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EDUCAR PARA LA PAZ

José Luis San Fabifn Naroto
Profesor de Organizacién Escolar
en la Facultad de Filosoffa y
CC. de la Educacién de Oviedo

Es cada vez mds frecuente la aparicion en el ambito
escolar de experiencias y materiales en torno a una edu-
cacidn para la paz (EP). Esta se ha convertido en una ex-
presidn anpliamente aceptada e indica la existencia de un
cierto consenso sobre la necesidad de este tipo de educa-
cidn. Sin embargo, es de sospechar que este consenso es
fruto de la apatia neés que de un debate general sobre el
tema. ;Qué significa realmente educar para la paz? ;Cud-
les son sus fundamentos tedricos? ;Qué aflade la renova-
cidn pedagdgica actual? ;Cudles son sus posibilidades en
la prdctica educativa de las instituciones escolares?....

Ni siquiera estamos seguros de la viabilidad de esta
educacidn. Preferimos confiar en la ldgica de los opues-
tos: si es posible educar para la guerra cémo no va a
serlo educar para la paz. Porque, evidentemente, de lo
primera nadie duda. En cualquier caso, la pedagogia debe
ir elaborando un determinado marco dentro del cual sea
posible estructurar tedricamente las distintas interven-
ciones que se vienen realizando bajo la denominacién de
EP. Contribuir a esta finalidad seria la principal justi-
ficacidn de este articulo.

Una pedagogia de la paz para una educacidn para la paz

Nos encontramos en el dmbito de la educacidn en va-
lores, valores que por cierto no son originales: la paz
es una de las aspiraciones nds antiguas de la humanidad.
Lo que es nuevo es la exigencia de un conpromiso educati-
vo con esos valores, los cuales ya no pueden ser entendi-
dos como el contenido abstracto del discurso educativo
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sino como procesos de descubrimiento de sentido, activa-

dos por efecto de unas circunstancias histéricas que se

viven como contra-valores, en este caso, la guerra y la

violencia (1).

La elaboracién de una pedagogia de la paz, como con-
dicidn de una EP, camienza en el reconocimiento de las a-
portaciones efectuadas a lo largo de la historia desde la
religién y la filosofia. Las culturas orientales a través
de sus grandes religiones -el jainismo, el budismo, el
taorsmo- han transmitido un inportante legado pacifista
cuya influencia ha llegado al mundo occidental gracias a
obras de especialistas camo M.ELIADE, J.BLOFELD, Th.BER-
MNARD, G.TUCCI...., y sobre todo por figuras camo M.GAN-
DHI, R.TAGORE, R.MAHARSHI, J.KRISHNAMJRTI. En la tradi-
cidn occidental tanpoco han faltado modelos de paz. SENE-
CA, los Valdenses, los Cudqueros, F. de ASIS, R.LLULL, E.
de ROTTERDAM, J.L.VIVES, L.TOLSTOI, M.LUTHER KING, son
sélo algunos nambres (2). En lo que a educacién se refie-
re, hay que seflalar las contribuciones de FROEBEL, PESTA-
LOZZI y numerosos educadores de la Escuela Nueva camo
MONTESSORI, CLAPAREDE, FREINET, WASHBURNE o DEWEY, que
inspiraron ya en 1927 la Conferencia Internacional de
Educacidn que llevé por titulo '"La paz por la escuela' y
en la que tuvieron parte destacada P.BOVET y el cataldn
P.ROSELLO (3).

(1)-En torno al tema de educacién en valores estf sur-
giendo una amplia bibliograffa. En Espafia hay que se-
fialar la labor impulsada desde el Departamento de Pe-
dadogfa Experimental y Diferencial de la Universidad
Auténoma de Barcelona.

{(2)-Para una sintesis histérica de la pedagogia de la paz
consultar el libro de L.VIDAL:Fundamentaciém de wna
pedagogia de la ne-violencia y la paz.Alcoy: Marfil,
1971,

(3)-BOVET,P.:La paz en la escuela.Conferencia Internacio-
nal de Praga, abril,1927.Madrid: Espasa-Calpe, La Lec-
tura, 1928. ROSELLO,P.: La escuela, la paz y la Socie-
dad de WNaciones. MNadrid: Espasa-Calpe, La Lectura,
1925,
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Todos estos antecedentes aun siendo Inportantes no
son suficientes para resolver las actuales contradiccio-
nes que plantea la educacidn en este canpo. Lo interesan-
te aqui es sefalar que la paz conlleva unas determinadas
opciones pedagdgicas y que no es raro, por ello, encon-
trar escritores de EP con extensas aclaraciones sobre
conceptos educativos. En definitiva, es una pedagogia .de
la paz la que se echa en falta. Esta pedagogia requiere
plantearse una serie de cuestiones que a continuacién voy
a describir.

1.- En relacign a la explicacidn de la canducta humana y,
mes en concreto, de la conducta agresiva. Una aproxima-
cidn cientifica a las teorias de la agresividad humana e-
vitaria caer en tdpicos del tipo la violencia es consus-
tancial a la sociedad', 'es el motor de la historia’, 'es
un rasgo del cardcter’... Uno de los mayores desafios en
este mamento es acometer un proceso de sintesis interdis-
ciplinar sobre los principales desencadenantes de la con-
ducta violenta, donde se den cita ciencias como la etolo-
gia, la psicologia, la historia, la antropologia, en tor-
no a temas como el desarrollo moral, la construccién del
conocimiento social, la formacidn de los prejuicios so-
ciales, la obediencia a la autoridad, la lucha por el
status y el poder, etc.(kt). De esta forma conoceriamos
mejor los distintos cauces por los que la violencia llega
a los nifios(5).

2.- En relacign al significado de la palabra paz. La ri-

queza sengintica de la palabra paz se refleja en una gran

diversidad de su uso y provoca autoneticamente la pregun-

ta ;qué paz?, ;eirene, shalom, al-1slam, ahimsa, pax ro-

(4)-Sobre el tema de la agresividad hay que destacar
autores como E.FROMM, K.LORENZ, J.VAN RILLAER, M.A.
MONTAGU, L.NADER, F.WERTHAM, S.GENOVES... También ci-
tar el reciente encuentro de cientificos celebrado en
torno al tema en mayo de 1986 en Sevilla.

(5)-BOISBOURDAIN, M-C.: Comment la violence vient aux en-
fants. Belgique: Casterman, 1983,
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mana...? Porque, en principio, todos estamos por la paz.
Esta indefinicidn conceptual ha hecho que algunos autores
se planteasen incluso una reconstruccion hermenéutica del
sentido de la palabra paz, a fin de que pueda ser tratada
estadisticamente con cierto rigor (6).

Junto a la idea de paz camo ausencia o evitacion de
la guerra entre Estados y la violencia directa, aparece
una concepcion nds anplia, positiva y dindmica de la paz
camo la busqueda activa de la justicia y reduccidn pro-
gresiva de la violencia estructural e interpersonal (7).

Desde una dptica psicologista -paz interior, sereni-
dad- hasta un enfoque social; podemos abordar la casi to-
talidad de los fendmenos humanos desde el punto de vista
de la paz. Esto exige una cierta acotacion de la palabra
paz. Aunque para determinadas personas y grupos la paz
signifique una auténtica ''ciencia del desarrollo global
del hombre' (8), no es conveniente mantener este nivel de
generalidad para referirnos a objetivos educativos.

La camplejidad de la palabra paz aumenta segun sea
vista desde un enfoque descriptivo o normativo, teérico o
prdctico, analitico o sistemdtico, o desde una perspecti-
va politica, juridica, econdmica, religiosa, ética o eco-
logista (9).

Una definicidn que recoge las sugerencias de los
principales especialistas seria aquélla que considera la
paz a la vez camo un estado interno y externo, caracteri-
zado por un nivel reducido de violencia y un nivel eleva-
do de justicia, tanto Internacional como social e inter

(6)-BOUTHOUL,G.:La paix.Paris:P.U.F., 1974,

(7)-GALTUNG,J.: "Violence, peace and peace research".
Journal Peace Research,6,(1969),167-191,

(8)-Asi fue definida la paz en el International Congress
of Peace Research Association celebrado en la Funda-
cidn Gandhi de la India en 1975,

(9)-Cfr. DIAMANO,E.: "L'educazione alla pace nella scuo-
la. I. Il dibattito concettuale e assiologico".Orien-
tamenti Pedagogici, 117, (1985), 23-42,
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personal (10). El andlisis se vuelve nds sutil cuando em-
pleamos la expresion gandhiana 'no violencia’(11). En
cualquier caso, la paz no puede ser identificada con pa-
sividad, sumisién, cobardia o ausencia de conflictos, si—
no con resistencia activa a la injusticia.

3.- En relacign al contenido de la EP. Segun las dreas
geopoliticas puede hablarse de grandes orientaciones. Asf
en los EE.UU., la EP es una prolongacién de la Teoria de
las Relaciones Internacionales y del Management, centrada
en el andlisis de la tam de decisiones y el estudio de
la mediacién -enfoque pragmatista-. En Europa occidental,
la contribucidn tedrica y de investigacidn bdsica ha te-
nido mayor peso, junto con la orientacién mds radical y
menos academicista -GALTUNG,J. es uno de los autores nds
representativos-. En los paises socialistas, la EP se ha
centrado en el estudio de la paz entre los diferentes Es-
tados, con especial incidencia en los factores socicpoli-
ticos, econdmicos y juridicos de la carrera de armamen-
tos. En el Ilamado Tercer Mundo la paz es definida como
la lucha por el desarrollo y la liberacion del inperia-
lismo (12). A pesar de estas diferencias, la 'Recomenda-
cidn sobre la Educacidn para la Comprensicn, la Coopera-
cién y la Paz Internacionales y la Educacidn relativa a
los Derechos Humanos y las Libertades Fundamentales'' de
la UNESCO, del 19-XI-197L, puede considerarse como un do-
cumento universalmente aceptado.

Entre los tdpicos mds inportantes tratados en la EP
estdn (13):

. la camprensidn de la vida y cultura de otros pue

--------------- @ % & % m s 8 8 B W R S A B S A eSS E SR E e e s “ s e s e

(10)-Ver LEDERACH,J.P.: Educar para la paz. Objetivo
escolar. Barcelona: Fontamara, 1984,23-33.

(11)-MULLER,J-M.:Estrategia de 1la accién no-violenta.
Barcelona: Nova Terra, 1980.

(12)-UNESCO.Domination or Sharing.Paris: UNESCO, 1981,

(13)-HUSEN,T. y POSTLETHWAITE,T.N.:"Peace Education" en
The International Encyclopedia of Education.Oxford:
Pergamon Press, 1985, Vol.7,pp.3814 y 3817,
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blos(14).

. el conflicto Este-Oeste y la amenaza nuclear.

. el conflicto Norte-Sur y la divisién internacional
del trabajo.

. la carrera de armamentos (15).

. la escasez de alimentos y recursos.

. la destruccién del medio ambiente.

. la lucha por los derechos humanos y la justicia
social (16).

. la Iucha por la paz y el desarme, entendida como
conocimiento de las iniciativas en favor de la paz
-organismos internacionales, movimientos pacifis-
tas, colectivos ciudadanos y profesionales, etc.-
y el aprendizaje de estrategias de lucha no-vio-
lenta- no cooderacidn, desobediencia civil, etc.-
la cultura de la paz (17).

A partir de esta riqueza de contenido la EP adopta
versiones nuy diferentes: educacidn para la conciencia
internacional, educacidén para la democracia y la partici-
pacidn, educacién en los derechos humanos, educacidn mo-
ral, educacidn para la solidaridad, educacidn para la re-
(14)-WASHBURNE,C.: Educacifn para una conciencia sundial.

Buenos Aires: Losada, 1967.

(15)-La educacidn para el desarme supone la versién més
conocida de la EP, si bien no es la dnica. La docu-
mentacién en esta esfera es enorme.Citar dos ejem-
plos: FALK,R. A World Order Perspective on Authori-
tarian Tendencies, New York: Institute for World Or-
der: 1980, Working Paper n29. Y MYRDAL,A. El juego
del desarme. Madrid: Debate, 1984, En Espafia conta-
mos con investigadores como V.FISAS ARMENGOL, A.VI-
NAS, M.AGUIRRE...

(16)-Se trata de descubir las relaciones existentes de
fenédmenos como la degradacién de la naturaleza, el
apartheid, el sexismo o el hambre en el mundo con el
dominio de los valores militaristas.

(17)-GOMIS,J.: "La cultura de la paz", Misidn Abierta.
76, (1983), 74-78.
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solucién justa de conflictos, educacidn para la desohe-
diencia, educacidn para la tolerancia... Para J.XARES. la
P se situa en la encrucijada de una educacion afectiva,
una educacidn sociopolitica y una educacién ambiental
(18). Esto hace inprescindible un enfoque interdiscipli-
nar donde concurran las principales ciencias humanas
existentes y se Inpulsen otras nds recientes como son la
polemologia y la eirenologia. La ciencia de la paz es a
la vez una ciencia plural y joven.

4.- En relacién al enfoque adoptado, podemos distinguir

tres grandes tendencias:

—Cognoscitiva/curricular, que da primacia a la infor-
macidén e investigacién sobre el militarismo y las
relaciones Internacionales en sus aspectos econdmi-
cos, sociales y politicos. La EP suele convertirse
en una asignatura o unidad diddctica (19).
Afectivalmetodolégica, que busca el desarrollo de
sent imientos positivos y actitudes de cogperacidn,
tolerancia, empatia y altruismo. La EP influye deci-
sivamente en la forma de organizar la clase y en las
relaciones profesor-alumno, siendo esto nds impor-
tante que el propio contenido. Aqui el mensaje es el
medio. Se trata de 'aprender a no ser indiferentes'
fomentando experiencias concretas de cooperacion
(20).

(18)-JARES,X.R.:"Pedagoxi da paz" en Grupo de Educadores
Pola Paz: Educar para arma-la paz. A Corufia:Via Léc-
tea,1986, pp.44-62, pig.50.

(19)-Ver NOVARA,D. y RONA,L.:"Educar para un desarme au-
téntico. Una propuesta para E.G.B.",Cuadernos de
Pedagogia, 125, (1985).

(20)-Ver GRASA,R.:"Aprender en la propia piel.Enfoque so-
cio-afectivo de la educacién para la paz".Cuadernos
de Pedagogfa,132,(1985),78-83.A1 respecto son nmuy g-
tiles las dindmicas en valores, los dilemas morales,
los juegos de roles, la utilizacién de modelos, etc.
Se trataria, en definitiva, de hacer de la escuela
una "comunidad justa" en el sentido de L.KOHLBERG.
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-Una tendencia conprensiva, que parte de una concep-
cién global del hombre y de la vida, y donde tienen
cabida tanto los conflictos armados como las distin-
tas situaciones de violencia social, incluyendo los
elementos de violencia en la familia y en el sistema
educativo (21).

Para M.HAAVERSRUD, la EP habrd de incidir en tres d-
reas: informacidn, actitudes y accién (22). La EP es un
ejenplo genuino del paradigma investigacidn-accidn, de la
Investigacidn participante, de la investigacién militan-
te. La pedagogia de la paz debe situarse entre la inves-
tigacidn sobre la paz y la accidn por la paz.

5.- En relacidn a los procedimientos y recursos, la EP se
encuentra con gran abanico de posibilidades. La mayor
parte de los recursos y técnicas utilizados en EP no son
exclusivos de ella. La cuestién estd en hacer una selec-
cidn de los medios disponibles adecuada a los ohjetivos y
principios de una EP. Algunos de estos principios serian:
aproximacion nultidimensional a los fendmenos, participa-
cidn comunitaria, vinculacién al entorno, trabajo en e-
quipo por parte de profesores y alunnos, utilizacién de
la educacidn no formal....

Sin ser novedosos de cara a la teoria pedagdgica,
estos principios actdan como prerrequisitos de la puesta
en prdctica de una EP. Con frecuencia los educadores ex-

..........................................................

(21)-WULF,Ch.(ed):Handbook on Peace Education.Frankfurt/
Oslo:International Peace Association, 1974,

(22)-HAAVELSRUD,M.(ed.): Education for Peace: Reflection
and Action.
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presan sus dudas sobre la originalidad o sobre las posi-
bilidades de la EP. Lo que ocurre es que la EP exige una
profunda renovacidn en la enseflanza. Cuando choca con u-
nas concepciones diddcticas rutinarias y pasivas, la EP
asume como prioritarios una serie de cametidos que al no
ser especificamente suyos la desvirtuian en su pretensidn
de originalidad. La EP puede iniciarse con cierto rigor
por aquellos grupos de enseflantes que practican ya una
pedagogia renovadora o, de lo contrario, debe conformarse
con servir de estimulo a la inplantacidén de esta pedago-
gria.

La coherencia entre fines y medios es sin duda la
Invariante pedagdgica nds Importante de la EP. Parafra-
seando a M.GANDHI, no hay camino para la paz, la paz es
el camino. Es decir, educar 'para'’ la paz es educar 'des-
de' la paz. La paz requiere una educacidén militante, el
conpromi so personal, una autoeducacion, el desarme perso-
nal e institucional de los educadores(23).

En cuanto al material y recursos utilizados en EP
hay que hablar de una gran variedad, continuo crecimien-
to, cierta iInprovisacidn y poca sistematlizacion. Entre
los materiales mds habituales se encuentran: medios au-
diovisuales -diaporamas, peliculas, videos-, prensa, tea-
tro, marionetas, guiones radiofdnicos, exposiciones lite-
rarias y artisticas, misica, juegos cooperativos y de ro-
les, correspondencia escolar, libros y revistas especia-

(23)-VELA,F.:"Educacién para la paz", Separata de Ciencia Tomista. 364,
(1984), 357-382,
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lizadas, literatura infantil y juvenil, etc.(24). Es de
esperar una mayor clasificacidn, coordinacidn y difusidn
de estos nateriales diddcticos y bibliogrdficos.

6.-En relacién a los criterios curriculares existen va-
rias opciones:
a/Intervenciones esporddicas de distinta Iintensidad
y de cardcter puntual, realizadas con motivo de
conmemoraciones, canpanas, etc. Es el caso de la
celebracién del '"DENYP", o de una 'Semana por la
Paz'',
b)Introduccién de la EP en los programas escolares
de forma regular como contenido especifico, bien
en forna de asignatura, bien en unidades temdticas
que canpleten asignaturas ya existentes, general-
mente Etica o Ciencias Sociales.
c/)Integracién permanente de la EP en el conjunto de
asignaturas y actividades del centro, afectando
tanto a los contenidos como a la metodologia y es-
tructura organizativa del centro: la EP como pro-
yecto educativo.
Estas tres opciones pueden ser vistas como tres mo-
mentos distintos en la Introduccidn progresiva de la EP

------------------------------------------------------------------------

(24)-Sobre recursos y materiales:C.IGLESIAS y X.R.JARES, "Materiais pa-
ra traballa-la educacion para a paz", en Grupo Educadores Pola
Paz,0p.Cit.pp.102-122.-R. RICHARDSON,Learning for Change in World
Society:Reflections,Activities and Resources,World Studies Pro-
ject,1979.-Temas de Literatura Infantil,3,"Libros para la Paz".
Madrid,Asoc.Esp.de Amigos del 1IBBY, 1985.-UNESCO/0IE."Educacién
para la comprensién Internacional,la Paz y los Derechos Humanos".
Documentacién e Informacién Pedagdgicas, 226,1983.-Grupo de Accién
No-Violenta de Mlaga, Juguemos todos. Juegos cooperativos,Milaga,
1986.-Diversos juegos pueden encontrarse en la Rv.Cuadernos de Pe-
dagogia, n% 125 y 132,(1985).También Educar per la pau Materials
per als professors de BUP,FP i Ensenyament d'adults.Ayuntament de
Sabadell.
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en la escuela. Si bien, antes de llegar a la tercera fase
habrd que responder a algunas preguntas: ;posee la EP el
adecuado desarrollo tedrico-prdctico? y, sobre todo,
;tiene la EP un consenso en la sociedad en general y en
la camunidad escolar en particular?; ya que 'la EP podrd
llegar a ser escolar cuando sea traducida en términos de
cultura y conocimiento generalizante' (25). '

Asumir los valores de la paz como principios-guia
para la elaboracién del curriculum supondria algo mds que
la Incorporacién de nuevos contenidos a los programas
(26), exigirria dar un enfoque radicalmente distinto a los
mismos y un cambio en la propia nocidén de curriculum es-
colar. Llevaria, por ejenplo, a una mayor desnacionaliza-
cidn de los curricula fomentando una educacién intercul-
tural e internacionalista (27).

7.-En relacién al d@mbito Institucional la EP tiene que
resolver algunas de sus incognitas mds inportantes: ;re-
quiere de un cauce Institucional especifico?, ;es la es-
cuela el nds apropiado? Con frecuencia los sistenas esco-
lares se han caracterizado por contribuir al fomento de
la conpetitividad, la pasividad, la sumisidon, el etnocen-
trismo. De sobra son conocidas las teorias de la escuela
como instrumento de violencia (28). Segun éstas, la EP

T N T N R N N R R

(25)-DIAMANO,E.:"L'educazione alla pace nella scuola. II. La legittima-
zione scolastica'’.Orientamenti Pedagogici. 118 (1985),216-246,219.

(26)-WESTON,B.H. y otros.: Peace and world order studies: a curriculum
guide.New York, Institute for World Order, 1978. -REARDON,B.: Se-
condary school and teacher training curricula for disarmament edu-
cation: problems, needs and priorities. Paris UNESCO, 1980.

(27)-MARKLUND,S.: Internationalization of Education: some concepts and
questions. Stockholm, Institutionen fir internationell pedagegik.
Stockholms Universitet, 1980.

(28)-Quizis la teoria mds sistemitica que presenta la escuela como vio-
lencia siga siendo la de P.BOURDIEU y J.C.PASSERON,La reproduc-
cién. Barcelona:Laisa,1977.
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serd asimilada plenamente por la maquinaria escolar con-
tribuyendo adentis a legitimar sus funciones ocultas, que
de esta manera lo serdn aun nds (29).

Es posible que la escuela no sea el mejor ambiente
para llevar a cabo una EP; sin embargo, nada nos dice que
sea 1nposible iniciar su introduccidn progresiva ni que
ayude a mantener el statu quo en la escuela. Por el con-
trario, la EP lleva a plantear en términos nuevos las re-
laciones sociales y de poder dentro de las instituciones.
Incluso algunos educadores se plantean la posibilidad de
institucionalizar la no-violencia con el fin de llegar a
"la produccidon social de un universo simbdlico no-violen-
to(30)".

La escuela puede no ser el mejor ambiente pero indu-
dablemente no es el unico. De hecho, una gran parte de
las iniciativas en este canpo procede de grupos y asocia-
ciones no gubernamentales, movimientos de objecion de
conciencia, pacifistas, grupos parroquiales, sindicatos,
departamentos de educacién nunicipales, colectivos de
renovacion pedagdgica, medios de conunicacién... En una
I7nea nds oficial se situan iniciativas como la creacidn
de Universidades de la Paz, Institutos de Polemologia e
Investigacidon para la Paz y la propia labor de la UNESCO,
la cual es consciente de la insuficiencia de una perspec-
tiva juridica -de conpromisos y tratados-, si no viene a-
conpafiada de un canbio de mentalidad y, por tanto, de una

(29)-Este problema no ha pasado desapercibido a los especialistas. Ver
J-P.LEDERACH, Op. Cit. pp. 119-120, y F.VELA, Op. Cit. pp.25-26.

(30)-RODRIGUEZ GARCIA,A.: "Violencia estructural e institucional: es-
trategia y dificultades para la institucionalizacién de la no-vio-
lencia".Congreso de la Universitat International de la Pau.Barce-
lona. San Cugat del Vallés, 1984,
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perspectiva netamente educativa (31). La EP requiere una

accidn conjunta de los distintos grupos sociales, asi co-

mo su inclusidn en todos los niveles educativos, desde la

EGB hasta la educacidn universitaria y de adultos (32).

Si la EP adquiriese rango de Innovacién a nivel de
sistera educativo, deberian adoptarse ademds una serie de
medidas encaminadas a lograr su inclusién en los progra-
mas de formacidn y perfeccionamiento del profesorado, em—
prender una evaluacién sistendtica de las distintas expe-
riencias -no basta con afirmar que sus efectos son a lar-
go plazo-, y a fomentar una investigacién realmente inde-
pendiente sobre violencia, paz y conflictos, creando cen-
tros de investigacidn, documentacidn e informacidn. Estos
centros, en contacto con las instituciones docentes, de-
finirdn lineas de investigacién prioritarias, unificardn
sistemas de acopio y organizacién de datos e incluso po-

(31)-En esta labor de la UNESCO hay que destacar: La Red de Escuelas A-
sociadas de la UNESCO, el Instituto de las NNUU para la Investiga-
cién sobre el Desarme (UNIDIR), el Centro para el Desarme; asi co-
mo la organizacién de Congresos, Conferencias y Seminarios Regio-
nales sobre educacién para el desarme y Recomendaciones a sus pai-
ses miembros. Por ejemplo: Congreso Internacional sobre la Ense-
fianza de los Derechos Humanos, (Viena, septiembre,1978) y Congreso
Mundial de Educacién para el Desarme (Paris,Junio, 1980).Ver UNES-
C0; Anuario de Estudios sobre Paz y Conflictos. Barcelona: Fon-
tamara/UNESCO,1986.

(32)-Es meritorio que nuestra Universidad haya recogido en sus Estatu-
tos el deseo de evitar cualquier actividad o investigacidn con fi-
nes bélicos. Serfa deseable no obstante una mayor vinculacién, por
lo que a Espafia se refiere, con las inciciativas internacionales.
Sirva de ejemplo la ausencia de nuestro pais en el "Seminario
Regional de la UNESCO de Entrenamiento para profesores Universita-
rios en el Campo del Desarme'"(Caracas,octubre,1981).Ver J.F.CASE-
LLES,"La paz como tarea de la Educacién Superior". Anales de Peda-
gogfa. Murcia 4,(1986).Por lo que se refiere a la educacién de a-
dultos, el trabajo por la paz, la comprensién internacional y la
cooperacidén estin entre sus principales objetivos. Ver UNESCO Re-
comendacién para el Desarrollo de la Educacién de Adultes. Paris:
UNESCO, 1976.
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drdn actuar como centros de recursos al servicio de la EP

(33).
Lo necesario y lo posible

Como puede observarse, son nuchas las cuestiones que
debe resolver una pedagogra de la paz. Tenerlas en cuenta
no significa retrasar su puesta en prdctica. Por el con-
trario, ante el peligro real de apatia o de similacidn
por la maquinaria escolar, se hace preciso un replantea-
miento periédico de las mismas en toda su extension. Aqur
s6lo podemos ofrecer un esquema. No es demasiado, sobre
todo teniendo en cuenta que se trata del esquema de un
proyecto educativo para una socliedad que aun no existe.
Pues es evidente que vivimos una cultura de guerra,
armada, a la defensiva, donde la violencia se ha dignifi
cado asociandola a los mds altos valores individuales y
colectivos.

Parece claro una vez mds que los educadores seguimos
a la zaga de los acontecimientos: el potencial destructi-
vo de la humanidad no se ha creado en unos pocos dias,
requiere su tiempo y el consentimiento de muchas perso-
nas. Ignoramos aun cudl serd el resultado de esta simbio-
sis entre educacidn y paz y sSI servird O no para romper
nuestra ‘''conplicidad del silencio'. Al menos la palabra

L R T T R

(33)-Varios proyectos se han puesto en marcha para responder al creci-
miento vertiginoso de la informacién sobre la paz y conflictos.
Ver B.JONGMAN y H.TROMP, "Guerra, conflicto y violencia politica:
descripcién de cinco proyectos de recopilacién de datos' en UNES-
CO0, Anuario de Estudios sobre Paz y Conflictos. Barcelona: Fonta-
mara/UNESCO,1986,189-203. —Entre otras prestigiosas instituciones
hay que citar el Instituto Internacional de Investigacién para la
Paz de Estocolmo (SIPRI) y el Instituto de Estudios Politices de
Washintong. En Espafia es importante la labor del Centro de Infor-
macién y Documentacién Internacional de Barcelona (CIDOB) y del
Centro de Investigaciones para la Paz de Madrid (CIP).
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paz posee un potencial analizador que la convierte en un
privilegiado dispositivo de diagndstico de nuestras ins-
tituciones, tan necesario para combatir la inercia de los
sistems de enculturacion.

No es buena la educacidn como reaccion. Pero, ;quién
iba a pensar que la supervivencia llegaria a plantearse
en términos de eliminacidén del potencial destructivo de
la humanidad en vez de hacerlo en términos de desarrollo
de su capacidad creativa? A nuevas condiciones sociales
han de darse nuevas respuestas educativas. Hoy educamos a
nifios y niflas que viven bajo la amenaza nuclear. Y uno se
pregunta ;qué sentido tiene cualquier proyecto educativo
de cardcter emancipador, del signo que sea, mientras se
mantenga la posibilidad de que unas pocas personas acaben
con la vida de la mayoria?

No es ésta una visidn catastrofista, sintoma del
nuevo milenarismo; sino el convencimiento de que todo
proyecto liberador ha de pasar por la liberacidn de la
amenaza de muerte colectiva que pesa sobre las concien-
cias y que juega un papel tan decisivo en el mantenimien-
to de los desiguales intercambios sociales existentes a
distintos niveles(34).

Con todo ello, la aportacidn fundamental de la EP no
es sino de signo positivo. Se trata de descubrir nuevas
formas de relacién con el mundo, con los demds, con el
entorno natural y con uno mismo, basadas en la coopera-
cidn y en el didlogo. Paraddjicamente, esta nueva forma
de entender nuestra relacidn con la vida nos ha tenido
que venir sugerida por la proximidad de la nuerte.

Estamos enpezando. Hallar soluciones creativas a los
conflictos exige dosis de cooperacidén e imaginacion poco
usuales. Hace 16 afios, J.GALTUNG afirmaba que habra lle-
gado el momento de tomarse en serio la educacidn por la

(34)-Ver SAVATER,F.: Las razones del antimilitarismo y otras razones.
Madrid: Anagrama, 1984,
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paz (35). Hoy la cosa no parece fdcil, tan poco fdcil que
incluso nos conformamos con que podamos repetir eso mismo
dentro de otros 16 afios.

(35)-GALTUNG,J.:"Acerca de la educacién para la paz", en WULF, Ch. Op.
Cit. 1974, Citado en J.GALTUNG Sobre la Paz. Barcelona: Fontamara,
1985, 113-138,134,
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LA COMPRENSION DE TEXTOS EN EL MARCO
CURRICULAR: EL TEXTO HISTORICO

Julio Rodriguez Frutos
Doctor en Historia

En este articulo no se trata de argumentar sobre la
necesidad del camentario de texto histérico (CTH) ni de
demostrar su bondad en el andlisis y estudio de la Histo-
ria. Tanpoco vamos a criticar, porque ya se ha hecho su-
ficientemente, los abusos que de esta técnica se cameten
en la prdctica del aula, al haberla convertido en exclu-
siva y patentizadora de objetividad y veracidad histéri-
cas. No obstante conviene sefialar que lo que ha inportado
generalmente a autores y editoriales ha sido la recopila-
cidn de textos para ser publicados en repertorios, acom-
pafiados, en ocasiones, de Instrucciones metodoldgicas mds
o menos Interesantes, de cara a la utilizacion en clase
por profesores y alumnos. Estos repertorios atienden ba-
sicamente a los contenidos, Jigymestas cronoldgicamente
para ser comentados.

En cuanto a los métodos de comentario, se han publi-
cado numerosisimos.Estos métodos, por lo general, preten-
den que el alumo o el profesor se acerque a su contenido
histdrico de la manera mds fiel. Este acercamiento se ha-
ce mediante la utilizacion de actividades que, ordenada-
mente, conducen a un comentario final. El1 objetivo bdsico
es el acontecer histdrico en si mismo, Sin preocupaciones
de otro tipo.Los métodos son diddcticos en tanto en cuan-
to dirigen al alummo por un camino previamente estableci-
do y que facilita la realizacion de objetivos de todo ti-
po.

Segun lo anterior, podria parecer que el camentario
de texto histdrico se justifica sinplemente con lo que se
ha expuesto. Sin embargo ultimamente y por la prolifera-
cion de estudios e Investigaciones aplicadas a la tecno-
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logia educativa, al aprendizaje de las disciplinas esco-
lares -y concretamente a la que nos ocupa-, se ha puesto
de relieve la necesidad de argumentar sobre las razones
que han conducido a determinados fracasos educativos y a
preguntarnos sobre el papel que juega la Historia en el
curriculum académico actual. Estas reflexiones, de la ma-
no sobre todo de la Pedagogia, la Psicologia y la Diddc-
tica, han demostrado lo que ya se sabia o intuia acerca
de la deficiente formacidn de los docentes en aquellas
ciencias tan inprescindibles para nuestra actividad pro-
fesional.

Las ciencias antes citadas han establecido el inpe-
rativo de graduar las dificultades en relacién con el
crecimiento psico-fisico de los educandos y que cualquier
técnica de aprendizaje requiere de una adecuacidn a los
niveles educativos, de modo que el CTH no tendrd viabili-
dad si antes no se ha iInstruido en el texto propiamente
dicho y en las estructuras que lo componen.

En este sentido, y curiosamente, el comentario de TH
ha sufrido en los ultimos afios un proceso de ida y vuel-
ta; en principio tuvo una asimilacién casi total al lite—
rario, tanto en su concepcidn tedrica como en la meto-
dologia de andlisis del texto. A partir de los afios 60, y
por influencia de la Historiografia francesa,el CTH fue
adquiriendo personalidad con la introduccién de determi-
nados pardmetros netamente de la disciplina: la cronolo-
gra, la causalidad, la conceptuacidn, etc... de manera
que llegé a independizarse del primero hasta el punto de
abandonar algunos de los presupuestos bdsicos del CT, ta-
les como el andlisis de las microestructuras linguisti-
cas, el vocabulario desde su perspectiva funcional Y, S0~
bre todo, la adecuacidn de la tendtica a las posibilida-
des y necesidades de los estudiantes.

Hoy en dia, y ante las dificultades de captacién del
acontecer historico a determinadas edades, se vuelven los
ojos hacia los origenes de la técnica para estudiarla y
exponerla no como un procedimiento aislado y meramente
disciplinar, sino inmersa en un desarrollo de abajo a a-
rriba, pluridisciplinar, interdisciplinar y, por ultimo,
con aplicacion a la disciplina concreta de la Historia.
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En suma, la preocupacién de fundamentacion tedrica
del CTH debe comenzar con su ubicacidn como técnica en un
modelo curricular, luego profundizar en el dmbito de la
Linguistica a través de la Psicologia y con la vista
puesta en los procesos de aprendizaje inherentes al texto
como estructura global, para llegar a la Historia, que
requiere sus propias reglas de conprension.

