciencia natural. Es-
pasa. B. Aires, 1943. (Capitulo «Historia y Psicolo-
gia»): «La contraposicién de los conceptos natu-
raleza e historia sirve tan sélo para poner clara-
mente de manifiesto lo insostenible de la opinidn
tradicional de que todos los conceptos cientifi-
cos son universales... Pero por lo demas no hace
mas que proponernos un problema y no nos
proporciona el concepto positivo del método
cientifico de la historia».

(11) En el campo del Derecho todas las tesis
de la direccion formalista, asentada en supues-
tos neokantianos, y sintetizadas ya por Kirch-
mann en sus famosas tesis expuestas en 1847,
en su conferencia «La carencia de valor como
ciencia de la Jurisprudencia», podrian ser validas
para justificar un conocer cientifico, normativo,
formal e inmutable desde planteamientos mate-
riales, coyuntuales e historicos.

(12) Aunque, como es sabido, la 6smosis me-
todoldgica entre ciencias naturales y ciencias del
espiritu va ganando progresivamente signifi-
cado con beneficios para ambas. Porque unas
técnicas sean prevalentes en unas u otras cien-
cias, no quiere decir que las ciencias histérico-
sociales renuncien a descubrir «leyes» y genera-
lizaciones a través del recurso a las técnicas de
positivacion de datos y a la medida, privativas,
hasta no hace mucho de las ciencias de la natu-
raleza, ni que éstas se reduzcan tampoco a unas
explicaciones causales, mecanicistas y cuantita-
tivas de los fendmenos que observan. Sobre la
extrapolacion de métodos y la posibilidad de un
conocimiento de realidades histérico-sociales,
en el que se verifiquen las exigencias de un sa-
ber rigurosamente cientifico, es de interés la
obra de CHomsKyY y otros: La explicacién en las
ciencias de la conducta. Alianza. Madrid, 1974.

‘(13) Una «Teoria practica», o ciencia que
acentua su vocacion utilitaria. Ese era el sentido
preciso de la «techné» griega que describe Pla-



da sentido al Derecho; éste no se per-
fecciona mientras no sufre el momento
normativo (14).

Planos y niveles epistemoldgicos
del Derecho de la educacion

En el estudio de la dimensién juri-
dico-normativa de la educacién caben,
sin embargo, distintos planos, niveles o
grandes capitulos de su contenido.

1. El de la ciencia, propiamente di-
cha, del Derecho de la educacién, o
estudio sistematico de las normas que
integran el ordenamiento educativo, ar-
ticuladas en torno a unos principios
juridico-politicos y educativos que les
sirven de cobertura. En su contenido
esta ciencia no se limitaria a describir y
clasificar la normativa vigente, sino a
investigar y orientar, racionalmente, el
modo mas justo de conseguir los obje-
tivos de la politica educativa, a través
de la elaboraciéon de enunciados nor-
mativos (el como debe realizarse la or-
denacion del sistema educativo).

Si la Politica educativa mira a la rea-
lizacion de los fines educativos de una
comunidad, a través de la accion del
Estado y de otros centros de poder, el
Derecho de la educacidén indaga /a
forma y los medios juridicos mas ade-
cuados para conseguir aquellos objeti-
vos. Entre sus problemas fundamenta-
les destacariamos: la fijacion de crite-
rios técnicos de necesidad, convenien-
cia y oportunidad de la actividad legis-
lacién; la correlacion de ésta con los
requerimientos sociales; la elaboracion
del cuadro de técnicas e instituciones
legislativas.

Naturalmente que es posible que-
darse sélo en la estricta dimensidn
aplicativa del Derecho de la educacion,
en cuyo caso éste se transforma en un
conjunto de recursos o de procedi-
mientos vdlidos para resolver el con-
flicto posible de las situaciones educa-
tivas. Seria la Técnica del Derecho de
la educacion

2. Cabe un momento previo y mas
culminante, en que el estudio se cen-

traria en el nivel de los principios,
axiomas y conceptos generales indis-
pensables para la construccion, inter-
pretacién y sistematizacion de las
normas e instituciones que componen
el ordenamiento juridico-educativo. Es
la Teoria del Derecho de la educacion
o Politica del Derecho de la educacion.
punto de interseccién entre la Politica
educativa y el Derecho de la educa-
cién. Es un estudio global de la «no-
mogénesis juridica» o estudio de las
valoraciones y principios sociales, poli-
ticos y educativos que condicionan la
aparicion de las normas juridico-edu-
cativas.

3. De gran interés en el estudio del
Derecho de la educacién es la com-
prension histérico-cultural particular,
referida a cada pais, de la legislacién
sobre educacion como «experiencia
juridica», es decir la Historia de la Le-
gislacion escolar o del Derecho de la
educacion. En ella cabria considerar la
distincion ya clasica (aunque insepara-
ble) que hizo la historiografia del siglo
pasado: historia interna e historia ex-
terna del Derecho de la educacion;
esta ultima centrada en las fuentes y
acontecimientos politico-sociales que
determinaron sus normas, mientras
aquella se ocuparia de las normas en
conexién con las teorias o principios
que las han fundamentado. Esta Histo-
ria legislativa abarcaria, pues, tres pla-
nos mutuamente relacionados:

ton en el Gorgias, y al que se ha referido D'Ors al
definir la «técnica» como «una ciencia discible y
aplicable».

(14) SaN CrisTOBAL, en su Filosofia de la edu-
cacion. Rialp. Madrid. Describe con claridad el
alcance de esta dimension practica del conoci-
miento cientifico: «el conocimiento practico es
aquel que tiende con una teleologia o finalidad
intrinseca a producir algun efecto, de tal suerte
que el conocimiento practico no es el conoci-
miento mismo en cuanto apreciacién humana,
sino algo distinto del conocimiento y que resulta
del conocimiento como su efecto directo e in-
mediato. De este modo el conocimiento practico
presupone una dualidad fundamental: de un lado
la operacion cognitiva v de otro. frente a ella,
como una realidad distinta, el efecto que ella
pretende producir».
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e el de los hechos que explican la apa-
ricion de las soluciones normativas,
asi como las mutaciones acaecidas
en el ordenamiento juridico-educa-
tivo (aspecto sociolégico del Dere-
cho de la educacién).

e el de las formas técnicas en que se
han concretado las soluciones nor-
mativas (aspecto técnico).

e el de los principios politico-educati-
vos que actian como fines de los
modelos normativos (aspecto filosd-
fico-politico).

Complemento indispensable de este
enfoque historico, seria el estudio de
grandes tipologias del Derecho de la
educacidén, mediante el analisis de
elementos constantes en diferentes
contextos culturales y sociales, a tra-
vés del estudio comparado de la Legis-
lacién.

4. Es posible también un anéalisis de
las raices sociales y lineas tendenciales
que condicionan las estructuras y for-
mas juridicas, asi como de los compor-
tamientos sociales efectivos de aque-
llas normas (eficacia y efectividad so-
cial de la Legislacion); es el campo
propio de una Sociologia juridica esco-
lar. El interés de este campo de apor-
taciones es grande, como via de per-
feccionamiento de modelos juridico-
normativos y como cauce material de
su interpretacion.

5. Aln quedaria el plano trascenden-
tal o filoséfico, que analizaria los prin-
cipios y fundamentos trascendentales
del quehacer legislativo, el sentido
axioloégico englobante de la Legisla-
cion como experiencia de justicia, y la
naturaleza epistemolégica del saber
del Derecho de la educacién y sus co-
nexiones interdisciplinares. Filosofia o
Axiolégia del Derecho de la educacidn.

La sintesis tridimensional (hecho, va-
lor, norma) constitutiva de la dinamica
interna del Derecho de la educacidn,
segun deciamos al principio, podria
permitirnos articular en torno suyo las
diversas categorias que destacamos en
el conocimiento juridico de la educa-
cién:

e En el plano de los hechos:

— La Historia de la legislacién esco-
lar.

— La Sociologia juridica escolar.
e En el plano del valor:
— La Teoria del Derecho de la educa-
cion.
— La Filosofia o Axiologia del Dere-
cho de la educacion.

e En el plano de la norma:

~ La Ciencia del Derecho de la edu-
cacion, propiamente dicha.

C.O.U.

CURSO COMPLETO
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Al releer nuevamente —con motivo
del Afo Internacional del Nifio— la De-
claracién de sus derechos aprobada
por la Asamblea General de las Nacio-
nes Unidas el 20 de noviembre de 1959
hemos sentido cierta «irritacién» al
pensar que veinte afios después las
condiciones sociales y educativas de
nuestro pais reclaman y exigen, nue-
vamente, definiciones contundentes en
los mismos términos. Como profesio-
nales de la educacién, sentimos la ne-
cesidad de contribuir con nuestro
«granito de arena» a reordenar el pro-
ceso educativo de manera que en la
escuela —al menos— se garanticen los
derechos que todo nifio tiene a recibir
una educacion adecuada. Ante la im-
posibilidad de remover y transformar
las estructuras sociales coercitivas,
nuestra buena voluntad se limita a una
actitud agresiva de denuncia.

Esta es la razon por la cual, conside-
ramos oportuno revisar y poner de re-
lieve algunas situaciones especificas
de nuestro marco socioeducativo pro-
ximo donde las condiciones de subde-
sarrollo y la violacion de los derechos
de la infancia son patentes. Con ello no
pretendemos descubrir nada nuevo, ya
que las situaciones que vamos a des-
cubrir estan en el animo de todos los
educadores; no obstante nos parece
importante tomar conciencia, una vez
mas, de las propias contradicciones
del sistema educativo donde estamos
embarcados, ya que lejos de ser una
auténtica via de liberacién y promocién
humana constituye hoy una perma-
nente fuente de discriminacién y con-
solidacion de las desigualdades socia-
les.

Como punto de partida para nuestra
exposicién vamos a tomar como refe-

MARIO DE MIGUEL DIAZ

Jefe de la Division de Orientacién
del ICE. Oviedo
rencia los puntos de la Declaracion de
Derechos del Nifio que, de forma mas
directa, se refieren al marco escolar, a
saber: el derecho de todo nifio a la
educacion, el derecho a contar con
oportunidades y servicios que colabo-
ren eficazmente en el desarrollo inte-
gral y el derecho a un tratamiento edu-
cativo apropiado a sus caracteristicas y
necesidades. En torno a estos tres
principios o derechos —igualdad de ac-
ceso, de medios y de trato— vamos a
aglutinar las principales situaciones de
discriminacion y desigualdad que se
pueden observar en el marco escolar y
que a continuacion comentamos.

1. DESIGUALDADES DE ACCESO A
LAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS

Uno de los principios mas explicitos
de la Declaracion es el «derecho de
todo nifio a recibir educacién que sera
gratuita y obligatoria por lo menos en
las etapas elementales» (Articulo 7.°).

Sin embargo todos sabemos que la
igualdad de oportunidades ante la
educacion es un mito, una meta no al-
canzada en la inmensa mayoria de los
paises del mundo. En nuestro pais, a
pesar de las declaraciones solemnes
de las autoridades gubernativas, cada
comienzo de curso nos viene a decir
que no todos los nifios tienen las mis-
mas posibilidades para acceder a los
bienes de la educacioén y la cultura. Es
un hecho tan conocido de todos que
no consideramos oportuno recurrir a
indices y tablas —por otra parte sufi-
cientemente divulgados— para demos-
trarlo.

Por ello nos limitaremos a enumerar
las principales circunstancias y/o razo-
nes que concurren en aquellos indivi-
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duos y grupos que, desde nuestro
punto de vista, son los mas discrimina-
dos a la hora de acceder a las institu-
ciones educativas o se encuentran en
mayor desventaja para continuar sus
estudios con regularidad y provecho.
De hecho las posibilidades que tiene
un nifio de estudiar en uno u otro Cen-
tro, de obtener buenas o malas califi-
caciones, de finalizar o no el periodo
de ensenanza obligatoria, de seguir es-
tudios secundarios y superiores, etc.,
depende de una serie de factores que
actuan en favor de la igualdad/desi-
gualdad humana y que seria necesario
reconsiderar, si estimamos como prio-
ritario potenciar una politica igualitaria
en la escuela. Entre los multiples facto-
res discriminativos consideramos opor-
tuno sefalar:

1.1. El origen social

Tedricamente todo nifio puede al-
canzar las cotas mas elevadas en el
mundo escolar pero, en la préactica,
fuertes barreras controladas por una
clase —grupo de poder, sistema de go-
bierno— impiden que sujetos proceden-
tes de las clases populares puedan ac-
ceder, disfrutar y realizar con éxito sus
estudios. Como han puesto de mani-
fiesto numerosos estudios experimen-
tales cada individuo y cada grupo hu-
mano concreto alcanza un desarrollo
educativo determinado de acuerdo con
Su posicion o rango social. Aunque de
hecho la extraccion social de un sujeto
puede ser estimada a partir de diversas
variables (profesion paterna, nivel de
estudios de los padres, nivel de renta,
etc.) en la realidad, tal como estd mon-
tado el «tinglado» de la educacion, la
carrera escolar, hoy por hoy, es un
problema de «dinero».

El nifio pobre tiene serias dificulta-
des para lograr un puesto escolar en
condiciones aceptables, a pesar de que
la escuela, como institucion publica,
debe atender y extender su accién
igualitaria a todos con independencia
de su extraccién social. En la practica,
todos sabemos que ante la escasez de
puestos escolares los econdmicamente
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débiles son los mas perjudicados, los
que sufren una escolarizacién con ma-
yores irregularidades. Por ello denun-
ciamos aquellas instituciones —espe-
cialmente las sostenidas con fondos
publicos— que faltando a los principios
mas elementales de la justicia selec-
cionan el alumnado en funcidén de su
clase/categoria social. (A veces esta se-
leccion se efectlia solapadamente a
base de tests o pruebas de instruccién,
pero supone la utilizacién del mismo
tipo de criterio).

1.2. El lugar de residencia familiar

Una de las desventajas menos cono-
cidas son las que determina el lugar/ti-
po de poblacién de la residencia fami-
liar. Las condiciones de vida, las opor-
tunidades educativas y el medio cultu-
ral de la colectividad en la cual vive el
nifio difieren bastante de unas areas
geograficas a otras. Los nifios que re-
siden en zonas aisladas o en medios
suburbiales infradesarrollados se en-
cuentran perjudicados respecto a los
que habitan en ciudades y lugares que
tienen a su alcance abundancia de es-
timulos culturales y la oportunidad-
posibilidad de aprovecharse de multi-
ples servicios educativos. Asi pues, a la
hora de analizar los origenes de la de-
sigualdad no podemos olvidar los fac-
tores socio-ecolégicos relativos al lu-
gar de residencia del sujeto: tipo de
area geografica, distancia respecto al
Centro, niumero de servicios existentes,
etc.

Aunque de hecho todos sabemos
que las diferencias fundamentales no
radican en el numero y el equipa-
miento de los servicios educativos y
culturales, sino en la actitud y valora-
cion que de los mismos tienen quienes
residen en ellos, la verdad es que los
habitantes en comunidades rurales ais-
ladas o en nucleos urbanos subdesa-
rrollados adolecen, con frecuencia, de
una delimitacion de expectativas, de
falta de claras motivaciones hacia el
mundo del estudio y la cultura y, sobre
todo, de una gran escasez de recursos
y medios necesarios para que el sujeto



pueda realizar con éxito, su proyecto
de vida.

1.3. Las caracteristicas personales

Vergonzosamente a finales del siglo
XX miles de nifios se sienten discrimi-
nados respecto a la educacién sola-
mente porque sus caracteristicas per-
sonales son diferentes, porque no son
iguales a la mayoria. A pesar de las
declaraciones solemnes que se formu-
lan en favor de los sujetos que requie-
ren una educacién especializada, el
hecho real es que en nuestro pais sélo
estan escolarizados un porcentaje pe-
quenisimo del total de nifios disminui-
dos fisica o psiquicamente. Mas adn,
en la mayoria de los casos las razones
que se utilizan para su escolarizacién
son mas bien asistenciales que educa-
tivas, y consecuentemente los fondos
destinados a este sector se gestionan
preferentemente a partir de organis-
mos y entidades benéficas mas que a
partir del M.E.C.

En este pais necesitamos gritar una y
mil veces que tanto los nifios diferen-
tes (gitanos, marginados, etc.) como
los disminuidos (ciegos, sordos, parali-
ticos, deficientes mentales, etc.) son
ante todo seres humanos y como tales
tienen derecho a un tratamiento educa-
tivo apropiado a sus caracteristicas y
necesidades. Y recordar a los adminis-
tradores de la educacion que la obliga-
cion de toda politica educativa es ga-
rantizar el derecho de todos los nifios a
su educacion y no sélo de aquellos que
son utiles en el mercado del trabajo.

1.4. En funcién de la edad

Nuestro periodo de ensefianza obli-
gatoria —de 6 a 14 afios— es uno de los
mas bajos de Europa. Todos sabemos
que ocho cursos es un periodo dema-
siado corto para que el nifio adquiera
un conjunto de nociones, habitos y ac-
titudes para la vida. Una prueba de ello
es la tendencia generalizada a poten-
ciar la educacién preescolar y post-
primaria y el nimero de Centros e insti-
tuciones que dGltimamente proliferan

para atender estos sectores. Sin em-
bargo a pesar de todas las recomenda-
ciones y exigencias cientificas el hecho
real es que la Administracién sigue
discriminando la educacién de los su-
jetos de edades no comprendidas en el
periodo obligatorio. Por lo contrario
beneficia a aquellos sujetos que osten-
tan poder econdémico y social ya que
les permite acceder y permanecer en el
sistema educativo —en la ensefianza no
estatal- afios y afios hasta conseguir
las metas deseadas.

La situaciéon no so6lo es lamentable
por los miles de nifios preescolares
que no estan escolarizados, sino tam-
bién por todos aquellos sujetos que se
ven obligados abandonar la escolari-
dad —para trabajar— antes de finalizar el
periodo obligatorio, sin que exista un
sistema de control que lo impida. Algo
similar a lo que sucede con la Forma-
cion Profesional de primer grado, que
a pesar de que legalmente es obligato-
ria para aquellos alumnos que no reali-
zan BUP, en la realidad nadie controla
qué hacen los nifios comprendidos en-
tre 14 y 16 afos una vez finalizada la
E.G.B. Con ello se incumple el Art. 9.°
de la Declaracion que dice «...en nin-
gun caso se permitiré que el nifio tra-
baje o se dedique a ocupacién o em-
pleo alguno que pueda perjudicar su
salud o su educacién, o impedir su de-
sarrollo fisico, mental o moral».

1.5. Segun el sexo

Aunque las oportunidades educati-
vas de la mujer han aumentado Ulti-
mamente de forma considerable es di-
ficil desarraigar la idea de que, cuando
es preciso elegir, debe promocionarse
con preferencia al varén. Esto nos si-
tua irremediablemente ante una dis-
criminacion de la mujer y conlleva a
una desigualdad de oportunidades
para acceder a ciertos niveles de for-
macion (ensefianza superior, forma-
cién profesional, etc.) y puestos de
responsabilidad. En la raiz late, claro
esta, un problema de ideologia.

Las instituciones escolares mantie-
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nen esta misma actitud. En la mayoria
de las sociedades existe una definicion
clara del papel que han de realizar
cada uno de los sexos y tacitamente la
escuela tiende a preparar —reproducir—
a los jovenes para estas tareas. Conse-
cuentemente con esta ideologia las de-
sigualdades se acusan en los curricula
y en la orientacion profesional. Y aun-
que hoy se haya atenuado bastante, la
verdad es que las mujeres tienden a
estudiar preferentemente ciertas mate-
rias (lengua, arte, musica, etc.) que las
capacitan y orientan hacia areas de
profesién concretas (la ensefianza, tra-
bajos con status social bajo, etc.),
mientras que los varones se les dirige
hacia estudios especificos (tecnologia,
ingenieria, etc.) que les permita acce-
der a puestos de trabajo y responsabi-
lidad destacados. En definitiva, se trata
de que cada sujeto a través del estudio
y el trabajo se amolde a las actitudes y
patrones de conducta previamente es-
tablecidos para su sexo.

2. DESIGUALDAD DE OPORTUNIDA-
DES Y SERVICIOS

Las autoridades del M.E.C. con de-
masiada frecuencia centran los pro-
blemas educativos en términos de
puestos escolares. Sin embargo no es
suficiente un techo y un pupitre para
que el niflo pueda considerarse escola-
rizado. No podemos entender que se
garantiza el derecho del nifio a djspo-
ner de oportunidades y servicios para
que pueda desarrollarse fisica, mental,
espiritual y socialmente en condicio-
nes de libertad y dignidad (Art. 2.°)
cuando el marco escolar que se le
ofrece adolece del equipamiento nece-
sario y del profesorado adecuado, o
cuando no se le faciliten los estimulos
y medios apropiados que le permitan
suplir sus carencias especificas.

Debemos ser conscientes de que
ademas de las diferencias debidas al
origen social de los alumnos las insti-
tuciones educativas originan otras que
también pueden constituir factores de
discriminacion y desigualdad. No todo
se resuelve con darle a cada nifio una
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plaza —hecho adn lejano en nuestro
pais—; es necesario analizar dénde,
cuando y en qué condiciones. Esta es
la razén por la cual consideramos im-
portante efectuar un andlisis de las
principales situaciones en las cuales el
origen de la discriminacion parte de la
escuela, puesto que coloca en situa-
cion de desventaja a unos sujetos res-
pecto a otros.

2.1. El equipamiento e instalaciones
materiales

Todas las escuelas no son iguales.
De hecho aunque los medios materia-
les no lo son todo en el proceso educa-
tivo, la verdad es que las instituciones
educativas que cuentan con buenas
instalaciones y dotaciones (biblioteca,
laboratorios, patios, gimnasios, talle-
res, museos, etc.) ofrecen mejores es-
timulos y mayores posibilidades a los
escolares. Las diferencias en equipa-
miento entre unos centros y otros son
tan patentes que nadie pone en duda
su papel discriminante sobre el pro-
ceso escolar.

En algunos casos no se trata sélo de
namero de medios, sino del control y
utilidad que se obtiene de los mismos.
Todos conocemos instituciones donde
el arrinconamiento y el despilfarro de
material es tan patente que pone de
manifiesto la falta de un claro ejercicio
de la autoridad, de compromiso con
los bienes publicos.

2.2. Los programas escolares

Probablemente la discriminacién
més sutil que la escuela efectua la rea-
liza a través de los planes y programas
escolares. De hecho consigue que
grandes sectores de la poblacién se
automarginen del proceso docente al
no lograr interesarlos por el trabajo es-
colar. Los contenidos y actividades so-
bre los que centran la mayoria de las
tareas de las escuelas suelen estar de-
sencarnados de la vida, alejados del
medio préximo de los alumnos, ajenos
a sus intereses y necesidades.



Hoy por hoi/ la mayoria de nuestras
escuelas ni proponen objetivos que
despierten el interés de los alumnos ni
permiten la libre expresién y actividad
de estos. Gran parte de lo que se hace
en la escuela se realiza sin sentido,
mas aun se realiza por obligacion, y
cuando esto es asi los mas perjudica-
dos son aquellos que precisamente por
su situacién y expectativas presentan
esquemas de pensamiento, lenguaje y
conducta mas alejados de la realidad
escolar; es decir, aquellos cuyos mar-
cos de referencia son menos coinci-
dentes con los del mundo de la educa-
cién y la cultura.

2.3. El sistema de seleccién/orienta-
cion escolar

Si la escuela tiene por finalidad ofre-
cer a cada nifo los estimulos, medios y
oportunidades que le permitan sacar el
mejor partido posible de sus capacida-
des latentes, es preciso instaurar un
sistema educativo flexible que se abs-
tenga de seleccionar a los nifios pre-
cozmente. Por tanto no es recomenda-
ble «separar» —seleccionar, clasificar—
a los nifios en funcién de las aptitudes
cualquiera que sea el procedimiento
que se utilice para ello. Las institucio-
nes escolares deben analizar todas las
variables posibles de organizacion y
elegir aquella que més beneficia al de-
sarrollo arménico de todos sus alum-
nos, evitando centrar todo el esfuerzo
escolar sobre los mas dotados —aque-
llos que llegaran a la ensefianza supe-
rior— a costa de los que se van que-
dando en el camino.

Por el contrario un sistema sera me-
nos discriminativo y mas humano en la
medida que establezca adecuados ser-
vicios de orientacién escolar los cuales
faciliten a los alumnos y sus familias
una ayuda especializada que les per-
mita analizar su situacién y posibilida-
des en cada momento y tomar las deci-
siones méas adecuadas.

2.5. La dotacion de profesorado

La dotacidén de profesorado también
puede ser objeto de discriminaciéon de

los alumnos de un Centro respecto a
otro. Sintetizando las principales razo-
nes o fuentes de desigualdad se po-
drian agrupar en dos bloques:

a) Razones o factores imputables a
la estructura administrativa, como son
la insuficiencia en las dotaciones (ele-
vado numero de tasa de alumnos por
aula y falta de profesorado especiali-
zado, auxiliar y para sustituciones) y
las irregularidades en el servicio (nom-
bramiento tardio de profesores, unida-
des escolares vacantes gran parte del
ano, ausencias reiteradas de docentes,
licencias sin sustituir, etc.).

b) Factores imputables al docente,
bien por su insuficiente preparacién
(profesores que imparten idiomas vy
otras materias sin preparaciéon cienti-
fica, licenciados y diplomados universi-
tarios dando clases de parvulos y pri-
meros cursos sin preparacién especi-
fica, etc. —no entramos en la conside-
racion si han sido o no obligados a
realizar estas funciones—) o por su falta
de interés por la tarea educativa. Pro-
bablemente el cansancio y la falta de
ilusién por la profesién constituyen ac-
tualmente las actitudes mas destaca-
das de los docentes.

2.5. Los programas de ayuda y servi-
cios

Los problemas de las clases sociales
bajas no se resuelven con la escolari-
zacién. De hecho, si un nifo tiene
constantemente hambre o recibe una
dieta no equilibrada dietéticamente, si
sus padres no le facilitan la ropa o me-
dios necesarios, si vive en unas condi-
ciones sanitarias deficientes o perte-
nece a una familia donde no se le
presta la proteccién y el afecto ade-
cuados, si no le facilitan medios e insti-
tuciones para su tiempo libre, etc... el
nifio se encontrara en situacién de in-
seguridad y lo mas probable es que no
pueda hacer frente con éxito a sus ta-
reas escolares.

Precisamente porque muchas de las
condiciones de vida de las clases bajas
inciden directamente en las probabili-
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dades de éxito escolar, es imprescindi-
ble potenciar programas de ayuda y
servicios que desde el marco escolar
faciliten una atencién directa a los su-
jetos necesitados, con el fin de romper
lo que se ha llegado a denominar «el
circulo de la pobreza». Se considera
que la escuela debe suplir a través de
un adecuado programa de servicios
(comedor, transporte, ropero, becas y
bolsas de estudio, servicios médicos y
psicolégicos, libros y materiales, etc.)
las deficiencias de origen y las situa-
ciones de desventaja en el proceso es-
colar (Arts. 4.° y 8.°).

3. DESIGUALDADES EN EL TRATA-
MIENTO EDUCATIVO

A pesar de la importancia que tiene
en la desigualdad de oportunidades
educativas los factores que hemos se-
fialado en los apartados anteriores, el
problema fundamental no radica en el
namero de puestos escolares, ni si-
quiera en el equipamiento y funciona-
miento de las instituciones educativas.
Desde nuestro punto de vista lo fun-
damental es garantizar los adecuados
medios y estimulos culturales a todos
con el fin de que todos tengan las
mismas oportunidades de alcanzar
iguales resultados. Como los sujetos
acceden a las instituciones educativas
con diferencias claras debidas a su
origen social, la escuela debe respon-
der ante ellos de diversa forma facili-
tandoles el tratamiento, educacién y
cuidados especiales que requiere su
caso particular (Art. 5.°), de manera
que todos tengan la posibilidad de lo-
grar los mismos niveles de desarrollo
educativo.

Hablar hoy de igualdad de oportuni-
dades ante la educacion —como dice
Coleman— no soélo implica escuelas
donde reina la igualdad sino escuelas
cuya influencia permita superar los
handicaps originados por los medios
sociales desfavorecidos. Si la escuela
no sirve para contrarrestar los efectos
educativos de la clase social de proce-
dencia, lejos de ser un factor de demo-
cratizacion constituye el mecanismo
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—la maquina— reproductora de la se-
gregacion y la consolidacion de las di-
ferencias humanas.

Lamentablemente debemos recono-
cer que hoy por hoy la escuela no
constituye una fuente de liberacion, al
contrario el tratamiento educativo que
se imparte en las instituciones sigue
marginando/discriminando especial-
mente cuando:

3.1. El idioma de la escuela es dife-
rente a la lengua o dialecto ma-
terno

Una de las cosas mas importantes
que lleva el nifio consigo a la escuela
es su modo de hablar. A través de su
medio familiar el nifio adquiere unas
formas de relacién e intercambio con
el entorno que con frecuencia difieren
bastante del lenguaje que utilizan los
docentes y los textos escolares. A ve-
ces, incluso, la propia lengua o dia-
lecto es ignorada por la escuela y el
chico se ve obligado a aprender otro
idioma que no le es familiar y apren-
derlo con éxito si quiere proseguir la
carrera escolar.

Didacticamente constituye una abe-
rracion el que la escuela no parta ini-
cialmente del lenguaje y el entorno
proximo al nifio. Sin embargo no
puede ni debe estancarse sobre una
lengua/dialecto familiar si ésta/éste no
esta linglisticamente normalizada y no
constituye vehiculo adecuado hacia Ia
cultura.

Podemos concretar esta idea con lo
que sucede en nuestra region con el
«bable». Desde el punto de vista didac-
tico consideramos imprescindible y ur-
gente una atencién al lenguaje que el
nifio trae a la escuela, ya que sélo par-
tiendo de él podemos entender y com-
prender las dificultades en el aprendi-
zaje y utilizacién de otras lenguas. De-
bemos partir de la realidad lingiiistica
del entorno, pero no quedarse en ella.
Es necesario ofrecer a los nifios condi-
ciones escolares y posibilidades lin-
gliisticas que les permitan entroncar
con otras lenguas de cultura y ciencia.



De lo contrario antes de enriquecer al
hombre le situariamos ante una dis-
criminacién mas seria.

3.2. El sistema escolar no facilita
oportunidades para el desarrollo
personal

La comunicacion entre padres e hi-
jos en el caso de los niflos procedentes
de sectores modestos suele ser rica en
estimulos y medios encaminados a de-
sarrollar destrezas y habilidades prac-
ticas, pero con frecuencia no llega a
proporcionar el tipo de estimulos y ex-
periencias necesarias que les permitan
una adecuada estructuracion del pen-
samiento y un desarrollo correcto del
lenguaje. Los hijos de los obreros sue-
len encontrar mayores dificultades
para observar, establecer diferencias,
manejar ideas generales, para com-
prender el lenguaje verbal, etc., que les
sitian en condiciones de inferioridad
en relacion con otros ninos proceden-
tes de ambientes acomodados, que uti-
lizan un tipo de lenguaje mas afin con
el sistema educativo.

La escuela no parte de la experiencia
previa del nifio. Al contrario le impone
una serie de exigencias para las cuales
no ha sido preparado en el seno de la
familia durante el periodo preescolar.
Lo normal es que un nifio procedente
de sectores desfavorecidos tropiece
con el fracaso desde el mismo mo-
mento que comienza su escolaridad
sin haber tenido oportunidad de es-
tructurar su pensamiento y desarrollar
su lenguaje. Fracasa simplemente por-
que la escuela no ha descendido hasta
su nivel, no ha partido de su situacidon
y experiencias, porque no ha podido
hacer frente a lo que el profesor le
exige. Se le margina sin conocerle, sin
haberle dado los estimulos y los me-
dios para enriquecerse y expresarse.

3.3. La escuela es ajena a los valores
del mundo del nifo

La raiz de muchos de los males de la
escuela estd en su despego de la vida.
Son comd dos realidades que caminan
por senderos diferentes. Normalmente,

en cada ser humano, la escala de valo-
res, las actitudes y las expectativas de
futuro estan relacionadas con su ori-
gen social. De alguna forma lo que
cada uno piensa y espera de si mismo
es un reflejo de los ideales y valores
que comparte el grupo a que perte-
nece. Educar supone —exige— descen-
der a la idiosincrasia especifica que
enmarca la vida humana y tratar de li-
berarla de las ataduras —horizontes~ de
clase, situandola en camino de supera-
cion.

Sin embargo la escuela parte de
otros supuestos. Las instituciones es-
colares tienen su propio esquema de
valores —coincidente con el de la clase
dominante— ajeno totalmente a las rea-
lidades sociales y familiares de los
alumnos. De esta forma, conductas
que se potencian desde el hogar y el
medio social del nifio pueden ser san-
cionadas en el marco escolar y, vice-
versa, muchas de las actitudes y tareas
de la escuela no encuentran respaldo
en la vida familiar. Ante este dualismo
el nifio ira progresivamente recha-
zando o haciendo caso omiso de los
valores que su familia o la escuela in-
tentan inculcarle, sobre todo cuando
estan en oposicidn con los que sus
compafieros consideran importantes.
Cuando esto sucede dificilmente la es-
cuela podra recuperarle porque todo el
tinglado escolar ya no tiene sentido
para el nifio. Urge que la escuela se
aleje de su «maridaje de clase» y
asuma Jlos valores universales —com-
prensién, tolerancia, amistad entre los
pueblos, fraternidad universal, derecho
a la vida, al trabajo, etc.— para que
nuevamente constituya fuente de luz y
vida para el hombre de hoy (Art. 10.°).

3.4. El nino no esta integrado en la
vida escolar

Al ir creciendo y madurando el nifo,
los valores y las normas de comporta-
miento de los demas chicos llegan a
tener cada vez mas importancia para
él. Como ser social espera ser acep-
tado y desea vivir integrado en un
grupo de iguales como uno mas sin
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distinciones ni diferencias. Sin em-
bargo la escuela, con frecuencia, con
una falta de tacto abrumadora coloca
en situaciones de desventaja a muchos
nifios al no facilitarles la oportunidad
para su integracion social. Estas situa-
ciones, a veces, se deben al origen ra-
cial o étnico de los nifios; en otras
ocasiones a que su religion, posicién
social, ambiente cultural familiar,
idioma, etc., difieren del de la mayoria.

A pesar de que todos somos cons-
cientes de que e/ nifio tiene derecho a
ser protegido contra toda préctica dis-
criminatoria (Art. 1.°), sin embargo nos
escapan, con frecuencia, algunos as-
pectos de la dinamica escolar que re-
vierten directamente en el nivel de in-
tegraciéon en grupo y consecuente-
mente en su rendimiento escolar. Para
un nifio es algo muy importante y defi-
nitivo en su proceso escolar el auto-
concepto y la autoimagen de si mismo
que forma a partir del contexto escolar
y en las que colaboran de manera des-
tacada los propios compafieros y el
profesor. Si el sujeto se siente no acep-
tado, si considera que no se le valora,
que se le discrimina; si percibe su falta
de integracién en el grupo, etc., 16gi-
camente se ira retrayendo, adquiriendo
un autoconcepto de si mismo como
marginado y delimitado el campo de
sus horizontes y expectativas. Esta es,
quizas, una de las practicas discrimina-
torias mas especificas del medio esco-
lar y a la vez de las menos conocidas.

3.5. El docente no se preocupa del
area afectiva

Los profesores habitualmente tratan
de justificar el rendimiento de sus
alumnos en funcién del ambiente fami-
liar, considerando a los padres como
Unicos responsables del desarrollo del
nifio, especialmente en el area afectiva.
Todos sabemos que el nifio necesita
que se le quiera y proteja y que los
hijos de las" familias con problemas
suelen acusar en su estabilidad emo-
cional las perturbaciones del medio.
Sin embargo la actitud de los educado-
res no debe limitarse a decir que «todo
nifio tiene derecho a vivir al amparo y
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bajo la responsabilidad de los padres»
(Art. 6.°), puesto que también tiene de-
recho a crecer en un ambiente de
afecto, proteccion y seguridad que le
permita el desarrollo arménico de su
persona y precisamente en la organi-
zacion y funcionamiento de ese am-
biente tienen mucho que ver los profe-
sionales de la educacién.

Cuando se comentan las notas ca-
racteristicas de la juventud actual (de-
sarraigo afectivo y familiar, pasotismo,
violencia, critica de la autoridad, etc.)
todos los docentes debemos plantear-
nos en qué medida hemos contribuido
a estos resultados, al no lograr im-
pregnar las instituciones educativas de
un ambiente grato y edificante que es-
timulara positivamente a los alumnos
hacia los valores de la educacion vy la
cultura. De alguna forma somos res-
ponsables en la medida en que no he-
mos contribuido a llenar el vacio afec-
tivo que el chico experimenta en su
medio familiar y social; en la medida
que nos preocupamos excesivamente
por los conocimientos olvidando que la
educacién es ante todo un mundo de
afectos, donde las carencias son hue-
llas para toda la vida (caso de nifios
abandonados, huérfanos, enfermos,
etc.).

Quisisera que estas apretadas lineas
sirvieran como un recuerdo de home-
naje al nifo en este Ao Internacional
dedicado a la infancia y como un punto
de partida para que todos los que es-
tamos embarcados en la nave de la
educacion revisemos hasta qué punto
con nuestra actitud o actuaciéon profe-
sional estamos contribuyendo a fomen-
tar o mantener situaciones de discri-
minacién dentro del marco escolar.
lgualmente quisiera que constituyeran
un punto de reflexién y de examen
para todos los administradores de la
educacién dada su responsabilidad en
el tratamiento desigual que algunos
nifios —los mas necesitados, los desfa-
vorecidos socioeconémica y cultural-
mente— sufren en su proceso educativo
al no garantizarles sus derechos fun-
damentales.



En esta exposicion intentaremos de-
sarrollar algunos conceptos que perte-
necen al &mbito de la didactica espe-
cial de las artes visuales.

Los conceptos seran de variada na-
turaleza. Unos haran referencia especi-
fica al curriculum, otros consideraran
la formacion del profesorado y ta inves-
tigacién, y otras ideas, por ltimo, su-
geriran alternativas que podrian con-
tribuir a dar un mayor énfasis al estu-
dio de la educacioén artistica.

Siguiendo, pues, una ordenacién un
tanto l6gica y a su vez arbitraria de
necesidades detectadas en el pano-
rama actual de la educacion artistica,
nuestras reflexiones se centraran en
los siguientes topicos: ¢como se en-
tiende el curriculum de arte en los nive-
les educativos de EGB y BUP? Es de-
cir, qué fines, objetivos, contenidos,
bases logicas y psicologicas de apren-
dizaje y recursos didacticos estan im-
plicitos en las recomendaciones vy
cuestionario oficiales, y qué alternati-
vas de mejora pueden ser viables.

La observacion enfocada en algunos
puntos criticos nos obligara a citar teo-
rias que educadores autorizados han
llegado a demostrar y en cuyos resul-
tados se apoya una didactica de las
artes visuales actualizada.

Otro tépico que pretendemos desta-
car se podria formular de la siguiente
manera, ¢cuales serian las metas de
una formacién del profesorado de
educacion artistica que se basase en
competencias docentes? Es decir, qué
criterios habria que considerar para
hablar de una formacién de profesores
de arte, y no s6lo de profesionales del
arte.

LUIS MIGUEL VILLAR ANGULO

Instituto de Ciencias de la Educacidn.
Sevilla

Para resumir estas consideraciones,
centraremos la exposicién en el an-
verso y reverso del proceso educativo.
De una parte, el alumno y las caracte-
risticas de un curriculum que lo desa-
rrolle armonicamente, y de otra, la en-
sefianza ejercida por el profesor.

Una de las preguntas que los teéri-
cos de la educacién artistica han te-
nido en la mente a la hora de justificar
su ensefianza ha sido la de considerar
hasta qué punto con o sin el arte se
puede favorecer el desarrollo integral
del educando. Insistir ahora en aspec-
tos relativos a la filosofia de la educa-
cion artistica nos obligaria a replantear
la validez y actualidad de las teorias de
Viktor Lowenfeld (1), John Dewey (2),
Suzane Langer (3), Morris Weitz (4), Sir
Herbert Read (5), June Mc Fee (6), en-
tre otros, que han justificado las razo-
nes de inclusion del arte en la educa-
cion.

Este no es el momento de examinar
si las argumentaciones de los pensa-
dores contextualistas —o esos fildbsofos
que abogan por la introduccion del
arte en la educacién segun el contexto

(1) Cf. LoweNFELD, Viktor y W. LAMBERT BRITTAIN:
Desarrolio de la capacidad creadora, B. Aires,
Ed. Kapelusz, 5.2 edicion, 1970.

(2) Cf. Dewey, John: Art as experience, N. York,
Capricorn Books, 1958.

(3) Cf. Lancer, Suzanne: Philosophy in a New
Key. A Study in the Simbolism of Reason, Rite
and Art, N. York, the New American Library, 1951.

(4) Cf. Weitz, Morris: «The Nature of Arts, en
Eisner, Elliot and David W, Ecker: Readings in Art
Education, Lexington (Mass.), Xerox College Pu-
blishing, 19686.

(5) Cf. Reap, Herbert: Educacion por el arte, B,
Aires, Ed. Paidos, 4.7 edicion, 1969.

(6) Cf. McFee, June: Preparation for art, Bel-
mont, Calif., Wadsworth, 1961.
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espacio-temporal en el que vive el
alumno—, son mas validas y correctas
que las justificaciones propuestas por
los tedricos esencialistas, que ven en el
arte propiedades intrinsecas que dan
razén por si mismas de la necesidad de
integrar el arte en cualquier plan de
estudios educativo.

La educacion artistica en nuestro cu-
rriculum se ve sometida a cambios de
orientacién segun la politica educativa
del pais, y ello nos permite inferir que
la justificacion contextualista es el cri-
terio que prueba convincentemente al
arte en nuestra educacion. En virtud de
razones contextualistas es como se
puede interpretar que algunas caracte-
risticas del disefio de un curriculum
como la continuidad logica y psicolé-
gica de los contenidos y experiencias
de aprendizaje en el Bachillerato no
hayan sido organizadas adecuada-
mente.

Es mas, las modificaciones del plan
de estudios habidas en los afios 1975 y
1976 nos hacen suponer que los cam-
bios se debieron a las presiones de
grupos sociales y de académicos ilus-
tres en los altos funcionarios del Minis-
terio de Educacion y Ciencia (7). En la
voluntad de los programadores se
concedia al arte un relativo peso espe-
cifico dentro de la educacién formal.
Frente a estos supuestos contextualis-
tas, la vision de los esencialistas —no
nos olvidemos de Read y sus tesis de-
sarrolladas en Educacién por el Arte—
es hacer referencia a los débitos que la
educacién tiene con el arte.

No consideramos, de igual manera,
aspectos axiolégicos del curriculum,
porque supondria hacer inferencias
que irian mas alla de las premisas de
este articulo, sin que por ello dismi-
nuya la relevancia que la sociedad y la
cultura poseen en la toma de decisio-
nes educativas.

La educacion artistica de un nifio se
tiene que considerar como un proceso
que evoluciona a tenor de las exigen-
cias que el alumno y el arte dictan. El
plan de estudios de los primeros nive-
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les educativos debe contribuir a que el
estudiante interiorice aprendizajes re-
levantes y acordes con su maduracion.
Las actividades de aprendizaje previs-
tas en su curriculum obligatorio deben
tener sentido educativo.

Veamos, consiguientemente, qué se
entiende por curriculum y cuél es el
disefio que generalmente se viene apli-
cando.

A la hora de disefiar un plan de estu-
dios, y de acuerdo con Tyler (8), Taba
(9) o Wheeler (10), por citar sélo algu-
nos especialistas, se tienen que dar
respuestas adecuadas a las siguientes
preguntas, ;qué metas educativas hay
que conseguir?, ja través de qué expe-
riencias se pueden conseguir esas me-
tas educacionales?, ;cémo se pueden
organizar mas eficazmente las expe-
riencias? y ;cémo se pueden evaluar
dichas experiencias?

El proceso de elaboracién de un cu-
rriculum sigue necesariamente unas
fases y a ellas nos vamos a referir para
analizar la educacion artistica en nues-
tro plan de estudios.

En primer lugar, ,qué metas y objeti-
vos generales y de clase vemos refleja-
dos en el arte? En la E.G.B. los objeti-
vos instruccionales responden a metas
tltimas y préximas de manera indis-
criminada para cada nivel. Objetivos
como la «Iniciacién al conocimiento e
identificacion de las obras universales
del Arte» o la «Iniciacién a la adquisi-
cion de las técnicas graficas de aplica-

(7) El Decreto 160/1975, de 23 de enero apro-
baba el Plan de Estudios de Bachillerato (B. O. E.
de 13 de febrero) y excluia la asignatura de His-
toria del Arte del curriculum. Por el Real Decreto
2.214/1976, de 10 de septiembre (B. O. E. de 22
de septiembre) se modificaron, entre otros, el art.
5.2 1 del Decreto 160/1975, incluyendo la asigna-
tura «Historia de las Civilizaciones y del Arte»
dentro de las Areas Social y Antropoldgica.

(8) Cf. TvLer, R. W.: Basic Principles of Curri-
culum and Instruction, Chicago, University Press,
1950.

(9) Cf. TaBa, Hilda: Elaboracién del curriculo,
B. Aires, Troquel, 1974.

(10) Cf. WHEELER, D. K.: E/ desarrollo del curri-
culum escolar, Madrid, Santillana, 1976.



cién mas frecuentes en el campo de lo
técnico, cientifico y artistico», mani-
fiestan tipos de conductas que el
alumno debe integrar como conse-
cuencia de la ensefianza y simulta-
neamente hacen referencia a metas
préximas que se pueden alcanzar den-
tro del marco social de la clase.

Otros objetivos educativos han sido
declarados con ambigiiedad y provo-
can confusién en los profesores, que ni
aciertan a identificar actividades o re-
cursos didacticos ni criterios de eva-
luacion que midan adecuadamente los
objetivos.

Nuestro criterio es que los objetivos
se formulen en términos de la con-
ducta que el profesor espera desarro-
llar en el estudiante.

No obstante, reconocemos que hay
series de comportamientos —la percep-
cién, entre ellos— que son dificiles de
definir operativamente dada la comple-
jidad de acciones que entrafan. Evi-
dentemente, la percepcion visual, se-
gun Trismen, incluye acciones de ob-
servacioén, distincion, relacion, selec-
cién, juicio, interpretacién, analisis y
sintesis (11).

Si el profesor, por todo ello, no des-
cribe de manera predecible el tipo de
actuacion de sus alumnos, se vera im-
plicado en una marafia de experiencias
y actividades sin que pueda estar se-
guro ciertamente del sentido de su ins-
truccién.

La formulacién de obijetivos realistas
y evolutivos ha de responder al criterio
que Elliot Eisner propugna: se deben
usar objetivos expresivos para descri-
bir aquellos encuentros que los estu-
diantes van a tener y de los que se
derivaran consecuencias educativas.
Reconociendo que ambos tiempos de
objetivos —instruccionales y expresi-
vos— facilitaran la seleccion de activi-
dades de aprendizaje, el profesor se
tiene que preguntar cémo clasificarlos
de manera que abarquen un repertorio
amplio de aprendizajes (12). La clasifi-
cacion de los objetivos instruccionales

fue una necesidad que se detectd
cuando los educadores analizaron las
prioridades educativas de las distintas
asignaturas. El resultado de esta bus-
queda de esquemas clasificatorios fue
la irrupcién en el panorama educativo
de las taxonomias. Bloom fue uno de
los pioneros y a su colaborador Bren
Wilson se debe la tabla de especifica-
ciones para la educacién artistica. Las
conductas de su tabla —percepcion,
conocimiento, andlisis, evaluacidn,
apreciacién y produccion— se derivan
estrechamente de la taxonomia de
Bloom (13).

Si bien la clasificacion de los objeti-
vos de acuerdo con las taxonomias
puede constituir una base de progra-
macion de unidades didacticas, el uso
indiscriminado de las taxonomias
puede ocasionar al profesor algunas
dificultades, dado que se apoyan en
orientaciones formuladas para un con-
texto especifico y no es vdlida una
aplicacion universal de las mismas.

Ademas, coincidimos con De Lands-
heere cuando critica las especificacio-
nes de las subcategorias de Bloom
puesto que en el dominio cognoscitivo,
por ejemplo, es muy dificil delimitar el
ambito de cada conducta y en la edu-
cacion artistica lo es mas todavia (14).
En el caso de la percepcién y del co-
nocimiento es dudoso tener una per-
cepcién estética significativa si no se
tiene un conocimiento de lo que se
debe percibir. Esta complejidad exis-
tente para delimitar los objetivos ins-
truccionales nos vuelve a recordar la

(11) Cf. Trismen, D. A.: Evaluation of the Edu-
cation through vision curriculum, phase | (Po-
ryect n.° 7-0049), Priceton, U. S. Office of Educa-
tion, Bureau of Research, 1968.

(12) Cf. EisNER, Elliot W.: Educating Artistic Vi-
sion, N. York, The Macmillan Company, 1972, pp.
156 y 211.

(13) Cf. WiLson, Brent: «Evaluacion del apren-
dizaje en la educacién artistica», en BLoom, B. y
otros: Evaluacién del aprendizaje, B. Aires, Tro-
quel, 1975, pp. 7-92.

(14) Cf. DE LANDSHEERE, Viviane y Gilbert: Obje-
tivos de la Educacidén, Barcelona, Oikos-Tau, S.
A., 1977, pp. 87-96.
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conveniencia de los expresivos que ya
hemos citado anteriormente.

En base a los tipos de objetivos asi
se podran configurar las experiencias
de aprendizaje instruccionales y expre-
sivas. Si no se poseen las habilidades
necesarias para la produccién de for-
mas es posible que no se puedan deri-
var formas expresivas, con lo cual la
manipulacién «per se» de herramientas
y medios podra superar y frustrar al
nino.

Los objetivos y las actividades estan
intimamente relacionados con dos as-
pectos de la organizacién o seleccién
del contenido que se denominan con-
tinuidad y secuencia. La continuidad
consiste en la seleccion y organizacion
de actividades que permitan a los es-
tudiantes usar para cada ejercicio des-
trezas que adquiri6 previamente. La
continuidad se puede ver reflejada en
un ejemplo extraido del cuestionario
de Dibujo del primer curso de Bachille-
rato que dice «Sistemas de representa-
cion: diédrica y axonométrica». Esta
parte del cuestionario es la supuesta
culminacién de una serie de aprendiza-
jes acumulativos que se debieron dar
en la segunda etapa de E.G.B. En
efecto, siguiendo las orientaciones pe-
dagogicas del area de expresion plas-
tica de E.G.B. podemos anotar la re-
comendacion «Iniciacién a las proyec-
ciones diédricas ortogonales (formas y
poliedros sencillos)» perteneciente al
octavo nivel que facilitara una transi-
cion adecuada al primer curso de Ba-
chillerato. El concepto, por otra parte,
se habia recomendado para los niveles
sexto y séptimo bajo las especificacio-
nes respectivas de «Representacion
tridimensional en el plano: perspectiva
conica» y «Ejercicios sencillos de
perspectiva conica: paralela y oblicua
(«aproximacion a los conocimientos
cientificos») (15).

La complejidad de ese objetivo ha
sido progresiva, respondiendo al crite-
rio de continuidad que estamos anali-
zando. No obstante, la practica educa-
tiva nos dice que si bien se planearon
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objetivos tedricos en progresién lineal,
cada nivel de escolaridad manifiesta
publicas insatisfacciones imputadas a
las deficiencias de preparacidon de las
etapas precedentes.

el reconocimiento de un abandono de
la continuidad logica y psicolégica del
contenido. Es mas, si cada etapa o ni-
vel educativos no se cimienta en
aprendizajes previos que facilitan Ia
progresion, cada objetivo de nivel sera
inicial y habra que reiterarlo al afio si-
guiente.

Por otra parte, la iniciacién temprana
en la geometria descriptiva en alumnos
de E.G.B. y posteriormente en el B.U.P.
se hace en virtud de la transferencia de
aprendizajes. Como sefiala Bruner, la
transferencia de los aprendizajes se
logra mejor cuando se comprende «la
estructura de los problemas» (16). Bajo
estas premisas se enuncian en el Ba-
chillerato las formas plana y tridimen-
sional y en el octavo curso de la E.G.B.
la primera recomendacién es en favor
del estudio de estructuras internas.

Relacionando la continuidad y la
transferencia se observa que si bien
ciertos objetivos instruccionales res-
ponden al criterio de continuidad, se
recomendaron para niveles en los que
los nifios tienen menos capacidad para
captar relaciones abstractas. Insis-
tiendo en el concepto de transferencia
habria que recomendar a los profeso-
res que si bien se debe hacer hincapié
en la comprension de la estructura in-
terna de las cosas, los procedimientos
didacticos seleccionados se referiran a
ejemplos concretos de estructuras de-
terminadas. El peligro a que se puede
llegar es a que la enseflanza se con-
vierta en algo abstracto, como se

(15) Orden de 6 de agosto de 1971 por la que
se prorrogan y completan las orientaciones pe-
dagoégicas para la Educacion General Basica (B.
0. E. de 24 de agosto de 1971).

(16) Cf. BRuNER, Jerome S.: Hacia una teoria
de la instruccién, México, UTEHA, 1969, y Bru-
NER, Jerome S.: E/ proceso de la educacion, Mé-
xico, UTEHA, 1972.



puede observar en este parrafo entre-
sacado de un libro de octavo de
E.G.B.: «Se llama axonometria a las
proyecciones sobre un triedro trirrec-
tdngulo o también proyecciones trié-
dricas. Cuando de los tres ejes dos
forman 90° se le denomina por el nom-
bre de perspectiva caballera» (17).

El otro concepto capital del curricu-
lum de arte es la secuencia, o la orga-
nizacion de las actividades de aprendi-
zaje segun criterios de progresiva
complejidad. Las actividades de nues-
tro curriculum de arte no siempre indi-
can que la secuenciacién se realiza
con objeto de conseguir una meta de-
terminada. Cuando en sexto curso de
E.G.B. se sugiere que se «inicie a los
nifios en la percepcion estética de ob-
jetos casuales», la conducta percep-
cién no se desarrolla de forma similar
en el séptimo curso y solamente en oc-
tavo aparece matizado el objetivo con
la siguiente denominacién «informa-
cién e identificacién de obras de arte
de importancia universal».

La subcategoria interpretacion, se-
gun la taxonomia de Wilson, pertene-
ciente a la categoria comprensién de
las obras de arte resuelve la secuen-
cia de una manera expedita. En las
orientaciones del nivel octavo se dice:
«Interpretacion del natural estatico o
en movimiento con mayor objetivacion
que en niveles anteriores». De esta
manera, al omitir las normas de juicio
pertenecientes a las diferentes teorias
de las artes, el profesor no podra eva-
luar adecuadamente las interpretacio-
nes que hacen los alumnos, ya que el
criterio de objetivacién no sabemos si
representa una dimensidon expresiva o
estética de la obra.

De la misma manera que el curricu-
lum es la base educativa del centro de
ensefianza, la actividad de aprendizaje
es la clave del curriculum. ;Qué activi-
dades se tienen que seleccionar para
conseguir una meta educativa? Otra
pregunta que se podria formular es la
que sigue: ;cual es el grado de com-
plejidad inherente en la actividad en

relacién con el nivel de destreza que
poseen los estudiantes?

Veamos un ejemplo. En el tercer ni-
vel de la E.G.B. se sugieren «expresio-
nes en grupo». La realizacion de mura-
les aprovechando la apariciéon de la
doble «linea base». Este concepto de
doble «linea base» es una caracteris-
tica del dibujo infantil perteneciente a
la etapa de esquematizacion, segun la
clasificacion de Lowenfeld y Brittain,
que no la deben pasar por alto los pro-
fesores de la primera etapa de E.G.B.
Si la ensefanza del profesor consiste
en lograr que los nihos dibujen la
perspectiva estarda sefialando un tipo
de ejercicio que no se relaciona con el
grado de maduracidon de los nifios de
aquella etapa.