Texto y modelo curricular:

El CT -y el CTH en particular- es una técnica de
trabajo que no se justifica por un experimentalismo a ul-
tranza sino que encuentra su fundamentacién en el seno de
un modelo global que el docente elabora para hacer crei-
ble y eficaz su labor profesional.

Este modelo (que no vamos a desarrollar aqui) debe
partir de un nivel epistemoldégico que englobe y relacione
la concepcidn del mundo del ensefiante con un concepto de
educacion que se hace Pedagogia y Diddctica. Es en este
primer nivel del modelo donde se hallan las Ciencias So-
ciales y la Historia como ciencia que tiene su propia ca-
pacidad de hacerse ensefiable.

Asumido este conpromiso de ser historiador porque se
ensefia Historia y viceversa, se Iinicia el segundo elemen-
to del modelo: la reflexicn sobre el cardcter formativo
de la disciplina en el seno de la enseflanza. Formar con
el uso de la Historia serd aceptar criterios objetivos de
investigacién de la Ciencia, vincularse criticamente a
una teoria historiogrdfica y, por ultimo, poseer unos ob-
jetivos de formacidn. Llegados a este punto, la informa-
cion disciplinar ~tercer elemento- tendrd sentido: ense-
fiar la Historia mediante unos objetivos, unos contenidos,
una conunicacién, unas técnicas, una evaluacidn, etc.

La técnica de aprendizaje de la Historia ya no serd
gratuita, ni '"herramentista'/, ni meramente ocupacional.
La técnica lo que buscard serd inpulsar las aptitudes y
capacidades del sujeto que aprende por seleccion y no por
reaccion. Dentro de este marco, el CIH se justificard en
la medida que sea el resultado de un proceso construido
por el profesional y que funciona mediante unos mecanis-
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mos no rigidos pero que si estdn sometidos a unas reglas
que es preciso conocer y dominar.

Texto y Lingiiystica:

Aun cuando hay autores que dudan o minimizan la im-
portancia de las estructuras lingiifsticas en la conpren-
sién y tratamiento de un texto, también es verdad que los
problemas encontrados por los alummos estdn nuy directa-
mente relacionados con las dificultades para objetivar
las microestructuras del lenguaje, ademds de la frecuen-
cia del uso de determinadas palabras, la longitud de las
oraciones, el tienpo de lectura, etc. Estas tres ultimas
cuestiones estdn mds en relacién con la conprensidn de
los contenidos del texto y con los procesos cognitivos,
que luego abordaremos. Son las estructuras morfosintdcti-
cas con las que primero deberd familiarizarse el nifio que
en el futuro hard comentarios de textos. Desde las unida-
des nds elementales de significado, morfemas y semantenns
hasta las oraciones, pasando por los sintagmas que pueden
expresar proposxczones sinples o conplejas. Las unidades
mininas serdn el vocabulario simple o de significado
funcional, los sintagmas, que constituirdn el vocabulario
de significacién conpleja, tan relacionado con los pre-
conceptos histéricos, y las oraciones, que con todos sus
elementos se adecuardn casi con toda finalidad a los te-
mas que gradual o desordenadamente constituirdn el texto
historico.

Texto y Psicologia:

Al poner un texto para ser trabajado, se reciben una
serie de estinulos escritos que ponen en marcha toda una
serie de mecanismos psicoldgicos, de los que ahora sélo
mencionaremos dos: el recuerdo y la significacidn. Ambos
estdn relacionados y a la vez mediatizados por circuns-
tancias tales como la fatiga, la acunulacién de varia-
bles, el retroceso mental y ocular, etc., que resultan de
mes Interés y trascendencia al ponerse en relacidn con o-
tros aspectos.
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- El recuerdo:

Este se activa en el momento en que el sujeto preci-
sa de Informacidn almacenada en la memoria, bien en la
memoria larga donde se ubican las proposiciones de inter-
relacidén o en la memoria corta que tiene una capacidad de
retencidn reducida. Aplicado al texto consideraremos dos
posibilidades:

1. Las informaciones escritas que se ofrecen ya es-
tdn en relacidn con otras procesadas con anterioridad. Si
no existen ruidos o interferencias (algo a tener muy en
cuenta en el medio educativo) el recuerdo libre incorpo-
rard los contenidos, ordenados de manera jerdrquica, es
decir, en funcidn de su inportancia. La razdn de esta je-
rarquizacion seria lo que se llama olvido diferencial,
que es Inversamente proporcional al grado de inportancia
de las proposiciones que en su momento fueron trasladadas
a la memoria a largo término. Experiencias para la com-
probacién de este fendmeno resultan sunemente interesan-
tes para calibrar no sélo la capacidad de memorizacion
sino también la colocacidn de los contenidos mds signifi-
cativos dentro de un texto e incluso en el contexto de u-
na exposicion oral. A partir de estas experiencias se de-
ducen dos natices de la técnica interna del CT: la orde-
nacign de los temas del mds Inportante o del que se pre-
cisa reafirmar al menos Inportante. No plantearemos toda-
via la colocacidn concreta de estos temas en el conjunto
del texto, pues ésta afecta de forma muy Iinportante a los
contenidos. La jerarquizacidn de la informacidén que se
recuerda atafie también a los métodos de camentario y a
las ayudas que han de establecerse. En los textos de ini-
ciacidn y de iniciacién literales el orden serd el natu-
ral, mientras que en los ldgico-literales y comparativos
éste podrd ya ser alterado.
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TEXTO

a)  INICIACION b/
i 2

LITERAL 3

b)  LOGICO-LITERAL 3
:

COMPARAT IVO 5

El segundo matiz es el de la asimilacién por el cual
las informaciones son recordadas por relacién interfun-
cional, Iintertemdtica o Intertextual. Este hecho también
es fdcilmente constatable cuando para recordar acudimos a
fijaciones que quedaron captadas no por su interés disci-
plinar sino por la curiosidad, la afectividad etc... Este
hecho deberd ser tenido nuy en cuenta en el momento en
que se precisa citar la memoria histdrica de los sujetos,
sobre todo de los nds jovenes, pues el entorno y la memo-
ria visual, entendida esta nuy anpliamente, jugard un pa-
pel fundamental y determinard los contenidos de los tex-
tos histdricos de iniciacidn.

2. Las informaciones escritas que se ofrecen no es-—
tdn en relacidn con otras procesadas con anterioridad.

Esta es la situacidn mds corriente, bien porque la
materia de referencia es anpliada o porque se Inicia una
nueva. En este caso la actividad mds inportante correrd a
cargo de la memoria corta, que pretenderd memorizar 1los
términos o los temas expuestos, encontrdndose con milti-
ples problemas de aprendizaje y de indole psicoldgica que
es necesario conocer.

La capacidad de clasificacién, almacenamiento de la
informacidn y de su posterior procesamiento depende, en
lo que a nosotros nos interesa, de la posibilidad de ha-
cer conprensibles los contenidos del texto, lo que se
produce en tanto en cuanto exista capacidad de discrimi-
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nacidn a través del tienmpo y la forra de lectura, la can-
tidad de variables, su camplejidad etc...

El tienmpo de lectura (T.L.) de un texto debe estar
en relacién con la cantidad de informacidn y con el nivel
cognitivo. A mds informacidn nds tiempo de lectura. Cuan-
do los contenidos son abundantes y complejos y el T.L. no
estd acorde se produce el fendmeno del retroceso mental.
La memoria a corto término deberd establecer gran canti-
dad de pausas para fijar lo que se lee, con lo que se
pierde el iInterés. La informacion del texto, para ser
debidamente controlada, tendrd que disponer de Intervalos
de retencidn en memoria. Los intervalos irdn disminuyendo
en la medida que estd mds capacitado para la conprensidn
de contenidos, A menos capacidad Intervalos nds anplios.
Incluso estos Intervalos, en el caso de la Historia,
desde las edades mds tempranas hasta los 16 afios, ne-
cesitardn de refuerzos especiales o de referencias que
mds tarde veremos.

- La Significacion:

Es la capacidad de convertir los cdédigos o catego-
rias almcenadas en memoria, por el conducto que sea: me-
moria visual, memoria no visual, repeticion etc... en vo-
cabulario funcional, vocabulario histdérico o en un con-
cepto conplejo.

Cuando el sujeto posee elementos de asimilacidn en-—
tre la memoria larga y la palabra que tiene delante de
si, Iinmediatamente establece un significado especifico o
cualificado. Esta posibilidad se produce en cualquier e-
dad de las que a nosotros nos Interesan, pero el signifi-
cado histdrico de los términos de un texto, dificilmente
se logrard antes de los 16 afios. pues juegan capacidades
de abstraccién y operaciones hipotético-deductivas que no
poseen.

La estrategia de consecucidn de significados comple-
jos deberd ir precedida de estinulos que parten de la 1-
dentificacidn de las palabras en su significante, es de-
cir, vacias de significado. Cuando ya han sido recono-
cidas, la memoria las integrard si tienen alguna validez
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funcional en relacién con la experiencia personal. El ul-
timo paso, y muy dificil, serd convertir el término fun-
cional en histdrico., Cuando éste ni siquiera posee una
homologacidn funcional la complejidad aumentard necesi-
tandose de mediadores orales y del propio texto.

A pesar de esto, Investigaciones sobre el tema de-
nuestran que los pasos anteriormente descritos no son de-
terminantes, sobre todo cn edades en las que los jdvenes
poseen una memoria histdrica suficiente para intuir el
significado de términos de los que no han realizado pre-
viamente una discriminacién ni oral ni escrita. Bien es
verdad que, en la actualidad, la memoria histdrica de las
Ultimas generaciones, sobre todo las de determinados me-
dios, sufre de un anquilosamiento considerable por la
pérdida progresiva de las raices familiares y geogrdfi-
cas.

Del mismo modo que al tratar del recuerdo veiamos el
uso de técnicas Internas que contribuian a racionalizarlo
y potenciarlo, también indicaremos dos inprescindibles en
el reforzamiento de la memoria corta y en la captacion de
significados. La primera el subrayado y la segunda la
medida de los textos.

El subrayado de palabras, nombres, fechas etc. tiene
la ventaja de fijar la memoria a plazo sin ejercer la re-
tencion ni obstruir la conprension general por regresion
que, como ya vimos, produce efectos de fatiga y desin-
terés. El subrayado Io que hace es que controla la regre-
sion, al producirse al final de la lectura y de forma
controlada, de manera que los items pueden ser ordenados
y clasificados.

La longitud de los textos que se incorporan a la en-
seflanza deben ser debidamente seleccionados, y uno de los
criterios bdsicos, segun el nivel, es la medida. La lon-
gitud de los textos estd relacionada con la conplejidad
de los contenidos y con la capacidad de asimilacidn de la
memoria visual que ya conocemos.
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La canprensién de los texos histéricos:

Teniendo en cuenta las precisiones anteriores, vere-
mos ahora que para la conprensién del texto se necesita
tener en cuenta las estructuras que lo conponen, tanto en
su fondo camo en su forma. La interaccidn que existe en-
tre texto y alumo, texto y pequefio grupo y texto y gran
grupo es diferente porque cada una de estas relaciones
exigird del profesor un ajuste de las estructuras del
texto a las respuestas previsibles. Estas respuestas se-
rdn coherentes con el nivel de comprensién de cada sujeto
o micleo interrogado. Cuando las estructuras del texto
son Incoherentes ocurrird que los diferentes sujetos o
micleos tendrdn que interferir el pensamiento acudiendo
repetidas veces a lo almacenado en la memoria, con lo que
se descoordinardn los razonamientos ya adquiridos, fraca-
sando en las conexiones que se deseaba que realizaran.
Esta estructuracidn, positiva o negativa, determina los
contenidos, si bien es verdad que se van independizando
al mismo tienpo que la incoherencia de las estructuras va
teniendo menor importancia para la conprension del tema.
Esto ocurre ya en los textos de cardcter ldgico y conpa-
rativo, adecuados a edades por encima de los 16 afios.

- Estructuras de fondo:

Son las que afectan al contenido general del texto,
no desde el punto de vista de la disciplina sino de la
reaccidn de la persona que se enfrenta a é€l.

. En primer lugar, consideraremos la afectividad,
mis tarde convertida en ideologia, y en segundo lugar la
imaginacién. Cada uno de estos componentes tiene su pro-
pio desarrollo en el crecimiento personal; del mismo modo
sus incidencias serdn observadas y controladas de forma
progresiva en la prdctica educativa y, en concreto, en la
conprensién de los TH.

La carga afectiva o de connotacién que hay en un
texto (y ésta se puede controlar a través de los conteni-
dos y de los términos usados) influye en las posibilida-
des de retencidn asi como en las tres proposiciones de
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argumentacion exigibles en los niveles que tratamos: na-
rracion, descripcién y explicacion.

La connotacidn de los términos utilizados en un tex-
to provoca reacciones de sensibilizacidn y dramatizacién
(inportantes cuando lo que se desea no es la conprension
del texto sino una emocidn o una actividad psicamotriz),
pero no de retencion de los contenidos. Consecuencia. de
este hecho para el caso de la enseflanza de la Historia
es, por ejenplo, la poca utilidad que tiene introducir en
los textos términos fuertemente ideologizados o apasiona-
dos con la intencidn de concienciar, sobre todo en los
procesos de Iniciacidn. El presunto 'concienciado! recor-
dard con emocidn las hazafas del guerrero, pero no las
razones del bando en el que se encontraba. La capacidad
de recordar los textos connotados va pareja a la proposi-
cion de explicacion. En las edades de iniciacidn al texto
histérico, en suma, la neutralidad de los términos deberd
constituir el fondo bdsico del texto: cuanto nds neutro
mejor serd recordado.

. La imaginacion, en segundo lugar, produce, en con-
tacto con el texto, reacciones diversas. Cuando se inicia
la técnica de comentario (Ciclo Medio), la imaginacién
tiene un cardcter primario no viciado; esta circunstan-
cia, que puede parecer positiva, no lo es tanto si consi-
deramos que cuanto nds Iimaginativo es un sujeto mds difi-
cultad tendrd para captar el texto y viceversa. No obs-
tante, en la iniciacién del CTH, la imaginacién puede ser
encauzada hacia la representacién de imdgenes (el cémic)
de manera que €éstas se aproximen mds a la realidad del
contenido.

En niveles superiores la imaginacidn se hace secun-
daria al superponerse e incluso anular la experiencia vi-
vida; en esta situacion la conprension de los contenidos
del texto serd nmds adecuada, dando lugar a técnicas In-
ternas en las que se precisa capacidad de andlisis, resu-
men y sintesis.
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- Estructuras formales:

Prdcticamente la totalidad de los autores que se han
dedicado al tema coinciden en sefialar que la organizacidn
preexistente en la cabeza del lector es bdsica para com-
prender las estructuras formales de un texto: los temas,
el vocabulario y los conceptos. .

La organizacién de estas estructuras dependerd del
hdbito adquirido en la formacién y conposicidn de las mi-
croestructuras lingllisticas. La Inmediata intuicidn de
éstas posibilitard prescindir de operaciones prel iminares
retardatorias del comentario, incluso hasta de la ordena-
cién temdtica por segmentacién preliminar, propia de su-
jetos de débil capacidad de tratamiento de textos. Por el
contrario, la reaccion ante el texto serd dubitativa o
negativa cuando se necesita de una organizacién paso a
paso, siendo prdcticamente inposible obtener un rendi-
miento minimo ante un TH. De lo anterior se deduce la 1m-
portancia del aprendizaje en conposicidn y tratamiento de
textos a través de la lectura, el andlisis morfoldgico y
sintdctico.

1. La captacién de los temas constituye la parte ba-
sica del CIH. El reconocimiento de la forma del texto es
previo a la conprensién de los contenidos, aunque a mayor
madurez el peso otorgado a las estructuras formales-lin-
guisticas en relacién con los contenidos es menor. Para
1legar a ese momento necesitamos conocer como ha sido el
proceso de captacién del todo o de las partes del texto.
No hay una opinidén comin sobre si el proceso va del todo
a las partes o al revés, aunque como ya vimos la menor
madurez o Incapacidad de tratamiento tiende a fragmentar
el texto para establecer diversas proposiciones con cohe-
rencia linguilstica.

Un texto histdérico de Iniciacidn, por consigulente,
puede recoger ambas posibilidades de rompecabezas; por u-
na parte, del texto entero (sentido general) a los temnas
(futuro trabajo de esquematizacién) y por otra, de los
temas a la conposicion del texto entero. En la primera
posibilidad tendrd nds interés la realizacion de frases
con coherencia linguistica (sujeto, verbo, conplementos)
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pero en la segunda primard lo histdérico al buscar rela-
ciones entre contenidos. Esta segunda posibilidad es muy
Inportante para ir creando estructuras légico-histdricas,
La unidn de ambas supondrd ya un avance inportante que
seflalard el paso hacia el texto literal en el que el peso
de los temas va unido al del vocabulario y conceptos his-
toricos.

2. El vocabulario histérico es aquel que es recono-
cido por su significado funcional, una vez que se memori-
za, como ya vimos, el significante linguistico. El voca-
bulario es susceptible de convertirse en concepto histd-
rico cuando la informacidn no visual del lector otorga al
significado acepciones y connotaciones adaptadas a cate-
gorias histdricas, tales como la causalidad, la cronolo-
gia, la conducta, etc.; obviamente, este paso requiere de
una gradualizacidn tanto de las capacidades cognitivas
camno de la adquisicidn de conocimientos memorizados.

a) La conprensién (capacidades cognitivas): En los
primeros niveles de la ensefianza se pueden dar dos situa-
ciones de ‘significado bien diferenciadas en Ia conpren-
sidn de los conceptos historicos de un texto. Cuando el
término es fdcilmente identificable con la experiencia
vivida, por ejemplo rico, feliz, fébrica, el nifio asigna
a tales palabras la acepcidn de su propio entorno. Si se
le manda que traslade a un dibujo lo que le sugiere, se
observard, no obstante, que la representacion visual (vi-
sualizacion) adquirird matizaciones mds conplejas cuanto
mayor es la edad. En esas matizaciones residird el acer-
camiento hacia el concepto histdérico. Las visualizacio-
nes, que son la mezcla de lo vivido y de lo imaginado, en
un principio, serdn diferentes, sin aflanzar; en el mo-
mento en que adquieran fijeza el sujeto habrd otorgado al
término una caracterizacidn propia. Esta experiencia es
tanbién vdlida para la segunda situacidn, cuando no se
dispone de referencias de Identificacion, porque el tér-
mino ni siquiera es reconocido en su significante, por e-
Jenplo, '"enclosure''. En este caso, las reacciones serdn
varias: limitarse exclusivamente a realizar una correcta
lectura, sin hacer un esfuerzo de retencidn, ni siquiera
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por subrayado; inhibirse de su pronunciacién, o Incurrir
en una lectura de asimilacidn, como por ejenplo ocurre
con los términos sedentario y sedimentario. En esta si-
tuacidn, tal como se indicaba al hablar de la significa-
cién, se debe acudir a la mediacidn, bien introduciendo
en el texto referencias explicativas o refuerzos de ac-
cidén, voz, sonido, vIisidn, etc.

Cuando los conceptos que aparecen en un texto forman
ya parte de la memoria larga entonces ya no se hace nece-
sario acudir a la informacion mediada, pues el lector a-
sociard ''inmediatamente’ la palabra con un significado
especifico o cualificado.

b) Memorizacign: La memorizacidn de vocabulario y de
conceptos histdricos es independiente de su conprension,
por lo tanto, debe realizarse normalmente a posteriori,
pues de no ser asi se convierte en una version moderniza-
da de la lista de los Reyes Godos. Una vez que este pre-
supuesto estd perfectamente claro, se puede abordar el
conportamiento de la memoria en relacidén con los concep-
tos. La memoria larga tiene facilidad para fijar signifi-
cados, no palabras (especialmente las compuestas/; este
hecho supone que la identificacidén del término con el
significado correspondiente sélo serd posible a partir
del momento en que haya capacidad de deslindar los signi-
ficados de los significantes: la persona, de su actividad
o funcidn; la diversidad de situaciones y resultados, con
el mismo término, etc. (por ejenplo, rey, presidente o
Revolucidn Industrial, cultural, politica, etc.). Ese mo-
mento es variable atendiendo al tipo de conceptos -cues-
tign en la que aqui no entraremos, puesto que lo que nos
interesa es saber como debemos situarlos en los textos
histéricos-.

En Iineas generales, lo que se recuerda preferente-
mente es aquello que se ha leido al principio y al final
de un texto (dejamos aqui la cuestidn del subrayado, que
ya vimos), no obstante debemos saber que, si se produce
una ruptura de contenido entre texto y texto o intervalos
de tienpo, desaparecerd el efecto de cercania, per-
maneciendo el de recuerdo primario o de retencion de los
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primeros items del texto. Si lo que deseamos es que se
memorice el término "enclosure' en un texto literal o 16-
gico, tendremos que situarlo al comienzo del texto; si lo
que deseamos es que se retengan los significados (lo nds
aconsejable en los textos de iniciacién), éstos deberdn
preceder al término, que o bien no aparecerd o estard si-
tuado al final del texto.

Camentario de texto y aprendizaje:

El CT es una técnica de comunicacidn que ordena los
contenidos establecidos por las disciplinas a través de
un aprendizaje. Este aprendizaje debe tener en cuenta las
dificultades de los que aprenden en dos direcciones: las
capacidades cognitivas y los niveles en los que se situdan
en el desarrollo curricular.

En cuanto al primer tema, ya ha sido suficientemente
tratado a lo largo de esta exposicion. Para el segundo,
sin ahondar aun en las propuestas de aprendizaje en rela-
cién con la Historia, sefialaremos: en el Ciclo Inicial no
se podrd hablar del texto propiamente dicho, sino de una
introduccidén al mismo. La tarea serd aproximar a los ni-
flos a la formacidn de frases mediante todo un conjunto de
destrezas, en un principio dinamizadoras del movimiento,
la curiosidad, la imitacién, la expresién drandtica, etc.
para posteriormente ir introduciendo refuerzos que supon-
gan el primer discernimiento de los hechos sociales. Como
ya vimos, el cOmic es un buen sistema, pues el nifio y
también los jévenes aprenden a expresar sus conflictos e
Inconprensiones a traveés de las indgenes que ellos mismos
son capaces de crear en contraposicidon con los de los me-
dios de comunicacidn social.

La tendtica, ademds de guardar las normas ya mencio-
nadas, relacionard las diferentes dreas de conocimiento:
Lenguaje, Naturaleza y Sociales.

n el Ciclo Medio, el '"texto' deberd tener un conte-
nido globalizador de Naturaleza y Sociales. En este nivel
ya se ha producido casi una Identificacidén con el espacio
nds proximo, es por lo que es posible la presentacién de
conflictos no vividos pero en relacidén directa con su
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entorno. La forma del texto deberd estar mediatizada por
el profesor y su fondo atenderd mis a cuestiones morfo-
sintdcticas que histdricas.

En el Ciclo Superior y hasta los 18 afios, se intro-
ducird el CTH segun sus diferentes métodos. De 12 a 16
afios los textos i1rdn abandonando el cardcter global para
hacer hincapié en el concepto de Interdisciplinaridad.en
el ‘drea de Ciencias Sociales. En este sentido, el texto
es una de las actividades nds eficaces para fomentar el
didlogo y la solidaridad: conmpromiso bdsico de la inter-
disciplinaridad.

En el nivel superior, 16, 18 afios, el texto tendrd
un fuerte contenido disciplinar.

Camentario de texto, aprendizaje e Historia:

Partiendo de la secuencializacidén y progresion en
las metas de aprendizaje, indicaremos:

Ciclo Medio: el texto, prefijado y recortado por el
profesor, tenderd a identificar significados de lenguaje
propios de la experiencia directa para la elaboracion de
preconceptos (expresados mediante oraciones) y suscepti-
bles en el nivel superior de convertirse en conceptos
histéricos de fdcil captacidn en su significacion.

Los contenidos deben circunscribirse a las siguien-
tes pautas: la exposicidén de la vida de una persona o
personas que tienen unas caracteristicas bien definidas
(vestido, altura, grosor, manejo de utensilios, alimenta-
cidn), es decir, elementos fdcilmente mensurables y reco-
nocibles por el nifio entre los de su entorno cotidiano.
Puede ser una Historia de su propia vida, surgida a par-
tir de una redaccidén que, en una parte, se convierte en
texto. Las palabras, fechas, personajes etc... que apare-
cen pueden ser objeto de comentario de texto, pues la vi-
da personal también es Historia.

El aumento del nimero de personajes y de los elemen-
tos no cuantitativos acrecientan la dificultad de la ex-
posicion. El sujeto de la narracidn pertenecerd, prefe-
rentemente, al entorno vivido o sentido por el alummo,
considerando entorno o medio desde la perspectiva nds
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anplia. Para un nifio un personaje puede estar a miles de
kilémetros o lejano en el tiempo, pero nuy cercano por
verlo constantemente en la televisidn. Un segundo aspec-
to: el texto debe narrar un acontecimiento que haga refe-
rencia al personaje principal que aparecerd al principio
del texto. Cuanto mayores sean las dificultades para re-
solver la situacidn expuesta nds capacidad cognitiva serd
precisa. Recordaremos, criticamente, a varios autores que
indican la conveniencia de utilizar contenidos narrativos
o fantdsticos (personajes 1lustres) hasta los 13 6 14
afios (Partington, Elton, Godin, etc...). En tercer lugar
debe existir un acabamiento de la accién o solucidn donde
se funden, todavia de forma poco perceptible, causalidad
y consecuencialidad.

Ciclo Superior: El texto histérico expondrd situa-
ciones escasamente contrastadas, para crear reacciones
colectivas; esto ayudard a la futura descripcidn de los
contenidos. Los textos deberdn estar perfectamente medi-
dos en sus dificultades formales, relacionados entre siy
contabilizados en el tienpo, de modo que el alumo tenga
la posibilidad de adquirir una capacitacién no acelerada
de los acontecimientos histdricos y los pueda seleccionar
y fijar en su memoria a largo término.

En 8% de EGB pueden introducirse aspectos de evalua-
cion tanto del o de los personajes como del narrador y
los hechos ocurridos. Esta evaluacidn inicia la expresion
de cualidades y juicios de valor que ya precisan de reac-
ciones mentales propias de la perplejidad de un joven que
entra en la adolescencia, es decir, Inicia su propio ca-
mino hacia la abstraccion. Esta complicacidn, necesaria
en el Bachillerato, puede acarpafiarse, en algun caso, de
una nueva categoria que llamaremos Moral, en sentido fi-
gurado, y que significa la obtencién de consecuenciaa
personales o colectivas del texto a la luz de los conoci-
mientos histéricos memorizados o procedentes de otras
lecturas o informaciones verbales. Esta categoria apare-
cerd clara en el ciclo siguiente y serd inprescindible de
16 a 18 afios para acceder a una conducta histérica posi-
tiva alejada de la emocidn y del interés egoista, propios
de edades mds tempranas.
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De 14 a 16 afios: Sin abandonar las apreciaciones an-
teriores, el texto ird adquiriendo conplejidad descrip-
tiva en relacion con la creciente capacidad cognitiva y
la cantidad de conocimientos memorizados y comprendidos.
Los textos serdn secuenciados y literales, es decir, los
tenas carecerdn, todavia, de grandes dificultades de com-
paracidn y abstraccién.De 16 a 18 afios en los CTll intro-
ducirdn pruebas de "légica histdrica', es decir, de pro-
blemas que necesitan de causalidades o consecuencial ida-
des no existentes en el texto.

La comparacidn de textos y de contenidos podrd re-
trotraerse a situaciones ajenas al marco histérico con-
creto. (Carparacidon de procesos/.
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'0S CONSEJOS EN L'OS CENTROS ESCOLARES PUBL'ICOS
NO UNIVERSITARIOS DE INGUATERRA, ESPANA Y
FRANCIA. ANAL'ISIS COMPARATIVO,

D. SILVINO LANTERO VALLINA
Inspector de Educacién en el Exterior
PARIS

I. GENERALIDADES SOBRE LOS SISTEMAS ESCOLARES
FRANCES, INGLES Y ESPANOL.

Tal como afirmg, hace cuarenta afios, el
comparatista inglés Nicolgs Hans, las cosas de fuera
de la escuela influyen en los sistemas escolares,
hasta tal punto, que no se pueden entender los hechos
educativos sin referirse a los contextos nacionales en
que se producen. No es posible, en las modestas
pretensiones de este articulo hacer una exposicipn
exhaustiva de los fengmenos histpricos, culturales,
ligiifsticos, religiosos, econgmicos... de Inglaterra,
Francia y FEspafa. Por otro lado hay al respecto
Interesantes publicaciones en espafol (1).

1.1 INGLATERRA.

El sistema 1inglés se caracteriza por ser un
sistema nacional administrado localmente. No participa
del centralismo francés ni de la amplia autonomia de
estados y entes locales en EE.UU. Es un consorcio
"partnership'  entre las autoridades centrales 'y
locales.

A nivel central, el DES (2), Departamento de
Educacign, tiene importantes competencias en las
finanzas, las construcciones escolares, la formacion y
perfeccionamiento de profesores y la determinacipn de
niveles minimos ''basic educational standars'’. También
puede proponer, al gobierno y Parlamento, Ileyes
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bdsicas sobre los objetivos morales, acadgmicos y
profesionales que han de guiar la accipn educativa.
El Secretario de FEstado para la educacign tiene,
ademds, competencia de inspeccipn de todos los
establecimientos. Para ello cuenta con los Inspectores
de Su Majestad, Her Majesty§ Inspectors (HMI), que
deben examinar el rendimiento de los centros y
realizar informes perigdicos sobre el grado de ajuste
y desajuste del Sistema Escolar a lo que el gobierno y
la sociedad esperan de ¢l.

Los LEA, autoridades locales de educacign, son
los encargados de la gestipn administrativa y
pedagogica concreta, ''running day-to-day''. Aprueban
los programas que propone el director de cada centro,
disefian y planifican el mapa escolar, nombran los
directores, contratan los profesores, gestionan Ilas
finanzas y son los responsables del funcionamiento de
los transportes, comedores, Internados, etc.

La ensefianza no universitaria comprende: Prees-
colar hasta los 5 afios, enseflanza primaria va de los
5 a 11 afios y los estudios secundarios que llegan
hasta los 18 afios. La escolaridad obligatoria finaliza
a los 16. Fuera de esta edad las personas que no van
a las universidades o escuelas tgcnicas, pueden
completar su formacign general o adquirir habilidades
profesionales en la "Further Education’.

Los establecimientos escolares cuyos alumnos
tienen entre 5 y 11 ¢ 12 afos reciben el nombre de
Primary  Schools. Las nursery Schools se ocupan de
los menores de 5 afos. En los ltimos afios, varios
LEA han promocionado las Middle Schools, que se
encargan de la formacipn de los nifios de 8 a 12
afios. Estas escuelas se han desarrollado a partir de
las aportaciones diddcticas y psicolpgicas que abogan
por las pecu]iaridades de este tramo de edad. La
organizacign pedagpgica y actuacign docente en estos
centros sigue un camino intermedio entre la informal
ensefianza de los primeros afos y la mds formal del
ciclo secundario. Las Grammar Schools y Comprenhensi-
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ve Schools son los principales establecimientos de
Secundaria.

Las '"Tecnical Schools' se crearon en los yltimos
afios, para hacer frente a las exigencias del mercado
de trabajo que demanda personas dotadas de habilida-
des para las profesiones que han surgido de las
nuevas tecnologias. Hay que tener en cuenta que las
escuelas secundarias inglesas han centrado su curricu-
lum en la formacign moral e intelectual. La prepara-
cign profesional solfa adquirirse a partir de los 17 o
18 afios de edad.

Teniendo en cuenta el status administrativo y
financiero, los centros escolares ingleses reciben
diversos nombres: Las ''Contry Schools' son financia-
das y gestionadas por los LEA y segyn el grado
mayor o menor de Intervencign de la administracipn
piyblica reciben el nombre de 'Voluntary Controlled
Schools' o 'Voluntary Aided Schools’. La yltima se
caracteriza porque la mayorfa de los governors o
consejeros son nombrados por la autoridad local.

Las mal 1llamadas ''Public Schools' son, en
realidad, escuelas privadas que siguen la tradicign
britdinica de formacign secundaria elitista, destinada
a las capas dirigentes. La formacign del cargcter, la
dureza y disciplina, siguen siendo el punto de
referencia del ideario educativo de estas escuelas.

1.2 FRANCIA.

Francia ha sido la nacign pionera de la
intervencign del Estado en la Educacipn. Los pensado-
res franceses del XVIII estimaban que el lema
"[ibertad, Igualdad y Fraternidad' surgido de la
Revolucign, de nada servirfa si los ciudadanos no
recibjan una formacign bdsica.

La Administracipn Educativa francesa sigue
manteniendo lo esencial del disefio elaborado bajo el
imperio napolegnico: "Mi meta, decia el emperador, es
crear una corporacign de funcionarios y ensefiantes
con una organizacign similar a los jesuitas, obedien-
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tes a Par{s, y que sea capaz de dirigir la opinign
moral y poljtica. A finales del siglo XIX, Jules Ferry
consigue promulgar las leyes que establecian las
bases de la escuela Laica y Republicana. A punto de
finalizar la II Guerra Mundial se forma la cglebre
comisipn Langevin-Wallon, cuyas propuestas de renova-
cipn del sistema escolar francés inspirarian las
reformas realizadas entre 1.945 y nuestros djas.

La escolaridad no universitaria abarca de los 2
a los 18 anos: Escuela Maternal 2-5, Escuela Primaria
6-11, Collége 11-15 y Lycge 15-18. Se ha conseguido
una enseflanza unificada hasta los 15 afios. No
obstante, al finalizar cinquiéme (7° de E.G.B.) ya
pasado el ciclo de observacign, los alumnos pueden
elegir entre algunas opciones. El Bachillerato francgs
posee varias lineas por las que los alumnos pueden
optar a partir de Seconde (2° de B.U.P.). Se mantiene
un programa comyn para todos los estudiantes de
Secundaria: Matemgticas, Filosofia, Lengua Francesa,
Lenguas vivas, Geografia e Historia, Educacign Civica
y Educacign Fjsica. La ensefianza francesa mantiene
cierto elitismo. Las pruebas finales del BAC, las
Escuelas Normales Superiores, el E.N.A. (Escuela
Nacional de Administracign) la Escuela Politécnica y
las [Escuelas Militares aseguran una buena formacign
de los cuadros dirigentes del Estado, la empresa y el
Ejército.

1.3 ESPANA.

En Espafia es fdcil apercibirse que la Adminis-
tracipn Educativa ha recibido una fuerte influencia
histgrica de la vecina Francia. El M.E. ha detentado,
hasta las primeras transferencias educativas al Pajs
Vasco y Catalufia, la totalidad de las competencias
educativas, La intervencign de los Ayuntamientos en
la Escuela Primaria ha ido decreciendo en la 22 mitad
del siglo XIX hasta quedarse con atribuciones muy
reducidas.

Por lo que respecta al Sistema Escolar Espafiol
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sigue con la estructura que aparecip en la L.G.E. de
1970: Preescolar y E.G.B. (6-14), B.U.P. 'y F.P.
(14-18). A su vez, en cada una de estas tres etapas
existen ciclos, greas, materias optativas a final de
B.U.P., etc., sobre lo cual no creo necesario
extenderme (3).

En las bases para la elaboracign del Estatuto
del Profesorado se propone una nueva estructura de
los niveles pedagggicos: educacign Infantil (0-6/,
educacign primaria (6-12), nivel intermedio (12-15) y
ensefianza secundaria (15-18) (4.

A partir de la aparicign de la Constitucign de
1.978, la organizacign de la Administracign Educativa
ha experimentado un importante cambio, al tener que
adaptarse al tytulo VIII de nuestra Carta Magna y a
los Estatutos de Autonomia de las CC.AA. Actualmente
tienen competencias plenas en materia educativa,
Catalufia, Pafs Vasco, Galicia, Andalucja, Valencia y
Canarias. FEn los prpximos afios se espera que se
completen las transferencias al resto de las CC.AA.
Las Consejerjas de FEducacipn de los gobiernos
autgnomos son y serdn las encargadas de la gestipn
pedagggica y administrativa: planificacign, construc-
ciones, disefio, conduccign y aplicacipn de programas,
seleccipn 'y nombramiento de personal docente 'y
directivo... EI Estado Central a través de sus grganos
legislativo (Cortes) y ejecutivo (gobierno) mantiene
competencia exclusiva en aquellos capjtulos que
determinan el marco de gestipn de las CC.AA.: normas
bdsicas, determinacign de los fines educativos y
niveles mynimos e Inspeccign y homologacign del
sistema escolar (5).

II. NOTAS SOBRE LA ORGANIZACION DE CENTROS EN
INGLATERRA, FRANCIA Y ESPANA.

En el momento actual los centros docentes se
esfuerzan por adaptarse a cambios operados en el
entorno, sin olvidar el mantenimiento de conquistas
democrdticas, econpmicas y sociales y culturales en

- 49 -



que se fundan los valores que actualmente son
aceptados y defendidos por los Estados y Sociedades
de los pajses con regimenes basados en la democracia
parlamentaria y en la separacipn de poderes que
seflalara Montesquieu. Las escuelas tienen presentes
estos requerimientos y todas asumen, al menos en sus
declaraciones, la necesidad de capacitar al alumno
para la tolerancia, el diglogo, la participacign y el
respeto a las reglas del FEstado de derecho. Las
nuevas tecnologias exigen que las escuelas primarias
y secundarias incluyan en sus programas dominios
tales como la informdtica o la electrgnica. Por otro
lado, las competencias sociales y profesionales deriva-
das del nivel de desarrollo histgrico en que nos
encontramos no son accesibles a aquellas personas sin
una buena instruccipn de base: lectura, composicifn
escrita, matemgdticas, contenidos culturales bgsicos N
dominio de habilidades intelectuales con cierto grado
de abstraccign: exponer, relacionar, sintetizar, solu-
cionar un problema, etc. Las criticas a la esclerosis
de la escuela han supuesto mejoras, pero tambifn ha
habido desde posiciones pseudoprogresistas actitudes
destructivas, sin alternativas claras, que han produ-
cido dafios Irreparables en la formacign de muchos
Jévenes.

La determinaci¢n de un buen curriculum en cada
centro escolar es wuna preocupacign comyn entre
autoridades, padres y profesores. En sentido amplio,
el curriculum comprende la determinacign de priorida-
des, lo que se debe hacer inexcusablemente (progra-
mas y lecciones, horario) y lo que se puede hacer si
hay tiempo y posibilidades (actividades extraescola-
res, de ocio). A su vez el curriculum debe de sentar
las bases de la disciplina, el clima de relaciones h's
actividades, el estilo de conducta y, en general, el
tipo de vida establecido en la escuela como un todo
comunitario .

La organizacipn de centros docentes en Inglate-
rra y Francia no es la misma en las escuelas
primarias y en las secundarias. En Francia, como
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veremos mgs adelante, hay legislacipn separada para
las FEscuelas y para los Colleges-Liceos. Siempre ha
habido una tradicipn en FEuropa, no exenta de
fundamentos psicolggicos y didgcticos, de mantener
centros escolares especfficos para las edades de 6 a
11 ¢ 12 afos. En una escuela primaria francesa o
inglesa o en una clase de primera etapa en Espaifia,
los docentes pasan entre el 90 y el 100% de su horario
lectivo con el mismo grupo de alumnos. En el caso
francgs e inglés, las escuelas primarias tienen entre 6
y 12 profesores, principalmente las ubicadas en greas
urbanas. FEn las zonas rurales existen escuelas
atendidas por uno, dos o tres maestros. En Espafa,
como es sabido, los centros de E.G.B. escolarizan
nifios y preadolescentes hasta los 16 afos (6).

Los centros de secundaria franceses e Ingleses. y
los de E.G.B., B.U.P. y F.P. tienen mds cantidad de
alumnado y entre 20 y 50 profesores. FEllo exige una
organizacipn mds compleja y es mgs dificil establecer
un buen clima de relaciones humanas y de cooperacign
entre docentes. El equipo directivo de estos centros
est@g compuesto, en primer lugar y en todos ellos, por
el director. Otros puestos directivos reciben diversos
nombres: censeur, jefe de estudios, principal adjoint,
deputy head, etc.

Tanto Francia como Inglaterra conceden Impor-
tancia al director de centro, que dispone, en general,
de importantes atribuciones y de un buen status
profesional. En una reciente conferencia sobre organi-
zacipn de centros, patrocinada por la OCDE, las
ponencias francesa y britgnica destacaron la 1mpor-
tancia de la seleccipn 'y formacipn de aquellos
docentes que aspiren a hacerse cargo de la conduccign
de centros escolares (7).

III. COMPOSICION DE LOS CONSEJOS.
Los superiores grganos colegiados de los centros

docentes, en los tres pajses, son los 'governors body'
en Inglaterra, ''conseil d'Ecole y Conseil d'établis-
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sement secondaire” en Francia y '"Consejo Escolar' en
Espafia. En Francia existe, ademds, el Consejo de
Clase presidido por el jefe de establecimiento u otro
miembro del equipo directivo, y lo integran ensefian-
tes, delegados de padres de alumnos y consejo de
orientacipn. Se réine cada trimestre para establecer el
balance del trabajo de la clase en general, y de cada
alumno en particular. Este consejo tiene, en mi
opinipn, mgs operatividad en la participacign de los
padres en asuntos Importantes del proceso educativo,
que el consejo general del centro.

Los governor body ingleses, segiyn la Education
Act de 1.980, estdn integrados por representantes de
los siguientes sectores:

- Governors nombrados por la autoridad local que
sostiene el centro escolar.

- Un governor nombrado por la alcaldia o autoridad
del distrito ''minor authority'.

- Dos governors profesores cuando la escuela tiene
mds de 300 alumnos. Si la matricula estg por debajo
de esta cifra sglo hay un profesor governor.

- Dos padres governors, como mfnimo, elegidos por Ilos
padres de los alumnos.

- El headteacher forma parte del governor body (8).

Como se ve, la legislacigén inglesa sefiala el

marco, no desciende a precisar el nymero exacto de
padres o profesores. Sglo dice dos profesores mdximo o
dos padres mynimo. Es cada LEA el encargado de
precisar la cifra exacta. Por ejemplo, en una escuela
primaria con 350 alumnos, dependiente del Inner Local
Education Autority, de Londres, habja tres padres y
dos profesores governors. En general, un governor
body tiene entre 15 y 25 miembros, de los cuales mas
de la mitad son nombrados por la autoridad local (9).
Este dato es importante. Por ejemplo, en el nombra-
miento de headteacher, en que Intervienen governors,
advisorys 'y el chief officer del LEA, se evita la
desviacipn corporativista que supondria el que el
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director ''deba' el puesto a los ensefiantes a quienes
va a dirigir. Ciertos sectores renovadores de la
educacign inglesa abogan por una mayor representa-
cipn de los padres. El cglebre informe de la ''comisipn
Taylor'" se manifestaba en este sentido (11). Reciente-
mente se ha debatido un nuevo proyecto de Ley (12)
en el Parlamento donde la presencia de los padres se
amplfa considerablemente. Sobre quince miembros de un
governor, los sectores representados quedan articula-
dos de la siguiente forma: ocho padres, cuatro
representantes del LEA, dos profesores y el director.

La composicipn de los ¢rganos colegiados en
Francia no es la misma en la escuela primaria que en
los centros de secundaria. En las escuelas primarias
y maternales, el Consejo de escuela estg integrado por
el Comitg de padres mds el Consejo de maestros. El
minimo de padres que iIntegran el Comité es de 5,
siempre que la escuela tenga mgs de cinco clases.
Todos los maestros mds el director, que preside,
forman parte del Consejo de Escuela (13).

En los Colléges, Lycfes y L.E.P., el Consejo de
establecimiento incluye los miembros siguientes:

- El jefe de establecimiento.

- Cinco miembros de la administracipn de servicios: el
adjunto al director, el administrador, un consejero
de educacipn, un representante elegido por el
personal de administracign, un representante del
personal obrero.

- Cinco representantes elegidos por los profesores.

- Cinco representantes elegidos por los padres de
alumnos.

- Cinco representantes de los alumnos de los Lyceos y
dos de los alumnos de los Colléges.

- Cinco personalidades locales, a saber, un miembro
del Consejo General, un representante del Ayunta-
miento 'y tres personalidades elegidas por su
competencia en el dominio social, econpmico 'y
cultural (14).

- B3 -



En Espafia, el Consejo Escolar ha seguido en
cuanto a composicipn, el modelo francgs, donde la
presencia del staff es mayoritaria. La LODE en su
artfculo cuarenta y uno establece los sectores repre-
sentados en el C(Consejo Escolar (15):

Son miembros natos el director del centro y el
Jjefe de estudios, un concejal, representantes de los
profesores, padres y alumnos y el secretario del
centro, con voz y sin voto,

La legislaci¢n posterior (16) concreta la compo-
sicipn del consejo escolar en funcipn del nymero de
unidades de cada centro. Para los Colegios de E.G.B.,
Institutos y Centros de F.P. con mgs de 16 unidades,
el Consejo Escolar integra los siguientes miembros: el
director y jefe de estudios, ocho profesores, cinco
padres en centros de E.G.B. y cuatro en Institutos, 3
alumnos en E.G.B. y 4 en secundaria, un representan-
te del personal de administracign y servicios y el
secretario del centro que actyga como secretario del
Consejo Escolar con voz pero sin voto.

Los directores de centros en Francia y Espafa
presiden los Consejos, mientras que en Inglaterra la
presidencia del governor body no recae en el
headteacher (director), sino en otro de los governors.
El chairman, nombre <con el que se conoce al
presidente de cualquier ¢rgano colegiado inglgs.

IV. FUNCIONES

Las responsabilidades de los governors son, en
principio, amplias y actidan en coordinacign con los
LEA, dentro de los cuales existe un ¢rgano colegiado,
el county council y el grgano ejecutivo, Chief Officer
Education.

Los governors constituyen, en primer lugar, un
importante elemento de conexign entre la escuela y el
comité de educacifn ''county council’,

Por otro lado hay que tener en cuenta que en
Inglaterra existe una importante tradicign y un amplio
consenso social, que otorga a los ''directores' impor-
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tantes atribuciones en la gesipn diaria, asf como en
la elaboracipn y control del curriculum.

Por lo que acabamos de resefiar la primera
competencia Importante de los governors es la colabo-
racipn y apoyo al director.

Otras atribuciones de los governors son:

~ Someter a los LEA una estimacipn de los ingresos y
gastos requeridos por los proyectos de la escuela.

- Inspeccionar y vigilar el estado de los edificios es-
colares y proponer medidas de mantenimiento y
reparacipn.

- Intervenir en las orientaciones generales acerca del
curriculum, sin perjuicio de las competencias del
director. Por ejemplo, el director puede, si estima
el caso como suficientemente grave, expulsar a un
alumno temporalmente. Posteriormente presenta el
caso en la reunign ordinaria del governor o al
chairman. Si hubiera acuerdo el governor elevarja
sus argumentos al LFA.

- Intervenir en el nombramiento y despido de profeso-
res (17).

~ Ser consultados o integrar las comisiones mixtas que
a nivel de LEA se formen para la seleccipn de
directores. Las decisiones finales respecto a los
nombramientos de directores de C(Centros corresponde
a los LFEA.

En Francia las atribuciones del Consejo de
Escuela Primaria y Maternal, se reducen a ser
consultados sobre:

- FE1 Reglamento interior de la escuela.

Las modalidades de informacipn mutua entre familias
y ensefiantes.

Las clases de naturaleza.

-~ Los transportes escolares.

- Los comedores.
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- Las actividades peri y post-escolares.
- La higiene escolar.

El Inspector Departamental tiene derecho a
asistir a las reuniones y el Alcalde puede pedir al
director que convoque una sesipn del Consejo para
informar o consultar a este iltimo sobre problemas de
gestipn material y financiera de la escuela (18).

Los Consejos de establecimientos de los centros
franceses de ensefianza secundaria, tienen unas
primeras atribuciones que podrfan calificarse de
decisorias dentro del marco y los limites establecidos
por las autoridades de tutela, que son el Inspector de
Academia que representa al Ministro y que delega
parte de esta tutela al director del centro. Estas
competencias son:

- Votar el presupuesto.
- Votar el reglamento interior del establecimiento.

El Consejo puede dar su parecer sobre todas las
cuestiones que afectan a la vida escolar, especialmen-
te en lo referente a:

- La creacign y supresign de unidades.

- Puesta en ejecucipn de la autonomja pedagggica de
la que disponen los centros.

- Los principios en la elaboracipn del empleo del
tiempo.

- La eleccipn de manuales escolares.

- Las convenciones sobre las que el centro es
signatario.

- La informacipn del personal, de los padres y de los
alumnos.

Las atribuciones del Consejo Escolar en Espafa
son las siguientes: (19)

~ Elegir al director y designar al equipo directivo
por ¢l propuesto.

- 56 -



- Proponer la revocacign del nombramiento del direc-
tor, previo acuerdo de sus miembros adoptado por
mayorja de dos tercios.

- Decidir sobre la admisipn de alumnos, con sujecign
estricta a lo establecido en esta Ley y disposiciones
que la desarrollen.

- Resolver los conflictos e Imponer las sanciones en
materia de disciplina de alumnos, de acuerdo con
las normas que regulen los derechos y deberes de
los mismos.

- Aprobar el proyecto de presupuesto del centro.

- Aprobar 'y evaluar la programacign general del
centro que con cardcter anual elabore el equipo
directivo.

- Elaborar las directrices para la programacign y
desarrollo de las actividades escolares complemen-
tarias, visitas y viajes, comedores y colonias de
verano.

- Establecer los criterios sobre la participacign del
centro en actividades culturales, deportivas y
recreativas, asy como aquellas acciones asistenciales
a las que el centro pudiera prestar su colaboracign.

- Establecer las relaciones de colaboracipgn con otros
centros con fines culturales y educativos.

- Promover la renovacign de las instalaciones y
equipo escolar, asj como vigilar su conservacign.

- Supervisar la actividad general del centro en los
aspectos administrativos y docentes.

- Cualquier otra competencia que le sea atribuida en
los correspondientes reglamentos orgdnicos.

A continuacign comparo los aspectos que me han
parecido mgs significativos:

En Inglaterra las atribuciones del director y de
los Consejeros o governors ingleses guardan un cierto
equilibrio. En Francia, y especialmente en los centros
de secundaria, el director (proviseur o principal)
dispone de atribuciones delegadas del Inspector de
Academia. En las escuelas primarias francesas, el
director es un coordinador de los maestros que
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dependen jerdrquicamente del Inspector. Los Consejos
escolares establecidos por la LODE aparecen como la
suprema Instancia y con amplias atribuciones que
claramente se sitian por encima del director. Asf
puede interpretarse el sentido del artjculo treinta y
ocho, apartado a) de dicha Ley, que atribuye al
director ''dirigir y coordinar todas las actividades del
Centro de acuerdo con las disposiciones vigentes, sin
perjuicio de las competencias del Consejo Escolar del
centro”. Dentro de este mismo asunto relativo a la
relacipn director-Consejo Escolar resalta a su vez la
atribucign del Consejo Escolar en Espafia para revocar
al director. En Inglaterra y Francia el puesto de
director de centro tiene cargcter permanente.

En los tres pafses los consejos intervienen en
mayor o menor grado en cuestiones relativas a régimen
interior, conflictos de disciplina, propuestas finan-
cieras, control de la contabilidad, edificios, amplia-
cipn de unidades, admisign de alumnos y actividades
extraescolares.

La intervencign de los Consejos franceses en los
programas se limita a ''dar su parecer', ya que en
Francia es la Inspeccipn General quien elabora los
programas y tiempos para todo el pajs y el profesor
quien los ejecuta con un cierto margen de autonomjfa.
Ya he sefialado que en Inglaterra el director, con la
colaboracign de profesores pincipales, elabora el
curriculum de la escuela. Los governors colaboran en
esta tarea y es el LFA quien da la aprobacign
definitiva. No se olvide la intervencign del DES en los
exdmenes finales 'level examinations'', al establecer
los ''standars' o conocimientos mjnimos y ¢ptimos que
debe dominar el alumno que finaliza los estudios de
secundaria.

En el caso espafiol, en principio, es el Consejo
Escolar quien aprueba y evalia Ia programacipn
general del Centro, pero los programas y vida del
centro deben seguir la normativa que al efecto dicten
las autoridades acadgmicas del Ministerio de Educacign
o de los gobiernos de la CC.AA. (20).
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En Espafia, la profusipn de legislacipn y
normativa menor, FResoluciones y circulares del M.E.C,
y CC.AA. siguen mgds el ordenancismo acadgmico
francgs que la autonomfa de las comunidades locales
en la organizacipn de centros escolares propia de
Gran Bretafia y FE.UU... Ello es lggico, puesto que no
es fdcil, en Espafia, cambiar los hgbitos docentes y
administrativos asentados a lo largo de ciento
cincuenta afios de prdcticas centralistas.

Hay que ser prudente a la hora de valorar el
trabajo de los C(onsejos, puesto que la Impresign
general es que en Espafia y Francia los Consejos
tienen tendencia a ocuparse de problemas menores y
dificilmente entran en cuestiones Importantes del
curriculum: el proceso de aprendizaje, resultados de
formacipn, rendimiento docente, cumplimiento de calen-
dario y horarios, la inculcacign a los alumnos del
sentido del esfuerzo y la solidaridad, hgbitos de
estudio, etc.

En Inglaterra destaca, frente a Francia y
Espafia, la posibilidad de los governors de intervenir
en las propuestas de revocacign de aquellos profesores
que hayan reincidido en faltas graves de rendimiento.
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LA PUBLICIDAD Y LA ENSENANZA DE LA LENGUA

Elvira Pafieda Fernfndez
Emilio Martinez Mata

En varias ocasiones se ha hecho patente la preocupa-
cién del profesorado ante el contraste entre los objeti-
vos seflalados para el programa de la asignatura 'Lengua
espariola’ del primer curso de B.U.P. (B.0.E., 18 de Abril
de 1975) y la cantidad, diversidad y aridez de los conte-
nidos, teniendo en cuenta que van dirigidos a alummos de
catorce arios,

Una de las vias para Intentar paliar este problem
podria ser la conexidn de las posibilidades que ofrece la
publicidad con la enseflanza de la lengua, justificada por
varias razones:

12, Porque la publicidad es un modelo de camunica-
cidn que utiliza la lengua camo medio y que, simultdnea-
mente, sirve de instrumento de difusién de la lengua, con
las consiguientes repercusiones. Al mismo tiempo que con-
vierte en cotidianos términos cientificos y técnicos
("enzimas', 'biodegradable', "fluor", etc.) es la princi-
pal difusora de extranjerismos ("slip', "spray', "light",
etc.) y sus frases hechas (el eslogan) enpobrecen la len-
gua porque anulan el esfuerzo expresivo.

22, Porque el adolescente de los afios ochenta es un
individuo educado y absorbido por la informacidén visual,
que se inpone con una fuerza superior a la de la informa-
cidn verbal de etapas y culturas anteriores, creando una
nueva forma de civilizacién que Ccohen-Seat llama icanos—
fera. Y ante la civilizacion de la imagen no caben pos-
turas escapistas, sino Intentar que el individuo, que
reacciona ante la imagen con la fascinacion de las masas,
adopte una postura mds activa y critica que es la que to-
da conunicacidn necesita para convertirse en experiencia
cultural. Esto nos llevaria a modificar los sistemas edu-
cativos heredados del pasado. Para Umberto Eco, 'una pru-
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dente politica cultural... serd la de educar aun a través
de la television a los ciudadanos del nundo futuro, para
que sepan conpensar la recepcidn de imdgenes con una rica
recepcion de inforraciones escritas’, (Apocalipticos e
integrados).

32. La tarea de introducir los mass-media en la cla-
se es motivadora para el alumo. La conexidn que supone
con su entorno social y cultural ofrece la posibilidad de
que las clases de lengua se conviertan en material vivo,
prolongacidn, andlisis e interpretacion del mnundo que le
rodea. De este modo se despiertan Intereses y los objeti-
vos conseguidos van nmds alld de los que se pueden obtener
por la mera repeticion de conceptos poco vividos.

EXPERIENCIA DIDACTICA

Fsta conexion entre la publicidad y la enseflanza de
la lengua hemos intentado llevarla a la prdctica en una
experiencia diddactica a lo largo de varios cursos, con-
tando con la colaboracion del seminario de Dibujo. Para
ello seleccionamos dentro del programa oficial algunos
temas en los que nos parecic viable e Interesante su
aplicacion.

I.- TEMAS

1°. Conunicacidn

El esquema de la camnicacion, incluidas las funcio-
nes bdsicas de la lengua, aparece, a nuestro juicio, per-

fectamente representado en los mass-inedia, especialmente
en el caso de la publicidad que los Invade:
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Emi sor-————~—————~ -mensaje-——————————~ receptor
(agencia de (texto del anuncio) (el potencial
publicidad) | consumidor)
|
canal (los mass-media: revistas, te-
| levision, periodicos.../
|

|
cédigo (la lengua espariola)

El mensaje publicitario aparece dentro de un contex-
to y en una situacién. El contexto serd, no sélo lingllis—
tico, sino también iconogrdfico: el mensaje visual. La
situacion vendrd determinada por las circunstancias cul-
turales y sociales en las que se emite y recibe el mensa-
Jje.

De las seis funciones bdsicas de la lengua, la que
predomina es la conativa o apelativa, puesto que el men-
saje pretende provocar un conportamiento en el receptor:
la campra de un determinado producto. Sin embargo, cada
vez mds la publicidad abandona los procedimientos de la
apelacion sustituyendo el Inperativo ('compre...', '"beba.
.., 'utilice...”) por los recursos de la funcidén poéti-
ca, de modo que el mensaje se constituye en objeto de a-
tencién en si mismo. De este modo, la persuasion directa
es sustituida por otra aparentemente menos coercitiva,
pero mds sutil, que trata de que la promocién comercial
de una marca o de un producto se consiga gracias a que el
anuncio despierte por si mismo el Interés de los recepto-
res y asi atraer la atencidn de los posibles consumido-
res. Es frecuente, por tanto, encontrar en los textos de
los mensajes publicitarios los mismos recursos que uti-
liza la literatura; provocando, al igual que en ella, una
persistencia del mensaje y del producto en la mente del
receptor.

Imagen y texto se unen en esta finalidad persuasiva.
La imagen es redundante al presentarnos el objeto anun-
ciado y participa también de estas funciones. Interpela
al destinatario a través de los gestos y de la posicidn
de los personajes. Es representativa e Informa sobre un
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producto, que es el que se pretende vender. Se cambina
con los recursos lingliisticos para que el mensaje se con-
vierta en centro de atencidn de los receptores, en la vi-
driera que atrae la mirada, frente al cristal que la deja
pasar.

2% Léxico y semsintica

El lenguaje publicitario es uno de los lenguajes de
mayor Incidencia en nuestra socliedad, tiene caracteristi-
cas proplias que proceden de la supeditacion a la funcidn
apelativa de la lengua y de su estrecha relacién con la
imagen del anuncio. Posee un vocabulario propio, giros
originales, construcciones sintdcticas peculiares -la nds
representativa es la ausencia del micleo verbal- y utili-
za grafias extranjeras.

En cuanto al origen de los términos se advierte una
preferencia por los extranjerismos, principalmente angli-
cismos, debido a las connotaciones positivas que adquiere
el producto: 'Kleenex', y en relacién con ellos, la difu-
sion de grafias extranjeras: -tt-, -spr-, -ph-, -ss-, que
aparecen también en otros productos nacionales que adap-
tan su nambre: '"Phosquitos’’. Se utilizan, también, neolo-
gismos: ''fagorizar' (de Fagor), y abundantes tecnicismos
y términos cientificos, debido a la inportancia que ambos
elementos adquieren en nuesta sociedad: 'biodegradable’.

Utilizamos la prueba de la conmutacidn para distin-
guir el valor de cada palabra, oponiéndola a otras. Asr,
commutamos sinénimos a la familia léxica o al campo
semgntico, etc. La necesidad de encontrar la interpreta-
cion adecuada hace que en esta biusqueda el alumno enri-
quezca su vocabulario, conozca los conceptos y se acos-
tumbre al manejo del diccionario, casi como en un juego.

La necesidad de captar rdpidamente la atencién del
potencial consumidor ha llevado a la generalizacidn del
eslogan, una frase breve, viva, que sienpre ha pretendido
decir nds de lo que dice. Para su creacién se recurre con
frecuencia a las figuras de la retdrica cldsica.

Para atraer la atencion se utilizan los siguientes
recursos: juegos de palabras, 'Déjese de tdpicos y sienta
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el trépico’; paradojas, 'Un poco de Magno es mucho''; an-
titesis, "Vestimos los pies usando la cabeza'; polisemia,
"Conozca Madrid, Metro a Metro'; refranes, 'Un regalo
Util, vale por dos'.

Otros tratan de conectar con el entorno social y
cultural del consumidor y utilizan recursos afectivos:
"Anna de Codorniu'’’, '"Amaneciendo en la Rioja'; eréticos:
'"E] placer estd en Victoria' (polisemia/; algunos encal-
zan valores como el poder y la fuerza: "Suba'’, '"Luz fuer-
te para conducir fuerte'. En relacidn con el entorno cul-
tural: '"Entra en el nundo del arte con Guy Laroche', o
"Un ''corto' de Canpari y un ''largo’ de naranja Schuepps;
ler. premio de la critica especializada. Un Canpari de
pelicula'; o con los placeres culinarios: '"El brut que
redondea el perfumado sabor de la caza' (sinestesial.

Para suscitar el deseo de comprar se utilizan argu-
mentos camo el crédito de la marca:'Corddén negro. Freixe-
net'; el prestigio que da consumir un producto que se
presenta en un ambiente selecto: 'Colntreau chez Maxims'';
el respaldo cientifico o técnico, o el de lo extranjero:
"La France, Le Cognac'. O argumentos que pretenden solu-
cionar problemas cotidianos: '"Philips, su gran ayuda'l.

Para que el anuncio quede grabado en la mente del
consumidor se recurre a la redundancia de la i1magen que
repite el objeto que indican las palabras. A los recursos
fonicos: rimas, 'Déjese de tdpicos y sienta el trépico';
paranomasias: ''Sabe suave'’; repeticiones de palabras:
'"Nivel de vida, nivel de brandy', 'Todo un reserva, todo
un Privilegio'; aliteraciones: 'Un Martini Invita a vi-
vir'. Y a los recursos semdnticos que enfatizan el men-
saje: metdforas: '"La 5% de Beethoven y el 901 de Bose.
Dos obras maestras', '"White Label: agua de Escocia'; me-
tonimias: 'Mira que jersey tan bonito acaba de nacer' (la
imagen presenta un cordero/; hipérboles: "Solthermic, el
otro sol de Espafia’, etc.

Las figuras de la retdérica cldsica se convierten, de
este modo, en algo cotidiano.
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II. ANALISIS DE UN ANUNCIO
1° Método

Hemos adoptado el esquema de estudio de un anuncio
publicitario de R. Barthes (aparecido en 'Comunications',
n® 4, 1964, pp.40-51) por encontrar que reune las condi-
ciones de claridad y sencillez que son fundamentales para
nuestro trabajo. Dicho esquema considera en un anuncio
tres tipos de mensajes: un mensaje linglirstico, consti-
tuido por el texto, y dos mensajes proporcionados por la
Imagen, uno denotativo y otro connotativo, el mds inpor-
tante y que refleja la ideologra de una sociedad en un
momento dado, porque la publicidad no utiliza conceptos
nuevos, sino que difunde ideas, formas de camportamiento
que ya estdn en el publico receptor y pertenecen a la
cultura de masas.

2? Descripcién icdnica: Denotativa.

La 1magen presenta, en una vista tamda desde el in-
terior de un coche, lo que parece ser un aeropuerto al a-
tardecer. Al fondo un jet y, en el primer plano, la parte
delantera de un Rolls Royce sobre el que se destaca la
botella de la ginebra anunciada con la etiqueta bien
legible, un vaso largo con hielo y limén y una copa con
una aceituna, ambos llenos (dos maneras de tamar la gine-
bra). A la izquierda de la Iimagen aparece, en letras
blancas, el encabezamiento del mensaje lingliistico: 'Al-
gunas personas tienen un jet privado y selis automéviles.
Pero una sdla ginebra'.

Debajo, en una franja negra, aparece, de nuevo, la
marca de la ginebra, y el cuerpo y la rubrica del anun-
cio:

"BEEFEATER

The Real Gin of England
Suave, seca, aromdtica... y unica'

El colorido es nuy elegante, predaminan los grises
azulados y verdosos, metdlicos y oscuros, y los colores
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del crepisculo al fondo. Sobre ello, contrasta en primer
plano, la combinacién blanco y rojo de la etiqueta y del
mensaje publicitario.

La imagen reitera el texto. Esto facilita la memori-
zacién de la informacidn recibida, i1ndispensable en pu-
blicidad.

3¢ Descripcién icénica: Connotativa.

Los objetos presentes, un Rolls Royce, un jet al
fondo, una botella de una ginebra cara, de factura cldsi-
ca, la elegancia del anmbiente, connotan lujo, buen gusto,
riqueza, poder..., pilares de la ideologia dominante.

La sdélida posicidn del personaje(s) 'Algunas perso-
nas'’, el largo desplazamiento (jet, Rolls), el vaso lar-
go, la copa, sugieren un encuentro interesante, y poSIi-
blemente prohibido, al atardecer, en la soledad.

Hay que afiadir el andlisis de las connotaciones del
anuncio que, por sus caracteristicas (una ginebra de ca-
lidad y cara, para conocedores) y por el medio en el que
aparece (Cambio 16, Suplemento semanal del Pais, etc.)/,
podemos decir que va dirigido a un destinatario de una
clase social acomodada, con cierto poder adquisitivo.

EFl mensaje es claro: Beefeater--Rolls--avioneta.
Segun la teorias de la Gestalt, la lectura de Iimdgenes,
para los hdbitos del hombre occidental, va de izquierda a
derecha y de abajo a arriba, en diagonal. En esta linea
aparecen la botella, el simbolo del Rolls y, en definiti-
va, el jet. La imagen conduce el pensamiento y redunda lo
que el texto Indica.

49 Andlisis del mensaje linguistico.
1. Texto del anuncio:

"Algunas personas tienen un privado y seis auto-
moéviles. Pero una séla ginebra''.

BEEFEATER

The Real Gin of England
suave, seca, aramdtica... y unica.
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2. Andlisis de las palabras.

Encabezamiento del anuncio.

Nombres:

"personas'': Significado.
Sinénimos:'gentes’, "Iindividuos',
"hombres',
Familia de las palabras: 'persona-
Jje','personalidad', "personal .
Connotaciones nHs positivas que
sus sinénimos. En esta linea estd
el internacional 'Very inportant
person'’’,

"Jet": Significado: voz inglesa que significa
avidn a reaccidn, y aporta las connota-
ciones positivas de lo extranjero. Se
puede relacionar, en el contexto del a-
nuncio, lo pismo que el '"V.I.P." ante-
rior, con "Jet socrety’,

"automéviles': Composicion y significado.
Sinénimos: ''coches', menos cul-
to y mds coloquial. La imagen
de un Rolls va a precisar a qué
tipo de autamévil se refiere,
con las consiguientes connota-
crones.

"ginebra’: Significado.
Podria haber utilizado la forma a-
breviada y popular 'Gin", pero el
tono del texto inmpone la utiliza-
cién del noambre canpleto.

El jet, el Rolls y la ginebra Beefeater participan
del prestigio de lo extranjero.

verbos:

La elipsis del ndcleo del predicado verbal, caracte-
ristica del lenguaje publicitario ('"Coca Cola, la chispa
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de la vida'’), que tiene como funcién cohesionar fuerte-
mente ambas Ideas, aparece aqui en la segunda parte del
enunciado: 'Pero una séla ginebra'.

“tienen': indica tiempo actual por el Presente y
certidumbre por el modo indicativo. El
Subjuntivo no es frecuente en publicidad
por la irrealidad que conlleva,

adjetivos:
"Algunas’: derctico y mostrativo, invita a pertene-
cer a un grupo seleccionado.

"un'',"se1s":cuantificadores precisos que anteceden y
anuncian el 'una' de ginebra. Confirman
el tono de concrecidn del texto.

s6la': adjetivo Innecesario que no afecta al signi-
ficado, pero que sirve para acentuar el
énfasis del enunciado, dando mayor impor-
tancia a un elemento, en este caso, la
ginebra. Subraya el valor dado por 'una'
("una séla'’), y opone la aparente masifi-
cacion de 'un jet y sels automdviles’ a
"una sdéla ginebra’. El acento, incorrec-
to, sirve para enfatizar.

conjunciones:

"pero’: conjuncion adversativa, que puede Ir prece-
dida de punto, punto y com o cam. FI
punto nos hace la pausa mds intensa, pre-
paratoria de la ruptura que en el desa-
rrollo légico del pensamiento se produce
aqui: esperariamos 'y muchas ginebras'.
La adversativa nos introduce con la opo-
sicidn la antitesis, que sorprende y cap-
ta la atencidn del lector 'un jet, seis
automgviles. Pero una sdéla ginebra''.
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) A continuacion el cuerpo del anuncio presenta la
marca en letras mayusculas '"BEEFFATER', seguida de un e-
nunciado también en inglés, 'The Real Gion of FEngland",
que revaloriza la marca. FEl término 'Real’”, cuya
traduccion castellana es "auténtica', incita a sospechar
en la utilizacién del fdcil equivoco con la palabra

espariola '"real', equivalente a la inglesa 'Royal', con
fines publicitarios de prestigiar la marca.
La rdbrica: "Suave, seca, arondtica... y unica'.