Las actividades de aprendizaje nos
obligan a considerar la evolucion del
arte en los nifos, a fin de esclarecer si
los nifios dibujan lo que ven en las
primeras edades como postula Arn-
heim o dibujan lo que conocen como
demuestra Piaget (18).

Ademas de la evolucidn artistica
como criterio para sefialar actividades,
los intereses del nifio advierten al edu-
cador del tipo de actividades que se
deben delinear.

En este sentido, las orientaciones
pedagégicas de los ultimos niveles de
la E.G.B., asi como el Dibujo del primer
curso del BUP no recurren explicita-
mente a un sincretismo de las exigen-
cias formales del conocimiento de las
estructuras de las formas con la sensi-
bilidad artistica de los adolescentes. La
juventud, nos dicen Stern, Spranger,
Debesse, Wojnar, por citar algunos au-
tores que han tratado este periodo con

(17) Amo VAzauez, Juan: Expresion Pléstica, 8.°
EGB, Salamanca, Anaya, S. A., 1975, p. 55.

(18) Cf. ArnHEmM, Rudolf: El pensamiento vi-
sual, B. Aires, Ed. Universitaria, 1971, y LANSING,,
Kenneth M.: «The research of Jean Piaget and its
implication for Art Education in the elementary
school», en Studies in Art Education, Vo. 7,
Spring, 1965, pp. 33-42.
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mas detalle, se caracteriza por una
busqueda del ideal y de la belleza (19).

La literatura y la musica ocupan un
lugar preponderante en las vidas de los
alumnos. La historia del arte repre-
senta para ellos un goce similar al pla-
cer cinético que tienen los alumnos
preescolares cuando realizan garaba-
tos.

El museo es, por otra parte, el marco
adecuado de encuentro con las mani-
festaciones artisticas de los grandes
autores. De ahi que determinados obje-
tivos instruccionales como el desarro-
llo del sentimiento y la empatia hacia
las obras de los artistas se pueden ver
favorecidos con actividades como visi-
tas programadas a museos y galerias
de arte.

Los principios que se han identifi-
cado en la planificacién del curriculum
—objetivos instruccionales y expresi-
vos, actividades de aprendizaje, conti-
nuidad, transferencia y secuencia~ se
deben complementar con la evaluacion
que es la ultima fase del disefio de un
curriculum simple.

La evaluacién no se debe reducir a la
calificacion. Las notas, digamoslo en-
tre paréntesis, sélo han conseguido
empobrecer el concepto de la evalua-
cién. Si la evaluacién se entiende de
acuerdo con el principio de Tyler, con-
sistirdA en medir hasta qué punto el
alumno consigue aquellos obijetivos
que previamente se habian sefialado
(20).

Una vez mas reiteramos la conve-
niencia de programar los objetivos en
términos de conductas facilmente ob-
servables, que, como nos sefialan Ma-
ger y Popham, permiten detectar con
facilidad el progreso del alumno (21).

De acuerdo en el criterio de evalua-
cion por maestrias y usando medidas
pretest-postest tendriamos garantia del
progreso que verifican los estudiantes.
No cabe duda que este tipo de evalua-
cién es una valoracion de los resulta-
dos de una unidad instruccional, y que
como tal, lo que se evalta, segln el
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modelo de Stuffelbeam, es el producto
o conducta final del estudiante (22).

Si bien el ambito de la evaluaién en
la educacién artistica es complejo y
multisectorial no por ello se deben
omitir algunas indicaciones.

Evaluar, hemos indicado, no es lo
mismo que pasar una prueba, ya que
las pruebas son técnicas para evaluar.
De igual forma, una vez seleccionada
la prueba habria que delimitar el con-
texto —si pasar una prueba para medir
al estudiante consigo mismo, al estu-
diante con la clase o bien al estudiante
con un criterio seleccionado. Por al-
timo, las pruebas y el contexto de eva-
luacién hacen referencia explicita a
uno de los tres reinos que se han ido
citandc a lo largo de esta exposicion:
productivo, critico y cultural.

Si nuestros objetivos instruccionales
fueran los comportamientos, conoci-
miento, comprension, etc., se podrian
elaborar pruebas con relativa facilidad,
aunque en todas ellas se tendria que
considerar su validez y fiabilidad.

Hay comportamientos que son difi-
cilmente aislables y consecuentemente
en las medidas se pueden producir in-
terferencias. Este es el caso de la per-
cepcion. Hay otras conductas, como
las de conocimiento, que constituyen
la base de la mayoria de los items pro-
puestos. Hay otras, finalmente, que se
tienen que medir con pruebas de en-
sayo dada la dificultad de la conducta,
como al tratar de medir la apreciacion
que los estudiantes tienen de las obras
artisticas.

Y asi, mientras que el item siguiente
mide un aspecto de conocimiento:

(19) Cf. Wounar, Irena: Estética y pedagogia,
México, Fondo de Cultura Econdmica, 1967.

(20) Cf. TYLER, R. W.: Ob. cit.

(21) Gi. MaGeRr, R. F.: Cémo definir los objeti-
vos pedagégicos, Caracas, L. B. Salesiana, 1971,
y PopHAM, W. James y Baker, Eva L.: Los objeti-
vos de la ensefianza, B. Aires, Ed. Paidés, 1977.

(22) Cf. SturreLBEAM, D.: «The Use and Abuse
of Evaluation in Title Ill», Theory into Practice,
(June 1967), Vo. 6, No. 3, pp. 126-133.



«Frank Lloyd Wright fue:

a, alfarero

b, arquitecto

c, escultor

d, acuarelista

e, pintor de 6leos»,
los items para medir la creatividad ten-
drian unas instrucciones mas elabora-
das. Por ejemplo, «Realice una pintura
a la témpera de una sola figura. El
cuadro debe transmitir una sensacion
de turbulencia. Este sentimiento debe
surgir de la actitud de la figura, el em-
pleo de los colores, texturas, lineas y
formas, y de la composicién del cua-
dro. Tiempo de realizacidn: una hora».

En el primero de los dos items se ha
tenido en cuenta el reino cultural,
mientras que en el segundo el dominio
de la produccion.

La consideracion final que hacemos
respecto de la evaluacion es que se
amplien y se interaccionen aspectos no
relacionados con la produccién artis-
tica cuando se haga una evaluacion
formativa. De otra parte, que se multi-
pliquen los esfuerzos de cara a obtener
un mayor namero de pruebas validadas
que midan el rendimiento del aprendi-
zaje artistico. Buros nos dice que hasta
el afio 1961 existian 29 tests clasifica-
dos de bellas artes de los 2.196 catalo-
gados. Ello nos habla del la escasez de
instrumentos fiables para valorar el
rendimiento dentro del arte (23).

Al repasar el contexto, enfoque, y cri-
terios de evaluacion de las artes visua-
les hemos visto la oportunidad de se-
fialar algunas aproximaciones al trata-
miento del curriculum de arte. Una de
ellas es la interdisciplinaridad.

En el aprendizaje artistico se dijo
que intervienen factores multiples, y
entre ellos citamos el critico. Vamos a
desarrollar esa dimensién.

En el tercer curso de Bachillerato y
dentro de la asignatura de filosofia se
incluyen en el cuestionaric los temas
de la percepcién y de la imaginacion.
Respecto a la percepciéon, una de las
concepciones mas Utiles de aprendi-

zaje artistico es la que han desarro-
llado los psicologos de la Gestalt, es-
pecialmente Arnheim. Esta teoria del
desarrollo perceptual indica que en la
medida que las personas maduran cre-
cen sus posibilidades de discrimina-
cion entre las cualidades que constitu-
yen el ambiente (24).

El aprendizaje del concepto de dife-
renciacion perceptual, o simpiemente
el conocimiento de la imaginaciéon y de
los vehiculos que la estimulan tienen
lugar dos afnos después de haber reali-
zado otros aprendizajes como son el
productivo del dibujo en el primer
curso, y el cultural —H.? de las civiliza-
ciones y del Arte— también en el primer
curso.

Estos tres reinos del aprendizaje nos
hablan de las hipotéticas dificultades
que puede tener el estudiante al inte-
grar conocimientos ofrecidos por tres
especialistas que imparten tres mate-
rias diferentes.

Es necesaria la integracién en las ar-
tes visuales si queremos que el alumno
organice experiencias significativas
que aparecen inconexas en el curricu-
lum. La interdisciplinaridad favorece-
ria, en definitiva, la integracion de al-
gunos objetivos de aprendizaje, como
la percepcién y la creatividad.

Este es el sentido que tiene el pro-
yecto de Ricardo Marin tituiado «Con-
centracion en torno a la estética». El
estudio, por otra parte, se inspira en
los trabajos de Sir Herbert Read, cuya
tesis fundamental consiste en hacer
del arte la base de la educacién (25).

La belleza y sus manifestaciones es-
tan en toda la naturaleza y el hombre
puede concentrar en torno suyo todas
las materias. La educacién integral del
educando se lograria de esta forma a
través de la educacién estética. Como

(23) Cf. Buros, Oscar K.: Tests in Print, New
Jersey, Gryphon Press, 1961.

(24) Cf. ArnHEIM, Rudolf: Ob. cit.., pp. 126-177.

(25) Cf. Marin, Ricardo: La interdisciplinaridad
y la ensefianza en equipo, Valencia, ICE de la
Universidad Politécnica, 1975, pp. 79-82.
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Gltimamente ha reiterado Louis Por-
cher, el objetivo general de la educa-
cion estética «es un desarrollo global
de la personalidad» (26).

Conocida la estructura de nuestro
sistema educativo, una posible alterna-
tiva a la interdisciplinaridad consistiria
en la ensefianza en equipo, que como
tal proceso cooperativo favoreceria el
desarrollo de conceptos segun el
grado de conocimiento y capacidad de
cada profesor.

Hay objetivos cognitivos en los que
la cooperacidon de los especialistas de
Dibujo, Historia del Arte y Filosofia se-
ria estrictamente necesaria. Un ejem-
plo lo aclarara. Si se pensara en un
objetivo que considerara al arte como
un proceso de soluciéon de problemas
haria falta la concurrencia de varios
profesores. Veamoslo.

Siguiendo el proceso de indagaciéon
de John Dewey, que posteriormente
Jerome Bruner desarroll6 como mo-
delo instruccional, el equipo de profe-
sores podria aplicar ese paradigma de
razonamiento a conceptos de arte (27).

El proceso de indagacién se podria
aplicar tanto a comprender por qué
Moore y Picasso, entre otros, llegaron
a soluciones de formas nuevas, como
consecuencia de los problemas inicia-
les que tenian (tema de estudio de His-
toria del Arte), a conocer qué procedi-
mientos técnico-pictéricos expresarian
texturas méas adecuadas (tema de es-
tudio del Dibujo), o bien conocer cémo
es la percepcion del espacio euclidiano
de los nifios preescolares (tema de ex-
perimentacion del profesor de Psicolo-

gia).

La solucién de problemas constitui-
ria, de esta manera, el enfoque meto-
dologico seleccionado por los tres pro-
fesores en temas relacionados con las
artes visuales.

Como indicamos en la introduccioén
de estas reflexiones, el segundo ntcleo
de puntos criticos detectados en la
educacion artistica se refiere a la en-
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sefianza, a la formacién de los profeso-
res y a la investigacion didactica.

Considerando el aprendizaje como el
reverso de la ensefianza, cuanto ha-
gamos en la ensefianza condicionara
los efectos o aprendizajes. La ense-
fanza ejercida por los profesores de-
bera responder a unas caracteristicas
que posibiliten la consecucién de
nuestros fines. Si previamente hemos
hecho hincapié en la necesidad de
planear la instruccion de acuerdo con
objetivos de comportamiento, reco-
mendamos que la formacion de los
profesores esté integrada por un curri-
culum que contemple a su vez objeti-
vos operativos de entrenamiento. Si se
aboga en favor de la interdisciplinari-
dad, una aproximacién al curriculum
del profesor de arte consistira en flexi-
bilizar la seleccion de asignaturas que
faciliten una formacién personalizada.

La preparacion de los profesores de
arte exigira necesariamente junto a
una capacitacién académico-profesio-
nal un adiestramiento didactico sufi-
ciente que le permita orientar aprendi-
zajes de los escolares.

La eficacia de la ensefianza, como
nos recuerdan Biddle y Ellena, de-
pende de un conjunto de variables, en-
tre las que figuran las conductas de los
profesores que provocan unos efectos
en los alumnos (28). Esos comporta-
mientos docentes empiricamente efi-
caces deben ser la base de los pro-
gramas de formacién del profesorado.
De este modo, si se reconoce que los
profesores tienen que saber los proce-
dimientos de creacién de formas, o las
cualidades de lo bello o el contexto
cultural de un pintor barroco, por po-
ner ejemplos de distinta naturaleza, no
€S menos necesario que deben cono-

(26) Cf. PorcHeR, Louis, y col.: La educacion
estética. Lujo o necesidad, B. Aires, Ed. Kape-
lusz, 1975.

(27) Cf. BRUNER, Jerome: Ob. cit.

(28) Cf. BibDLE, B. J. y W. J. Ellena (Eds.): Con-
temporary research on teacher effectiveness, N.
York, Holt, Rinehart & Winston, 1964.



cer e integrar competencias docentes,
tales como desarrollar el pensamiento
divergente de los nifios, elaborar tareas
artisticas relevantes para el nifio, o di-
ferenciar la complejidad de los items
en pruebas de rendimiento.

Lo que queremos destacar es que no
sirve Unicamente la asistencia a un
programa educativo tradicional para
formar adecuadamente a los profeso-
res de artes visuales. Es necesario que
se llegue a investigar y redactar un ca-
tdlogo de competencias minimas e im-
prescindibles que todo profesor co-
nozca y practique durante la fase de
preparacién. Asi se tendra evidencia de
estar contando con un buen profesio-
nal del arte y ademas con un profesor
capaz de demostrar habilidad cuando
aplique el repertorio de competencias
de ensefianza artistica durante su pro-
grama de entrenamiento. El cataiogo
de competencias, aun por definir, in-
cluira declaraciones de la siguiente na-
turaleza:

1. El profesor en formacién demos-
trara habilidad para identificar las
caracteristicas del desarrollo artis-
tico de un nifio después de analizar
las formas que ha producido.

2. El profesor en formacién demos-
trard competencia en formular me-
tas y objetivos expresivos apropia-
dos para resolver las necesidades
de lo nifos de la comunidad.

Estos dos tipos de destrezas son
ejemplos de lo que podria constituir un
programa de formacion de profesores
de arte que se basara en competencias
y que se centrara en las necesidades
de los escolares. Este punto de vista es
de gran actualidad y representa el giro
hacia donde se encamina la elabora-
cién de los programas de formacion
pedagdgica de profesores de arte,
como apunta Bobby Rowe en uno de
los nimeros de la revista Art Education
(29).

La investgiacion es, pues, una nece-
sidad sentida en todas las disciplinas y
también en las artes visuales. Hasta

ahora la mayoria de las decisiones que
se han tomado en la didactica se han
basado en las observaciones de los di-
bujos infantiles o a través del método
clinico, pero hay pocos resultados em-
piricos que avalen o que midan las de-
cisiones que frecuentemente toman los
expertos de arte.

La educacion artistica necesita con-
secuentemente un numero mayor de
investigaciones en areas que son criti-
cas dentro de las artes visuales, como
psicologia del estudiante de arte, el
proceso de creacién artistica en el
alumno, los juicios de valor que los
profesores establecen acerca de los es-
fuerzos artisticos de los nifos, etc.

El «estudiante de arte» es una gene-
racién que abarca cualquier momento
del desarrollo. Esta area de trabajo, no
obstante, es el que mayor namero de
publicaciones ha producido.

Lowenfeld, Arnheim, Piaget, Goode-
nough, Machover, Stern, Kellog son,
entre otros, investigadores que han in-
cididio particularmente en la dimen-
sién epistemolégica del nifio, en el «ta-
lento» artistico del alumno, y en el arte
como proyeccién de su inteligencia y
personalidad (30).

Otra area de investigacién es la que
ha considerado el alumno de arte en
proceso de desarrollo. En este punto
centramos todos aquellos trabajos que
han contemplado el proceso de «<hacer
arte», es decir, la creacién de formas
artisticas, como foco de sus estudios.
Entre otros ejemplos de autores tene-
mos a Guilford que ha sido uno de los
tedricos que mas esfuerzos han hecho
por dar un puesto a la creatividad den-
tro de la estructura del intelecto (31).

(29) Cf. Rowe, Bobby: «Designing objetives for
Competency-Based, School-Centered Teacher
Education Programs», en Art Education, Vo. 28,
No. 4, April/May, 1975, pp. 2-5.

(30) Rhoda Kellog, por ejemplo, ha hecho un
ensayo de sistematizacién de los dibujos infanti-
les en su obra Analyzing children’s art, Palo Alto,
Mayfield, 1970.

(31) Cf. GuiLForp, J. P.: «Creative Abilities in
The Arts», en EIsNEr, Elliot W. and David W. Ec-
ker: Ob. cit., pp. 283-291.
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Torrance nos habla del nifio creador
(32), y Eisner, siguiendo criterios empi-
ricos, ha tratado de probar una tipolo-
gfa de la creatividad (33).

La otra area de investigacion en la
que se han desplegado esfuerzos se
refiere al juicio que los profesores ha-
cen de los trabajos de sus estudiantes.
Munro en uno de los investigadores
que mas ha contribuido a resolver las
ambigliedades concernientes a los jui-
cios estéticos (34). Brent Wilson es
otro investigador que ha tratado de sa-
ber coémo los programas escolares al-
teraban en los estudiantes las percep-
ciones de las reproducciones de las
obras de arte (35).

Esta breve revision de algunos traba-
jos experimentales nos permitira finali-
zar la exposicion sefialando algunas
areas de preocupacion que los profe-
sores y los planificadores de arte ten-
driamos que abordar de cara a mejorar
la educacioén artistica.

En primer lugar, hay un problema
general acerca de la identificacion de
los tipos de instruccion usados por los
profesores cuando ensefan arte. No se
conoce con claridad qué procesos
mentales, esquemas de interaccion o,
en general, métodos didacticos suce-
den en las clases de arte. Bellack y
Flanders son calificados investigadores
que han medido a nivel general el dis-
curso verbal en las aulas (36). Weber
ha medido las relaciones entre el com-
portamiento del profesor y la creativi-
dad del alumno (37), y Smith ha estu-
diado la légica de la ensefianza en los
dominios de la valoracion y de la apre-
ciacion de las artes. Del analisis de
multiples grabaciones en video de lo
que hacian los profesores de arte
Smith concluyé que se implicaban en
dos actividades: 1) ensefiar como ha-
cer algo, y 2) decir o contar algo (38).

Nuestra preocupacion se puede sin-
tetizar en esta pregunta: ;cémo se
puede prescribir al profesor de arte un
tipo de ensefianza si no se describe
previamente cémo ensefa? De nuevo
insistimos en que la ensefanza y la
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formacion de los profesores se hagan
en términos de comportamientos ob-
servables y modificables (39).

En segundo lugar, muchos de los
contenidos y actividades del curricu-
lum estan pensados en virtud de la po-
sible transferencia del aprendizaje ar-
tistico.

Esta cuestion de la transferencia se
relaciona con una preocupaciéon mas
general que consiste en coémo validar
criterios de evaluacion artistica.

Mientras no se resuelva el problema
de la medida y del criterio seguiran la-
tentes las dudas al preguntarnos, ;se
deberia evaluar el trabajo artistico de
los nifios?, ;qué tipos de criterios se
podrian aplicar?, jquién deberia eva-
luar el trabajo del estudiante?, ;es el
proceso mas importante que el pro-
ducto?, ¢son los dos igualmente im-
portantes?, ;se deberian poner notas a
los trabajos artisticos de los nifios?,
;se deberian comparar los trabajos de
los nifios?, jcuéal es el sentido de los
concursos de arte infantil y de los pre-
mios?, ¢ contribuyen los premios y los

(82) Cf. TormaNnck, E. Paul: Orientacién de/ ta-
lento creativo, B. Aires, Troquel, 1969.

(83) Cf. EIsNER, E. W.: «Typology of creativity in
the visual arts», en EisNER, E. W. and D. W. Ecker:
Ob. cit., pp. 323-335.

(84) Cf. MunRro, Thomas: «Children's Art Abili-
ties: Studies at the Cleveland Museum of Art», en
EismeR, E. W. and D. W. Ecker: Ob. cit., pp. 163-
180.

(35) Cf. WiLson, B. G.: «An experimental study
designed to alter fifth and sixth grade student’s
perception of paitings», en Studies in Art Educa-
tion, Vo. 8, No. 1, 1966, pp. 33-42.

(36) Cf. BELLACK, A. A,, et al.: The language of
the classroom, N. York, Teachers College Press,
1966, y FLANDERS, Med. A.: Andlisis de la Interac-
cién Did4ctica, Salmanca, Anaya, S. A., 1977.

(37) Cf. WeBer, W. A.: Relationships between
teacher behavior and pupil creativity in the ele-
mentary school, Universidad de Temple, Tesis
doctoral no publicada, 1968.

(38) Cf. SmiTH, B. O. et al.: A study of the logic
of teaching, Urbana, The University of lllinois
Press, 1970.

(89) Cf. ViLLAR ANGULO, Luis Miguel: «Forma-
cién del profesorado basada en la actuaciéon o
competencia», en VILLAR ANGULO, L. M.: La forma-
cién del profesorado: Nuevas contribuciones,
Madrid, Santillana, 1977, pp. 241-280.



concursos a reforzar o a inhibir al nifio,
y a su desarrollo artistico?

En resumen, en nuestro articulo nos
hemos referido a los dos agentes que
intervienen en el proceso educativo: el
alumno y el profesor con sus correla-
tos del curriculum y la formaciéon del
profesorado como vehiculos de educa-

cién y de perfeccionamiento en las ar-
tes visuales.

No hemos pretendido abarcar toda la
complejidad que entrafia una didactica
innovadora de las artes visuales. He-
mos querido subrayar que la ense-
fianza del arte contiene muchas incég-
nitas que sélo una investigacién apli-
cada podra tal vez resolver.

INTRODUCCION

Especialmente durante los cinco ql-
timos afios han crecido de una forma
altamente imprevisible, la cantidad de
escuelas alternativas dentro del sis-
tema escolar norteamericano. Una in-
vestigaciéon reciente del National
School Board Association indica que
mas del 28 por ciento de los distritos
escolares consultados tenian alguna
escuela alternativa en funcionamiento.
Por su parte el International Consor-
tium for Options in Public Education,
informa que se han creado mas de
10.000 alternativas durante la pasada
época y el niumero sigue aumentando.
Algunos estados norteamericanos (Ca-
lifornia, el Medio Oeste...) incluso
animan legalmente a escalar escuelas

alternativas. Por ultimo desde 1970 se
han publicado mas de 200 libros y arti-
culos y se han presentado cerca de 50
tesis doctorales (1).

Las alternativas que se han ido
creando representan un mosaico no-
minalista y nada estructurado. Pode-
mos categorizar provisionalmente es-
tas alternativas en cinco tipos (2):

1. Alternativas que se centran en pers-
pectivas instructivas, tales como las
escuelas montessorianas, open

MANUEL MILLAN VENTURA
Departamento de Pedagogia Sistemdtica.
Universidad de Valencia

schools, escuelas con programas
individualizados con promocién
continua, etc.

2. Alternativas que se centran en el cu-
rriculum, ejemplos son las escuelas
multiculturales, escuelas ecologis-
tas, learning centers, etc.

3. Alternativas que se centran en solu-
cionar algun problema especial, po-
demos citar casos como los «conti-
nuation schools», «maternity
school». etc.

4. Alternativas que se centran en algu-
nos recursos (resources or factities)
especiales; muestras de este tipo de
escuelas son, las «escuelas sin mu-
ros», «educational parks» «career
centers», etc.

5. Alternativas que se centran en la
administracion y organizacion, tales
como las «schools within-schools»,
mini-escuelas», «<complex», «escue-
las satélites».

(1) SmitH, V. BARR R. and BERKE, D. Alternatives
in education: Freedom to chose. Phi Delta
Kappa, Bloomington, Indiana, 1976, Cap. 5.

(2) BARR, R. D. et al. «An Analysis of six school
evaluations: The effectiveness of alternative pu-
blic schools» in Viewpojnts. Indiana University,
Vol. 53. No. 4, July 1977, pp.1-30.
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En la figura 1 hemos reunido una
lista provisional y nada estructurada de
escuelas alternativas dentro del sis-
tema escolar, todas estas escuelas es-
tan caracterizadas al menos por cuatro
factores genéricos:

1. Todas las escuelas forman parte del
sistema escolar publico no privado.

2. La participacién en estas escuelas
tanto por parte de los estudiantes
como de los maestros es voluntaria.

3. Los programas educativos que utili-
zan son bastante diferentes de los
empleados en las escuelas conven-
cionales.

4. Todas estas escuelas han especifi-
cado de una forma completa los ob-
jetivos educativos.

1. EL ANALISIS DE LAS ESCUELAS
ALTERNATIVAS

Aunque han levantado grandes con-
troversias, al igual que sus modelos an-
tiinstitucionales, se han realizado po-
cas investigaciones sistematicas sobre
su concepto y su eficacia, y estos es-
casos estudios proporcionan unos re-
sultados al menos difuso.

En un estudio realizado por el «Na-
tional Institute of Education» se sefiala
que la mayoria de las alternativas se
han desarrollado pensando en alum-
nos con problemas de conducta, con
lo cual estas escuelas recogian a los
nifos muy brillantes, estudiantes alta-
mente motivados y que podian, de con-
tinuar en el sistema convencional, ha-
ber sido expulsados (3). Otras investi-
gaciones han sefialado que a pesar de
la publicidad y el vocabulario nove-
doso las escuelas alternativas parecen
diferenciarse poco de las escuelas
convencionales. En un estudio reali-
zado en méas de 20 escuelas alternati-
vas en Berkeley, California, se con-
cluyd que existia una gran similitud en-
tre todas las alternativas, especial-
mente en el area de técnicas instructi-
vas. También se sefialé que aunque al-
gunas escuelas alternativas han sido
cuidadosamente desarrolladas alrede-
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dor de un modelo instructivo determi-
nado, otras, por el contrario, no han
tenido en cuenta ni los modelos, ni los
estilos de educacion (4). En cambio en
lo referente a los objetivos la gran ma-
yoria de las escuelas los han determi-
nado por si mismas (en un estudio
hasta el 92 % de ellas). Lo que es un
importante ejemplo a seguir por el
resto de las escuelas publicas (5).

En 1974 el «National Alternative
School Program at the University of
Massachuset» analizé por medio de un
cuestionario a 300 escuelas alternati-
vas publicas y 100 escuelas alternativas
fuera del sistema escolar: uno de los
resultados mas interesantes fue el gran
interés por las materias instrumentales
que demostraron el 85 % de las escue-
las consultadas (6). Un informe de la
Fundacién Ford realizado en 1974 se-
fiala que los estudiantes de escuelas
alternativas (publicas) no resultan defi-
cientes en areas cognitivas...» donde
podemos aplicar pruebas de medida ta-
les como tests, pruebas de acceso, etc.
Los estudiantes de escuelas alternati-
vas obtienen tan buenos resultados
como los de las escuelas con progra-
mas tradicionales e incluso mejores»

(7).

En el informe del National Institute of
Education, al que nos hemos referido
mas arriba, parece evidente que los es-
tudiantes han experimentado un pro-

(3) ArNOvE, R.,BARR, R. and Strout, T.: The
evaluation uses and implications of alternative
education. Unpiblished report commissioned by
the National Institute of Education, 1977.