Cuatro adjetivos, sindnimos de "delicado', "agradable' y
anténimos de 'duro', 'rugoso', 'desagradable'. Se separa
"inica' para redundar lo expuesto en el encabezamiento v
también es redundante la aliteracidn: [sual,/sel,|kal,
lkal, /kal.

IIT. PAUTAS

Esta experiencia se ha concebido en relacidén con los
tems "Conunicacion” y '"Léxico y Semdntica' del programa
de primero de B.U.P. y también ha sido utilizada, conve-
nientemente adaptada, para el andlisis sintdctico y el
tema del lenguaje publicitario de C.0.U.

~ Pasos a seguir:

1¢) Informacidn a los alurmos de lo que se pretende
hacer, con indicacidén de las pautas que deben seguir (mé-
todo de andlisis de un anuncio) y entrega del material
relativo a las figuras de la retdrica cldsica. Los tenms
correspondientes se inparten sinultdneamente al desarro-
llo de la experiencia.

2¢) Los alumos escogerdn un tipo de mensaje y se
reunirdn en grupos de cuatro o cinco segun el destinata-
rio al que van dirigidos los anuncios que han escogido:
ama de casa, adolescednte, nifio, etc.

3¢) Cada conponente del grupo realizard un estudio
conpleto de un anuncio extraido de diferentes medios: te-
levisidn, prensa, publicidad exterior; observando las di-
ferencias que aporta el medio.

4¢) Después de un trabajo en comin, el grupo selec-
cionard los dos anuncios que considere nmds representati-
vos para la exposicidén del trabajo realizado. Esta expo~
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sicién se aconpaniard de todos los recursos que se consi-
deren oportunos: dramatizaciones, conferencias, medios
audiovisuales, etc.
5¢) Finalmente se dictardn algunas pautas para la
creacion de un mensaje publicitario personal que responda
a sus intereses:
a/Escribir las ventajas de un producto y escoger la
mds convincente, teniendo en cuenta el receptor a
quien va dirigido.
b)Idear un eslogan original que atraiga la atencidn.
c)Utilizar una imagen atractiva para reiterar lo que
el eslogan indica (seminario de Dibujo).
d)Conprobar que el anuncio es entendido.

Esta dltima parte va ligada a la maduracidn que en
la forma y el color van adquiriendo en el drea de Dibujo.
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PROBUEMAS PERCIBIDOS POR LOS PROFESORES DE
E.G.B. EN SUS PRIMEROS ANOS DE DOCENCIA

(ESTUDIO DE UNA MUESTRA DE PROFESORES DE E.G.B,
EN LA COMUNIDAD AUTONOMA DE ASTURIAS).

JOSE FERNANDO GONZALEZ GRANDA
Profesor de E.G.B., Colegio
Nacional de "Ventanielles"
OVIEDO

INTRODUCCION

La 1investigacign educativa relativa a la forma-
cipn 1inicial y en ejercicio de los docentes centra hoy
sus tareas en el andlisis de las variables que inciden
en el desarrollo del ejercicio profesional de los
profesores en sus primeros afos de docencia (-Begin-
ning teachers-/). Esta orientacign en la investigacidn
se asienta en la consideracipn de que es en estos
primeros afios cuando el profesor define su rol
profesional (DE MIGUEL DIAZ, 1.986), hecho que
influye enormemente en las actitudes y eficiencia del
profesor a lo largo de toda su carrera docente
(HOUSTON Y FELDER, 1.982). Por lo que la investiga-
cipn de las variables referidas a este momento pueden
proporcionar Importante informacipn para el me-
joramiento y redisefio de los programas de formacidn
tanto Inicial como en ejercicio (VEENNMAN, 1.984).

Estas y otras razones son las que han iInspirado
muchos estudios en esta Ilinea. En una obra reciente
(VENNMAN, 1.984) se hace una revisipn de estos
trabajos y principales problemas percibidos por los
profesores en sus primeros afos de experiencia
docente, entre los que se seflalan: la disciplina en el
aula, motivacign de los alumnos, atencign a las
diferencias individuales, asesoramiento en el trabajo a
Ios alumnos, relaciones con los padres, organizacigpn
del trabajo en el aula, insuficiencia de materiales,
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atencign a los problemas individuales de los alumnos,
insuficiencia de tlempo para el trabajo docente,
relaciones con los compafieros, planificacign del
trabajo escolar, uso de los diferentes métodos de
enseflanza, etc.

Otros estudios (MOSKOWITZ Y HAYMAN (1.974-
1.976), recogen los problemas de los profesores en su
primer aflo de docencia en la Inner-city, como el
orden en el aula, las distintas conductas del profesor
hacia los estudiantes, motivacion de los alumnos, etc.
En otros casos se descm'ben los problemas de los
profesores de la enseflanza secundaria teniendo en
cuenta la localizacipn del lugar de trabajo (KENNEDY,
CRUISKSHAND y MYERS, 1.978) sefialando como principa-
les los relativos a la seguridad del docente, remedio
a las situaciones de los alumnos, control de los
alumnos, distribucipn del tiempo, etc.

En un estudio longitudinal sobre los cambios en
la conducta y las percepciones del profesor a lo largo
del tiempo (ADAMS, 1.982) aparece que con el tiempo
se dan cambios en algunas percepciones y conductas,
pero no en otras. Asi parece haber algun cambio en
la percepcipn del problema de la disciplina y Ia
motivacign del estudiante, en la preocupacign por el
bienestar de los estudiantes. En la medida en que los
profesores tienen mds experiencia tienden a percibir
un incremento en los problemas con los alumnos,
administracign y padres, a la vez que sus préocupa-
ciones acerca de si mismos como profesores decrecen.

Otros de los problemas investigados son la
percepcipn del mundo de la enseflanza, preocupaciones
y camino recorrido en sus problemas por los profesores
que comienzan su labor profesional (HOUSTON Y
FELDER, 1.982), el paso de estudiante a profesor en
ejercicio (POWER, 1.981); los problemas profesionales
de los profesores (CRUICKSHANK, 1.982), como son el
control de los alumnos y los problemas de relaciones
con compafieros, padres y alumnos; el orden de
frecuencia de los problemas de los docentes en su
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trabajo en el primer afio de prueba (CORTIS y DFEAN,
1.970).

Las preocupaciones de los docentes tienen
relacipn con su supervivencia en una primera fase de
su ejercicio profesional (FULLER, 1969). Estas preocu-
paciones individuales no ocurren en el vacjo sino que
son manifestaciones del contenido y estructura de la
formacipn inicial y aislamiento fisico y psicolggico del
profesor, asj como de sus relaciones con los compafie-
ros (PATANICZEK, 1.981). Dgndose, por tanto, un
proceso de socializacign en su entrada en la docehcia
que le aboca a una conducta de supervivencia. La
problemdtica de los docentes de secundaria (BRISCOL,
1977) y PATANICZEK, 1.978) sefialan como mds impor-
tantes los problemas que se refieren al manejo-disci-
plina del aula y al conocimiento de los alumnos.

Estos y otros muchos trabajos que se podrran
citar, constituyen el marco de referencia en el que se
inscribe el presente trabajo a través del cual
pretendemos estudiar alguna de las variables que
inciden en la labor docente de los profesores de
E.G.B. en sus primeros afios de docencia en el
Principado de Asturias. De manera especifica nos
hemos propuesto los siguientes objetivos:

1. OBJETIVOS DEL TRABAJO.

1. Analizar las principales caracterjsticas persona-
les y profesionales de los docentes de E.G.B. en
sus primeros afos de docencia.

2. Identificar los principales problemas que estos
profesores tienen en su prdctica docente.

3. Investigar las causas de estos problemas en
funcign de la situacipn actual de los planes de
formacign y perfeccionamiento de los docentes.

4. Estudiar la problemdtica y expectativas
profesionales de los docentes en funcign de
diversas variables diferenciales.

5. FElaborar estrategias orientadas a la superacign
de los problemas de la prdctica docente.
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2. MUESTRA E INSTRUMENTO.

Para llevar a cabo nuestro trabajo elaboramos
un cuestionario que, una vez ensayado y corregido en
una muestra piloto, fue enviado por correo a los
profesores objeto del estudio durante el primer
trimestre de 1.985. Mediante el referido cuestionario
tratamos de obtener informacipn sobre los siguientes
aspectos relativos a los profesores de E.G.B. en sus
primeros afos de docencia:

1. Datos personales y profesionales:

Sexo

Edad.

Experiencia docente.
Titulacipn acadgmica.
Especialidad.

Pan Ty

2. Problemas en el ejercicio de la docencia:

. Problemas de organizacign.

Problemas de planificacign.

Problemas de aprendizaje.

Problemas de relaciones.

Problemas de medicipn de resultados 'y
recuperacipn.

f. Problemas de formacign.

g. Problemas administrativos.

o XO TR

3. Problemas de expectativas profesionales:

a. Aptitudes-realizacign.
b. Socio-econdmicos.
c. Relaciones compafieros, superiores.

4. Carrera docente y perfeccionamiento profesional:

a. Posibilidades de promocign profesional.
b. Criterios de carrera docente.
c. Expectativas de promocign profesional.
d. Sistemas de perfeccionamiento.
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El cuestionario fue enviado a 310 profesores/as
en ejercicio, de la ensefianza pyblica, que habian
obtenido su plaza de profesor numerario mediante
oposicign o acceso directo en los afos 1.982, 1.983 y
1.984. La Unidad de Personal de 1la Direccign
Provincial del M.E.C. de Asturias proporciong los
listados correspondientes de estas tres promociones.

El nimero de cuestionarios contestados correcta-
mente fue de 105. Los cuales representan el 33'87% de
los enviados. (Su distribucipn por afios de experiencia
profesional se refleja en el grgfico 1). Hay que
destacar en este apartado el grupo de profesores/as
con menos de un afo de experiencia docente, de los
cuales respondig el 43'58% al cuestionario enviado.
Por sexos se mantiene la proporcipn entre los
cuestionarios enviados y los contestados. (Ver grdfico

2).

3. PRINCIPALES CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS QUE SE
DEDUCEN DEL ESTUDIO.

Una vez codificados y analizados los datos hemos
extrajdo las conclusiones pertinentes, las principales
de las cuales reseflamos a continuacign:

1. Del anglisis de las principales caracteristicas
personales y profesionales de los docentes de E.G.B.
que estdn en sus primeros afos de docencia destaca-
mos lo siguientes:

1.1 Se da un predominio de mujeres en la muestra
estudiada (73'3%).

1.2 La mayor parte de los profesores no han tenido
experiencia docente antes de haber aprobado las
oposiciones u obtener acceso directo. As{ lo manifiesta
el 68'0%. La mayor experiencia docente la han tenido
en centros completos de FE.G.B. El 67'6% de Ios
profesores noveles.
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1.3 La titulacipn acadgmica predominante de los
profesores de la muestra es la de Diplomado Universi-
tario (78'4%). Los profesores con titulacign de
Licenciados son el 11'4%.

1.4 Los profesores estdn especializados, generalmente,
en alguna de las especialidades cldsicas de la
segunda etapa. Se confirma en este punto lo expuesto
por DE  MIGUEL DIAZ, (1984) en el estudio de la
situacign de la Educacign Bdsica en Asturias.

1.5 La experiencia docente por especialidades de los
profesores se da preferentemente en los ciclos inicial
(51'4%) 'y el ciclo medio (54'3%). Tiene tambigén
importancia la experiencia docente en preescolar
(34'3%), francés (20'0%) y educacign especial (19'0%).
Menor importancia tiene la experiencia docente que los
profesores poseen en ciencias sociales (11'4%), educa-
cipn permanente de adultos (9'5%), 1inglés (7'6%/,
matemdticas (5'7%h) y educacién compensatoria (2'9%).
Respecto a la propia especialidad es importante
seflalar que la mayor parte de los profesores no han
tenido experiencia docente en su especialidad (55'2%).

1.6 Los profesores que poseen mg@s de una especialidad
son el 18'0% de la muestra, siendo casi el 80'0% de
ellos mujeres. La especialidad que posee el mayor
nyimero de profesores es la de matemgticas-naturales
(casi el 30'0%). Los profesores Diplomados Universita—
rios son, en términos absolutos, los que en mayor
numero poseen mds de una especialidad.

1.7 Los profesores Licenciados Universitarios alcanzan
un procentaje (11'4%) muy similar al dado por DE
MIGUEL DIAZ (1.984) para el afio 1.981. De estos
profesores el 83'33% son mujeres. Sglo cuatro profeso-
res 1indican poseer doble titulacign (Licenciado y
Diplomado Universitario).

- 83 -



2. Del anglisis en base a estudios de problemas de
docencia destacamos los aspectos siguientes:

2.1 Los problemas administrativos son los que mayor
nivel de problema alcanzan para los profesores en sus
primeros afios de docencia. Estos problemas se refieren
a: la no adjudicacipn de vacantes por especialidades,
la inestabilidad de los profesores no definitivos en los
centros y el sistema actual de provisipn de plazas.

2.2 Son considerados, asf mismo, como problemas muy
importantes los referentes a la motivacipn de los
alumnos y al intergs de los padres en el aprendizaje
de sus hijos.

2.3 La Insuficiencia de medios es otro grupo de
problemas que ofrecen un alto grado de dificultad
para los profesores en su prgctica docente. Carencia
de medios y recursos diddcticos en el centro y
equipamiento del mismo, son los aspectos mg@s sobresa-
lientes de la carencia indicada.

2.4 Tanto la i1nadecuacign de la formacign inicial con
la prdctica docente como la falta de orientacipn y
apoyo Inadecuado por parte de los organismos
competentes, son los problemas de jndole formativa que
los docentes descubren como m@s 1mportantes en su
trabajo.

2.5 Los problemas que presentan una menor dificultad
para los profesores noveles son los que se refieren a
las relaciones con los alumnos a los que no se
imparte clase, con los directores y con la Administra-
cipn. Otros problemas del mismo rango son los que
hacen referencia al excesivo nyumero de alumnos en el
centro y al trabajo burocrgtico del profesor.

3. Del anglisis de estudios de expectativas profesiona-
les y de carrera docente sefialamos lo siguiente:
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3.1 Los profesores que estdn en sus primeros afios de
ejercicio docente manifiestan tener una buena conside-
racipn de determinado grupo de aspectos profesionales
que tienen relacipn con el concepto cld@sico de ''voca-
cipn', aspectos tales como: grado de convencimiento al
acceder a la profesign, la monotonja o rutina en el
trabajo, la preocupacipn por la educacign, la
enseflanza como una oportunidad de ayudar a los
demds, etc. Es necesario seflalar, asi mismo, que
estas cuestiones no presentan grandes variaciones en
la consideracign de los profesores desde el momento en
que 1Inician su docencia hasta que llevan un cierto
tiempo enseflando.

3.2 Los aspectos que podriamos considerar como socio-
econpmicos, tales como el nivel econgmico de la profe-
sipn y la jornada de trabajo, son considerados por
los docentes como !'normales” en su profesign. No
obstante, mientras que lo que piensan los profesores
respecto a su nivel econpmico no varia desde el
momento en que comienzan a trabajar hasta que llevan
un cilerto tiempo ejerciendo, la consideracign que los
profesores tlenen de su jornada de trabajo pasa, en
el mismo periodo de tiempo, de ser considerada como
"bastante buena’ a ''normal’.

3.3 La consideracipn que los profesores tienen de sus
compafieros y directores es, asi mismo, 'normal’ (al
comenzar a trabajar y un tiempo despugs/. La
Administracipn es considerada en ambos momentos como
poco eficaz, en lo relativo a los problemas que tienen
que ver con la profesipn docente.

3.4 La correspondencia, en general, que los profesores
encuentran entre lo esperado al comenzar a trabajar y
despugs de llevar un cierto tiempo ejerciendo, la
califican de bastante alta a normal. FEl grado de
satisfaccipn en ambos momentos es considerado como
bastante alto.
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3.5 Podemos decir que los profesores se encuentran en
una buena disposicifn en el momento de iniciar su
carrera profesional y que esta actitud se mantiene en
casi todos los aspectos profesionales durante los
primeros afios de docencia, con un grado de corres-
pondencia que consideran normal, entre lo esperado y
el momento actual; y con un grado de satisfaccign en
su labor docente que consideran como bueno.

3.6 Los profesores consideran que sus posibilidades de
promocipn en la carrera docente son bastante peores
que las que se dan en otras profesiones. Las
expectativas de promocipn profesional mis satisfacto-
rias son las de profesores de FEnsefianzas Medias o de
Universidad. Lo cual indica que se dan fuera del
marco de la E.G.B.

3.7 Respecto a los criterios de cfmo debe efectuarse la
carrera docente, los profesores sefialan la experiencia
docente por encima de otros criterios como son la
titulacipn acadfmica o la eleccipn de los candidatos
por parte de los propios profesores o de Ia
Administracign.

L. En el anglisis de las relaciones entre la variable
tiempo de experiencia docente desde que aprobgp las
oposiciones u obtuvo acceso directo” y las variables
"problemas de docencia y de expectativas profesionales
y carrera docente", observamos que:

4.1 Cuando tenemos en cuenta a toda la muestra:
A. Los profesores encuentran mayores dificultades,

segyn aumenta su tiempo en la docencia, en los
problemas siguientes:

- Relaciones con los directores.

~ Relaciones con los padres de los alumnos.

B. Los profesores encuentran menos dificultades,
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L.2
que

segydn aumenta su tiempo en la docencia, en los
problemas siguientes:

- No adjudicacign de vacantes por especialidades.
- Sistema actual de provisign de plazas.
- Inadecuacién de la formacign recibida con la

prdctica docente.

Cuando tenemos splo en cuenta a los profesores
no han tenido experiencia docente antes de

aprobar las oposiciones u obtener acceso directo.

A. Los profesores encuentran mayores dificultades,
segyn aumenta su tiempo en la docencia, en los
problemas siguientes:

- El modo de asignacign en los centros de las
materias o cursos a impartir.

- Las relaciones con los alumnos a los que se
imparte clase.

- Relaciones con los directores.
- La consideracipn actual que los profesores

tienen de los directores.

B. Los profesores encuentran menos dificultad,
segyn aumenta su tiempo en la docencia, en los
problemas siguientes:

- No adjudicacign de plazas por especialidades.

- Sistema actual de provisign de plazas.

5. En el anglisis de categorias de los principales
problemas que hemos realizado destacamos lo siguien-

te:

o i

que

En la ordenacign de los principales problemas
el docente tiene en el ejercicio de su profesign en

sus primeros arfos, atendiendo a las medias obtenidas
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de las elecciones de los profesores en cada uno de los
problemas, los mgs importantes son:

1. La provisionalidad de los profesores no
definitivos en los centros.

2. La no adjudicacign de vacantes por especia-
lidades.

3. El sistema actual de provisipn de plazas.
4. La motivacign de los alumnos.

5. El escaso interés de los padres en el
aprendizaje de sus hijos.

6. La escasez de medios y recursos diddcticos en
el centro.

7. La Inadecuacipn de la formacién recibida con
la prdctica docente.

8. La escasa atencign a las diferencias indivi-
duales de los alumnos.

9. La falta de atencign y/o apoyo Iinadecuado
por parte de los organismos competentes.

Los problemas que se consideran menos importan-
tes son:

- Relaciones con los alumnos a los que no se imparte
clase.

- FEl trabajo burocrdtico del profesor.

- FEl excesivo nymero de alumnos en el centro.

-~ Las relaciones con los directores.

~ Las relaciones con la Administracign.

5.2 Al realizar el contraste de los resultados

obtenidos en nuestro trabajo con la clasificacipn que
hace Veenman (1.984) de los principales problemas que

los profesores tienen en sus primeros afios de docencia
encontramos:
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1. La ausencia total de problemas administrativos
en esta clasificacigpn. Problemas que en nuestro
estudio resultaban ser los mgs Importantes.

2. Hay que resaltar la coincidencia en los
problemas relativos a los alumnos que hacen
referencia a su motivacipn y a la atencipn a
sus diferencias individuales. Problemas que en
ambos trabajos aparecen en los primeros lugares
de 1mportancia.

3. Hay otra conclusign comidn, el problema de los
medios y recursos diddcticos.

4. Aparecen diferencias notables en el tema de las
relaciones sociales. En nuestro trabajo los
profesores no manifiestan tener entre  sus
principales problemas ninguno que haga refe-
rencia a sus relaciones con los diferentes
miembros de la comunidad escolar. Por el
contrario en la clasificacign citada de Veenman
se seflalan entre los problemas mds Importantes
los referentes a las relaciones con los padres
de los alumnos, trato con los alumnos 1ndivi-
dualmente y relaciones con los compaferos.

5. En el citado trabajo aparecen diversos aspectos
relativos a la organizacipn del trabajo docente
que no aparecen en el nuestro, como son los
relativos a la organizacién del trabajo de
clase, el asesoramiento del trabajo al alumno y
la insuficiencia de tiempo para la preparacipn
de la clase. ‘

6. La 1inadecuacign de la preparacign de los
profesores respecto a la prgctica docente y la
falta de orientacign y apoyo son considerados
por los profesores de nuestro trabajo como muy
importantes, mientras que en la clasificacipn
referida no aparecen en los primeros lugares.

5.3 Cuando tratamos de ordenar cada grupo de

problemas, atendiendo a su media global, encontramos
el siguiente orden:
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Problemas administrativos.

Problemas de perfeccionamiento.

Problemas de aprendizaje.

Problemas de formacign.

Problemas de medicién de resultados y recupera-
cipn.

Problemas de organizacign.

Problemas de planificacign.

Problemas de relaciones sociales.

NN N -

6. En el anglisis de los problemas que a Juicio de los
profesores impiden una mayor calidad de la ensefian-
za, de los remedios para lograr una renovacipn de la
misma y los sistemas de perfeccionamiento docente m@s
idpneo, destacamos lo siguiente:

6.1 Casi la mitad de los profesores consideran que los
problemas que en mayor medida Impiden una mejor
calidad de la ensefianza son los que se refieren a la
infraestructura y organizacign educativa.

6.2 La implantacign de servicios de apoyo y medIos
diddcticos son los remedios que los profesores sefialan
como necesarios para lograr la renovacign de la
enseflanza.

6.3 Casi la mitad de los profesores piensa que el
mejor sistema de perfeccionamiento docente son los
centros especializados de profesores. [os cursos
dirigidos por especialistas son considerados tambigén
como 1mportantes entre los sistemas de perfeccionamien-
to.

En resumen, de nuestro trabajo se deduce que
los principales problemas de los Profesores de E.G.B.

en los primeros afios de ejercicio profesional son:

1. Los problemas de jndole administrativa asj como los
referentes a la motivacign de los alumnos y el intergs
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de los padres.

2. Destacar la buena consideracign que los profesores
tienen de los aspectos profesionales que se relacionan
con el concepto clgsico de vocacipn. El grado de
satisfaccipn es, asf mismo, bastante alto.

3. Las expectativas de promocién profesional son
consideradas como bastante peores que las que se dan
en otras profeswnes. Esta promocipn profesional debe
de realizarse, a juicio de los profesores, en base a
la exper‘iencia docente.

4. Los profesores opinan que la actual infraestructura
y organizacipn educativa es lo que impide, fundamen-
talmente, una mejor calidad de la ensefianza. Esta se
mejorarfa mediante la Implantacign de servicios de
apoyo y medios diddcticos, fundamentalmente.

5. En el aspecto formativo se seflala la inadecuacipn
entre la formacipn recibida y la prdctica docente.
Como sistema de perfeccionamiento se sedialan los
centros especializados de profesores.

L. SUGERENCIAS EN TORNO A LOS PROBLEMAS FESTU-
DIADOS.

A partir de las anteriores conclusiones formula-
mos las siguilentes sugerencias a modo de propuestas a
tener en cuenta en los programas de formacign y
perfeccionamiento del profesorado.

1. Respecto a los problemas de {ndole administrativa:

1.1 Regular la estabilidad de los profesores no
definitivos en los centros, adjudicar las vacantes por
especialidades y cambiar el actual sistema de
provisipn de plazas. Dicha regulacipn ha de realizarse
teniendo en cuenta las necesidades reales del profeso-
rado 'y con su participacipn directa en todo el
proceso.
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1.2 Dotar a los centros de los medios y recursos
didgcticos necesarios, as{ como de su equipamiento en
general,

1.3 Servicios tgcnicos de orlentacign y apoyo adecua-
dos para los profesores.

1.4 Reducir el nymero de alumnos por aula.

1.5 Regular las funciones de los cargos directivos (en
especial las del director del centro docente). Regula-
cign que debe abarcar, asf mismo, distintos aspectos
de coordinacipn del profesorado en los centros
(niveles, departamentos, etc.).

1.6 Mejorar la eficacia en lo que se refiere a la
actuacipn de la administracipn respecto a las necesi-
dades de los docentes.

1.7 Revisar los actuales sistemas de formacign y
perfeccionamiento docentes.

1.8 Instituir una carrera docente acorde con las
necesidades expresadas por los docentes 'y que
potencie las buenas condiciones de profesionalizacign
que parecen darse en los primeros afios de ejercicio
profesional. Carrera docente que debe, estar basada,
fundamentalmente, en la experiencia docente,

1.9 Potenciar las posibilidades que en el campo
profesional de la F.G.B. se pueden ofrecer al
profesor, toda vez que parece considerarse la
promocipn profesional como el llegar a ser profesor en
otros niveles educativos superiores a la E.G.B.

2. En lo que se refiere a la formacign inicial de los
profesores.

2.1 Los programas de formacign han de estar insertos
en la pr@ctica docente.
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2.2 Potenciar una formacipn general de base frente a
una excesiva especializacipn.

2.3 Mayor formacipn psicopedagpgica.

2.4 Ampliar el campo de posibilidades de especializa-
cipn con especial ¢nfasis en las especializaciones de
los ciclos inicial y medio. Tender a la biespecializa-
cipn de los profesores, como ocurre en otros pajses de
nuestro entorno cultural (con ello puede proporcionarse
mayor productividad al sistema a la vez que se puede
disminuir el nivel de frustracipn de los docentes por
no Impartir la especialidad para la que fueron
formados).

2.5 En el tema de las prgcticas de enseflanza tenemos
que destacar lo sigulente:

- Aumentar el tiempo dedicado a las mismas.

- Estudiar y adecuar la figura del profesor-colabora-
dor,
(formacign, seleccign, etc./.

- Seleccipn de los centros de E.G.B. donde se han de
realizar las prgcticas.

- Adecuar la supervisipn a la 1mportancia de las
prdcticas en la formacign del docente.

- Estudio del momento idgneo de realizacipn de dichas
prdcticas en la formacipn del profesor.

2.6 Mayor incidencia en el aprendizaje de tgcnicas de
enseflanza.

2.7 Formar en el concepto de eficacia docente, con
aportacign de metodologfa a este efecto.

2.8 Formacign en técnicas de relaciones sociales.

2.9 Orientar a los estudiantes para profesor en la
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atencipn 1individual de los alumnos, as{ como a su
motivacign.

2.10 Formar para el desarrollo de funciones directi-
vas, de coordinacipn, de animacign, etc.

3. En cuanto al perfeccionamiento docente:

3.1 Asumir, desde el perfeccionamiento institucionali-
zado, aquellos aspectos formativos de los que el
profesor carece o son insuficientes para desarrollar su
labor docente, al comenzar a ejercer.

3.2 El adecuado funcionamiento de los centros de
E.G.B. esti demandando una formacipn especifica de
los profesores. Las necesidades .a que nos referimos
son:

1. La formacign para el desempefio de funciones
directivas: direccign, secretarfa, jefatura de
estudios, etc.

2. La formacign para el desarrollo de labores de
coordinacipn y animacipn: encargado de depar-
tamentos, ciclo, nivel, de actividades extraesco—
lares, de relaciones con los distintos elementos
de la comunidad escolar y sociedad en general.

3. Formacign para el desempefio de cargos de
representatividad en ¢rganos colegiados de los
centros y en otros prganos de gestign del centro
y fuera de €l.

4. Especializacipn de los profesores en dreas y
niveles de enseflanza en los que hay carencia
de especialistas: ciclo inicial, ciclo medio,
educacipn especial, inglgs, educacign fisica,
educacipn estético-artistica, etc.

5. Programas de formacipn dingmicos acordes con
las necesidades de los docentes en cada momento
y lugar.

6. Participacipn efectiva de los profesores en su
propio perfeccionamiento (programas, medios,
etc.).
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7.
8.

Formacign en el concepto de perfeccionamiento
permanente.

En opinign de los profesores el perfeccionamien-
to debe realizarse en centros especializados. No
obstante tambifn piensan que deben utilizarse
otros sistemas: cursos dirigidos por especialis-
tas; reuniones e Intercambios entre profesores
que 1mparten las mismas greas en una zona
determinada; estudio de experiencias que reali-
cen otros colegios o profesores de E.G.B.;
intercambios y visitas a otros centros docentes,
dentro y fuera de FEspafa.
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DISTRIBUCION DE QRUPOS DE PROBLEMAS

Histrograma ejabhorado » partir de 1a media

v
o ﬁ
J
™

SNUS WU [ STE uDy d

3

sonjieslsfuiwG g |

& |
gl UOToRWUO, ‘g
o '
x
“.Ln-ao.. A _84ps1 jNgoJ ‘pan*d |
3 s .
| o BdiETO08 svuotoeTEy 'y i
Mﬁ (Ve
&l @fE2Tpusudy *4 o
© — I
i Mﬁ uOToEITiTueiy 'y
_ @ :
_ ol waTezTeban s |
t— 1 1 i 1 1 ]
Q o (o] o o
o
s § g £ 8
['2} A Lyl o~ -



BIBLIOGRAFIA

ADAMS RONALD, D.: "A look at changes 1in teacher perceptions and
behaviors across time". Journal of Teacher Education. 33 (1.982),
40-43.

CORTIS, G.A. y DEAN, A.J.: "Teaching skills of probationary primary
teachers". Educational Research, 12. (1.970), 230-234,

CRUICKHANK, D.: "Five areas of teacher concern”. Phi Delta Kappan, 63.
(1.982), 460.

DE MIGUEL DIAZ, M.: "Situacién y prospectiva de la Educacién Basica en
Asturias". Aula Abierta-Monografias, 1. ICE Universidad de Oviedo,
1.98¢4,

Ketodologia cualitativa en la investigacién de las variables de
proceso. Firs International Meeting on Psicological Teacher
Education. Braga (1.986)

FULLER, F.f.: "Concers of teachers: A developmental conceptualization™.
American Educational Research Journal, 6. (1.969), 207-226.

HOUSTON, W.R.: "Break horses, not teachers"., Phi Delta Kappan. (1.982),
457-460,

KENNEDY, J.J.; CRUICKSHANK, D.R. y MYERS, B.: "Problems of beginning
secondary teachers in relation to school location". Journal of
Educational Research, 69. (1.978), 273-290.

MOSKOWITZ, G. y HAYMAN, J.L.: "Interaction patterns of first-year,
typical and best teachers in inner- c¢ity schools". Journal of
Educational Research, 67. (1.974), 225-230.

“"Success strategies of inner-city teachers: A year-long study'.
Journal of Educational Research, 69. (1.976), 283-289.

PATANICZEK, D. y ISAACSON, N.S.: "The relationship of socialization of
beginning secondary teachers”. Journal of Teachers Education, 32.
(1.981), 14-17.

A descriptive study of the concerns of first-year teacher who are
graduates of the Secondary Education Pilot Michigan State Universi-
ty. Unpublised doctoral dissertation. Michigan State University,
1.978.

- 97 -



POWER, P.g.: "Aspects of the transition from education student to

beginning teacher". Australian Journal of Education, 25. (1.981),
288-296.

VEENNMAN, S.: "Perceived problems of beginning teachers" Review of
Educational Research, 54. (1.984), 134-178.

....98—



UN MODELO DE ENSENANZA INTERDISCIPLINAR
METODOLOGICA CON EL ANALISIS POR
TRANSPARENCIAS FUNDAMENTALMENTE

Dulce Maria Gonzflez Arias
José Antonio Martinez Fernindez
Profesores de E.G.B.

Nos parece que a nivel de la segunda etapa de E.G.B.
en que se trata de una visidn de la realidad sencilla y
de la adquisicion de una serie de hiabitos de trabajo, a-
parte de las experiencias caracteristicas propias de la
edad, la enseflanza no debe ser puramente globalizada sino
que debe avanzar hacia la interdisciplinaridad. La etapa
de la globalizacién ha terminado oficial y psicoldgica-
mente en 5¢ de F£.G.B., y es a partir de 6° cuando el nu-
chacho debe ir ddndose cuenta de la diferenciacién de las
ciencias o asignaturas, adquiriendo conocimientos y méto-
dos especificos de ellas, pero sin ronper totalmente con
la necesidad de unificar que siente el alurmo. De ahi que
la ensefianza, en segunda etapa de E.G.B., debe necesaria-
mente discurrir por cauces de interdisciplinaridad que
todos los profesionales de la ensefianza deben esforzarse
en descubrir, para aplicarlos en esa etapa educativa. Por
lo mismo, cualquier experiencia que se realice a proposi-
to de la ensefianza en E.G.B., no debe perder la perspec—
tiva o el horizonte de un posible enfoque interdiscipli-
nar,

No creemos que para un tratamiento interdisciplinar
sea preciso partir siempre de una misna asignatura base
como con relativa facilidad podria hacerse, al menos en
multitud de ocasiones, sirviéndonos de 'sociales'. Otro
tanto se podria afirmar de la iInterdisciplinaridad que
parte de la necesidad de solucionar un problema real, co-
mo puede ser la creacidn de un centro sanitario.

En efecto, poner la asignatura 'sociales’ como cen-—
tro del cual, a manera de productos sociales, irradiarian
un conjunto de temas del cuestionario pertenecientes a o-
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tras tantas dreas o asignaturas, serla laudable y conve-
niente en algunos casos, pero el hecho de generalizarlo
seria exponerse a caer en defectos de memorismo, o saltar
por encima de una exposicion ldgica y concatenada.

Algunos, como deciamos, afirman que se debe partir
sienpre de un problema que se plantea a la sociedad, y
para cuya solucidén habria que echar mano de diversas
fuentes de informacidén. Asi, para una ordenacidn urbana
(sociales), entrarian en juego problemas de salud, dis-
tribucidn de zonas verdes (naturales); proporciones dedi-
cadas a construccidn, ajardinamientos, vias (matemdti-
cas/, niveles y aspiraciones de los moradores que pueden
descubrirse por encuestas y por la literatura realista;
lugares de culto (la religién camo expresién no sélo in-
dividual, sino también social; el respeto a los demds co-
mo factor ético de convivencia/; construccién de las co-
rrespondientes maquetas (manuales) y planos (dibujo); mi-
sica que ambientaria las calles peatonales, con bancos
para sentarse, calcular la resistencia frsica media de
los nuchachos de determinada edad para la construccién de
un circurto de entrenamiento en la zona dedicada a par-
que... y asi sucesivamente, De esta forma, podrramos ela-
borar una programacién interdisciplinar conpleta a base
del plantesrronto de un problema. Pero, como va se dijo,
esta forma de actuar aunque nuy loahle en si, no puede
ser la unica pauta de elaboracién Interdisciplinar, por
cuanto seria inposible elaborar con ella unos programas
ordenados tal como se necesitan para una adquisicién de
conceptos, sin los cuales nos verramos incapacitados para
la resolucidn de numerosos problemas.

Para E.G.B., deberia hacerse un estudio profundo y
escoger puntualmente la forma mds conveniente de inter—
disciplinaridad, segun las necesidades de una primera
programacion hecha a base de objetivos y contenidos como
documento de trabajo, para después llegar, a base de bo-
rradores, a una programacion interdisciplinar mds perfec-
ta. Preparar una programacidn asi es realmente una labor
de equipo y quema abundantes horas de trabajo, sélo com-
pensables por el servicio a una vocacidn de ensefiantes.

Nosotros para el presente trabajo, y dejando a un
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lado otras posibilidades de realizacidn, quisimos condu-
cirnos a través de la interdisciplinaridad metodoldgica
(1). Segun ella, la convergencia entre varias disciplinas
no consiste en referirse al mismo objeto visto desde di-
versos dngulos, a un mismo tema en sus diversas conexio-
nes, a una estructura en sus diferentes aplicaciones, a
un concepto genérico, a un cardcter auxiliar o Instrumen-
tal de una disciplina con relacidén a otras, ni a la solu-
cion de un problema planteado. Ahora, la convergencia re-
side en el método de trabajo y de ahi que Marin la 1llame
interdisciplinaridad metodoldgica. Con frecuencia, entre
el profesorado de E.G.B., se oye decir que lo Inportante
no es la suma de conocimientos que se puedan o se Intente
transmitir a los alumos. Si ha de primar en este nivel
la formacidn sobre la informacidn, lo mds inportante de
aqué€lla consiste en la adquisicidn de métodos y de hdbi-
tos de trabajo intelectual con los que el alurmo se capa-
cita para entender la realidad. Desde el punto de vista
de la metodologia puede unificarse mds fdcilmente lo que
se presenta como disperso, o en nuestro caso, lo que apa-
rece como una panordmica de asignaturas inconexas.
La interdisciplinaridad metodoldgica puede girar so-
bre la observacidn como método y alguna vez lo hemos he-
cho asr; pero también encuen-
lSUCIALESl tran aqur su lugar la formula-
cion precisa de los problemas,
LENGUAJE la propuesta de hipdtesis y la

MATEMA
TICAS

LITE- | formulacidén precisa de las

METO000 RATURA| mismas, la medicidn, etc. No-

sotros realizamos el presente
TENCIAS trabajo Interdisciplinar mane-
ANUALES jando el andlisis y la sinte-

s1s, o sea, la descomposicidn

de la realidad en sus partes y conposicién de las mismas,
a través de cada una de las dreas propias de la segunda
etapa de FE.G.B. Partimos del andlisis de un texto
religioso perteneciente a la Biblia al que aplicamos una

(1)-Véase IBANEZ,Ricardo: "Interdisciplinaridad y ense-
flanza en equipo". Paraninfo. Madrid, 1979. Pig. 59.
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técnica de subrayado y transparencias que después tras-
pasamos a lengua y a literatura. Posteriormente, nos in-
troducimos en la matemdtica a base de un sencillo progra-
ma de ordenador para andlisis de textos, basado en un fa-
cil manejo de variables y cuya conprensidén es totalmente
viable una vez realizados los trabajos de andlisis del
texto religioso y de lengua, asi como los de literatura.

El andlisis a base de transparencias lo aplicamos no
s6lo a estructuras planas, sino también a cuerpos en los
que nos proporciona una serie de cortes que nos permiten
un andlisis satisfactorio. De esta forma, en manuales po-
demos realizar, por ejenplo, varios cortes de una casa
cuya fachada y otras partes puedan desmontarse y fijar la
explicacion en transparencias superpuestas o transvisio-
nes. Estas nos permiten desmontar visualmente un cuerpo y
facilitar una mejor conprensién de su disefio, funciona-
miento y finalidad. En sociales, puede aplicarse a una
fragua o a una vivienda ramanas, por citar algo. La '"Gran
Enciclopeia del Mundo" presenta varios ejenplos propios
de naturales o sociales (2). En dibujo se pueden realizar
algunas de las transparencias o transvisiones. En conse-
cuencia, nos quedaria por cubrir en esta aplicacién iIn-
terdisciplinar una referencia a misica, idioma y educa-
ci6n frsica. En esta dltima podria utilizarse la t ranspa-
rencia para una clase tedrica a nivel de misculos o ten-
dones, por ejenplo, con miras a su perfeccionamiento fisi
co.

(2)-"Gran Enciclopedia del Mundo", Durvan,S.A. de edicio-
nes. En ella, entre otras, aparecen las siguientes
transparencias o transvisiones: Lombriz de tierra y
rana, tomo 1, a continuacidn de 1la pagina 1072,
Reactor nuclear, tomo &, después de la pag. 1008.
Anatomia del cuerpo humano,tomo 6,al pasar la pig.104.
La abeja, tomo 10, después de la pidg. 1016.

Motor de automévil, tomo 13,a continuacidn de padg.584.
Residencia sanitaria, tomo 16, inmediatamente poste-
rior a la pig. 1016.

Turborreactor, tomo 18, sigue a la p4g. 552.
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Camo se ve, con el método de andlisis y la técnica
de las transparencias se puede realizar un verdadero tra-
bajo interdisciplinar. Seguidamente explicaremos el pro-
cedimiento con relacién al texto biblico, a lenguaje y a
literatura, ya que el resto puede lograrlo el lector te-
niendo en cuenta las Ideas arriba expuestas y las notas
aclaratorias.

TEORIA BIBLICA

En los cinco primeros libros de la Biblia o Penta-
teuco abundan las narraciones o leyes duplicadas, que se
yuxtaponen o entrelazan segqin los casos. Asi, encontrare-
mos dos narraciones sobre el origen del hombre (3), dos
narraciones del diluvio(4), dos sobre la vocacion de A-
braham(5), dos relatos sobre el intento de secuestrar a
Sara(6), Agar es expulsada dos veces de su casa(7), dos
veces se relata la alianza de Dios con Abraham(8), el
nombre de Israel se explica dos veces(9), asi como el
nonbre de Betel(10), José es vendido a los ismaelitas(11)
o a los madianitas(12) segun los relatos; dos veces se
narra la vocacion de Moisés(13), dos veces el paso del
mar Rojo(14), doble relato sobre la multiplicacidon del
mand o de las codornices(15); por dos veces se entrega el

..........................................................

(3)- Génesis 1,1-2,4a;2,46-25.
(4)- Gén.,capitulos 6-8.

(5)- Gén.,15-17.

(6)- Gén.,12,10-20 y 20,1-18,
(7)- Gén.,16,4-14 y 21,9-21
(8)- Gén.,15-17.

(9)- Gén.,32,25-30.
(10)-Gén.,28,10-22 y 35,9-13.
(11)-Gén.,35,25.
(12)-6Gén.,34,36.
(13)-Exodo.,3,14s y 6,2-13.
(14)-ex.,13,17s y 164,2-4.
(15)-€x.,16 y Ndmeros 11.
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Decdlogo(16/, el catdlogo de fiestas se menciona por du-
plicado(17), la exploracidn de Canadn se verifica dos ve-
ces(18)... Toda esta duplicidad, que podriamos alargar
con otros ejemplos, demuestra una variedad de documentos,
fuentes o tradiciones sobre los mismos hechos o leyes,
que el redactor del Pentateuco recoge yuxtaponiéndolas o
entrelazindolas seguin los casos. Para su estudio, nos su-
Jetaremos a dos ejenplos que nos sirvan para tener una
visidn de la forma en que se procede para aclarar la pro-
blendtica a nivel sencillo, y lograr una técnica pedagd-
gica conveniente que no sélo facilite la mejor conpren-
sidén del texto, sino que, ademds, sirva para una labor
interdisciplinar.

Pocos relatos son tan populares camo los del diluvio
y el paso del mar Rojo, y a la vez, pocos tan equivocada-
mente conprendidos. En las mentes de nifios y mayores que-
dan elementos anecdéticos y folkldricos que les desvian
del mensaje doctrinal y espiritual. Comencemos por leer
el texto del diluvio (Génesis, cap. 6-8). A través de la
lectura se observa una Iinea directriz: el diluvio es un
castigo de Dios por la creciente maldad de los honbres.
Dios hace caer tanta agua sobre la tierra que ésta queda
totalmente cubierta. Mueren todos los hombre y todos los
aninales, excepto Noé, su familia y los animales que se
encontraban en el Arca. Sin embargo, las contradicciones
aparecen. No se sabe si Noé coge siete animales de cada
especie o s6lo un par de ellos, si Noé suelta un cuervo o
una palom, si el diluvio dura cuarenta o ciento cincuen-
ta dias, si las aguas son de lluvias torrenciales que ba-
Jan del firmamento o hay que afiadir las que suben del a-
bismo. Pero, a pesar de todo, es bastante facil poner al-
go de orden en el relato.

Tomemos un ldpiz rojo y otro azul y subrayemos en
rojo los versiculos siguientes: 6,5-8; 7,1-5; 7,7-8a;
7,9-10; 7,12; 7,16b; 7,17-b; 7,22-23; 8,2b-3a; 8,6; 8,8-

(16)~Ex., 20,1-17 y Deuteronomio 5,16-8.

(17)-Ex.,23,14-19. Levitico 23; Ndm. 28-29; Deut.,
16-1-17.

(18)-Ndm. 13,20 y 17,6s.
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-12; 8,13b; 8,20-22; y después en azul los versiculos
siguientes: 6,9-22; 7,6; 7,8b; 7,11; 7,13-16a; 7,17a;
7,18-21; 7,24; 8,1-2a; 8,3b-5; 8,7, 8,13a; 8,15-19;
9,1-17.(19).

A continuacidn, leamos lo subrayado en rojo, y luego
lo que estd subrayado en azul. Quedaremos sorprendidos al
leer dos relatos exactamente paralelos y con sentido, 1n-=
dependientemente uno del otro.

cQué conclusidn podemos sacar de esta experienciaZ.
Sin duda que el autor que redactd el texto tal camo se
encuentra en la Biblia, combind cuidadosamente dos rela-
tos preexistentes, entrelazando uno con el otro, pero
respetando el contenido de cada uno de ellos.

Y ahora ha 1legado el momento de darles nombre téc-
nico a dichos relatos. El subrayado en ldapiz rojo se de-
nomina documento yavista porque, en general, llama a Dios
con el nombre de Yahvé. Al relato subrayado en azul se le
conoce con el nombre de relato o documento sacerdotal y
muy escasas veces usa el nombre de Yahvé, sino que deno-
mina a Dios con otros nambres. En las traducciones al es-
pafiol, estos otros nombres usados para llamar a Dios sue-
len traducirse, sin nmds, por 'Dios', mientras que Yahvé
aparece sienpre como tal.

TRARAJO PREVIO DE LOS ALUMNOS

Los alummos deben acostunbrarse a la elaboracidn de
relatos entrelazados. Los objetivos que con esta activi-
dad se pretenden lograr son los siguientes:

12)Canprension de relatos biblicos.

22)Ejercitarse en el uso de sinénimos y de ideas e-

quivalentes,

3¢)Conocer el paralelismo camo figura.

4?)Capacitarse para conocer la poesra hecha a base

de paralelismos.

Primeramente conviene recordar o, en su caso, expli-
car que dos relatos entrelazados consisten en que un mis-
mo suceso se cuenta de dos maneras distintas y, después,

..........................................................

{19)-tas letras "a" y "b" indican parte del versiculo.
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esos dos relatos se fusionan, se escriben en uno solo,
alternando un trozo de cada uno. Se puede aconpaflar la
explicacidn con el gesto de los dedos de las dos menos
entrelazédndose.

Camo ejenplo puede servir el siguiente:

Asunto: Una persona bebida es alcanzada por un vehy-

culo.

ler. relato: '"Un borracho enpedernido, cruzando, le

: atropellS un coche’.

22, relato: '"Un hambre ebrio atravesaba la calle y
el auto le rampid la pierna’’.

Relato entrelazado:'Un hombre ebrio, un borracho em-
pedernido, cruzando, atravesaba la ca-
lle, le atropell un coche y el auto
le rompid una pierna’.

Como se observa, no hace falta que las ideas parale-

las sean totalmente equivalentes, como no lo son: "le a-
tropellé un coche” y 'el auto le ronpié una pierna’. In-
cluso puede haber ideas en un relato que no estsn en el
otro. También podria existir alguna contradiccidn entre
ambos relatos, pero esto no parece resultar pedagdgico ni
diddctico en este mamento. Prescindiendo de la tedrica,
conviene que la prdctica sea realmente prédctica de siné-
nimos y de ideas equivalentes. Ademss, a fin de resaltar
los efectos o resultados, conviene subrayar en rojo uno
de los relatos del relato entrelazado, como se Iindica en
el modelo. A continuacion, en el mismo relato entrelaza—
do, se lee en voz alta lo que estd sin subrayar para que
se vea que responde claramente a uno de los relatos, e i-
dénticamente se hace con el subrayado. Seguidamente, los
alummos deben elaborar en su cuaderno relatos entrelaza-
dos, pero debe exigirseles que, primeramente, escriban de
forma independiente cada relato tal como se hizo en el
modelo, para luego llegar a la realizacién del entrelaza-
do.

En nuestra clase, alummos de sexto curso de E.G.B.,

han elaborado, entre otros, los sigulientes ejenplos:

A) Primer relato:

'‘Era una vez un viejo pobre que nadie que-
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ria y una familia buena lo llevé a su ca-
sa, lo cuidaron y quedaron muy contentos
de tenerlo con ellos'.

Segundo relato:

: "In difa una persona humillada, a quien
despreciaban, unos allegados a quienes
les daba pena, lo recogieron en su hogar,
satisfechos de que estuviera alli'.

Relato entrelazado:
"Era una vez, un dia, un viejo pobre, una
persona humillada que nadie queria, a
quien despreciaban, y unos allegados a
quienes les daba pena, una familia buena,
lo llevé a su casa, lo recogieron en su
hogar, lo cuidaron y quedaron muy conten-
tos de tenerlo con ellos, satisfechos de
que estuviera alli''.

B) Primer relato:

"Era un patoso que pasaba por la calle y
en medio habia un pldtano, el patoso lo
pisé y se dio un buen coscorronazo no
volviendo a ser patoso'.

Segundo relato:
"n distraido, que andaba por la ciudad,
pisé un bote que rodaba y se cayd, se hi-
zo una herida y no vivié nds atontado’.

Relato entrelazado:
"Era un patoso que paseaba por la calle,
que andaba por la ciudad, y en el medio
habia un pldtano, el patoso lo pisé, pisé
un bote que rodaba, se cayd y se dio un
buen coscorronazo, se hizo una herida no
volviendo a ser patoso y no vivif mis a-
tantado''.

En estos ejenplos deben perdonarse ciertas inperfec-

ciones de estilo, de redaccidn, a la vez que se puede
permitir alguna libertad. Lo inportante es que capten la
Idea y puedan cunplirse los objetivos que indicdbamos a-
rriba.
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ANALISIS DEL. TEXTO SOBRE EL PASO DEL MAR ROJO

Con vistas a que el lector pueda observarlo nds fd-
cilmente, nos permitimos copiar integro el texto corres-
pondiente al paso del mar Rojo(20) y subrayar la parte
que se refiere a uno de los relatos. De esta forma, pode-
mos hacer la lectura de la parte subrayada independiente-
mente del resto y viceversa. Observamos cdmo el texto se
desconpone en dos relatos con sentido conpleto cada uno y
cdmo pueden leerse por separado, lo cual habrd que hacer
para profundizar en la enseflanza o mensaje biblico que se
nos intenta transmitir. Veamos:

Exodo, 14,19-31.

19 El1 #ngel de Dios que marchaba delante de las

huestes de Israel, se puso detrds de ellas; la co-

luma de nube que iba delante de ellos se puso de-
trds, 20 entre el canpo de los egipcios y el de Is-

rael, y se hizo tenebrosa y sombria toda la noche, y

las dos huestes no se acercaron una a otra durante

toda la noche. 21 Moisés tendié su mano sobre el mar

e hizo soplar Yahvé sobre el mar toda la noche un

fortisimo viento solano, que le secé, y se dividie-

ron las aguas. 22 Los hijos de Israel entraron en
medio del mar, a pie enjuto, fornando para ello las

aguas una nuralla a derecha e izquierda. 23 Los e-

gipcios se pusieron a perseguirlos, y todos los ca-

ballos del faradn, sus carros y sus caballeros en-
traron en el mar en seguimiento suyo. 24 A la vigi-

lancia matutina mirg Yahvé desde la nube de fuego y

humo'a la hueste egipcia y la perturbd. 25 Hizo que

las ruedas de los carros se enredasen unas en otras,

de modo que sélo muy penosamente avanzaban. Los e-

gipcios dijeran entances: 'Huyamos ante Israel, que

Yahvé cambate por €l contra los egipcios''. 26 Pero

Yahvé dij6 a Moisés: '"Tiende tu mano sobre el mar, y

las aguas se reunirdn sobre los egipcios, sus carros

y sus caballeros’. 27 Moisés tendid su mano sobre el
(20)-Se transc.el texto de Nacar-Colunga,"Biblia Co-

ment.",B.A.C.Madrid,1960.Tomo I,Pentat.plg.461.
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mar, y, al despuntar el dia el mar recobré su estado
ordinario, y los egipcios en fuga dieron en él, y a-
rrojé Yahvé a los egipcios en medio del mar. 28 Las
aguas, al reunirse, cubrieron carros, caballeros y
todo el ejército del faradn, que habian entrado en
el mar en seguimiento de Israel, y no escapd uno so-
lo. 29 Pero los hijos de Israel pasaron a pie enjuto
por en medio del mar, formando para ello las aguas
una muralla a derecha e Izquierda. 30 Aquel dia li-
bré Yahveé a Israel de los egipcios, cuyos caddveres
vié Israel en las playas del mar. 31 Israel vio la
mano potente que mostro Yahvé para con Egipto, y el
pueblo temié a Yahvé, y creyé en Yahvé y en Moisés,
su siervo’.

El profesor puede utilizar en su metodologia el ma-
terial audiovisual por €l preparado de antemano segun las
instrucciones que damos a contlinuacidén, pero nos parece
mds conveniente que sean los propios alurmos los que ela-
boren dicho material, en razén a lograr diversos objeti-
vos operativos, algunos de los cuales exponemos seguida-
mente:

1) Demostrar manipulativamente la construccidn del

texto biblico, con vistas a su Interpretacidn.

2) Capacitarse operativamente para la camprensidn de
otros textos de técnica similar.

3) Entrenarse en la técnica propuesta para después
utilizarla interdisciplinarmente en el andlisis
de algunos textos de literatura.

4) Prepararse prdcticamente para lograr una mejor
aptitud en el uso de variables, con vistas a la
elaboracion de un sencillo programa para el orde-
nador personal. Es otra contribucién a la inter-
disciplinaridad, aprovechable en la clase de ma-
temsticas.

El profesor debe escribir el texto (Ex. 14,19-31) a
méquina, en un folio, y en €l deben figurar no solamente
la parte literal sino también la expresion numérica de
los versiculos. Es decir, tal como se encuentra en el mo-
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delo propuesto pero sin subrayar. Una vez fotocgpiado o
multicopiado, segun los medios al alcance del colegio, se
reparte un ejenplar a cada alummo para que lo subrayen
con boligrafo rojo segun les vaya indicando el profesor,
de acuerdo con la forrma que se indica mds arriba. De esta
manera, cada alunmo se hace con el naterial base que le
servird para elaborar las transparencias que nos propone-
mos camo material indicativo de las fuentes o tradiciones
entrelazadas de que se conpone el texto,

El presente trabajo no supone el haberse entrenado
previamente realizando ejemplos de relatos entrelazados,
pero es conveniente haberlos hecho como ya se indicé. A
nosotros, al menos, nos ha dado resultado hacerlo asi, y
no hemos encontrado en ello ninguna dificultad por parte
de la conprensicn, asimilacidén y realizacidn en el mucha-
cho de sexto de E.G.B. Por lo mismo, si la experiencia se
hace en séptimo o en octavo, es totalmente viable, aunque
es realmente en sexto donde se estudia la historia del
pueblo judro a través de la Biblia.

La segunda parte, es decir, la verdadera confeccidn,
de las transparencias puede ser realizada por los alunnos
en casa o en la misma clase, aunque es mejor que ellos lo
hagan a su aire como tarea escolar de deberes. Para ello,
los alurmos deben poseer dos hojas de pldstico transpa-
rentes, tamafio folio, de consistencia suficiente para u-
sar en el retroproyector. En su defecto podrian servirse
de folios de papel cebolla, aunque éstos no los hemos
probado en el retroproyector. Ademds, los alumos deben
adquirir dos rotuladores indelebles en el cristal o en el
pldstico, uno de color azul y el otro de color rojo. En
el primer pldstico, siempre con el original fotocopiado
puesto debajo, y coincidiendo los dos, se escribe calcédn-
dolo y en azul el relato no subrayado, a la vez que se
deja en blanco, es decir, vacia la parte correspondiente
al relato subrayado. Seguidamente, en el otro pldstico y
usando el rotulador rojo, se hace la misma operacidn, pe-
ro a la inversa. Es decir, lo que se escribe o calca es
el relato que se encuentra subrayado en el folio fotoco-
plado, o sea, el segundo relato, dejando en blanco la
parte que corresponde al primer relato,
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Ahora ha llegado el mamento de utilizar el material
elaborado por los alummos que tenga mejor presentacion.
Si .no existiese retroproyector en el colegio no por eso
el trabajo realizado es un tiempo perdido. Pero presupo-
niendo su existencia, y tal camo nosotros hemos realizado
la experiencia, debe proyectarse en primer lugar el se-
gundo relato, es decir, el subrayado en la fotocopia ori-
ginal o escrito en rojo en la transparencia. Se leerd es-
te relato todo de una vez para que se vea que tlene sen-
tido. Luego volverd a leerse, pero presentdndolo como un
fendmeno natural, es decir, como una tormenta (nubes,v.
19; fuerte viento, v.21; rayos, v.24) que soplando fuer-
temente sobre zonas semilacustres de poca profundidad y
aprovechando las mareas bajas del mar Rojo propiamente
tal, con el que se comunican, hace aparecer lugares por
donde fdcilmente se pasa a pie. Al cesar el viento fre-
cuente en la zona, y subir la marea, el agua recobra una
altura considerable. Este es el relato mds antiguo o pri-
mitivo.

A continuacidn, se retira la transparencia del rela-
to explicado y se pone la escrita en rotulador azul, la
que hace referencia al relato que aparece primeramente en
la Biblia, pero que histdricamente es mds moderno. Se lee
de una vez, camo se hizo con el anterior, para verificar
que realmente tiene sentido, y luego se procede a la ex-
plicacidon. Se trata de un pueblo que quedd sumamente a-
gradecido a Dios por haber sucedido aquel fendmeno natu-
ral, aquella tormenta, que le permite librarse de sus e-
nemigos. Aquellas gentes han visto la mano de Dios que
les protegia a base de un suceso corriente, pero muy o-
portuno. Para los judios, esto ya era un milagro, y con
el tienpo, una literatura a base de hipérboles y metdfo-
ras nacidas de un corazdn agradecido, fue dando lugar a
un nuevo relato. Asi, lo que antes era una ''colurma de
nube' ahora se llama '"el dngel de Dios" (v.19); este dn-
gel se nmueve porque a las nubes tanbién las movia el
viento. En este relato no se trata de una tenpestad que
se desata, sino que Moisés extiende su mano y se obra un
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milagro (v.v.21-22),(21).

Aunque depende del punto de vista, quizd la explica-
cidn de los dos relatos sea mejor realizarla al repartir
la hoja original fotocopiada que se da al comienzo. En e-
se caso, el uso del retroproyector es para mejor confir-
mar y verificar lo ya conocido. Un trabajo similar, por
tratarse de relatos entrelazados, puede hacerse con el
texto del diluvio, ateniéndose al subrayado en rojo y a-
zul indicados arriba.

APLICACIONES INTERDICIFL INARES.

A.- EXPRESION ESCRITA

Al igual que sucedié en el estudio del paso del mar
Rojo, el enmpleo de las transparencias nos sirve para el
andlisis de textos literarios cuando se trata de separar
las diversas partes del mismo. Nosotros lo hemos usado en
el estudio del retrato literario y en la descripcidén de
paisajes, como ejercicios de expresién escrita. En el re-
trato literario pueden separarse los rasgos fisicos en u-
na transparencia, dejando vacios los espacios correspon-
dientes a los rasgos de cardcter que se calcan en la otra
en el lugar debido. Si, ademds, hay rasgos referidos a la
Indumentaria, puede usarse una nueva transparencia apli-
cando el mismo sistema para su realizacidon. En el si-
guiente ejenplo usamos el subrayado para los rasgos de
cardcter, dejando sin subrayar los rasgos fisicos.

'El tio Lucas era mids feo que Picio. Lo habia sido
toda su vida, y ya tenfa cerca de cuarenta afios. Sin em-
bargo, pocos hambres tan simp#ticos y agradables habrd e—
chado Dios al mundo/...|/ Lucas era en aquel entonces de
pequefila estatura/.../, un poco cargado de espaldas, nuy
moreno, barbilanpifio, narigén, orejudo y cargado de vi-
ruelas. En canbio, su boca era regular y su dentadura in-
mejorable. Dijérase que stlo la corteza de aquel hambre
era tosca y fea, que tan pronto camo empezaba a penetrar—
se dentro de ¢l aparecian sus perfeccianes y estas per-
fecciones enpezaban por los dientes. Luego venia la voz,
(21)-Para camentario puede verse la obra citada en la no-

ta anterior.

- 112 -



vibrante, eldstica, atractiva.
Llegaba después lo que aquella voz decia: todo
oportuno, discreto, ingenioso, persuasivo...''(22)

En la descripcién de paisajes podemos usar una
transparencia para los elementos naturales y la otra para
los artificiales. En el ejenplo que presentamos a conti-
nuacion, usamos el subrayado para los segundos, pertene-
ciendo el resto al conjunto de elementos naturales. Vea-
mos:

UN PAISAJE HOLANDES.
"El cielo tiene resplandores rosados; la tierra hu-
meda, surcada de acequias, un verde esmeralda, los
boscajes, en medio de la llanura, son frondosos y
oscuros; de los altos dlamos en hilera cae la hoja
rojiza y abarquillada, en el agua quieta y verdosa
del canal, y queda como incrustada sobre un vidrio;
los tilos se desnudan de su follaje y quedan en sus
varas rectas y amarillas,que tiemblan en el viento.
Luego comienzan a 1iluminarse los cristales de la
granja pequefia, brilla la llama de una fragua, el
molino de viento se para, la chimenea de la fabrica
espira bocanadas de humo negro, pasa un carro pesa-
do can un caballo percherdn, a lo lejos camienzan a
brillar las luces de la ciudad".(23)

Cuando se trata de la distribucidén del espacio en
planos, es decir, en un primer plano, segundo plano, fon-
do, etc., puede utilizarse con buen resultado la mism
técnica. No cabe duda que el buen profesional puede sacar
un mryor partido a la superposicion de las transparen-
cias, pero nosotros nos hemos limitado a unos cursos de
segunda etapa de E.G.B.

(22) Pedro Antonio de Alarcén.
(23) P{o Baroja
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B.-LITERATURA.

En la narrativa del argentino Julio Cortdzar hay
tres obras que seflalan otras tantas etapas en la evolu-
cién del autor: "Los premios" (1960), 'Rayuela' (1962) y
"62, modelo para armar' (1968).

~ ! "Rayuela’, a la que queremos refe-

| rirnos, ha sido muy discutida y se
g trata de una literatura experimen-
tal. No existe una trama propiamen-

te dicha, sino secuencias que el

lector debe ordenar, conprender y

darles sentido. Permite lecturas

diferentes debido a la originalidad
de su conposicidn. De esta forma,
no extrafia la estructura de su ca-
Julio Coertézar pitulo 34, que tiene un parecido a
los relatos biblicos entrelazados.
La diferencia radica en que no es posible leer los dos a
la vez, pero no cabe duda de que dos relatos entrelazados
-al menos espaclalmente- estan ahi. Con esa libertad de
lectura que nos permite el autor, una de las propuestas
que se hacen es pasar el capitulo 142 al 34 y de éste al
87. De esta forma habria dos realizaciones: del capitulo
142 pasando al primer relato del 34 (lineas inpares), y
luego al 87, o idénticamente, pero leyendo en el capitulo
34 las lineas pares solamente, es decir, las correspon-
dientes al segundo relato. Transcribimos a continuacidn
un trozo del comienzo del capitulo 34 y subrayamos el re-
lato correspondiente a las lineas pares para destacarlo.
"En septiembre del 80, pocos meses después del fa-
llecimiento y las cosas que lee, una novela, mal
escrita, para colmo de mi padre, resolvi apartarme
de los negocios, cediéndolos una edicign infecta,
uno se pregunta camo puede Interesarle a otra casa
extractora de Jerez tan acreditada como la mia; al-
go asi. Pensar que se ha pasado horas enteras devo-
rando realicé los créditos que puede, arrendé los
predios, traspasé esta sopa fria y desabrida, tan-
tas otras lecturas iIncreibles, las bodegas y sus
exlstencias, y me fui a vivir a Madrid. Elle y

- 114 -



France Soir, los tristes mmgazines que le prestaba

Mi tio (primo carnal de mi padre), don Rafael Bueno

de Babs..."

Considerando que pedagdgicamente es acertado escoger
el capitulo 34 debido a que, con él, se grabard con nds
facilidad en la mente del alumo el cardcter lector poli-
valente de Rayuela, es decir, su multiplicidad de formas
de lectura.

Estamos convencidos de que a la técnica de superpo-
sicidn de transparencias se le puede sacar un mayor par-
tido dentro de las técnicas y estructuras usadas en la
novela actual. ;Serd posible usarla en algunos casos de
mondlogo interior? ;Serd viable en algunos ejemplos de
perspectivismo?. Si bien el monélogo interior no se adap-
ta facilmente a E.G.B., el perspectivismo, por el contra-
rio, tiene mejor cabida en dicho nivel obligatorio, como
apoyo para educar el respeto a otros puntos de vista so-
bre un mismo problema. No obstante, se nos ocurre una a-
plicacidén al mejor ejenplo de monélogo interior propia-
mente dicho, que existe en la obra '"Experimento en Géne-
sis'" de G.Sdnchez Espeso. Se trata en éI, de una visita
que el escritor hace al puerto y donde se siente prisio-
nero de las grdas, y de todas las demds mequinas que alli
hay. La neurosis del protagonista originada por esta vi-
sita da lugar a un mondlogo directo y ordenado en el que
aparecen repeticiones propias de una ''corriente de con-
ciencia' (stream of consciousses)/, aunque se tome en un
sentido lato. En la ultima parte de dicho mondlogo, po-
driamos hacer dos tipos de subrayado, dejando otra parte
sin subrayar, para mostrar la repeticion de tres ideas
que forman camo dos relatos idénticos y consecutivos.
Veamos :

'No. Es mejor no moverse. Al menor movimiento me a-
presarian can sus largos brazos. Voy a pasear camo
si no me sucediera nada. Cuando me encuentre lejos

del radio de accidn de sus brazos podré echar a co-
rrer. Es mejor aparentar que no he caido en Ia
cuenta de sus movimientos, sin afectacitn, con cal-
ma. Ahora, con los brazos a la espalda y con ex-

- 115 -



presién de cara ajena a la situacidn, dar media
vuelta y pasear tranquilamente hasta salir de su

ambito de influencia. Después, correr. Pero ahora,
eso si, aparentar serenidad” (2L].

PROGRAMA DE ORDENADOR PARA TRATAMIENTO DE UN TEXTO BREVE.

Es inportante que los alunnos se familiaricen con el
concepto de variables, no solamente desde el punto de
vista de valores numéricos, sino también en ello que se
refiere a las llamadas 'cadenas de caracteres'. Basdndose
en el lenguaje BASIC para ordenadores, las cadenas de ca-
racteres son una de las posibilidades mds Interesantes
del mismo ya que permiten tratar textos en castellano.
Las cadenas de caracteres son sucesiones de signos grafi-
cos cualesquiera, que se ponen entre comillas para saber
donde erpieza y ddénde termina la cadena.

De igual nanera que los ndmeros se 'guardan’ en va-
riables, tanbién las cadenas de caracteres se guardan en
variables de cadena o variables alfanuméricas. Estas va-
riables sienpre llevan el signo $ (ddlar). Asi, por ejem-
plo, si tenemos la cadena "fina', puedo hacer A%= "fina''.
De esta forma, si ordeno al ordenador que me dé el
equivalente a Af, €l inprimird: fina. Por ello, a base de
variables de cadena se pueden realizar determinadas ope-
raciones y preparar un programa sobre tratamiento de tex—
tos.

Recordaremos que la operacidn suma con variables de
cadena o variables alfanuméricas equivale a una yuxtapo-
sicion. Asi, "ferro" + "carril" da '"ferrocarril', Yy SI se
desea que aparezcan separados debemos afadir un sumando
intermedio de espacios vacios entrecomillados segin la
separacion que deseemos lograr. Por ejemplo, 'ferro' +
"+ Yearril" dard ferro carril. Y si denominamos A$ =
"ferro" y B$ = "carril", tendriamos que A$ + " " + B$ al
ejecutarlo haria aparecer en la pantalla: ferro carril.