(4) BARR, R. D.: Curriculum in optional alterna-
tive schools, Unpublished position paper com-
missioned by the National Institute of Education,
presented al conference on polic isscies in edu-
cational options, Chicago, June 30, 1976, pag.
12.

(5) NaTHAN, J.: «Graduation requirements and
alternative schools» Changing Schools, N.°. 15,
1976, pp. 8-10.

(6) WoLr, T. E., WALLACE, M. and MackiN, R.:
Summary of the N.A.S.P. survey, 1974, Unpublis-
hed report prepared by the National Alternative
School-Program University of Massachussett,
Ambherst, 1971.

(7) Forp FounTaTion: Matters of choice: A ford
foundation report on alternative schools. Ford. N.
York, 1974, pag. 6.



greso significativo en el area afectiva
(8). En él se afirma especificamente
que:

1. El autoconcepto de los estudiantes
en escuelas alternativas parece que
mejora, particularmente en aquellos
que no logran adaptarse a las es-
cuelas convencionales.

2. Los estudiantes de las escuelas al-
ternativas tienden a ser mas felices
(sus padres también estan de
acuerdo), también son mas abiertos,
flexibles, comprensivos y tienen me-
jores actitudes hacia la escuela.

3. El estudiante parecia tener bastante
control sobre sus propios destinos,
se siente mas seguro y posee una
mayor identidad.

4. Las actitudes mas positivas se pu-
sieron de relieve en los altos indices
de asistencia, menos vandalismo en
las escuelas, y un nivel bajo de pro-
blemas de conducta en la clase.

Como hemos visto este tipo de estu-
dios en la investigacidon sobre estas es-
cuelas alternativas hace poco mas que
plantear cuestiones. Se dispone de po-
cos datos sobre los que apoyarse para
extraer conclusiones sélidas, en el me-
jor de los casos se formulan hipétesis y
se sugieren marcos generales para la
investigacion. Las principales pregun-
tas, desde el punto de vista de la efica-
cia sobre las que debe centrarse la in-
vestigacion, son:

1. ;Cual es la diferencia de estas es-
cuelas alternativas en el area del
rendimiento cognitivo?

2. {Son eficaces estas escuelas en el
desarrollo de las actitudes y el auto-
concepto de los estudiantes?

3. ¢ Cudl es la eficacia de estas escue-
las a la hora de desarrollar una con-
ducta positiva, especialmente en
cuanto a la asistencia, tumultos e
inadaptaciones escolares?

4. ;Cudl es la persistencia de lo
aprendido en estas escuelas, cuanto
influyen en la vida como adulto?

2. LA PRACTICA DE EVALUACIONES
DE LAS ESCUELAS ALTERNATI-
VAS

El rapido crecimiento de las escuelas
alternativas ha estado acompahado por
un gran interés en sus evaluaciones

(9).

La tarea de evaluar innovaciones al-
ternativas ha hecho el tema especial-
mente dificil. Asi pues necesitamos
nuevas y diferentes metodologias para
evaluar las escuelas no-tradicionales.

La evaluacién de las escuelas alter-
nativas también ha sido complicada
por sus consecuencias administrativas.
Algunas escuelas temen a los inspecto-
res y funcionarios que pueden estar en
contra de las innovaciones y utilizar las
evaluaciones para dar por acabado el
experimento.

También hay quejas por parte de los
innovadores por el hecho de que las
escuelas tradicionales son rara vez eva-
luadas tan en profundidad como sus
oponentes, ademas ponen de relieve
que las escuelas alternativas deben
demostrar que son eficaces, mientras
se supone graciosamente que las es-
cuelas tradicionales lo son.

En respuesta a esta necesidad de
evaluaciones adecuadas algunos inves-
tigadores han comenzado a desarrollar
nuevos instrumentos para la investiga-
cién en escuelas no tradicionales. El
doctor Gerald Smith de Indiana Univer-
sity ha comenzado a construir un in-
ventario, el S.A.A. (Statements About
Schools), con lo que el estudiante
identifica ciertos «valores operativos»
con actuaciones o practicas que se si-
guen en sus escuelas (10).

(8) BaARR, R. D.: Op. cit. Conference on policy
issues in policy issues ineducational options.
Chicago, June 30, 1976, pag. 15.

(9) FanTini M. D. (Ed.): Alternative education: A
sourcebook for parents, teacher, students and
administrators. Anchor Books, Doubleday and
Co. N. York, 1976.

(10) CoppPeDGE, F. L. and SmiTH, G. R.: «Survey
for trend in evaluation of alternative school», in
Changing Schools, No. 10, 1974, pags. 13-14.
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El profesor R. Wolf (11) de Indiana
University ha desarrollado diferentes
modelos de evaluacion. El que mas
éxito ha tenido es sin duda el «Modelo
Juridico». Aldrich (12) también ha co-
laborado en estos intentos.

En abril de 1976 se celebré una con-
ferencia sobre evaluacion educativa y
decisién politica (13), y se formularon
una serie de recomendaciones para
evaluar las escuelas alternativas, las
mas importantes son:

1. La evaluacién debe ser descriptiva,
positiva y que ponga de relieve las
opciones.

2. La evaluacién debe ser significativa
y aplicable a las necesidades perso-
nales de aquellos que estan evalua-
dos.

3. Los evaluadores no deben inte-
rrumpir, ni estorbar el proceso edu-
cativo,... consecuentemente deben
recoger el minimo de datos siempre
que estos permitan obtener evalua-
ciones exactas (no reactividad).

4. La investigacion y la evolucién de-
berian estar separadas y deberia in-
tentar especificar las clases de habi-
lidades necesarias para cada una de
ellas.

5. Debemos preocuparnos mas de la
recogida de datos descriptivos so-
bre la escuela antes de la evalua-
cioén.

6. Los evaluadores deberian utilizar
varias técnicas analiticas.

7. Los evaluadores y los pedagogos
deberian ser responsables de Ila
puesta al dia de los procedimientos
de evaluacion.

3. CONCLUSIONES

1. Realizar un analisis de las escuelas

alternativas que han demostrado ser
exitosas.
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2. Disefiar unos esquemas de evalua-
cion validos y fiables. Esto implica
la construccién de listas de control,
la utilizaciéon de pruebas no-cogniti-
vas adecuadas y la recopilacion sis-
tematica de los modelos educativos
utilizados.

3. Preparar adecuadamente a los eva-
luadores para que tomen medidas
no reactivas.

4. Para conseguir todo esto debemos

estudiar méas seria y profundamente
las variables «personales», que son
las que al parecer de los criticos de
la escuela institucional, esta ultima
no atiende adecudamente. Concep-
tos como creatividad, personalidad,
comunicacién... deben ser objetiva-
dos al maximo. La construccion de
tests debe ser vislumbrada desde
perspectivas diferentes a la fishe-
riana. :

5. Por ultimo las aportaciones del Ana-

lisis Causal deben integrarse en
unos disefios experimentales perti-
nentes.

(11) Worr, R. and Tymiiz, B.: Toward more na-
tural inquiry in education, School of Education,
Indiana University, Bloodmington, Indiana, 1977.

(12) ALoricH, R. A.: «A value perspective on
education» Changing Schools No. 9, 1975, pags.
6-8.

(13) FAR WEST LABORATORY FORD EDUCATIONAL RE-
SEARCH AND DEVELOPMENT: Proceedings: Educa-
tional evaluation and public policy, Phi Delta-
Kappa International, Berkeley, California, 1976.



ESCUELAS ALTERNATIVAS INSTITUCIONALES A NIVEL PRIMARIO
Y MEDIO (U.S.A.)

e Open Schools, con aprendizaje in-
dividualizado y organizado alrededor de
centros de interés, dentro de la escuela.

— Escuelas decrolinianas (1926).

— The Brown Schools, Louisville, Ken-
tucky (1972).

—St. Paul Opne School, Minneapolis,
Min. (1971).

e Escuelas sin Muros, con actividades
de aprendizaje centradas en la comuni-
dad, mucha interaccién entre escuela y
comunidad.

— Walden lll, Racine, Wisconsin (1972).
— Metro, Chicago (1970).

— City y School, Madison, Wisconsin
(1972).
e Learning Centers Educational

Parks, Magnet Schools, con la concen-
tracion de los recursos educativos en un
centro asequible a todos los estudiantes
de la comunidad.

— Sthe Saint Paul Learning centres Pro-
gram, Minneapolis, Minn. (1971).

—John Dewey High School, Brooklyn, N.
York (1969).

— Skyline Center, Dallas, Texas, (1972).

e Continuation Schools, proporciona
educaciéon a personas que tuvieron que
interrumpir sus estudios, ejemplos son
«dropput centers», «street academies»,
escuelas nocturnas...

—The Metropolitan Youth Education
Center, Demver y Jefferson County,
Colorado (1964).

— Pacific Shores High School, Manhat-
tan Beach, California.

e Escuelas Multiculturales, Bilingies,
Etnicas, que se centran en el problema
del pluralismo cultural y la conciencia-
cién de las diferentes razas, lenguas...

— SAND Everywhere School,
Conecticut.
— Agora, Berkeley, California (1971).

Hartford,

e free Schools, que ponen un gran
interés en la consecucion de una mayor
libertad para maestros y discipulos. Este
término en general se reserva para las
escuelas alternativas que trabajan fuera
del sistema escolar.

— Marray Road Annex, Newtonville, Mas-
sachussetts (1967).

— West Philadelphia Conumunity Free
School (1970).

e Schools-within-a-school, puede ser
cualquier escuela alternativa como una
unidad dentro de una escuela conven-
cional.

— Cambridge Pilot School (1969).
— Harambee Prep. New York City (1968).

e Integration Models, puede seguir
cualquier esquema, aunque sus alumnos
han de ser voluntarios que representen
todas las clases, razas, ...que estan pre-
sentes en la comunidad.

e Complex Alternative Schools, en
realidad es una escuela cualquiera que
tiene en su interior multitud de mini-
escuelas.

— Haares High School, New York (1971).

— Quiney Senior High IIl. Quiney, lllinois.

—New School, Cleveland Heights, Ohio
(1972).

e Escuelas Especiales, desarrolladas
en forma de cooperativas por varios dis-
tritos escolares.

— Shanti
(1971).

— Parck School, Grand Rapids, Michigan
(1968).

School, Hartford, Michigan
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LA SEMANTICA COMO BASE ARTISTICA DE ALGUNOS POEMAS

INTRODUCCION

En estas paginas me ‘propongo el
intento de acercamiento a algunos tex-
tos literarios concretos, partiendo de la
utilizacion que en ellos veo de los
campos semanticos. Me han llamado la
atencion algunos ejemplos de poemas
famosos en nuestra Historia de la Lite-
ratura, no ya sélo por el nombre de sus
autores, sino por el valor intrinseco
que me parece ver en ellos mismos. En
estos, me ha deslumbrado la coheren-
cia intima, la conexion de grupos de
palabras desde el punto de vista de la
significacion.

Desde hace unos afios, los métodos
y formas del comentario de textos son
muy variados. Ha aparecido una abun-
dante bibliografia también, tanto para
el campo fonético como para los cam-
pos semioldgico, estructural, estilistico
o morfosintactico. Han sido claves los
estudios de Damaso Alonso, los de
Amado Alonso, los de nuestros profe-
sores de Universidad publicados en
Castalia, «El comentario de textos» |, II,
de 1973 y 1974 respectivamente, los de
C. Bobes, etc., Pilar Palomo o Marina
Mayoral... En varios de ellos jamas se
olvida el aspecto semantico como
parte integrante de la obra. Pero yo
quisiera abordar algunos poemas em-
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pezando directamente por lo seman-
tico y, més, intentar demostrar que es
la conexién seméntica, la utilizacién de
ciertos campos semanticos la base
fundamental que hace que la belleza
de tales poemas se deba, si no exclusi-
vamente a tal utilizacion, si de modo
esencial y primordial.

En fin, que voy a comentar una serie
de textos literarios (en verso) entrando
por el camino de la Semantica. Y va-
mos a dar con la belleza poética por
esta via de penetracion. (Por eso he
matizado el titulo del trabajo con un
subtitulo en este sentido). Los demas
rasgos o recursos literarios los vamos
a orillar, puesto que el trabajo es de
«campos semanticos» como tal.

Los textos que yo he elegido son va-
riados. También lo son la modalidad
artistica de sus autores y su mundo
poético y psicoldgico. Veamos:

1. LA HIPERBOLE DEL ROJO EN
QUEVEDO ’

Texto N.° 1:

A FLORI, QUE TENIA UNOS CLAVELES
ENTRE EL CABELLO RUBIO

Al oro de tu frente unos claveles
veo matizar, cruentos, con heridas;



ellos mueren de amor, y a nuestras
[vidas
Sus amenazas les avisan fieles.

Rubricas son piadosas y crueles,
joyas facinerosas y advertidas,

pues publicando muertes florecidas,
ensangrientan al sol rizos doseles.

Mas con tus labios quedan
[vergonzosos

(que no compiten flores a rubies)

y palidos después, de temerosos.

Y cuando con relampagos te ries,
de purpura, cobardes, si ambiciosos,
marchitan sus blasones carmesies.

N.° 82, pagina 156. Edicidon de José
Manuel Blecua. Castalia, 1972. Madrid.

A. CONTENIDO

Desde el punto de vista del conte-
nido, el poema nos viene a decir en
esquema: Oye, Flori, los claveles de tu
pelo, con ser tan hermosos, no tienen
nada que hacer al lado de la belleza de
tus labios.

B. EXPRESION Y CONTENIDO

Vs. 1. Frente = Oro ... claveles
... cruentos, con heridas

. ... joyas facinerosas

NSO RWN

Rizos doseles (por el pelo)...
sangrientan al sol

con tus Labios =
compiten flores, v. 10)
10. rubies... no compiten flores

en-

©

(rubies... no

12. con relampagos te ries...
13. de parpura...
14. marchitan sus blasones carmesies

Ta, Flori: viene, pues, expresado con
el color rojo
— eres frente de oro
—Y tu pelo («rizo») de sol
—y tus labios, rubies
—y al reir, esos labios y tu risa son
como relampagos de purpura.

Los claveles de su pelo, a pesar de lo
rojo, su esencia, no aventajan en color
a sus labios:

—y a pesar de ser cruentos,

con heridas
joyas
—se quedan «palidos después, de
temerosos»

«cobardes, si ambiciosos»
—Yy marchitan sus blasones carme-
sies.

CONCLUSION

Quevedo ha utilizado, dentro del
campo semantico de los colores, un
trozo de realidad, un color, el rojo, y
con él juega a lo largo de toda la com-
posicion. Es la hipérbole de un rojo
bellisimo que supera al rojo de la natu-
raleza expresado en flores, claveles: la
mujer —Quevedo, como poeta de amor,
dira Damaso que es el mas alto (1)
vence.

Lo curioso es esa carrera que entre
rojo y rojo se produce en todo el
poema, y llegamos a la conclusién de
que es esa utilizacién semantica la que
produce la belleza y la esencia artistica
del poema. Si aplicasemos aqui el mé-
todo del estructuralismo, a base de
conmutaciones (cambiar el rojo y los
tipos que aparecen aqui, por signos
equivalentes o por signos posibles), tal
como hace Gregorio Salvador en el
poema de Machado, «Orillas del
Duero» (2), veriamos cémo la belleza
de la composicion decaia. Ademas de
que, en este poema de Quevedo, el
buscar signos equivalentes o sinéni-
MOos encarnaria una arriesgada y cura
posibilidad.

El poema, pues, se asienta feliz-
mente en el mundo de un color y deja
también un no sé qué de sabor a Gon-
gora, por ese mundo suntuario y colo-

(1) DAmaso ALonso: £/ desgarron afectivo en la
poesia de Q. en Poesia espariola, ensayo de mé-
todos y limites estilisticos. Gredos. Madrid, 1966,
pagina 519.

(2) G. SaLvapor: E/ comentario de textos. Cas-
talia. Madrid, 1973, paginas 271 a 284.

37



rista tan' propio del culteranismo. Los
esdrdjulos son también muy del poeta
cordobés, y aqui estan tan campantes
en la composicion: «rubricas» v. 5,
«péalidos» v. 11, «relampagos» v. 12,
«pUrpura» v, 13.

Todo ello, con el sello indeleble del
conceptismo barroco, como se tras-
luce en los contrarios:

piadosas/crueles v. 5
muertes/florecidas v. 7
cobardes/si ambiciosos v. 13

Y el tema de la caducidad de la vida:

«ellos mueren de amor, y a nuestras
vidas

Sus amenazas les avisan fieles», vs.
3-4.

Después de todo, lo que mas nos
queda en la fantasia y en nuestro cora-
zon de lectores es esta sinfonia del co-
lor: color unico, rojo-rojisimo. Y,
{como no acordarnos entonces del pa-
ralelismo con la Pintura: un Rubens,
un Brueghel, Patinir, Giorgione, o «un
rosa con escarcha, de Veldzquez»
(marca Rafael Alberti, en «A la pin-
tura»)? Para mi, sin embargo, tiene un
nombre: El Cardenal y su chorro rojo,
de Rafael de Urbino...

2. NEGRO Y SANGRE EN EL MUNDO MITICO DE LORCA

Texto N.° 2:

CANCION DEL JINETE

1. En la luna negra

de los bandoleros,

cantan espuelas.

Caballito negro.

¢, Doénde llevas tu jinete muerto?

(Distribuciéon mia para analisis seman-
tico)

4. La noche espolea

sSus negros ijares

clavandose estrellas.

jQué perfume de flor de cuchillo!

2. ...Las duras espuelas
del bandido inmévil
que perdid las riendas.

Caballito frio.

jQué perfume de flor de cuchillo!

3. Enla luna negra

sangraba el costado

de Sierra Morena.

Caballito negro.

¢ Dénde llevas tu jinete muerto?

Garcia Lorca:

5. En la luna negra,

jun grito! y el cuerno

largo de la hoguera.

Caballito negro.

¢;Doénde llevas tu jinete muerto?

Canciones, 1927.

Obras completas. Aguilar, 1966, pagi-
nas 376-377.

A. CONTENIDO

Nos encontramos con una historia,
como un suefio, que en una suprema
condensacién expresiva nos cuenta
cdmo un bandido, muerto, es llevado
(¢ hacia donde?) por su caballo a la de-
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riva, mientras la naturaleza esta como
herida por esta tragedia. Hay un co-
mienzo de repente en la accién, y un
final truncado, como en los romances,
para que la imaginacién quede vo-
lando. La expresividad del contenido,
dentro de un encaje formal tan dimi-



nuto es asombrosa. Estamos ante el
arte culto del 27.

B. EXPRESION Y CONTENIDO

La distribucién esquematica que le
he dado deja ver las conexiones que
encuentro entre unas estrofas y otras.

Relaciono la estrofa 1.2y la 4.2

y328yh3

La estrofa 2.2 estd sirviendo de expli-
cacién a la 1.2, y a la vez la veo como
centro de la composicidn: segun la
idea «centro» del poema, de un ban-
dido muerto a la deriva en su caballo.

Fijémonos: La 1.% estrofa nos da idea
de bandoleros en la noche (noche de
sangre, de muerte; por eso, luna ne-
gra). Detalle concreto, las espuelas de
sus caballos («cantan espuelas» v. 3).

La 4.2 estrofa personifica a la Natu-
raleza, y hace que sea la noche como

un caballo que se espolea «sus negros
ijares, clavandose estrellas».

Similitud: Bandoleros cabalgando, y
noche cabalgando. Y las estrellas no
son mas que las espuelas de la noche.
Y las espuelas, {qué son mas que es-
trellitas de acero para aguijar a los ca-
ballos?

—Las estrofas 3.2 y 5.2 poseen otra
similitud: las imagenes visionarias
(muy del 27; ver los estudios de Carlos
Bousofio (3) de que la Sierra Morena
sangraba por el costado, frente al pa-
recido de la hoguera y su cuerpo largo
(imagen de la llama). Dos imagenes
gue vienen a coincidir en rojo: sangre y
lumbre.

A esto hay que afnadir las repeticio-
nes de términos iguales o que pueden
entrar dentro del mismo campo seman-
tico de la muerte, dolor, sangre: estan
ya subrayados, pero los sefialamos en-
tresacandolos:

1.8 negra 4.2
negro espuelas estrellas noche
muerto / negros
B frio

inmévil 2. cuchillo
3.2 negra b 5.a I:T;c::hino {/

sangraba . /

hoguera

morena (cuerno = llama) negra

negro / negro
muerto muerto

3. MUNDO «VEGETAL» DE MIGUEL
HERNANDEZ

Texto N.° 3:

Fuera menos penado si no fuera
nardo tu tez para mi vista, nardo,
cardo tu piel para mi tacto, cardo,
tuera tu voz para mi oido, tuera.

Tuera es tu voz para mi oido, tuera,
y ardo en tu voz y en tu alrededor
[ardo,

y tardo a arder lo que a ofrecerte
[tardo
miera, mi voz para la tuya, miera.

Zarza es tu mano si la tiento, zarza,
ola tu cuerpo si lo alcanzo, ola,
cerca una vez pero un millar no cerca.

(3) CarLOs Bousono: La poesia de V. Aleixan-
dre. Gredos. Madrid, 1968. La irracionalidad del
lenguaje poético. P. de la critica, 1978.
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Garza es mi pena, esbelta y triste
[garza,

sola como un suspiro y un ay, sola,

terca en su error y en su desgracia
[terca.

De «EIl rayo que no cesa», 1934-35.
Edicion de Leopoldo de Luis y J. Urru-
tia. Zero, Madrid, 1966, pagina 218.

A. CONTENIDO

El tema de la obra de Hernandez, la
frustracion de su sentimiento amoroso,
presente en tantos poemas suyos, se
muestra una vez méas aqui. El amante,
protagonista del soneto que analiza-
mos, se encuentra con la no corres-
pondencia amorosa por parte de su
amada. Pero él, a pesar de todo, per-
siste en su amor, «terca en su error y
en su desgracia terca». Tal idea se re-
pite en «Como el toro», en «Tengo es-
tos huesos hechos a las penas», o en
«Te me mueres de casta y de sencillax.

B. EXPRESION Y CONTENIDO

Para este contenido el poeta emplea
una serie de imagenes del mundo «ve-
getal». Es curioso c6mo, junto a ellas,
crea una estructura de repeticion para
que resalten mas. De tal modo estan
colocadas que las tenemos que repetir
dos 0 mas veces.

Entresaquemos este mundo «vege-
tal»:

—nardo: planta de la familia de las
lilidceas. Olorosa.

—cardo: (en contraste): planta espi-
nosa.

—tuera: coloquintida: planta de hojas
asperas, de frutos muy amargos.
—miera: aceite espeso muy amargo,
oscuro, que se obtiene destilan-
lando ramas de enebro.
—zarza: arbusto espinoso.

¢ Como no recordar los origenes po-
pulares, campestres, de Hernandez y
su contacto con la Naturaleza? El pai-
saje de Orihuela (Alicante), rayando ya
con la zona huertana de Murcia es una
tentacion que Miguel Hernandez apro-
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vecha para sus versos, lo mismo que el
mundo andaluz (paisaje y folklore) en-
tra brillante en todo Lorca.

El contenido del poema, amor frus-
trado, sentimiento no correspondido,
toma forma expresiva en simbolos de
plantas ariscas y espinosas, como su
amada. Y estas imagenes metafdricas
las potencia a base de dos recursos:

a) La repeticién, que recalca la
mente del lector como un martillo,

b) y una segunda, la aliteracion a
fuerza del aspero y vibrante sonido. R.
El poema se encierra materialmente a
una bellisima estructura repetitiva, y
una salpicadura de erres (de espinos,
pinchos y amor no conseguido) Vea-
mos:

Fuera menos penado si no fuera
nardo tu haz para mi vista, nardo,
cardo tu piel para mi tacto, cardo,
tuera tu voz para mi oido, tuera.

Tuera es tu voz para mi oido, tuera,

y ardo en tu voz y en tu alrededor ardo,
y tardo a arder lo que a ofrecerte tardo
miera, mi voz para la tuya, miera.

Zarza es tu mano si la tiento, zarza,
ola tu cuerpo si lo alcanzo, ola,
cerca una vez pero un millar no cerca.

Garza es mi
garza,

sola como un suspiro y un ay, sola,
terca en su error y en su desgracia
terca.

pena, esbelta y triste

Anoto 43 sonidos r, para el conte-
nido semantico de la amada que no
corresponde al amor: es espina vy
zarza. La seleccién que Hernandez ha
hecho del mundo vegetal para compa-
rarlo con su amada tiene dos notas
comunes: la de ser fruto, frutos, amar-
gos y la de tener espinas (al menos, en
el sentido metaforico).

Una vez mas nos encontramos con
gue, la «gracia» de la composicion.
viene dada al poema por esa utilizacién
artistica de palabras de un campo se-
mantico. Y, por tanto, no podriamos
cambiar esa estructura homogénea y



compacta que adquiere el poema, por-
que todo esta osificado. La levadura
tiene aqui un puiado de palabras vege-
tales y una serie de «fonemas» aspe-
ros.

4. BLAS DE OTERO: EL HOMBRE EN-
TRE LA LUZ Y LA SOMBRA

Texto N.° 4:

Cuerpo de la mujer, rio de oro

donde, hundidos los brazos, recibimos
un relampago azul, unos racimos

de luz rasgada en un frondor de oro.

Cuerpo de la mujer o mar de oro
donde, amando las manos, no sabe-
mos

si los senos son olas, si son remos

los brazos, si son alas solas de oro...

Cuerpo de la mujer, fuente de llanto
donde, después de tanta /uz, de tanto
tacto sutil, de Téantalo es la pena.

Suena /a soledad de Dios. Sentimos

la soledad de dos. Y una cadena

que no suena, ancla en Dios almas y
limos.

Blas de Otero, «Ancia_». Visor. Ma-
drid, 4.2 edicién, 1975, pagina 94.

A. CONTENIDO

Nos encontramos con un poema que
viene a significar una de las claves de
la poesia de B. Otero: la zozobra, la

1.2 parte:
DOMINIO DE LA LUZ

rio de oro, v. 1
relampago azul, v. 3
racimos de luz, vs. 3-4
frondor de oro, v. 4

mar de oro, v. 5
alas solas de oro, v. 8
tanta luz, v. 10

3.2 parte:

(el oro)
almas, v. 14

SEGURIDAD, FE A
PESAR DE TODO...

cadena, v. 13
ancla en Dios, 14.

lucha de ser humano por transpasar el
horizonte de este mundo y poder tocar
una seguridad que satisfaga su insatis-
fecho corazén.

En este poema, el comienzo es de
luz, de frontera abierta gracias a «la
mujer» por excelencia. Pero el final es
oscuro y negro: «de Tantalo es la pena.
Suena la soledad de Dios»... «Ha sido,
dice el profesor Alarcos, inutil la expe-
riencia. Para ver a Dios, para encontrar
un sentido a la vida, el escaso reldm-
pago del amor humano es insuficiente»
(4). Y, sin embargo, el poema no es
sombrio: un reldAmpago parece horadar
la sombra final, y el poema se torna de
nuevo luz. Esos dos versos finales (son
no dos, la verdad, sino sélo uno y me-
dio) un final esperanzado, pues en Dios
se agarra («ancla» v. 14) nuestra luz
frustrada y nuestro barro de que esta-
mos hechos:

...Y una cadena
que no suena, ancla en Dios almas y
limos». (vs. 13-14).

B. EXPRESION Y CONTENIDO

Este contenido se viene a plasmar
con palabras tomadas de dos campos
semanticos, pero colocadas en con-
traste. Y el final esperanzado cierra la
composicion con dos términos de un
tercer campo semantico a su vez. Lo
dibujaria asi:

2.2 parte:

DOMINIO DE LA
TRISTEZA, SOMBRAS

fuente de llanto, v. 8

de Téantalo es la pena, v. 11
soledad de Dios, v. 12
soledad de dos, v. 13

(el barro de hombre)
.y limos, v. 14

(4) E. ALarcos: La poesia de B. de Otero. E. Anaya, 2.2 edic., 1973, pagina 42,
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Una vez mas, el anéalisis del poema
nos da como resultado una sutil apari-
cion, tras la estadistica, de palabras re-
ferentes a campos semanticos concre-
tos, que el poeta utiliza con prodigio
para la condensacion del contenido.
Aqui, como hemos visto, tres campos
nada mas: dos en contraste (mujer =
oro, luz/frente a mujer = llanto) y un
final de fe (Dios = ancla donde se aga-
rra todo nuestro barro pobre y nuestra
alma, simbolo de lo mejor (almas-li-
mos).