Debemos tener en cuenta que la longitud mdxima de u-
na cadena es de 255 caracteres, por lo que si sobrepasa

L A R R T T T T S S e

(24) Cortdzar, Julio. "Rayuela". Edhasa, Barcelona, 1977,

- 116 -



mos esta cantidad al ejecutar el programa aparecerd en la
pantalla el siguiente mensaje de error: 'Out of string
space', mensaje que nos Iindica que se ha sobrepasado el
mimero de caracteres. Hemos de aclarar que los espacios
en lenguaje BASIC también se consideran caracteres,

Proponemos a continuacidon un sencillrisimo modelo de
programa al respecto, no con vistas a un trabajo Iinpropia
de E.G.B., sino con la Intencidn de Ir entrenando a los
alummos en unas técnicas que, estando a su alcance, les
introduzcan en el manejo del ordenador, les ayuden en el
discurrir légico-matendtico, conpleten una enseflanza In-
terdisciplinar y les faciliten unos hdbitos de trabajo.

Veamos nuestro programa (los numeros que aparecen
entre comillas no se escriben, sélo Indican los espacios
libres que debe haber entre dichas comillas).

10 REM ANALISIS DE TEXTOS

20 A§ = Yo
30 B$ = Nsoyl/
40 C$ . //n,uyu
50 D§ = "buena

60 E$ = "nujer”
70FF = A + "5 " +CF + " 7" +E$
80G$=”3“+B$+”5“+D$+”6”
90 H$ Yo soy nuy buena nujer'

100 PRINT '"Relato 1:';F$

110 PRINT 'Relato 2:";G$

120 PRINT '"Conpleto:'';H$

Al ejecutarlo, aparecerd de la siguiente manera:

Relato 1: Yo nuy mujer

Relato 2: soy buena

Conpleto: Yo soy nuy buena mujer

¢Podria aprovecharse un programa parecido para algu-
nos casos de estructura profunda y el correspondiente a-
Aadido para que aparezca una estructura superficial?, En
idénticas clrcunstancias, ¢;podrian usarse las transparen-
cias?.

Realmente hemos carbinado el subrayado con las
transparencias en el presente trabajo por considerarlos
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conplementarios y apoyarse mutuamente a la hora de reali-
zar un andlisis. Nuestra idea fue la de hacer un ensayo
de enseflanza interdisciplinar que, sin duda, tendrd lagu-
nas o admitird mejorarlo. Nos darfamos por satisfechos si
este articulo fuera el origen o el promotor de todo un
movimiento que, trabajando en equipo, mejorase no-
tablemente la enseflanza general bdsica.
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E%)(EIE\&IENCIAS SOBRE UNA EDUCACION SEXUAL PREES-

Ana Esperanza del Pozo Lastra
Diplomada en Magisterio
(Especialidad Preescolar)

La literatura cientifica relacionada con la sexuali-
dad ha sido muy diversa en los dos ultimos siglos. El
Psicoandlisis es sin duda alguna quien mejor ha enfocado
el problema con su planteamiento sexual en la interpreta-
cion onirica (Freud, Jung, Framm, etc.). La teoria psi-
coanalitica, con sus contribuciones, ha quedado rdpida-
mente superada porque no ha atacado la raiz del problema:
ensefiar una sexualidad sana. Wilhelm Reich es una impor-
tante ruptura de las prdcticas psicoanaliticas. Reich ha-
bla por primera vez de una educacion sexual para los ado-
lescentes. Sienta las bases de la miseria personal del
individuo (es decir, su mal funcionamiento psiquico y or-
gdnico) en su miseria sexual, consecuencia uUltima de las
Interrelaciones reaccionarias familia-escuela-sociedad.

Reich demuestra que el problema sexual se establece
ya en el nifio pequerio; pero no propone definitivamente
ningun método para introducir la educacidn sexual desde
la infancia como hace para con los adolescentes.

Por otra parte, los métodos que normalmente se ve-
nian aplicando en preescolar (exposicién de contenidos
relacionados con una informacidn) se han mostrado inefi-
caces porque no tienen en cuenta la naturaleza pldstica
del nifio (al nino le gusta aprender jugando). No se puede
atomizar la educacién del nifio en dreas, debiendo abor-
darla como un todo. El método global es el que alcanza al
nifo en su conjunto: el nifio no tiene que conprender; si-
no sélo observar, tomar experiencia prdctica de ciertos
conocimientos,

El objetivo de esta experiencia es doble: focalizar
una educacidn sexual dirigida a los nifios de preescolar
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haciendo uso del método global. En otras palabras, estu-
diar qué técnicas pueden ser aplicadas para introducir al
nifio a una sana sexualidad. El propdsito no es introducir
ninguna asignatura sino canalizar determinados contenidos
en interrelacién con otros.

La informacicn sexual que se presenta al nifio com-
prende dos tipos de contenidos: cognitivos (experimento
"mi cuerpo' y el de 'mis comparieros'’’) y afectivos (socia-
bilidad de la experiencia sexual). Trabajar los conteni-
dos cognitivos supone trabajar las capacidades espacio-
tenporales y de relacidn del nifio, mientras que los afec-
tivos trabajan el aspecto social. Vamos a ver cdmo se
traduce ello en la prdctica con aplicaciones concretas.

El nifio, en sus primeras etapas de escolarizacidn,
reduce la sexualidad al conocimiento de su propio cuerpo.
Estd formando la imagen simbdélica del mismo. El profesor
ha de favorecer este conocimiento asociando la vivencia
del mismo (sin ninguna Inhibicidén) con la comunicacidn
verbal. La prdctica se ha de llevar a cabo en el grupo-
clase, experimentando el propio cuerpo delante del espejo
de clase, bien el cuerpo de un nifio del mismo sexo o el
cuerpo de otro nifio del sexo contrario. La técnica global
(trabajar varios contenidos al mismo tiempo) permite
aplicar nuy bien estas ideas mediante el contenido 'ves-
tido—desnudo' (con miltiples variantes), para integrar al
nifio con los demds (hay mds diferencias que parecidos con
los nifios de su clase). El papel del docente consistird
entonces en hacer que el nifio no sienta verguenza (cada
nifio posee drganos sexuales distintos) de ser diferente,
lo que a menudo desemboca en traumas infantiles. Como hay
que fijar contenidos (reforzando una actividad anterior),
el nifio trabajard sus vivencias en un forma pldstica (di-
bujo, mimo, marionetas, etc.) y las expondrd ante el gru-
po-clase. £l nifio debe sentirse satisfecho y experimentar
que su trabajo tiene un sentido. Este ejercicio se puede
carpletar con una nueva actividad en la que la pareja ni-
Aa-nifio (a ser posible) trabajarian las analogias—dife-
rencias del cuerpo, de la ropa, etc.

Posibles actividades que el nifio puede desarrollar
son: nombrar las partes de su cuerpo y las de su carpafie-
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ro del sexo opuesto; buscar determinadas partes del cuer-
po de uno de sus conpafieros; identificar miembros del
cuerpo con los ojos cerrados; juegos de adivinanzas; co-
locar correctamente en el fanelograma las partes de un
cuerpo humano; expresar pldsticamente las vivencias de su
cuerpo y el de sus conpafleros de clase; etc. A medida que.
el nifio adquiera nuevos contenidos, las posibilidades se
multiplican. Por ejenplo, se pueden aprovechar sus viven-—
cias para desarrollar la grafia, ayudando a fijar la sim-
bolizacidén para encauzar una posterior representacidn
mental.

Un segundo objetivo a tener en cuenta es la repro-
duccidn de los distintos tipos de vida que existen. Ello
facilita las relaciones temporales del nifio. La adquisi-
cion se debe hacer gradualmente. Asi, reproduccidn vege-
tal, reproduccién animal y reproduccidén humana. La ultima
fase consiste en diferenciar los 'sentimientos de amor'
en el nifio. Con tal fin se dispone en clase de una planta
(que producird un fruto) y de una pareja de hamsters, de
pdjaros o de un acuario; en general, de animales que el
nifio pueda cuidar sin nmuchas responsabilidades. Sin ir
mds lejos, la clase puede sembrar varias alubias al co-
mienzo del curso.

A medida que la planta evoluciona se integran los
diferentes contenidos (siembra de la semilla, alimento y
cuidados, desarrollo de la semilla, cambios morfoldgicos,
etc./). En esta etapa es aconsejable no hacer conparacio-
nes con el desarrollo del nifio en el vientre materno, ni
con nada que tenga que ver con la reproduccién de los a-
ninales. La reproduccién aninal es mds conpleja y no se
observa tan fdcilmente. Una forma pldstica de proceder es
ir a una granja y mostrar cdmo nace un pollito. En cada
paso el profesor hace comparaciones con la reproduccidn
vegetal.

Esta técnica de comparaciones se enplea asimismo pa-
ra introducir al nifio la reproduccién humana: 'Tus padres
plantaron una semilla que fue creciendo...'. Se explica
al nifio que no sienpre ha ocupado el mismo volumen porque
el vientre de su madre iba creciendo poco a poco. Se in-
troduce al nifio en la posicidén fetal, posicién psicamo-
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triz que se usa para relajar situaciones de tensién y
nerviosismo. Incluso la posicién del parto en la madre
sirve de ayuda para una total relajacidén (se trata de
crear una fuerte tensidn -Insplrando profundamente- para
una posterior relajacién -en la expiracién). De este mo-
do, poco a poco, se Ilega al momento del parto. Para que
no existan sentimientos de repulsa o asco, es conveniente
enseflar al nifio fotografias de animales en el parto, e
Incluso, seria nuy constructivo visitar una granja para
participar activamente en el parto de animales.

Es suficientemente conocido que el nifio distingue
rangos de amor. Este es un buen momento para explicarle
que €l es el resultado del amor de sus padres. El aprecia
claramente el amor de sus padres entre si y el amor para
con €l. Es necesario diferenciar las formas de amor y de
carifio. Sobre todo, hay que ensefiarle a evitar situacio-
nes morbosas, cual es el especial sentido del beso en la
boca (es curioso ver la actitud que demuestra el nifio
cuando dos dirigentes se besan en la mejilla en alguna
emision de Telediario en la televisién). En este caco
particular del beso, el nifio ha de aprehender que es una
forma natural de conunicacidn entre dos personas que se
"quieren’. Una actividad muy ldcida es reunir entre todos
los nifios del grupo-clase recortes de revistas donde apa-
recen personajes en actitudes carifiosas, con lo que el
nifo se familiariza con situaclones externas al ambiente
famy liar.

Lhe contenido, que posteriormente va a jugar un papel
nuy inportante en el proceso de socializacidén del nifio,
es la higiene,. y en particular, la higiene sexual. Son
conocidas las dificultades que se dan en el aula para
trabajar la educacion sexual, y aun mds, el aspecto de la
higiene. Las razones de introducir al nifio a la necesidad
de la higiene de los drganos sexuales es evidente. Para
ello lo ideal es contar con una pequefia piscina para tra-
bajar la higiene sexual directamente. Ello no es posible
en la forma de escuela actual. Sin embargo ello se puede
suplir, en parte, con otros métodos. Trabajamos la infor-
macion verbalmente, y a continuacién, se hace uso del
mismo para reflejar los mismos movimientos que en el caso
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real. Hay que afladir que los padres juegan aqui un papel
esencial. En efecto, las relaciones de comunicacidn pa-
dres-docente pueden lograr que esta actividad sea exten-
sible al anbiente familiar (como anpliacién del ambiente
escolar). Para que ello sea posible hay que concienciar a
los padres de la inportancia de una buena higiene sexual
no camo hdbito sino mds bien camo medida profildctica.
Son conocidos los efectos nocivos que tiene una higiene
sexual equivocada: Fimosis en los nifios y enfermedades
infecciosas de la flora microbiana en las nifas.

Los contenidos que se han propuesto hasta aqui po-
dfan hasta cierto punto considerarse por separado. Ahora
bien ninguno de ellos tiene sentido sino se socializa.
Ello es inprescindible porque las edades preescolares no
asimilan ninguna actividad que no Incluya la expresidn de
los contenidos adquiridos ante el grupo-clase. Trabajar
el aspecto afectivo de la educacidén sexual inplica favo-
recer dicho proceso de socializacidn. Respetar el cuerpo
del otro es el principal objetivo que se persigue. Asi-
mismo, los esfuerzos se han de centrar en el uso natural
del cuerpo. De nuevo es fundamental la ayuda y colabora-
cicn de los padres del nifio. Ellos no deben reprimir al
nifio cuando los vea desnudos, antes bien deben mostrarse
entonces desnudos de una forma natural (y al mismo tiempo
deben concientizarse de los beneficiosos efectos de tales
prdcticas para el nifio). El nifio no debe mostrar miedo al
cuerpo desnudo. Se ha mostrado que a la vez que se traba-
Jan las sensaciones externas se han de trabajar indisolu-
blemente las dreas psicamotora, verbal, afectiva, social
y cognitiva. Para ello las experiencias han de desarro-
llarse de una manera precoz. Lo ideal seria hacerlo desde
el jardin de infancia o desde los primeros afios de la e-
dad preescolar. Es cierto, los padres quieran o no (y en
la forma actual en la que piensa la sociedad), adolecen
de una excesiva moralidad (moralina) de la que e] nifio se
inpregna. Para romperla ha de existir una conunicacioén
relacional entre los docentes (escuela) y los padres. £
entre ambos y el nifio ha de coexistir un trato espontd-
neo.
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No sélo hay que tener un aspecto humano adecuado.
También hay que contar copn medios y materiales apropia-
dos. Espejos en clase, una pequefia piscina y un sinnudmero
de ellos podrian facilitar hasta cierto punto dicha ta-
rea.

En conclusidn, se puede afirmar que si es posible la
educacion sexual desde las primeras etapas de escolariza-
cion del nifio. No hay que restringir la educacidén sexual
al mero aspecto de la reproduccién. Por ultimo, la sexua-
lidad infantil se puede disolver camo un contenido mds,
que exige una continuacidn constante, unos objetivos cla-
rasos y unos resultados visibles a largo plazo.
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LA PSICOMOTRICIDAD EN LA ESCUELA

Mar{ia Luisa Fernindez Alvarez
Parvulista
Colegio Laviada. Gijén

¢Cdmo pensamos que debe ser la escuela?

Partimos de la escuela como un lugar de encuentro,
donde se lleva a cabo la accidn educativa, no como mera
transmisién de conocimientos; sino como una ayuda en el
proceso de evolucidn de la persona.

Los nifios adquieren una gran cantidad de inportantes
conocimientos, como andar o hablar, sin que en estos pro-
cesos tenga lugar una enseflanza deliberada y organizada;
aprenden la geometria intuitiva necesaria para manejarse
por el espacio y lo bastante de ldgica para manejar a sus
padres sin que se les ensefie. Luego hay problemas en o-
tros aprendizajes; ;a qué serd debido?. Puede resultar
que la exploracién libre del mundo por el nifio, con Ilo
que €l se siente gratificado, se convierta en una penosa
tarea, acosada por inseguridades y restricciones inpues—
tas; "si los nifios fueran pdjaros, habria que ensefiarlos
a volar y no cortarles las alas por temor a que pudieran
hacerse dafio en el vuelo'.

Pensamos en cada nifio como lo que realmente es: un
ser unico, irrepetible, con posibilidades que nosotros
debemos ver, descubrir y ayudar para que él las recanozca
y sea capaz de aprovecharlas. Cada nifio tiene el derecho
a poder ser él mismo, porque seamos o no conscientes de
ello, no hay nada que nos averguence pds que el no ser
nosotros mismos y, reciprocamente, no existe ninguna cosa
que nos proporcione mas orgullo y satisfaccidn que pen-
sar, sentir y decir lo que es realmente nuestro.

Viendo al nifio como realmente es, podemos observar
sus partes positivas, para potenciarlas, aumentarlas y
enriquecerlas. Pero es evidente que el nifio también tiene
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cosas negativas. ;Cdémo actuar sobre ellas?. Si le hacemos
ver constantemente sus defectos no haremos nds que refor-
zdrselos. '"El mejor método para ayudarle a superar sus
dificultades es el de hacérselas olvidar" (André Lapie-
rre/.

Es mucho mis prdctico el olvidarse de la parte nega-
tiva y en cambio hacerle ver lo que tiene de positivo y
como puede explotarlo.

De todas formas, cuando el nifo hace algo nal tene-
mos que corregirle; pero no es lo mismo decip: "esto que
haces estd mal", que decirle: iqué malo eres!. Debemos
censurar la accidn sin censurarlo a &].

Hay que escuchar al nifio, pero escuchar con enpatia,
de una nanera activa, comprendiéndole, poniéndonos en su
lugar. Escuchando sin Juzgar y sin catalogar. Los adultos
hemos sido juzgados con excesiva frecuencia, hemos sido
adiestrados para Juzgar; el no hacerlo necesita por nues-
tra parte de un ejercicio de reflexidn, de autocontrol.
Debemos ejercer este control y no catalogar a los nifios.

Queremos que el nifio encuentre en la escuela ese am-
biente de seguridad que necesita y ahi el maestro debe
estar disponible para él. Fsto no requiere que nos angus—
tiemos y nos pongamos tensos para poder nultiplicarnos
ante tantos alunmos como tenemos en las aulas y poder a-
tenderlos de una nanera individual. Todo ]o contrario, u-
na necesidad fundamental para el maestro es la serenidad.
Por supuesto que esto es mucho mds fdcil escribirlo que
llevarlo a la prdctica, pero tenemos que Intentarlo,

Hay nuchas horas dentro del horario escolar y si he-
mos sabido inpartir seguridad, el alummo sabe que sienpre
habrd un tienpo para él. Serd una especie de conplicidad
maest ro-alummo, un : Si, ya s€ que ahora no tienes en es—
pecial tienpo para mi, pero lo tendrds. Y es suficiente
una sonrisa, un ademdn, para que el nifio conprencla.

Lo que tiene que tener miy claro el nifo, es que €l
es inportante para nosotros y que le escuchamos. No im-
porta que en un momento determinado se le mande callar v
no pueda decir lo que quiere, pero si' inporta cuando esto
es la norma; es una conducta generalizada en la escuela 0
en la casa. Cuando camprende que no se Je escucha, ya no
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intenta dejarse oir. Escuchdndole le estamos ayudando a
autoafirmarse, a tener seguridad en si mismo.

Generalmente aceptamos muy bien la parte positiva de
los alurnmos, su sinpatra, su creatividad, su ingenio...,
pero resulta agresividad..., y el nifio que tiene que o-
cultar una parte de si mismo que no va a ser aceptada,
aprende a ponerse corazas; se crean mecani smos de defensa
para mostrarse de la manera que espera va a gustar a los
otros y pierde autenticidad. Estd aprendiendo a mostrarse
como los dends pretenden que sea y no como realmente es.
Quien no expresa bien lo negativo tampoco expresard bien
lo positivo, perdiendo asf muchas posibilidades.

Llega un momento en que a fuerza de reprimir senti-
mientos, para no crearnos problemas, Ilegamos a no cono-
cer cudles son nuestros verdaderos sentimientos, nuestros
verdaderos deseos. Asi creemos desear lo que la mayoria
desea. \
Dice Erich Fromm en su obra 'l miedo a la liber-
tad’: '"Darse cuenta de lo que uno realmente quiere no es
tan fdcil como algunos creen, sino que representa uno de
los problemas mds conplejos que enfrentan al ser humano;
tememos profundamente asumir el riesgo y la responsabili-
dad de forjarnos nuestros propios fines'.

Pocas personas se atreven a seguir sus ideas, cuando
van contra lo que opina la mayoria, pero es que asi co-
rremos el riesgo no solamente de no seguir nuestras i-
deas, sino de no tenerlas. No hacer cosas por temor de
hacerlas mal. No hablar por temor al ridiculo. Muchas
personas consideran a los artistas como seres capaces de
expresarse espontdneamente: 'La capacidad de expresar las
propias ideas e inpulsos sin reprimirlos y sin temor al
ridiculo constituye uno de los aspectos esenciales de la
creatividad' (Rogers).

La dificultad de reconocer nuestros propios impulsos
estd muy bien aprovechada en nuestra sociedad de consumo,
y va a condicionar nuestras vidas, desde cosas sin Inpor-
tancia, como usar un desodorante determinado, seguir la
moda en el vestir, en la manera de actuar, en definitiva,
en la manera de vivir.

Dejemos a nuestros nifios expresarse para que sean
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capaces de pensar por ellos mismos Y que, cuando sean
adultos, puedan decidir realmente sobre sus vidas,

Para intentar conmprender plenamente al nifio de 4-§
aflos tenemos que hacerlo a través de su expresion psico-
motriz, que es la manera que tiene el nifio de manifestar-—
se y de descubrir el mundo.

El nifio de 4-5 afios puede expresarse por medio del
lenguaje oral, pero domina mucho mejor el lenguaje Infra-
verbal. Un nifio puede decir cosas con su mirada, la ex-
presidn de su cara, el tono de su cuerpo. Su cuerpo ex-
presa lo que siente y los maestros tenemos oportunidad de
conectar con €l mediante ese lenguaje casi olvidado, pero
que tuvimos en la infancia. E] pdrvulo es especialmente
sensible a la comunicacién no verbal; luego, a los 7-8
anos, predominard la conunicacidén por el lenguaje.

Hemos hablado de permitir y facilitar al nifio su ex-
presion porque creemos que es nuy inportante lograr que
el nifio se exprese para el otro, para asi entrar en comu-
nicacién con él.

La necesidad de comunicacidén, que todos tenemos, es
la primera motivacion indispensable de la qQue van a nacer
todos los medios de expresion abstractos.

Debemos intentar que los nifios conserven esa capaci-
dad de comunicacidn, que ya enpezé en el claustro mater-
no. Segun Bernard Aucouturier: '"Copunicar es ser capaz de
escuchar al otro y de dar en funcidn de esa escucha. ta-
cer al nifio un ser de comunicacidén es permitirle dar y
recibir con placer’,

Creo que el nifio sélo puede comunicarse bien con los
demds cuando tiene sus necesidades afectivas a cubierto.

Los nifios que pueden comunicarse bien suelen ser
creativos y de sobra es conocida la falta de creatividad
de los nifios que se crian en instituciones, que tienen
cublertas sus necesidades materiales, pero no asi las a-
fectivas, y esto les lleva a replegarse y perder interds.
Porque cuando creamos algo es para otro, para comunicar-
nos con el otro, con la esperanza de ser recibidos y a-
ceptados por €],

S1 observamos a un nifio que empieza a caminar solo,
vemos que se aleja de la madre, no quiere que le cojan y
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se dispone a explorar por su cuenta lleno de alegria, pe-
ro pronto se vuelve para comprobar que la madre sigue
alli; cuando es asi, cuando comprueba que la tiene camo
lugar de seguridad, sigue caminando , intentando coger
todo, mirar todo..., pero si al dar la vuelta se encuen-
tra que no estd su madre, lo uUnico que querrd es encon-
trarla y el resto del mundo habrsd dejado de tener interds
para él. Creo que asi se avanza en el desarrollo, unos
pasos adelante y de vez en cuando unos pasos hacia atrds,
a recuperar fuerzas en nuestro lugar de seguridad.

Se puede representar:

WECESIDADES AFECTIVAS, SE ES
PRIVARIAS DE SEGURIDAD COMUNICA CREATIVO

El nifio va pasando por estos estadlios; cuando se en-
cuentra con las necesidades primarias a cubierto es capaz
de expresarse de un modo mes o menos auténtico y de bus-
car la conunicacidn, y cuando consigue comunicar bien con
los otros se vuelve creativo y puede pasar al pensamiento
operatorio.

En este recorrido, lo mismo que el nifio que comienza
a andar tendrd que volver de vez en cuando hacia atrds, a
reafirmarse en su seguridad, debemos estar preparados, no
s6lo para tentarle hacia delante, sino también para res-
petar su retirada a recobrar la fortaleza, a contenplar
la situacidn desde un lugar seguro, hacia una actuacion
ya dominada, a fin de recuperar fuerzas para seguir en el
camino.

Pero el nifio que tiene carencias en el primer esta-
dio estard como dando vueltas en un circulo, buscando a-
fecto, buscando atencidn, seguridad y lo hard como pueda;
volviéndose hurafio, antipdtico, agresivo o haciendo como
que nada le iInporta, 'pasando de todo'. En el fondo lo
que hace es buscar la manera de no sufrir. La comunica-
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cién con los otros en esta situacidn es dificilisima por-
que la unica manera que sabe de buscar al otro es pegdn-
dole, tirdndole cosas, molestdndole, con lo cual provoca
su rechazo y la situacidn se agrava. Los otros no quieren
Jugar con €l, no lo aceptan, con lo que cada vez tiene
mis mot ivos para sentirse mal.

Cuando un nifio se encuentra en estas circunstancias
es Inutil presentarle un programa escolar atractivo, no
estard disponible para nada.

Podrd guardar incluso una compostura correcta, por
Inposicidn; estard "haciendo que hace', pero en el fondo
no le quedard nada, o, en todo caso, adquiere conocimien-
tos de una manera superficial, sin profundidad, y por
tanto le servirdn de muy poco en la vida. Necesitard pri-
mero resolver su verdadero problema para poder progresar.

Si queremos hacer una labor realmente inportante, a-
yudando al nifio en su evolucidén, para que sea €l quien
cree sus propios procesos mentales que se ajusten a la
realidad, tenemos que prestar mucha atencidn al nifio en
su globalidad, atendiendo, por tanto, también a sus sen-—
timientos.

Piaget dice: '"La afectividad es el motor (o el fre-

no) de la inteligencia’.
_ Muchas veces los nifios presentan problemas en el a-
prendizaje (falsas dislexias) que no son mds que una fa-
chada que oculta algo nds profundo; pueden ser causados
por un bloqueo de tipo emocional. No bastard con intentar
resolver la situacidn haciendo ejercicios para que el ni-
fio capte mejor su esquemn corporal o para que camprenda
mejor las relaciones espacio-tenporales, hay que intentar
ver las causas reales del problema y poder actuar asi so-
bre ellas. Algunas veces, estos problemas se resuelven a
pesar de los métodos enpleados, cuando se ha prestado una
verdadera atencidn al nifio, que en el fondo era lo que
estaba pidiendo.

Teniendo en cuenta que la educacién no debe ser una
serie de aprendizajes definitivos, sino una biusqueda per-
manente sobre temas que se encadenan espontdneamente unos
a otros, nuestros proyectos educativos deben ser varia-
dos, e introducirlos cuando sea el momento favorable, es
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decir, cuando tenga relacign can el deseo expresado por
el nifio a nivel de su actividad esponténea.

No tendrd el mismo resultado imponer una situacién
(aunque nuchas veces sea necesario hacerlo) para explicar
cualquier concepto de suma o resta, por ejenplo, que a-
provechar una situacién ya creada por ellos cuando estsn
Jugando can bolas, chapas, juntando cromos, etc.

No se puede obligar al nifio a desarrollarse, podemos
s6lo tentarle a que lo haga, poniéndoselo nds al alcance
de la mano, confiando en que el recuerdo de otras expe-
riencias le haga tener deseo de repetirlas. Pero sélo él
puede hacerlo; nadie puede hacerlo por él. Las experien-
cias formargn parte de nosotros mismos s6lo en el mamento
en que las hayamos vivido.

Segun Rogers ''los unicos conocimientos que pueden
influenciar el conportamiento de un individuo, son aqué-
llos que €l descubre por si mismo y que se apropia'’.

Teniendo en cuenta todo lo anteriormente expuesto,
creo que debemos poner al nifio en disposicién de que des-
cubra por si mismo, poniendo en su mano los medios que
sabemos va a necesitar y que consideremos nss oportunos,
y ayudandole despugs a racionalizar lo que hizo. Este es
el fundamento de que realicemos en la escuela lo que lla-
mamos sesiones de psicomotricidad,

La sesidn de psicamotricidad.

La sesidn de psicomotricidad consiste en un tiempo
semanal (90 minutos) que se dedica de manera especial pa-
ra seguir la actividad espontdnea del nifio.

Son durante el curso unos momentos de privilegio pa-
ra €l. Se realiza, para facilitar el movimiento, en una
sala grande o ginnasio.

De las actividades que alli surgen se pueden inte-
grar conocimientos de una nanera real y profunda, defini-
tiva, porque surgen del deseo del nifio, quien siente una
gran alegria por descubrir y aprender.

Stenpre encontré muy complicado enseflar a atar y ha-
cer nudos a los nifios de preescolar, a pesar de buscar
trucos: "hacemos con la cuerda las orejas de un conejito,
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ahora pasamos €sta por encimm,...', resulta laborioso y
lo conseguian, algunos, a base de nucho esfuerzo y nmucha
repeticidn. Pues bien, este curso preparé por primera vez
una ''sesidn’ con cuerdas y sglo les dije: 'Hoy tenemos
cuerdas para jugar; vamos a ver qué podemos hacer con
ellas'. Aparte de un sinfin de cosas que surgieron y que
seria muy largo detallar ahora, la mayoria se dirigié con
su cuerda hacia las espalderas; rdpidamente Inicliaron
Juegos de escaladores en una montafia, y cuial no seria mi
sorpresa al ver que enpezaban a atar la cuerda y lo con-
seguian con toda facilidad y con verdadera eficacia, la
suficiente como necesitaban, para que aguantara el peso
de su cuerpo y poder escalar. Esto me confirma que el ni-
Ao aprende con rapidez, cuando lo que se le presenta co-
rresponde a su deseo. Lo Inportante es ser capaces de
presentarle situaciones en las que se sienta estimulado y
necesite superarse.

En la sesidon se facilita:

a) La observacidn individualizada del nifioc mientras
éste realiza una actividad espont&nea.

b) La comprensidon del lenguaje psicamotor del nifio.

c¢) Seguir al nifio en su evolucién.

d) Ayudarle a pasar al nivel intelectual lo que vive
a nivel sensorial.

Durante la sesidn se ponen en juego las tres estruc-
turas: motriz, afectiva, cognitiva. Las tres a la vez.

Las situaciones que se crean son muy significativas
para evidenciar la personalidad y los conflictos del ni-
fio: £l lider, el que es rechazado.por otro o por el gru-
po, el que destruye lo que hacen los dends, el que cola-
bora, etc.

Cuando se intenta que permanentemente los nifios ha-
gan lo mismo unos que otros, hacer la misma cosa al mismo
tienpo, se provocan reacciones agresivas de Identidad.
Estas reacciones la mayoria de las veces quedan ahogadas
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por la disciplina, bien sea por una disciplina clara o
por otra disfrazada por el chantaje afectivo. Actuando de
este modo se puede conseguir una especie de socializa-
cidon, de orden en la clase. Los nifios callados, trabajan-
do mientras el adulto 'vigila" y que se vuelve en caos
cuando falta la vigilancia, es que la disciplina ha sido
inpuesta, no aceptada. Se ve que es algo aparente, com-
pletamente superficial. Cuando el nifio asume la discipli-
na es capaz de seguir con lo que estd haciendo aun cuando
sepa que nadie le controla. Por supuesto nada tiene que
ver con los nifios que siguen trabajando por temor. Dejan-
do al nifio ser él mismo, respetando su individualidad,
disfrutard realmente con el placer de trabajar o jugar en
grupos.

En estos momentos pueden dar rienda suelta a su Ini-
ciativa, de hacer o de no hacer; sabiendo que va a ser a-
ceptado y respetado. La postura del maestro tiene que ser
abierta y clara. Que todos se sientan aceptados.

Hay que marcar las leyes que regirdn en la sala
(gimasio) de forma clara: 'No se puede hacer dafio a los
otros'; '"no se pueden destruir los objetos''.

Hay que dar consignas cortas y claras. A partir de
la primera consigna 'los nifios salen corriendo e inician
una fase de gran actividad'” en la que corren, saltan, se
arrastran, giran, suben, bajan, gritan, viven todo esto
con gran placer. En este momento basta con observar, con
desdramatizar esta situacidn, para que el nifio se sienta
aceptado.

Al principio utiliza los objetos: bancos para sal-
tar, brincar de una manera desorganizada, pero después va
buscando la precisién en el salto, disfrutando con la
caida. Observa que si tiene que saltar sobre una colcho-
neta que estd lejos, necesita nmds fuerza, nds Inmpulso.
Después se van organizando, conprueban que necesitan
guardar un cierto orden, y ellos mismos consiguen organi-
zar filas y guardar turno sin que nadie se lo mande. Des-
pués de disfrutar con el movimiento busca la comunica-
cidn, porque el nifio organiza el espacio a través de su
cuerpo, pero sin permanecer encerrado en €l, pues entra
en relacién con el mundo, el nundo de los objetos y el
mundo de los otros.
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Con distintas actividades, dependiendo del material
que se le proporciona: Cojines, aros, palos, cuerdas, te-
la, papel, etc, vivird situaciones de balanceo, giros,
arrastre, canbios ritmicos, rapidez, lentitud, etc. Todo
esto se realiza en un aire de camnicacion. Para el juego
simbélico busca lugares de seguridad, se tapa, se desta-
pa, se disfraza, representa roles de su familia. Pienso
que esta situacidn es de gran ayuda para que el nifio re-
conozca el espacio y capte a un nivel miy profundo lo que
ha sido vivenciado con su cuerpo. v

Pasan entonces a las construcciones con los elemen-
tos de que disponen; hacen casas, coches, canpings, cas-
tillos. Cada vez van llegando a estructuras mds conplejas
y realmente originales. Aprende a nanipular formas, volii-
menes y captard: distancias, orientaciones, similitudes y
diferencias, agrupamientos, separaciones, igualdades,
desigualdades, cantidades y numeros, llegando a la deduc-
cidn y la ldgica. _

El nifio construye desde una perspectiva imaginaria y
simbélica. Hace autobuses con bancos y aros, tiendas de
canpafia con bancos, palos y telas, piscinas con colchone-
tas, y organiza alrededor de la construccidn toda suerte
de actividades y de oficios de las personas que fornan
parte del "cuadro', se distribuyen las tareas, se crean
reglas que los que quieren jugar tienen que aceptar.

Al final de la sesidn nos sentamos juntos en el sue-
lo y los nifios cuentan lo que hicieron. El momento de la
verbalizacidn se aprovecha para ayudarle a racionalizar
lo que hizo. Se comenta, se analiza, se discute lo que
pasé. Cada uno toma la palabra y cuenta su experiencia,
la suya propia y la relacidén de su experiencia con los
demds. También lo representan mediante el dibujo, siendo
muy inportante la observacidn de estos dibujos para com-
pararlos con lo explicado verbalmente, asi como para ver
su evolucién. MARTA, al principio, se representaba a si
misma con un garabato; sabia representar la figura humana
y pintaba bien a los demds, pero ella siempre aparecia
como un borrédn; el primer dia que se decidié a hablar en
la sesidn dijo: 'Yo nunca hice nada inportante’; lo dijo
en un tono de verdadera pena. En clase sienpre se portaba
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nuy bien y parecia una nifia sin problemas, me habria pa-
sado Inadvertida de no poder observarla en estos momentos
de las sesiones donde se expresaba libremente. Al ir evo-
lucionando se fue aceptando mejor y llegé a pintarse como
uno mds.

En los dibujos camienzan pintando a las personas que
formaran parte de su juego, luego van fijdndose mds en
las estructuras. Si pinta un submarino, en un principio
puede ser un submarino real, que nada tiene que ver en
sus fortras con el que construyeron en la sala, pero nor-
malmente siguen evolucionando en varias sesiones alrede-
dor del mismo juego (hasta que agotan todas las posibili-
dades) y también van evolucionando en el dibujo. El sub-
marino ya no es el de las peliculas sino el suyo y lo re-
presentan como fue en la sala (bancos, cojines, aros, pa-
los, etc.) con su forma, tamafio, colores. Han ido abstra-
yendo y suprimiento todo lo imeginario y se van quedando
con la realidad, ha pasado a descubrir los conmponentes
fisicos del objeto: altura, peso, volumen, colores.

Tanbién es de destacar el grado de canmraderia, de
grupo que se forma, pilerden inportancia las individuali-
dades y funcionan muiy bien en cooperacidn, porque descu-
bren la ayuda que les puede prestar en un momento deter-
minado alguien a quien subestimaban.

A veces ocurre que un nifio torpe, para lo que se
considera tradicionalmente por tareas escolares, es de u-
na gran habilidad organizando a los demds o construyendo
tiene nuy buenas ideas. Recuerdo el caso de DAVID, que en
clase era un nifio con bastantes problemas y nuy retraido;
hasta que en la sala tuvo la idea de construir con aros
de distintos tamafios una preciosa nave espacial; esto
gusté mucho a los otros, que quisieron entrar con €l en
la nave y que luego lo imitaron. Fue todo un triunfo que
luego se comenté en la hora de la verbalizacidn. David
estaba verdaderamente satisfecho, se le veia radiante y
se le not6 cambiado en la clase, mds tranquilo y con mm-
yor interés por hacer bien las cosas.

Esto no es mds que unas reflexiones sobre una manera
de actuar con los pdrvulos; creo que son muy ricas las
experiencias que se consiguen con las sesiones de psico-
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motricidad, a pesar de los errores cometidos, de los que
pensamos sacar enseflanzas.

Es natural que a veces los resultados se vean como
muy positivos y otras veces no tanto, pareciéndonos que
conseguimos muy poco, pero, los adultos, como los nifios,
también avanzamos retrocediendo de vez en cuando.

De todas formas considero que ésta es una manera e-
mocionante y esperanzadora de plantearnos puestra profe-
sidn.
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ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE LA ENSENANZA DE LA
GEOMETRIA

I. Niranda
Prof. de la EUM de Santander

1- Posiblemente, ante el espinoso tema del presente y el
futuro de la ensefianza de la Geometria, un sondeo de opi-
niones entre profesionales de la ensefianza de las matemd-
ticas arrojaria una gran diversidad de direcciones y pro-
nésticos y una gran coincidencia sobre el interés del a-
sunto y la dificultad de su resolucion.

Este hecho es, sin duda, reflejo de la propia situa-
cion de la Geametria como disciplina cientifica, en una
crisis de identidad desde hace afios como consecuencia de
su propia Inportancia y de los potentes iInstrumentos que
se utilizan hoy en su estudio: asi, buena parte de la
Geametria elemental no seria sino un subproducto del &d1-
gebra lineal. Para bien o para mal los avances cientifi-
cos de los ultimos cien afios en las natemdticas y su In-
fluencia en el concepto de Geametria son un dato Incues-
tionable; y no es posible cultivar la nostalgia como pro-
cedimiento diddctico.

Ciertamente en la ensefianza elemental de las matemd-
ticas han de tenerse en cuenta otros datos adends del es-
tado actual o de las tendencias al mds alto nivel de la
disciplina (camo ha quedado probado claramente tras algu-
nos aflos de enseflanza de la 'matemdtica moderna'’). Pero
tanpoco es posible marginar la enseflanza no universitaria
de la realidad cientifica del momento.

Una respuesta Inteligente a este dilema -y que ade-
mds resulta adecuada a la concepcidn de la ensefianza de
la Geometria como exploracicn, por parte del nifio, de
propiedades de objetos y situaciones que surgen de una
actividad realizada por €l mismo- consiste en la busqueda
de geometrias con una serie de caracteristicas:
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- Asequibles al desarrollo intelectual del nifio.

- Capaces de producir, razonablemente pronto, situa-
ciones de nanipulacién y trabajo activo por parte
del alumno; esto es, problemas de enunciado senci-
llo, interesantes y de dificultad variable: moti-
vadores y creativos.

- Fomentadoras de razonamientos abstractos, cuyos
esquenas puedan aplicarse en miltiples ocasiones.

- Interpretables camo propiedades de modelos mat ens -
ticos de alguna 'realidad" mds o menos préxima al
nifio (medir alturas de objetos, colocar baldosas,
estudiar grafos que aparezcan en juegos, etc...).

- Bdsicas, esto es, cuyo aprendizaje constituya la
base de una serie de conocimientos (informacidn
matemdtica) que sean utilizados posteriormente en
el desarrollo de disciplinas de auténtica relevan-
cia cientifica actual.

2- En los tltimos afios se han presentado desde diversos
nicleos de profesores algunas propuestas que responden
—en mayor o menor grado- a estas notas caracteristicas:
Geometria de conjuntos convexos, Geometria de "mavés’,
Geametria del plegado, Geometria cambinatoria y grafos,
Geometria sobre espacios finitos, Geometria de "tortuga’,
etc... En cierto sentido podriamos decir que la mayor
parte de las Geametrias (o de las actividades geométri-
cas) que se presentan como alternativa o canplemento a u-
na Geometria tradicional o inexistente oscilan entre los
polos de la matendtica recreativa y del uso de pequerios
ordenadores; y efectivamente ambos aspectos permiten rea-
lizar propuestas que se adaptan bien a las cuatro prime-—
ras notas caracteristicas expuestas mds arriba.

Por el contrario el grado de atencidn prestada al
cardcter bdsico (formador de base informativa) de la Geo-
metria que debe ser utilizada es menor: falta, en defini-
tiva, un programa consensuado de conocimientos y destre-
zas geométricas que abarque toda la ensefianza elemental y
se entronque bien con las distintas opciones de la ense-
flanza media y superior y sus respectivos programas. FEl
otro problena de estas Geometrias atractivas es la difi-
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cultad de formar con ellas en el 'oficio de demostrar' o
—-dicho en términos mds modernos- de construir en las men-
tes de los alumos 'sistems expertos' que gocen adends
de las ventajas de estar inplantados en una inteligencia
humana.

Una metodologia -al uso- basada fundamentalmente en
la heurfistica no es, en mi opinidn, tampoco la fdrmula
mds econfmica (en recursos y tiempo) para alcanzar con
todos los alumnos (y no sélo con los mejor dotados) una
base anplia de conocimientos y una cierta facilidad para
manejarlos con alguna seguridad -aunque tal vez es la nis
divertida-. Por otra parte, el uso de ordenadores camo
instrumento de apoyo no incide esencialmente en el pro-
blema de fondo que estamos camentando; y cuando su utili-
zacidn (camo el caso de la Geometria de tortuga) es esen-
cial a la propia materia, su planteamiento conduce direc-
tamente a una carencia de una formacién bdsica y de téc-
nicas de demostracidn, por lo que deben considerarse mds
bien camo cursos introductorios (a la Geametria superior)
para alumos con ciertos conocimientos ya adquiridos.

3- Una posible linea de desarrollo de la Geametria en la
enseflanza no universitaria que podria disfrutar de las
caracteristicas antes seflaladas y adenmds desarrollar ade-
cuadamente contenidos bdsicos y el aprendizaje del rigor
es la denaminada Geametria caomputacional ('"Conputational
Geametry'). Se trata antes de una forma de tratar la Geo-
metria que del desarrollo de un tipo de Geametria parti-
cular; y presenta la ventaja adicional de su inplantacién
actual al mds alto nivel, floreciendo las investigaciones
con este marchamo en la mayoria de las ramas de la Geome-
tria superior. Y esto ocurre no sélo por el interés y la
potencia (econdmica y social) del uso de los ordenadores
sino también por el propio interés matemstico de los pro-
blemas que surgen en la Geametria computacional y por las
aplicaciones matendticas -a problemas cldsicos de la Geo-
metria y &lgebra- que proporcionan los métodos de esta
Geametria.

Como su propio nombre indica, la Geametria computa-
cional se dedica al estudio de algoritmos que resuelvan
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problemas (de cualquier tipo) de corte gcométrico; a su
creacidn, andlisis y cuantificacidn (conplejidad); pero
no, esencialmente, a su Inplementacidén en ordenador. Con-
sideremos tres problemas tipicos de naturaleza bien dife-
rente:

P.1 Dados N puntos en el plano, construir el lugar
geométrico de los puntos del plano que estdn nis
proximos de uno de los puntos dados que de los
restantes.

P.2 Encontrar un procedimiento algoritmico para de-
mostrar teoremas de Geametria elemental; es de-
cir: dadas unas hipétesis y una tesis, el algo-
ritmo debe concluir si ésta es cierta o falsa; y
este algoritmo no debe depender de las hipdtesis
y tesis dadas.

P.3 Un robot de aspecto esférico tiene que moverse
en una habitacidén llena de obstdculos (fijos)
conocidos. Planificar sus movimientos (sin uti-
lizar sensores).

Debe aclararse desde el principio que para poder de-
sarrollar algoritmos sobre entes geamétricos es necesario
antes saber Geametria; nds aun, la Geametria conmputacio-
nal pone de manifiesto la utilidad de algunas Geometrias
cldsicas, camo la proyectiva, postergadas en buena medida
en la enseflanza actual. Asi pues nuestra reflexién no
conlleva que deban enseflarse Geometria bdsica y general,
poniendo el acento en el cardcter canstructivo, en los
procedimientos de construccién, en el mimero de pasos em—
pleados, en el mimero minimo o miximo requerido; y en las
operaciones mentales escondidas en un algoritmo (y que
can frecuencia contribuyen a incrementar significativa-
mente su conplejidad). Pensemos en la siguiente situa-
cion: nos dan unos cuantos puntos de un plano (mediante
coordenadas que son mimeros naturales). ;Céno saber si
hay dos iguales? (un algoritmo para decidir esto tiene u-
na cota inferior del mimero de pasos que es proporcional
al producto del mimero de puntos por el logaritmo de este
numero)/.
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El uso de ordenadores es, con la Geometria computa-
cional, no sélo un apoyo diddctico o un sustituto de los
contenidos geométricos, sino el carplemento natural de la
propla materia.

No es este articulo el vehiculo idéneo para detallar
algunas lineas maestras de este modo de aproximacidén a la
Geametria que, en nuestra opinidn, debe incidir primera-
mente en la formacidn del profesorado y sélo "a posterio-
ri" plasmarse en unos contenidos y actividades para los
alumos -aunque ya surgen algunas publicaciones sobre es-
tos tems que se dirigen, en otros, a estudiantes de ba-
chillerato-. Queden aqui plasmadas estas reflexiones, a
la espera de la adopcidn de directrices de anplio alcance
y estabilidad por los responsables cientificos y polrti-
cos de la ensefianza de la Geametria en el conjunto del
sistema educativo.
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RECURSOS MATEMATICOS DE LOS ALUMNOS QUE COMIEN-
ZAN LOS ESTUDIOS DE FISICA Y QUIMICA EN EL
B.U.P,

Luisa Gordo Garcia y

M2 Teresa Trigueros Manrique

Profs. Agregadas de Fisica y Quimica
I.B. "Menéndez Pidal" de Avilés

José Nanuel Fernfndez Fernfndez
Catedritico de Fisica y Quimica
1.B. "Menéndez Pidal" de Aviés

1.- INTRODUCCION

El fracaso escolar en el B.U.P., igual que en los
demds niveles educativos, estd desde hace nuchos afios de
permanente actualidad; también estd suficientemente cons-
tatado, y parece que aceptado por todos como algo inevi-
table, que entre las asignaturas que conforran el B.U.P.
existen diferentes grados de 'dureza’. La Fisica y la
Quimica, entre otras materias, gozan de la gloria de ser
"duras’.

El fracaso escolar en cualesquiera de las etapas e-
ducativas suele atribuirse principalmente a las siguien-
tes causas: Econdmicas y familiares de los alumos, dota-
cion del Centro escolar, profesorado, anplitud de los
programas, métodos de enseflanza y masificacién. Creemos
que nadie dedicado a la enseflanza tiene dudas sobre la
influencia de las condiciones econdmicas, sociales e ins-
titucionales en el rendimiento escolar.

Sin embargo, a la hora de enjuiciar el bajo rendi-
miento educativo en el B.U.P. no es frecuente que se
cuestione si los contenidos de las distintas asignaturas
son los adecuados, teniendo en cuenta la edad y capacidad
intelectual de los destinatarios asi como los conocimien-
tos previos de éstos.
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En el aprendizaje de cualquier asignatura es funda-
mental la capacidad de conprensidn y de expresidn, tanto
oral como escrita, y ésta, en general, es muy baja en los
alumos del B.U.P. Pero en el aprendizaje sistemdtico de
la Fisica y de la Quimica, ademis de esas condiciones ge-
nerales a todas las materias, influyen con gran intensi-
dad, principalmente, dos factores: Las ideas preconcebi-
das de los alumos y los conocimientos y destrezas mate-
mdticas que poseen al comenzar aquél.

Estd suficientemente probado que los alumos cuando
comienzan los estudios de Fisica y de Quimica en el B.U.
P. tienen ya ideas propias sobre una serie de fendmenos
fisicos y quimicos, principalmente sobre los que més fre-
cuentemente pueden observar. Son mnuy abundantes los es-
tudios realizados sobre la existencia de los preconceptos
en los alumos que comienzan los estudios sistensticos de
Fisica y de Quimica; en nuestro pais tanbién existe una
Iinea inportante de investigacidn en este sentido (1).

Sin embargo, no tenemos conocimiento de que haya una
bibliografia tan abundante sobre los errores conceptuales
en Matenriticas de aquellos alumnos. Parece que se da por
sentado que los alunnos llegan al estudio de la Fisica y
de la Quimica en el B.U.P. con el bagaje matemdtico nece—
sario para tal enpefio. La realidad vivida en las clases
de Fisica y Quimica, afio tras afio, se encarga, desgracia-
damente, de demostrarnos que esto no es asi.

No vamos a demostrar aqui y ahora que las Matemdti-
cas son para el estudio y aprendizaje de la Fisica y de
la Quimica una herramienta inprescindible, tanto para la
adquisicidn de conceptos camo para iniciar a los alunmos
en el método cientifico. Sin los conocimientos y destre-
zas necesarios en esta materia el fracaso en la ensefianza
de la Fisica y de la Quimica estd asegurado.

Sabemos que existen en los alunmos dificul tades para
la transferencia de conocimientos de algunas asignaturas
a otras (Rogers, 196/) pero atribuir exclusivamente a es—
te hecho la baja preparacién matenstica que demuestran en
la clase de Fisica y Quimica no nos parece ni lggico ni

LI R N R . i e L L

(1)Ver citas bibliogrdficas.
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serio. Sin embargo, nuestro propdsito no ha sido encon-
trar las causas de esas deficiencias sino descubrirlas.

2.- OGBJETIVOS

Pretendiamos averiguar el grado de conocimientos de
Matenticas y de técnicas de cdlculo que considerabamos
inprescindibles para seguir sin dificultad las clases de
Fisica y Quimica, tanto a nivel general de todos los
alumnos del Centro que camenzaban el 22 curso del B.U.P.
como al particular de los alumnos de cada grupo.

También pretendiamos, una vez realizada la prueba,
comunicar a cada alumo las deficiencias que deberia co-
rregir y por esto la prueba no ha sido anénima.

3.- DISEND EXPERIMENTAL

En los primeros dias de clase del curso 85-86 se
propusieron a 262 alummos de este I.B. que comenzaban el
® curso del B.U.P. una serie de cuestiones (APENDICE I).
De éstas, algunas las consideramos camo ejercicios de
cdlculo y otras como problemas de cdlculo en el sentido
dado por Lamarca (Lamarca Paris, 1985) a estos términos.
Hemos prescindido de realizar presuntas sobre geome-
tria para no hacer demasiado extensa la prueba. Para la
realizacion de la misma los alumos disponian de un tiem—
po miximo de una hora; ningun alummo ha agotado éste
tienpo.
La prueba puede dividirse en cinco apartados:
a) Operaciones bdsicas con mimeros decimales y fraccio-
narios (cuestiones 1-9)
b) Expresar como potencia una serie de nimeros (cuestio-
nes 10-13).
c/ Calcular el valor de una serie de potencias, de la
raiz cuadrada de un nuimero entero y de la raiz cuadra-
da de un mimero decimal (cuestiones 14-22).
d) Resolucion de una ecuacién de primer grado y de una e-
cuacion de segundo grado (cuestiones 23-24).
e/ Conocimientos sobre el Sistema Métrico Decimal (cues-

tiones 25-36).
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4.~ RESULTADOS

En el CUADRO I estdn recogidos los resultados. En €l
figuran los porcentajes de aciertos a cada pregunta tanto
de los alumos de los diferentes grupos como del total de
alumos.

5.~ COWLUSIQVES Y COMENTARIOS

A la vista de los resultados, se pueden hacer, entre
otras nuchas, las siguientes consideraciones:
5.1.-Cuestiones del apartado (a)

Resulta cuando menos sorprendente que haya muchachos
que van a comenzar el 2° curso del B.U.P. sin saber rea-
lizar correctamente las operaciones elementales can mime—-
ros decinales.

El porcentaje de aciertos a la pregunta n°? es in-
creiblemente bajo (ninguno de los siete grupos ha alcan-
zado el 500 de respuestas correctas a esta pregunta); no
conocen, la mayoria de estos alumnos, el significado del
lugar que ocupa cada numero en una cifra.

También son dignas de resaltar las dificultades que
encuentran en la realizacién de operaciones elementales
con fracciones; a pesar de esto, es en el cdlcule con
fracciones donde, en conjunto, se obtienen mejores resul-
tados.
5.2.-Cuestiones del apartado (b)

Los porcentajes de respuestas correctas a las cues-
tiones de este apartado hablan por si solos. Ni siquiera
la pregunta n® 11 ha sido contestada correctamente por
todos los alumnos.
5.3.-Cuestiones del apartado (c)

Debe resaltarse el bajo porcentaje de aciertos en la
pregunta n® 20.

El hecho de que contesten bien a la pregunta n° 10
el 48,5% de los encuestados mientras que sélo el 11,1%
contestan correctamente a la pregunta n° 20 es bastante
revelador sobre los conocimientos de las potencias y cal-
culos con las mismas.

La conparaciéon de los aciertos a las preguntas n2 19
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y n® 20, el mismo resultado para ambas, revela el método
mecadnico de realizar los cdlculos, la falta de reflexidn
sobre el resultado obtenido en una operacion.

También es digno de resaltar la diferencia entre el
n? de aciertos a las preguntas n® 18 y n? 19 ya que la
diferencia significativa entre anbas cuestiones es que en
la n® 19 hay un exponente negativo. Igual ocurre entre
las preguntas n® 16 y n® 17.
5.4.-Cuestiones del apartado (c)

Es signiticativa la diferencia entre los porcentajes
de aciertos a la pregunta n® 23 y a la n® 24. En la pri-
mera de estas cuestiones la ecuacidén no estd preparada
para despejar la Incognita; salen a relucir las dificul-
tades de cdlculo y esto trae consigo que el n® de acier-
tos sea proximo a la mitad que en la pregunta n°24.
5.5.-Cuestiones del apartado (e)

Que sélo en las tres primeras preguntas de este a-
partado el porcentaje de aciertos sobrepase el 50% ya lo
dice casi todo.

Los alumnos denuestran poseer unos conocimientos my
bajos del Sistenm Métrico Decimal en conjunto y muy par-
ticularmente sobre las relaciones entre las unidades de
volumen y capacidad.
5.6.En resumen, que sélo el 11,1% de los alumos encues-—
tados, como situacidn mds favorable, que no se ha dado
porque ninguno de los 262 ha contestado correctamente a
todas las cuestiones, sea capaz de resolver sin error a-
quella serie de cuestiones demuestra, a parte de otras
consideraciones, las enormes, en algunos casos Insupera-
bles, dificultades con que nos encontramos los profesores
de Fisica y Quimica para conseguir los objetivos propues-
tos en la programacion de esta asignatura del 29 curso
del B.U.P.
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APERDICE I
Efectua las sigulentes operaciones:
1) 4,027 & 0,01 & 56,008 =

2) Ocho milésimas + eincuenta y cuetro
centésimas 4 veintitres unidedoe ¢
¢ veinticinco décimas =

3) 5,2 -~ 3,297 = (4) 0,02 x 43,003 =

5) 25,301 1 12,6 = (6) 4/7 +2 45/2 =

75 -21- () 4/3x2/5=

9) 4/7: 3=

Escribir en forma de potoncia de diez:

10) 0,001 = (11) 100.000 = {12) 1/100 =
13) 1/0,001 =

quculax

14) 103 = $1%) 107 - (16) 1/1c? -
17) /107 « 18 (oh? - (o iz -
20) (0,001)* = (21) 1.155 = (27) 2,56 =

Calcula el velor de xz
23) x/3 -4/5 =3x ¢+ 8

4)x2 -5x+6=0

Expresa:

25) ém.en Kn.= (26) 25 cz.en z.=

27) 6 mu.en Kn. = (28) 2 22.an c:.2 =

29)46,02 Ea.? en n.? = (30) 32 2.7 ez ®a.? =

31) 12 cn.3 en litroa = (32) 2,71 i2.3 en litros=
33) 26 1litros en m.3 = (34) 12 Iz.en Ta. =

35) 12,8 g.en Kg. = (35) 0,: Tm.en mf.=
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OBSERVACION ESTROBOSCOPICA DE MOVIMIENTOS VIBRA
TORIOS Y ONDULATORIOS

José Manuel Fernfndex Fernfndez
Catedritico de Fisica y Quimica
I1.8. "Menéndez Pidal' de Avilés

El manual de prdcticas de ondas mecdnicas y vibra-
ciones de ENOSA describe una serie de experiencias en las
que es necesaria la observacién estroboscdpica. Para rea—
lizar dichas experiencias el movimiento de rotacidn del
eje del estroboscdpio, y de los discos acoplados a €l, ha
de realizarse manualmente. Esta forma de producir el mo-
vimiento del eje y discos tiene nuchos inconvenientes;
entre otros podemos citar: a) Dificultad de conseguir una
frecuencia constante de rotacidn; b) Dificultad de conse-
guir frecuencias todo lo bajas o todo lo altas que algu-
nas de las experiencias requieren; c) Dificultad de inpe-
dir la oscilacidn del eje sobre su apoyo; etc, etc.

Enpleando material para realizar prdcticas sobre on-
das mecdnicas y vibraciones y parte del material que con-
tiene la caja de Mecdnica II, mecdnica de sdélidos, de la
misma casa, se consigue que el movimiento del eje y dis-
cos esté producido por un motor eléctrico, que imprimird
al sistema eje-discos un movimiento de rotacidn mds uni-
forme que el producido por la mano.

El material necesario es el siguiente:

a) Caja de Mecdnica 11, mecdnica de sélidos:
1- Motor can reductor 120r.p.m. (MR-001) con mando mon-
tado (MR-013) y cono de poleas (MS-165).
2- Junta tgrica
3- Tablero (MS-011)
4- Varillas
5- Nueces
6~ Pinza de bureta
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b) Caja de ondas mecdnicas y vibraciones:
1- Eje de estraoboscépio (0OV-035)
2- Juego de discos (OV-36)
3- Disco estroboscdpico (OV-299)

Con este naterial, dispuesto como indica la figura,
se pueden realizar las siguientes experiencias indicadas
en el manual de prdcticas de ondas mecdnicas y vibracio-
nes:

1- Observacidén del movimiento arménico

2- Camposicién de movimientos armdnicos perpendiculares

3- Canposicién de movimientos vibratorios en la mism di-
reccién (Observacion estroboscépica)

4~ Ondas transversales (Observacidn estroboscdpica/

5~ Movimiento ondulatorio longitudinal (Observacidn estro-
boscdpica)

6- Ondas estacionarias (Observacidn estroboscdpica)

Colocando la junta tdérica en las diferentes posicio-

nes del cono de poleas se inprime al eje del estroboscé-

pio distintas velocidades de rotacidn, segin convenga a

la experiencia a realizar.
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PROYECTO DE ESTUDIO Y RENOVACION PEDAGOGICA EN
EDUCACION FISICA

Juan Andrés Fernéndez Pérez
Narta Sobrino Alvarez

Carlos de Cima Araujo
Componentes del Seminario

de Educacién Fisica del

I.8. " Alfonso II" (Curso 85/86)

INTRODUCCION

El hecho de que en junio de 1.985 se hayan celebrado
las primeras Oposiciones para ingreso en el Cuerpo de
Profesores Agregados de Bachillerato en la asignatura de
EDUCACION FISICA, ha permitido que durante el curso
1.985-86 en el Instituto de Bachillerato '"Alfonso II' de
Oviedo hayamos coincidido tres profesores que, con dedi-
cacidn especial docente, nos hemos podido plantear por
primera vez camo Seminario, con un minimo de coherencia y
rigor, un PROYECTO DE ESTUDIO Y RENOVACION PEDAGOGICA que
pretende, desde un planteamiento critico, la obtencidén de
unos resultados que puedan llegar a ser uUtiles para una
materia como la Educacion Fisica, parca hasta el momento
en cuanto a estudios e Investigaciones se refiere; en es-
pecial si la comparamos con el resto de las asignaturas
presentes actualmente en los programas de Bachillerato.

Como elemento fundamental de trabajo, a través de
reuniones semanales, se estudian y analizan los resulta-
dos que se van obteniendo, asi camo se perfilan y replan-
tean las tareas a desarrollar, a la vez que van tomando
cuerpo los diferentes apartados que componen la Prograna-
cién General, cuya duracidn prevista para tres cursos a-
cadémnicos abarca 1°, 292 y 32 de B.U.P., por lo que se
culminaria la experiencia al finalizar el curso 1.987-88,
cuando los actuales alurmos de 12 estén en 3° de B.U.P.

Se trata de una programacidn que asume aspectos del
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Prograna para el Nuevo Plan de Ensefianzas Integradas, pe-
ro que a la vez hace hincapié en parcelas concretas, ta-
les camo:

~la elaboracidn de una cartilla de Educacién Frsica
que permita el seguimiento longitudinal del alumno
mientras dure su permanencia en el centro, donde se
valoren sus capacidades funcionales, medias antro-
pométricas y aptitudes frsicas.

-la realizacidn de unas escalas de rendimiento frsi-
co propias de un grupo humano concreto.

-la evaluacién de las habilidades motrices especifi-
cas.

-la elaboracidn de un texto de Lecturas Conplementa-
rias que dé fundamento y apoyo al desarrollo prdc-
tico de la asignatura,

-la incorporacidn de un programa de Aire Libre con-
creto, y

-el seguimiento que los alummos 'exentos' de la a-
signatura han de hacer de la misma, tanto si su li-
mitacion es permanente o tenporal como si es total
o parcial.

Se Intenta aplicar desde un punto de vista extrema-
damente realista un programa coherente con las limitacio-
nes de los propios alumos y las Instalaciones y medios
existentes, ofreciendo alternativas o soluciones concre-
tas a problemas concretos.

En definitiva, se trata de intentar llevar a cabo un
Proyecto de Investigacidn a tres afios vista, que aporte
una base nds de trabajo para una asignatura que pretende-
mos acceda a la EDUCACION desde planteamientos cientifi-
cos lo mds rigurosos posible.
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PROGRAMACION

Ante todo queremos dejar claro que no pretendemos
bajo ningun concepto entrar en cuestiones de programacion
general, por dos razones fundamentalmente:

-porque se sale del propdsito de este trabajo.

-porque, aunque no en exceso, si se puede decir que

existe una bibliografia bdsica que puede servir de
consulta.

No obstante si hay que matizar, antes de plantear u-
na programacion de nuestra materia, las grandes deficien-
cias que los alumos traen de la E.G.B., asi camo la au-
sencia de medios (material e instalaciones/, por lo cual
los programas no pueden ser todo lo ideales que quisiéra-
nmos.

Tanpoco pretendemos aqui desarrollar de una manera
exhaustiva los objetivos, métodos de ensefianza, etc., que
son mds propios de un planteamiento de tipo diddctico.
Sinplemente que sirva como vision general para la mejor
conprension del resto del trabajo, pues logicamente todos
los fundamentos tedricos deben sentarse sobre una base
practica.

Es por esto por lo que optamos por hacer una exposi-
cidn grdfica, ya que presenta una mayor claridad a la ho-
ra de tener una vision global.
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ORGANIGRAMA GENFRAL DE LA ASIGNATURA

CURRICULARES EXTRACURRICULARES
P S >

Actividades propias Actividades complementarias

de la asignatura. de la asignatura. (+)
Dentro del Fuera del Dentro del Fuera del
Centro Centro Centro Centro
Ver cuadro Ver cuadro .Esc.Deport. .Actividades
Ne 1 Ne 2 .Cursos Monogréf. Intercentros

.Charlas

.Campeonatos
internos

.Peliculas

LEtc.

-Curso esqui

|- Natacién

(+) Hay que tener en cuenta que el desarrollo de las Ac-
tividades Extracurriculares depende fundamentalmente de
la organizacidn interna del Departamento o Seminario de

Fducacién Fisica.
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CUADRO N®2 1

DISIRIBUCION DE LOS CONTENIDOS CURRICULARES DENTRO DEL
CENTRO

U.c. 1¢ P 3% L2

1= C.F. D.C.a D.l.a D.C.b
22 C.F. D.C.c D.I.b D.C.d
3® C.F. A.F.A. D.1.2 D.C.2

U.D.- Unidad Diddctica
C.F.- Desarrollo de la Condicidn Fisica

D.C.- Deporte Colectivo, Conplejo o de Regulacién Exter-
na

D.I.- Deporte Individual, Bdsico o de Regulacién Interna
A.F.A.Actividades Fisico Artisticas

a, b, ¢, d.- Diferentes deportes

2.- Nivel Superior. Opcional entre dos o cuatro depor-

tes de los ya vistos, en funcién de las posibili-
dades materiales y humanas del centro.
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CUADKO N2 2

DISIRIBUCION DE LOS CONIENIDOS CURRICULARES FUERA DEL
CENTRO

ACTIVIDADES EN LA NATURALEZA

12 Curso: Dos marchas de travesia de un dia de dura-
cién (Otofio y Primavera).

22 Curso: Una actividad de montafia con pernocta.

32 Curso: Canmpamento de cinco dras de duracidn.

Nota.- Seria deseable que estas actividades tuvieran un
caracter Iinterdisciplinar.
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EXENCIOQNES EN EDUCACION FISICA

Hablar de exentos en Educacidn Fisica, hasta ahora,
se relacionaba con alunnos que no participan en la asig-
natura, a través de un sinple conunicado que la mayor
parte de las veces no se hace ni de forma oficial y gene-
ralmente extendido por el médico de medicina general.

Ademds de esto, los alummos exentos no llevan una e-
valuacién objetiva y generalmente no tienen una asisten-
cia a las clases, lo que produce una 'desescolarizacién’
muy peculiar, pues realmente si estdn matriculados en es-
ta materia.

Esto de todo punto nos parecia Inconpleto y habia
que tratar de darle una solucidn, pues realmente son a-
lunnos que hay que evaluar aunque desarrollen la materia
de forma diferente.

Bdsicamente este curso nos estamos rigiendo por el
punto 7.2.3. de la circular n® 1 enviada por la Direccidn
General de Enseflanzas Medias en relacidn con la puesta en
marcha y organizacion del curso 85-86, en lo que se re-
fiere al reconocimiento de un alurmo como "exento' de la
prdctica fisica de la asignatura. (Anexo n® 1).

No obstante consideramos que la normativa estaba in-
conpleta y no solucionaba el problema que se plantea a la
hora de evaluar a estos alummos.

Por otra parte deben realizar unas tareas que sean
realmente significativas para ellos y que justifiquen la
obligatoriedad de asistir a las clases en la calidad de
exentos de prdctica fisica', (ya que entendemos la exen-
cién como impedimento para un desarrollo normal de la
asignatura desde el punto de vista motriz o de act ividad
fisical.

Ante esta perspectiva consideramos que el alummo que
se encontrara en esta situacidén puede tener un triple
canetido dentro de la asignatura:
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1.- Participar en las tareas de control y organiza-
cion de las sesiones cuando el profesor lo esti-
me oportuno.

2.- Realizar por escrito un desarrollo de cada se-
sién en una libreta que el profesor revisa pe-
riédicamente y en la que hay que identificar el
tema, los objetivos, la organizacion de la se-
sidn, asi como hacer una critica personal al fi-
nal de la misma. (Anexo n® II)

3.- Elaboracidn de unos trabajos relacionados con la
unidad que se esté desarrollando y que en cada
caso determine el seminario.

Con esto se pretende no sélo facilitar la labor de
evaluacién del alummo, sino, ademds, que €ste conozca la
asignatura, teniendo una vision global de la misma aunque
no sea desde un punto de vista vivencial al igual que los
demds conpafieros, pero que le permita en cualquier momen-
to de su vida valerse de esos conocimientos adquiridos y
ponerlos en prdctica.
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Anexo N2 1

EXENCIONES - EDUCACION FISICA

De acuerdo con las instrucciones dictadas por la Di-
reccidn General de Enseflanzas Medias en relacién con la
organizacidén y puesta en marcha del curso 1.985-86:

7.2.3. Las solicitudes de exencion en Educacién Fisica
deberdn aconpafiarse del respectivo cert ificado mé-
dico de Sanidad o de la Inspeccién Médica de la
Direccién Provincial en el que se indicard si la
exencidn deberd ser total o sélo limitada a deter-
minados ejercicios y actividades, especificando
cudles.

Al mismo tiempo, el interesado deberd presen-
tar al Director del Instituto el tratamiento a que
haya sido sometido para su restablecimiento frsi-
co, en el caso de que no sean crénicas las dolen-
cias padecidas.

Cada mes deberd presentar, ademds, un breve
informe del médico que le atienda sobre el proceso
de su recuperacion.

Fn todo caso los alummos exentos estaran en la obli-
gacidn de asistir a las clases de Educacién Fisica de-
biendo superar positivamente las pruebas tedricas que al
efecto determine el Seminario de Educacién Fisica.

Todas las exenciones deberdn quedar ultimadas duran-
te el mes de Octubre del presente afio, excepto las que
pudieran surgir durante el desarrollo del curso escolar.

Oviedo-Septiembre 1.985
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EVALUACION

Una cuestidn que hemos Iintentado plantearnos con su-
mo rigor es la Evaluacién; debido entre otras razones,
por una parte, a que es la forma gracias a la cual el a-
lumo conoce si asimila o no los contenidos y, por otra
parte, porque se juzga la capacidad del profesor a la ho-
ra de transmitir los conocimientos.