El resultado es la penetracion eficaz
en el lector de lo que el poeta nos
«comunica» (el «jqué dice?» del
poema), a base de oro-luz-frondor-re-
lampago y el péndulo hacia lo contra-
rio: llanto-soledad-pena...

Vienen a apoyar potentemente al
contenido el material sonoro, la foné-
tica: algunas consonantes liquidas (las
r) y, sobre todo, esas fuertes y seguras
paronomasias que tan bien estan entre-

lazando a las silabas, sin hacer tedioso
al verso:

sonolas, v.7
si son alas solas, v. 8

tanta luz, tanto, v. 10
tacto, v. 11; Tantalo, v. 11

soledad de Djos, v. 12
soledad de dos, v. 13
almas, 14; limos, v. 14
(lamas-limos)

En fin, las asonancias de todo el
poema (azul-luz, vs. 3-4; senos-con
remos y-sabemos, vs. 6-7; suena-con-
pena y-cadena, vs. 11-13-14; ancla-al-
mas, v. 14; Dios-dos, vs. 12-13).

Pero el final que se recuerda, des-
pués de todo, es esa idea provocada
por la utilizacion artistica del poeta, de
oro y luz frente a llanto: o sea, la con-
traposicion feliz de dos campos se-
manticos (el tercero es una sintesis de
ambos).

AULA ABIERTA

solicita la colaboracion del
Profesorado
sobre temas educativos
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TEOFILO RODRIGUEZ NEIRA

Jefe de la Division de Formacion

del Profesorado del ICE de la Universidad de Oviedo

«La ensefianza es siempre mas que ensenanza. El objeto
pedagodgico, en cada situacion particular, desborda amplia-
mente los limites de esa situacion; afecta, progresivamente, la
existencia personal en su conjunto.»

G. Guspborr.—; Para qué los profesores?, Madrid, Cuadernos
para el Dialogo, 1973, p. 17.

Todos, en determinados momentos,
en circunstancias concretas, evocamos
situaciones del pasado que han tenido
cierta importancia, cierto significado
para nosotros. Y el recuerdo del pa-
sado nos permite prolongar una iden-
tidad que se mantiene pese a la inevi-
table dispersién del tiempo.

Entre los recuerdos que perduran,
gue vuelven una y otra vez, se encuen-
tran siempre los referidos a los prime-
ros afos de escolaridad. Nos habran
sucedido grandes o pequefas cosas,
grandes o pequefias alegrias, felicida-
des o desgracias. Algunos de esos
acontecimientos nos acompafan y se
nos reproducen en la memoria prolon-
gandonos y reviviéndonos. Pero, en la
multitud del pasado, nunca faltan los
primeros dias de escuela. Quizé se nos
hayan soterrado las matematicas, la
geografia, el lenguaje que aprendimos.
Perdura, sin embargo, el recuerdo de
los rasgos, de las situaciones, de ges-
tos y anécdotas, el tono de voz de
nuestros maestros, sus ademanes, al-

unas manias, los tics, algunos rasgos
isicos de los compafieros, los juegos,
los peligros, las andanzas, los detalles
de la clase, los pupitres, las mesas de
estudio, y una especie de atmosfera di-
fusa que casi nunca llegamos a verba-
lizar. Estos aspectos se mantienen con
tal contumacia, con tal constancia que
parecen definitivamente liberados de la
erosion, del desgaste de los afios. Los
psicologos han encontrado mil razones
para explicar estos hechos. El impacto
producido por el cambio de escenario,
el salto del hogar a una forma de con-

vivencia totalmente distinta, la rotura
del circulo familiar, el ingreso en un
mundo nuevo y desconocido produce
una impresion tan violenta que ya
nunca podemos olvidarla. La sustitu-
cidon del padre por el maestro es un
fendmeno que el psicoanalisis ha in-
terpretado desde las complejidades de
la estructura personal.

Existe, no obstante, una justificacién
que nos ofrece un nivel distinto del
propio desarrollo. No desaparecen
aquellas referencias porque de algun
modo las hemos incorporado a nuestra
propia manera de ser. Quiérese decir
que somos definitivamente aquella
parte del mundo familiar, del mundo
escolar en que hemos vivido. No so-
mos las matematicas que aprendimos,
ni la geografia que nos ensefiaron. Si
somos, en parte, los comportamientos,
las actitudes con que se nos impartie-
ron (1). El ambiente cultural, los gru-
pos, las relaciones interpersonales

(1) La bibliografia existente sobre el proceso
de moldeamiento de la personalidad es abundan-
tisima. Y lo es también la que se refiere Unica-
mente a la dependencia del medio social. A
modo de ejemplo podemos citar algunas obras
conocidas: Abram Kardiner, «El individuo y su
sociedad», México, F.C.E., 2.2 ed., 1968; W. J. H.
Sprott y otros, «La sociedad y la formacién de la
peronalidad del nifio», Buenos Aires, Paidos,
1968; W. J. H. Sprott y D. Riesman, «La sociedad
y la formacién del caracter», Buenos Aires, Pai-
dos, 1968; Kurt Lewin y otros, «El nifio y su am-
biente», Buenos Aires, Paidos, 1965; R. Bastide,
«Sociologia de las enfermedades mentales», Mé-
xico, Siglo Veintiuno, 3.2 ed., 1976; G. C. Ho-
mans, «El grupo humano», Buenos Aires, Eu-
deba, 1963; etc., etc.
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configuran el tipo de hombre que po-
demos llegar a ser. «La cultura, escri-
bié Kardiner, moldea la direccién y ac-
tividades especificas de la personali-
dad. Puede hacerlo porque la formaién
de la personalidad es lenta. No se hace
todo por la fuerza; la mayor parte se
consigue mediante una especie de 6s-
mosis». (2). No existe un determinismo
organico ni psiquico. El individuo des-
borda siempre los cauces absoluta-
mente prefijados. Pero es imposible
negar la participacion, la intervencién
de elementos decisivos que concretan
el estilo, el modo de ser personal. Se
han sefialado multiples factores de
apropiacion, de influencia. Tienen gran
predicamento las técnicas de motiva-
cion, los condicionamientos, recom-
pensas, castigos, incluso el contagio,
etc. Pero también es decisivo un re-
curso que con frecuencia anda como
traspapelado entre los tratados y ma-
nuales. Me refiero a la capacidad de
imitacién que constantemente incor-
pora aspectos poco valorados en la
familia, en la escuela y en los grupos

3).

IMPORTANCIA
DE LA IMITACION

La conducta humana es, en su casi
totalidad, una conducta conquistada,
aprendida. ElI hombre adviene al
mundo con unas pautas de comporta-
miento extremadamente débiles y que-
bradizas. «Carece de identidad consti-
tutiva y su naturaleza, en la medida que
la tenga, es radicalmente histérica» (4).
Por eso, se ha dicho de mil maneras
distintas hasta convertirio en tépico, ha
de <«adquirirse», «conseguirse» a si
mismo. Y desde las culturas mas anti-
guas se ha recurrido al uso de «mode-
los» sociales para facilitar el propio
desarrollo y para inducir actuaciones
significativas dentro de la colectividad.
«A las nifas cantelenses (subcultura
guatemalteca) les dan una jarra de
agua, una escoba y una muela, que son
versiones en miniatura de las que uti-
liza su madre. Observando e imitando
constantemente las actividades domés-
ticas de su madre, que no les propor-

ciona apenas ninguna instruccion di-
recta, las ninas adquieren pronto el re-
pertorio de respuestas propias de su
sexo. Del mismo modo, los nifios pe-
quenos cantelenses acompafian a su
padre cuando se dedica a las activida-
des propias de su ocupacion y repro-
ducen sus actos con ayuda de versio-
nes en pequefo de los utensilios de los
adultos» (5).

Al nifio, en la familia actual, también
se le ofrecen constantes prototipos de
comportamiento. Debes obrar como fu-
lano o mengano, mira a tu hermano o
no olvides lo que tu padre hace, repara
en como se comporta este amigo, evita
las relaciones con el vecino, etc. Ade-
mas, los nifos de hoy estan sometidos,
sin pausa, a los «modelos» que la tele-
vision, el cine y los comics proporcio-
nan. También los juguetes incorporan
objetos que, en gran parte, lo preparan
para desempenar los «roles» del
adulto. Lo grave de nuestra situacién
es que los «modelos» ofrecidos abru-
man cuantitativamente al nifio y, con
frecuencia, presentan aspectos con-
tradictorios. El despilfarro de indicado-
res de conducta impide fijar la aten-
cion y consolidar habitos arménicos,

(2) Kardiner, A—0. C., p. 428.

(3) Al lector aficionado a estas cuestiones
puede sorprenderle la escasa referencia al pro-
biema de la imitacién en la mayor parte de los
tratados sobre el aprendizaje. Por ejemplo, no-
tara la ausencia o la somera alusién en obras
como: R. M. Tarpy, «Principios basicos del
aprendizaje», Madrid, Ed. Debate, 1977; W. H.
Burton, «Orientacién del aprendizaje, 2 vols.,
Madrid. «El Magisterio Espafol», 1970; M. H.
Marx, «Procesos del aprendizaje», México, Tri-
llas, 1976; M. Sharp, «Psicologia del aprendizaje
infantil», Buenos Aires, Kapelusz, 1978; E. Hil-
gard, «Teoria del aprendizaje», México, Trillas,
1973. Watson,, Skinner, el conductismo en gene-
ral, representan la corriente mas poderosa en las
teorias del aprendizaje. Quiza convenga reparar,
sin embargo, en autores como Bandura y Wal-
ters, que movidos por las actuales aportaciones
de las ciencias sociales, intentan aportar nuevos
elementos. Es en estos autores en los que la
imitacion adquiere un papel importante.

(4) Pinillos, J. L—«Psicopatologia de la vida
urbana», Madrid, Espasa-Calpe, 1977, p. 12.

(5) Bandura, A. y Walters, R. H—«Aprendizaje
social y desarrollo de la personalidad», Madrid,
Alianza Universidad, 1974, p. 58.



estables, de comportamiento. Estamos
generando un aturdimiento colectivo
cuyas consecuencias es imposible
predecir. Porque la imitacién, debe
quedar constancia de ello, seguira de-
sempefiando su funcién pese al dete-
rioro de las circunstancias en que se
ejercite. Actia como recurso impor-
tante en el aprendizaje de la lengua, en
el aprendizaje de las costumbres ordi-
narias, de la comida, la limpieza, hi-
giene, vestido, etc. Cobra fuerza en el
ambito familiar, donde las actitudes,
los gestos, el tono de voz va siendo
apropiado por los distintos miembros
hasta crear ese aire peculiar que dife-
rencia unos hogares de otros. Y las in-
fluencias tienen un amplisimo campo
de cultivo, o de dispersidén y aniquila-
miento. «Bandura encontré que los
padres que se expresaban directa-
mente muy hostiles contra sus esposas
tenian hijos con tendencia a mostrar
una conducta de oposicion. Por otra
parte en las familias de los nifios inhi-
bidos, los hijos de aquellos padres que
expresan hostilidad directa contra sus
mujeres tendian a ser, en general, mas
agresivos. La influencia del modelado
también se reflejaba en los datos corre-
lacionales que implicaban la conducta
de la madre. Las madres que manifes-
taban hostilidad directa, y que respon-
dian agresivamente cuando se las hos-
tigaba, tenian hijos relativamente agre-
sivos; ademas la inhibicién de la agre-
sién por parte de la madre se relacio-
naba con un indice bajo de agresién en
el nifio.

En los casos clinicos se nos propor-
cionan ejemplos de padres que mues-
tran un comportamiento en extremo
desviado, que sus hijos reproducen: de
esta forma puede transmitirse un estilo
total de vida. Fleck (1960) describe a
un joven esquizofrénico cuya extrafa
conducta en el hospital era claramente
paralela, con frecuencia hasta el deta-
lle, a la pauta desviada de conducta
hogarefnia que mostraba su padre. Este
era ostentoso y autécrata y dirigia su
hogar como si fuese un mesias con
sancién divina. Se recluia en su dormi-
torio, donde pasaba la mayor parte de

su tiempo en ropa interior, leyendo lita-
ratura religiosa. El hijo era arrogante,
retraido y se interesaba por las religio-
nes misticas, «una escena diaria tipica
le mostraba casi desnudo, sentado en
el retrete, estudiando anotaciones que
habia acumulado»...

Se ha demostrado que los padres de
hijos autistas son ellos mismos autistas
en ciertos aspectos (Eisenberg, 1957).
Muchas veces son obsesivos, retraidos
y faltos de humor, y no consiguen dar
las respuestas adecuadas a los demas.
AUln en el caso de los problemas clini-
cos que suelen considerarse de origen
constitucional, se hace evidente que, a
veces, el modelado juega un impor-
tante papel en el establecimiento de la
disfuncion...

Siempre que se da la distorsion de
un modelo, los nifios aprenden a dis-
torsionar por si mismos» (6).

Lo que ocurre en la familia tiene su
prolongacion en la escuela. El profesor
es siempre mas que profesor. Nunca se
limita su funcién a transmitir unos co-
nocimientos determinados. Ante sus
alumnos esta presentando de manera
constante e ininterrumpida una bateria
de actos, de comportamientos y de
ademanes de los que estos se apropia-
rany, en parte, repetiran. Por regla ge-
neral, un profesor equilibrado, tran-
quilo, tendra una clase tranquila y equi-
librada. Quiéralo o no, aunque se em-
pefie en ocultarse, aunque se esfuerce
en mostrarse neutral, dejara traslucir
sus actitudes. La simulacién misma
desencadena también pautas de simu-
lacion. Pero la importancia del mode-
lado se destaca en las situaciones con-
tradictorias que la propia personalidad
provoca. El profesor agresivo intentara
corregir agresivamente la agresividad
de sus alumnos, gritard para decirles
gue no deben gritar, hara aspavientos
para pedir silencio, es decir, ofrecera
un modelo con el que reforzara la con-

(6) Bandura, A. y Walters, R. H-0O. c., pp. 78-
79.
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ducta que trata de evitar. Y estas con-
tradicciones conduciran siempre a
producir comportamientos contrarios a
los que se trata de condenar. Es un
circulo vicioso del que sélo puede salir
conociendo los resortes que maneja y
de los que dispone. «Los buenos maes-
tros, como los buenos padres, son ca-
paces de dar al nifio no sélo conoci-

(7) Sharp, M.~«Psicologia del aprendizaje in-
fantil», Buenos Aires, Kapelusz, 1978.

mientos intelectuales, sino afecto,
comprensién, una actitud positiva ante
la vida, autoestima, tolerancia, etc.
Guste o no a los docentes, toda su per-
sonalidad esta en juego en la situacion
de aprendizaje. Seria conveniente re-
cordar que, por ser maestros, los nifios
aprenden de ellos muchas cosas que
no figuran en el curriculo» (7).

Se invita
al profesorado perteneciente al
Area de Lengua,
tanto de E.G.B. como del B.U.P.,

a comunicar sus sugerencias sobre el
uso de la terminologia lingUistica,
para una posible coordinacion entre
todo el profesorado dentro de un
Seminario
Organizado por el I.C.E.
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A) LOS OBJETIVOS

Entre otros, una programacién esco-
lar en el nivel de Bachillerato debe es-
tablecer los siguientes objetivos:

1.°) Se tiene que proporcionar a los
alumnos un conocimiento practico de
las técnicas de trabajo intelectual, su-
bordinando, incluso, hasta cierto punto
la imparticibn de conocimientos de
materias al conocimiento y practica de
las mencionadas técnicas.

2.°) Se debe buscar, por medio de
una programacion adecuada, una co-
nexién de los alumnos con el medio
geografico, social, cultural, etc., en que
estos se mueven, no sélo con la finali-
dad de lograr motivaciones profundas
en el aprendizaje, sino también, y ésta
es la razén fundamental, con el objeto
de no disociar la ensefianza de la reali-
dad, la escuela de la vida (1).

3.°) Finalmente, es preciso, a través
de la ensenanza impartida, estimular el
desarrollo de los habitos sociales, y
para ello la programacién debe esta-
blecer y alentar el trabajo en equipo y
toda clase de actividad comunitaria en-
tre los escolares.

La busqueda de un instrumento o
instrumentos didacticos que facilitasen
el logro de este triple objetivo nos Ilevo
a reflexionar sobre las enormes posibi-
lidades que, en el plano tedrico, pare-
cia ofrecer la realizacion por los esco-
lares de trabajos de investigacion
adaptados a su nivel. La necesidad de
comprobar estos planteamientos tedri-
cos en su aplicacidon practica fue el
motivo de que en el transcurso del
Curso pasado realizdsemos la expe-
riencia que describimos a continua-
cion.

ADOLFO FERNANDEZ PEREZ
JULIO A. VAQUERO IGLESIAS

Profesores de Geografia e Historia
del I.N.B. «Alfonso II» de Oviedo

B) EL DESARROLLO DE LA EXPE-
RIENCIA

1.2 Sesion

Después de haber programado e im-
partido conjuntamente las unidades
didacticas correspondientes a la geo-
grafia urbana de 2.° Curso de la asigna-
tura de «Geografia Humana y Econo-
mica del Mundo Actual» y las de 3°'
Curso de la de «Geografia e Historia de
Espafia y de los Pafses Hispanicos»,
relativas a la geografia urbana de Es-
pafia, seleccionamos, entre los alum-
nos que se ofrecieron como volunta-
rios para realizar la experiencia, dos
equipos, uno de cada Curso, y realiza-
mos una sesion conjunta con dichos
equipos, en la que se les explicd, con
mas detalle, el objeto y caracteristicas
de la misma. Y se les dio unas normas
generales sobre coémo llevar a cabo un
trabajo de investigacién (eleccion de
tema, establecimiento de hipdtesis de
trabajo, recopilacién de datos y redac-
cion).

Por dltimo, se les propuso el tema
general sobre el que deberia versar la
investigacion —la geografia urbana de
Oviedo— y les proporcionamos la bi-
bliografia sobre el mismo con el fin de
que, después de su lectura y conoci-
miento, intentaran por si solos estable-
cer la hipotesis de trabajo cuya com-

(1) Sobre este aspecto nos parece que las
formulaciones de los tedricos de la Institucién
Libre de Ensefianza siguen siendo plenamente
validas. Véase: Pedro Cuesta Escudero «Ideario
Pedagogico» en la Revista «Cuadernos de Peda-
gogia», n.° 22, octubre de 1976, afio I, pp. 6-15.
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probacion constituiria el objetivo de la
experiencia (2).
2.2 Sesion

En esta sesién se comentaron las hi-
potesis de trabajo que ambos equipos
sugirieron, y se decidié plantear la in-
vestigacion basandose en aquélla que
trataria de comprobar si la calle Cam-
pomanes, abierta en 1858 y asiento de
una activa funcién terciaria durante Ia
segunda mitad del siglo XIX (3), parale-
lamente a su remodelacion tiene, en la
actualidad, funcién predominante-
mente residencial con caracteres co-
munes a las calles del «ensanche» y
del poligono de Buenavista.

Establecida la hipétesis de trabajo,
se discutid, entre los miembros de los
dos equipos, el método que deberia
seguirse para realizar la recopilacién
de los datos, y se llego a la conclusién
de que el méas idoneo era la realizacion
de una encuesta entre los residentes
de la calle elegida y, a tal fin, se ela-
boré la siguiente ficha-modelo:

TRABAJO
DE GEOGRAFIA HUMANA

A) Caracteristicas generales

N.° del edificio: .....c.cooeeeevveve i,
N.° de plantas del edificio: ...........
N.° de pisos de cada planta:
Fecha de construccion: ...............
¢ Dispone de servicios centrales?:
Siono

b A

B) Analisis funcional del edificio

o
>
w

ge!
@
o
~
o
o
x
~—
@
-
=]
e

1. Funcioén residencial:

1-1. N.° de pisos con funcion resi-
dencial:

2. Funcién industrial:

2-1. N.° de plantas o pisos con tal
funcién:

2-2. Tipo de industrias:

2-3. N.° total de obreros empleados
en cada industria:

3. Funcién servicios:

3-1. N.° de plantas o pisos con tal

funcién:
3-2. Tipo de servicios:
3-3. N.° de empleados:
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C) Funcién residencial

1. N.° de la planta
o letra

2. Profesion del cabeza de familia

3. N.° de componentes de la familia

4. Profesiones de otros miembros de
la familia

D) Observaciones

A continuacién se planificé el trabajo
para su ejecucién: cada equipo se en-
cargaria de efectuarla a un lado de Ia
calle.

Es preciso sefialar que esta labor la
realizaron los miembros de los dos
equipos en época de vacaciones y en
dias no lectivos, con lo que no se inte-
rrumpieron sus labores escolares coti-
dianas; asimismo las reuniones en que
se llevaron a cabo las sesiones a que
nos estamos refiriendo, se efectuaron
en horas no comprendidas en el hora-
rio lectivo.

3.2 Sesion

Esta sesiéon se dedicoé al analisis y
cuantificacién de los datos recopilados
por el sistema de encuesta. Ambos
equipos se intercambiaron la informa-
cidn recogida y se dedicaron a la ela-
boracién de un esquema en el que se
valoraban estos datos en relacién con
la comprobacién de la hipdtesis de
trabajo establecida. Esta valoracién
llevd a la conclusion de que la hipote-
sis era valida, aunque con algunas ma-
tizaciones: la funcionalidad de la calle
analizada era predominantemenre re-
sidencial y lugar de residencia, sobre

(2) Quirdés Linares, F~«Introduccién geogra-
fica» en «Asturias» (Vv. Aa.). Madrid, Edit. No-
guer, 8. A., 1978, pp. 41-48.

Quirds Linares, F.~«El crecimiento espacial de
Oviedo». Oviedo, Departamento de Geografia de
la Universidad, 1978.

Pérez Gonzélez, J. A—«El Barrio de Uria en
Oviedo». Oviedo, Colegio Oficial de Arquitectos
de Asturias y Ledn y Departamento de Geografia
de la Universidad de Oviedo, 1977.

(3)_Sobre este aspecto trata: Quirés Linares, F.
en «El crecimiento espacial de Oviedo». Oviedo,
Departamento de Geografia de la Universidad,
1978, p. 38.



todo, de una clase media alta, aunque
todavia quedan importantes vestigios
de su funcién anterior.

Sobre la base cdel esquema elabo-
rado, se encargd a cada equipo que
realizase un borrador de redaccién.

4.2 Sesion

Se compararon los borradores de la
redaccion del trabajo de ambos grupos
y se establecié una uUnica redaccion,
dando por finalizada la experiencia.

C) CONCLUSIONES

En lineas generales, la experiencia
resulté positiva y nos permitié6 com-
probar que su utilizacién puede permi-
tir alcanzar los objetivos que sefala-
bamos al principio de este escrito.

Un balance mas matizado nos obliga
a resaltar los siguientes aspectos:

1.°) El trabajo de investigaciéon a ni-
vel escolar constituye un excelente ins-
trumento para lograr motivaciones en
el aprendizaje de los alumnos de este
nivel, sobre todo si el profesor procura
pasar a un segundo plano y el alumno
Illega al convencimiento de que esta
realizando una actividad propiamente
suya.

2.°) Por otra parte, este tipo de tra-
bajo estimula notablemente la colabo-
racién entre los alumnos, que aceptan
de buena manera el trabajo en equipo,
y llegan a un alto grado de coordina-
cién entre ellos.

La razén de que el trabajo se haya
realizado con alumnos de dos cursos
diferentes ha sido la de hacerlos cons-
cientes de que estas dos asignaturas
presentan contenidos estrechamente
relacionados y que el pleno aprove-
chamiento de la asignatura de 3°'
Curso pasa por el conocimiento de los
conceptos generales ensefiados en la
de segundo. A este respecto creemos
que la experiencia obtenida con la rea-
lizacién del trabajo nos ha indicado
que debe rectificarse en ese sentido,
puesto que hemos apreciado que los

alumnos del curso superior, por tener
un mayor grado de formacién y un ni-
vel mas alto de conocimientos, esta-
blecen un ritmo de trabajo que al
equipo del curso inferior le cuesta mu-
cho esfuerzo seguir, produciéndose
desfases que retrasan la realizacién del
mismo. Por el contrario, la formacion
de equipos, cuyos miembros pertenez-
can a un mismo curso, permitiria inte-
grar el trabajo de investigacion a nivel
escolar en el proceso lectivo normal,
con lo que se favorecia su realizacién y
se evitaria sobrecargar excesivamente
al alumno con actividades fuera del ho-
rario lectivo.

3.°) El hecho de que la investigacion
verse sobre la realidad en que se
mueve al alumno, ademas de ser un
poderoso estimulo para el aprendizaje,
hace aparecer en éste una gran recep-
tividad y un agudizamiento del espiritu
critico.

4.°) Ademas, y para terminar, cree-
mos que los trabajos de investigacion
escolares podrian ser vehiculos muy
adecuados para la practica de la inter-
disciplinaridad. En este sentido se nos
ocurre que esta misma investigacion
seria posible completarla, ampliando la
hipotesis de trabajo, con el estudio de
la realidad social y del medio ambiente
de la calle analizada, tematica propia
de otros seminarios (Filosofia y Cien-
cias Naturales), sin que, por supuesto,
las posibilidades de interdisciplinari-
dad se reduzcan s6lo a estos aspectos.
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Santander, |.C.E., Jornadas de Metodologia y Didactica de la
Historia en el Bachillerato, Septiembre, 1976.

VERA, A —«Metodologia de la investigacién». Buenos Aires, Kape-
lusz, 1968.

ZAMORANO, M~«La ensefianza de la Geografia en la Escuela
Secundaria», Buenos Aires, Edit. Universitaria, 1965
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Ediciones

BUP

PRIMER CURSO

LENGUA ESPANOLA, Gufa - Coleccién
TEXTOS LITERARIOS - H* DE LAS
CIVILIZACIONES - MATEMATICAS,
Solucionario - CIENCIAS NATURALES -
MUSICA - RELIGION, Guia - DIBUJO -
FRANCES - INGLES

SEGUNDO CURSO

LENGUA Y LITERATURA ESPANOLA -
LATIN - GEOGRAFIA HUMANA Y
ECONOMICA - MATEMATICAS, Solu-
cionario - FISICA Y QUIMICA, Solucio-
nario - FORMULACION Y NOMENCLA-
TURA QUIMICA - RELIGION, Guia -
DIBUJO TECNICO - DISENO ARTISTI-
CO - FRANCES - INGLES

TERCER CURSO

LENGUA Y LITERATURA ESPANOLA -
LATIN - GRIEGO - FILOSOFIA - GEO-
GRAFIA E HISTORIA - MATEMATI-
CAS, Solucionario - CIENCIAS NATURA-
LES - FISICA Y QUIMICA, Solucionario -
RELIGION - DIBUJO TECNICO - DISE-
NO ARTISTICO - FRANCES - INGLES

COouU.

LENGUA ESPANOLA - LITERATURA
ESPANOLA - HISTORIA DE LA FIL
LOSOFIA - HISTORIA DEL MUNDO
CONTEMPORANEO °- HISTORIA DEL
ARTE - MATEMATICAS, Solucionario -
FISICA, Solucionario - QUIMICA, Solu-
cionario - GEOLOGIA - BIOLOGIA -
FRANCES - INGLES

CESMA, S.A—C/ Aguacate, 25— MADRID-25

BARCELONA BILBAO LAS PALMAS GRANADA SEVILLA VALENCIA VIGO ZARAGOZA
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—Segundo ciclo del CAP de Bachilierato .......coccooecveennn....
— Métodos didacticos para la ensefanza del Inglés

— Terapia ocupacionai

— Cuestiones de genética y evc‘>'I'L'1'<':'i'c.’)n para profééa}es de BUPy COU
— Aprovechamiento del entorno para el estudio de las Ciencias sociales .
—Diagnoéstico de la madurez para el aprendizaje de las materias

tales ...........