Todos teniamos claro que la evaluacidn tenia que ser
de tipo formativo y atendiendo a una referencia de crite-
rio por dos razones fundamentalmente:

-Por las grandes deficiencias que los alummos traen

de la E.G.B.

-Porque permite una mayor individualizacion.

Por otro lado nos movia la Idea de ser prdcticos y
de dar respuesta de una manera inmediata a estos proble-
mas. Desde este punto de vista diferenciamos dos aspectos
en la evaluacién de la Educacién Fisica en la Ensefianza
Media:

—Por un lado la evaluacidn de la Condicidn Fisica y

—Por otro lado la evaluacion de las Habilidades y

Destrezas Especificas.

La primera parte resultd mds sencilla pues consistioé
en realizar un tratamiento estadistico de los datos ob-
tenidos en las distintas pruebas que forman el TEST de
APTITUD FISICA. (Ver anexos I, II y III).

El gran problema nos surgidé cuando nos planteamos la
forma de evaluar unas tareas motrices especificas, de ma-
nera que el alumo fuese teniendo un conocimiento Inme-
diato de los resultados que iba obteniendo, segun cubria
los objetivos planteados. A todo esto hay que afladir la
falta de bibliografia y documentacién sobre el tema, al
mismo tienpo que hay que tener en cuenta que se lrata de
realizar la Evaluacidén a un gran nmimero de alumnos y no
en mds de una sesioén por unidad.

El resultado fue la elaboracidon de unas "FICHAS EVA-
LUATIVAS DE TAREAS MOTRICES ESPECIFICAS" donde se reco-
giera a todo el grupo de alummos y al mismo tienmpo los
fundamentos considerados por el profesor (atendiendo al
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criterio de su experiencia/, camo los principales que hay
que superar para considerar asimilada la unidad.

Cada uno de estos fundamentos se materializdé en una
escala de uno a diez puntos para obtener una puntuacién
total Inmediatamente y que el alummo pudiera contrastar
sus resultados en el acto. (Ver anexos IV,V,VI y VII, que
corresponden a las cuatro unidades diddcticas desarrolla-
das en este primer curso/.

La elaboracidn de estas fichas inplicé con anterio-
ridad la realizacidn de un planteamiento diddctico de la
unidad en el que se fijaran de una forra clara y precisa
los criterios de ejecucidn y correccion para considerar
un elemento correcto (atendiendo fundamentalmente a con-
siderar como correcto aquello que estaba demostrado
t écnicamente que era mejor).

Hemos Intentado, en definitiva, dar al alumno un co-
nocimiento lo mds preciso posible de los objetivos que va
superando en cada unidad y al mismo tiempo hemos tratado
de OBJETIVIZAR al meximo la EVALUACION de una parte tan
campleja y falta de documentacion como son las tareas mo-
trices especificas.
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aavcLyusIav

A lo largo de la exposicién del trabajo hemos plan-
teado fundamentalmente la labor realizada este afio, de-
Jando claro. que lo que pretendemos es ser prdcticos y
realistas,

No obstante no estd desarrollado canpletamente,pues,
aun hay temas que debemos tratar de elaborar y que ya se
han mencionado en la Introduccidn, como son la creacidn
de unas escalas para valorar la aptitud fisica de los
alumos en los distintos niveles, el desarrollo de una
Cartilla de Educacidén Fisica Escolar y la confeccién de
los temas monogrdficos que den el soporte tedrico a las
clases prdcticas.

Matizar también que el trabajo lo hemos encaminado
sobre los alumos de primero fundamentalmente, de manera
que segundo y tercero son cursos que hemos adaptados con
la idea de que se van a extinguir.

Para contrastar todo esto y valorarlo desde un punto
de vista externo hemos realizado una encuesta a todos los
alunnos (Ver Anexo I), de manera que asi podamos ofrecer
al mismo tienpo un desarrollo de la asignatura que, sin
olvidar los objetivos generales, satisfaga mds los inte-
reses del alummado. Debido a la premura de tiempo no po-
demos ofrecer resultados finales, pues no hemos conpleta-
do la interpretacion de los datos.

Por ultimo recalcar una vez mds que no se pueden a-
venturar aun conclusiones, pues ldgicamente estamos en u-
na primera fase de experimentacidn de esta idea de pro-
yecto; serd, al menos, cuando los alumos de primero es-
tén en tercero cuando se podrd ver la evolucidn de los
mi smos, contrastar sus opiniones y valorar de una forma
mes objetiva la labor realizada.
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I.B. "ALFONSO II".- JUICIO (RITICO DE LA ASIGNATURA-.
CURSD 85-86.....ccc0ccn.. EDUCACION FISIAA............ vaes

Nos gustaria que rellenaras esta pequefla encuesta
que pretende tener un juicio de la asignatura desde el
punto de vista del alummo; pues asi camo los profesores
0s exigimos un rendimiento, también es inportante que vo-
sotros seais capaces de juzgar de una manera seria y sin-
cera el desarrollo de la asignatura en su globalidad.

NMITA: Rodea con un circulo la respuesta que te pa-
rezca mds adecuada.

A- ATENDIENDO AL PROFESOR :
1.- Actitud del profesor en clase: MALA-REGULAR-BUENA-
MUY BUENA.
2.~ Exigencia del profesor en clase: NADA EXIGENTL-
POCO-NORMAL MUY EXIGENTE
B- ATENDIENDO AL DESARROLLO DE LA ASIGNATURA :
1.- Organizacién de las clases: MAL-REGULAR-BIEN-MJY
BIEN
2.- Control en las clases: MAL-REGULAR-BIEN-MJY BIEN.
3.- Correcciones que hace el profesor a los alumnos:
NO CORRIGE-CORRIGE POCO-CORRIGE ADECUADAMENTE-CO-
RRIGE EN EXCESO
C- ATENDIENDO A LA FORMA DE EVALUACION (SISTEMA DE EVA-
LUACION QUE UTILIZA EL PROFESOR):
MAL -REGULAR-BIEN-MUY BIEN
D- CALIFICA GLOBALMENTE LA ASIGNATURA INCLUYENDOLO TODO
(Profesor, Contenidos, Organizacién, Evaluacién):
MAL -REGULAR-BIEN-MJY BIEN
E- OTRAS OPINIONES Y SUGERENCIAS :
1.- Qué partes diferenciaste en la asignatura:

2.- Qué afadirias a la asignatura:
3.~ Qué suprimirias:

Lk.- Afiade lo que creas conveniente:
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ANEXQO VII
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METODOLOGIA DE LA ENSENANZA DEPORTIVA EN EDADES

TEMPRANAS
SIMIENTE DEL MANANA

Elena Rodriguez Mufiiz
Burgos

¢Camo conseguir victorias o frutos en futuras conpe-
ticiones?

Esto es algo que preocupa a los entrenadores, atle-
tas y sobre todo a los dirigentes deportivos. Cada vez es
mes difrfcil nantener una supremacia en determinadas dis-
ciplinas o especialidades, producto del adelanto cienti-
fico-técnico y el aporte que, proveniente de todas las
ramas del saher, se introduce en la esfera atlética.

Por ello cobra singular significacién el trabajo con
los nifios y jovenes, pilar que sustenta el avance y posi-
bilita Incrementos cualitativos de un periodo a otro.

La nifiez y la juventud son el cimiento fundamental
donde se jorjan las medallas, (y aqul no solamente hay
que pensar en las olinpicas/), y los hdbitos deportivos,
bifurcados en esas dos vertientes; el competidor de alto
rendimiento.

El hombre o nujer sistematizado en la actividad, con
una Incidencia mayor para lograr una vida socialmente -
til y prdctica durante gran parte de su existencia.

Pero ahora nos preguntamos:

cCémo enpezar el trabajo con nifios y adolescentes,
primer eslabén que fragua la voluntad y el cardcter y po-
sibilita los conocimientos Indispensables, técnicos y
tdcticos?

cCual es la metodologia 1ddnea que permite lograr
los anhelados triunfos, atendiendo los variados intereses
de los pequefios y sus disimiles anatomrias?
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TRARAJO A LARGO PLAZ0

Lograda la motivacicn del nifio y la seleccién dentro
del grupo, conviene preparar un exhaustivo plan que con-
tenga objetivos y tareas para unos y otros. El trabajo a
largo plazo, segin plantean nuchos autores, se divide en:

-I'tapa del desarrollo bdsico.
F'tapa de la maestria deportiva.

Hay quienes opinan que la primera, a su vez, puede
desmenbrarse en:

a/) Etapa de Iniciacién deportiva,
b) Etapa de consolidacidn, y
c) Etapa de perfeccionamiento.

El objetivo, por supuesto, con los talentos en cier—
nes, es prepararlos para alcanzar altos rendimientos de-
portivos. [Evidentemente, en el entrenamiento radica la
vdlvula detonadora que proporcionard alcanzar esas metas.

Coincidiendo con este aspecto de la fornacidn depor-
tiva:

Etapa de Iniciacidn Deportiva

En el marco de la etapa, es preciso lograr una base
anplia y sélida como fundamento para el entrenamiento a
largo plazo. Los nifios presentan condiciones favorables
para el desarrollo de la rapidez, que con un alto rindice
de frecuencia, inicia el desenvolvimiento de la potencia,
mientras que, como consecuencia de esta ultima, se alcan-
za la rapidez pura. Es inportante prestar atencidn a la
resistencia de los nifios, pues con ella se prepara el or-
ganismo para las grandes cargas y esfuerzos.

Si en algun momento de la vida el desarrollo de la
flexibilidad es decisivo, esta etapa se enmarca dentro de
ese contexto, pues el organismo de los nifios es nds plds-
tico que en los periodos posteriores al desarrollo.

- 178 -



Etapa de consolidacidn

El objetivo fundamental es la preparacién nultifacé-
tica del organismo para recibir las cargas del entrena-
miento deportivo en la etapa posterior (de perfecciona-
miento). Se impone continuar desarrollando la rapidez,
potencia, la flexibilidad, la resistencia, el desarrollo
de la técnica y las capacidades coordinativas. Entre Jlos
factores de carga, se debe acentuar: aumento de volumen
del entrenamiento, la calidad de los ejercicios y el
tienpo del entrenamiento.

Etapa de perfecciaonamiento

Se caracteriza por el desarrollo de los rendimientos
del deporte o disciplina, hasta los resultados de catego-
ria internacional,

Aqui surge la etapa de transicién entre el desarro-
llo bdsico y la calidad o mmestria deportiva. Aumenta la-
preparacion con los medios especiales de competencia vy
disminuyen los medios generales. Las capacidades gue se
desarrollan deben estar relacionadas con los medios del
rendimiento deportivo en las diferentes conpeticiones.

PREPARACION GENERAL

En los términos generales se puede plantear que al
comienzo de la vida deportiva es Inportante en todos los
grupos de deporte el desarrollo de la técnica y de las
capacidades coordinativas, base de movimientos y la rapi-
dez (fundamentalmente la frecuencia de movimientos).

Para el deporte de Alto Rendimiento, la preparacién
general significa desarrollo de los planos musculares, no
tan solo de los que intervienen en el deporte especifico,
sino tanbién en aquellos que permiten un desarrollo mul-
tilateral del organismo.

Con ello se alcanza un doble propdsito:

a/) Aumentar la capacidad
b) Crear una gran base de preparacidn en el organis-
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mo para poder soportar las grandes cargas del en-
trenamiento en los periodos especiales

Por esa razén, en las primeras etapas del desarrollo
de la vida deportiva, es tan importante la preparacién
con medios generales de entrenamiento, lo que garantiza
una base sélida.

COVPETICION

En las edades tenpranas no se debe planificar sola-
mente en el deporte o disciplina especifica en cuestién,
sino que se inpone incluirlo en otros, para ayudar al de-
sarrollo nultifacético de los jovenes atletas.

Las conpetencias, como medio de desarrollo de las
diferentes capacidades motoras en los jévenes atletas, es
necesario que se ajusten a las caracteristicas de las
etapas y edades. Ello significa que los atletas de 10-12
afios deben realizar su actividad y ajustar su trabajo de
entrenamiento de acuerdo con sus caracterrsticas biold-
gicas, morfoldgicas, psiquicas y motoras, no queriéndoles
hacer ver que son unos hombres en pequefio y que han de
trabajar con los "mismos materiales' que los mayores.

El desarrollo del nifio tanto a lo 'largo' como a lo
"ancho' ha de llevarse bien para que sea de verdad funda-—
mento para lo posterior.

ESTIMILO

Camo se refiere, los elementos anteriormente expues—
tos tienen una vital inportancia en el trabajo a largo
plazo. Por supuesto, existen otros que también se conju-
gan para la obtencidn de los resultados y en este sentido
debe prestdrsele especial atencién al estimulo de la
mente Infantil.

Los nifios y los jovenes son de por sI creadores e
Iinquietos y por ende no pueden entender una disciplina
férrea,que excluya juegos y actividades recreativas.Cuan-
do sus intereses, -los pueden conprender de acuerdo a la
edad- no se ajustan al deporte en cuestion, decae el gus—
to y la preferencia por el quehacer atlético.
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Por ello, al planificar los horarios y actividades
de los jovenes deportistas debe tenerse en cuenta la re-
cuperacion fisica después del trabajo (el esfuerzo atlé-
tico), al cambinarlo con otros disfrutes y preferencias,
que le dejen un margen para crear en "su nundo'.

: Formar deportistas es una tarea harto conpleja, md-
xime cuando de pequefiines se trata.Luchar por conducirlos
por- el camino correcto requiere conocimientos, pacien-
cia... y conprension.

- Los jovenes deportistas son la simiente del maflana,
pero hay que saber abonarla para que fructifique conve-~
nientemente.
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ACTIVIDADES DEL I.C.E.

PARA PROFESORES DE E.G.B.

Como ya anunciamos en el mumero 45 de nuestra revis-
ta, durante el mes de Julio se celebraron en el Instituto
de Formacién Profesional, Cerdefio, las Jormadas sobre As-
pectos Diddcticos en la E.G.B.

Los temas abordados y el numero de participantes fue
el siguiente:

-Técnicas de trabajo en Geografia 23
-Aspectos diddcticos en Matemdticas 45
-Aspectos diddc.en Ciencias Experimentales 21
Aspectos diddcticos en Inglés 26

~Camentario de textos en Lengua y Literatura 29
-Un modelo de Psicologia comunitaria aplica-

da al ambito de la Educacidn Especial 43
£l Lenguaje en la edad Preescolar 52
-Informatica. Procesador de Textos. Base de

datos. Hoja de Cdlculo 19
~-Taller de Educacién Especial 32
~-Taller Museo 18
-Taller de Expresidon Musical 38
Utilizacidon de los Medios Audiovisuales 25
~-Iniciacién a la Informdtica. RASIC. 20
—-Iniciacidn a la Informdtica. LOGO. 18
-Activ. prdcticas en Ciencias Experimentales 31
Utilizacién de la Prensa en las Aulas 40

Adengis de los temas expuestos en todas las dreas se
presentaraon experiencias que se estaban llevando a cabo
en diferentes Centros de E.G.B., participando grupos de
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Asturias, La Corufia, Salamanca, Madrid, Santander, Bil-
bao, San Sebastian y Barcelona.

PARA PROFESORES DE B.U.P.

Del 15 al 19 de Septiembre se celebraron en la Fa-
cultad de G2 e Historia II Jornadas sabre Aspectos Diddc-
ticos en las Ensefianzas Medias, con la participacién de
98 Profesores.

En estas Jornadas se abordaron los siguientes temms:

a.- Investigacidn en el aula.
b.~ Accidn tutorial.
c.— Programacién y evaluacion.

Durante los dias 22,23 y 24 de Septiembre y dirigido
a los profesores de Bachillerato se celebré en la Facul-
tad de Ciencias Econdmicas el curso '"Prensa en las aulas'
en colaboracién con el Departamento de Estructura de la
Facultad de Ciencias de la Informacidn de la Universidad
Conplutense de Madrid

CURSOS PARA LA GBTENCION DEL CERTIFICADO DE APTITUD PEDA-
GOGICA (C.A.P.)

Los cursos para la obtencién del Certificado de Ap-
titud Pedagdgica estan dirigidos a profesores de Bachi-
llerato Unificado Polivalente (BUP), Formacidén Profesio-
nal (FP) y Enseflanza General Bdsica (EGB), constan de dos
ciclos y ambos tienen una duracién de 150 horas.

El primer ciclo, de cardcter tedrico, tendrda lugar
durante el primer trimestre y consiste en el estudio de
los fundamentos y principios generales de la educacidn
necesarios para la labor docente.

El segundo ciclo, de cardcter prdctico, supone la
incorporacidn al Seminario diddctico de la disciplina co-
rrespondiente en un centro de bachillerato, bajo la o-
rientacidon de un profesor-tutor.
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OTRAS ACTIVIDADES

5% COVFERENCIA EUROPEA DE LECTURA

Del 27 al 31 de julio de 1987 se celebrard en Sala-
manca la 5% conferencia Europea de Lectura. El tema gene-
ral serd 'La lectura: un reto del futuro', con los tres
subtemas siguientes:

"Famento de la lectura en la poblacidn infantil

. - p - y
Juvenil”; 'La lectura y las nuevas tecnologrias';
"Tendencias actuales de la ensefianza de la lectura''.

En el desarrollo de esta 52 Conferencia colaborard
la "Fundacion Germdn Sanchez Ruipérez'’, Paseo de la Cas-
tellana, 178, 42 izda. 28046 - Madrid.
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BIBLIOGRAFIA DIDACTICA PARA LA ENSENANZA
SUPERIOR. BREVE SELECCION,

- Bl -

Fernando Albuerne Ldpez
Division de Investigacidn
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INTRODUCCION

La produccién bibliografica en materia educativa ha
alcanzado tal volumen que desborda claramente la posibi-
lidad real de una persona para estar al dia. Cada vez se
incrementan mis los campos ®especificos de trabajo dentro
de los ya convencionales. Hasta tal punto estimo que ello
es asi, que el cambio no es sblo cuantitativo. Diriase,
que, también en este terreno, el cambio cambié adqui-
riendo una dimensién cualitativa nueva.

Consecuencia de tal abundancia son los esfuerzos
mancomunados de instituciones y paises por confeccionar
auténticos diccionarios bibliograficos que, organizada y
periédicamente, se ponen en manos de educadores, psicblo-
gos, pedagbgos, didactas, profesores en general y, en
fin, estudiosos interesados en el seguimiento de malti-
ples temas relacionados con el acontecer educativo y las
instancias con &l relacionadas. Asimismo cada vez es mas
imprescindible acudir a bases de datos convenientemente
informatizadas, que proporcionen documentacién répida, no
s6lo actualizada sino también con caricter retrospectivo.

No es nuestro objetivo dar una relacién pormenoriza-
da de las producciones en esta linea. No obstante se hara
una breve mencién de algunos recursos documentales habi-
tuales entre los estudiosos del tema y cercanos a noso-
tros. Entre otros podrian seflalarse los siguientes: Bole-
tin Internacional de Bibliografia sobre Educacién (B.I.B.
E.), Boletin de Sumarios, .Sumarios de Revistas de Edu-
cacién, EUDISET R. and D.BULLETIN, Bulletin Signallecti-
que, Psychological Abstracts, Etc.

Una ayuda interesante, aunque en otra linea, es la
"Guia documental en Psicologia y Educacidén" de A. Blanco
Villasefior, facilitando 1la localizacién de fuentes
documentales, entidades y publicaciones diversas.

Afiddanse las bases de datos que prestan servicios a
través de Centros de Teledocumentacién. Uno de ellos fun-
ciona en nuestra Universidad y esté conectado a bases de
datos como ERIC, EUDISET, CIDOC, etc. Probablemente el
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mayor contingente y con servicio m&s répido, actualmente,
éea el que, desde aqui, se puede establecer con la base
ERIC.

A nivel europeo el CEPES (EUROPEAN CENTER FOR HIGHER
EDUCATION), con sede en Bucarest ¥y dependiendo de la U-
NESCO lleva confeccionando un proyecto destinado a reco-
ger organizadamente las producciones de las difererites
instituciones de Educacién Superior a nivel de bibliogra-
fia, cursos, programas, etc., destinados a la formacién y
entrenamiento del profesorado de este nivel educativo.

Tal cometido, encomiable por lo demas, diriase que
responde a una necesidad real, aunque no siempre manifes-
tada y/o sentida: la capacitacidén psicopedagdgica del
profesorado un1vers1tar10. A nadie escapa que este tema
es considerado, en el mejor de los casos, como marginal
en el seno de la Universidad (al menos la espafiola). No
obstante las situaciones de ensefianza-— aprendizaje, su
comprensién, planificacidén, implementacién didactica,
evaluacién posterior, etc. frecuentemente se consideran
accidentales a lo que sucede en las aulas universitarias.
Sin embargo es bastante probable que la eficacia de la
institucién universitaria dependa, en medida no despre-
ciable, de la capacitacién didictica de su profesorado.

Esperemos que, junto a las lineas de investigacibn
existentes -y que deberian potenciarse-, surjan disefios
especificos en el &mbito psicodidactico y afines, porque
la ciencia tiene, ademds, la obligacién de ser transmiti-
da. Y son estos canales de transmisién los que podrian
estar comprometidos en algunas ocasiones. En esta linea,
se ofrece hoy una minima parte de informacién biblio-—
grafica que puede ser Gtil y utilizable por docentes uni-
versitarios.

La conciencia de la propia limitacidén no es &bice
para presentar este pequefio compendioc. Es menester notar
que con cierta frecuencia se solapan temas y titulos que
podrian estar en mis de un apartado. En este momento no
es posible un desglose méas promenorizado, aunque se espe-—
ra poder realizarlo en afios préximos, a la vez que se au-
mentara el nimero de referencias. El objetivo Gltimo,
pues, de este folleto es entregar una modesta referencia
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a todos los interesados y, particularmente, a quienes to-
maron parte en las charlas-curso que sobre el Proyecto
docente organizé el ICE de la Universidad de Oviedo hace
un par de meses.

Cuatro son los epfigrafes en que se distribuye la in-
formacién bilbiografica:

1. Aspectos generales sobre la Universidad y la so-
ciedad en que se desenvuelve.

2. Aspectos didéacticos.

3. Evaluacién. A

4, Planificacién, organizacién y gestién.

Por Gltimo, indicar que de los trabajos realizados
en investigacién educativa abundan més aquellos que se
refieren a niveles no universitarios. Se ha procurado se-
leccionar los propios de la Enseflanza Superior, pero la
circunstancia anterior ha condicionado las listas que se-
guirdn. En cualquier caso una lectura positiva del dato
seria acicatear el interés y los trabajos referidos a los
aspectos didacticos universitarios de los que, muy proba-
blemente, anda escasa la Universidad espafiola. La preo-
cupacién por esta temdtica y la investigacién educativa
respecto de la institucién universitaria, en sus diversas
facetas y componentes, habrd de consumir buena parte de
los esfuerzos que realicen los Institutos de Ciencias de
la Educacién. Ojalad cuenten con la colaboracidén necesaria
-en personal y dotacién- que precisan, asi como con la
acogida favorable desde las instancias universitarias.

1. Aspectos generales sobre Universidad-Sociedad

Se recogen aqui unos pocos titulos, de los miltiples
andlisis existentes, referidos a la institucién universi-
taria y su conexién con la sociedad: problematica, rela-
ciones con otras entidades y empresas, sus finalidades y
su papel.
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ANZOLA GOMEZ, GABRIEL: Universidad y Sociedad; interre-—
laciones. Bogotd. Universidad Central, 1979.

ARANGUREN,J .L.: El futuro de la Universidad y otras
polémicas. Madrid. Taurus, 1973.

BUNDESMINISTER FUR BILDUNG UND WISSENSCHAFT: Das soziale
Bild der Studentenschaft in der Bundesrepublik
Deutschland. Sozialerhebung d. Dt. Studentenwerkes.
Bad Honnef, Bock, 1983.

CLOER, BRUNO: Gesellschaft und Universitdt. Mannheim,
Rektorat d. Univ., 1982.

CRESALCUNESCO: Cologuio internacional sobre la prabable
evolucidon de las finalidades y del papel social de
la educacién superior durante las préximas décadas.
1983.

DE MIGUEL, A.: Refornmr la Universidad. Barcelona. Euros,
1976.

DOMVER, WILLI: Die Zusammenarbeit der Hochschule mit aus-
seruniversitiren Gruppen, Institutionen und Verbin-
den im Bereich der Aus-und weiterbildung.K51n,Pahl-
Rugenstein, 1981.

DUFRASNE, CLAUDE : Enseignement supérieur em altermance et
nouvelles relations université-entreprise. Paris.
Université Paris 7, Centre de recherches sur I'en-
seignement supérieur, 1983.

ESCAMEZ,J.: Problemsitica de la Ensefianza Universitaria.
Revista de Ciencias de la Fducacidn.1978.

FOURASTIE,J.: ¢Fracasa la Universidad?. Las Palmas de
Gran Canaria. Inventarios Provisionales. Editors,

1974.
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GONZALEZ ALVAREZ, A.: La Universidad de nuestro tiempo.
Madrid. Gredos, 1976.

HARGRFAVES, - STEPHEN; RIVEIT, PAIRICK: Industry and uni-
versities. London. Foundation for Busines Responsi-
bilities, 1972.

KLUVER, JURGEN: Universitédt und Wissenschaftssystem. D.
Entstehung e. Institution durch gesellschaftl. Dif-
ferenzierung. Frankfurt am Main; New York, Campus-
Verlag, 1983.

KOLB, ANTON: Universitidt und Gesellschaft. Graz, Kien-
reich, 1980.

LAUGLO,JON (ED.): Universities, natianal development and
education: a report of a workshop organised by the
Department of Education in developing countries,
february 1980. London. University of London Insti-
tute of Education, 1981.

MARTIN MORENO,J. y AMADO DE MIGUEL : Universidad, faébrica
de parados. Barcelona. Vicens Vives, 1979.

NUNES, CLEMENTE PEDRO: A universidade e a indiistria em
Portugal. Pistas para uma cooperagao efectiva. Lis-
boa. Radio Renascenga, 1981.

RODRIGUEZ VILLANUEVA, JULIO: Universidad, investigacidn y
sociedad. Salamenca. Univ. Salamanca, 1980.

SCHMIDT, HANS-DIETER:Universititen auf dem Weg in die
Oeffentlichkeif.Villingen-Schwenningen,Neckar-Ver-
lag, 1980.

TAYLOR, JOHN F.A.: The public cammission of the univer-
sity.The role of the cammity of scholars:an indus-—
trial, urban, and corporate society. New York,
London. New York University Press, 1981.
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3. Evaluacidn

Se dedica este epigrafe completo al tema indicado.
No quiero decir que sea un apartado marginal respecto de
los aspectos didacticos, como ya se indicd. Sucede que es
uno de los campos con relativa mayor produccién y, ade-
mas, con mas abundantes referencias al contexto universi—
tario.

BAsicamente los titulos que se resefilan pueden agru-—
parse en torno a:

-Planteamientos generales: principios, criterios,
modelos, métodos e instrumentos de evaluaciédn.
—Evaluacién de los estudiantes y el rendimiento aca-
démico (achievement).

—Evaluacién del profesorado (effectiveness, improve-
ment) .

-Evaluacién institucional (eficacia).
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4. Planificacién, organizacién y gestién

Se trata de un amplio &mbito de trabajos que se so-
lapan frecuentemente. Por ello se han establecido como
dos apartados: uno con referencias mas directas a planes
de estudio, programas, cursos etc., el otro enfocado mas,
especificamente a cuestiones de organizacidn, administra-
cibén y gestidén en la ensefianza superior. Ambos se comple—
mentan recogiendo y/o remitiendo a planteamientos mas di-
rectamente didédcticos. La perspectiva es poner los planes
de estudio y los sistemas organizativos al servicio de
una enseflanza superior més eficaz.
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RECENSIONES

"Educacion de adultos. Iniciacion a Lenguaje, Temas
sociales, Geografia, Matemdticas'. Aula de cultura VALLE
INCLAN. Editorial Popular. Bola 3 - 28013 - Madrid.

£l libro que presentamos, gue supera las trescientas péginas de
texto, constituye un Método elaborado por un equipo de profesores del
Aula Valle Inclén del madrilefio barrio de Las Aguilas, donde ha sido
puesto en practica con notable éxito entre grupos de adultos del Cen-
tro.

Un anexo imprescindible para la aplicacidn del Método lo consti-
tuye la "Guia del Monitor", en la que se sefialan las bases pedagdgicas
y metodolégicas en que se han basado para su aplicacién, al mismo tiem-
po que se explican los objetivos que se proponen alcanzar.

Este tipo de Métodos se consideran abiertos al alumnado, para
que puedan ser enriquecidos por la propia experiencia, que serd tenida
en cuenta en sucesivas aplicaciones.

Merece la pena que otros colectivos de Educacién de Adultoes los
conozcan y los pongan en préctica, contribuyendo asi con su experiencia
y su critica a la mayor calidad de este necesitado tipo de educacidn.

T. Recio
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M2 Luisa Alonso, francisco de Caso, Adolfo Ferndndez, Ju-
lio Rodriguez, Luis Serrano y Pedro Zarazaga: HISTORIA
CONTEMPORANEA (Orientaciones, textos y documentos/- Bi-
bhlioteca Universitaria Fverest., Editorial Everest, S.A.,
Ledn. 1986.

El libro que tenemos el gusto de presentar no va dirigido expre-
samente a un curso determinado de alumnos, pero las caracteristicas que
lo definen lo convierten en un extenso manual de mds de 800 p&ginas,
cuyo estudio satisfaria plenamente los ambitos estudiantiles del Curso
de Orientacidn Universitaria y de algunos cursos de las Facultades uni-
versitarias de ciencias histéricas.

Veintiuno son los temas que desarrollan los contenidos de la
Historia Contempordnea universal, preferentemente europea, que abarcan
desde "La crisis del antiguo régimen" hasta '"Las relaciones internacio-
nales desde 1945 a nuestros dias".

Abramos al azar el libro y escojamos uno de sus capitulos, con-
cretamente el titulado "La descolonizacidn'.

La estructura es idéntica para todos los temas. Empieza su desa-
rrollo con una breve introduccidén sobre el "Estado de la cuestidn'. Es
el viejo esquema escoldstico que analiza los puntos fundamentales o te-
sis mantenidas por sus principales investigadores, con el contrapeso de
las hipétesis lanzadas por diversas corrientes historiogréficas.

El "Guidén temdtico", desdoblado en seis grandes apartados, des-
menuza el amplio contenido en concretos puntos de estudio y reflexién,
que, no obstante, dejan abierto el pensamiento a nuevos horizontes de
investigacidn.

Un sencillo y preciso "Vocabulario" obliga a la consulta del
significado exacto y diverso de determinadas palabras relacionadas con
el tema en cuestidn.

El "Material bibliogrédfico" sefiala los libros fundamentales re-
lativos al tema, seguido de una somera relacién de lecturas recomenda-
das.

"Textos, Mapas y Documentos', en este caso de unas 25 pédginas de
extensién, recogen una gran cantidad de citas, de mayor o menor ampli-
tud, seleccionadas de los mejores historiadores que han tratado el te-
ma, o de los mismos protagonistas de los hechos, que ofrecen al estu-
dioso muchos puntos de reflexidn para el posible contraste del enfoque
variado que pueden tener los mismos acontecimientos narrados.
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A veces se ilustran los textos con mapas, graficos y diagramas,
que hablan de por si elocuentemente y sintetizan los largos pérrafos de
la narrativa histérica.

Los Indices obligados y una Cronologia general ponen el punto
final a esta novedosa obra, fruto de la competencia cientifica y de la
experiencia didéctica de un grupo de profesores de Historia, vinculadoes
al Instituto de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Oviedo.

T.Recio
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SEGURA MUNGUIA, Santiago: Diccionario etimolégico latino-
espafiol . Ediciones Generales Anaya. 12 Edicién,
Octubre de 1985. 1122 paginas.

Ante cierta afluencia de Diccionarios latinos para uso escolar,
medio y universitario, presentamos una novedad, obra del prestigioso
latinista Sequra Munguia, digna de resaltarse por las caracteristicas
especiales que la adornan.

La primera puede ser el cémodo manejo en un solo volumen de varia-
da y clara tipograffa, distinta para cada aspecto diferente de la lexi-
cografia resefiada.

Otra la representan los motivos que han guiado al autor para la
seleccién de voces latinas, dentro del inmenso caudal del vocabulario
latino de todas las épocas. Aquéllos han sido el mayor Indice de fre-
cuencia en los textos latinos mis representativos y el interés de los
vocablos como fuente etimolégica para conseguir derivados en las prin-
cipales lenguas romances e, incluso, en inglés y en alem4n.

No es hecho insignificante tampoco las comparaciones que a menudo
establece entre el término latino y los homélogos de otras lenguas an-
tiguas de la misma 4rea it4lica o del tronco comdn indoeuropeo, como el
osco, el umbro, el griego, el gético o el sénscrito.
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Al analizar cada vocablo expresa el autor las diversas acepciones
y significades de que ha gozado en la mis pura latinidad y las cons-
trucciones sinticticas o giros de mis relevante uso, aunque las citas
que las confirman aparecen sin el nombre del autor latino o de la obra
en que aquéllas aparecen.

Como era de esperar, a pesar de la omisién en el titulo de la por-
tada, el Diccionario ofrece también un Vocabulario espafiol-latino en
mds de cien péginas de denso y (til contenido.

Si quisiéramos resaltar la principal, acaso, de las nuevas aporta-
ciones de este Diccionario latino, nos fijarfamos en el apartado titu-
lado "Indices etimolégicos", que comprende todas las palabras proceden-
tes del latfn que aparecen en el Diccionario, tanto del espafiol (in-
cluidas las no derivadas del latin),como del gallego-portugués, cata-
14n, italiano, rumano, provenzal, francés, inglés y alemén.

Cierra la obra un Apéndice gramatical en sus aspectos fonético y
morfolégico, que hubiera podido extenderlo a los apartados elementales
de la Sintaxis y de la Prosodia y Métrica.

Los topénimos que figuran en el correspondiente lugar del Diccio-
nario tienen una remisién clara para su fécil consulta en los Mapas fi-
nales. No obstante una relacién de ellos, en orden alfabético, al menos
de los hispanos, con su nombre latino o latinizado y el castellano ac-
tual, hubiera prestado una valiosa ayuda al estudioso menos familiari-
zado con la toponimia antigua.

Nueve son los Mapas del Mundo romano que ponen digno colofén a es-
te magnifico volumen que viene a enriquecer la Lexicologia latina en su
conexién con las principales lenguas modernas.

T. Recio Garcia
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