—La escuela en su proyeccioén hacia el entorno
— Coordinacién COU-Universidad en el 4rea de Geologia
— Coordinacion COU-Universidad en el area de Biologia
— Los ultimos resultados cientificos en 1a Quimica Organica

Oviedo
Oviedo
Oviedo
Ledn

Oviedo

instrumen-
e me s s OVIEdO
Oviedo
Oviedo
Oviedo
Oviedo

Organizador: Instituto de Ciencias de la Edu-
cacion. Universidad de Oviedo.

Lugar: L.N.B. «Leopoldo Alas». San Lazaro.
Oviedo.

Fecha: Del 17 al 21 de setiembre de 1979.

Profesor: D. Manuel Belmonte Nieto. Director
del LN.B. «Luis de Recasens». Molins de Rey.
Barcelona.

Participantes: 19 profesores de bachillerato es-
tatal (3 catedraticos y 16 agregados), un profesor
de ensenanza privada y tres licenciados en paro.

Origen: 5 de Oviedo, 5 de Gijén, 3 de Avilés, 2
de Sotrondio y sendos profesores de El Entrego,
Infiesto, Pola de Lena, Pola de Siero y Reus.

Sesiones de trabajo: De 9,30 a 13,30 y de 16 a
20 horas.

Los objetivos propuestos fueron los siguien-
tes:

1~Conocimiento de nuevos enfoques didacti-
cos de la Fisica y Quimica.

2~Conocimiento de las implicaciones que en
la metodologia tienen la naturaleza intrinseca de
la disciplina y la psicologia de! aprendizaje.

3.—Capacidad de enjuiciar los métodos en fun-
cién de criterios pedagégicos.

4~Conocimiento de materiales y recursos exis-
tentes y revision critica de una docena de pro-
yectos de Fisica y Quimica.

5~-Habilidad en el disefio y ejecucion de expe-
rimentos del tipo empleado en los proyectos.

En un ambiente muy agradable, en el que fue
en constante aumento la inicial conciencia de
necesidad de nuevas investigaciones en la didac-
tica de las ciencias, llegando en momentos al
entusiasmo general, se desarrollaron las siguien-
tes actividades:
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1.~Formulacién de objetivos en Fisica y Qui-
mica.

2.-Disefos de practicas de laboratorio: reali-
zacion o sustitutivos de las mismas.

3~Métodos de evaluacion.

4.~Realizacion de practicas no usuales.

5—Revisién critica de textos y bibliografia.

6.—Fuentes de material y documentacion.

Los textos y otros documentos han sido apor-
tados por el profesor Belmonte, a quien, desde
aquf, queremos mostrar nuestra gratitud porque
a la amena y muy valiosa direccion del curso ha
unido la molestia de transportar muchos kilos de
papel, entre libros y documentos originales, del
ICE de la Universidad de Deusto.

La realizacién de practicas con alumnos, acti-
vidad prevista en principio, no pudo llevarse a
efecto al no conseguir Ia presencia de estudian-
tes de bachillerato, sin duda por la coincidencia
del curso con la semana grande de las fiestas
matefnas en la ciudad de celebracion.

Mediante un sistema de cuestionarios que los
participantes tuvimos que ir contestando en dis-
tintos momentos del curso y el analisis posterior
de los resultados, llegamos a conocernos mejor
como profesores, quiza también como personas,
y creemos se ha logrado iniciar un grupo de
trabajo mas compacto.

La buena disposicién final para contribuir al
perfeccionamiento del profesorado de Fisica ¥y
Quimica, empezando por nosotros mismos, nos
ha llevado a constituir un Seminario permanente
que centra su actividad en el «Método activo
para el descubrimiento personalizado de las
Ciencias» del profesor Belmonte, que, basica-
mente, parte de estos tres supuestos, segtn el
mismo autor:

«1.—Que las Ciencias son materias que tienen
razon de ser en tanto en cuanto permiten una
explicacion del entorno vital nuestro, la Natura-
leza, valiéndose para ello de una serie de mode-
los que nos permiten dominarla y predecir sus
reacciones ante nuestra manipulacion.

2-~Que existe un humanismo cientifico —en
contra del enciclopedismo cientifico— en el cual
no es tan importante el saber muchas cosas, sino
en tener unas miras amplias, un saber el por qué
de las cosas.

3—Que el método cientifico es una disciplina
mental, un enfoque de sucesos observables, no
solo cientificos, sino incluso humanos y cotidia-
nos, que dota a la persona que lo ha adoptado
de un mecanismo de filtrado y seleccién de da-
tos, que dificulta su facil manipulacion por la
demagogia, la publicidad o los prejuicios, y le
impide el empecinarse en posturas fanaticas.»*

El seminario es abierto a todos los profesores
de Fisica y Quimica que deseen participar y la
préxima reunién sera en Gijon, posiblemente el
sabado, 1 de diciembre, encargandose los com-
paneros de Gijon de confeccionar el orden del
diay la convocatoria.

Los profesores que deseen conocer mas con-
cretamente los objetivos de este seminario pue-
den leer un articulo del profesor Belmonte, que
ha aparecido en la Revista de Bachillerato, n.° 10
(abril-junio, 1979), o dirigirse a Federico Pérez
Huerta, Seminario de Fisica y Quimica del I.N.B.
«Alfonso Ii», de Oviedo.

* Articufo citado en el texto.

La actualidad de los Estudios Clasicos conti-
nda pujante a nivel internacional. Frente a la im-
presidon derrotista que favorecen determinados
ambientes, una vez mas se ha puesto de mani-
fiesto que las lenguas clasicas siguen mante-
niendo una fecundidad siempre renovada, pese a
los ataques o a las criticas de que ha querido
hacerles objeto.

Siempre la circunstancia de un Congreso In-
ternacional propicia la concurrencia de especia-
listas en las multiples facetas de una determi-
nada disciplina y, en el caso presente, ha sido la

acién magiar la designada por la FIEC para dar

cogida y cobijo a su séptimo Congreso que
eunié a varios cientos de interesados en las in-
estigaciones sobre el mundo clasico.
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lasicos, han sido varios los temas que en esta
ocasion han centrado la atencion de los estudio-
sos. De una parte el de «Grecia arcaica en el
periodo comprendido entre el 650 y el 550» v, de
otra, «El mundo mediterraneo en la época helenis-
tica», junto con el de «El final del Imperic Ro-
mano», ofreciendo, desde tan diversos angulos,
campo apropiado para la mayor variedad de ex-
posiciones. Dos coloquios simultaneos y parale-
los con las tareas del Congreso, en los que se
barajaron «los conceptos de deber y de ocio en
el pensamiento y la vida antiguas» y la situacién
actual de los estudios micénicos, consiguieron
hacer mas dilatado el abanico de posibilidades
por las que discurre la investigacion sobre el
mundo clasico en las Universidades de todo el
mundo.

E]Como es usual en los Congresos de Estudios



Dieron comienzo las tareas del Congreso el dia
3 de septiembre, con el discurso del profesor
oxoniense, Sir Kenneth Dover, quien disertd so-
bre «Rasgos distintivos de la Cultura Griega an-
tigua», tratando de hacer una revalorizacidén de
los estudios sobre la Grecia arcaica. Simple-
mente, el «mira y lee» orientado a su arte, su
filosofia y su literatura, en las primeras etapas
del helenismo aparece como suficiente invita-
cion para augurar éxito a un estudio serio. Los
permanentes valores del helenismo, con su aire
de novedad dentro del complejo mundo antiguo
circundante, perduran con proyecciones de la
mayor actualidad. El descubrimiento del hombre
y de su libertad han sido la gran conquista que la
Grecia eterna ha legado al mundo occidental.

Constituiria motivo del mayor agrado el poder
desgranar asi, en las apreciaciones de una sinte-
sis, el inmenso acervo de investigacion y de
ciencia que han conseguido acumular en el
corto espacio de seis dias los grandes nombres
del saber clasico. El sentirse transido de los afa-
nes y de las inquietudes del universo grecorro-
mano acentla mas aln la pasién de espigar acé
y alla en las distintas aportaciones. Vendria a ser
como un incesante libar, con perspectivas in-
mensamente enriquecedoras. Supondria un ha-
cer acopio de impresiones que saltarian de los
secretos de la Cosmologia griega a los «mundi
principes» del mundo romano; de la Grecia de
Solén y de Safo, rezumante de legalismo y de
belleza, a los atisbos del mundo barbaro, amena-
zando engullirse los restos de la Roma gloriosa.
Constituiria un ir y venir de impresiones, en su
mariposeo de complacencia, entre el «péanta
kala» de Homero y de Tirteo y la nueva sociedad
de Menandro; entre la politica y la religion he-
chas inseparables en Delos y en Delfos y las
tendencias de la Iglesia en pro y en contra del
Imperio Romano; entre los contrastes del senti-
miento del deber y los valores fecundos del ocio
en la antigliedad frente a la aridez del lejano
mundo de Micenas, atisbada desde sus textos
literarios.

Resultan ser estas menciones precipitadas
cual fotogramas veloces de la vivida pelicula que
se ha impresionado en la médula del alma, fruto
de tanto saber comunicado, de tantos impactos
vivencialmente recibidos. La lectura reposada y
deleitosa de los extractos de todas las comuni-
caciones de este magno Congreso continta
ahora suscitando afioranzas, despertando ansias
que no podran acallarse, sino cuando se llegue a
disponer de las Actas generales, donde aparece-
ran en toda su extension los estudios y reflexio-
nes con que se ha visto enriquecido el mundo de
las Clasicas en este séptimo encuentro interna-

Nombres de Europa, de América y de Asia, -

hermanados por encima de las ideologias y de
los credos en un quehacer comudn, han dejado
testimonio fehaciente de la vitalidad de las Len-
guas Clasicas. Al lado de sus fonéticas compli-
cadas, produce intimo regusto encontrarse con
los nombres tan queridamente familiares de los
Blazquez, los Fernandez-Galiano y los Ruipérez,

que, con sus aportaciones, dejan constancia
para el devenir histérico del nivel de los estudios
clasicos también en Esparia.

Tales han sido, en bien poco perfilados rasgos,
las nervaturas que ofrecen trabazén y contexto al
cultural edificio, una vez mas «aere perennius»,
que ios seguidores de Homero y de Virgilio, los
amantes de Grecia y de Roma, se han reunido a
levantar, con acordados esfuerzos, a orillas del
padre Danubio, que ya no, como otrora, forma
barrera a la helenidad y al romanismo, sino que
fecunda con la generosidad de sus aguas la
nueva savia del Humanismo que ha confluido, a
la calida evocacién de la FIEC, entre los muros
universitarios de la vetusta capital hingara.

Arraigo renovado, esperanza renacida ha sido
este Congreso para unos estudios que nunca
podran arrumbarse, porque tienen por centro al
hombre. Las Humanidades Clasicas han vuelto a
vestirse de fiesta para, desde sus mejores galas,
proclamar ante el mundo de las Ciencias y de la
Tecnologia que el hombre continta siendo lo
verdaderamente importante de este universo;
que el clasicismo continda cabalgando y que sus
fronteras se mensuran Unicamente con los limi-
(tjes de la Humanidad. Hungaria nunc mundum

ocet.

A. HEVIA BALLINA
Seminario de Oviedo
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Continuando con las selecciones bibliogrdficas
por materias presentamos en esta ocasién la referida
al Area Pldstica. En la elaboracién hemos tenido

1. OBRAS GENERALES

ACERETE, D.~Objetivos y diddctica de la educacion
pldstica. Buenos Aires, Kapelusz, 1974.

AYMERICH, C. y M.—Expresién y arte en la escuela.
Barcelona, Teide, 1970.

BISQUERT, A.-Las artes pldsticas en la escuela.
Madrid, M.E.C., 1978.

BozzoLA, A.~Guia de la educacién artistica. (3 to-
mos). Leén, Everest, 1969.

CAMUSAT, P.~La formacién psicomanual. Bilbao,
Desclee de Brouwer, 1977.

CHAUCHARD, P.—El cerebro humano creador. Ma-
drid, Narcea, 1972.

CHERRY, C.-El arte en el nifio en edad preescolar.
Barcelona, CEAC, 1978.

CLoT, R. J.—La educacion artistica. Barcelona, Mi-
racle, 1964.

GLOTON, R.-E!l arte en la escuela. Barcelona, Vi-
cens Vives, 1966.

GLOTON, R. y CLERO, C.—La creatividad en el niio.
Madrid, Narcea, 1972.

LARK-HOROVITZ, B. y OTROS.~La educacion artistica
del nifio. Buenos Aires, Paidés, 1965.

LAurim, C.—La actitud pldstica en funcién educa-
tiva. Buenos Aires, Regal gradfica, 1968.

LOWENFELD, V.-El nifio y su arte. Buenos Aires,
Kapelusz, 1973. 8

LOWENFELD, V. y LAMBERT, W.-E!l desarrollo de la
capacidad creadora. B. Aires, Kapelusz, 1972.

LozaNo, J. M.~La enserianza del arte en la escuela.
Madrid, Espasa Calpe, 1941.
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especialmente en cuenta los aspectos mds apropia-
dos para la E.G.B., asi como su significacion diddc-
tica en el proceso escolar.

MICHEL, G.~La ensefianza del dibujo en la escuela
primaria 'y secundaria. Buenos Aires, Paidés,
1974.

M.E.C.—Area de expresion pldstica. Madrid,
M.E.C., 1977.

Reap, H.—Educacion por el arte. Buenos Aires,
Paidés, 1955.

2. TRABAJOS MANUALES

BockHoLT.~Cortar, doblar y pegar. Barcelona. Vi-
lamala, 1971.

BRIX, M.~Trabajos manuales para nifios y mayores.
(Tomo I y II). Ledn, Everest, 1972. '
CoMPLILO, J. y PARODL-Manualizaciones escolares.

Buenos Aires, Hobby, 1968.

DuQeT, P.—Los recortes pegados, en el arte infantil.
Buenos Aires, Kapelusz, 1962.

His, K.-Actividades manuales en el hogar. Paris,
Bouret, 1969.

HUBER, J.-Ocupaciones infantiles. Buenos Aires,
Kapelusz, 1972.

MESTRONI, V.-Trabajo manual. Buenos Aires, Ka-
pelusz, 1970.

NicorA, E.-Las actividades normales en el nifio
normal y en el irregular. Buenos Aires, Nicora,
1969.

OcHoa, C.-Plegado y pegado. Salamanca, Anaya,
1969.

OcHoa, C.-Troquelado y pegado. Salamanca,
Anaya, 1969.



PALAU, A.—Palillos.
Anaya, 1966-69.
ROMMEL, W.~Con tijeras, papel y carton. Madrid,
Santillana, 1966.

ROTTGER, E. y DIETER, K.-El papel. Paris, Bouret,
1967.

Rusio, A. M.2Maravillas del papel. Madrid, Don-
cel, 1966.

RuBlo, A. M.2-Manualidades femeninas. Madrid,
Santillana, 1965.

SAINZ PRADO, M.—Entretenimientos manuales. Ma-
drid, Santillana, 1965.

SOURGEN, H. y OTROS.~Trabajos manuales y desa-
rrollo del nifio. Barcelona, Avance, 1975.

SPERLING, W.-Divertidos juegos con papel. Barce-
lona, Vilamala, 1972.

SCHUSSLER.-Estrellas y fantasias con papel metali-
zado. Paris, Bouret, 1962.

TiMos CASTRO, J.~Papel y tijeras. Madrid, Santi-
llana, 1962.

VILLARRUBIAS, A. M.2-Trabajos manuales. Barce-
lona, Salvatella, 1974.

WALTER, F.~Trabajo manual. Buenos Aires, Kape-
lusz, 1971.

WINKELMANN.-Papel y arte manual. Paris, Bouret,
1961.

ZECHLIN, R.-Labores y trabajos manuales femeni-
nos. Barcelona, Labor, 1971.

(4 volimenes). Salamanca,

3. DIBUJO Y PINTURA

ARESTEIN, J.-Cémo hacer dibujo de figura. Madrid,
Santillana, 1967.

ARIZMENDI, M.—El cémic. Barcelona, Planeta, 1975.

BARBERA, J. C.-Pintura decorativa. Barcelona,
Bruguera, 1965.

BERNSON, M.-Del grabado al dibujo. Buenos Aires,
Kapelusz, 1968.

COMAMALA, J.—Pintado a la acuarela. Barcelona,
C.E.A.C., 1972.

COMMELERAN, A.~Tratado elemental de dibujo (1.2
parte). Madrid, Hernando, 1965.

DERIVERE, M.~E! color en las actividades humanas.
Barcelona, Tecnos, 1970.

DOENER, M.—Los materiales de pintura y su empleo
en el arte. Barcelona, Reverté, 1965.

DOURGNON, J.—La reproduccién de los colores. B.
Aires, Mirasol, 1970.

FREINET, E.-Dibujos y pinturas de nifios. Barce-
lona, Laia, 1972.

FREINET, C.—Los métodos naturales. El aprendizaje
del dibujo. Barcelona, Fontanella, 1970.

HAYTEN, P. J.-Artes y técnicas de la pintura infan-
til. Buenos Aires, Kapelusz, 1969.

JOUBERT, P.-Decoracion. Hogar infantil. Barce-
lona, Vilamala, 1968.

HICKETH.—E!l cubo de colores. Paris, Bouret, 1965.

KAMPMANN, L.—Ldpices de cera. Paris, Bouret,
1964.

KAMPMANN, L.-Tintas. Paris, Bouret, 1970.

KAMPMANN, L.-Colores opacos. Paris,
1969.

LLOBERA, J. y OLTRA, R.-Dibujar es feliz (2 vols.).
Barcelona, Adha, 1965.

LLOBERA, J. y OLTRA, R.—Pintar es fdcil (2 vols.).
Barcelona, Adha, 1965.

Bouret,

MARCELL, B.—E! secreto de los colores. B. Aires,
Surco, 1968.

MEDINA BRAVO, M.-Metodologia del dibujo. Bue-
nos Aires, Losada, 1945.

ONTENGRE.—Decoracion de loza y porcelana. Bue-
nos Aires, Kapelusz, 1971.

PEREZ DOLF, F.—Teoria de los colores. Barcelona,
Messeguer, 1972.

PETTERSON, H. y GERRING, R.—La pintura en el
aula. Buenos Aires, Kapelusz, 1971.

PLEYMET, M.-La ensefianza de la pintura. Barce-
lona, Gustavo Gili, 1971.

ROTIGER y KLANTE.—~Punto y linea. Paris, Bouret,
1968.

STERN, A.—La prdctica y la ciencia del dibujo. Bue-
nos Aires, Panamericana, 1944.

STERN, A.-Aspectos y técnicas de la pintura infan-
til. Buenos Aires, Kapelusz, 1962.

STERN, A.-Del dibujo espontdneo a las técnicas
grdficas. Buenos Aires, Kapelusz, 1961.

VARIOS.—Arte y Decoracién. Bilbao, Fher, 1970.

WHITE, P.—Con ldpiz y papel. Madrid, Santillana,
1963.

ZECHLIN.—Esmaltador.
1970.

Buenos Aires, Kapelusz,

4. PRETECNOLOGIA

ANATE.—Retazos y molas. Buenos Aires, América
Latina, 1976.

ANCELLIN, J. y MAINE, M. C.—La alfareria. Barce-
lona, Vilamala, 1970.

AROCA, J. R-Magquetismo espacial. Madrid, Don-
cel, 1964.

ARVOIS.—Mosaicos en casa. Buenos Aires, Kape-
lusz, 1970.

BUKLER.~Trabajos en casa. Buenos Aires, Kape-
lusz, 1970.

BAUDOT.-Mosaicos de papeles. Paris, Bouret, 1971.

BAUDOT.—Cuadros en relieve. Paris, Bouret, 1972.

BAUTA.-Trabajos de cesteria. Barcelona, Valamala,
1970.

BAUZEN, P. y S.-Objetos con alambre y soldador.
Buenos Aires, Kapelusz, 1971.

BAUZEN, P. y S.~Trabajos en metal. Barcelona, Vi-
lamala, 1972.

BORGLUND.-Adornos y objetos itiles con paja y
Junco. Buenos Aires, Kapelusz, 1971,

BOURDIN, y OTROS.~Trabajos en yeso. Barcelona,
Vilamala, 1970.

BUHLER.~Trabajos en cuero. Buenos Aires, Kape-
lusz, 1970.

Caza, M.—La serigrafia. Barcelona, R. Torres,
1975.

COMPERATORES, J. C.-Collares, relieves y estructu-
ras. Buenos Aires, América Latina, 1976.

Dusuir, L.-Introduccion a la serigrafia. Barcelona,
Cedel, 1968.

FERNANDEZ CHITL, J.-Cerdmica para nifios. Buenos
Aires, Condorhuasi, 1970.

GUILLEN, J.-Barcos en botella. Madrid, Doncel,
1967.

GUTIERREZ LARRAYA, T.-Técnicas del grabado ar-
tistico. Buenos Aires, Molino, 1944,

GUTIERREZ LARRAYA, T.-Xilografia. Historia y téc-
nicas del grabado en madera. Barcelona, Messe-
guer, 1964.

55



HARTUNG, R.~Hilos y tejidos. Paris, Bouret, 1968.

HEINRICHE —Muriecas con restos de tela y lana. Pa-
ris, Bouret, 1972. .

HOGEMAN .—Figuritas y mufiecos con cuerda refor-
zada. Paris, Bouret, 1972.

KAMPMANN —Impresos en colores. Paris, Bouret,
1971.

KAMPMANN.-Modelar y dar forma. Paris, Bouret,
1970.

LAMMER.~Decoracién en papel. Barcelona, Salvate-
lla, 1967.

LAMMER.-Rafia, paja, roten. Paris, Bouret, 1969.

LocHe, R.-La litografia. Barcelona. R. Torres,
1975.

LoMBAY, V.-El carpintero joven. Madrid, Santi-
llana, 1966.

LLORENS, ARTIGAS, J.-Cerdmica popular espanola.
Barcelona, Blume, 1974.

MAILE.~Terido decorativo de las telas. Buenos Aj-
res, Kapelusz, 1971.

MARANDIN, F.-Animales de papel. Barcelona, Vi-
lamala, 1970.

MELIS-MARINE, F.~El aguafuerte y demds procedi-
mientos de grabado sobre metal. Barcelona,
Messeguer, 1973.

MIcHEL, J.—~Construccién de Juguetes animados.
Barcelona, Vilamala, 1971.

MONTANA, A.-Decoracion artistica del cuero. Bar-
celona, Salvatella, 1972.

MUHLING.-Batik. Buenos Aires, Kapelusz, 1971.

MUSARRA, A .~Fabricacion de juguetes de madera.
Buenos Aires, Hobby, 1968.

MUSARRA, A.-Cartonaje. Buenos Aires, Hobby,
1964.

OcHoA, C.~Huellas (2 vols.). Salamanca, Anaya,
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PIAGET, J.-La construccion de lo real en el nifo.
Buenos Aires, Proteo, 1968.

RoDRIGUEZ DItGUEz, J. L.-Las funciones de la

imagen en la ensefianza. Barcelona, Gustavo Gili,

1977.
STERN, A.—-Aspectos y técnicas de la pintura infan-
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SELECCION DE PUBLICACIONES PERIODICAS
ESPECIALIZADAS EN CIENCIAS DE LA EDUCACION

Entre la variada tipologia de medios informati-
vo-documentales que hoy tiene el estudioso de
las Ciencias de la Educacioén, destaca por su
extension y mas frecuente utilizacion el sector de
las revistas o publicaciones periddicas especiali-
zadas.

Se resefia, seguidamente, con criterio selec-
tivo, una breve relacion de las revistas nacio-
nales y de algunas extranjeras, mas acreditadas,
que reflejan mejor los movimientos contempora-
neos en el campo del pensamiento, la investiga-
cién y la praxis educacionales. Muchas de las
aqui expuestas pueden ser consultadas y, desde
luego, todas ellas referenciadas en el ICE de la
Universidad de Oviedo.

La seleccion se ha llevado a cabo teniendo en
cuenta los siguientes criterios restrictivos:

o Calidad y representatividad cientifica de la
publicacion.

e Posicién ecléctica en cuanto a directrices y
escuelas cientificas.

e Su mayor difusién en Espafia y preferente
acogida de trabajos de &reas hispanoamerica-
nas, francobelgas y anglosajonas.

e Su publicacion, original, en los idiomas es-
pafiol, francés, inglés, aleman ¢ italiano.

e Exclusién de publicaciones periddicas cuyo
contenido se centre basicamente en la difusion
de repertorios bibliograficos.

e Preferencia por la teméatica educativa de ca-
racter general.
1. Revistas en espafiol

Actualidades pedagdgicas. Centro Nacional de
Documentacién e Informacion Pedagogica. Bo-
gota.

ROGELIO MEDINA RUBIO
Director Adjunto del ICE

Anales. Revista Oficial del Consejo Nacional de
Ensefianza Primaria y Normal. Montevideo.

Anuario de psicologia. Departamento de Psico-
logia. Universidad de Barcelona.

Archivos de Ciencias de la Educacién. Facul-
tad de Humanidades y Ciencias de la Educacion.
Universidad Nacional de La Plata.

Aula Abierta. |.C.E. de la Universidad de
Oviedo.

Boletin Bibliografico ICCE. Instituto Calasanz
de Ciencias de la Educacion. Madrid.

Boletin. Centro de Documentacion. Patronato
de Obras Docentes. Madrid. g

Boletin de Educacién. Santiago de Chile. Ofi-
cina Regional de Educacién. UNESCO.

Boletin de la Unesco para las Bibliotecas.

UNESCO. Paris.

Bolefin del Centro de Investigaciones Pedago-
gicas. Universidad Central de Venezuela. )
Bordén. Sociedad Espafiola de Pedagogia.
Madrid.
Cuadernos de Educacién. Series Ensefianza
Bésica y Orientaciones. Santiago de Chile.
Cuadernos de Ensefianza Diferenciada. Direc-
cion de Ensefnanza Diferenciada. La Plata.
Cuadernos de Pedagogia. Barcelona. Aspectos
socioléaicos y sociales de la educacion.
Didascalia. Rosario. Republica Argentina.
Educacién Abierta. ICE. Universidad de Zara-
oza.
gEducr:zcién. Ministerio de Educacién. La Ha-
bana.

Educacién. Universidades Pedagdgica y Tec-
nologica de Colombia. Boyaca.

Educacion. Revista de Orientacién Pedago-
gica. Consejo Nacional Técnico de Educacion.
México.
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Educacion Hoy. Perspectivas Latinoamerica-
nas. Departamento de Educacion del Celam. Bo-
gota.

Educacién permanente. Centro de Capacita-
ciéon Popular.iCali.

Educadores. F.E.R.E. Madrid.

Educadores. Revista Latinoamericana de Edu-
cacién. Buenos Aires.

Edutec. ICE. Universidad Politécnica de Ma-
drid.

La Educacién Hoy. Promocion Cultural. Barce-
lona.

La Educacion. Departamento de Asuntos Edu-
cativos de la Unién Panamericana. Washington.

Madrisas. Revista de Educacién Preescolar y
E.G.B. Madrid.

Magisterio. Revista Mensual de Orientacion.
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educa-
cion. México. D. F.

Nueva Educacién. Lima. Perq.

Nueva América. Enfoques culturales. Buenos
Aires.

Gufa. Revista de informacion profesional y es-
colar. Madrid.

Hojas Informativas. Orientacion bibliografica.
I.C.E. Universidad de Granada.

Infancia y Aprendizaje. Eloy Gonzalo, 19. Ma-
drid.

Innovacién Creadora. ICE. Universidad Poli-
técnica. Valencia.

Paideia. Revista Especializada para el Magiste-
rio Nacional. Departamento de Pedagogia. Ciu-
dad Universitaria. Guatemala.

Pedagogia. Facultad de Educacion. Universi-
dad Nacional Mayor de San Marcos. Lima.

Perspectivas. UNESCOQ. Santillana, Madrid.

Perspectivas Pedagdgicas. Revista de Peda-
gogia Comparada. Instituto de Pedagogia Com-
parada. Barcelona. _

Perspectiva Escolar. Pubiicacion de Rosa Sen-
sat. Barcelona.

Psicologia y Educacién. Departamento de Psi-
cologia Educacional. Ministerio de Educacion.
La Habana.

Revista Analitica de Educacién. UNESCO. Pa-
ris.

Revista de Bachillerato. Ministerio de Educa-
cion y Ciencia. Madrid.

Revista Calasancia. Paginas Hispano America-
nas de Educacion. Madrid.

Revista de Centro de Estudios Educativos.
México.

Revista Colombiana de Educacién. Instituto
Colombiano de Investigacion. Bogota.

Revista de Ciencias de la Educacién. Universi-
dad de Antioquia. Medellin.

Revista de Ciencias de la Educacion. |CCE.
Madrid.

Revista de Ciencias de la Educacién. Instituto
Latinoamericano de Relaciones Internacionales.
Buenos Aires.

Revista de Educacién. Ministerio
cién. Madrid.

Revista de Educacion. Nueva Epoca. Ministe-
rio de Educacién Publica. Santiago.

Revista de Educacién. Ministerio de Educa-
cion. La Plata. Argentina.
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Revista de Educacion. Ministerio de Educacion
Publica. Santiago de Chile.

Revista del Conssjo de Rectores de Universi-
dades Nacionales. Correo Central. Buenos Aires.

Revista de! Instituto de la Juventud. Instituto
de la Juventud, Madrid.

Revista del Instituto Pedagdgico. Caracas.

Revista Espariola de Pedagogia. Instituto de
Pedagogia del CSIC. Madrid.

Revista de la Facultad de Educacién. Universi-
dad Catolica de Peri. Lima.

Revista de la Facultad de Pedagogia y Psico-
logia. Universidad Nacional de Cuyo.

Revista de Informacién. Comisién Nacional
Espafiola de Cooperacion con la Unesco. Ma-
drid. :
Revista Interamericana de Educacién. Confe-
deracién Interamericana de Educacion. Bogota.

Revista Internacional de Ia Infancia Preescolar.
OMEP. University College. Dublin (en inglés y
francés también).

Revista del Instituto Peruano de Ciencias de Ja
Educacién. Lima.

Revista de Psicologia General y Aplicada. Insti-
tuto de Psicologia Aplicada y Psicotécnica. Ma-
drid.

Revista de la Universidad de Madrid. Contiene
resimenes de tesis doctorales leidas y aproba-
das cada curso.

Revista de la Universidad Pedagdgica de Co-
lombia. Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica
de Colombia. Boyaca,

Sobre Educacién Superior. Universidad de La
Habana.

Studia Paedagogica. Departamento de Historia
de la Educacion-ICE. Universidad de Salamanca.

Supervision Escolar. Hermandad Inspectores
de Ensefianza Primaria. Madrid.

Universidad y Juventud. Corporacién de Pro-
mocion Universitaria. Santiago de Chile.

Universidades. Unién de Universidades de
América Latina. México.

Vida Escolar. Direccién General de Educacion
Bésica. Madrid.

Stromata. San Miguel. Buenos Aires.

2. Revistas en francés

Action Pedagogique. Quebec.

Actualite de la Formation Permanente. Centre
National d’Iinformation. Paris.

Archives de Psychologie. Audiovisual Instruc-
tion. Paris.

Bulletin du Bureau Regional pour I'Education

en Asie. Banghok. Thailandia.

Bulletin de Liason des Services de Documen-

tation Pedagogique. Institut Pedagogique Natio-
nal. Paris.

Bulletin d’Information. Conseil de I’Europe. Es-
trasburgo. ]
Bulletin d’Information du Groupe Francais

d’Education Nouvelle. Institut Pedagogique Na-

tional. Paris.



Bulletin du B.1.E. B.LE. Ginebra.

Bulletin du Centre Suisse de Documentation
en Matiere d’Enseignement et Education. Ge-
néve.

Bulletin du Laboratoire des Sciences de I'Edu-
cation. Université. René. Descartes. Paris.

Bulletin de la Societe Frangaise de Pedagogie.
I.P.N. Paris.

Bulletin de Psychologie Scolaire et d’Orienta-
tion. Bruxelles.

Bulletin Signaletique. 520 Sciences de I'Educa-
tion. Centre de Documentation. Sciences Humai-
nes. Paris.

Cahiers Pedagogiques. Cannes.

Cahiers Pedagogiques (LES). Federation des
Cercles de Recherche et d’Action Pedagogiques.
Toulouse.

Cirf. Formation Professionnelle. Bureau Inter-
national du Travail. Genéve. Suisse.

Courrier de La Recherche Pedagogique. 1.P.N.
Paris.

Documentation et Information Pedagogiques.
UNESCO. Paris.

Documentation Pedagogique. Formation pro-
fessionelle. Bruxelles. (También en italiano y
aleman).

Dosiers Documentaires. |.P.N. Paris.

Echanges. Revue Pedagogique Franco-
Argentine. Centro Internacional de Estudios pe-
dagogicos. Buenos Aires.

Ecole Maternelle Francaise. Paris.

Education. Tribune Libre d’Information et de
Discussion Pedagogiques. Bruxelles.

Education Enfantine. Ecoles Maternelles. Pa-
ris.

Education et Consoncture.
graphique. Vanves.

Education et Culture. Conseil de ['Europe.
Strasbourg-Francia.

Education et Developpement. Societé Nouvelle
«Les Cahiers de I'Enfance». Paris.

Education et Gestion. Revue d’Information des
Antorités. Universitaires et des Cadres Adminis—
tratifs de I'Education Nationale. Paris.

Education Permanente. Agence pour le Déve-
loppement de I’'Education Permanente. Paris.

Education Permanente. Féderation Suisse
pour L’'Education des Adultes. Zurich.

Education. Liége.

Enfance. Laboratoire de Psychosociologie de
I’Enfant. Paris.

Etudes et Documents. Ministére de 'Education
Nationale. Vanves.

Etudes et Documents d'Education. UNESCO.
Paris.

Etudes Pedagogiques. Annuaire de I'Instruc-
cion Publique en Suisse. Lausanne. Suiza.

Faits Nouveaux. Council of Europe. Stras-
bourg (también se publica en inglés).

Gymnasium Helveticum. Revue de I'Enseig-
nement Secondaire Suisse (en italiano y aleman
también). Basel.

Informations Pedagogiques. Bureau Central
d’Education. Roma.

Informations Statistiques. |.P.N. Paris.

Inter-Education. Asniéres.

L'Annee Psychologique. P.U.F. Paris.

Bulletin Biblio-

L’'Ecole et la Nation. Paris.

L’Ecole des Parents. Paris.

L’Ecole et la Vie. Paris.

L’Ecole Maternelle Francaise. Education des
Enfants de Deux & Sept Ans. Paris.

L'Educateur. Centre de 'Ecole Moderne. Can-
nes. Pédagogie Freinet.

L’Education. Practica pedagdgica. Paris.

L’Education Nationale. Institut Pedagogique
Nationale. Paris.

Le Monde de I'Education. Rue des Italiens. Pa-
ris.

Les Amis de Sevres. Centre
d’Etudes Pédagogiques de Sévres.

Les Science de I'Education. Pour I'Ere Nouve-
lle (Revue Internationale). Association des Grou-
pements d’Education Nouvelle de Langue Fran-
caise. Paris, Montreal y Bruselas.

L'Orientation Scolaire et Professionalle. Paris.

Media. Revue des Techniques Modernes
d'Education. Office Francais des Techniques
Modernes d'Education. Paris.

Nouvelle Revue Pedagogique.
Berthuien. Malonne.

Orientation Scolaire et Professionnelle. Paris.

Paedagogica Bélgica Académica. Gand. Insti-
tut Superieur de Sciences Pedagogiques.

Paedagogica Histdrica. Revue Internationale
d’Histoire de la Pedagogie. Ghent.

Pedagogie. Centre d'Etudes Pédagogiques.
Paris.

Pedagogie Orientation. Université Laval. Que-
bec, Canada.

Pedagogie Cibernétique. 1.P.N. Paris.

Perspectives. UNESCO. Paris. Revue Trimes-
trelle de 'Education. Hay también una edicién en
inglés.

Prospective. Centre d’Etudes Prospectives. Pa-
ris.

Prospectives. Revue d’Information et de Re-
cherche en Education. Montreal.

Psychologie Scolaire. Bulletin de I’Association
Francaise des Psychologies Scolaires. Suver-
ness.

Psychologie et Pedagogie. Groupement des
Psychologies du Centre-Ouest. Poitiers.

Revue Analytique de I'Education. UNESCO.
Paris.

Revue de Pedagogie. Institutul de S. Pedago-
gice. Bucaresti.

Revue Belge de Psychologie et Pedagogie.
Fontation Universitaire de Belgique. Bruxelles.

Revue de la Cooperation Scolaire. Office Cen-
tral de la Cooperation a I’Ecole. Paris.

Revue de Psychologie et des Sciences de
I'Education. Groupe de Louvain. Louvain.

Revue Frangaise de Pedagogie. Institut Natio-
nal de Recherche et de Documentation Pédago-
giques. Paris.

Revue Internationale de I'Education des Adul-
tes et de la Jeunesse. Division de I'Information et
du Materiel Pedagogique. UNESCO. Paris.

Revue Internationale de Pedagogie. Institut de
'Unesco pour I'Education. Gravenhage (Paises
Bajos).

Revue Suisse d’Education. St. Gallen.
Science et Avenir. Paris.

International

Institut Saint
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Scientia Paedagogica Experimentalis. Revue
du Secretariat International de I'Enseignement.
Gante. (También en inglés, aleman y valén).

Techniques d’Instruction. Lausanne.

Vocacional Guidance. Corporation des Consei-
llers d’orientation profesionnelle du Quebec.
Quebec.

3. Revistas en inglés

Adult Education. The National Institute of Aduit
Education. Leicester.

American Education. U.S. Office of Education.
Washington.

American Educational Research Journal. Ame-
rican Educational Research Association. Was-
hington.

American Sociological Review. Washington.

Audiovisual Instruction. Association for Educa-
tional Communications and Technology. Was-
hington.

Aspects of Education. Institute of Education.
University of Hull.

A. V. Comunication Review. Association for
Educational Communication and Technology.
Washington.

Australian Journal of Adult Education. Austra-
lian Association of Adult Education. Sydney.

Australian Journal of Education. The. Austra-
lian Council for Educational Research. Mel-
bourne. Australia.

Australian Journal of Higher Education (The).
University of Western. Australia. Western Austra-
lia.

Australian Universities Commission. Austra-
lian. Government. Publishing Camberra.

British Education Index. British National. Bi-
bliography. London.

British Journal of Guidance and Counselling.
Wales.

British Journal of Educational Psychology.
England. Bristish. Journal of Educational Psy-
chology. Institute of Education. University of
Sheffield.

British Journal of Educational Tecnology.
Council for Educational Technology for the Uni-
tes Kingdom. London.

British Journal of Educational Studies. King’s
College. London.

California Journal of Educational Research.
California Teachers Association Burlingame. Ca-
lifornia.

Chinese Education. A Journal of Translations.
New York. USA.

Comparative Education. Oxford University. Ox-
ford.

Comparative Education Review. Comparative
and International Education Society. Wincosin.

Comparative Education Review. University of
Chicago. Chicago.

Compare. Oxford.

Contemporary Education. Indiana State Uni-
versity. )

Current Contents Behavioral Social and Edu-
cational Sciences. Pensylvania.

Current Index to Journals in Education. C.C.M.
Information Corporation. New York.

Dialogue. A Catholic Journal of Education.
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University of Melbourne. Victoria.

Didakometry. Departament of Educational
Psychological Research School of Education.
Malmo. Suecia.

Durham (The) Research Review. Institutes of
Education. University of Newcastle.

Early Childhood Education. Alberta.

Education. Journal of the Association of Edu-
cation Committees. London.

Education. California.

Education Canadéd. Canadian Education Asso-
ciation. Toronto.

Education for Development. Faculty of Educa-
tion. Cardiff.

Education for Teaching. The Association of
Teachers in Colleges. London.

Education Libraries Bulletin.
London Institute.

Educational Abstracts. UNESCO. Paris.

Educational and Psychological Measurement.
Durban Nort Caroline.

Educational and Psychological Interactions.
Department of Educational. School of Education.
Malmoe.

Education Bulletin. University of British Co-
lumbia. Vancouves.

Education and Urban Society. Department of
Political Science. Case Western Reserve Univer-
sity.

Educational Administration Abstracts. Univer-
sity Council for Educational Administration. Co-
lumbia. Ohio.

Educational Documentation and Information.
UNESCO. Paris.

Educational Studies. American Educational
Studies Association. University of Texas.

Educational Leadership. Journal of the Asso-
ciation for Supervision and Curriculum Deve-
lopment. U.S.A. Washington.

Educational e Industrial Television. Thinhing
vissualy for Management.

Educational Media International. The Official
Quarterly Journal of the International Council for
Educational Media. London.

Education News. Australia. Commonwealh Of-
fice of Education. Sidney.

Educational Perspectives. College of Educa-
tion. University of Hawai.

Educational and Psychological Measurement.
College Station. Durham North Carolina.

Educacional Philosophy and Theory. Phili-
sophy of Education Society of Australasia.
Randwick.

Educacional Record. Washington.

Educational Research. E. R. American Educa-
tional Research Association. Washington.

Educational Research. National Foundation for
Educational Research in England and Wales.
London.

Educational Review. Institute of Education.
University of Birmingham.

Educational Technology. Englewood Cliffs.
New Hersey.

Educational Theory. Psilosophy of Education
Society. University of lllinois.

Elementary School Journal. Chicago Univer-
sity.

En)\,/ironmental Education. A New Journal of Re-

University of



sear(;h and Development in Conservation Com-
munications. University of Wisconsin.

European Journal of Science Education. Pu-
blished by Taylor and Francis LTD. Institute for

Science Education. Germany.

European Training. Professional Review of
Theory and Practice. Yorkshire.

Fact (A) Book on Higher Education. American
Council on Education. Washington.

General Education. University of York.

Harvard Educational Review. Graduate School
of Education Havard. University.

Higher Education. An International Journal of
Higher Education. University of Lascaster.

Higher Education in Europe. UNESCO. Buca-
rest.

History and Theory. Connecticut.

History of Education Quarterly. History of Edu-
cation Society and School of Education. New
York University.

History of Education. Devon. England.

History of Education. History of Education So-
ciety. Chester.

Inequality in Education. Harvard Center for
Law and Education. Cambridge.

International Review of Education. UNESCO.
Institute for Education. Hamburg. (También en
francés y aleman).

International Journal of Psychology. UNESCO.
Paris.

Japanesse (The) Journal of Educational Psy-
chology. Faculty of Education. Tokyo.

Journal for Tecnical and Vocational Education
in South Africa. Johannesburg.

Journal of Biological Education. London.

Journal of Curriculum Studies. Collins Educa-
tional Glasgow.

Journal of Economic Education. New York.

Journal of Educational Administration and His-
tory. University of Leeds.

Journal of Educational Measurement. Michi-
gam. State University.

Journal of Educational Administration. Univer-
sity of New England. Armidale.

Journal of Educational Administration and His-
tory. Leeds.

Journal of Educational data Processing. Edu-
cational Systems Corporation. Stanford.

Journal of Educational Psychology. American
Psychological Association. Washington.

Journal of Educational Thought. University of
Calgary.

Journal of Educational Research. Dembar
Educational Research Services. Madison.

Journal of Experimental Education. Dembar
Educational Research Services. Wisconsin. Ma-
dison.

Journal of General Education. Pensylvania
State University Press.

Journal of Higher Education. Ohio State Uni-
versity Press.

Journal of Research and Development in Edu-
cation. College of Education. University of Geor-
gia.

Journal of Research in Science Teaching. Na-
tional Association for Research in Science Tea-
ching. Georgia University.

Journal of Secondary Education. Transvaal
High School Teachers Association. Pretoria.

Journal of Teacher Education. National Educa-
tion Association. Washington.

London Educational Review. Institute of Edu-
cation. University of London.

New Horizons in Education. The Journal of the
World Education. Fellowship in Australia. Syd-
ney.

Measurement and Evaluation in Guidance.
Washington.

Modern Teaching. The Journal of M. T. an As-
sociation for Progress in Educational Practice.
Victoria.

Personalized System of Instruction. Psycho-
logy Department. Univ. Washington.

Perspectives of Education. Teachers College.
Columbia. University. New York.

Phi Delta Kappa. A Journal for the Promotion

of Leadership in Education. Bloomington.

Philosophy of Education. Proceedings of the
Annual Meetings. lllinois University.

Programmed Learning and Educational Tech-
nology. London.

Research Bulletin. Institute of Education. Uni-
versity of Helsinki.

Research in Education. Educational Resources
Information Center. Washington.

Research in Education. Manchester University.

Review of Educational Research. American
Educational Research. Association. Washington.

Review of Education. New York University. Cri-
tica de libros de Ciencias de la Educacion.

Review of Educational Research. National
Foundation for Educational Research. London.

Secondary Education. London (Hamilton
House).

School and Society. Society for the Advance-
ment of Education. New York.

School Review. A voice for Research. Theory
and Philosophical Inquiry in Education and Rela-
ted Disciplines. University of Chicago.

Science and Children. Washington.

Slow Learning Children. The Australian Jour-
nal on the Education of Bachward Children.
Brisbane.

Society and Leisure. Bulletin for Sociology of
Leisure a Prague.

Sociology of Education. University of Chicago.

Sociology and Education Abstracts. Liverpool.
University of Liverpool.

South African Journal of Pedagogy. University
of Pretoria. Pretoria.

Soviet Education. Traduccién de Sovetskaja
Pedagogika, por International Arts and Sciences.
New York.

State Education Journal Index. An Annotated
Index of State Education Journal. Westminster.
Colo.

Studies in Philosophy and Education. Univer-
sity of Toledo. Toledo.

Teacher Education in New Countries. Institute
of Education. University of London.

The Catholic Educational Review. The Catho-
lic. University of America. Washington.

The Education Quarterly. Ministry of Educa-
tion. New Delhi-India.
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The Education Quarterly. College of Education
of University of Philippines. Filipinas.

The Journal of Education. Amen House. Lon-
don.

The Journal of Experimental Education. Dem-
bar Publication Madison. Wisconsin.

Theory Into Practice . College of Education.
Ohio State University.

Training and Development Journal, Americam
Society for Training and Development. Madison.

Transvaal Education Department Education
Bulletin. Pretoria. )

Treds in Education. Department of Education
en Science. London.

Universities Quarterly. Higher Education and
Society. University of Sussex.

Visual Education. National Commitee for Au-
diovisual Aids in Education. London.

Vocacional (The) Guidance Quarterly. National
Vocational Guidance Association. New Hamps-
hire. Washington.

Western European Education. U. S. Office of
Education. Washington.

4. Revistas en aleman

Anregung. Zeitschrift fir Gymmasialpadago-
gik. Miinchen.

Berufsbildende (DIE) Schule Osterreichs.
Wien. ‘

Bildung und Erziehung. Padagogishe doku-
mentation. und Arbeitsstelle. Hamburg.

Bildung und Wissenschaft. Bonn.

Berufsbildung. Zeitschrift fur Theorie und Pra-
xis der Beruflichen Bildung und Erziehung. Ber-
lin.

Deutsche (DIE) berufs-und fachschule. Mo-
natnschriff fur Berufspadagogik. Wiesbaden.

Deutsche (DIE) Schule. Zeitschrift fur Er-
hiehunswissenschaft  und Gestialtung  der
Schulwieklinchkeit-Hannover.

Deutsches Institut fur Internationale Padago-
gische Forschung. Mitteilungen und Nachricn-
ten. Frankfurt am Main.

Deutsche Universitatszei Tung. Friedeusplatr.
Frankfurt am Main.

Erziehunskunst. Monatsschrift zur Padagogik
Steiners. Sttugart.

Heilpadagogische Forschung. Zeitschrift fur
Erziehung. Marburg/Lahnn.

Hochschulwesen (DAS). Zeitschrift fur das Ho-
chschulweasen der D.D.R. Berlin.

Hohere (DIE) Schule. Zeitschrift des Deutschen
Philologen Verlandes. Miinchen.

Internationale Zeitschrift fur Erziehungs Wis-
senschaft. Unesco. Gravenhage. Paises Bajos.

Neve Erziehung im Kindergarten. Volk und
Wissen Volkseigner Verlarg. Berlin.

Neve Sammlung. Géttinger Zeitschruft fur Er-
ziehung und Genellschaft Gottingen.

Padagogik. Miinster. Westf. Alemania.

Padagogik. Deutsches Padagogisches Zentral
Institut. Berlin. RepUblica Democratica Alemana.

Padagogik und Schule in Ost und West. Ol-
denbug.

Polytechnische Bildung-und Erziehung. Berlin.

Schule und Psychologie. Zeitschrift fur Pada-
gogische Jugendhunde und Psychologie der Er-
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ziehung. Munchen.

Schulwarte (DIE). Monatszeitschrift fur Er-
ziehung und Unterticht. Stuttgant.

Sonderpadagogik. Aktuelle probleme der
Behinderten in Schulle. Berlin.

Sozialpadagogik. Zeitschrift fir Mitarhciter.
Stuttgart.

Sonderschule (DIE). Berlin.

Stimmen der Zeit. Miinchen.

Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung.
Gratz.

Understufe (DIE). Zeitschrift fur Soziaeistiche
Bildung und Erziehung. Berlin.

Vergleichende Padagogik. Berlin. Alemania
Oriental. Akademie der Padagogischen Wissens-
chaften.

Vierteljahrsschrift fiir Wissenschaftliche Pédda-
gogik. Minster.

hWelt der Schule. Zeitschrift fur Lehrer. Miin-
chen.

Westermanns P&dagogische Beitrdge. Bad
Salzuflen.

5. Revistas en italiano

Annali della Publica Istruzione. Ministero della
Publica Istruzione. Firenze.

Cooperazione Educativa. Firenze.

il Centro. Centro Didattico Nazionale di Studio
e Documentazione. Firenze.

il Problemi della Pedagogia. Roma, Instituto di
Pedagogia dell'Universita di Roma.

Nuova Revista Pedagogica. Roma.

Orientamenti Pedagogici. Rivista Internacio-
nale di Scienze dell’ Educazione. Roma.

Pedagogia e Vitta. Brescia.

Politica dell’Educazione. Annuario della Confe-
renza Suizzera dei Direttori Cantonali della Pu-
blica Educazione. (En francés y aleman también).

Problemi (1) della Pedagogia. Istituto di Peda-
gogia. Universita di Roma.

Prospecttive Pedagogiche. A Cura dell’ Istituto
di Pedagogia. Universita di Messina.

Rassegna di Pedagogia. Istituto di Pedagogia.
Universita di Padova.

Realta e Problemi dell’Educazione degli Aduiti.
Unione Nationale per la Lotta contre I'Analfabe-
tismo. Roma.

Ricerche Pedagogiche. Parma.

Riforma della Scuola. Roma.

Riforma Universitaria. Critica e Progettazione.
Roma.

Rivista di Legislazione Scoléstica Comparata.
Ministerio della Publica Istruzione. Roma.

Rivista di Scienze dell'Educazione. Pontificia
Facolta di Scienze dell’Educazione. Torino.

Scuola di Base. Centro Didattico Nazionale per
la Scuola Elementare. Roma.

Scuola e Citta. Mensile di Problemi Educativi.
Firenze.

Scuola e Didactica. Brescia.

Vita e Pensiero. Milano.

Scuola Libera. Centre Studi Probleme Scolas-
tici. Asolo. Treviso.

Scuola Materna. Quindicinale per le Educatrici
dell’Infanzia. Brescia.



STUDIA PAEDAGOGICA. Revista de Ciencias de la Educacion. Universidad de

Salamanca. 322 paginas.

En el nimero 23 de nuestra revista AULA
ABIERTA saludabamos la aparicién del primer
namero de la revista «Patio de Escuelas», edi-
tada por el Instituto de Ciencias de la Educacion
de la Universidad de Salamanca, correspon-
diente al primer semestre de 1978.

Ahora saludamos con igual simpatia y con ma-
yor satisfaccion el primer ndmero de la revista
«Studia Paedagogica», que abarca, con la nume-
racion 3-4, el periodo comprendido de enero a
diciembre de 1979.

En nota editorial que abre su contenido se
explica que la direccion y redaccion de la misma
correran a cargo, coordinadamente, del Depar-
tamento de Educacién Comparada e Historia de
la Educacién y del Instituto de Ciencias de la
Educacion de la Universidad de Salamanca.

Por razones claramente expresadas en la
misma nota preliminar la denominacion primitiva
«Patio de Escuelas» ha sido sustituida por la que
figura en el encabezamiento de esta recension.

El director de «Studia Paedagogica» es el ca-
tedratico de Historia de la Pedagogia y director
del ICE de aquella Universidad, Agustin Escolano
Benito.

La estructuracién de su contenido continla
siendo la misma: Estudios - Comunicaciones y
Experiencias - Informacién y Documentacion.

Dentro de la 1.2 Seccion son dignos de resehar

los trabajos de A. Escolano sobre «Los estudios
de ciencias de la educacién: problematica curri-
cular y profesional»; de A. Sanvisens acerca de
«La funcién del pedagogo en la sociedad ac-
tual», y el de R. Marin Ibanez que versa sobre «El
curriculum para la formacion del profesorado de
ensefianzas medias desde la perspectiva de la
educacién comparada».

Siguen seis trabajos sobre los estudios de
ciencias de la educaciéon en Estados Unidos,
Francia, Bélgica, Holanda, R. Federal Alemana y
Suiza y, finalmente, en el Reino Unido, que abren
una perspectiva clara de gran interés para el es-
tudio comparativo con estos temas en Espana.

La 2.2 Seccion esta dedicada a la investigacion
de la situacion histérica de los estudios de la
Pedagogia en nuestra patria, para acabar con la
noticia de la celebracion de un Seminario sobre
los estudios de Ciencias de la Educaciéon en Sa-
lamanca en el pasado mes de febrero y las Con-
clusiones de cada grupo de trabajo.

La parte dedicada a Informacién y Documen-
tacion cubre un amplisimo temario, donde el es-
tudioso de las ciencias y de las técnicas de la
educacion puede encontrar la orientacion actua-
lizada, necesaria para cualquier campo de inves-
tigacién que le interese.

T. RECIO

LA ARQUITECTURA TECNICA EN SUS TEXTOS HISTORICOS. Faventino. Edicion
facsimil no venal del Colegio Oficial de Aparejadores y Arquitectos técnicos y del
Seminario Metropolitano de Oviedo. Oviedo, afio de 1979.

Mas explicitamente se trata de la publicacion
por vez primera en Espafa de la obra de M. Cetio
Faventino, titulada «Las diversas estructuras del
arte arquitecténico» o «Compendio de Arquitec-
tura», consistente en la traduccién de dicha
obra, del latin al espafiol, con una amplia Noticia
introductoria, mas la reproduccién facsimil de la
ediciéon de Vascosan, hecha en Paris en el afio
de 1540, cuya primera pagina figura en la por-
tada de la obra que presentamos.

Tanto la traducciéon como la Noticia estan ela-
boradas por el prestigioso profesor de Lenguas
clasicas del Seminario de Oviedo, don Agustin
Hevia Ballina, lo que de por si constituye una
garantia de la calidad y de la perfeccién del tra-
bajo.

Olvidariamos un dato de interés si omitiéramos
el nombre del presidente del Colegio Oficial de
Aparejadores y Arquitectos Técnicos de Oviedo,
don Enrique Rodriguez Balbin, alma de esta ex-

quisita empresa, que tan ganados méritos ha co-
sechado en el campo de la bibliografia con edi-
ciones facsimiles de obras relacionadas con su
especialidad.

A él le corresponde legitimamente la «Presen-
tacién» del libro, «nuevo y obligado tributo, se-
gun sus propias palabras, de una profesionalidad
vocacionalmente sentida, puesta al servicio de
una cultura digna de su objetivo sustancial».

Finalmente justo es dejar constancia de la em-
presa tipografica que ha tenido a su cargo la
edicion del libro, lo que constituye una legitima
gloria para Asturias. Nos referimos a nuestra Edi-
torial Graficas Summa, del Poligono Industrial de
Silvota, que tan merecidos lauros ha ganado
para su prestigioso historial.

Entrar ahora en el detalle analitico de las ca-
racteristicas de la traduccion y del estudio pro-
logal de la misma lo consideramos ajeno al ca-
racter de nuestra Revista. Debemos, sin em-
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bargo, exponer, para informacién general de
nuestros lectores, que en la larga Introduccion el
profesor Hevia Ballina ha pasado concienzuda
revista a los diversos problemas que plantea la
obra, a saber: los varios titulos que histdrica-
mente han encabezado el «Compendium»; los
diversos autores a los que se ha atribuido la
paternidad del mismo; la atribucién definitiva a
favor de M. Cetio Faventino, de la primera mitad
del siglo 1ll de la Era cristiana, su personalidad,
como un escritor sencillo que resume, con al-
cances técnicos, una obra de la maxima enver-
gadura en el mundo antiguo, el tratado vitru-
viano «De Architectura»; los cédices que han
conservado la obra, las ediciones desde la de

ROMAN, J. M:* y PASTOR, E.—La tutoria.

al profesor-tutor. Barcelona, Ceac, 1979,

En los centros de ensefianza se ha creado la
figura del profesor tutor. Y existen, de hecho,
una serie de docentes que desempenan esas
funciones. Lo grave de estos profesionales es
que han sido habilitados para ejercer unas acti-
vidades que, en muchos casos, ho se sabe en
concreto cudles son, para qué sirven, ni como
llevarlas a cabo. Las tutorias se han quedado en
un medio para obtener algin pequefio suple-
mento en las néminas de haberes, para cubrir las
fichas de evaluacion y para entregar los libros de
calificaciéon escolar. En el mejor de los casos, el
tutor lima una que otra aspereza entre los alum-
nos, facilita (o entorpece) las relaciones profe-
sor-alumno y descubre algin problemilla que
cae mas bien del lado del cotilleo, del comadreo
entre clase y clase o en esporadicas tertulias.

La obra de J. M.* Roman y E. Pastor intenta
llenar un espacio, al que ya se le viene prestando
atencién desde los ICEs, pero que esta necesi-
tado de motivaciones fuertes y de un cambio de
actitudes.

Han dividido el trabajo en tres partes:

En la primera, procuran delimitar las funciones
especificas del tutor. Estas quedan enmarcadas
en la normativa de la Ley General de Educacién
del 70, en la que se considera que los alumnos
tienen derecho «a la orientacién educativa y pro-
fesional a lo largo de toda la vida escolar, aten-
diendo a los problemas personales de aprendi-
zaje, y de ayuda en las fases terminales para la
eleccion de estudios y actividades laborales» (p.
35). Para cumplir este cometido, el profesor tutor
debe, segun nuestros autores, realizar como mi-
nimo las siguientes tareas:

1.~Entrevista biografica con cada alumno.

2 —Auto-presentacién a cada familia.

3—Entrevista con cada madre o padre.

4 ~Informes psicopedagogicos orales.

5~Tratamiento de los «alumnos especiales».

6—Coordinacion de las reuniones de evalua-
cion.

7—~Actualizacién pedagogica de los padres.

8.—Organizacion de actividades extraescolares.

9-Burocracia complementaria de apoyo (p.
36).
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Vascosan, que aqui se reproduce, hasta la de
Plommer, en Cambridge, 1973.

Particularmente notable es el estudio de mas
de cincuenta paginas sobre la originalidad de
Faventino, que enriquece moderadamente el
contenido de Vitruvio.

La obra aparece ilustrada con varios dibujos
correspondientes en especial a antiguas edicio-
nes de Vitruvio, notables por su calidad y belleza.

En suma, una edicidén que por las caracteristi-
cas descritas debe ser saludada con los honores
de una joya de biblioteca que cualquier biblié-
mano desearia verla en sus anaqueles.

T. RECIO

Pautas de accién e instrumentos atiles
pp. 460.

En esta primera parte se ofrecen bastantes do-
cumentos, modelos y material que puede servir
de ejemplo para desarrollar y cumplir los distin-
tos cometidos. Y es, precisamente, este aspecto
el que puede prestar una mayor ayuda. Porque,
aun conociendo lo que se debe hacer, el pro-
blema mas frecuente es llegar a determinar con
precision v claridad cémo llevarlo a cabo. Hay
varios detalles que pueden ser discutidos, lo que
no se puede negar es el mérito de esta obra al
presentar abundantes recursos y experiencias en
todo el campo de la tutoria. Esto es suficiente
para que merezca ser conocida y comentada.

En la segunda parte, se presentan técnicas de
trabajo con los alumnos. Consideran como re-
cursos basicos: las técnicas de grupo, las técni-
cas sociométricas, las técnicas de observacion:
cuestionarios, escalas, etc., y las técnicas de en-
trevista. Es de sobra conocida la importancia que
el grupo tiene para el desenvolvimiento de la
personalidad y para el rendimiento académico.
Sucede, no obstante, que este aspecto en con-
creto tiene unas connotaciones psicoldgicas, so-
cioldgicas y antropolégicas que aqui no han po-
dido ser tratadas en profundidad. Pero los ele-
mentos basicos han sido utilizados y quiza esto
sea suficiente para los fines que los autores se
propusieron.

En la tercera parte, se analizan algunos facto-
res del dominio afectivo y se realiza una progra-
macién completa de la accién tutorial. El nivel
afectivo es el mas problematico. Los objetivos
son dificiles de precisar y mas dificiles de conse-
guir. Intervienen multitud de variables, formas
sutiles de manipulacién, resistencia al cambio y
al aprendizaje, y enmascaramientos que pasan
desapercibidos al profesor y al alumno. Pero me-
rece la pena intentar clarificarlo. Aqui es donde
la vida se puebla de resonancias y donde se
fraguan los empellones de las decisiones mas
profundas. Muchas cosas estan simplificadas en
la obra que comentamos. Sin embargo aporta
material de trabajo y se mueve en terrenos ope-
rativos, que no es poco si contamos con |a penu-
ria de recursos de los Centros y de los propios

profesores. T. R. NEIRA



D. W. WINNICOTT.~Realidad y juego. Gedisa, Barcelona, 1979, 199 pags.

El libro «Realidad y juego» supone, como ex-
presa el propio autor, una ampliacién de su tra-
bajo «Transitional Objects and Transitional Phe-
nomena», publicado en 1951. La tesis de Winni-
cott sobre «Objeto transicional», creemos signi-
fica un amplio avance dentro de la corriente psi-
coanalista en cuanto se ocupa de una «zona in-
termedia», confluencia de realidad exterior y vida
interior, no abordada con anterioridad. Por tal
motivo, nos parece Util la advertencia de J. P.
Pontalis en el sentido de poner en guardia al
lector de dos tentaciones criticas: «considerar el
«genio» de Winnicott como algo tan original y
tan impregnado de intuicién que no fuera capaz
de integrarse al pensamiento psicoanalitico, en-
gendrando a lo sumo imitadores aplicados; o
bien, tentacién inversa, sustantivar los conceptos
expuestos por el autor con el propdsito de en-
marcar mejor los limites o el caracter pre-ana-
litico».

En «Realidad y juego», el autor va caracteri-
zando, al margen de cualquier dogmatismo
dado el caracter paraddjico sin dejar de ser sus-
tantivo del tema, la zona intermedia, en la cual
cobra sentido el «objeto transicional». Esta zona
ocupa, en opinién de Winnicott, la tercera parte
de la vida del individuo vy, en ella se verifica el
paso del «yo» al «no yo». Los términos «objeto
transicional» y «fenémeno transicional», designan
la zona de experiencia que va desde «el pulgar
hasta el osito, entre el erotismo oral y la verda-
dera relacion de objeto, entre la actividad crea-
dora primaria y lo que ya se ha introyectado». En
el transito del yo —cuando el nifio es uno con la
madre— al «no yo», importa: la naturaleza del
objeto; su capacidad para reconocerio como un
«no-yo»; la ubicacién del objeto dentro, fuera o
en el limite; la capacidad del nifio para crear,
idear y producir objetos; y, la iniciacién de un
tipo afectuoso de relacion de objetos.

El valor del objeto «transicional» llega a ser
reconocido por los padres y la madre propicia,
consiente en no alterarlo (cambiar, su forma, co-
for, olor), porque con ello destruiria el signifi-
cado que tiene para el nifio; la pauta de los
fenomenos transicionales tiene lugar, normal-
mente, en el segundo semestre de la vida, pero
tales pautas suelen persistir y prolongarse,
siendo este objeto blando, necesario el acostarse
o cuando el nifio se siente deprimido; destaca el
autor, que no existe una diferencia apreciable
entre los varones y nifias en el uso de esa pri-
mera posesion del «no-yo», denominado «objeto
transicional». :

Otra idea importante a destacar, es la relacion
de «objeto transicional» y «simbolismo», ya que
tal objeto simboliza un objeto parcial como el
pecno de la madre; en cuaiquier caso, lo que
importa «no es tanto el valor simbdlico como su
realidad» y, el hecho de que los fenémenos tran-
sicionales «representan las primeras etapas del
uso de la ilusidn». Siendo decisivo, la vincula-
cion al futuro, una vez considerada esa zona
intermedia como necesaria para la iniciaciéon de
una relacion entre el nifio y el mundo.

Tema que se hace uno con el juego, ya que el
empleo por el nifo del primer objeto transicio-
nal, primera posesion del «no yo», significa la
primera utilizacién de un simbolo por aquel y su
primera experiencia de juego. Y, de ahi, a la tesis
principal expuesta por Winnicott «la ubicacidon
de la experiencia cultural es el espacio potencial
entre el individuo y el ambiente. Lo mismo puede
decirse del juego. La experiencia cultural em-
pieza en el vivir creador, cuya primera manifes-
tacion es el juego».

Desde éste planteamiento, se hace imprescin-
dible tomar en consideracion, tanto por su medu-
lar importancia, cuanto por su valor y sentido
practico, el hecho de que este espacio potencial
se da sdlo en relaciéon con un sentimiento de
confianza por parte del nifio, confianza vinculada
a «la confiabilidad de la figura materna o de los
elementos ambientales». Espacio considerado
como sagrado por su significado en la participa-l
cion, en el jugar, en la experiencia cultural asi
como su estrecha relacion con la salud psiquica.

En el capitulo sobre Creatividad y sus orige-
nes, dedica una importancia parte del mismo al
estudio de lo que denomina elementos masculi-
nos y femeninos por su relacién con el tema
central de la «zona intermedia» y «fenémenos y
objetos transicionales». El elemento femenino es
caracterizado en cuanto «es» y el masculino en
cuanto «hace», siendo especialmente significa-
tiva la frase al respecto «segln parece la frustra-
cidén corresponde a la busqueda de satisfaccion.
A la experiencia del «ser» corresponde algo dis-
tinto; no la frustracién sino la mutilacién».

E! pecho de la madre no es un simbolo de
«hacer» sino de «ser». Primero es «ser» y des-
pués «hacer». Y, el ambiente facilitador que
permite usar el objeto, entrar en la Cultura desde
el ambito del juego, exige la pervivencia integra
del «ser» que le capacite al sujeto humano para
«hacer». Son interesantes los casos practicos
que enjuicia Winnicott, respecto a los elementos
masculino y femenino disgregados en casos cli-
nicos muy bien estudiados.

De los 11 capitulos, el ultimo esta dedicado al
desarrollo de los adolescentes en que se sefala
«la necesidad de continuidad en el cuidado del
nifio como rasgo central de un «ambiente facili-
tador», puesto que los éxitos y fracasos en el
cuidado del bebé y del nifio, empiezan a empo-
llarse en la adolescencia. Y, aparecen en la pu-
bertad los mismos problemas de las primeras
etapas, mas o menos inofensivos. El adolescente
necesita un tiempo para madurar que no ha de
ser acelerado de modo que se produzcan falsas
maduraciones; la contibucion social del adoles-
cente alivia su sentimiento de culpa.

Destaca, como una de las caracteristicas mas
estimulantes del adolescente, su idealismo.
Como su crecimiento exige tiempo las figuras
paternas deben hacerse cargo de esta responsa-
bilidad. Hacen falta adultos, si se desea que los
adolescentes tengan vida y vivacidad; «la con-
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frontacion se refiere a una contencidén que no
posea caracteristicas de represalia, de venganza,
pero que tenga su propia fuerza». Los adoles-
centes ensefaran al adulto a ver el mundo en
forma renovada «pero donde existe el desafio de
un joven en crecimiento, que haya un adulio
para encararlo».

En la base de todo lo expresado por Winnicott,
late la hipdtesis, teoria o paradoja —o las tres en
Ila proporcion necesaria— de que el paso del indi-

\{iduo. de la dependencia a la independencia, no
tiene que ver sélo con el proceso del crecimiento
intrinseco o heredado si no también de un mi-
nimo ambiental. La brecha de concepcion-per-
cepcion se hace paradoja, que debe ser admi-
tida, en cuanto se refiere al cuidado del bebg y
del nifio pequefio.

M.2 A. PRIETO G. TUNON

DORNA, A. y MENDEZ, H.-Ideologia y conductismo. Barcelona, Fontanella, 1979,

pp. 159.

El conductismo concita las iras y las apologias
de psicélogos y profanos. Mencionar a Watson,
Skinner, Eysenck, significa tocar el vértice de
una polémica que no lleva camino de terminar
nunca. Y es que, con estos autores, se debate
mucho més que una teoria psicolégica, mucho
mas que unas experiencias cientificas y unos re-
sultados mas o menos verificables. Skinner alu-
di6 a esta dimension cuando dijo que «el con-
ductismo no es la ciencia de la conducta, sino su
filosofia». Lo que estd en juego es una concep-
cién del hombre, un modelo de sociedad, un tipo
de vida que desencadena reacciones emotivas,
que revuelve convicciones profundas y creencias
muy arraigadas.

Al conductismo se le han hecho criticas viru-
lentas, comentarios mordaces, juicios radicales e
inapelables. Neve (1977), joven psicologa fran-
cesa, afirma que las practicas de Skinner no se
apoyan en una demostracién teodrica, sino que
funcionan como «una ideologia justificadora de
los poderes politicos establecidos» (p. 46).
Franck (1973) considera que «todas las orienta-
ciones en psicologia se han transformado en un
complemento, sutilmente policiaco, del orden es-
tablecido» (p. 47). Chomsky se muestra mas in-
transigente: «Consideremos un campo de con-
centracién bien organizado, en el que los dete-
nidos se espian mutuamente, con sus humeantes
camaras de gas como telén de fondo y even-
tualmente una alusion verbal para recordar el
significado de ese refuerzo. El conjunto aparece-
ria como un mundo casi perfecto. En el sistema
de Skinner no existe objecion para este orden
social. Al contrario, parece encontrarse proximo
al ideal» (p. 51). Andreski (1975) intenta recurrir
al ridiculo y afirma que «la mas grande realiza-
cién de Skinner, en el dominio de la tecnologia
de la conducta, ha sido la de amaestrar a dos
palomas para que lanzasen una pelota de ping-
pong hacia adelante y hacia atras. Este logro
exige, probablemente, mucha perseverancia e
imaginacion, pero justifica apenas su pretension
de ser tomado en serio como experto de la civili-
zacion y la politica. El inventor de la célebre caja
de Skinner merece sin duda ser conocido como
amaestrador de animales, aunque no sea evi-
dente a simple vista que vaya mas alla de los
logros de los amaestradores de circo» (p. 38).

Los autores de este libro, que de una manera
sencilla, asequible y precisa han sabido recoger
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lo mejor de esta polémica, concluyen el aparato
critico con unas consideraciones que merecen
ser tenidas en cuenta: «Vivimos inmersos en una
nueva escalada de pérdida de la fe en el porve-
nir, en las ideas de progreso y en las capacida-
des de la ciencia para resolver los problemas
humanos; agravada por el desencanto de la so-
ciedad de consumo y de las alternativas actua-
les: he aqui el trasfondo del cual los criticos del
conductismo se estan nutriendo.

Una psicologia de la conducta, quiérase o no,
se encuentra enclavada en la encrucijada de esa
gran polémica. La enorme masa de eventos que
hemos tratado de perfilar convergen en torno a
dos ejes principales.

—Por una parte, el cuestionamiento al conduc-
tismo no representa sino un aspecto de la critica
a la cual se somete el enfoque cientifico tecno-
l6gico en general, cuya funcion se visualiza
como un apéndice del poder politico y econd-
mico que domina las diversas sociedades.

—Por otra parte, utilizar marcos de referencia
cientificos para estudiar la conducta humana, se
sitda en pugna con todas aquellas tendencias
que abogan por un rescate y recuperaciéon de los
valores intrinsecos del humanismo y denuncian
las nociones de manipulacién y autoridad» (p.
58).

Ciertamente el conductismo ha puesto entre
paréntesis temas centrales de infinitas reflexio-
nes: el tema de la «<mente», el del libre albedrio,
el de la intimidad como forma de explicacion del
comportamiento; ha puesto en tela de juicio las
interpretaciones historicistas (p. 129), todo el
humanismo, el conformista y el revolucionario,
etc. Pero no se puede negar que el conductismo
significa un intento serio, profundo de innova-
cién y cambio. También es un intento utépico de
realizacién social. Richlle (1977) sintetiza el pro-
yecto skinneriano en estos términos: «Walden
Dos no es la encarnaciéon de un régimen, sino de
una cultura experimental, en la cual la satisfac-
cion del individuo es el fundamento del equili-
brio social, y en el cual la diversidad es la mejor
garantia de vitalidad» (p. 138).

Pros y contras, simpatias y antipatias, utopis-
mos e ideologias en torno al conductismo, éste
es el tema de un libro bien hecho e instructivo.

T. R. NEIRA



SANCHEZ, S.—Niveles curriculares minimos en Educaciéon General Basica. Sa-
lamanca, Ediciones Universidad. ICE, 1979, 207 p&gs.

La obra que presentamos ofrece los resultados
de una investigacion sobre «Niveles Terminales
Minimos de 3.° y 5.° cursos de EGB» realizada en
el marco del Programa EDINTE de la Direccién
General de EGB durante los cursos 1976-77-78,
en la que han colaborado un buen nimero de
profesores e inspectores bajo la direccion de Se-
rafin Sanchez. ,

En la introduccion del texto se nos dice que el
objetivo propuesto se reduce a entrar en ese
«todo» heterogéneo que se imparte desigual-
mente como materia curricular hoy en los cen-
tros de EGB para, sin cuestionar radicalmente su
contenido, extraer con el mayor rigor posible el
minimo fundamental comun con el cual se pueda
hacer frente a algunos de los problemas que mas
veces se cuestionan los propios docentes: refe-
renciales que determinan la promocidn y recupe-
racion de los alumnos, criterios en la evaluacion
de centros, homogenizacion de objetivos a nivel
del Estado, etc...

El trabajo se ha centrado en los niveles de 3.° y
5.° y se ha realizado en diversas etapas y momen-
tos que constituyen sucesivas fases de decanta-
miento y acercamiento hasta llegar a esos mini-

mos comunes que se ofrecen, detalladamente,
en términos de conceptos y actividades. Esta
forma de presentacion resulta extremadamente
Util para el docente que puede encontrar en el
texto sugerencias practicas para su tarea escolar
y que ha facilitado enormemente al equipo para
investigar la confeccidén de pruebas de contraste
a partir de las cuales se establecen los indices de
adquisibilidad de cada materia (estimados a tra-
vés de porcentajes) y se indagan las posibles
diferencias (por medio de X2) entre la poblacion
castellano-leonesa y otras con caracteristicas
linglisticas diferenciales (Oviedo, Galicia, Ex-
tremadura).

Independientemente de las limitaciones con
que cuenta el trabajo —de la mayoria de las cua-
les nos advierte el autor— consideramos que el
libro es atil para los docentes de estos niveles,
pues en él encontrardn un instrumento de con-
traste para su propia tarea docente, y para los
administradores de la educacion en su tarea de
homologacién de resultados y niveles entre cen-
tros y regiones.

M. DE MIGUEL

MINGUEZ NIEVES.—Gramatica Estructural del Espafiol y Comentario de Textos.

Ediciones Partenén. Madrid, 1978.

El resefiar un nuevo manual de Gramatica Es-
pafola no tendria mucho sentido, si no creyéra-
mos que nos encontramos ante un modelo de
claridad expositiva, conceptual y metodoldgica
en el enfoque y tratamiento de las cuestiones
linglisticas y literarias del espanol. Su autora,
licenciada en Filologia Clasica por la Universidad

de Barcelona, ha residido durante diez anos en |,

Medellin (Colombia), donde ha desempefado ac-
tividades docentes, impartiendo cursos de Len-
gua Espariola en las universidades colombianas
y colaborando al mismo tiempo en el Instituto
Caro y Cuervo. A su regreso a Espafia en 1971 se
integré en un equipo de redaccidn de textos para
la EGB y el BUP, fruio de cuyo trabajo es la
publicacidn, junto con otros autores, de la gra-
mética Introduccidn al Espafol (1973), asi como
la elaboracion de esta obra, que nos permitimos
recomendar a los profesores y estudiantes de
Lengua de nuestros Centros docentes.

La principal contribucién de este trabajo es, en
mi opinién, el haber logrado sintetizar en 330
paginas las aportaciones de la Linguistica Es-
tructural y de la Gramatica Tradicional, en una
simbiosis rigurosa y cientifica, aspirando ante
todo a ensefar. Su finalidad didactica se mani-
fiesta en los contenidos y en su estructura, ya
que los conceptos que se van exponiendo a lo
largo del temario tienen una aplicacién practica
inmediata en una serie de actividades que se
proponen al lector, tras una apretada sintesis de

la teoria expuesta en cada tema. La resolucion
de dichas actividades exige el haber adquirido
tanto los conocimientos, cuanto la capacidad de
analisis de la lengua, y se adivina que su elabo-
racion es un producto de muchas horas de do-
cencia y de contrastacion empirica.

El libro comprende siete partes y veintiocho
temas, siendo muy distinta la extensién de cada
parte, pues oscila entre los tres temas de la parte
| (La Comunicacién Humana) o los cuatro de la
parte Il (Técnicas de expresion escrita), los dos
temas de la parte Il (Fonologia) o los doce de la
parte IV (Morfosintaxis). La parte V desarrolla
tres temas de Semantica y la VI tres de Teoria
Literaria, concluyéndose la obra con una parte
VIl dedicada al Comentario de textos. En este
temario se atiende a lo fundamental de los con-
tenidos, destacando tal vez por su claridad expo-
sitiva el tema 10: Unidades morfolégicas: EI Mo-
nema, y el tema 14: E/ sintagma verbal. Dentro
de la Teoria Literaria destacariamos el tema 26
que trata de Los Géneros Literarios, por la preci-
sién con que se formulan los rasgos que caracte-
rizan a estos Géneros y la delimitacion de los
niveles linglisticos en que se apoyan.

Como soporte de la teoria a desarrollar se
ofrece una seleccion de textos de autores con-
temporaneos, distribuidos a la cabecera de cada
tema. Tal vez predominen en exceso los autores
hispanoamericanos, aunque también se encuen-
tran textos de escritores espafoles, especial-
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mente en la seleccion de poemas. Pero la pre-
sencia de textos menos familiares de lo que es
habitual en los manuales didacticos es tal vez
uno de los atractivos de este libro, que se lee con
suma facilidad debido a la tersura de su prosa y
a su rigor conceptual y terminologico. Se percibe
que la autora nos entrega una obra asimilada,

escrita con tiempo y tras muchas horas de con-
tacto con los textos y con los alumnos, y que
ademas demuestra una profunda documentacién
de las teorias lingliisticas actuales, en un afortu-
nado encuentro con lo mejor del saber tradicio-
nal.

ENGRACIA DOMINGO

INFESTAS, A. y HERRERO, S.—-Expectativas y oportunidades académicas al
final de la educacién basica. Ediciones Universidad de Salamanca. Instituto

Ciencias Educacién. Salamanca, 1979.

Acaba de aparecer en la nueva Coleccion
«Ciencias de la Educacién», que dirige el cate-
dratico de Historia de la Pedagogia de la Univer-
sidad de Satamanca y director del ICE de la
misma Agustin Escolano Benito.

En la obra que resefiamos, los autores «enfo-
can su trabajo en torno a la igualdad de oportu-
nidades educativas (en el transito de la EGB al
BUP y la FP) definida operativamente por los
resultados académicos (titulacion final de la EGB
y acceso a las ensefianzas medias) y por otros
resultados no estrictamente académicos, aunque
también dependientes de la ensefianza, como
son aspiraciones, motivaciones y expectativas
del alumnado».

Tratase de verificar una hipdtesis general: la
de la existencia de desigualdades en el sistema
educativo. Para ello era menester precisar en
qué medida los dos tipos de resultados antes
mencionados se hallan condicionados por facto-
res externos al proceso educativo mismo.

Utilizanse dos clases de datos: los oficiales,
procedentes de las Delegaciones e Inspecciones
Provinciales, y los obtenidos por aplicaciones de
cuestionarios especialmente disefiados por los
autores a tres muestras estadisticas (2.363 suje-
tos de 8.° EGB, 1.875 de 1.° BUP, y 1.665 de 1.°
FP) que estudiaban en el Distrito Universitario de
Salamanca en los cursos 1974-75 y 1975-76.

El analisis de los datos permite a los autores
afirmar, como conclusion, que «el sistema edu-
cativo no tiende a igualar las diferencias socia-
les, economicas y culturales del medio en que
esta inserto, sino que, por el contrario, las perpe-
tua reproduciéndolas».

En 8.° de EGB, las oportunidades educativas,
tal como antes se definieron, son tanto mas favo-
rables cuanto mayor es el nimero de habitantes
de la residencia familiar, cuanto mas alta es la
posicion del padre en la escala socioprofesional
y mas elevado el nivel de estudios por él alcan-

zado. El alumnado de Centros privados tiene
mas oportunidades que el de los Colegios nacio-
nales y, entre estos, las escuelas unitarias son las
mas desfavorecidas. No parece confirmarse, en
cambio, la existencia de desigualdades respecto
a los sexos; pero en BUP son favorables a las
mujeres.

En 1.° BUPIFP los resultades son paralelos.
Tanto en las posibilidades de acceso al BUP,
como en la calidad y grado de sus aspiraciones,
motivaciones y expectativas, los factores socia-
les indicados (importancia del nucleo urbano,
status ocupacional y nivel educativo del padre,
tipo de Centro escolar en el que se cursa 1.°, asi
como Centro en el que se cursé 8.°) ejercen una
influencia que rompe de facto la equidad de
oportunidades que el sistema educativo pretende
ofrecer.

La notable riqueza de datos con los que los
autores apoyan sus conclusiones puede ser
punto de partida de otras varias investigaciones.

Deseariamos, en particular —afadimos por
nuestra cuenta—, averiguar si las diferencias so-
ciales que, como se demuestra en esta obra,
afectan no soélo al nivel de aspiraciories, sino
incluso a la calidad de la motivacién para el es-
tudio, determinan también diferencias en las ca-
pacidades intelectuales de los alumnos y, por
tanto, en las posibilidades de aprovechamiento
de las oportunidades formativas. Las diferencias
sociales del alumnado, stienen algo que ver con
la calidad de la ensefianza ofrecida en unos y
otros Centros? He aqul temas que no dejaran de
incitar el apstito investigador de socidlogos tan
finos y capaces como Infestas y Santos Herrero.

Felicitamos al ICE de Salamanca y a su direc-
tor por la inauguracién de esta nueva coleccidn
(que anuncia ya otros cuatro titulos de variada
tematica), cuyo buen éxito y continuidad tantas
razones tenemos para desear.

J. BENITO
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